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A Közoktatási Modernizációs Közalapítvány pályázata 
(KOMA XVI.)

Kiemelkedõ képességû gyerekek, fiatalok nevelése, oktatása

A pályázat célja:
• Olyan programok támogatása, amelyek lehetõvé teszik, hogy a tehetsé-

ges gyermekek, fiatalok bárhol és bármilyen körülmények között tanul-
nak, a képességeiket felismerjék és fejlõdésükhöz megfelelõ segítséget
kapjanak a pedagógusoktól és a különbözõ oktatási intézményektõl.

• Olyan tanórai keretben vagy tanórán kívüli szervezeti formában mûkö-
dõ tehetséggondozó programok támogatása, amelyek az iskolai keret-
ben tanuló tehetséges gyerekek folyamatos képzését szolgálják.

• A tehetségazonosítás és – gondozás tudományos megalapozását szol-
gáló programok és tevékenységek támogatása.

• Kiemelten támogatni azokat az iskolai programokat, ahol a gyermekek,
fiatalok nem esnek át elõzetes képességszûréseken.

A pályázat során a KOMA Kuratóriuma szakértõi vélemények alapján 35
millió forintot oszthat szét. A legjobb pályázatokat a KOMA Kuratóriuma
meg kívánja jelentetni.

Pályázni lehet:
1. A tehetséges tanuló azonosításhoz szükséges pszichológiai mûvek mód-

szereinek és a külföldi mérõeszközök hazai standardjainak elkészítésével.
2. Az iskolákon belüli speciális tehetséggondozási programok kidolgozá-

sával, szakmai és tárgyi feltételeinek megteremtésével.
3. A speciális képzés mûködtetésének és kontrolljának szervezeti és szak-

mai koncepciójával.
4. A tehetséggondozás családpedagógiai koncepciójával.
5. Átfogó intézményi, települési és térségi tehetséggondozó stratégia ki-

dolgozásával.

A pályázat formai feltételei
1. A pályázatot 1999. március 1-ig kell benyújtani, illetve feladni a Közok-

tatási Modernizációs Közalapítvány címére (1054 Budapest, Báthory u. 10.).
2. Pontosan és teljesen kitöltött és aláírt adatlap. A nyomtatvány átvehe-

tõ Budapesten, a KOMA Titkárságán, a Megyei Pedagógiai Intézetek-
ben, valamint letölthetõ az Internetrõl (Közoktatási Modernizációs
Közalapítvány honlapjáról, Szertár link). Adatlapot postán is küldünk,
amennyiben közepes méretû, felbélyegzett válaszborítékkal igénylik azt.

3. A pályázatot kísérõ adatlapot három, a pályázatot és a mellékleteket két-
két példányban kell benyújtani. (Melléklet lehet pl. videokazetta, hang-
anyag, kiadvány, tantervrészlet, pedagógiai program részlete stb.)

4. Korábbi, már lefutott KOMA pályázaton nyert összeggel való szöveges
és pénzügyi elszámolás.

5. Két darab megcímzett, felbélyegzett, közepes méretû válaszboríték.

A hiányosan kitöltött, válaszboríték nélküli és nem megfelelõ példányszám-
ban érkezett pályázati anyagot a KOMATitkársága nem tudja fogadni, azo-
kat postafordultával visszaküldi!

Eredményhirdetés: 1999. április 20.
Minden pályázó értesítést kap. A nyertesek listáját a Köznevelésben tesszük
közzé.

A Közoktatási Modernizációs Közalapítvány Kuratóriuma



Az olvasásmegértés és tanítása
A közoktatásban elsajátítandó tudásnak vitathatatlanul az egyik

legfontosabb eleme a megfelelő színvonalú olvasási képesség, 
amely nem csupán az írásbeliség alapja, hanem eszköztudás is.

Segítségével sajátítjuk el tudásanyagunk legnagyobb részét. 
Fontosságát minden oktatási irányzat deklarálja, tanítása és

fejlesztése azonban hosszú ideje viták tárgya.

A
z olvasás pedagógiai és pszichológiai szempontú kutatása alig több, mint egy év-
százados múlttal rendelkezik. A két tudományterület fejlõdésének megfelelõen, az
olvasási képesség meghatározása is sokat változott. (1) A különbözõ megközelíté-

sek az olvasásnak más-más oldalát emelik vizsgálódásaik középpontjába, attól függõen,
hogy az emberi tanulást milyen módon definiálják. (Az olvasás, sok más funkciója mel-
lett, az emberi tanulás legfontosabb eszköze.) De mint ahogyan nincsen a pszichológiában
és a pedagógiában sem egyetlen, mindent magyarázó tanuláselmélet, úgy az olvasásnak sin-
csen egységes elmélete. Amíg a század elsõ felében fõleg a viselkedés-lélektani megala-
pozású olvasásfelfogások voltak jellemzõek, addigra a hatvanas évek végétõl, a hetvenes
évek elejétõl ez a helyzet megváltozott. Mára a kognitív megalapozású olvasáselméletek
uralják a szakirodalmat, de az utóbbi néhány évben mutatkoznak a lehetséges átalakulás,
továbbfejlõdés irányai is; elsõsorban a motiváció-, a szociális interakció- és az érzelem-
kutatások eredményeinek integrációját sürgetik a kutatók. (2)

A kognitív megközelítésû kutatásokban az olvasási képességnek két fõ alrendszerét szok-
ták megkülönböztetni. Az egyik az írott jelek átalakítása vagy dekódolása, a másik a
megértés. A két folyamat számos részmûveletbõl áll, de általában a dekódolás és a megér-
tés mûveletei nem választhatók el egymástól. Kezdõ olvasók esetében azonban gyakran
elõfordul, hogy a kisgyermek teljes erõbõl a felismerendõ betûkre és összeolvadásukra kon-
centrál, és akkor sem érti meg az általa olvasott szöveget, ha az adott szót/szavakat beszéd
közben egyébként már ismeri és használja. Gyakorlott olvasók esetében azonban a dekó-
dolás és a megértés folyamatai elválaszthatatlanul egybefonódnak.

A hazai olvasástanítás gyakorlata és elmélete hagyományosan elsõsorban a dekódolás
megtanítására helyezi a hangsúlyt, holott az olvasásmegértés szintén tanult képesség,
amely a dekódoláson kívül még számos mûvelet elsajátítását és mûködtetését igényli. Kiala-
kulása hosszú tanulási folyamat eredménye. Nem csupán a gondolkodási folyamatok fej-
lettségének, hanem a tárgyi/szaktárgyi tudásnak, fogalomrendszernek, illetve a megfele-
lõ szókincs elsajátításának is függvénye. Miközben olvasunk, a grafémák és a fonémák, a
morfémák és a szemantika, a szintaxis és a makrostruktúrák szintjén is feldolgozzuk az in-
formációkat. Ez azt jelenti, hogy a nyelvi jelek feldolgozása jelenlegi ismereteink szerint
nem egy szigorúan meghatározott sorrend szerint történik, de az elõbb felsorolt folyama-
tokat magában foglalja.

Ebben a tanulmányban arról lesz szó, hogy a szófelismerésen kívül még milyen folya-
matok játszhatnak szerepet abban, hogy megértjük és értelmezni tudjuk az olvasottakat. Elõ-
ször a magyar tanulók olvasásmegértési teljesítményeinek értékelését szolgáló kutatások
kissé ellentmondásos eredményeirõl írunk. Majd áttérve az olvasott szövegek megértésé-
nek összetevõire, elõször a szókincs szerepérõl, majd a szintaktikai és szemantikai feldol-
gozásról szólunk. Ezután összefoglaljuk a szövegértés iskolai tanításával kapcsolatos ku-
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tatási eredményekbõl azokat, amelyek véleményünk szerint hozzájárulhatnak az eredmé-
nyes iskolai fejlesztéshez.

Olvasásmegértés a magyar tanulóknál

A hetvenes évek elejétõl a hazai pedagógiai szakirodalomban folyamatosan jelennek
meg olyan közlemények, amelyek azt jelzik, hogy a magyar gyerekek olvasásmegértése
nem kielégítõ színvonalú, sokuknál ez az önálló tanulás legnagyobb akadálya. A problé-
mát elõször komolyan az 1970-es IEA (International Association for the Evaluation of
Educational Achievement) felmérése jelezte, amely szerint a magyar 4. és 8. osztályos ta-
nulók olvasásmegértés tekintetében a mezõny lemaradó felében helyezkednek el. (3)
Ezután sokféle megközelítésbõl, illetve méréstechnikai okokból kissé eltérõ teljesít-
ménymutatókkal, de több kutató is beszámolt arról, hogy az általános iskolás tanulók ol-
vasási képességének színvonalával, olvasásmegértésével baj van. Szövegek önálló megér-
tését vizsgálták az 1979-es OM-OPI felmérés során. A 14 éves tanulók a szövegek alap-
ján történõ következtetések levonásában a szövegösszefüggéseknek átlagosan csak alig
több mint felét értették. (4)

Az olvasásmegértés kommunikáció-szempontú vizsgálatát Kádárné végezte el, az õ ered-
ményei szerint a 8. osztályos gyerekek közül a 80%-os teljesítményküszöb fölött teljesí-
tõk aránya csupán 32%. A gyógypedagógus Subosits István egyik tanulmányában arra fi-
gyelmeztet, hogy „nem kevés azoknak a gyerekeknek a száma, akik olvasási és írási ne-
hézséggel küszködnek, s emiatt dyslexiásoknak minõsítik õket, holott talán éppen az elég-
telen pedagógiai ráhatások, a rosszul megválasztott módszerek, a gyakorlás hiánya stb. miatt
nem sajátítják el az olvasás és írás alapkészségét”. (5)

Az IEA újabb, 1990–1991-ben végzett olvasási eredményvizsgálatában harmincöt or-
szág 9 és 14 éves tanulói vettek részt, ahol a magyar tanulók nemzetközi „helyezése” a
korábbi vizsgálatban tapasztaltnál jobb. (6) Itt azonban a mért adatokon kívül, az eredmé-
nyek összehasonlításakor figyelembe vették a részt vevõ országok gazdasági-társadalmi
fejlettségét is. A méréseket irányító nemzetközi szakértõi csoport egy úgynevezett össze-
vont fejlõdési mutatót (Composite Development Index) definiált, hogy segítségével
„igazságosabban” hasonlíthassák össze a különbözõ országok tanulóinak eredményeit.
A csoport elõfeltevése az volt, hogy a gazdaságilag fejlett, jó egészségügyi ellátással és
támogatott oktatással rendelkezõ országokban a gyerekek olvasásmegértési színvonala
magasabb. Az egyes országokban mért teljesítményeket ezután a fejlõdési mutató alapján
várható rangsorban is elhelyezték. A definiált index alapján Svájc került az 1., Ma-
gyarország a 22., Nigéria pedig a 32. helyre. A mért olvasási teljesítmények alapján a 9
éves magyar gyerekek a 17., a 14 évesek a 10. helyet érték el a nemzetközi rangsorban,
tehát mindkét életkorban jobb az olvasási teljesítményük, mint az az összevont fejlõdé-
si mutató alapján várható volt.

A monitor-vizsgálatok, amelyeknek célja a közoktatás eredményességének nyomon kö-
vetése, évek óta azt jelzik, hogy a magyar gyerekek olvasásmegértésének színvonala elma-
rad a kívánatostól. Az elsõ vizsgálatot 1986-ban, az ezután következõt 1991-ben, a továb-
biakat pedig kétévenként végezték. (7) A vizsgálat készítõi általában a 4. osztályosoktól kezd-
ve a páros osztályokba járó gyermekek eredményeit követték figyelemmel. A vizsgálatba
bevont tanulók közül a legfiatalabbak harmadik osztályosok voltak (1991-ben és 1995-ben).

Horváth Zsuzsanna figyelemreméltó megállapítása, hogy „A szövegértés eredményei az
1986-os, az 1991-es, valamint az 1993-as Monitor-felmérésekkel való összehasonlítás alapján
csökkenõ tendenciákat jeleznek”. (8)AJelentés a magyar közoktatásról 1997 (Halász–Lannert,
1998) az iskolai, ezen belül az olvasásmegértési teljesítményekrõl szólva és a monitor-vizsgá-
latok eredményeire támaszkodva azt emeli ki, hogy a szövegértés különbözõ szintjei nem ala-
kulnak ki automatikusan, legalábbis az eredményes tanuláshoz szükséges szinten nem. (9)

4

Cs. Czachesz Erzsébet: Az olvasásmegértés és tanítása



Azt láthatjuk tehát, hogy a magyar gyerekek teljesítményének színvonalát a különbözõ
vizsgálatok kissé eltérõen értékelik. Ez az eltérés nagy valószínûséggel a különbözõ mé-
réstechnikák következménye. Az azonban mindenképpen világos, hogy a gyerekek szöveg-
értése a fejlesztendõ képességek közé tartozik.

A következõkben azt foglaljuk össze, hogy az olvasáskutatás eredményei alapján me-
lyek azok a területek és eljárások, amelyek segítségével az olvasott szövegek megértését
az iskolában fejleszteni lehet. Elõször a szókincs és a szöveg struktúrájával kapcsolatos leg-
fontosabb kutatási eredményekbõl válogatunk. Ezután a fejlesztõ eljárások iskolai alkal-
mazási területeirõl ismertetjük a hatékony módszereket.

A szókincs szerepe az olvasásmegértésben

Az egyén szókincse segíti az olvasás megértésének folyamatait, ugyanakkor sok olva-
sással lehet a leghatékonyabban a szókincs mennyiségét növelni. Az olvasás azonban
nem egyszerûen növeli a szókészlet nagyságát, hanem segíti a fogalomrendszer kialaku-
lását is. Az egyén szókészletének növekedése szorosan összefügg olvasásmegértésének szint-
jével. Az olvasó egyén szókincsének növekedése gyors. Miközben új szavakat tanul, új fo-
galmakat is elsajátít, vagy a már meglevõ fogalomkészletének kapcsolatait bõvíti, a már
ismert szavakhoz és fogalmakhoz kötve az új elemeket. A fogalmi fejlõdés és a szókincs
kapcsolatát már a korai olvasáskutatásban is hangsúlyozták. (10)

Az egyén szókincsét a pszichológiai és pedagógiai kutatásokban részrendszerekre szok-
ták bontani; eszerint beszélnek: olvasási-, megértési-, beszéd- és írásbeli szókincsrõl.
Most elsõdlegesen azokról a szavakról lesz szó, amelyeket az olvasó írott formájukban is-
mer fel. Ezek megkülönböztethetõek attól, amit hallás után értünk meg. A megkülönböz-
tetésnek kiemelt jelentõsége van kisgyermekek esetében, akik még nem olvasnak. De ha
már az írott szavak dekódolását elsajátították, olyan szavakat is „el tudnak olvasni”, de-
kódolni tudnak, amelyeket annak elõtte sohasem hallottak. Az olvasási és a megértési szó-
kincs receptív, szemben a beszéd- és írásbeli változatukkal, amelyek produktívak. Az em-
berek általában sokkal kevesebb szót használnak produktívan, mint amennyit megértenek
beszédben és olvasásban. A szókincsnek ezt a két változatát gyakran szokták úgy is em-
legetni, mint passzív és aktív szókészletet. Kommunikáció közben kevesebb témáról írunk
és beszélünk, mint amennyirõl olvasunk vagy hallunk. Ezért a beszélt szókincs általában
nagyobb terjedelmû, mint az írott. Még a legnagyobb szókincsûnek tartott angol szerzõ,
Shakespeare is viszonylag kevés, 15 000 különbözõ szót írt le gazdag életmûvében. (11)
A felnõttek megértett szókészlete ennél általában jóval nagyobb.

Az olvasók szókincsének nagyságát gyakran úgy mérik, hogy valamely szótárban vagy
szólistában szereplõ szavakból véletlenszerû eljárással kiválogatnak egy bizonyos mennyi-
séget, majd annak alapján, hogy ebbõl mennyit ismer a vizsgálati személy, következtetnek
szókincsének terjedelmére. Például, ha egy 100 000 szót tartalmazó szótár kiválogatott 200
szavából valaki 100-at felismer, a kutatók arra következtetnek, hogy az illetõ receptív szó-
kincse körülbelül 50 000 szó terjedelmû lehet. Ezek az eredmények jellegzetes eltérése-
ket is tartalmaznak, amelyeket a kiválasztott szótárak közötti különbségek okoznak. Ha na-
gyobb számú szót tartalmaz a szótár, akkor általában a vizsgálati személyek is vala-
mennyivel több szót ismernek fel, vagyis a szótár szókészletének terjedelme befolyásolja
az eredményt. (12) A becslésbeli különbségeket feltehetõen az okozza, hogy a szótárak ál-
talában nem véletlenszerû megoszlásban tartalmazzák a szavakat, hanem sokkal inkább a
valamilyen szaktudomány vagy más diszciplína által fontosnak tekintetteket, vagy sokszor
használtakat. Az eltérések másik oka a kérdezés különbözõ technikája lehet. Némely eset-
ben csak megkérdezik a vizsgálati személyt, hogy ismeri-e az adott szót, máskor pedig szi-
nonima megnevezését, vagy a szó definícióját, esetleg mondatba helyezését kérik tõle. Ezek-
kel az eljárásokkal a gyakori szavakra vonatkozóan egymáshoz nagyon hasonló becslések-
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hez jutnak, de a ritkán elõfordulók esetében a becsült eredmények eltérnek egymástól. Az
eredmények értelmezése is eltérõ lehet a szókincsvizsgálatok szakirodalmában, például,
ha a vizsgálati személy ismeri a FAVÁGÓ szót, abból következtethetnek arra, hogy a
FAVÁGÁS-t is ismeri, de arra is, hogy a tanulmányíró csak az elõbbirõl nyilatkozik, és csu-
pán a vizsgált szót veszik számításba. (13)

M. A. Just és P. A. Carpenter elemzése szerint az elsõ osztályba járó gyerekek olvasá-
si szókincsének terjedelme körülbelül 5000 szó, egy átlagos egyetemistáé pedig 50 000 szó
lehet. (14) Ez azt jelenti, hogy az iskolaévek alatt nagyon gyorsan nõ a szókincs terjedel-
me, évente mintegy 3000, naponta körülbelül 8 új szót sajátítanak el a tanulók. Ugyanezek
a vizsgálatok azt is kimutatták, hogy a növekedés mértéke nagyjából egyenletes. (15) Becs-
lések szerint az elsajátított szavak kisebb részét tanuljuk meg a közvetlen memorizálással,
nagyobb részüknek a jelentését a hallott vagy olvasott szöveg alapján kikövetkeztetjük.

Sajnos, az olvasási szókincs terjedelmére vonatkozóan nincsen magyar gyerekekkel mért
adatunk, van viszont történeti érdekességgel is bíró, Cser János által gyûjtött asszociációs
szótárunk, amely az akkor 10–14 éves gyerekek közremûködésével készült. (16) Az asszo-
ciációs módszer (itt: adott idõben leírni az összes szót, amit a vizsgálati személy képes felidéz-
ni) az aktív szókincset méri. Cser adatai szerint 10–14 éves kor között a gyerekek szókész-
letének a terjedelme csaknem a duplájára nõ, az abszolút számokat nem közli.

A vizsgálatok mindegyike nagy egyéni különbségekrõl számol be, a szókincs terjedel-
mére vonatkozóan is érvényes az az általános tendencia, hogy az egyének teljesítményei
között az értelmi tevékenységek legkülönbözõbb területein nagy eltérések mutatkoznak.
(17) A szókincs esetében az egyéni különbségek négyszeresek-ötszörösek is lehetnek.

Olvasás közben rengeteg szóval találkozunk. Vannak olyan szavak, amelyekkel napon-
ta többször is, vannak olyanok, amelyekkel életünkben csak egyszer-kétszer. Egy-egy
nyelv teljes szókészletének relatíve kis része az, amely nagyon gyakran fordul elõ. Például
magyar újságszövegek szókincsének vizsgálatánál azt találtuk, hogy a leggyakrabban elõ-
forduló szó (az A névelõ) az összes szó 9%-át teszi ki. (18) Az amerikai angolban a leg-
fontosabb funkciószavak, mint például az AND, THE, TO az összes elõfordulásnak körül-
belül 25%-át jelentik. (19) Az úgynevezett tartalomszavak elõfordulása ennél sokkal rit-
kább és változatosabb.

Joggal feltételezhetjük, hogy az egyéni szókincs növekedésével a szavakhoz fûzõdõ tu-
dás is gyarapodik. A következõ részben arról lesz szó, hogy az olvasó milyen folyamatok
segítségével következteti ki a szövegbõl az ismeretlen szavak jelentését.

A kontextuális elemzés folyamatai

Gyakran elõfordul, hogy az olvasó dekódolni tudja a vizuális jelet, vagyis felismeri az
adott szó alkotóelemeit, ki is tudja olvasni, de nem érti, mert nem ismeri a szó jelentését.
Vagy csak olyan jelentést ismer, amely nem illik az olvasott szövegbe. Ilyen esetben az ol-
vasó elemzi a szövegösszefüggést, vagyis a szövegben található „támpontok” révén meg-
próbálja a jelentést kikövetkeztetni. Vegyük például a következõ mondatot: A SZALONNÁT
FELKOCKÁZZUK ÉS ZSÍRJÁRA PIRÍTJUK, MAJD RÁDOBJUK A BORSÓT,
FELÖNTJÜK VÍZZEL, ÍZESÍTJÜK SZUROKFÛVEL ÉS ROZMARINGGAL. Ha ezt a
receptrészletet ilyen olvasmányokban nem jártas átlagos tizenéves fiatal olvassa, nem
biztos, hogy érti, mi a teendõje, ha borsólevest szeretne fõzni. Elõször is esetleg nem tud-
ja, hogy mit jelent az, hogy felkockázni. De mivel ezt kell csinálni, mégpedig az egyik étel-
alkatrésszel, kikövetkezteti, hogy valószínûleg fel kell vágni a szalonnát. Ebben a szó mon-
datbeli helyzete is segíti. A következõ nehézséget a szurokfû és a rozmaring jelentheti, ame-
lyek számára valószínûleg többé-kevésbé ismeretlen szavak. De miután a mondatban ar-
ról van szó, hogy ízesíteni kell velük, a következtetés már nem túl nehéz: ízesítõk. Így az
átlagos tizenéves lány vagy fiú a mondatban található szintaktikai és szemantikai jelzések
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és a saját elõzetes tudása segítségével valószínûleg meg tudja oldani a feladatot, miköz-
ben új szavakat is tanul. A mondat megértését így segítik a szintaktikai, szemantikai isme-
retek. A szavak dekódolása után ezek együttesen vezetnek ahhoz, hogy az egyén mentá-
lis lexikonában levõ elemek között új kapcsolatok létesülnek. Mivel olvasás közben a sza-
vak jelentését különbözõ mértékben ismerjük, a feldolgozó folyamatok eredményeképpen
a megértés is különbözõ mértékû. Minél többféle kontextusban olvassuk a szavakat, jelen-
tésük annál árnyaltabb lesz, belsõ kapcsolataik bõvülnek. Újabb olvasásra a jelentés ismét
módosulhat kissé. A valóság és a nyelv végtelen gazdagsága miatt így a folyamatos olva-
sással szüntelenül alakul a tudásunk, fogalomrendszerünk is.

Másrészrõl olvasás közben az is szükségessé teszi a kontextuális elemzést, hogy az azo-
nos jelentésû szavaknak a köznyelvben más-más lehet a megengedett használata. Például
az APA és ATYA szavaink ugyanazt a rokonsági fokot, viszonylatot jelölik. Van olyan szö-
vegkörnyezet azonban, ahova csak az APA illik, illetve ahol csak ez megengedett. Máskor
viszont az ATYA forma a jobb. Ezt nevezzük a szó stílusértékének.

A szöveg struktúrájának a megértése

A szövegek struktúrájának elemzésében Noam Chomsky munkássága forradalmi válto-
zásokat hozott. (20) A korábbi viselkedés-lélektani paradigmához képest a generatív gram-
matika segítségével a verbális viselkedés kutatásának az eszköztára és a távlatai is meg-
változtak. Ehhez a szemlélethez több szálon kapcsolódik a pszicholingvisztika, a kogni-
tív pszichológia, a kognitív pedagógia és az olvasáskutatás is. Chomsky rendszerét több,
magyarul megjelent munka is részletesen bemutatja, (21) így arról most nem írunk. A pszi-
cholingvisták és a nyelvészek figyelme elõször az úgynevezett mikrostruktúrák felé for-
dult, értve ezen a mondatok és a nyelvi-logikai kötõszavak szintjét.

Elõször a mikrostruktúrákkal kapcsolatos kutatások oktatási szempontból leginkább re-
leváns eredményeibõl, majd a makrostruktúrák kutatási eredményeibõl válogatunk.

A mondatok szintjén a legáltalánosabb felismerés az volt, hogy a mondatok megértése
esetén a mélystruktúra és a felszíni struktúra közötti transzformációs távolsággal jól jel-
lemezhetõ az adott mondat megértésének nehézsége. (22) Vagyis, a megértési teljesítményt
meg lehet jósolni a mondat grammatikai felépítése alapján. Az olvasók az egyszerû, állí-
tó mondatokat sokkal gyorsabban megértik, mint például a tagadó mondatokat, mert az utób-
biak esetében több transzformáció szükséges a felszíntõl a mélystruktúra eléréséhez.

Ezekbõl az eredményekbõl alakult ki a szövegek komplexitásának úgynevezett derivá-
ciós elmélete, amelyet oktatási célokra is felhasználtak. Egyrészt a mondatkomplexitás mu-
tatókat felhasználták mint tankönyvszöveg-elemzõ eljárást, másrészt mint mondatstruk-
túrák megértését vizsgáló mérõeszközöket. (23) A hetvenes évektõl azonban több oldal-
ról is támadások érték ezt a megközelítést Nyelvészeti oldalról C. J. Fillmore esetgram-
matikája (24) és R. Lakoff generatív szemantikai elmélete (25) fordította a kutatók figyel-
mét a szintaktikáról a szemantika felé. A pszichológiai kutatók olyan vizsgálati eredmé-
nyeket publikáltak, amelyek szerint a megértést jobban lehet jellemezni a mondatok sze-
mantikai jellemzõivel, illetve az emlékezeti sémák segítségével. (26) Erre különösen a szö-
vegemlékezet-vizsgálatokban találtak megerõsítõ adatokat. Ezek szerint a kísérleti szemé-
lyek a mondatstruktúrák rovására sokkal több szemantikai elemet tudtak felidézni, külö-
nösen az olvasott szöveg jelentésének lényegére vonatkozóan. Vagyis arra sokkal jobban
emlékeztek, hogy mirõl szól a szöveg, mint például arra, hogy egyszerûek vagy összetet-
tek voltak-e a mondatok.

A szemantika elõtérbe kerülése egy másik változást is eredményezett az olvasásmegér-
tés vizsgálatában: a kutatók figyelme a mondatok felõl egyre inkább az úgynevezett mak-
rostruktúrák (bekezdések, történetek) felé fordult. A makrostruktúrák, vagyis a bekezdések,
történetek, narratívák felé fordulással egy idõben, az ez alatti szinten levõ egységek (így a
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mondatok) szintjén folyó vizsgálatokat mikrostrukturális elemzésnek kezdték nevezni.
Mielõtt az ezen a területen feltárt fontosabb eredményekrõl írnánk, elõbb még a mikrostruk-
túrák kutatásának két, az olvasásmegértés szempontjából releváns vonatkozásáról szólunk.

A nyelvi-logikai kötõszavak vizsgálata a mondatszerkezet megértésével való össze-
függésben, tehát elõször a mikrostruktúrákkal kapcsolatban került az olvasáskutatók érdek-
lõdésének homlokterébe. A kötõszavak jó mutatói a mondatok és mondatkapcsolatok kö-
zötti grammatikai, logikai és strukturális viszonyoknak. A kötõszavak megértése részfo-
lyamata a szövegmegértésnek. A mondat grammatikai kategóriája helyett ebben a kutatá-
si irányban, de az alább röviden bemutatandó másik tradícióban is gyakran használják a
propozíció elnevezést. A propozíció logikai értelemben kijelentés, amely egy kijelentés-
függvénybõl (állítmány) és bizonyos számú argumentumból áll.

Az argumentumok a változók, behelyet-
tesítésükkor válik a propozíció igazzá vagy
hamissá. Visszatérve a kötõszavakra, már a
mondatban való megjelenésük jelzi az olva-
só számára a nyelvtani komplexitás maga-
sabb fokát. Az ilyen kötõszavak például,
mint az ÉS, VAGY, HA a mellé- és aláren-
delések jelzései, ugyanakkor olyan logikai
viszonyokat is megjelenítenek, mint a kon-
junkció, diszjunkció, implikáció stb. Szere-
püknél fogva átvezetõk is lehetnek a szöveg
mikrostruktúrájától a makrostruktúráig.

Kutatók vizsgálták, hogy a különbözõ
életkorú gyerekek milyen fokon értik meg
a kötõszavakat. (27) A gyerekek már korán
megértik az ÉS jelentését, de a VAGY kö-
tõszót nagy többségük csak kizáró értelem-
ben érti. Saját vizsgálatunkban a 14 éves
tanulók 90%-a érti a konjunkciót, a diszjunk-
ciót viszont csak 27%-uk. A kötõszavak
megértésének képessége az életkor elõreha-
ladtával nõ, de például a HA logikai jelen-

tését a felnõttek sem értik. (28) Ez a kutatási tradíció sem foglalkozott azonban a monda-
tok tágabb környezetével, így azzal sem, hogy egy-egy összefüggõ szövegen belül a kon-
textus befolyásolja-e, s ha igen, hogyan befolyásolja a kötõszavak megértését.

A másik, mikrostrukturális hagyományt követõ irányzatban az írásbeli teljesítményeket
vizsgáló kutatásokban azt tesztelték, hogy a különbözõ életkorú vizsgálati személyek ho-
gyan tudják a mondatokat egymással kapcsolatba hozni, kombinálni. (29) A tipikus feladat
a következõ: ANTAL BELERÚG A LABDÁBA. ANTAL MAGAS. A LABDA KICSI.

Az elõbbi mondatokat, illetve hozzájuk hasonló szerkezetûeket kellett a kísérleti szemé-
lyeknek egy mondatba integrálniuk. Így: A MAGAS ANTAL BELERÚG A KICSI
LABDÁBA. T. D. Hughes középiskolás tanulók körében folytatott vizsgálatának tapaszta-
latai szerint a mondatkombinálásban elért jó eredmények párhuzamosak voltak a fejlett szín-
vonalú olvasásmegértéssel. (30) S. B. Straw úgy találta, hogy a mondatkombináció tréning
pozitív transzferhatással volt az írásra, az olvasásmegértésre és a beszédmegértésre is. (31)

A hetvenes évek második felétõl az összefüggõ szövegek, történetek megértésének, az
emlékezetben való tárolásának és felidézésének sokféle leírása született. (32) A szerzõk ar-
ra törekedtek, hogy a szövegekben levõ propozíciók közötti viszonyokat formalizálják. Úgy,
ahogyan a mondatok grammatikáját a generatív grammatikában, itt a történetek gramma-
tikájának megalkotására törekedtek. A propozíciókat vagy a történeten belüli hierarchiá-
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ban elfoglalt helyük, vagy a retorikai funkciójuk szempontjából elemezték. Ahogyan a ge-
neratív grammatikában a mondatokat újraíró szabályok létrehozzák a mondatok
mélyszerkezetét, (33) úgy a makrostruktúrák elemzése céljából definiálták azokat az új-
raíró szabályokat, amelyek explicitté teszik a történetben levõ propozíciók közötti viszo-
nyokat. Így például a történet lehetséges újraírása: TÖRTÉNET � KERET + TÉMA +
TARTALOM + MEGOLDÁS.

Ha az újraíró szabályok alkalmazásával leírják valamely történet struktúráját, akkor egy
hierarchikus ágrajzon ábrázolva az alapegységek a propozíciók, a hierarchia tetején van a
történet kerete (benne a jellemek, helyszín stb.), az alaptéma, a kulcsepizódok sora, a bo-
nyodalom és a megoldás. A makrostruktúrák olvasásmegértésben játszott szerepét értel-
mezik az úgynevezett sémaelméletek is. A séma fogalmának meghatározása F. Bartlett ne-
véhez fûzõdik, aki arra hívta fel a figyelmet, hogy a dolgok, jelenségek és események megér-
tését és felidézését nagymértékben befolyásolja az ember elõzetes tudása és elvárásai. Bartlett
úgy vélte, hogy ezek a tapasztalatok és elvárások sémákként reprezentálódnak. Kísérletet
végzett, amelyben a kísérleti személyek feladata az volt, hogy saját kultúrájukban szokat-
lan elrendezésû és váratlan történéseket tartalmazó indián mesét elolvassanak, majd kü-
lönbözõ idõpontokban felidézzenek. Azt találta, hogy a kísérleti személyek nem az erede-
ti történetet idézték fel, hanem a saját elvárásaikhoz igazították a mesét.

Kevesen tartják így is számon, de Huey (1908–1968) nagyszabású munkájában, az ol-
vasás pedagógiájáról és pszichológiájáról írva, implicit módon szintén használja a séma
fogalmát mint az olvasás közben érvényesülõ elõzetes elvárást. (35)

A séma-elmélet másik nagy képviselõje J. Piaget. (36) Ô a gyermeki kognitív fejlõdés-
ben bekövetkezõ változásokat szintén a séma fogalom segítségével jellemezte. A séma fo-
galma valódi reneszánszát azonban a hetvenes évektõl élte, amikor az olvasáskutatásban,
a nyelvészetben, a mesterséges intelligencia kutatásában és a kognitív pszichológiában
egyaránt népszerû kutatási téma, helyenként az eredmények értelmezési kerete lett.

A sémák legfontosabb tulajdonsága M. W. Eysenck és M. T. Keane összefoglalása szerint:
– különbözõ relációk alkotják õket, amelyeknek vannak változói és üres helyei;
– általános tudást kódolnak, amelyet sok konkrét helyzetben lehet alkalmazni;
– az üresen maradt helyeket a szituációtól, témától stb. függõen be lehet tölteni, vagy

pedig valamilyen alapértelmezés tartozik hozzájuk. Például ha egy iskolai történetet olva-
sunk, akkor anélkül, hogy a szövegben megjelenne a tanár vagy a tanuló, feltételezzük, hogy
mindkét szereplõnek valamiképpen ott kell lennie. (37)

Az olvasásmegértés kutatásában a séma fogalma szintén fontos szerepet kapott, külö-
nösen D. E. Rumelhart és D. A. Norman munkája nagyhatású ebbõl a szempontból. (38)
Szerintük a sémák felülrõl lefelé irányulva, vagyis konceptuálisan vezérelve mûködnek,
és hatékonyan befolyásolják a világ és a világról szóló különféle írott történetek megérté-
sét. Ezek a fentrõl lefelé irányuló folyamatok kölcsönhatásban vannak az alulról felfelé irá-
nyuló, más néven ingervezérelt folyamatokkal, mint azt már a szófelismerési modellekben
is láttuk a negyedik fejezetben, illetve az olvasási modellekrõl szólva, még ebben a feje-
zetben bemutatjuk.

A sémaelméleteknek közeli rokonai a történetgrammatikák (egyes szerzõk történetsé-
mának is nevezik); létrehozói feltételezik, hogy az egyén a memóriájában a grammatikák
valamilyen sémáját tárolja. Történetek olvasása esetén a séma aktivizálódik. Az aktivizá-
lódás következtében, és módjától függõen, a történetsémák különbözõ mértékben felidéz-
hetõek. A felidézés minõségét kétféleképpen vizsgálták. Feltételezték, hogy a történet
belsõ hierarchiájában magasabban levõ elemek könnyebben aktiválódnak, mint az alacso-
nyabban levõk. Másodszor, azt is feltették, hogy az „elrontott” (más eseménysorrend,
hiányzó motiváció, a propozíciók véletlenszerû összekeverése stb.) történetek megértése
és felidézése nehezebb, mint a „normálisaké”. (39) Az elõbbieken kívül a kutatók azt is iga-
zolták, hogy a gyerekek, ahogyan egyre idõsebbek lesznek, mind több információt képe-
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sek a történet alacsonyabb szinten levõ részeibõl is visszaidézni. Amíg a kisebbek több-
nyire a történetek kezdetére, a fõ bonyodalomra és/vagy a befejezésre emlékeztek, Mandler
és Johnson kimutatta, hogy az életkor elõrehaladtával egyre több részletet képesek a me-
móriájukból elõhívni. (40)

A tankönyvekben leírt szövegek általában kifejtõ, magyarázó típusúak, tehát makrostruk-
túrájuk eltér a narratívák (történetek) struktúrájától. A kifejtõ szövegek megértésével kap-
csolatos kutatások nem olyan kiterjedtek, mint a történetekkel kapcsolatosak, de közvet-
len oktatási vonatkozásaik nyilvánvalóak. B. J. F. Meyer a magyarázó szövegek makrostruk-
túrájának négy fõ típusával/sémájával kapcsolatban végzett kísérleteket. (41) Eredményei
szerint érdemes az iskolában a magyarázó szövegek sémáit expliciten is tanítani, mert azok
a gyerekek teljesítenek jobban a felidézési – és a megértési – helyzetekben, akik felisme-
rik és követik a szövegíró sémáját. Tehát érdemes megtanítani, hogy milyen részekbõl épül-
nek fel a különbözõ típusú szövegek, például mit kell tartalmaznia egy definíciónak,
összefoglalásnak vagy emlékeztetõnek.

Az olvasásmegértés tanítása

Az olvasás tanításának csak elsõ, egyesek szerint a legnehezebb, mások szerint a leg-
szebb szakasza a dekódolás megtanítása. A szavak felismerése és a mentális lexikonban
való tárolása, elõhívása szükséges, de nem elégséges feltétele az olvasásnak. Mint az ed-
digiekbõl is láttuk, az olvasás következtetõ, séma-aktivizáló, jelentés-konstruáló, problé-
mamegoldó tevékenység is. Mindezeket együtt hívjuk olvasásmegértésnek. Az értõ olva-
sás a tanulásnak az egyik legfontosabb elõfeltétele, ugyanakkor eszköze. Amikor az olva-
sás tanításáról szó esik, az emberek többsége a dekódolás tanítására gondol, holott a
megértés tanítása legalább ilyen fontos. Ebben a részben azokról a kísérletekrõl, kutatási
eredményekrõl és törekvésekrõl lesz szó, amelyek ez utóbbit, és a szövegekbõl való tanu-
lás segítését szolgálják.

Az elõkészítésnek legfõbb feladata az, hogy a tanár úgy készítse elõ a szövegolvasást,
hogy a tanulóknak legyen valamilyen céljuk az olvasandó szöveggel kapcsolatban. Ezt a
tevékenységet a pedagógiában hagyományosan motivációnak hívjuk. Az olvasásmegértés
és a szövegekbõl való tanulás céljának elõzetes meghatározására vonatkozóan viszonylag
kevés kutatási eredményünk van, azok viszont egyértelmûen teljesítménynövelõ hatású-
nak találták az elõzetes, ha lehet részletes céladást. (42)

Az elõkészítés másik célja, hogy összeköttetéseket hozzon létre az olvasó tanulók elõ-
zetes tudása és a szöveg között. Ha az olvasó nem ismeri vagy nem kielégítõ mértékben
ismeri az olvasandó szöveg kifejezéseit, fogalmi keretét, akkor az elõkészítõ szakaszban
van lehetõség a fejlesztésre.

Az egyik legtöbbször alkalmazott megértést fokozó eljárás a szótanulás. A szöveg szem-
pontjából fontos szavak és kifejezések jelentésének direkt tanítása összeköttetést létesít a már
meglevõ fogalmak és az újak között, miközben lehetséges új asszociációkat hoz létre. Az
egyén szókincsének terjedelme és olvasásmegértésének fejlettsége közötti feltételezhetõ
összefüggésrõl sokféle kutatási beszámoló született, mint például R. C. Anderson és P.
Freebody, (43) továbbá 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 kutatók eredményei szerint a jó olvasó és a gyen-
gén olvasó gyerekek szókincsének nagysága között szignifikáns különbségek mutathatók
ki, az elõbbiek javára. A tankönyvszövegek vizsgálatának egyik érdekes eredménye az, hogy
ha az elõforduló magas gyakoriságú szavakat kicserélték alacsony gyakoriságú szinonimáik-
kal, akkor az érintett szövegrész megértésének szintje szignifikánsan csökkent. (48)

Az elõkészítõ szótanítás eredményességének van azonban jónéhány kritériuma. Azokat
a szavakat kell elõzetesen tanítani, amelyek kulcsszavak a célszövegben. (49) A szavakat
mindig olyan kontextusban kell tanítani, amilyenben a célszövegben elõfordulnak. (50)
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Az olvasási nehézségekkel küszködõ tanulóknak heti huszonöt szónál többet nem érde-
mes ily módon tanítani. (51) Az elõzetes szótanítás eredményessége tehát csak akkor lát-
szik biztosítottnak, ha tananyagonként csak egy-két szót vagy kifejezést tanítunk elõkészí-
tésül. Valószínûnek tûnik, hogy minden szaktárgy/tantárgy alapfogalmainak fokozatos, éve-
kig tartó felépítése vezet tartós eredményhez. Ugyanez a szövegek makrostruktúráinak né-
zõpontjából megközelítve, a magyarázó szövegek sémáinak kialakítását kívánja meg.
Egy, Bruner által használt kifejezéssel, spirális tantervet alkalmazva, a szókincs tanítását
hasznos és eredményes összekötni az elõfeltétel-tudás ellenõrzésével, és a fogalmak jelen-
tését az elõfeltétel-tudás bõvülésével mélyíteni.

Az elõfeltétel-tudás bõvítésének hatásáról sok kísérleti beszámolót olvashatunk az ol-
vasásmegértés és az olvasástanítás irodalmában. M. F. Graves és munkatársai például ta-
nulandó szövegek elé olyan rövid összefoglalókat írtak, amelyek tartalmazták a szöveg
megértéséhez szükséges elõfeltétel-tudás legfontosabb elemeit. (52) Az összefoglalók
elõzetes elolvasása szignifikánsan megnövelte a kisiskolás gyerekek szövegmegértésének
szintjét. D. A. Hayes és R. J. Tierney kísérletükben az elõzetes tudás prezentációjának mód-
jával kapcsolatban bizonyították, hogy a rövid összefoglalók még akkor is javítják a szö-
veg megértését és a szövegbõl való tanulás szintjét, ha nagyon specifikusak, vagy ellen-
kezõleg, nagyon általánosak.

Az analógiák speciális eszközei lehetnek az értõ olvasás fejlesztésének. Az analógia ha-
sonlóságon alapuló egyezés két vagy több dolog között. Analógiák segítségével gyakran
át lehet hidalni az ismert és az ismeretlen fogalmak közti távolságot. Az eredményes osz-
tálytermi használathoz azonban fontos feltétel, hogy az analógia vonatkoztatási kerete, kon-
textusa ismert legyen az adott életkorú tanulók számára. Pedagógiai hasznosíthatóságá-
ról viszonylag kevés közvetlen információt szerezhetünk az olvasáskutatás irodalmából.
Valamilyen problémamegoldási helyzetben többen beszámoltak arról, hogy a probléma
megoldásával analóg megoldást elbeszélõ történet elolvasása után a kísérleti személyek
problémamegoldó eredményessége javult, de az erre vonatkozó eredmények nem konzisz-
tensek egymással. (53)

A gyakorló pedagógusok világszerte viszonylag sûrûn alkalmazzák a tanulás és az ol-
vasásmegértés segítése céljából az elõzetes definíciókat, gyakran egynyelvû szótár hasz-
nálatával egybekötve. Tipikus feladat, hogy a gyerekek lemásolják a definíciókat, majd a
megismerendõ fogalmat önállóan mondatba fogalmazzák. Korábban az is elterjedt gyakor-
lat volt, hogy a definíciókat szó szerint meg kellett tanulniuk a gyerekeknek, ez az utóbbi
évtizedekben szerencsére visszaszorult. A definíciók szerepérõl az olvasásmegértés fejlesz-
tésében kísérletileg jól dokumentált, bár viszonylag kevés, az oktatásban közvetlenül al-
kalmazható eredménnyel rendelkezünk. (54)

A kísérletek azt jelzik, hogy a gyerekeknek gyakran okoz problémát az, hogy a definí-
cióban nem ismerik fel az éppen szükséges információt. Például egy számukra ismeretlen
szó jelentését kikeresik a szótárból, ahol általában jónéhány alternatív jelentésváltozat is
fel van sorolva. Úgy kell kikeresniük a kontextusba illõ változatot, hogy közben az ere-
deti szövegkörnyezetet a munkamemóriájukban kell tartaniuk. A nehézség másik forrását
a szótári definíciók írásakor követett konvenciók képezik (például rövidítés, utalás), ame-
lyek ismeretlenek vagy szokatlanok az ifjú olvasó számára.

Ha az olvasónak elegendõ az elõzetes tudása vagy a sémaelméletek megfogalmazása sze-
rint van sémája a szöveg megértéséhez, akkor ezt aktiválja olvasás közben. Ezt az aktivá-
ciót kutatási eredmények és gyakorlati tapasztalatok szerint segíti, ha a szövegben a jelen-
tésre és/vagy a struktúrára vonatkozó elõorganizátorok (advance organizers) vannak. (55)
Az elõorganizátorok kölcsönhatást hoznak létre a már meglévõ ismeretrendszer és az új
szöveg, azaz a tanulandó tananyag között, amelynek során az új anyag beilleszkedik a már
meglévõ rendszerbe. D. F. Ausubel szerint az elõorganizátornak a tanulandó vagy megér-
tendõ szöveg absztrakciós szintjénél magasabb absztrakciós szinten kell lennie ahhoz, hogy
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használata eredményes legyen. (56) A jó elõorganizátor tartalmazza a tanulandó szöveg struk-
túrájának fõ csomópontjait, felhívja az olvasó figyelmét az új fogalmakra és a szövegben
esetlegesen elõforduló speciális értelmezésekre. Az elõorganizátor szerepét betöltheti pél-
dául valamilyen ábra vagy táblázat is, ha teljesíti azt a kritériumot, hogy abban a megta-
nulandó szövegben tárgyalandó fogalmak alapvetõ típusai, lényegi viszonyaikkal együtt
megjelennek. A kísérleti eredmények ezen a területen sem teljesen konzisztensek, például
A. C. Sledge szerint az elõorganizátorok inkább csak a lemaradó tanulók olvasásmegérté-
sét segítik, a jól teljesítõk nem veszik hasznukat. (57) A témáról szóló száznál több tanul-
mány másodlagos elemzésében J. Luiten és munkatársai úgy foglalták össze tapasztalatai-
kat, hogy az elõorganizátorok helyzettõl, felkészültségtõl és életkortól függõen különbö-
zõ mértékben, de pozitív módon hatnak a megértésre. (58) Szerepüket átvehetik a jól
strukturált címek, alcímek és bekezdések.

Néhány tantárgy, különösen a természettudományi tantárgyak esetében sokszor segíti a
megértést az, ha a tankönyvíró szöveges forma helyett vagy mellett ábra, ágrajz, esetleg egyéb
vizuális formában jeleníti meg a tanulandó fogalmakat és a köztük levõ viszonyokat.

A jó ábrák lényeges kontextuális információkat közvetíthetnek. A megértést és a tanu-
lást segítõ hatásukat a kutatók két feltétel teljesülése esetén látják biztosítottnak. Az egyik
a szöveg makrostruktúrájának vagy logikai szerkezetének az ábrázolása, (59) a másik pe-
dig a fontos fogalmak vizuális megismétlése. (60)

A tanári kérdések szerepe az olvasásmegértés fejlesztésében központi jelentõségû. W.
Kintsch és T. A. van Dijk szövegfeldolgozási elmélete szerint a kérdések a szövegfeldol-
gozás folyamatában mint célok jelennek meg, és irányítják (a sémákkal együtt) a szöveg-
feldolgozás ciklusait. (61) A mindennapi tanítási gyakorlatban általában elõzetes kérdése-
ket adunk a tanulóknak az anyag önálló feldolgozásához. Az ilyen elõzetes kérdések vagy
szempontok megértésre tett hatását vizsgálta W. Hershberger és E. Z. Rothkopf (63). Ered-
ményeik azt mutatják, hogy általában jobban emlékezünk azokra a szövegrészekre, ame-
lyekre a kérdés vonatkozott. Az ezt követõ vizsgálatok (64) úgy találták, hogy a szöveg ol-
vasása után szóban feltett, vagy leírt kérdések pozitívabban befolyásolják az eredményt,
mint az elõzetes kérdések. A kérdések az elõbbin kívül abban is fontos szerepet játszanak,
hogy segítségükkel nagyon hatékonyan lehet a tanulók figyelmét a megfelelõ szövegrész-
re irányítani. Nagyon sok mindent nem tudunk még a kérdések megértést segítõ hatásá-
ról. Különösen a különbözõ kognitív pszichológiai elméletek pedagógiai kutatása és alkal-
mazása lenne ígéretes a pedagógiai gyakorlat számára.

A mélyebb szövegfeldolgozást az összefoglaló készítése is segíti. Az összefoglalás írá-
sához az anyag ismeretén túl szükség van a szelekció és az absztrakció mûveleteire is. Jog-
gal feltételezhetõ, hogy az összefoglalás írása vagy elmondása, esetleg szóbeli felelet for-
májában, segíti a szöveg lényeges elemeinek az elválasztását a lényegtelenektõl. Vizsgá-
latok bizonyítják, (65) hogy a tanulandó szövegrõl való összefoglaló írásának rendszeres
gyakorlása nem csupán a tanulás hatásfokára, hanem a gondolkodási képességek fejlõdé-
sére is pozitív transzfer hatást fejt ki. B. Taylor fejlesztõ kísérletet szervezett, amelyben kö-
zépiskolás tanulók megtanulták különbözõ szövegek releváns és lényegtelen információit
elválasztani, majd második lépésként összefoglalót írni. (66) Az õ eredményei szerint is
javultak a teljesítmények, de csak abban a tantárgyban, amelyhez a szövegek kötõdtek.

Összefoglalás

A magyar tanulók szövegértési képességeinek fejlesztése a közoktatás fontos feladata
még akkor is, ha a különbözõ vizsgálatok eredményei nem teljesen koherensek. Az olva-
sottak megértésének képessége az önálló tanulás feltétele. Ezért a magyar olvasáspedagó-
giában feltétlenül hangsúlyváltásra van szükség, mivel eddig elsõsorban a dekódolás meg-
tanítása jelentette az olvasástanítást. Ezt a szemléletet fel kell váltani azzal, hogy a dekó-
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dolás szükséges, de nem elégséges feltétele a fejlett olvasási képesség kialakulásának. A
dekódolás elsajátítása mellett, már a kezdõ olvasók tanításánál is, de az alapképzésben fel-
tétlenül, folyamatosan fejleszteni kell a gyerekek szókincsét, és szövegeken végzett prob-
lémamegoldó és következtetõ mûveleteket is. Az olvasásmegértés folyamatos fejlesztése
mindegyik tantárgy vagy mûveltségi terület keretében kívánatos, de az anyanyelvi tárgyak
esetében feltétlenül szükséges.

Jelen tanulmányomban a fejlesztési lehetõségekbõl mutattam be néhány eljárást, ame-
lyek a nemzetközi pedagógiai indíttatású olvasáskutatás eredményei szerint hatékonynak
bizonyultak. Úgy vélem, a közeljövõ egyik fontos feladata nálunk is az új szemléletû ol-
vasáspedagógia koncepciójának kidolgozása, illetve az azt megalapozó empirikus kutatá-
sok kezdeményezése és elvégzése.
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A személy megismerésérõl
Kísérlet a hit–szeretet–remény filozófiai rekonstrukciójára

Bár a hit–szeretet–remény klasszikus tárgyalási helye a teológia, 
mert teológiai toposzként ismertek (mint ún  „természetfölötti” avagy

„teológiai” erények, amelyek ember és Isten viszonyában
jelentkeznek), mégis a következőkben ezek filozófiai

rekonstrukciójára teszünk kísérletet. A hit–szeretet–remény
hármasságát úgy értelmezzük, mint a „személy” valóságával

szembeni „tárgyilagos” viszony dimenzióit, illetve 
a „személy”-nek nevezett entitás megismerését eredményező

kommunikatív-kölcsönös létközösség szellemi összetevőit.

A „személy” fogalma és megtapasztalásának forrása

A
z összes létezõ közül egyedül az embert mondjuk „személy”-nek. Bár az ember sze-
mély volta kortársaink számára magától értõdõ, a kultúra történetében sem maga a
fogalom, sem annak gondolati tartalma nem mutatható ki folyamatosan. A latin „per-

sona” szó kezdetben a színész által viselt maszkot jelentette, amely a szereplõ jellegzetes
vonásait domborította ki, majd szerepet jelölt, bizonyos tulajdonságok individuális együt-
tesét jelentette. – Amit a „személy” kifejezésen manapság értünk, az teljes mértékben a zsi-
dó-keresztény tradíció gyümölcse.

A görög–római kultúra kimagasló alakjai nem a személyiségükkel emelkednek ki, ha-
nem azzal, hogy a klasszikus emberkép valamely jellegzetes vonását valósítják meg ma-
gas fokon. A kortársak szemében nem személyiségek, hanem bizonyos erény gyakorlásá-
nak és megvalósításának mintái, akik az ember általános lényegének egy-egy vonását ra-
gyogtatják fel. Nem egyéniségük a döntõ, hanem tettük, amelyet a közösség példaértékû-
nek tekint, ezért mintaként állít önmaga és a következõ nemzedékek elé. Az egyén „sze-
mélyisége” szinte beleolvad a mûbe, a példaszerû cselekvésbe, amely, bár maga hajtja vég-
re, nem az õ autonóm cselekvése, mert modern értelemben nem õ a szerzõje; hiányzik ugyanis
e szerzõség emberi alanya – a „személy”. A hõs többnyire isteni parancsot teljesít vagy a
végzet rendelését hajtja végre hol tudatosan, hol nem tudatosan.

Az antikvitás és a modernitás individuumfelfogása közötti különbséget így fogalmaz-
hatjuk meg a legvilágosabban: míg az antik hõs valami általánosan emberit valósít meg min-
taszerûen – s hogy mi számít „általánosan emberi”-nek, az végsõ soron isteni rendelkezé-
seken nyugszik –, addig az újkori ember akkor érzi magát személynek, ha önmagát való-
sítja meg mint „én”-t, mégpedig nem csupán tudatosan, hanem a felfokozott reflexivitás
által hevített büszke öntudattal, kizárólagos jogot formálva annak meghatározására, hogy
ki valójában e megvalósítandó „én”. Az antikvitás embere valamely általános mintához iga-
zodik és e minta konkrét megvalósításában tûnik ki; a modern személyiség törekvése vi-
szont nem idegen minta elsajátítása, hanem önmagának mint egyedi, szuverén létvalóság-
nak a kimunkálása és felmutatása. Az antikvitás kiemelkedõ alakjai egy-egy erényt formál-
nak egyedivé, voltaképpen az erény – amely önmagában mindig valami általános – indi-
viduális megszemélyesítõi, ezért nem csupán csodálhatók, hanem egyúttal követhetõk is,
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mert kulturális mintát adnak, ami általánosan érvényes. Az általános érvényesség éppen ab-
ból fakad, hogy erényt, tehát egy eleve általános tartalmat valósítanak meg; amelyet egyé-
ni felmutatásuk révén erõsítenek meg. Ilyenformán tettüket és mûvüket az erény legitimál-
ja, õk maguk pedig az erény érvényességét erõsítik. Az újkori személyiség ezzel szemben
nem valami általánosan érvényes erényt testesít meg, hanem kizárólag önmagát formálja
egyedivé, s ekként csodálható ugyan, de nem követhetõ, elvégre nem nyújthat általános min-
tát, ha egyszer lényege éppen abban rejlik, hogy minden effélétõl eltér, egyediségének mér-
téke pedig éppen az eltérés foka és – jobb esetekben – minõsége. A kiemelkedõ modern
személyiségek nem követésre szólítanak fel, hanem az esetleges mintára és példaképre áhí-
tozókat visszautalják önmagukra, mondván: „légy önmagad, csak így vagy értékes.”

Honnan ered az individuumnak e felszólításban (fel)tételezett önértéke? S vajon mi vál-
totta ki ezt az változást az ember önértelmezésében? Egyáltalán: „immanens” fejlõdésrõl
van-e szó, vagy olyan minõség ugrásszerû megjelenésérõl, amely meghaladja az elõzetes
adottságokban rejlõ lehetõségek tartományát, vagyis „teremtés”? – A „személy” újkori ta-
pasztalatának kiváltója mindenesetre egy olyan esemény, amely egy bizonyos közösség tu-
datában úgy él, mint „kinyilatkoztatás”.

Mivel a továbbiak megértéséhez e két fogalom tartalmának ismerete szükséges, röviden
tisztázzuk, mit értünk a jelen összefüggésben „teremtés”-en és mit „kinyilatkoztatás”-on.

„Az olyan radikálisan új világértelmezést, amely nem a filozófiai gondolkodás követ-
hetõ vagyis diszkurzív útján végighaladva, mintegy az út céljaként jelenik meg, az euró-
pai tradíció kinyilatkoztatásnak hívja.” (1) A „teremtés” és „kinyilatkoztatás” teológiai fo-
galmai azt jelzik, ami eredendõen meghaladja az ember létét, de attól nem maradandóan
idegen. A kinyilatkoztatott tartalom sajátossága, hogy azt az ember nem képes a saját fel-
táró erejével, egyedül az értelemmel felfedezni, ám képes a saját asszimiláló erõivel – az
értelemmel és akarattal közösen – elfogadni és befogadni (potentia obeodientialis), ha egy-
szer feltárult számára (történetiség). Sõt, nem csupán képes erre, hanem ezt meg is kell ten-
nie, hogy betöltse „természet”-ének „természetfölötti” teloszát (desiderium naturale). A ki-
nyilatkoztatott tartalom tehát nem tartozéka a természetnek, de mégsem afféle elhagyha-
tó ékítménye. – Antropológiai értelemben a „kinyilatkoztatás” az ember létének alapvetõ
befogadó karakterét domborítja ki, de nem a passzivitás hangsúlyozásával, hanem a befo-
gadás aktivitásának kiemelésével. Hagyományos bölcseleti fogalommal az ember lénye-
gi „kontingenciájáról”, a modern filozófia nyelvén egzisztenciájának „történetiségérõl”, ne-
mesebb, emelkedettebb megfogalmazásban eredendõ megajándékozottságáról van szó. „Mid
van, amit nem kaptál?” – kérdezi az Apostol (1Kor 4,7).

Az imént említett közösség, amelynek tudatában és hagyományában „kinyilatkoztatás”-
ként él az az esemény, amely kiváltja a „személy” újkori megtapasztalásának termékeny
és sokrétû folyamatát, a kereszténység. A „személy” fogalma a keresztény hittapasztalat
fogalmi kifejtésénél jelenik meg egyrészt a „két természet”-et (istenit és emberit) egyet-
len individuumban birtokló egyedi valóság (Krisztus), másrészt az egy és ugyanazon (is-
teni) „lényeget” osztatlanul birtokló valóságok (a szentháromsági „személyek”) megjelö-
lésére. – Mivel mindehhez nem az ember szervesen mûködõ önreflexiója adta az alapot és
okot, hanem egy radikálisan új istentapasztalat, ezért az új antropológiai minõség valójá-
ban teológiai fejlemény.

A keresztény hittapasztalat szerint Isten egészen rendkívüli módon megszólítja az em-
bert. A megszólítás – az ószövetségi elõzményekhez igazodóan – nem verbális, hanem ese-
mény, mégpedig konkrét esemény: a Názáreti Jézus élete/tanítása–halála–feltámadása
mint „megváltás”. A megváltás megszólítás-karaktere a „megtérés”-re való felszólításban
domborodik ki. A felszólítás ténye arra világít rá, hogy Isten az ember közremûködésével
kívánja megváltani, azaz magához emelni õt. Ehhez azonban az embernek olyan mérték-
ben kell birtokolni a szabad önrendelkezés jogát, ami szétfeszíti az antik antropológia fo-
galmi, de még inkább tapasztalati kereteit, amelyben az ember végsõ soron mindig csak
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az istenek akaratának végrehajtója, szándékának megvalósítója volt. A jézusi igehirdetés
radikalitása a radixot érinti az emberben, létének gyökeréig hatol, és a szellemtörténetben
elõször teszi láthatóvá. Ez pedig egy új teremtéssel ér fel.

Nyilvánvaló, hogy Jézus Istenének felszólítása nem a „régi” emberhez szól, hanem egy
egészen „új” emberhez, akit éppen ez a felszólítás kelt életre. És ez a „személy”. A „személy”-t
a megszólítás „teremti meg”. A „teremtés” mint egy szabad cselekvõ létközlõ aktusa ebben
az összefüggésben egyrészt azt jelenti, hogy valódi megszólítás, amely az ember egész lé-
nyét érinti, új dimenzióba emeli a megszólított teljes létezését, másrészt maga a megszólí-
tás nem kényszeríthetõ ki, tehát egy, a megszólított rendelkezése alól kivont szabad Másik
saját kezdeményezésû cselekedete. Az individuum e megszólítás révén születik személlyé.
A megszólított és a nem-megszólított ember mint individuum ugyanaz, de nem ugyanaz a
„személy”. A dialógusfilozófia bárki által tapasztalatilag igazolható állítása szerint a személy
a megszólítás akciója nyomán, az arra adott reakcióban, a válaszban születik.

Mindez – a felszólítás a megtérésre és a megváltás mint megszólítás (hiszen a megvál-
tás voltaképpen nem más, mint Isten új, maga kezdeményezte odafordulása az emberhez,
aki a „bûn”-ben elfordult tõle) – egy eleddig legalábbis nem észlelt emberi valóságot té-
telez fel. Ebben az értelemben mondhatjuk, hogy a megtérésre hívó felszólítás megterem-
ti a belsõ centrummal rendelkezõ, önmagát e megszólítás révén Isten elõtt – coram deo –
tapasztaló szabad és döntésképes individuumot, a „személy”-t. A személy egyetlenségé-
nek, egyszersmind lényegének alapja éppen a coram deo: Isten elõtt senki és semmi nem
helyettesíthet engem; ott én vagyok – és ott, azaz Istennel szemben, Isten szemében, az ab-
szolút „Te” jelenlétében vagyok igazán „én”. (2) E belsõ centrumában az ember szabadon
és felelõsen áll Isten „színe” elõtt – olyan szabadsággal és felelõsséggel, amely hasonlít-
hatatlanul mélyebb és intenzívebb, mint az ember felelõssége és szabadsága minden egyéb
valósággal (teremtménnyel) szemben. Éppen ez a felfokozott intenzitás, az „én” – az is-
teni és emberi „én” jelenlétének az intenzitása – jellemzi a „személy” valóságát. Az em-
ber csak Istennel szemben „személy”, mert Isten az eredendõ személyesség. Az embert az
isteni megváltó-megszólítás ébreszti „személy”-voltának valóságára és tudatára. Így bizo-
nyul Isten szava ismét teremtõnek. – És ismét transzcendens értelemben és történeti dimen-
zióban. Mindkét mozzanatnak döntõ jelentõsége van a nyugati szellem alakulásának fo-
lyamatában. Lássuk elõbb a történetiséget.

Azt a valóságot jellemzi történetiség, amely egyrészt kontingens, vagyis létét nem ele-
ve és önmagától birtokolja, másrészt létével nincs eleve adva lényegének konkrét miben-
léte, hanem azt létezése során önmaga valósítja meg, mégpedig szabadon, minélfogva el
is térhet attól a lényegtõl, amelyet létrehívásakor létezésének alapja-adományozója számá-
ra elgondolt, bár szabadságának „értelmét” (teloszát) nem az ilyen eltérésben tölti be, ha-
nem lényegének szuverén átvételében, elsajátításában. A történetiség a kontingens lényeg
ön-alakításának szabadságát fejezi ki az idõ mint dinamikus alakulás dimenziójában. Tör-
ténetiség és szabadság azonos. Csak szabad létezõ alkothat történelmet, és olyan mérték-
ben, amilyen mértékben szabad. Az emberi történelemben tehát az emberi szabadság mû-
ködik mindazon korlátok, akadályok és nehézségek közepette, amelyek a kontingens lé-
tezõt kontingenciájából fakadóan jellemzik. – Nos, a történetiség a „személy” esetében úgy
nyilvánul meg, hogy az újszövetségi kinyilatkoztatásban megszólított-megteremtett em-
beri személyesség saját történelmi-alakulási pályára áll. Ez lényegében a maga immanens-
nek tekintett saját erõit aktivizáló kultúra mint emberi mû folyamata, amelyben az embe-
ri „személy” önmaga alakítja sorsát, így nyilvánítva ki a történelemben, illetve történelem-
ként a szabadságát. Ilyenformán idõvel olyan szívós állandó tapasztalati elemmé válik az
európai kultúrában, hogy az emberi „személy” öntapasztalata ma már eredendõ forrásá-
nak ismerete nélkül, kifejezett istentagadás esetén is érvényes: immár önértelmezésünk ma-
gától értõdõ eleme. A kortárs ember alkalmasint ateista létére is „személy”-nek tapasztal-
ja magát. Sõt, a kinyilatkoztatás nyomán támadt emberi öntudat annyira megerõsödött, hogy
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az eredeti Megszólítóban ma már nem partnert, hanem ellenfelet lát: a modern „személy”-
értelmezés nem egyszer éppen Isten ellenében, többnyire Isten nélkül, õt mintegy elfe(le)dve
állítja az emberi személy egyedülálló méltóságát és ontológiai értékét. – Ez a jelenség, vagyis
a történelmiség mint szabadság az isteni „teremtés” transzcendenciájával magyarázható a
következõ értelemben:

Isten az embert „szabadon engedi”, azaz átadja önmagának, abban az értelemben, hogy
mintegy a kezébe adja kontingens létét. Ez abban nyilvánul meg, hogy az ember tud kon-
tingenciájáról és létérõl, és ebben a tudásban – viszonyulva hozzá – az elfogadás vagy eluta-
sítás móduszában birtokolja. Ez ugyan nem szünteti meg a kontingenciát – hiszen nem érin-
ti annak empirikus alapjait –, mindazonáltal egy másik törvénykezés, a szabadság köze-
gébe emeli. Az ember szabadon értékeli, állást foglal vele szemben, és ebben az állásban
mint ontológiai helyzetben létezik. A filozófiában ezt hívják egzisztenciának: az ember nem
úgy él, mint az állatok, és nem úgy van, mint a tárgyak, hanem egzisztál, azaz létéhez sza-
badon viszonyul: elveti vagy elfogadja, örül neki vagy unja és menekül elõle, sõt el is vet-
heti. Éppen e viszony révén tapasztalja magát tõle függetlennek abban az értelemben, hogy
egyáltalán viszonyulhat hozzá. Az ember esetében e viszony aktív meghatározója, az eg-
zisztencia alanya, a szabadság ágense a „személy”. A „személy” mint „szellem” a létezõk
egész tartományával szemben alakít ki viszonyt, amit az tesz lehetõvé, hogy Istennel va-
ló közvetlen viszonya révén rendeltetése meghaladja a létezõket, noha nem független tõ-
lük. Az ember olyan mértékben észleli magát személynek, amilyen mértékben a transzcen-
dens Isten elõtt tapasztalja magát, mert egyedül Isten abszolút transzcendenciája alapoz-
za meg az embernek mint „személy”-nek a viszonyulásaiban megjelenõ szabadságát és au-
tonómiáját, egyszóval transzcendenciáját.

A „személy” transzcendenciája különbözõ módokon jelenik meg: a politikai-közössé-
gi dimenzióban mint önmegalapozó jogalanyisággal rendelkezõ individuum, a megisme-
résben mint a létezõ valóság egészével szemben a megismerés viszonyában álló szellem.
Mindezek a megjelenési módok a személy „ruhái”, különbözõ öltözetei, amelyek azonban
tüstént kirakati maskarává válnak, mihelyt elsorvad mögülük a „személy” ama transzcen-
dens valósága, amelyet Isten közvetlen megszólítása tart életben és amely ezért kizárólag
Isten közvetlen teremtésétõl nyeri azt az önmagát, amelyet azután az immanenciában in-
dividuumként vagy megismerõ szellemként valósít meg. Az isteni megszólítás erejében va-
lóságos „személy” nélkül az individuum és jogai erõtlenek, illetve végsõ soron megalapoz-
hatatlanok, az immanenciába záródó szellem pedig elõbb szikár intellektussá merevedik,
majd instrumentalizálódik, olyan ideologikus eszközzé válva, amely a személy-voltát ve-
szített egyes vagy tömeg-individuum hatalmi, fennmaradási, önérvényesítési igényeit van
hivatva szolgálni. Látszólag minden mûködik… Az eredetrõl levált eredõk kiszámított és
vezérelt pályán haladnak…

Bizonyos: a „személy” transzcendenciája nem örök metafizikai törvényekkel lecövekelt
statikus állapota az embernek, hanem megalapozott feladata.

A transzcendens teremtés döntõ mozzanata az általa közölt lét ön-léte, ön-értéke, ön-
valósága, vagyis az, hogy a teremtett létezõ van és képes lenni a Teremtõ állandó és lát-
ványos beavatkozása nélkül is. A teremtés lényege, hogy a Teremtõ nem önmagát, hanem
a teremtményt mutatja fel, ereje pedig éppen abban mutatkozik meg, hogy a megterem-
tett valóságnak olyan realitást kölcsönöz, hogy az valóban önállónak mutatkozik – s
csak egy különleges létérzékelés (a teológiai hit), illetve érzékeny megfigyelés és az át-
lagostól eltérõ beállítódás (a filozófiai reflexió) fedezi fel benne és mögötte a Teremtõ
mozdulatát. Következésképpen az újkori (ateista) ember Istennek az újszövetségi meg-
váltás-eseményben megszólításként végbement transzcendens teremtõ aktusa léterejébõl
táplálkozva az, aki: autonóm, lázadó „személy”. – Nagyobb távlatban szemlélve az
Ószövetségben felhangzó „én vagyok…” (Ex 3,14) kijelentésének újszövetségi „én va-
gyok…” (Jn 6,20) visszhangján keresztül a modern ember individuális öntudatát kifeje-
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zõ, úton-útfélen hallható én-kijelentéseiig több évezredes idõtartamú út vezet, de út,
vagyis az egyes állomások egy és ugyanazon irányba mutatnak, és a mai kijelentéshez
vezetõ út a bibliai kinyilatkoztatásban kezdõdik, mégpedig a kezdet radikális és teljes ér-
telmében. A kezdet immanens folyamatot elindító transzcendens esemény, amely az im-
manens, azaz autonómiával, belsõ valóságtérrel rendelkezõ folyamathoz való kapcsoló-
dása ellenére megõrzi transzcendenciáját, minthogy alapvetõ kapcsolatban van az általa
kiváltott folyamattal: megalkotója, nem pedig alkotóeleme.

A folyamat újkori, döntõ szakaszának
indulópontja tehát az az antropológiai for-
dulat, amely a Krisztus-esemény nyomán
a vallási tapasztalatban végbemegy. (3)
Ennek két, egymást kölcsönösen feltétele-
zõ és erõsítõ összetevõje van: az emberi
„személy” ontológiai értékének fel-
tár(ul)ása, és az isteni transzcendencia leg-
teljesebb megtapasztalása. Hogyan lehet-
séges ez? Ennek tisztázása tovább árnyalja
a „személy” lényegét.

Elsõre úgy vélhetnénk, hogy az antro-
pológiai közelség éppenséggel csorbítja
Isten transzcendenciáját. Ez a vélekedés
tagadhatatlanul logikus, mert a gondolko-
dás rendjében kétségtelenül ellentétben áll
az ember immanenciája és Isten transz-
cendenciája. A Biblia Istene azonban csak
olyasmit enged magáról gondolni, amit
elõzõleg felmutatott az emberi tapaszta-
latban. Következésképpen transzcenden-
ciáját is tapasztalatilag nyilvánítja ki,
mégpedig azáltal, hogy – megelõzve a
gondolkodást, mintegy elébe vágva, és
utat (szakadékos, úgyszólván járhatatlan
utat) mutatva számára – közel lép az em-
berhez: belép történelmébe, szívébe írja
törvényeit (5Móz 30,11–14). A próféták
„belsõ” istentapasztalata a legkevésbé sem
fosztja meg Istent transzcendenciájától,
nem is antropomorfizálja, hanem éppen

kiemeli abszolút hatalmát és deitását. A zsidó–keresztény Biblia nem görög filozófia,
mert nem ismeri a gondolt, hanem csak a tapasztalt transzcendenciát. A racionális fogal-
mi konzisztencia által szavatolt világosságot és tisztánlátást elõtérbe helyezõ filozófia
kritizálhatja a bibliai transzcendencia-tapasztalat ellentmondásosságából fakadó homá-
lyosságát, de nem tagadhatja a hívõ egzisztenciában megnyilvánuló valóságos haté-
konyságát, egzisztenciatermõ erejét; éppen ezért bírája sem lehet (legföljebb dialógus-
partnere). Vallástörténetileg ez a transzcendencia azáltal válik egyre érzékelhetõbbé az
ember számára, hogy Isten mind kevésbé lokalizálható: nem helyezhetõ el sem térben,
sem idõben, azaz nem kötõdik kizárólagosan sem valamely szakrális térhez, kultuszhely-
hez (templomhoz), sem kizárólagos idõhöz és cselekményhez (liturgia) – még ha az em-
ber létalkatához igazodva vannak is kitüntetett szent helyek és idõk. Isten mindenütt és
mindig ott van, ahol az ember éppen él, vagyis az ember valóságos egzisztenciájában
van jelen a legvalóságosabban. Persze: mivel az ember számára éppen önmaga, saját eg-
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zisztenciája a legrejtettebb, ezért a személyes létének legbensejében jelenvaló Isten egy-
szersmind a legrejtekezõbb is. – Így válik az isteni transzcendencia éppen az emberi sze-
mélyben megtapasztalhatóvá, és éppen Isten transzcendenciájának az újszövetségi meg-
tapasztalása alapozza meg az emberi „személy” ontológiai értékét, amely abban áll,
hogy az abszolút transzcendens Isten megjelenési helye, amelyet mintegy lefoglal magá-
nak, azaz megszentel. Ezáltal az emberi személy a „legszentebb hely” és a személyes eg-
zisztencia megvalósulása a „legszentebb idõ”. Mi lenne megfelelõbb Isten transzcenden-
ciájának megtapasztalására, mint az ember személyes legbenseje, az a hely, amely gon-
dolkodásának is otthona és fészke, és mint ilyen, eredendõen megelõzi a gondolkodást,
bár meg nem köti!?

Nyilvánvaló tehát, hogy ez a fordulat és a nyomán támadó transzcendencia-tapasztalat
alapozza meg az emberi „személy” ontológiai értékét. Ettõl fogva maga az egzisztencia,
illetve annak konkrét, biográfiai megvalósulása az istentalálkozás helye, mert ez az eg-
zisztencia-megvalósulás a „személy”, akinek az ítéletkor táblára írva nyakába akasztják
történetét (Pilinszky: Trónfosztás). A keresztény ember nem etnikumának közösségében
érintkezik Istennel (mint a választott nép, a zsidóság), és elsõsorban nem a „külsõ” vagy
„belsõ” természetben (mint az ún. természeti, illetve a kultúrvallások), hanem közvetle-
nül. Az istentalálkozás kitüntetett helye immár nem valami „természet” mint az emberi
önrendelkezéssel szemben álló, objektív, független önléttel bíró entitás (4) – például a
kozmosz a benne megtapasztalható renddel és szépséggel, vagy a biológiai „természet”
tagoltsága, felépítettsége, ereje –, hanem a „személy” közvetlensége: egyrészt önmaga
„személy”-es sorsában, másrészt mások „személy”-ében, az embertársban, akinek egysze-
risége és egyedülvalósága Istennek, az abszolút Személynek az egyszeriségét és
egyedülvalóságát tükrözi.

Bár a személy megtapasztalása isten-tapasztalat, de nem minden vallási tapasztalat
váltja ki. Ehhez ugyanis a vallási tapasztalatnak különleges módon koncentrálódnia kell,
amelynek eredményeképpen a diffúz vallási tapasztalat teológiai értelemben „racionali-
zálódik”. Az emberi „személy” mint koncentrált individuum nem léphet elõ valóságosan
mindaddig, amíg a vallási tapasztalatban adott „szent” diffúz erõnek mutatkozik, olyan
kapacitásnak, hatóképességnek, amely bár a tér és idõ bizonyos pontjain intenzívebben
jelenik meg az epifániában, mégis lényegében magával a természettel, annak belsõ ere-
jével, termékenységével, létkapacitásával azonos. A diffúz numinózum tapasztalata dif-
fúz állapotban tartja a személyességet. A „személy” valóságának „emergenciája” párhu-
zamosan halad a teremtés demitologizálásával, a szentség „racionalizálásával”, illetve a
„szent” önkorlátozásával, amely az ószövetségi kinyilatkoztatással veszi kezdetét (a te-
remtéstörténetben) és az újszövetségivel éri el csúcspontját. A „személy” teljes antropo-
lógiai valósága akkor emelkedik ki e pre-perszonális állapotból, amikor a vallási tapasz-
talatban „személy”-ként jelenik meg a „szent” – mert ekkor közli, illetve „nyilatkoztatja
ki” önmagát az a Másik, akiben – „õáltala, õvele és õbenne” – az emberi személy végre
megpillanthatja magát.

A Krisztus-eseményben jelent meg az abszolút isteni Személy olyan valóságként, aki-
nek megjelenése annak a dialógusrendszernek a kereteit is meghaladta, amely éppen az ef-
féle jelenségek mint epifániák addig begyakorolt észlelési mintáit és a rájuk adott reakció-
kat foglalta magában. Az új epifánia szétfeszítette a vallási kereteket – és nem csak a po-
gány vallásokét, hanem az ószövetségi várakozásokat is meghaladta. Istenekkel eddig is
volt dolga az embernek, tudta is, mi a teendõje, és általában igyekezett is megfelelni an-
nak. Erre szolgált a vallás és a vallási praxis megannyi kultikus eleme, az áldozatok, imák
változatos tárháza. Ezúttal azonban mindez elégtelen volt. Az újszövetségi kinyilatkozta-
tás eladdig nem tapasztalt aktivitást, mert alapvetõ döntést követelt az embertõl. Erre a (ki)hí-
vásra jelenik meg a „személy”.

Összefoglalva: a „személy” a megtérésre hívó közvetlen felszólítás közvetlen címzettje.
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„A személyes lét tehát a szubjektumnak mint szubjektumnak szellemi önbirtoklása a
szubjektum tudatos és szabad, a valóság egészére és annak végtelen alapjára, Istenre való
vonatkoztatottsága által.” (5)

A „személy” valóságát észlelõ képességek

A „személy” megtapasztalásának forrására a vallástörténetben bukkantunk. Az imén-
ti gondolatmenet kiegyensúlyozott összefoglalása ez lehet: a „személy” a szellem törté-
nelmi útja során a vallási tapasztalat közegében válik elsõ ízben adottsággá: olyan kitün-
tetett ontológiai (üdvtörténeti) státusszal rendelkezõ öntörvényû kontingens valóság-
ként, amelynek autonómiáját az Istennel való közvetlen kapcsolata alapozza meg, ám
sorsát e közegbõl fokozatosan kilépve, egyre inkább Istennel szembeni kontroverz auto-
nómiájának kivívásaként futja be. – Most azonban nem a személy megtapasztalásának
sorsát fogjuk nyomon követni, hanem azt a kérdést akarjuk megválaszolni, hogy miként,
milyen eszközökkel lehet a személyt mint személyt egyáltalán megismerni. Annyi bizo-
nyos, hogy a „személy” születési helye egyben megismerésének eszközrendszerét is
meghatározza. Mivel vallási környezetben jelent meg, így kézenfekvõ a feltételezés,
hogy hozzáférésének eszközei is a vallás tárházából származnak. Ám mindennél fonto-
sabb a fogantatás: ha az emberi személy a „hiteles okmányok” (Biblia) szerint Isten
„képére és hasonlatosságára” teremtetett meg, akkor, mindaddig, amíg visszariadunk at-
tól az állítástól, hogy az ember teremtése „nem sikerült” – bár a borúlátó hajlamúak szá-
mára bõséges történelmi tapasztalat kínálkozik ennek feltételezésére –, leszögezhetjük:
az ember lényegileg Isten képmása, következésképpen Isten megismeréséhez hasonló
módon kell és lehet megismerni. Ha pedig Isten megismerése a teológia szerint a hit, sze-
retet és remény által történik, akkor ugyanezek a megismerõ képességek szolgálnak az
emberi „személy” valóságának megismerésére is. Ennek következtében – az istenta-
pasztalat és embertapasztalat összefüggésének alapján (1Ján 4,20) – aki képes a felsorolt
szellemi aktivitás kifejtésére embertársának megismerésében, nem áll távol Isten megis-
merésétõl, még ha verbálisan nem is képes ezt kifejezni, sõt, esetleg (szkeptikusként vagy
ateistaként) kifejezetten tagadja.

Elsõ – negatív – megközelítésben: a hit tárgya nem csak Isten, hanem a másik ember is
mint „személy”; a hit nem fogyatékos ismeret, hanem perszonális kapcsolódás egy másik
„személy”-hez; a szeretet nem érzelem, hanem a másik „személy” megismerõ befogadá-
sának a feltétele, illetve perszonalitásának eredendõ észlelése; végül a remény nem üres
vágyakozás és tartalmatlan ábrándozás, hanem az elvileg soha teljesen meg nem ismerhe-
tõ „személy”-lyel szembeni viszony fenntartására irányuló törekvés.

Hit

Létszerû kapcsolat, létközösség olyan valósággal, amelyet – negatíve – nem határoz
meg eleve és más létezõ által rögzített lényeg, ezért – pozitíve – szabad. Az ilyen létezõt
nevezzük „személy”-nek. Szabadsága mértékének, illetve minõségének-mélységének
megfelelõen létének tartalmi gazdagsága kimeríthetetlen. Mivel az ilyen létezõ létezésé-
nek egyik állapotában sem végleges és kész, ezért nem zárható az értelmi megismerés
eszközével tudásba, következésképpen nem birtokolható, vagyis maradandóan ismeretlen.
Az „ismeretlenség” nem negativitás, nem a megismerõ tevékenység eleve biztos kudarcá-
nak sztoikus-szenvtelen kifejezése, nem lemondás vagy belenyugvás, hanem felszólítás,
amely arra készít fel, hogy a megismerés vég nélküli folyamatban zajlik. A „személy” is-
meretlensége nem a megismerõ tudatlanságát jelenti mint privációt, azaz olyan hiányt,
amelynek nem kellene fennállnia, hanem „tudós tudatlanság”-ot, vagyis egy eredendõ lé-
nyegi belátásra épülõ kijelentésrõl van szó. Ahhoz, hogy ismeretlennek mondjuk a sze-
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mélyt, nagyon sokat kell róla tudni. Ahhoz pedig, hogy a személy megismerhetetlenségét
e kijelentés lényegi értelme szerint állítsuk, még többet: azt is tudni kell, hogy a megisme-
rõ folyamat végtelen. A kijelentés inkább intuitív és heurisztikus, elõrefutó, prognosztikus
tudást közöl, nem pedig tartalmi megállapítást tesz. Jól érzékelhetõ ez Isten vonatkozásá-
ban. Gondoljuk csak meg: a bibliai istentapasztalat végeredménye nem a „megismert” Is-
ten, hanem az Ismeretlen, aki lényegileg kifürkészhetetlen; az Istenre vonatkozó bibliai és
teológiai kijelentések együttesen abban a pozitív kijelentésben foglalhatók össze, hogy Is-
ten titok, misztérium – és minél többet tudunk róla, annál világosabban látjuk titok voltát.
Az ismerhetetlenség állítása az emberi „személy”-lyel kapcsolatban azt mondja ki, hogy
a megismerésre törekvõ tudás voltaképpen egy szüntelen alakulásban levõ tartományba
nyúl – hiszen a hit tárgya mint szabad létezõ folyvást úton van önmaga felé, azaz esetében
hiányzik a megismerés kész tárgya. Isten mint végtelen és abszolút „személy” esetében
ezt másként kell megfogalmazni: ekkor ugyanis a megismerésre irányuló törekvés azért
nem éri el tárgyát, mert a „végtelenbe” nyúl – a végtelen pedig nem ragadható meg, ha-
nem csak valamely mozgás (esetünkben: az Isten irányába tartó megismerés) dimenziója-
ként tételezhetõ.

A „személy” megismerésére törekvõ létkapcsolat maradandóan és lényegileg rá van
utalva erre a létezõre, illetve – a megismerõ számára esetleges, a megismerendõ felõl:
szabad – megnyilvánulásaira. Míg a tudás esetében a megismerõ alany szuverenitása do-
minál – amennyiben a tudás teljes értelmében a megismert létezõ átfogó elsajátítását,
szuverén birtoklását jelenti, amelynek eredményeképpen a megismert létezõ feloldódik a
róla nyert ismeretben, tudásban –, addig a hit esetében a megismerendõ „tárgy”, a „sze-
mély” szuverenitása érintetlen marad, amennyiben mindig megõrzi belsõ lényegét, ön-
magát, nem oldódik fel semmiféle ismeretben, mert potenciálisan mindig több, mint
ami ténylegesen ismert róla. Annyit lehet vele kapcsolatban megismerni, amennyit önma-
gáról a maga elhatározása alapján megmutat, megismerni enged. Belsõ tere van, amelyet
elzárhat, illetve ahová visszahúzódhat. A róla/tõle/általa nyert információ soha nem el-
lenõrizhetõ, hiszen nincs rögzített és tudásban birtokolt alap, minta vagy norma, amihez
mérten eltérések és azonosságok lennének megállapíthatóak, hanem csak a megismerõ
alany által a remény móduszában tételezett és a megismerés folyamatában aszimptotiku-
san megközelített ómega, a megismerendõ létezõ dinamikus, azaz lényegalkotó létezésé-
nek telosza mint „személy”.

A meghatározás néhány elemének magyarázata:
– „létszerû” – létet eredményez, gyarapít; nem csak a megismerõ léte gyarapszik, mint

a tudományos értelemben vett tudás esetén (ahol is a megismert tárgy léte nem lesz több
azáltal, hogy megismerik), hanem a megismerendõ személyé is, mert kommunikatív kö-
zösségbe kerül (akiben hisznek, az létében gazdagabbnak tapasztalja önmagát, mint aki-
ben nem hisznek); (6)

– „közösség” – nem csupán egymás melletti elõfordulás, vagy tagok numerikus soro-
zata, hanem szerves egész (ezáltal létgyarapító: a közösség mindig többlet lét az alkotó egye-
dek létéhez képest);

– „létének tartalmi gazdagsága kimeríthetetlen” – nem egy elõzetesen adott véges lé-
nyeget valósít meg, hanem létezése azonos lényegével; mivel a létezés mindig dinamika,
ezért az emberi személy mindaddig „teremti” [értsd: szabadon formálja, alkotja-alakítja]
lényegét, ameddig létezik; az emberi személy soha sincs készen, a halál nem egy kész va-
lóságra üti rá pecsétjét, hanem egy folyamatos, soha el nem végzett alakulást végez be (il-
letve egy másik dimenzióba emel át); (7)

– „szabadsága mértékének, illetve minõségének-mélységének megfelelõen” – a szabad-
ság a lényeg megvalósításában hatékony; egy létezõ annál szabadabb, minél inkább saját
maga határozza meg önmaga lényegét; ez a „személy” esetén nem a létezés „elõtt” törté-
nik, hanem magában a létezésben.
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Szeretet

A hit imént jellemzett tárgyával szembeni létgyarapító „megismerõ” viszony az alany ré-
szérõl. A befogadás készsége, annak a térnek a másik (a megismerendõ) rendelkezésére bo-
csátása, ahol az megjelenhet. Mivel a befogadandó egy szabad személy valósága, ezért a
térnek alkalmas mértékben tágasnak kell lennie: teljesnek, mert csak ez képes a másik ma-
radéktalan befogadására. A szóban forgó tér nem az értelem dimenziója – az ugyanis min-
dig rákényszeríti a maga törvényeit a megismerendõre, és egyébként is csak azt látja, ami

„értelmes”, „racionális”, tehát az értelem a
priori törvényeinek fényében látható –, ha-
nem a befogadandó létmódjához igazodik, s
mivel a befogadandó entitás „személy”,
ezért a térnek vele azonos természetûnek
kell lennie, azaz „személyes”-nek: a „sze-
mély” valóságának befogadására csak egy
másik „személy” képes. A befogadó tér te-
hát azonos a befogadó személy teljes di-
menziójával. A „szeretet” ennek a dimenzió-
nak a felnyitása és nyitva tartása. Így hát a
legkevésbé sem az alanyban kavargó „érzés”
vagy érzelem – ezek csupán pszichikai kísé-
rõjelenségei, amennyiben az embernek mint
affektív lénynek minden aktivitása érzel-
mek által kísért és színezett –, hanem nyílt
alanyi diszpozíció, ama készségnek a másik
számára érzékelhetõ-észlelhetõ kinyilvání-
tása, hogy bármi információ érkezzék a má-
sik önközléseként, eleve biztos lehessen ab-
ban, hogy befogadásra talál. – A teljes befo-
gadás még nem feltétlen elfogadás. A „sze-
retet” mint elemi befogadás nem zárja ki a
kritikát (a szeretet nem vak), hanem éppen
a látásnak és a látványban feltáruló látott
kritikájának a feltétele, elvégre bírálni csak
azt lehet, ami megmutatkozik, márpedig a
szeretet teljes fogadókészsége nélkül a má-
sik „személy” nem kockáztatja önmaga
megmutatását, így alkalmasint visszatartja
azt is, amit pedig javára szolgáló, üdvét je-
lentõ kritikával illethetnénk.

A szeretet nem csupán a kritika föltétele, hanem a szabadság kibontakozásáé is. Lássuk
elõbb negatív megfogalmazásban!

Akit nem vesz körül a szeretet biztatása, az nem lehet szabad, mert nincs senki, aki,
szeretvén õt, szabadságának katalizátora lehetne, illetve akihez szabadságban fogant cse-
lekvéseit címezhetné, valamint azok legfõbb dinamikus eredményét – önmagát – aján-
dékozhatná. Aki pedig nem képes szeretetre, azért nem lehet szabad, mert zárványként
szüntelenül önmagában van. Nem önmagánál, hanem önmagában! Önmagánál csak az
a személy lehet, aki a szeretetben egyszersmind a másiknál és a másik számára van. A sze-
mély szabadságának és szeretetének viszonyában a legteljesebb mértékben érvényesül
a hegeli dialektika: a személy csak akkor lehet teljesen önmagánál, ha szüntelenül kilép
magából, mert csak a másik személyre irányulva juthat el önmagához. E különleges moz-
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gás öngyarapító önzetlenségében tapasztalja meg és érvényesíti szabadságát és tesz
szert egzisztenciára, amely, mint mondtuk, mindig viszonyulás. E dialektikus folyamat
„mozgatója” tehát a szeretet, eredménye pedig a kölcsönös szabadság.

Hogy a szeretet „megismerõ” viszonya alkotja azt az elõzetes teret, amelyben lehetõvé
válik a szabadság megtapasztalása, az, immár pozitíve, a következõképpen igazolható: a sze-
retet „tárgya” nem a másik személlyel kapcsolatos adat, hanem maga a másik személy. Ezt
fejezi ki az önközlés fogalma. A személy nem adatokat, ismereteket, technikai értelemben
vett információkat közöl önmagáról, hanem önmaga létét közli. Mármost, ha szabadságá-
nak konkrét megtapasztalása és gyakorlása nem más, mint legsajátabb erõinek felfedezése
és kibontakoztatása, vagyis személyes önmagának megvalósítása, ez viszont csakis a má-
sik személlyel való dialogikus viszony közegében lehetséges, amelyet a szeretet megisme-
rõ aktivitása alkot, akkor a szabadság csakis a szeretet biztatására lendül mozgásba, vagyis
lép ki potencialitásából és lesz tényleges szabadság. Szeretet nélkül a szabadság élettelen
– szabadság nélkül a szeretet terméketlen. Egymás nélkül egyik sem valóságos.

A szeretet legteljesebb értelme éppen az, hogy szabadságot ajándékoz, hiszen a szere-
tet mint a szabad önmegvalósításra rendelt „személy” megismerésére irányuló szabad ak-
ció igazi célja a szabadságában sértetlen Másik, akit – hogy valóban önmaga lehessen –
önmaga és rendeltetése szabad megvalósítására ösztökél, hogy legyen kit szeretni…

Remény

Mivel a hit „tárgy”-a, a „személy”, soha nem ismerhetõ meg kimerítõen – hiszen so-
ha nem birtokolja önmagát „kész” „egész”-ként –, ezért a vele kapcsolatos tapasztalatok
sem alkotnak soha egyetlen lezárt egészt. Így kimerítõ tudás formájában sem rögzíthetõ
soha a róla nyert információk sorozata. Mivel a vele kapcsolatos tapasztalat mindig
csak hírt ad róla, de sohasem teljes önmagát, ezért a megismerés eredménye soha nem
szervezhetõ egyetlen összefüggõ, végsõ azonosságot megjelenítõ rendszerré, hanem a
„személy” mint folytonosan úton levõ valóság létmódjához illeszkedõen maga is folya-
matosan változik. A „személy”-t érintõ „tudás” folyton úton van. Ennélfogva a „sze-
mély”-re vonatkozó, tõle nyert egyes információkat egy sajátos köztes várakozó állapot-
tal kell kitölteni, hogy összességük, lezáratlansága ellenére, operatív tudásként funkcio-
náljon. Ez a már nyert tapasztalatokra támaszkodó, azaz értelmes, de a jövõ alakulásra
nyitott, azaz szabad várakozó állapot a remény. Ezáltal válik az ismeretek halmaza op-
cionálisan tudássá. Olyan megismerõ pozíció, amely konkrét tapasztalatokra támaszko-
dik, de nem azokban végzõdik, vagyis nem lezárt, hanem nyitott. Teljes értelmében a re-
mény az a megismerõ diszpozíció, amely akkor is teljes kapcsolatban képes maradni a
másik szabad valóságával, ha nem ismeri a másik valóságát teljes mértékben. A remény
igazi „tárgya” a másik teljes lényege, önmaga, személyes ki volta, amely csak ebben a
megismerõ-várakozó móduszban válik adottsággá. Nyilvánvaló, hogy a remény „tárgy”-
a csakis szabad „személy” lehet, hiszen csak ez az entitás igényli a remény megismerõ-
várakozó viszonyulását.

A „személy” megismerése a hit–szeretet–remény által

A hit, a szeretet és a remény nem olyan alanyi aktivitás, amely csupán az alanyon belül
fejti ki hatását, létrehozva a befogadás és várakozás diszpozícióját, hanem kilép, kifelé hat,
sõt, létgyarapító hatással van tárgyára, a másik személyre. Mivel tárgyi terepe, amire irá-
nyul, a másik „személy” önrendelkezése, az pedig nem más, mint a szabad személy ama
képessége, hogy a külvilág késztetéseire, kihívásaira reagálva, döntéssel állást foglalva ön-
magát alakítsa, ezért a személy irányában táplált hit, szeret és remény maga is közegsze-
rû alkotó eleme a személyt körülvevõ és aktivitásra késztetõ környezetnek. Ilyenformán
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felszólításként és biztatásként hat rá, olyan áramlásként, amelynek felhajtóereje önterem-
tõ aktivitásra készteti.

A „személy” megismerése sohasem valamiféle önmagában létezõ „An sich” semleges
megismerése. A természettudományos értelemben vett objektív megismerés a „személy”
esetében nem azért lehetetlen, mert a megismerõ mint megfigyelõ jelenléte befolyásolja
a megismerendõt (miként a kvantummechanikában), hanem azért, mert a szeretet, a hit és
a remény dimenziója nélkül a „személy” eleve nem is mutatkozik meg, nem észlelhetõ, vagyis
– fenomenológiailag szólva – a megismerés tárgya nem „jelentkezik be”. A hitben és sze-
retetben megmutatkozó „személy” persze csakugyan nem azonos az „önmagában” létezõ-
vel, de nem azért, mert ezek a dimenziók a maguk fénytörésében mutatják (ha ugyanis így
lenne, akkor a törési törvények ismeretében meg lehetne szerkeszteni mint önmagában vett
ismerettárgyat), hanem azért, mert az „önmagában vett személy” – nincs, nem létezik, csu-
pán a megismerés dologi modelljétõl elszakadni képtelen gondolkodás fikciója. E fikció
okozza egyebek között az „ateizmus”-nak nevezett létészlelési-értelmezési zavart is, amely
abból a félreértésbõl fakad, hogy az istenhit és -remény Isten fakticitásának hiányosságát
van hivatva kitölteni a szubjektum kvázi teremtõ aktivitásával. Az elmondottakból nyil-
vánvaló, hogy errõl szó sincs, mert a hit és a remény nélkül Isten nem észlelhetõ. – Ez a
zavar nem holmi ártatlan vélekedés vagy egy nehezen észlelhetõ és a mindennapi életben
amúgy sem elõforduló valóságról alkotott közömbös nézet, hanem, mivel a „személy” új-
kori megtapasztalásának forrása éppen isten-tapasztalat, ezért az egyszerinek és
egyedülvalónak az észlelésében beállt zavar, az ilyen entitással szembeni érzékenység elapa-
dása messzemenõ következményekkel jár az emberi személy mint egyedi, egyedülvaló, önér-
tékû és a tárgyi észlelésben nem megragadható valóságának tapasztalati sorsára vonatko-
zóan is. A szóban forgó következményekrõl elégséges és elrettentõ példával szolgál szá-
zadunk megannyi kataklizmája. (8)

„Ha az ember nem reméli a nem remélhetõt, kitalálni nem fogja, mert nehezen kitalál-
ható és hozzáférhetõ” – mondja Hérakleitosz (LVII.). Ez, a kortársak és az utókor által „ho-
mályos” jelzõvel illetett eleai bölcshöz méltán illõ mondás éppen homályossága révén ra-
gyogtatja fel mindennél világosabban állításának igazságát: a remény igazi tárgya túl van
a mérlegelõ-latolgató számításra támaszkodó várakozáson, mert ilyen értelemben „nem re-
mélhetõ”, ámde nem áll ellentétben a remény „végsõ” tárgyával, mert nem lehetetlen, ha-
nem „nehezen kitalálható”, és nem elérhetetlen, hanem „nehezen hozzáférhetõ”. A való-
di remény tehát olyan valóságra irányul, amely kizárólag a remény elszánt és kitartó elõ-
vételezésében dereng föl – hogy azután önként és a maga valóságában mutatkozzék meg,
vagy maradjon rejtekében.

Összefoglalva: a hit, a szeretet és a remény nem a megismerés világosságától megfosz-
tott szubjektum homályos, vágy vezérelte és érzelmek hullámzásának kitett ingadozása, ha-
nem egy sajátos, szabadságban létezõ személlyel szembeni megismerõ-kommunikatív, te-
hát kölcsönös viszony. Mint minden megismerõ viszonyt, ezt is a tárgya határozza meg.
A tárgy ebben az esetben szabad személy. A hit, a szeretet és a remény abból a tárgyilagos
belátásból táplálkozik, hogy a szabad személy csakis ezen a módon ismerhetõ meg, pon-
tosabban csakis ezen a módon tartható fenn vele olyan létközösség, amely egyebek között
megismerést is eredményez. A hit nem hiányos tudás, hanem a tárgy szabad természeté-
hez és létmódjához igazodó szabad ismeret: a folytonosan alakuló, dinamikus tárgyat
folytonosan dinamikusan követõ, igazodó viszonytartás, amelyben a megismerõ alany cél-
ja a másik létét annak mivoltában megõrzõ megismerés. Ez annyiban megismerés, amennyi-
ben a megismerendõ tárgy folyamatos megtartása a megismerõ látóterében. Mivel a tárgy
állandóan mozog, ezért a megismerõnek is vele kell mozognia, mivel pedig a tárgy „moz-
gása” belsõ létének folytonos változását jelenti, ezért a megismerõnek egy létében szün-
telenül alakuló, gyarapodó valósággal van dolga. Ebben az esetben a megismerés nem ku-
mulatív – már csak ezért sem önthetõ soha zárt formába –, így „sikere” sem az informá-
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ció gyarapodása az egyik vagy a másik oldalon, hanem a megismerõ és megismerendõ kö-
zötti viszony elmélyülése, gazdagodása, vagyis a létgyarapodás mindkét oldalon, illetve
a kölcsönös viszony minõsége.

A megismerõ mindig bizonyos távolságban marad a megismerendõvel. Ez azonban
nem a megismerés fogyatékossága, nem hiány, hanem pozitívum, hiszen a megismeren-
dõ lényegi tulajdonsága okozza: szabadsága. Márpedig ha a megismerõ „igaz” módon akar-
ja megismerni a személyt – „úgy, amiként van” –, akkor a szabadságával együtt kell
megismernie, s ezért a távolságot nem kényszernek és a tudás hiányának érzi, hanem ép-
pen a megismerendõ lényegi sajátosságának, amit nem leküzdeni, hanem megõrizni kell.
Ez a megõrzés történik a szeretetben és a reményben, hiszen mindkettõ számára konstitu-
tív elem a másik szabadságának (f)elismerõ megõrzése. Minden dinamikus-szabad létezõ
ilyen módon ismerszik meg. Minél dinamikusabb a megismerendõ létezõ, annál inkább a
hit–szeretet–remény viszonyrendszerében válik lehetségessé a követése, megismerõ meg-
tartása az alany észlelési-létérzékelõ mezõjében.

Hogy a hit, szeretet és remény nem hiányos móduszai az emberi megismerésnek, és nem
az egzisztencia peremén jelennek meg mint megtûrt, ám a bizonyos tudásban és biztos bir-
toklásban megszüntetendõ defektusok, hanem a szabadsággal rendelkezõ valóság létmód-
jához igazodó egzisztálás egymással összefüggõ elemei, az nem tudományos igazolás ered-
ménye, hanem kinek-kinek saját személyes tapasztalata, amely olyan mértékben adatik meg
számára, amilyen mértékben belebocsátkozik valódi személyes kapcsolatokba és ilyenek-
ben létezik, avagy – negatív tapasztalatként – ilyenek hiányától szenved. Ezen a területen
csakis személyes bizonyítás lehetséges, ami nem tudományos értelemben vett igazolás, ha-
nem: tanúságtétel. A tanúságtétel nem kognitív állítás, ezért címzettje nem az értelem, ha-
nem a személy mint személy. Nem közöl, hanem megszólít; lényege pedig nem a semle-
ges eszközökkel ellenõrizhetõ-mérhetõ adatsor logikai konzisztenciája, hanem valaminek
a hitelessége. A tanúságtétel nem egy tényállást fogalmaz meg, amely a közlõtõl független,
és amire rá lehet mutatni, hanem egy dimenziót tár fel, amelyben a tanúságtévõ létezik (vagy
amely felé tart), és amelybe (vagy amelybõl) a másikat (meg)hívja. Így hát nem rámutat va-
lamire, ami a személyek közötti semleges térben található, hanem felmutat valamit azáltal,
hogy tanúskodik mellette. Tanúságának igazolása nem punktuális történés (valamely iga-
zoló dokumentum fölmutatása, illetve valamely tényállás bemutatása), hanem tartós folya-
mat, amely nem feltétlenül töretlen és mindig felfelé ívelõ, hanem hullámzó, visszaesések-
kel tarkított. Ennek során nyer igazolást vagy részesül cáfolatban a tanúság hitelessége.

A hit, a szeretet és a remény együttesen egy sajátos megismerési programot alkot, ama
valóságtartomány megismerésének programját, amely nem rögzíthetõ egzakt-tudomá-
nyos értelemben vett egyenletekbe, algoritmusokba és semmiféle zárt tudást nem enged
önmagáról. Hogy az ilyen valóságtartományt nem a vallások ma már sokak számára tá-
volinak és idegennek tûnõ világában kell keresni, az remélhetõleg az eddigiek nyomán
immár világos. Ez a valóság nem más, mint az emberi személy. Aki kész megfontolni,
mit jelent megismerni egy mechanikus szerkezetet, és ezzel szemben egy másik embert,
az hamarosan belátja, hogy nem bonyolultságukban különböznek egymástól, s ezért
nem a megismerés folyamata tart tovább az egyiknél, mint a másiknál, hanem ereden-
dõen különbözõ létszinten helyezkednek el. Míg az egyik, véges létezõ lévén, elvileg
megismerhetõ egy véges folyamatban, addig a másik szabad létezõ, ami/aki éppen sza-
badsága folytán szüntelenül változtatja önmagát, ezért amíg létezik, nem ismerhetõ meg
„egész”-en, hiszen még nem „egész”, amikor pedig már az alakulás folyamata lezárult,
akkor az „egész” elillan az általunk befogható megismerési térbõl, s akkor számunkra
már nincs mit/kit megismerni. Ami a rendelkezésünkre álló észlelési térben marad, az szó
szerint maradvány: egyrészt a testi maradék, a holttest, másrészt az „eltávozott” életmû-
ve, ami azonban nem azonos magával az eltávozott „személy”-lyel (már csak azért sem,
mert – ha például alkotó személyiség volt az illetõ –, önálló életet él a kultúrában).
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A legfõbb „érv” azonban ez: ha a „személy”-t éppen létezésének lényegalkotó dinamitása
tünteti ki, akkor „egész” volta nem lehet azonos valami lezárt végsõvel, amelyben a dina-
mika leáll. A dinamika beteljesedése nem a mozdulatlanság. Következésképpen a dinami-
kus létezõ, a „személy” egész volta nem lehet a dinamika megszûnése, hiszen ez a személy
lényegének tagadásával, azaz magának a személy valóságának a megszûnésével egyenér-
tékû –, hanem csak abszolút kiteljesedése. – Ez a gondolatmenet alkotja a „halhatatlanság”-
ra vonatkozó filozófiai érvelés hátterét, illetve a vallások „túlvilág”-hitének „praeambulum”-
át. A keresztény eszkatológia például úgy gondolja el a dinamika mint „személy”-valóság
abszolút kiteljesedését, mint az emberi személy bekapcsolódását a végtelen isteni dinami-
ka áramába; teológiai kifejezéssel: a boldogító színelátás a szentháromságos Istennel va-
ló koegzisztencia, ahol is a trinitás éppen az abszolút dinamika örök fennállása.

Kultúránk alapvetõ platonizmusa magyarázza, hogy szinte alkatilag többre értékeljük a
megvalósult lényeg nyugalmát, mint a dinamikát, és fogalmilag bajosan tudunk kezelni olyan
valóságot, amelynek az a lényege, hogy nincs statikus lényeg-állapota. Ez az oka annak
is, hogy a „személy” kapcsán mindig az ember „lényeg”-érõl beszélünk, amelyen plato-
nista beidegzõdésünk szerint valami meghatározható tartalmat értünk (pl. animal rationale).
Az európai létszemléletben a dinamika ontológiai értéke bizonytalan, legtöbbször pusztán
teleologikus értéket tulajdonítanak neki, vagyis az ontológiai teljességet jelentõ stabil lé-
nyeg nyugalmi, önbirtokló állapotának eléréséhez szükséges mozgásként értelmezik,
amely a lényeg teljességének az állapotában megszûnik. Egy ilyen ontológiai szemlélet-
ben a „semmi” és az abszolút tökéletes „lét” jelenti a létérzékelés optikájának fókuszát, míg
a dinamika, az átmenet, a keletkezés és változás értelmezése igen nehéz feladat, már csak
azért is, mert a változás tartamot, azaz idõt implikál, ám a lényeg-metafizika kitüntetett „ide-
je” a mozdulatlanság „tartama”, azaz a nem-idõ, az öröklét, ami változatlan. (9) Ettõl az
ontológiai beállítottságtól alapvetõen tér el a bibliai istentapasztalat, amely Istent nem a
statikus metafizika abszolútumának mutatja, amely mentes minden változástól, hanem a
történelemben hatékony deitásnak. Éppen ezért jogos minden olyan eszmetörténeti felte-
vés, amely az európai szellem történelmi kibontakozásának és történelemalkotó
dinamitásának hátterében a bibliai kinyilatkoztatást pillantja meg. A „személy” valóságá-
ra a keresztény istentapasztalat irányította rá a figyelmet, és ebben a tapasztalatban válik
fontossá a „személy”, akinek egyszerisége és dinamitása abszolút partnerének, Istennek egy-
szeriségét és dinamitását tükrözi. Nem meglepõ tehát, hogy a „személy” halál utáni léte-
zését is a keresztény teológia vallja és állítja a leghitelesebben.

Visszatérve az emberi személy és a merõben tárgyi léttel bíró szerkezet különbözõségé-
re: ha nem csupán különbözõ – de amúgy azonos létszférában megjelenõ – dolgokról, hanem
lényegileg különbözõképpen és különbözõ létsíkon létezõ valóságokról van szó, akkor – ama
platóni felismerés értelmében, mely szerint lét és megismerés izomorf, azaz egymáshoz iga-
zodik (10) – létmegismerésük módja, eszközrendszere is eredendõen különbözik. A szabad-
sággal rendelkezõ létezõ esetében a megismerés folyamata a szabadságból fakadó döntések
eredményének a folyamatos észlelése, a másik személy önközlésének a befogadása. Az
ilyen valóság megismerése – amely nem más, mint a vele való kommunikáció, azaz kölcsö-
nös önközlés – nem lehetséges a megismerõ kockázatra képes, elszánt, akaratlagos és kitar-
tó aktivitása – a szeretet –, valamint a még nem ismert szabad (tehát nem szükségszerû) tör-
ténések plauzíbilis elõvételezése – remény – nélkül. A szabad önrendelkezéssel kitüntetett va-
lóság megismerésének eszményi végpontja nem a tudás módján való birtoklás – ami csakis
a másik szabadságának a megszüntetése árán lenne lehetséges, amennyiben pedig a szabad-
ság a másik létének lényegalkotó eleme, úgy ez a másik tényleges megsemmisítését eredmé-
nyezné –, hanem a másik egzisztenciális terében való folyamatos tartózkodás.

A másik személy egzisztenciális tere nem azonos fizikai-testi dimenziójával, hiszen a
személy valósága nem korlátozódik az anatómiai testére. A hit, a szeretet és a remény nem
a másik fizikai valóságát észleli, hanem teljes egzisztenciáját, létezésének teljes tágassá-
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gát. Így válik érthetõvé, miért oly hangsúlyos a hit, a remény és a szeretet mint „teológiai
erények” szerepe a kereszténységben. Isten létezése éppúgy nem empirikus kérdés, mint
ahogy végsõ soron a másik személy létezése sem, bár az ember esetében a fizikalitás és a
szellemiség együttesen alkotja az ember létvalóságát (vö. test–lélek egysége). A hit, sze-
retet és remény mint megismerõ aktivitás voltaképpen „alany” és „tárgy”, azaz személy
és személy koegzisztenciája. Lényege nem a megismerõ oldalán felhalmozódó, a másik-
ra mint vizsgálati tárgyra vonatkozó ismeret tudásként való birtoklása, illetve ennek ere-
jében a másik „megragadása”, hanem az egzisztálás közös terének a fenntartása, ama be-
látás alapján, hogy kizárólag ebben a térben – és így, a hitetlenséggel szegélyezett hit, az
elfáradással küszködõ szeretet és a lemondás által szüntelenül megkísértett remény kitar-
tó kockázatvállalásával – lehetséges „személy”-es megismerés.

Jegyzet

(1) TATÁR GYÖRGY: Az öröklét gyûrûje. Nietzsche és az örök visszatérés gondolata. Gondolat Kiadó, Bp. 1989,
21. old.
(2) Vö. BUBER, MARTIN: Én és Te. Európa Könyvkiadó, Bp. 1991.
(3) Ennek semmi köze a szellemnek az újkor kezdetén végbemenõ szubjektivitás-fordulatához, mert alapja nem
filozófiai fejlemény, hanem teológiai esemény: a megtestesülés.
(4) A „természet” filozófiai fogalma nem azonos a biológiai természettel, hanem valamely létezõ belsõ lényeg-
alkotó törvényeinek együttese, illetve létezésének, mûködésének, lényegmegvalósulásának az elve. A „természet”
mindig valami objektív ön-valóságot implikál. A biológiai-fizikai természet – a világ, a kozmosz – ennek csu-
pán az ember számára legérzékletesebb megnyilvánulása, az embertõl független objektív önlét roppant megtes-
tesülése. – A gondolatmenet nem zárja ki annak lehetõségét, hogy a hívõ magában az anyagi-élõ természetben
istentapasztalatra tegyen szert, csupán azt állítja, hogy a vallási tapasztalat legfõbb forrása immár nem a „kül-
sõ” világ, hanem a belsõ, a „lélek”, a személy.
(5) RAHNER, KARL–VORGRIMLER, HERBERT: Teológiai Kisszótár. SZIT, Bp. 1980, 634. old.
(6) Bizonyos, misztikusnak tetszõ, de talán nagyon is valóságos értelemben még azt is mondhatjuk, hogy maga Isten
is „megszenvedi” a vele szembeni hitetlenséget; elvégre a bibliai istentapasztalat olyannak mutatja, aki nem közöm-
bös szereplõje az üdvösségtörténelemnek; s bár a görög metafizika „isten” fogalma ezt tiltja, a prófétai istenkép sze-
rint Isten és ember viszonyának Isten számára is van tétje, legalábbis az isteni szeretet sorsát illetõen (ez ugyanis a je-
lek szerint az ember kezébe tétetett). – Mindez meg is fordítható: azt is mondhatjuk, hogy az ember is megszenvedi,
ha „isten”-nek nevezett végtelen személy nélküli létezésre szánja, kényszeríti, vagy ilyen létezésben tapasztalja magát.
(7) Nyilvánvaló, hogy ez a leírás ismét módosul az abszolút szabadsággal létezõ abszolút személyre vonatko-
zóan; Isten személye ugyanis nem változik egy általa el nem ért telosz felé tartó mozgás értelmében, Isten nem
teremti önmagát, hanem már mindig „készen” van. Mindazonáltal a változhatatlansága nem zárja ki belsõ dina-
mikáját (erre utal a trinitás dogmája).
(8) Arra az ellenvetésre, hogy miként lehet hinni olyasmiben, amit az ember nem tapasztal, a teológia válasza össze-
tett. Elõször is – mivel a hit is tapasztalatból születik, és nyilvánvalóan nem lehet hinni olyasmiben, amit az ember
semmiképpen nem tapasztal – kitágítja a „tapasztalat-tapasztalás” fogalmát, úgy, hogy olyan jelenségek is a tapasz-
talás körébe kerülnek, amelyek meghaladják az empirikus észlelés tartományát. Ezáltal a teológia még távolról sem
lép túl a természetes emberi tapasztalat határán, hanem csupán kritikával illeti olyan leszûkítését, amelynek következ-
tében például lehetetlenné válik az értelmességet észlelõ intellektuális vagy a szépséget megpillantó esztétikai tapasz-
talat. Ezután rámutat azokra az ilyenformán tapasztalható belsõ (pl. lelkiismeretként észlelt erkölcsi parancsok) és kül-
sõ „jelek”-re, amelyek Isten létére utalnak [vagyis nem szigorúan vett tárgyi bizonyítékok, amelyek kényszerítõ erõ-
vel hatnak, hanem olyan jelek, amelyek az emberi szabadságot szólítják meg és döntésre késztetik] (teológia natura-
lis, metafizika). Végül az istenhit esetében kiemeli, hogy az kegyelem, azaz végsõ soron Isten maga adja meg azt a
képességet, amely az õ „természetfölötti”, vagyis az emberi érzékelõ képességet meghaladó valóságát hinni képes.
(9) Az „örök visszatérés” mítosza sajátos keveréke az öröklét változatlanságának és a létezés változásának: van
változás, de mindig ugyanaz történik, tehát valójában nincs radikális változás: a kerék forog, de nem halad.
(10) Egyszerû példával: a körtefát és az embertársamat nem csupán másnak, különbözõnek ismerem meg, ha-
nem másképpen is; a fa mibenlétének megállapítására a természettudományok illetékesek; az embertárs ki-lété-
re vonatkozóan azonban nem az embertudományok ismeretanyaga a mérvadó, mert a másik személy „nem kar-
toték adat”. Ebbõl következõen más lét-síkon helyezkednek el; a megismerésnek pedig a létsíkhoz kell igazod-
nia, ellenkezõ esetben sikertelen lesz. Eddigi okfejtésünkbõl úgy tûnik, megismerhetõségük-megismerésük alap-
ján Isten és az ember analóg létsíkon helyezkedik el – e belátás teológiai megerõsítése az ember istenképiségé-
nek tétele, amely legegyszerûbb megfogalmazása szerint éppen abban áll, hogy mindkettõ egyetlen, azaz „sze-
mély” (az ember tehát joggal gondolja el antropomorf módon Istent, hiszen õ maga, az ember – theomorf).
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A tudomány tanításáról
Természettudományok a közoktatásban

Lehet, hogy a szaktudományok művelői között sokan vannak, akik
megengedhetik maguknak, hogy reflektálatlanul, a saját fedélzetükön

való túlnézés bármiféle igénye nélkül, vagyis bátran, szabadon 
és magabiztosan cselekedjenek, döntsenek és ítélkezzenek; azonban 

a tudomány szemlélőjének, különösen, ha pedagógus, nem adatik meg
ez a szerencse(/átok?). Ezért mostani írásommal provokálni akarok;
valamiféle reflexiót adni pedagógiáról és tudományról, meg a kettő

kapcsolatáról. Maradnak hát a kérdések – biztos válaszok nélkül. Most
éppen főképp az iskolai tanulás tartamára vonatkozóan. (1)

A tudománnyal átitatott világ

Munkahelyünk, háztartásunk, az egész társadalom (tárgyakban is testet öltõ) léte mö-
gött, természettudományt tanító tanárként, szüntelenül ott látjuk azt a mérhetetlenül sok tu-
dást, amely – véljük – a rendszert mûködteti, s amelynek ismerete nélkül a (természettu-
dományos kultúrából fakadó) tudatos társadalmi lét elképzelhetetlen. Nagy és szükséges
megerõsítés nekünk látni ezt a tudást, mert az iskolában nap mint nap érezzük, mennyire
nehéz ezt az évenként egyre növekvõ ismeretet a tanulók agyába préselni… De hát kell!
– nyugtatjuk magunkat. Kell, s még több is kellene, mert érezzük és tudjuk, hogy az isko-
la csak töredékét képes közvetíteni ennek a mindennapjainkat átitató tudásnak. Bizonyo-
san többre lenne szükség! – mondják mellettünk sokan. Talán valami új módszer is kelle-
ne, hogy elérjünk ebbõl a többõl valamit?

Tanárként látjuk a repülõgépeket, a felhõket, a búzatáblákat, a számítógépeket, a gene-
tikailag manipulált növényeket, a távérzékelõket, a televíziókészülékeket, a gyógyszere-
ket, a háromfázisú villanymotorokat, a megporzó rovarokat a tulipán virágában, az aszfal-
tot az utakon, a joghurtot a boltok polcain, a légkalapácsot a munkások kezében, a telefon-
zsinórokat és a mobiltelefonokat, s megrémülünk, hogy mennyire bizonytalanul látják ta-
nítványaink mindennek a tudományos alapjait! (És mi?)

S miközben ezen elmélkedünk, mert itt a tanév vége, itt a nyár és nagy a meleg, egy üveg-
bõl szörpöt öntünk mûanyagpoharunkba, megnyitjuk a krómozottan csillogó vízcsapot, majd
a hûtõgépbõl jégkockát dobunk italunkba; közben szemünk végigsiklik a fehérre festett jég-
szekrény feliratán: »NO CFC«. Mikor kortyolni kezdjük a szörpöt, ismét meg kellene ré-
mülnünk, hisz sem az üvegrõl, sem a mûanyag pohárról, sem a csapról, sem a hûtõgéprõl,
sem a fehér festékrõl, sem italunk molekuláinak útjáról szervezetünkben, sem… ezek
nagy részérõl nem rendelkezünk pontos tudományos ismerettel; sokszor szinte semmilyen
ismerettel sem. Pedig bizonyosan szükség lenne rá! – ezt képviseli, ezt mutatja az iskola.
De most nem szeretnénk megrémülni emiatt. Nem méltó ez hozzánk, nem méltó hozzánk
a rémület, hiszen olyan sok mindent tudunk.

Zavarodottságunkat csak fokozhatja, ha belegondolunk, hogy ismeretségi körünkbõl, ta-
nítványaink közül, ki kapott nyolcadikos végbizonyítványt vagy érettségit. Közülük sokan
még elégségesre sem tanulták meg azt, amit rájuk mért az iskola. (Szomorú és hiba tehát,
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hogy kaphattak. Ha csak rajtunk múlott volna, sohasem kaphattak volna, de hát… – mond-
ják mellettünk néhányan.)

S boldogulnak-e/boldogulhatnak-e õk ezután ebben a tudománnyal átitatott világban?
Ha igen, akkor talán mégis félreértésen és nem (társadalmi) szükségszerûségen alapszik
a tudományos tudás ilyen (nagy)mértékû jelenléte az iskolában? Talán mégis félreértésen
alapszik a (szak)tudás ilyen (nagy)mértékû jelenléte a huszadik század végi (természettu-
dományos) oktatási kánonban?

Persze, könnyen meg tudjuk gyõzni magunkat, hogy nem félreértésrõl van szó. A mi-
nél több tudás iránti igényünk csak jogos lehet. Meggyõzzük magunkat, amikor például el-
megyünk népszavazásra a közelben tervezett hulladékégetõrõl/bauxitbányáról/autópályá-
ról/…, bemegyünk egy áruházba, ahol megint választani kell: bioélelmiszerek, bioruhák,
biobútorok, biokozmetikumok, biovitaminok, biohumusz, biogyomirtó, biogiliszta, felü-
letnemesítõ olajadalék, újrapapír, E 123, természetazonos aroma, pH 5.5 stb. A tudatos és
jó választáshoz nagyon kelleni látszik a tudomány. Persze, hogy kell a minél több tudás,
hiszen ma már egy segédmunkás munkaeszközei mûködésének és felépítésének, de per-
sze mindenféle gyártástechnológiának is az alapja a tudomány elvont régióiban fekszik.
Az elidegenedés és elsivárosodás ellen csak a tudás védhet meg bennünket. Jogosnak tû-
nik, hogy meggyõztük magunkat az elõbb.

De hát ismerõseink és tanítványaink is élnek, választanak és dolgoznak ebben a világ-
ban? Hibát hibára halmozhatnak? Alig boldogulnak? Elidegenednek és kiüresednek? – Ide-
je befejezni e polémiát, mert innen nézve elkerülhetetlennek látszik a határok nélküli tan-
anyag-növekedés (mint egy daganatos burjánzás); erre nem látjuk a kivezetõ utat. Máshon-
nan kell közelíteni. Talán lehet máshonnan.

Elkerülhetõ-e a tantárgyakban az ismeretanyag felhalmozódása?

A közoktatás tantervi követelményeiben megfogalmazott [s így az általános képzésben (2)
helyet kapó] tudás növekedésének eredendõ oka: a természettudományos ismeretek exponen-
ciálisan gyarapodnak, s a tanterv-, illetve tankönyvkészítõk igyekeznek ezzel lépést tartani.

Mindemellett el kell ismerni – s ez a baj egyik gyökere –, hogy a lépéstartás (a tudomány
teljes/szükséges „lefedése” a tantárgyban, a tanórákon) ma már több szempontból is lehetet-
lennek tûnik, mert 1. az egyre szaporodó tudományos közleményekben összegezetlen, nyo-
mon követhetetlen és feldolgozatlan, mert feldolgozhatatlan információ/tudás-tömeg jelenik
meg; 2. az általános képzés idõtartama korlátozott (10–12 tanév), s napjaink sem hosszab-
bodnak, így nincs vagy alig van több idõ a tanulásra (3); 3. agyunk kapacitása és informá-
ció-feldolgozási sebessége minden ellenkezõ híresztelés ellenére nem végtelen nagy (4).

Ha a mindennapok nyomasztó tudástelítettségétõl el is tekintünk, egy másik ok, ami miatt
elkerülhetetlennek látszik a kumulálódás, hogy (végre) az „általános mûveltség” részének
tekintik a természettudományt. A második kultúra napjainkra beépült az elsõ mellé, s az
intellektuális teljesség a tudományok ismerete nélkül elérhetetlen. Legalábbis természet-
tudósként/tanárként szeretnénk így látni; nagyon-nagyon csúnya dolog lenne tõlünk ennek
tükrében a tudomány áttekinthetetlenségének és megtanulhatatlanságának felvetése. S
mégis, érezzük, hogy a tankönyvekben sokasodó ismeret egyre töredékesebb, egyre össze-
függéstelenebb, egyre távolabb áll a tudományos naprakészségtõl. Ha meglelnék az okát,
miért van ez így, esetleg lehetne tenni ellene… talán ismét el lehetne érni a teljességet…

Talán a teljességre vágyó reneszánsz ember szép eszméje egyszer régen elérhetõnek tûnt.
Talán. Késõbb (mondjuk az 1800-as évek elejétõl, közepétõl) már csak a partikularitásban
volt remény a teljességre: volt, aki elmondhatta magáról, hogy õ jó asztalos, sebész, sza-
kács, analitikus (kémlõ, ahogy a múlt században mondták), cipész, futóbogár-taxonó-
mus…, mert ismeri szakmájának minden csínját-bínját. (5) Még késõbb (nagyjából
1930–1940-tõl), azt kellett hozzátenni, hogy a jó szakember nyomon követi a változáso-
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kat. Mára a teljességet (ami kétségkívül nyugalmat-kiegyensúlyozottságot és tekintélyt köl-
csönözhetett birtokosának) fel kellett adnunk, s meg kellett barátkozzunk azzal, hogy
nemcsak a kultúra teljességét nem birtokolhatjuk, hanem még csak egy szakkultúráét
sem; ma már nem lehetünk (a korábbi értelemben véve) jó szakemberek sem, mert sokkal
gyorsabban keletkezik és sokkal több az információ, mint ahogy és ami feldolgozható len-
ne. Akkor mit is kergetünk az iskolában?

Ma a szaktudományok (a szak-szak-szak…-rész-rész-résztudományok) idején az összeg-
zés a csõd állapotát mutatja: lehetetlen lépést tartani az új eredményekkel, s ha meg is kísér-
li ezt egy-egy szerzõgárda, az eredmény (pedagógiailag is) katasztrofális. Nem is lehet más,
mert a korábbi évtizedekbõl tehetetlenül átörökölt (kézikönyv-tankönyv) formában-gon-
dolkodásban nem lehet a ma tudását összefogni. (6) Az „összegzés” néhol az unalomig és
naprakészen részletes, szõrszálhasogató és pontos, s ezzel a szakterület specialistáin kívül más
számára alig érthetõ/élvezhetõ/tanulható; máshol, más részekben, felszínesen elnagyolt és túl-
haladott; egészében pedig koherencia nélküli (mert sem idõ, sem ember nincs, aki ezt meg-
teremtse; a posztmodern kor szerkesztõje ezt egyáltalán nem érzi feladatának még egy tan-
könyvnél sem). Vagyis az egész mû tanulhatatlan/alig-alig tanulható, és a vizsgán túl min-
denképp elfelejtõdõ tudást foglal össze. Tanulhatatlan, mert ami benne írva van, nem integ-
rálódhat a korábbi ismereteink rendszerébe, csak mintegy additívan kötõdhet hozzá. Ennek
a kötõdésnek azonban oly nagy mértékben és oly rövid idõ alatt kell megtörténnie, hogy az
ismeret nem képes megszilárdulni, és nem képes hosszú távon ellenállni a továbbra is érke-
zõ ismeretözön retroaktív törlõhatásának; s ha részben ellen is áll, ami marad belõle, nem más,
mint mûveltségi vetélkedõkön és intellektuális társalgásokkor csillogtatható, passzív és tö-
redékes tudás. (7) Ha tehát ezt a tudást akarjuk tanítani, akkor szembe kell nézni azzal a kri-
tikával, amely szerint ma az iskola egy javarészt felesleges és értelmetlen tartalom segítsé-
gével kívánja fejleszteni (helyesebben megterhelni?) a tanulók értelmét.

Véglegesen  hasznavehetetlenné váltak a korábbi típusú (mondjuk, utoljára talán még
a negyvenes–ötvenes években meglevõ) kézikönyvek, mert a tudomány óriás adatgyáriparrá
fejlõdött, amely (belsõleg) egyáltalán nem igényli az összegzést, hiszen nincs ember, aki
át tudná tekinteni, meg tudná alkotni és meg tudná tanulni ezt az összegzett tudást. Az új-
rarendezés, az átgondolás és az összegzés sokak szemében értéktelen, mert alig tûnik ön-
álló szellemi terméknek, mert nem eredményez tudományos nóvumot, s így pályázati
pénz sem nyerhetõ el vele.

Hogyan vállalhat tehát a közoktatás egy ilyen, a századelõ szellemében fogant tudomány-
kép alapján álló, összegzett tudásrendszert közvetítõ, természettudományos alapképzést (egy,
a felsõoktatásban zajló szak-alapképzés megalapozását)? Hogyan vállalhat akkor, amikor
sem a popperi második, sem a harmadik világban, azaz már sehol sincs meg ez az összeg-
zett alaptudás? Nem anakronisztikus és szükségszerûen elavult tehát az a tankönyv/peda-
gógia, amely ezt kívánja közvetíteni? S hogyan vállalhat a közoktatás egy ilyen összeg-
zett tudásrendszert közvetítõ természettudományos alapképzést akkor, amikor a tudo-
mányegyetemek sem próbálnak mást vállalni (az alapképzésben), mint egy-egy szûk szak-
területen a további információk befogadására való felkészítést, a szakterület általános is-
mereteinek részleges-hiányos bemutatásával?

S hol van még az alapismeretektõl a mûködõ tudomány? Sok (tan- és gyakorló)évnyi
távolságban… És fordítva is: amit meg kell tanulni egy kutatónak, az egyre inkább távol
esik egy általános és átfogó tudástól (ami akár el is felejthetõ)… Mire készít hát fel az az
alapképzés, amely a nem létezõ összegzett tudás (kényszerszelektált) közvetítését vállal-
ja? A mindennapi életre? Ehhez tényleg ennyire tudományosnak kell lenni?

Mit mondhat ma egy jó szakember a saját képzettségérõl, tudásáról? Esetleg azt, hogy
ismer néhány (rész)problémát valamely szak(rész)tudományon belül, ért hozzá valamit, mert
van valami véleménye és valamennyi tudása róla, mert tud (experimentális és egyéb) is-
meretet gyûjteni, mert tud pénzt szerezni a kutatáshoz, s mert tud majd publikálni a témá-
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ban. Csak ennyit? De hová tûnik így a szaktudományokból a világ tudományos megisme-
rése, leírása, megértése? A 20. században már elveszett ennek a reménye? Vagy ezzel a kér-
déssel – ha a tudomány hétköznapjaiba vezetõ ajtónál állunk, akkor – rossz ajtón kopog-
tatunk? S a pedagógiának, a mûveltségképet kanonizáló tantervkészítõknek, ezen az ajtón
kell kopogniuk és belépniük? Hol keressük hát az általános képzés által közvetítendõ tu-
dást, ha nem a (szak)tudományok végtelenné duzzadt adatismeret–módszer–közlemény hal-
mazainak összegzésében? Nem félõ, hogy ha nem itt keressük a tanítás tárgyát, akkor csak
valami álösszegzett mûterméket, valami pedagógiai fogást, valami iskolatudományt talá-
lunk majd? Vagy éppen azzal kényszerülünk tanulhatatlan, pedagógiailag alkalmazhatat-
lan mûtermékgyártásra, ha a létezõ tudomány leképezésére törekszünk?

Összefoglalva: Nem tévedünk-e tehát akkor, amikor a tantervi anyagban a szaktudomá-
nyok összegzett esszenciájaként felfogott tudásösszletet („a természettudományt”) tekint-
jük követendõnek, mondjuk, mert a mindennapi életben vagy az általános mûveltségben
látni véljük, hogy jelen van és mûködteti világunkat, s ezért ennek ismerete nélkül félmû-
velt, félrevezethetõ és a megértés reménye nélküli lehet csak valaki? Biztos, hogy az
elénk táruló tudás összegzése vezet a közvetítendõ esszenciához? (Nem veszik el így a ba-
coni–descartes-i tudomány analitikájából fakadó szétdarabolás szülte ostoba részek tenge-
rében az egész? Az egész részei-e még ezek a darabok?)

Nem akartam, mert sok félreértelmezésre adhat okot, hogy más kultúraterületek tanítá-
sával példálózzak, ez most mégis kézenfekvõnek látszik. Ma talán mindenki belátja, hogy
a festészet, építészet, politika, irodalom tanítása nem jelenti azt, hogy ezek összegzett és
(ha tantárgyiasan leegyszerûsítve is, de) teljes rendszerét kellene közvetíteni az iskolában.
Nem hiszem, hogy bárki is azt hinné, hogy az irodalomórákon minden olyan szerzõvel, stí-
lussal, irodalomelméleti fogalommal meg kellene ismerkedni, akivel/amivel valaki a köny-
vesboltokban vagy a könyvtárakban (televízióban, színházakban) találkozhat, vagy amit/akit
az irodalomtudomány ismer. Vajon elkövetkezhet-e az idõ, hogy a tudomány állandó tár-
sadalmi jelenlétének érzékelése ellenére elismerjük, hogy az iskola nem tud minden talál-
kozásra specifikusan felkészíteni?

Hol keressük hát azt a közvetítendõ ismeretet, ami olyan bizonyosságot alapozhat meg,
amely segít eligazodni a világban? Hol találhatunk útmutatást arra, hogyan válogassunk
az ismeretek közül úgy, hogy tartalmában megújíthassuk, ne csak mennyiségileg növelhes-
sük a természettudományok oktatását? Egy rövid kitérõ után ezzel folytatom majd. De nem
akarok senkit sem hitegetni: explicit, biztos, egyértelmû és lezárt válaszom most sem lesz
(most sem akarom, hogy legyen – s magamban persze mégis van).

Kitérõ: Hogyan próbál ma a természettudományos oktatás úgy lépést tartani 
a növekvõ ismeretanyaggal, hogy elkerülje a tananyag túlzott növekedését?

Azt hiszem, sokan egyetértünk abban, hogy a „fejlemények sürgetõ kérdéseket szegez-
nek szembe azokkal, akik a tanuláshoz (iskolázáshoz) történõ hozzáférésrõl, az írni-olvas-
ni tudás jelentésérõl, a »tanulni tanítás« felfogásáról, illetve az oktatásnak a társadalomban
játszott szerepérõl gondolkodnak egy olyan helyzetben, amikor nem annyira azzal kell
foglalkoznunk, hogy a tudatlanság kiküszöbölésére információt termeljünk, mint inkább az-
zal, hogyan csökkentsük az információt avégett, hogy a tájékoztatási túlterheltségbõl ere-
dõ tudatlanságot megelõzzük”. (8) Nézzünk három „jól bevált” példát erre a csökkentésre:

Az egyik megoldás, amelyet a NAT is követ, a tömör tantervi megfogalmazások alkal-
mazása. De mit jelentett egy ugyanúgy megfogalmazott tantervi követelmény 1930-ban,
1960-ban, 1990-ben, s most? Mondjuk, mit és mennyi ismeretet jelent: „a sejt/az atom felépí-
tése”? Ki gondolta végig, mik rejlenek a tanterv mondatai mögött? De nem nap, mint nap
növekszik/változik, ami mögötte van? A tanárnak/diáknak lépést kell-e tartania ezzel,
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vagy a tantervi dátumnál meg kell állni? (Például egy felvételi kérdéssorra adott válasz-
nál nem mindegy.)

Egy másik lelemény a tananyagcsökkentésre (az információtartalom megtartása-növe-
lése mellett) a linearitás õseszményének bevitele a tantervbe. De honnan van a hit, hogy
ez a szerkezet segíthet? – Mit is segít?

Persze, segíti a tantervalkotót: megkíméli attól, hogy végiggondolja, hány körben (hány,
szûkülõ-bõvülõ-más összefüggésrendszerû ismétlõdéssel) kellene megtanítani a tananya-
got, hogy a bebifláztatás helyett valóban megérlelt, átbeszélt, teljesítményképes tudássá ér-
hessen (már) az iskolában az ismeret. (9) Mert, ugye, senki nem hiszi, hogy például ha a
genetikai alapfogalmakat (az életében elõször) megtanulja egy tanuló, akkor az a követ-
kezõ órában már a korábbi ismeretek közé integrálódott, és mûködõképes a standard is-
kolai problémamegoldáson túl is – vagy az erre való felkészítésre már tényleg nem lehet

idõ az iskolában? (S az idõhiányt okolva,
nem könnyebb-e tanárként az elégtelenek-
közepesek felemelése a jó-jeles szintre, mint
a valóban integrált és iskolán kívül is mû-
ködni tudó tudás megteremtése?)

Azt hihetnénk, hogy ez a linearitási tanter-
vi õsmítosz a tudomány tényleges (talán tör-
téneti) szerkezetébõl származik. Lehet, hogy
a századelõ (és a mai természettudósok és ta-
nárok egy részének) tudományfejlõdés-képe
ilyen, de a tudománytörténészek közül ma
már senki sem hisz ebben (egy egyszerû pél-
da: a sejt szerkezetét nem egy történelmi pil-
lanatban, de nem is egy folyamatosan bõvü-
lõ, egyenes vonalú igazságfelismerési rend-
ben írták le). (10) Akkor talán a tudományos
gyakorlatot kísérõ ismeretszerzés sugallja
ezt a lineáris képet? Ott viszont azt látjuk,
hogy a szakemberek egy-egy részterületen jól
tájékozottak, s ha majd kell, ha majd a napi
munkájukhoz szükségesnek érzik, máshol,
más részekben is tájékozódnak, de különbö-
zõ mélységekben és nem fokozatosan, vala-
mely rögzített lineáris tantervi rendszer sze-
rint, hanem leginkább ad hoc módon, s
mintegy retikulárisan bõvítgetve ismereteiket,
és akár az iskolában alapismeretnek nevezett
tananyag elsajátítása nélkül is belebonyo-

lódva a részletekbe. Ahogyan azt a világ mindennapi – mûködésorientált, integrált és továb-
bi megismerési Lehetõségeket megnyitó, megélt világképet adó/konstruáló – megismerésé-
ben is tesszük. (11) Itt sincs szó tehát valamiféle lineáris ismeretszerzésrõl.

Lehet, hogy a kézikönyvekbe/tankönyvekbe merevített tudás mutatja ezt a lineáris képet?
Ez lenne a példaadó minta? Vagy talán a felsõoktatási gyakorlatban mutatkozik meg ez a li-
nearitás? Talán mindkettõ. De még ha így lenne is, az elõbbi nem csak holmiféle rögzített, holt
tudás, az utóbbi pedig szintén nem csak oktatás? lehet, hogy csak egy kényszerszülte tantervi
mûtermék lenne a linearitás? De akkor van-e elegendõ ok arra, hogy ragaszkodjunk hozzá?

Egy harmadik, sokat szidalmazott, de titkon és akaratlanul állandóan alkalmazott tana-
nyag-rövidítési fogás a vulgarizálás (mert a tudás megdöbbentõ sokasága, összetettsége és
ezotériája, nemkülönben a hozzánemértés, a hanyagság és az idõhiány kényszerít). A vul-
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garizálással szemben a tudományosság a pedagógiai ideál, minden életkorban és minden
témában. De mit takar ez az iskolai tudományosság? Egy olyan tudást, ami ugyan nem a
tudomány struktúráját és logikáját követi, de amit ha bevinnénk a tudományba, ott egyetér-
tõ bólogatást váltana ki minden specialistából. Persze lehet, hogy kissé csodálkozó szemé-
lyek bólogatnának, mert a tudomány szereplõi nem szoktak hozzá/már elfelejtették az ef-
féle tankönyvszövegeket, iskolás kísérleteket, leírási módokat.

A vulgarizálódott tudás viszont (még ha valós tudománytörténeti bázison áll, akkor is)
borzongást, rosszalló fejcsóválást és nevetést vált ki a szaktudósokból; s mondják: íme, a
pedagógia, a mindennapiság, a józan paraszti ész (a tudományfilozófia?) megint – nagyon-
nagyon helytelenül és szerepet tévesztve – gyõzelmet aratott a tudomány felett, s még ha
ez a vulgarizált tudás rövid, szép, könnyen áttekinthetõ, tanulható, szemléletes és érthetõ
is, el kell vetni, mert tudományosan hamis (lásd például a Bohr-féle atommodellt).

De nem lehet, hogy a vulgarizálást mégis afféle wittgensteini létraként kellene kezelni
(ha már úgyis elkerülhetetlen a jelenléte)? S ugye, nem mindenki a fa tetején szeret/akar
cseresznyézni?

A felsõoktatásban találhatjuk-e meg az általános képzés tartalmi elemeit?
Összefonódott-e a tudomány a (felsõ-)oktatással?

Ha nem a mindennapok tudományában, nem is az összegzett szaktudományokban ta-
láljuk azt a tartalmat, amit az általános képzésben közvetíteni kell, akkor nem lehet, hogy
a felsõoktatásban már kipróbáltan oktatott tudomány elemeinek átemelésével (és persze,
annak az életkori sajátosságokhoz való adaptálásával) érhetjük el az általános képzés ter-
mészettudományos ismeretanyagának megújítását, modernizálását? (12) Tehát nem az a
helyes, ha a tudománnyal szoros kapcsolatban álló felsõoktatás tudásszelekcióját tekint-
jük mértékadónak? Talán.

De nem lehetséges, hogy az oktatás (a köz- és felsõoktatás) területén olyan „(rész)tu-
dományok és (rész)tudások” lesznek a túlélõk, amelyek már elvesztették tudomány jelle-
güket? Itt fõképp olyan kontemplatívnak látszó tudományelemekre gondolok, amelyek kül-
színükben ugyan megtartották korábbi formájukat, de tartalmukban kiüresedtek, mert
nemlétezõ kérdésekre keresnek-kínálnak válaszokat. (13) E területek arányának növelése
miért jelent korszerûsítési irányt?

Az olyan tudományterületek (illetve az itt termelt új adatok), amelyekben már nincsenek
zavaró, megoldhatatlannak látszó vagy az uralkodó paradigmákkal ellentmondásban levõ
megoldásokra vezetõ problémák, lassan, de biztosan elvesztik tudomány [progresszív, (14)
a világ jobb megértését felvállaló tudomány] jellegüket, s adattengereik holt tudássá lesznek;
ilyen területnek tûnik ma például a klasszikus morfológiai taxonómia, a leíró ásványtan, a
geometriai optika, az emésztésbiokémia, a klasszikus – nem evolúciós – biomorfológia, az
elemi mûveleti matematika, a klasszikus minõségi analitika, a klasszikus geodézia stb.* 

Thomas S. Kuhn normál tudománya hosszabb távon talán nem marad tudomány, mert
nincsenek benne olyan problémák, amelyek (új) elméletért (látásmódért, világképért) kiál-
tanának, amelyek megértése és megválaszolása túlhaladná a jelenkori tudományos (racio-
nális?) világképünk határait. Az ilyen tudomány(terület) sorsa, hogy (nem alternatíve):

– a tudománytörténet részévé lesz (ennek felvállalása egy tisztességes, de a még a te-
rületen tevékenykedõ tudósoktól nem elvárható lépés); (15)

– segédeszközként él tovább a technikailag alkalmazott (extraterritoriális) tudomá-
nyok területén;

– (intraterritoriális) segédtudománnyá lesz: valamely más tudományos gyakorlat segéd-
eszközévé válik;
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– tudományalapozó (felsõ- és köz-) oktatási stúdiummá lesz; tudományosnak látszó
és/vagy iskolai problémák feltevése és megválaszolása révén tartja fenn önmaga (lát-
szat)tudomány jellegét;

– a tudományos ismeretterjesztés témájává válik, mert folyamatosan igény van az ál-
tala leírt világ (tudományos) megértésére, vagyis részévé válik a második kultúrából szár-
mazó általános mûveltségnek.

Fontos tehát tudni, hogy ami a (felsõ)oktatásban tudománynak látszik, annak egy része
lehet, hogy csak a tehetetlenség által tudományos oktatásban tartott tantárgy. Bár alig ki-
fizetõdõ e területeken a tudományt mûvelni, mert nem kecsegtet olyan felfedezések lehe-
tõségével, amelyek magas (tudományos) jutalmat érdemelnek, de a (felsõ)oktatásban mû-
ködõ kutató-tanár eredményesen publikálhat ilyen területen is, a csekély szakmai (és tár-
sadalmi) érdeklõdés ellenére (kiterjedt fórumai ezen közleményeknek a saját és a „bará-
ti” intézetek periodikái).

Bizonyosan jó tehát, ha a közoktatásban, a tudomány tanításának ürügyén a felsõokta-
tás tanítási gyakorlata felé kacsingatunk? Vagy mégis ezt kell tennünk, hiszen a jó képes-
ségû tanulók (akikre legalább hat a közoktatás e területe) útja a felsõoktatás felé vezet? Ez
utóbbit tanárként elég erõs érvnek láthatjuk…

Bonyolítsuk tovább a képet, s valljuk be: amit kamaszként-diákként-hallgatóként a tan-
anyagban joggal megnyomorítónak, feleslegesnek, életidegennek, csak pedagógiai prak-
tikának, iskolai álproblémának, tudálékoskodásnak, hülyeségnek, haszontalannak éreztünk,
(16) s amirõl azt gondoltuk, hogy megtanulásának semmi más célja sincs, csak az, hogy
majd felmondjuk az iskolában, azt a tananyagot ma tanárként magunk is tanítjuk (persze,
megtoldva további korszerû ismeretekkel). Hogy miért tesszük? Érveink, ha most vállal-
koznánk megfogalmazásukra, nagyon gyengék lennének. Talán ilyenfélék: mert azt taní-
tották nekünk a felsõoktatásban, hogy ezt tanítani kell, mert mindez az általános mûvelt-
ség része; mert hát mi is kibírtuk, mi is meg tudtuk tanulni (könnyen felejtjük, hogy a na-
gyobb részét, annak ellenére, hogy tisztességgel igyekeztünk tanulni, inkább megúsztuk,
mint megtanultuk); semmi kárunk nem származott belõle, hogy van, hiszen tanítjuk; íme,
az oktatás egyik szép circulus vitiosusa. (17)

Peter Marshall írta: „A mások félelmeinek nyomása ez: cibál, taszigál, összeprésel
minket, amíg felismerhetetlenné nem válunk. Egy szép napon belenézünk a tükörbe, és
képtelenek vagyunk ráismerni az arcra, amely visszanéz ránk. És hamarosan már ezt
sem vesszük észre. Nézzük az idegenek arcát tükreinkben, és észre sem vesszük, hogy
idegenek. Ekkor kezdünk el mi is cibálni és taszigálni és préselni a többiekkel. Mert ha
nem csináljuk, ha nem vagyunk elég elszántak, akkor felbukkan valahol valaki, és
kényszerít, hogy nézzük – igazán megnézzük – a tükörben az arcokat. És ezt nem tud-
nánk elviselni.” (18)

Mégis melyik tudományt akarjuk tanítani?

Ha nem is egészen pozitív képet festettem eddig a tudományról, s az összegzett szak-
tudományos tudás és a felsõoktatási gyakorlat alkalmatlannak tûnik is a tartalmi keretek
meghatározására, mégis valahol a tudományban kell keresni a természettudományos tár-
gyak tananyagát. Más helyen nem nagyon van értelme. Vagyis, bármely tantárgyi szerke-
zetben vállalkozunk a tudomány tanítására, túl kell néznünk a felhalmozott tudáson, s túl
a létezõ oktatási gyakorlatokon, és döntenünk kell, hogy a tudományos tevékenység mi-
lyen területeit (és ismereteit) akarjuk bevinni/bemutatni az iskolában. Ehhez a döntéshez
elkerülhetetlennek látszik tájékozódnunk a tudomány szerkezete és mûködése felõl.

Ha nem fogadjuk is el Th. S. Kuhn modelljét a tudomány fejlõdésére vonatkozóan, vagyis
nem tekintjük a tudomány történetét normál és forradalmi szakaszok periodicitásának,
akkor is el kell ismerni, hogy a tudományos tevékenységben (ha nem is élesen) elkülö-
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níthetõ két pólus, amely többé-kevésbé megfeleltethetõ a Kuhn-féle normál- és „forra-
dalmi”-tudománynak. (19)

A „forradalmi” tudomány jellegzetessége, hogy a (kor lehetõségeibõl adódóan) még megis-
merhetetlen, empirikusan el nem érhetõ világra vonatkozó feltételezésekkel élve fogalmaz
meg olyan elméleteket, modelleket, amelyek valamiképp magyarázzák a (már elérhetõ) ta-
pasztalatokat. (20) E modellek akkor forradalmiak igazán (a lakatosi terminológiát kölcsön-
véve), ha a korábbiaknál nagyobb területét magyarázzák a tapasztalatnak (magyarázható-
nak lenni annyit tesz, mint az alapelvekbõl levezethetõnek lenni), és/vagy a korábbiakkal
szemben több tényt jósolnak meg (ezt mondja Lakatos – elméletileg, illetve empirikusan
– progresszív probléma-eltolódásnak). (21)

„A normál tudomány – az a tevékenység, amellyel a legtöbb tudós szinte minden ide-
jét eltölti – arra a feltevésre épül, hogy egy tudományos közösség tagja tudja, milyen a vi-
lág.” (22) A „forradalmi tudomány” megteremti azt az elméleti teret (ha tetszik, mondjuk
paradigmának, tudományos világképnek vagy kemény magnak), amelyben a normál tudo-
mány mûvelhetõ; azt a teret, amelyben értelmes (megválaszolható) tudományos kérdések
tehetõk fel és válaszolhatók meg. A normál tudomány a tárgyaknak az elméletekben ne-
vesített/feltételezett jellemzõit vizsgálja, míg a tudományos forradalom új jellemzõk, je-
lenségek tudományos létét teremti meg [vö. (20) jegyzettel is].

Persze, a tudományos fejlõdés nem köthetõ csak a forradalmi periódushoz: a megisme-
rés technikai eszközeinek tökéletesedése, a (szakkönyvekben, közleményekben) felhalmo-
zódó ismeretek növekedése, vagy az újabb és újabb technikai alkalmazások is ide tartoz-
nak. Egy adott paradigma körül megszervezõdõ normál tudomány e tekintetben elvileg a
végtelenségig mûvelhetõ és bõvítgethetõ, ugyanakkor a paradigma (a kemény mag) ma-
gyarázó ereje ezekkel a tevékenységekkel, egy adott határon túl már alig – vagy egyálta-
lán nem – járul hozzá a kemény mag konfirmációjához (mint ahogyan az újabb és újabb
falszifikációk elõli sikeres kitérés is alig – vagy egyáltalán nem – növeli a korroboráció
mértékét). (23) Az új tudomány (forradalom, paradigma, elmélet, modell) nem is a normál
tudomány mindennapi adathalmozásából születik meg, hanem a korábbi elméleti térben
anomáliaként megjelenõ (megmagyarázhatatlannak tûnõ, ellentmondásként létezõ, csak a
posztulátumként kezelhetõ, vagy csak túlontúl bonyolultnak érzett módon magyarázható)
tények talaján jön létre.

Az új tudományos paradigma tehát ott tud fellépni (megszületni vagy egy korábbi he-
lyére állni), ahol a normál tudomány megértése problémákba ütközik, ahol a megisme-
rés/megértés határai (a tudományterületek eseményhorizontjai) vannak. Ezek a határok sok-
félék: a térbeli korlátokon túl ilyenek a tapasztalhatóság méretbeli, leírhatóságbeli (szak-
terminológiai), pontosságbeli viszonyai, az adatsokaságok feldolgozhatóságának korlátai,
a logikai ellentmondások, vagy a sejtések és anomáliák, amelyek tartósan ellenállnak a le-
vezethetõségnek és a rendszerbe illesztésnek. Ahol ezek a határok eltûnni látszanak, ott már
csak a normál tudomány mûködik, néha már csak az oktatás keretei közé visszavonulva,
ahol a régi idõket idézõ szellemként lebeg a tudomány felett. Jól mutatja a határok eltû-
nését két (rész)tudomány eseményhorizontjának érintkezési pontján az inter(sub)diszcip-
linális tudományok születése, majd beleolvadása valamelyik „anya”-tudományba. (24)

Egészen más tehát a tudomány tanítását vállalni az általános képzésben, ha 1. a normál
tudomány adattermelõ-pénzszerzõ-favágó (persze, sok esetben – minden irónia nélkül
mondom – tényleg szükségesnek látszó) mindennapi problémamegoldásaira; 2. a tudományt
csak emlékeiben idézõ (felsõ)oktatás-tudomány tevékenységeire; 3. az új tudományos el-
méletek születésére, illetve a tudományos forradalmakra; 4. a tudományos eredmények tech-
nikai alkalmazására; 5. a tudomány minden más társadalomszférát értékelni kívánó tevé-
kenységére; 6. az ismeretterjesztõ irodalom értõ olvasásához szükséges alapismeretekre;
7. az összegzett szaktudományos tudásra; vagy 8. a tudomány azon õsi, kontemplatív
szerepére gondolunk, amely a világ leírását és megértését tûzte ki céljául. Mit kell/lehet
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ebbõl felvállalni a közoktatásban? Csak a legutóbbit? Mindent, csak eltérõ arányokban?
De milyen arányokban?

Egy lehetséges megközelítésként olvassuk el P. Feyerabend (egyik) véleményét: „A mí-
tosz [a tudomány] tanításával még ma is annak az eshetõségét akarjuk növelni, hogy a mí-
toszt megértsék (tanítani annyi, mint véget vetni a töprengésnek), elhiggyék és elfogadják.
(…) Edzett elmékre van szükségünk, olyanokra, akik mindenütt észreveszik a problémá-
kat, és semmit nem »értenek« meg teljesen… Folyton ellenkezõ, ellenjavaslatokat tevõ em-
bereket kell nevelnünk, anélkül, hogy leszoktatnánk õket arról, hogy valamely nézet rész-
letes kidolgozásának szenteljék magukat. De hogyan érhetõ el ez a cél? Csakis úgy, hogy
megóvjuk a gyermekek óriás képzelõerejét és fejlesztjük bennük az ellentmondás szelle-
mét. A gyermekek egészében véve sokkal intelligensebbek tanáraiknál. De a tanárok ér-
zelmi eszközökkel fölébük tudnak kerekedni, s a gyermekek a terror hatására beadják a de-
rekukat, és lemondanak az intelligenciájukról… A tudomány fejlõdésének az új elgondo-
lások és a szellemi szabadság a záloga…” (25)

Természettudományt tanító tanárként tehát le kell mondani arról, hogy olyanképp jelen-
jünk meg tanítványaink elõtt, mint aki képes a természet (egyedül lehetséges tudományos)
megmagyarázására vagy megértésére? El kell vetni azt a (metafizikailag alapozott) maga-
biztosságot és határozottságot, amely olyannak mutatja a tanárt, mint aki mindig és nap-
rakészen zsebben hordja az egyetlen lehetséges igazságot? Talán. Amit vállalni lehet, az
annak a bemutatása, hogy még a tudomány keretein belül is (s miért ne tekinthetnénk to-
vább is!) vannak olyan többé-kevésbé egyenértékû alternatív szövegek-világképek, ame-
lyek így-úgy leírják a természetet, amelyek ilyen vagy olyan módon segítenek tájékozód-
ni a világban, s ezen szövegek megértésének képessége az, amit a tudományok tanulásá-
tól várhatunk. Valószínû, hogy az ilyen megértésen át majd maga a tudomány embere is
jobban megérthetõvé válik…

Hogyan viszonyuljunk a természettudományok leíró részéhez 
és az empirikus megfigyelésekhez?

Ami a kérdés elsõ részét illeti, ha végigtekintünk a kurrens tudományfilozófián, akkor azt
láthatjuk, hogy azok a leíró (rész)tudományokról (szép és nagy példa a biológia rendszer-
tana) alig szólnak, fejlõdésüket nemigen tekintik magyarázandónak, leírandónak, hiszen ezek
nem szólnak másról, mint valamely megfigyelési nyelv narratív alkalmazásáról.

Ha vállalni akarjuk a tudomány tanítása során a tudomány reflektív megítélését is, illet-
ve valóban kritikai módon kívánjuk mûködtetni annak hermeneutikai funkcióját, akkor el-
kerülhetetlenül be kell mutatni a tapasztalatok leírásának alternatív és/vagy egymást kiegé-
szítõ lehetõségeit. Például az emberi emésztõrendszer felépítését egészen másképp írja le
az anatómus, a hisztológus, a fiziológus, a fenetikus vagy az evolúciós szemléletû taxonó-
mus, netán egy teratológus, de egészen másként jelenik meg például a rovarvilág a rivális
taxonómiai metodológiák mûvelõi számára. S itt még messze nem az elméleti síkban moz-
gunk. (Persze, tagadhatjuk a ténykijelentések létét – ahogyan például Lakatos teszi –, de ez
a tagadás nem azok létére, hanem inkább objektív tény voltuk megkérdõjelezésére utal.) (26)

A tudományok leíró részéhez kapcsolva (persze, más kapcsolat lehetõségét egyáltalán
nem tagadva) szólni kell az experimentumnak a tudomány tanításában betöltött szerepé-
rõl. A mai oktatás egyik korszerûsítési fogásának számít a kísérletek, az empirikus meg-
figyelések és az ezekbõl való induktív általánosítások arányának növelése a tananyagban.
Mivel e törekvés szintén hozzájárul a tananyag mennyiségi növekedéséhez is, fontos kér-
dés, hogy miért korszerûbb ez a megnövelt arány?

A kézenfekvõ válasz – hogy azért, mert a tudomány tényleges gyakorlatát mutatja be –,
nagyon sántít. Egyrészt mára világossá vált, hogy a klasszikus induktivizmus nem nyújthat
megfelelõ modellt sem a tudományos kutatás logikájának feltárásához, sem a tudománytör-
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téneti rekonstrukciókhoz, (27) másrészt, mert az iskolai laboratóriumok/szaktantermek kí-
sérleti eszközei csak távoli hasonlóságot mutatnak egy mai kutatólaboratórium eszközeivel.
Ennek ellenére, az oktatás a mai formájában azt a (tév)képzetet igyekszik kialakítani a kí-
sérletekkel, hogy a tudományos kutatás folyadékok kémcsövekbe való töltögetésébõl, vas-
golyók és kiskocsik egymásnak lökdösésébõl, klasszikus hisztokémiai festésekkel látható-
vá tett, állandósított metszetek szemlélgetésébõl, homokasztal vízzel való locsolgatásából stb.
áll. Nem, nem a kísérletek ellen kívánok szólni, de az az interpretációs keret, ami hozzájuk
kötõdik, félrevezetõ. Valószínûleg szükség lenne a kísérletek szerepének újragondolására is…
Új célokat (s ezáltal új tartalmakat) kellene a kísérletekhez rendelni, be kellene ismerni, hogy
a céljuk az lehet, hogy 1. érdekesebbé teszik a tanítási órákat (motivációs funkció); 2. prob-
lémamegoldó feladatok illusztrációjaként szerepelnek; 3. amennyiben rendelkeznek tudo-
mánytörténeti relevanciával, akkor a tényleges szituáción át a tudomány logikájának és
empíriájának bemutatását jelenthetik, s nem utolsósorban alkalmasak arra, hogy 4. egy el-
sajátított megfigyelési nyelv segítségével történõ leírás gyakorlására szolgáljanak (stb.?). Ha
ezzel szembenézünk, választ kell tudnunk adni a arra kérdésre, hogy bizonyosan korszerû-
södési irányt jelent-e a korábbi induktivista értelmezési keret megtartásával a kísérletek szám-
beli gyarapítása? Vagy ez a pedagógiailag jól kimunkált út? Ez az, ami bizonyította, hogy
számos tanuló akár maga is képes e kísérletek sokaságát elvégezni és értelmezni?

Lehet-e (/hogyan lehet) a tudomány az általánosan mûvelt személyiség 
integritásának (egyik?) bázisa?

Ismét egy új dimenziót szeretnék nyitni ezzel a kérdéssel, amelynek bármilyen megvá-
laszolása esetén, újra csak tartalmi konzekvenciákat kell levonni, az általános képzésben
zajló tudomány tanítására vonatkozóan. Ha a kérdésre adott válasz nem lenne egyértelmû,
az ugyan nagy szabadságot adna a tartalmi döntéseinket illetõen, de ezt a nemet nem hi-
szem, hogy el lehet fogadni. Az igen sem mondható ki azonban határozottan…

Talán – mondják sokan – a tudományt napjainkban feszült várakozás veszi körül. Meg-
tartja-e korábbi hatalmi pozícióját, vagy csak egyikévé válik a társadalom/egyén döntés-
befolyásoló alrendszereinek? Ez a helyzet nagyon hasonlatos a Szent Inkvizíció történel-
mi helyzetéhez, s miként az sem, a tudomány mai inkvizíciója sem tudja elkerülni tekin-
télyének megtépázását; s miként annak idején a vallás, úgy valószínûleg a tudomány [le-
szûkült tartalommal (28) és hatalommal] megtalálja az új helyét egy nyílt és kulturálisan
sokszínû világban. Ez az újrarajzolódó hely az, amely a tudománynak az emberek életé-
ben/tudatában/világképében elfoglalt helyét is meg kell, hogy határozza majd. De látjuk-
e ma ezt a helyet? Vagy csak látni véljük? S ezt közvetítjük-e az oktatásban?

A tudomány talán csak akkor lehet egy kritikai beállítódottságú személyiség integritásának
egyik eszközévé (s nem pusztítójává vagy nem valami additív, passzív és terhes maszlagává),
ha nem a nagyképû, mindent felülbírálni kész magabiztosság képében jelenik meg. (29) Ta-
lán a tudomány önös érdeke is ez lenne, különben maga nyit utat az ellenfelei számára… (vagy
nem ilyen útnyitás lehetõsége rejlik például abban, amit a környezetvédelmi mozgalom, s az
ellentáborok mûvelnek: agresszívan és a másikra kígyót-békát kiabálva igyekeznek lesöpör-
ni egymás érveit az asztalról, mondván, hogy a másik oldal tudományossága hazug).

Közhelyszerû, de azért megfontolandó: a mai felgyorsult világban nem lehet elég, ha a
múlt értékeire hivatkozva akarjuk megteremteni a jelent. (30) A jelenbe, s a jövõ lehetõ-
ségeibe kell belenéznünk. Így feltehetjük a kérdést: lehet-e, hogy a jövõ mûveltségének ko-
herenciáját az új társadalmi szerepet elfoglaló tudomány fogja megadni (ahogyan ma lát-
szik/ahogyan ma a tudomány látni szeretné)? Lehet-e, hogy a személyiség (világképének)
integritását a tudománytól nyerheti majd el (ahogyan a tudományos szocializmus vagy az
ateista-materialista felvilágosodás remélhette)? Tud-e/akar-e a tudomány ismét jelentést ad-
ni az általa (látszólag vagy véglegesen) varázstalanított világ létezõi számára? S akar-e ez-
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zel a jelentéssel helyet és értéket, s mindezen át az ember mindennapi cselekvéseihez/dön-
téseihez útmutatást is adni? Érdekel-e mindez még valakit a feldolgozandó adatokkal
elárasztott világban? (31) S vállalhatja-e az oktatás ennek közvetítését? – Lehet. (De le-
het-e/kell-e kényszeríteni/befolyásolni arra valakit, hogy igényelje ezt?)

Lauro de Oliveira Lima szerint a jövõ iskolájának „bátorítania kell a »tudományos mód-
szernek« mint a valóság megismerési eszközének egyetemes használatát”. (32) Vállalhat-
ja-e az oktatás ezt a szerepet? A bátorításban semmi kivetnivalót nem látnék, de az egyete-
messég igénye megriaszt. De lehet-e hitelesen tudományt tanítani, ha lemondunk ennek a

lehetõségérõl? Lehet-e tehát világnézetileg
teljesen semleges a tudomány tanítása? Az-
zal valósítjuk-e meg a Feyerabendnél sokszor
megfogalmazott célt, az ideológiák/míto-
szok/világképek közti szabad választás lehe-
tõségét, ha bármilyen nehéz is, de törek-
szünk arra, hogy mi semlegesek maradjunk
(hogy tanítványaink szabadon választhas-
sanak)? Tudományt tanító tanárként lehet
így hitelesnek maradni?… (33) Ki tudja?

S kérdezzünk még tovább: Miféle jelen-
tést és értéket adhat (vissza) a tudomány a
dolgoknak (a jövõben)?

Talán valami olyat, mint amit a vallás
adott vissza a középkor mentális-kulturális
terében minden létezõ dolog számára? Az
ókori görög természetrajz élõlényei például
a keresztény kultúra hatására szakralizálód-
tak ismét, mármint abban az értelemben,
ahogyan M. Eliade beszél errõl; vagyis olyan
szimbólumokká lettek, amelyek jelentés-
többletet hordoznak magukban (egy adott
rendszer elemeiként, ahogy C. Lévi-Strauss
megmutatta). (34) Olyan jelentéstöbbletet,
amely túlmutat saját (természettudományo-
san feltárható) struktúrájukon, s túl a jungi
kollektív tudattalan õsképein is. A középkor-
ban a szent tárgy önmagán túlmutatva vala-
mi „másnak” a létezését fedte fel, jelként
funkcionált. Ez a szentség egyben a lét alap-
ja is volt (az adott rendszerben). „Ami a
profán szférához tartozik, annak nincs része
a létben, mert a profánt ontológiailag nem

alapozza meg semmiféle mítosz, nincs semmi példaadó mintája” – mondja Eliade. (35)
Tud-e tehát a tudomány efféle jelentést adó teret létrehozni a dolgok köré? Vagy már lét-

re is hozott? Vagy egyáltalán nem ez az (egyik) feladata? A vallásra kell ezt hagynia? (36)
S mit tegyen az, aki, mint én, ateista, de látni szeretne egy ilyen teret?

Két eltérõ eredetû és értelmû példát hoznék fel – egy konkrétat és egy általánosat –: az
elõbbiként gondoljunk például arra az evolúciós és ökológiai aspektussal is rendelkezõ ge-
netikai (szupraindividuális biológiai?) térre, amelyben ma az egyedek–populációk–fa-
jok–magasabb rendszertani/ökológiai egységek, mint egyszeri, megismételhetetlen elemek
feltûnnek, s amely alapján eszmei értékek rendelhetõk az egyes egységekhez (amit a ter-
mészetvédelmi törvények még számszerûsíteni is tudnak); az utóbbiként nézzük a tudo-
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Bonyolítsuk tovább a képet, s valljuk be:
amit kamaszként-diákként-hallgatóként a
tananyagban joggal megnyomorítónak,

feleslegesnek, életidegennek, csak pedagógiai
praktikának, iskolai álproblémának,

tudálékoskodásnak, hülyeségnek,
haszontalannak éreztünk, s amiről 

azt gondoltuk, hogy megtanulásának semmi
más célja sincs, csak az, 

hogy majd felmondjuk az iskolában, azt a
tananyagot ma tanárként magunk is tanítjuk

(persze, megtoldva további korszerű
ismeretekkel). 

Hogy miért tesszük? Érveink, ha most
vállalkoznánk megfogalmazásukra, nagyon
gyengék lennének. Talán ilyenfélék: mert azt

tanították nekünk 
a felsőoktatásban, hogy ezt tanítani kell, mert

mindez az általános műveltség része; mert
hát mi is kibírtuk, mi is meg tudtuk tanulni
(könnyen felejtjük, hogy a nagyobb részét,

annak ellenére, 
hogy tisztességgel igyekeztünk tanulni,

inkább megúsztuk, mint megtanultuk);
semmi kárunk nem származott belőle, hogy

van, hiszen tanítjuk; íme, 
az oktatás egyik szép circulus vitiosusa.



mány mai társadalmi felhasználását (s most erre nagyon tág értelemben gondoljunk, egé-
szen a világ megértéséig), amely szintén teremt egy értékelõ teret.

De akar-e az iskolákba bebástyázott, a tudomány eredményeinek óriási mennyiségével
szemben tehetetlennek bizonyuló, önmagát látni alig képes, vadhajtásokkal virágzó, az ok-
tatásban hókuszpókuszokkal mitologizáló, s önmagát, talán Max Weber óta, filozófiailag
is megalapozottan értékmentesnek tartó tudomány tudomást venni egy ilyen jelentést adó
térrõl? S ha igen, mihez kezdjen ezzel a térrel?

S kérdezzünk még tovább: adhat-e/hogyan adhat a tudomány jelentést úgy, hogy köz-
ben minden más jelentés lehetõségétõl megfosztja a dolgokat? De adhat-e e nélkül? Az le-
het, hogy nem akar, de hogy nem is tud? Nem hiszem…

Leszek Ko�akowski bájos és kissé frivol könyvecskéjében – Kis elõadások nagy kérdé-
sekrõl – aggódva tekint a matematikára [mint az objektív és megkérdõjelezhetetlen, érték-
mentes, ördögi (37) tudomány õsképére – s hát nem ilyen ma a természettudományok is-
kolai/társadalmi/tudományon belüli képe?] és a misztikára (mint a szélsõségesen szubjek-
tív, s ezért szent és érinthetetlen bizonyosság õsképére). Szerinte, az e két területhez való
reális viszony hiánya az, ami korunk emberének két életveszélyes népbetegségét okozza;
a reális viszony hiánya az, ami a szcientizmushoz és az okkulthoz vezet. Az az ember, aki-
ben nem a tudomány emberközeli (hanem a kritikától magabiztosan elzárkózó, agresszív
és értékmentes) képe él/lakik, az vagy a hit erejével imádja azt, vagy a problémák és bizony-
talanságok láttán kiábrándulva elfordul tõle, s a biztonságot adó okkultban keres meg-
nyugvást. Mindkettõ meglehetõsen egzaltált viszonyt tükrözõ állapot. De nem ilyet sugall/ala-
kít ki ma a tudomány az iskolában? Persze, ez az állapot (életrajzilag is detektálhatóan) nagy
tettekre sarkallhat embereket, de ebben a viszonyban elvész az autonóm személyiség, el-
vész az emberi dimenzió (vö.: a tudós élete mint követendõ példa, a tudós mint példakép…)

Ko�akowski írja: „Ahhoz, hogy emberek maradjunk, normális emberi sorsként kell el-
fogadni létünk esetlegességét, amely mind a matematikában, mind Istenben megszûnik…
mindebbõl az esetlegességbõl semmi sem maradna, a kimondhatatlan isteni egységben és
az örök matematikai törvényekben mindez megsemmisülne. Ha megvalósulna, amit Musil
hõse megjövendöl, az a világ végét jelentené.” (38)

Megjelenjenek-e az oktatásban a tudomány normái?

A tudományt mint a társadalomba ágyazott tevékenységet, kétféle etikai rendszer tag-
jaként szemlélhetjük, amelyek egymással csak áttételesen vannak kapcsolatban. Ezen ket-
tõs etikai rendszer egyik eleme a tudomány immanens, a tudományos tevékenység belsõ
mûködésére, a másik eleme az extraterritoriális világgal (a társadalom tudományon kívü-
li részével) való kapcsolatra vonatkozóan rögzít kötelezettségi viszonyokat. (39) A tudo-
mány reflektív megismerése (s nem csak passzív befogadása) elképzelhetetlen az ezekben
a rendszerekben mûködõ normák bemutatása, tudatosítása nélkül (ahogyan a tudomány ál-
tal feltárt tudás, a tudományos magyarázati elvek, a tudomány szervezeti rendszerének, az
ezt irányító törvényeknek a bemutatása nélkül sem).

Feyerabend írta: „A tanulók kritikai érzékét csakis egy intellektuális magatartás nagyon
szûk keretei között fejlesztik, egy lépést sem tesznek annak érdekében, hogy a tanulóknak
magára erre a magatartásra is rálátásuk legyen.” (40)

Még a tudomány belsõ világában is elfogadott, hogy a tudományos tevékenységet sza-
bályozó normák ismerete fontos részét képezi a tudomány ismeretének. Ezeket a normá-
kat a tudósjelöltek szocializációjuk, a tudományos közösségekbe való integrálódásuk so-
rán (tehát intézet/csoport- és szituáció-specifikusan, nem abszolút módon) sajátítják el (per-
sze, a legkevésbé sem direkt-explicit módon). (41)

A tudományt kívülrõl szemlélõ állampolgár számára e normák ismerete tehát azért le-
het fontos, mert ezek tudása részét képezi azon ismereteknek, amelyek alapján kritikailag
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tud viszonyulni a létrehozott tudáshoz, a tudományos tevékenységhez, illetve a tudomány
szereplõihez. Másrészt ezen normák ismerete is szükséges ahhoz, hogy valaki szabadon
és tudatosan választhassa (élethivatásként, pénzkeresetként, tájékozódási pontként) a tu-
dományt. Ha tehát valóban megvan a tudományra való rálátás igénye, akkor az elegendõ
indoknak látszik arra, hogy a természettudományos képzés tartalmába egyenrangú elem-
ként (vagyis nem apró betûvel, vagy még úgy sem) beemeljük a tudományos tevékenysé-
get irányító normákat (minimálisan legalább mondjuk ki ezeknek a normáknak a létét). Ezért
talán szükséges lenne, hogy az oktatás ne csak implicit módon vállalja a tudomány nor-
máinak bemutatását, még ha ezek a normák ellentmondásosak (normák és ellennormák egy-
szerre határozhatják meg a cselekvést), rejtettek, teljességükben bizonyosan leírhatatlanok
is, és a tudománytól pedig idegen e normák (szigorú) tudatossá tétele.

Amíg a belsõ etikai rendszer léte és fontossága nem kérdõjelezõdik meg, addig a tudo-
mány szereplõi nagyon gyakran a második, az extraterritoriális rendszer puszta létezését
is tagadják, illetve negatívan minõsítik, a tudomány szabadságát (függetlenségét, ereden-
dõ ártatlanságát) féltve tõle. (42) Mindenki számára ismerõs a felkiáltás: „A politikának
(a társadalomnak) nincs joga – saját értékeire/érdekeire hivatkozva sem – korlátozni a tu-
dományt! Amiben dönthet, és amiben felelõssége van, az csak a tudomány produktumai-
nak elfogadása/alkalmazása.”

E hozzáállás ellentmondásossága abban is megmutatkozik, hogy 1. a magát erkölcsi-
leg semlegesnek tartó tudomány jogot formál arra, hogy minden (a kultúra más terüle-
térõl érkezõ) kijelentést megítéljen (látszólag azon az alapon, hogy kiállná-e egy egzakt
tudományos ellenõrzés próbáját); 2. ma már a tudományt megvalósító technika és maga
a tudomány elválaszthatatlanul egymásba fonódott (vagyis nincs olyan tudományos
megismerés, amelynek eredményérõl a technikai alkalmazás elõtt társadalmi diskurzust
lehetne folytatni).

A (természet)tudomány a kultúra minden területén agresszívan utat tör a maga számá-
ra, s mindenben kizárólagos ítélõként kíván jelen lenni. Figyeljük meg a tudomány sze-
replõit: mindig akad, aki hitelesnek érzi magát olyan szerepkörben is, ahol mûvészetrõl,
hitrõl, misztikáról, érzelmekrõl, történelemrõl, politikáról, erkölcsrõl, gazdaságról, tájékoz-
tatásról, pedagógiáról vagy bármirõl véleményt kell mondani. E tulajdonsága miatt elítél-
hetõ lenne a tudomány, de ez nem elég, és szükségtelen is, hisz ez minden ideológia sajá-
tossága, vagyis a másik oldal is folyton a tudományba kíván beleszólni (az extraterritori-
ális etika, illetve a finanszírozás és a törvénykezés oldaláról). Addig nincs baj, ahogy
Feyerabend többször hangsúlyozta, (43) amíg valamely oldal kizárólagosságra nem tesz
szert a másik felett. Tehát a tudomány tanításának okán fel kell készíteni mindenkit arra,
hogy számítson rá: (mint korábban/ma a vallás) napjainkban a tudomány mindenbe igyek-
szik belebújni, és saját belsõ etikája szerint igyekszik ítéletet mondani mindenrõl, miköz-
ben önmagát – hivatkozván a tudomány szabadságára – egy erkölcsileg kívülálló, függet-
len és egyedül hiteles szereplõként kívánja bemutatni.

A tudomány tanítása kapcsán ezt az agresszív hozzáállást kell közvetíteni (mert ez a tu-
domány sajátossága)? (44) Hiszen a kereszténység sem arra neveli híveit, hogy teljes
megértéssel, toleranciával és elfogadással viszonyuljanak a rivális ideológiákhoz? De egy
világnézetileg semlegesnek mondott iskola lehet-e a tudományt mindenek fölé állító ideo-
lógia közvetítõje? (45)

Összefoglalásként: Vannak-e valódi alternatívák a természettudományos oktatás
tartalmi megújítására felmerülõ válaszok között?

Most végül, befejezve e szöveget, sokkal cinikusabban is kérdezhetnék: látszik-e a je-
lenben valami válasz arra a kérdésre nézve, hogy a jövõ természettudományos oktatása ki-
juthat abból a válságos, csõdközeli helyzetbõl, amibe ma jutott? (4) Talán. Szûkítsük le azon-
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ban most a kérdést (ahogy eddig is megpróbáltam) a tartalmi elemekre, s bízzunk a válasz-
ban, ha nem is látjuk még azt világosan (hiszen enélkül értelmetlen lenne kérdezni is).

Az elõzõekben feltett kérdésekre adandó válaszokon gondolkodván, három út látszik ki-
rajzolódni (amelyek persze nem különböznek radikálisan). Az elsõ két megoldás lényegé-
ben egy-, illetve többirányú tartalmi revíziója-kibõvítése egy, az oktatás jelenlegi gondo-
lati struktúrájára támaszkodó tartalomnak (aminek elvitathatatlan pozitívuma, hogy mégis-
csak mûködik valahogy). A harmadik megoldás a tartalmi növekedés elutasítását, s ezért
egy, a korábbitól sokkal inkább különbözõ rendszert képvisel (ki tudja, mûködne-e?).

1. A hagyományos oktatásnak az iskolás tudást/iskolatudományt közvetítõ szerepe to-
vábbra is az egyik követhetõ út maradhat. Ha nem kérjük számon az általános képzésen
(mert a szakképzés feladatába utaljuk) azt, hogy komolyan megalapozza a tanuló iskolán
kívüli cselekvését, problémamegoldó képességét, hogy személyiségében az additív kötõ-
désen túl integrációs alapot is nyújthasson, akkor a korábbi (a jelen?) állapot tartósítható
és (többé vagy kevesebbé) eredményesen mûvelhetõ (az eredmény itt nem más, mint az
emlékezet és a gondolkodás fejlesztése egy talán szükségtelen tartalom segítségével).

A jövõ (a jelen?) iskolájának szembe kell néznie azzal, hogy a szakképesítés nélkül be-
tölthetõ állások száma elenyészõ, (47) így az általános képzés leértékelõdik. Ez tehát e megol-
dás felé terelhet minket. De szembe kell nézni azzal is, hogy a természettudományos ál-
talános mûveltség, amely a szaktudományokat–felsõoktatási stúdiumokat leképezõ tantár-
gyakban jelenik meg a közoktatásban, egy afféle didaktikai mûtermék, amely inkább gát-
ja, mint segítõje a világban való eligazodásnak, és gátja (mert iszonyatos szellemi teher/el-
vesztegetett idõt igényel az elsajátítása) a szaktudományokban való piacképes elmélyedés-
nek is. Mi a szerepe hát akkor? Hogy munkát és látszólag értelmes elfoglaltságot adjon az
oktatás eddigi szereplõinek (a tanároknak és a diákoknak)?

2. Lehetõség van arra is, hogy a korábbi tantárgyi keretek megtartásával, de az oktatá-
si tartalom korszerûsítésével, a valódi tudomány (s nem csak a puszta tudás) iskolába va-
ló bevitelével és egy ezzel párhuzamos teljes és radikális didaktikai reformmal optimali-
záljuk az iskolai ismeretszerzést/tanulást, s így csökkentsük a terhet, amivel a valóban szük-
ségesnek látszó tudás megszerzése jár. Így olyan kimûvelt emberfõket kaphatunk, akikrõl
valóban elmondható, hogy a társadalmi elvárásoknak megfelelõen általánosan mûveltek,
s olyan ismeret- és jól fejlett képességhalmazzal rendelkeznek, amely alapján tudományo-
san is helytálló képük van a mindennapok világáról, s amely képre a szaktudományok is
bátran építhetnek. Ezen embereknek nemcsak a tudásról, hanem a tudomány mûködésé-
rõl is reális képük van, így élethivatásként is tudatosan és szabadon választhatják azt.

Tehát talán erre is van lehetõség. Talán. Mert igény bizonyosan van.
3. Védekezhet-e úgy a jövõ iskolája (mert a mai bizonyosan nem teszi) a természettudo-

mányos tananyag növekedése ellen (ami talán a csõd okozója), hogy a hagyományos, szak-
tudományos tartalmakat integráló tantárgyak (a biológia, kémia, fizika, földrajz) helyett az
általános képzésben csak természetfilozófiát (természettant), tudományfilozófiát-
tudományelméletet-tudománytörténetet (tudománytant) oktat? (S emellett csak fakultatív ke-
retek között vállalja a szaktantárgyakat. Vagyis valóban csökkenti a tananyagot.) A tudomány-
tan és a természettan tárgyak így nem kell, hogy összesítsék a szaktudományos mûveltséget
(tehát nem valami NAT szerinti „természetismeret mûveltségi területet” felvállaló integrált
tárgyak), hanem a tudomány korábbi, kontemplatív feladatának megfelelõen, a világ megér-
tésének és leírásának alapjaira (természetfilozófia), illetve másrészrõl (az ezt már túlhaladó
mai, nagyrészt ipar-foglalkozás-pénzkereset-szerûen is ûzött) tudomány mûködésének, ér-
velési rendszerének, magyarázati elveinek, történetének, hatalmi viszonyainak (stb.) alapjai-
ra (tudománytan) mutat rá (a teljesség mindennemû igénye nélkül). Emellett bizonyosan van
igény egy olyan – nevezzük most így – fizikai társadalomtanra is, amely a mindennapokban
alkalmazott tudományos (tudományos-technikai) eszközöket mutatja be; de nem a korábbi,
szaktudományos módon, vagyis nem a bennük rejlõ tudomány feltárásával (hisz ez a végte-
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lenbe mutat), hanem az eszközök felhasználási módja, használatuk célja, következménye, mi-
kéntje felõl közelítve. (E tárgy – mûveltségi terület? – integráns részét kell, hogy képezze pél-
dául az ökológia is, amely így szintén nem számszerûsített populációdinamikát jelent.)

Miért tûnik lehetetlennek elképzelni egy olyan iskolát, amely nem oktatja mindenkinek
egyformán részletesen a körmozgást, az elektromágneses indukciót, a kovalens kötést, a
fotoszintézis biokémiáját vagy a hegységképzõdést?

„Az iskolának kellene adnia egy nagyon szûk keretek között mozgó fundamentumot,
s erre ráépülve bekalandozni a tudomány, a szellem, a mûvészet világába, megmutatva
azt, hogy a különbözõ korok tudása hogyan bizonytalanodik el, hogyan alakul át újabb
nagy kérdésekké, bizonytalanságokká. Talán kevesebb tekintélyelvû ember nõne fel egy
ilyen iskolában.” (48)

Miért tûnik elképzelhetetlennek egy olyan tanterv alapján szabályozott közoktatás,
amely nem tekinti a társadalmi érettség közös feltételének a szaktudományok befogadha-
tatlan adatsokaságát? Azért, mert sokkal könnyebb adatokat tanítani és számon kérni és osz-
tályzatra átváltani, mint elveket, elméleteket, világképelemeket? Vagy azért, mert még min-
dig az a modernista eszme él bennünk, hogy bármiféle csökkenés a fejlõdés megtorpaná-
sához, leépüléshez és pusztuláshoz vezet? Vagy talán azért, mert nem erre van társadalmi
igény? – Fene (se) tudja…

Fejezzük be ismét Feyerabendet idézve: „A nevelés célja majdnem mindenki szerint az,
hogy a fiatalokat megismertesse az élettel, tehát a társadalommal, amelyben születtek, és
a fizikai univerzummal, amely e társadalmat körülveszi. A nevelés módszere pedig az, hogy
megtanítanak nekik néhány alapvetõ mítoszt… A mítoszok ismeretében a felnõtt mindent
meg tud magyarázni (vagy legalábbis tudja, hol lehet részletesebb információkhoz jutni):
a felnõtt ura a természetnek és ura a társadalomnak. (…) De nem ura annak a mítosznak,
amely a megismerését irányítja.” (49)

Jegyzet

(1) Jelen írás azt az õsrégi, a tanítás tartalmára vonatkozó tantervelméleti kérdést kívánja szándékoltan nehezeb-
ben – elgondolkodásra, továbbgondolkodásra kényszerítõbben – megválaszolhatóvá tenni, hogy melyek azok a
szempontok, amelyek alapján meg tudjuk határozni azt, hogy a tudományból mit kell beemelni az általános kép-
zés tananyagába; vagyis mi az, ami alapján dönteni tudunk arról, hogy mit tanítsunk?
„Tanítsuk azt, ami társadalmilag (és az egyén fejlesztési céljából) fontos, és az életkori sajátosságoknak megfele-
lõ” – hangzik a tradicionális, igaz, bár a konkrét döntésekben alig-alig használható, tehát mindenképp kibõvíten-
dõ válasz; hiszen például társadalmilag, ha akarom, minden emberi tudás fontos, s ha akarom, szinte bármit par-
tikulárissá – nem általánosan fontossá – minõsíthetek. Teljesen egyetértek Henchey és Feyerabend véleményével,
hogy ma a (tudomány)tanítás tartalmát kijelölõ tanterv egy társadalmi mítoszt közvetít (a tudományosság míto-
sza ez), amely magának (az igazság mitikus-magabiztos birtoklásából fakadóan) kizárólagosságot igényel, reduk-
cionista és kikerüli a más értelmezések és a zavaró anomáliák lehetõségét. – Ma tehát ilyen. De milyen lesz a jö-
võben? Ez a kérdés. A kizárólagosságra való törekvés erõsödik-e majd meg, vagy van valami más út is? – vö.:
HENCHEY, N.: Curriculum as Myth. McGill Journal of Education 1981. 3. sz.; FEYERABEND, P.: Milyen lesz
a tudományfilozófia 2001-ben. A késõ újkor józansága I. Szerkesztette: TILMANN J. A. Göncöl, Bp. 1994.
S még egyszer hangsúlyozom: még a kijelentõ mondataim mögött is bizonytalanság és kérdések sokasága hú-
zódik. Elõször ezeket a kérdéseket szeretném világosan látni. S akkor, egyszer talán, majd meg is tudom vála-
szolni õket… a válaszok azonban, úgy vélem, távol állnak mai pedagógiai konvencióinktól.
(2) Az „általános képzés” terminust a szövegben a közoktatásban folyó, nem szakspecifikus, egy általános mû-
veltség kialakítását megcélzó nevelés(-oktatás) értelemben használom.
(3) Az „egész életen át történõ tanulást” megelõzõ iskolai tanulás végességére gondolok itt.
(4) Bizonyos, hogy a sokat hivatkozott vándoradat – egyik õsforrás talán a matematikus John S. Griffith számí-
tása(!) (= Short Term Processes in Neural Activity and Behaviour. Szerkesztette: HORN, G.–HINDE, R. A. Camb-
ridge University Press, 1970), amely szerint agyunk kapacitása kimeríthetetlenül nagy (Griffith szerint 1011–1014

bit) – félreértések sorozatán alapul, s pedagógiai relevanciája nincs. Minden tényleges kísérleti ellenõrzést és hi-
telességet nélkülöznek az olyan kijelentések, amelyek szerint agyunk lehetõségeinek csak alig 10–17–25%-át hasz-
náljuk – lásd pl. HÁMORI J.: A veszélyeztetett értelem. Kozmosz, Bp. 1985. 41. old. –: Griffith számításának
abszurditását mutatja, hogy olyan tárkapacitást tételez fel, amely 500–500 000-szer annyi információmennyisé-
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get jelent, mint a teljes Encyclopaedia Britannica (ilyen nagy számnál már nem érdemes firtatni, hogyan mér-
hetjük a szövegbe foglalt információt, s mennyi benne a redundancia). Ezzel persze nem azt kívánom mondani,
hogy kellõen átgondolt módszerek alkalmazásával, megfelelõ motivációs bázis megteremtésével, s a játékra és
a pihenésre fordított idõ tanulásra való használásával a diákok által elsajátítható tananyag nem növelhetõ; csak
azt mondom, hogy a növekedés nem végtelen, határaival számolni kell.
(5) Most, hogy leírtam: minden csínját-bínját, feltûnt, mennyire idejétmúlt lett ez a kifejezés. Csak a nyelvi di-
vat változott volna meg?
(6) Nézzük meg az (új) Zootaxonómia könyvet, amelyet huszonhárom jónevû szerzõ alkotott meg (= Zootaxo-
nómia. Szerkesztette: PAPP L. Állatorvostudományi Egyetem, Bp. 1996). De nem tárul más kép elénk, ha
mondjuk az SH-atlasz köteteire tekintünk. Ezekben – a maguk nemében jó és szükséges könyvekben – az
összegzés, a korábbi idõk szellemét idézõ címek ellenére, nem fog át egy nagyobb tudományterületet és meg sem
közelíti a tudomány általános (összegzett) ismeretanyagát [pl. a biológiai tudományokkal kapcsolatos ismeretek
5(–7) címmel és 8(–10) kötetben jelentek meg az SH-atlaszokban, s ezek közül csak az egyik viselte a Biológia
címet, s még e kötetek mellett is olyan területek, mint a taxonómia, az összehasonlító állatélettan és szövettan
vagy a géntechnológia alig nyertek említést].
Ha talán ösztönösen és még bátortalanul is (de annál sikeresebben), egy új típusú tudásrendszer és tudomány-
kép mutatkozik meg azonban egy másik sorozatban (amely talán útmutatója lehet a jövõ kontemplatív tudomá-
nyosságának). A Világ – Egyetem sorozatra gondolok, amely már a köteteinek címében sem kíván a hagyomá-
nyos kézikönyvek követõje lenni. Szentágothai János írta az elsõ kötetek egyikének ajánlásában, hogy a soro-
zat „bepillantást nyújt a bennünket körülvevõ világba, s mindenki egyetemének »tankönyveiként« adja közre a
modern természettudományok legújabb eredményeit s az általuk sugallt korszerû világképet”.
(7) VEKERDI L.: Az általános mûveltség és a felsõoktatás. = uõ.: Tudás és tudomány. TypoTEX, Bp. 1994.
(8) HENCHEY, N.: Az általános képzés koherenciája felé. = A közoktatás világproblémái. Szerkesztette: CSOMA
GYULA. Gondolat Kiadó, Bp. 1985, 67. old.
(9) Hasonló problémát (is) feszeget Szontagh Pál a történelemtanítással kapcsolatban az Iskolakultúra 1998. 5.
számában (79–82. old.)
(10) Ehhez lásd még pl.: VEKERDI L.: A tudománytörténet-írás történetérõl; ill.: uõ.: Praesens imperfectum:
töredékek a tudománytörténet-írás jelenérõl. = uõ.: Tudás és tudomány, i. m.
(11) LYNCH, K.: The Image of the City. MIT Press, Cambridge 1960. – Itt azonban már a tartalom felõl a mód-
szerek felé közelítünk, errõl pedig most nem szeretnék szólni. Fontosabb kérdés ez annál, mint hogy röviden elin-
tézzük.
(12) Itt a modern szó jelentése Nádasdy Á.-féle tartalomleíró értelemben való használatot tükrözi. – NÁDASDY
Á.: A modern és a belõle képzett fogalmak jelentés- és használattörténete. Replika, 1998. 30. sz., 33–40. old..
Maga a fõcím szószerkezete („a tudomány tanítása”) is utalás egy, (reményeiben) modernné tett tartalmú termé-
szet-tudományos oktatásra.
(13) Lásd ehhez: CHARGAFF, E.: Kommentár a proszcéniumban. = A késõ újkor józansága, i. m.
(14) Itt a lakatosi értelemben vett „progresszív kutatási program” használati módja szerint értelmezve a progresszív
jelzõt. – L.: LAKATOS IMRE tudományfilozófiai írásai. Atlantisz, Bp. 1997, 82. old.
(15) Erre mondja Lakatos valahol, hogy a tudományos elméletek nem elhalnak, hanem kihalnak.
(16) Védekezésül mondom: soha nem voltam olyan diák, aki helybõl visszautasította az iskolai tudást; sõt, kri-
tikusan ugyan, de mohón tanultam, legyen szó matematikai analízisrõl, irodalomelméletrõl, munkavédelemrõl,
munkaszervezéstanról, növényrendszertanról, politológiáról…, de legtöbbször csak azzal tudtam vigasztalni-biz-
tatni magam, hogy amit megtanulok, abból talán majd még kétszer-háromszor levizsgázhatok… Aztán persze jön
majd a(z édes és felszabadító) felejtés. Már diákként félelmetesnek éreztem azt az információmennyiséget, ami-
rõl úgy gondolták (egyenként) a pedagógusaim, hogy befogadhatok (persze, mindig csak a töredékét tudtam en-
nek elsajátítani – pedig mind a tizennyolc, felsõoktatásban töltött félévem kitûnõ vagy jeles volt).
– „Annyi mindennek a kényszerû tárolása nem tesz jót a rendszernek. A felejtés képessége fontos, éppoly fon-
tos, mint a tárolás képessége. Az agy egész kiterjedt gátlóeszközökkel rendelkezik az új információ központi rak-
tározásának megakadályozására.” – ROSE, S.: A tudatos agy. Gondolat Kiadó, Bp. 1983, 297. old.
(17) Idézésre érdemes beismerõ vallomás egy tudóstól (s nem tudományfilozófustól): „Mire a tudós túljut a beil-
leszkedési folyamatán, már nagyon nehezen tud gondolatilag, választásaiban és emlékeiben letérni arról a kuta-
tói kényszerpályáról, melyet agyának plaszticitása jelölt ki számára.” – Uo., 300. old
S a tanár?
(18) MARSHALL, P.: Nincs helyed a temetõben. Európa Könyvkiadó, Bp. 1974, 273. old.
(19) KUHN, TH. S.: A tudományos forradalmak szerkezete. Gondolat Kiadó, Bp. 1984.
Feyerabend és Lakatos Imre írásai mellett a következõ mûvekre utalhatnék még: FARKAS J.: Pörlekedõ tudás-
elméletek. Gondolat Kiadó, BME, Bp. 1994; SZEGEDI P.: Perlekedõ tudáselméletek. Buksz 1996. 4. sz.,
454–460. old.
(20) Vegyük észre, azzal, hogy az eddig el nem ért világra hivatkozva magyarázzuk az elérhetõt, azzal megte-
remtjük annak a lehetõségét, hogy elérjük azt. Így hatol a tudomány az általa teremtett világ mélyére.
(21) LAKATOS I. tudományfilozófiai írásai, i. m., 37–38. old.
(22) KUHN, TH. S.: A tudományos forradalmak szerkezete, i. m., 23. old.
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(23) A feltárható tények száma végtelen: például egy erdõben (s milyen sok erdõ van) a talaj minõsége megvizs-
gálható három-négy („reprezentatív”) ponton és idõben; de ha bármi okból több adatra van szükség (mert pél-
dául munkát, megélhetést, pozíciót, tudományos címet, tekintélyt, hatalmat kell biztosítania, mert publikálni kell,
értelmes munkát kell adni a hallgatóknak), akár több ezer ponton és másodpercenként is mérhetünk. – Vö. pl.:
ANDRIKOVICS S.–SEBÔ P.: Az egerszalók-demjéni hõforrás hidrokémiai viszonyai. Acta Acad. Paed. Agriensis
1998, Sectio Zoologicae, 63–73. old. – (Az adattermelés automatizálásával az így létrehozott információ elvált
teremtõjétõl, s anélkül sokasodik – vagy akár még fel is dolgozódik, újabb adatokat szülve, és publikálódva –,
hogy nagy részére valaki valaha is figyelmet fordítana.) Talán itt csíphetjük fülön azt, aminek az iskolába hato-
lása ellen pedagógusként tiltakozni kellene.
(24) Egy példa a biokémia születése és a (szak-)biológiába(-ákba) olvadása. (Összehasonlítható például Gyõrffy
Barna 1948-as Biológiájának biokémiája és az SH-atlasz Biológiájának biokémiai szemlélete.)
(25) FEYERABEND, P.: Milyen lesz a tudományfilozófia…, i. m., 201–202. old.
(26) Vö. WITTGENSTEIN, L.: A bizonyosságról. Európa Könyvkiadó, Bp. 1989; pl. 109–110., 273–276.,
403–407., 552. stb. paragrafusokkal.
(27) Lásd: POPPER, K. R.: A tudományos kutatás logikája. Európa Könyvkiadó, Bp. 1997; LAKATOS IMRE
tudományfilozófiai írásai, i. m.
(28) Hisz ma a tudományt szinte azonosítják minden emberi ismeretszerzéssel és -feldolgozással.
(29) Például minek másnak, ha nem e magabiztosság megnyilvánulásának kell tekinteni az olyan megnyilatko-
zásokat (egyébként a tudományban tiszteletreméltó, a belsõ normák szerint megbízható, tisztességes, komoly és
nagy tetteket végrehajtott tudós férfiaktól), mint hogy: „A tudományos követelményekkel igazolt felismerések
[mivel igazolt?] könyvtárnyi bizonyítéka nem vethetõ össze egy eredetileg nyolcszáz oldalas könyv kétségeivel.
Képtelenség arra vállalkozni, hogy a tudományos tévutakat, a ma már ellenõrizhetetlen eredményeket tételesen
cáfoljuk. (…) Hittel nem lehet, s nem is érdemes vitázni, mert hiszünk abban, hogy az evolúció legfõbb mozga-
tója az állandóan változó sokféleség. Tudjuk, hogy a tudomány igazsága már embert juttatott a Holdra és atom-
bombát dobott Hirosimára.” – Természet Világa, 1998. 5. sz., 234. old.
Mirõl is olvastunk? S persze, összevethetõk a bizonyítékok és a kétségek. Lehet, hogy egy tudományos szakfo-
lyóiratban nincs helye egy ilyen összevetésnek, de az ismeretterjesztésben és az oktatásban igencsak lenne. (Per-
sze, a másik oldal sem adja alább. Például idézhetjük az egyik legjobb védekezõ/elhárító – talán épp a tudomány-
tól ellesett? – gondolatot: a „laikus – kívülálló, hozzánemértõ, negatív elõítélettel viseltetõ – hallgass, ne kriti-
zálj!” felszólítást. – Lásd ehhez pl.: CSABA GY.: Csillagjóslás. Legenda és valóság. Minerva, Bp. 1986.
(30) Zavarodottságra és kilátástalanságra vezet, ha a már Platónnál is megismerhetõ utópista fogással a jövõt olyan-
nak képzeljük el, mint amilyennek a múltat szeretnénk látni, s ennek a soha nem létezett múlt-jövõnek a jegyé-
ben rajzoljuk ki a jelen iskolájának a feladatát. Egy reális jelen és (egy feltételezhetõ, nem idealizált) jövõkép-
re lenne szükség… – vö. Üzenet a pompeji strázsáknak. Beszélgetés Szabolcsi Miklós akadémikussal. Új Peda-
gógiai 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 lásd: IMHOF, A. E.: Elvesztett világok. Hogyan gyûrték le eleink a mindennapokat
– és miért boldogulunk mi ezzel oly nehezen… Akadémiai Könyvkiadó, Bp. 1992; PRIGOGINE, I.–STENGERS,
I.: Az új szövetség. A tudomány metamorfózisa. Akadémiai Könyvkiadó, Bp. 1995.
(32) OLIVEIRA LIMA, L. DE.: Archaikus iskola, kreatív iskola. = CSABA GY.: Csillagjóslás, i. m., 37. old.
(33) Vö. pl.: NAGY J.: Értéksemlegesség, világnézeti semlegesség a mai iskolában. Új Pedagógiai 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.: A szent és a profán. Európa Könyvkiadó, Bp. 1987, 88–89. old.
(36) Nem lehet, hogy ne utaljunk itt az angyali Pierre Teilhard de Chardin munkásságára – lásd pl.: TEILHARD
DE CHARDIN, PIERRE: Az emberi jelenség. Gondolat Kiadó, Bp. 1973; uõ.: Út az Ómega felé. Szent István
Társulat, Bp. 1984.
(37) „A matematika erkölcsileg közömbös; maga az ördög, ahogyan elképzeljük, kiváló matematikus lehet.” –
KO¸AKOWSKI, L.: Kis elõadások nagy kérdésekrõl. Európa Könyvkiadó, Bp. 1998, 122. old.
(38) Uo., 125. old.
(39) JONAS, H.: A kutatás szabadsága és a közjó. = A késõ újkor józansága, i. m., 32–47. old.
(40) FEYERABEND, P.: Milyen lesz a tudományfilozófia…, i. m., 191. old.
(41) Ezen normák a tudományos tevékenység mindennapjainak – az experimentális tevékenység szabályainak,
a szakmai kommunikációnak és publikációnak, a tudománynépszerûsítésnek, a belsõ finanszírozásnak és jutal-
mazásnak, a tudósszerepeknek, az érvelési eljárásoknak, a hagyományhoz való viszonynak, a tudósképzésnek,
a problémakeresésnek (stb.) – (meglehetõsen nagy részben való) meghatározásán át, mint az intézményesült ér-
tékek közvetítõi, a tudomány belsõ struktúrájának kialakításában döntõ jelentõségûek.
A normákra és a tudomány etikájára vonatkozóan lásd pl.: MULKAY, M. J.: Science and the Sociology of
Knowledge. G. Allen and Unwin, London 1979; MANNHEIM K.: Ideológia és utópia. Atlantisz, Bp. 1996; A ké-
sõ újkor józansága I. i. m.
(42) Vö. pl.: Deklaráció a klónozás és a tudományos kutatás sérthetetlensége védelmében. Természet Világa 1998.
4. sz., 169. old.
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(43) Lásd pl.: FEYERABEND, P.: A relativizmus elemei. Medvetánc, 1985. 4–1986. 1. sz., 47–53. old.; uõ.: Ho-
gyan védjük meg a társadalmat a tudománytól? Replika 1994. 6. sz., 15–25. old.
(44) „Valóban tragikomikus, hogy közben a világ másmerre halad. A természettudományok, a »hard« tudomá-
nyok centrális helyzete megingott, és a technológia közvetítésével ható pusztító következményeit fölismerték mind
a radikálisabb tudományfilozófusok, mind pedig az antiscience mozgalmak képviselõi. A természettudomány mint
mindent megoldó »deus ex machina« ma már nevetséges! Félõ, hogy megint aszinkronban vagyunk a valóság-
gal.” – ZSOLNAI J.–ZSOLNAI L.: Mi a baj a pedagógiával? Tankönyvkiadó, Bp. 39–40. old. (lásd még a Mely
értékeket? címû fejezetet is!)
(45) Vagy kérdezzünk más irányból: Egy erkölcsileg egyre inkább hagyományok nélkülivé váló világban (hisz
nagyapáink, apáink, tanáraink, a tíz évvel idõsebbek, de még csak a néhány héttel elõttünk járók is még egészen
más feltételek között éltek; ez az, ami feljogosít minket arra, hogy megtagadjuk erkölcseiket) teremthet-e, pél-
dát adhat-e hozzá, megalapozhat-e a tudomány egy új erkölcsöt (mert talán a tudományon belül van hit az állan-
dó értékekben)? Túlmutathat-e a tudomány (a tudomány személyiségünk valamiféle példakép funkcióján át) e
tekintetben önmagán? Nem rideg, embertelen és álhumánus ez az erkölcs? Vagy ez még mindig jobb a semmi-
nél? – Vö.: KENDE P.: Etikai támpontok egy amorális világban. 2000, 1998. 7–8. sz., 9–15. old.
(46) Valóban adós maradtam ennek a helyzetnek az elemzésével, de még csak a teljes leírásával is. Ez külön tör-
ténet lenne. Tanárként azonban, remélem, elemzés nélkül – csak utalásokból – is érzékelhetõ és tudatosítható az
anómia. Olvasnivalót azonban ajánlhatok (további irodalmakkal): A közoktatás világproblémái, i. m.; QUICKE,
J.: Self, Modernity and a Direction for Curriculum Reform. British Journal of Educational Studies, 1996. 4. sz.,
364–376. old. ld.: ZSOLNAI J.–ZSOLNAI L.: Mi a baj a pedagógiával?, 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 pedagógiával? Beszélgetés Juhász Nagy Pállal II., Új Peda-
gógiai Szemle, 1992. 6. sz., 42. old.
(49) FEYERABEND, P.: Milyen lesz a tudományfilozófia…, i. m., 201. old.
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A játék és a tréfa szerepe 
a kisiskolások matematikaoktatásában

A gyermekek értelmi fejlődése kisiskolás korban a megismerés, 
az összefüggések felismerése vonatkozásában a tényleges

cselekvéshez, tárgyhoz kötött. Kisiskolások egyik leggyakoribb
cselekvési formája a játék, ismereteik, tapasztalásaik is nagyrészt a

játékhoz kötődnek. A matematika tananyaga nem tartozik a könnyen
elsajátítható ismeretekhez. 

Ezért különösen fontos, hogy minden módszert és eszközt
felhasználjunk 

a matematikával való foglalkozás megszerettetéséhez, a kötődés
kialakítására, erősítésére. Kisiskolás korban a játékos módszerek

alkalmazása ezért nagyon indokolt.

A
játék mint tevékenység örömet, élvezetet okoz a játékcselekmény résztvevõjének. A
játék élménye gyakran katartikus erejû. A játék örömszerzõ tulajdonsága fiziológiai
feltételekhez kötött. Viszont pusztán ennyit mondani a játékról nem több, mint

megindokolni az öröm, az élvezet hátterében meghúzódó paradoxont, ami azonban semmit
nem mond arról, hogy a játék valójában jelentõs szerepet képes betölteni a személyiség gaz-
dagításában, a tanulásban, a mûvelõdésben, a gondolkodási mûveletek gyakorlásában is. Já-
tékos módon, játék közben is gyakoroltathatók olyan fontos gondolkodási mûveletek, mint
az analízis, a szintézis, az absztrakció, az összehasonlítás, az absztrahált adatok összehason-
lítása, az összefüggések felfogása, a kiegészítés, az általánosítás, a konkretizálás, a rende-
zés, az analógia. A játék során végbemenõ spontán megismerési folyamatban, tanulásban
azok a tevékenységek, tevékenységformák erõsödnek meg, kapnak hangsúlyt, amelyek si-
keresnek bizonyultak. Nyilván, tanulni csak akkor érdemes, ha a környezetünkben végbe-
menõ eseményekben korlátozás van, azaz szabályok, szabályszerûségek léteznek, ismerhe-
tõk fel. Kaotikus események nem tanulhatók. Az ilyen, játékos tanulás eredményeként
kialakuló „belsõ modellben” (a tudati megjelenítésben) a szemléletes elemek nagyobb sze-
repet kapnak, mint a szabályszerûségek, a törvényszerûségek ismerete. Viszont a szabály-
szerûségek, az összefüggések felismerése sem nélkülözheti, hiszen nélküle semmiféle ér-
telmezés nem mehet végbe. Tény azonban, hogy a szemléletes és a verbális elemek nem he-
lyettesíthetõk be egymással. A játékokat alkotó konfliktusmodellekben, szabályokban, vi-
selkedési stratégiákban az ember sokgenerációs, esetenként több ezer éves tapasztalatai hal-
mozódtak fel, amelyek ilyen módon rögzülve gyakran ezen az úton hagyományozódnak át.

A játéknak komoly szerepe van a gyermeki személyiség fejlõdésében. Nagyon sok min-
dent meg lehet tanulni játékosan, a játékon keresztül. Viszont a tanulás és a munka nem ta-
nulható meg játékként. A játék bizonyos szabályok betartása mellett tetszés szerint kezdhe-
tõ és befejezhetõ, alapvetõen önkéntes tevékenység (vagy annak kellene lennie), míg a ta-
nulásra és a munkára ez nem mondható el. Sõt, a magyar társadalom munkafogalma sajná-
latos módon nélkülözi annak lehetõségét, hogy a munka, a tanulás örömteli tevékenység.

A tanulást nem lehet helyettesíteni játékkal, de segíteni viszont igen. Kisiskolás életkor-
ban ezt különösen fontosnak tartjuk. Nem mondhatunk le a játék, a játékos tanulás moti-
vációs lehetõségének kihasználásáról. Az intellektuális erõfeszítésekhez, a tanuláshoz va-
ló viszony kisiskolás életkorban alakul ki. A problémamegoldó gondolkodásra való neve-
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lést, a gondolkodási mûveletek gyakoroltatását nem lehet elég korán kezdeni. Ezért hatá-
rozottan ki kell állnunk amellett, hogy tanítványaink inkább játékosan sajátítsák el a gon-
dolkodási mûveletek alkalmazását bármilyen probléma megoldására, mint más módszer-
rel esetleg kisebb hatékonysággal (vagy sehogy). Hiszen tagadhatatlan, hogy a probléma-
megoldó gondolkodás alapjainak lerakása akkor a legeredményesebb, amikor még a gyer-
mek egészséges spontaneitása, plaszticitása és eredetisége nem szenvedett károsodást.

Megbocsáthatatlan tévedés lenne, ha a játékot kiáltanánk ki egyedül üdvözítõnek. Másik ol-
dalról viszont a tudományos megismerés „útját járó” tantárgyak indokolatlan mértékû elõny-
ben részesítése a másfajta megismerés lehetõségét nyújtó tantárgyakkal, ismeretanyag feldol-
gozási-átadási módszerekkel szemben valós veszélyét hordozza annak, hogy az egyik a má-
sik szolgálóleányává rendelõdik, elvesztve ezzel autonóm értékeinek nagy részét. Sajnos, is-
kolarendszerünkre nem csak értékteremtés jellemzõ, hanem értékvesztés is elõfordul. Gondol-
junk arra, hogy milyen ritka az olyan kisgyerek, aki ne várakozással, értelmi és érzelmi kitá-
rulkozással kezdené az általános iskolai tanulmányait. Akezdeti lelkesedés azonban idõvel ere-
jét veszti, és ez legtöbbször a pedagógusokon, az általuk alkalmazott módszereken múlik. Az
általános iskolás tanulóknak csak 20–30%-ára igaz, hogy tízéves korukra kíváncsiságból, ér-
deklõdésbõl, sikerélménybõl fordulnak a matematika felé. Ezért a tanulók többségénél külsõ
motivációra (pontok, csillagok, érdemjegyek stb.) is szükség van. A tanulói motiváció felkel-
tésének, erõsítésének egyik lehetséges módja játékos, furfangos, beugratós, tréfás feladatok ki-
tûzése. Önmagában az eszközhasználat vagy az a tény, hogy a feladat kitûzésében szerepel az
„érdekes” vagy a „játék” szó, csak egészen csekély mértékben alkalmas motivációra. Hiszen
még a manipuláció motiváló hatása is szertefoszlik, ha a pedagógus túlszabályozza az eszköz-
használatot, ha megfosztja a tanulókat a probléma felfedezésének-megoldásának örömétõl.

A matematika alapfokú tanításában alkalmazható játékos módszerek közül írásom cél-
szerû terjedelmének korlátja miatt konkrétabban csak egyet, a szabályjátékokat kiemelve
szemléltetem a sajátos tantárgyi vonatkozásokat.

A szabályjáték elnevezés arra utal, hogy szabályok alkotásáról, felismerésérõl és köve-
tésérõl van szó. Ha mindez érdekesen, játékosan történik, akkor jól felhasználható a tanu-
lók belsõ aktivitásának motiválására, erõsítésére. Persze, a játék szó használata önmagá-
ban igen csekély mértékben motivál. A megoldandó problémának kell játékosnak, érdekes-
nek lennie, nem a nevének.

A szabályjátékok megfelelõ alkalmakat biztosítanak arra, hogy a tanulók konkrét tapasz-
talataikat felhasználva, dolgok–tárgyak–-kijelentések–számok–geometriai alakzatok közöt-
ti összefüggéseket keresve felismerjenek szabályokat, gyakoroljanak alapvetõ gondolko-
dási mûveleteket. A dolgok és kijelentések összehasonlítása, tulajdonságaik és viszonyaik
analízise és szintézise, ezeknek a viszonyoknak az általánosítása és a gyakorlatban való el-
lenõrzése induktív és deduktív okoskodás segítségével a tanulók feltétlenül szükséges
munkáit jelentik, amelyek nélkül az oktatási folyamat nagyon szegényes és eredményte-
len volna. A szabályjátékok megoldása fejleszti a tanulók ötletességét, leleményességét.
Mondhatjuk úgy is, hogy a kreatív személyiség fejlesztésének egyik eszközét jelentik.

A kapcsolatok felismerése, a szabály megállapítás rendszeresen elõforduló tevékenység
a korszerûen vezetett matematikaórákon. A szabályjátékok eszköz jellegûek a matematika-
tanításban, szinte minden témához elõvehetjük, mindig eredményesen alkalmazhatjuk. Ter-
mészetesen törekednünk kell arra, hogy minél változatosabbak legyenek a szabályok. Nincs
miért meglepõdnünk, ha egy új szabályt nehezebben ismernek fel tanítványaink. Különösen
akkor van ez így, ha valamilyen „típust” kitüntettünk, és elõzõleg fõleg olyat játszottunk. Nincs
sok értelme a szabályjáték alkalmazásának akkor, ha azért tudják a tanulók megoldani a felada-
tot, mert elõzõleg abból a típusból nagyon sokkal találkoztak már. Soha ne feledjük, hogy a
szabályjátékokkal való foglalkozás legérdekesebb része a „felfedezés pillanata”, a szabály
önálló megállapításának ténye. Ettõl a lehetõségtõl ne fosszuk meg tanítványainkat.
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A tréfa, a derû a teljes emberi lét része. Helye, szerepe van az iskolában is. Természetesen
nem mindegy, hogy miképpen. Minden pedagógusnak abban a tudatban kell munkáját végez-
nie, hogy az emberformálás, a nevelés tevékenységének nemcsak célja és tartalma, hanem fe-
lelõssége is. Nagyon komoly felelõsség ez, a rábízás felelõssége, mert a pedagógus tevékeny-
sége tanítványai életpályájának alakulását szinte kivétel nélkül érdemben befolyásolja.

Inkorrekt, pedagógushoz méltatlan változata a tréfálkozásnak az az esete, amikor az órát
tartó személy (nem véletlen, hogy így fogalmazok) kezdeményezésére, megjegyzésére rea-
gálva egy-egy tanulótársuk rovására „röhög” az egész osztály. Alsó tagozaton a pedagógu-
sok többsége nemcsak matematikát tanít, ezért e gondolatok jegyében engedtessék meg egy
kis kitérõ az egészséges életmódra való nevelés területére. Nincs még egy olyan tantárgy, amely-
nek óráin annyira ügyelnie kellene minden szavára, gesztusára a pedagógusnak, mint a test-
nevelésórán. Bármely más tantárgy óráját „megúszhatja” a kevésbé tehetséges, kevésbé tel-
jesítõképes tanuló. Elõfordulhat – és elõ is fordul elég gyakran –, hogy nem kell szerepel-
nie, nem õt felelteti a tanító, nem írnak dolgozatot stb. Viszont testnevelésórán a gyerekek
mindegyikének, az ügyes, a kisportolt, esztétikus, arányos testû gyerekek mellett a kevésbé
ügyes, a szépségideáltól lényegesen eltérõ testû gyerekeknek is le kell vetkõzniük, szerepel-
niük kell. A kedvezõtlen testi felépítésû gyerekeknek gyakran maga a testnevelésóra – a le-
vetkõzés ténye – traumát okoz. A sportfoglalkozások légköre alapvetõen a nevelõ hozzáál-
lásától függ. Egy meggondolatlan megjegyzéssel, lekicsinylõ gesztussal esetleg örökre elve-
szíthetõ egy-egy gyerek a testmozgás, az egészséges életmód tekintetében.

A tanulói motiváció felkeltésének, erõsítésének egyik lehetséges módja furfangos,
beugratós, tréfás feladatok kitûzése. Remélem, ilyen feladatok közreadásával segíthetem
a tanítók munkáját.

A feladat szövegének pontos értelmezése a beugratós, ravasz feladatok megoldásának
alapproblémája. A „kivétel” kifejezés értelmezése az (a) jelû feladatok igazi problémája.
Ugyanis kivonás helyett a „kivételt” képezõ részhalmaz kiválasztása a kérdezett darabszá-
mot eredményezi. Az (a4) jelû feladat nem kivonásra irányul, mert a lövés zajának követ-
keztében valószínûleg egyetlen veréb sem maradt a fán. A válaszhely azért alkalmas két-
jegyû szám leírására, hogy elkerüljük a helyes megoldás keresésének a válaszhely terje-
delme felõli megközelítését.

A matematika pontos fogalmakkal, meghatározásokkal, definíciókkal dolgozik. A ma-
tematikai szövegben általában minden egyes szó fontos, ritka eset, amikor a szavak között
elhagyható is van, illetve más szavakkal kiegészített szöveg ugyanazt jelentené. Ha vala-
ki megszokja az olyan fogalmazást, amelyben minden szó fontos, egyik sem hagyható el,
és nem is tehetõk új szavak a szöveg értelmének változása nélkül hozzá, akkor nem ma-
tematikai szövegen is érthetõen, pontosan fejezi ki magát. A (b) jelû feladatoknál éppen a
pontos szövegértelmezésnek van a helyes megoldás felismerése szempontjából a legnagyobb
jelentõsége. A (b1) jelû feladatnál csak az ellentétes útirányok felismerésére van szükség
a kérdés megválaszolásához. A (b2) jelû feladat helyes megoldásához azt kell felismerni,
hogy a fél pálcának is két vége van. A (b3) jelû feladat hasonló szerkezetû, mint a közis-
mert (elsõsökkel lerajzoltatva megoldható) fejtörõ:

A futóversenyen a célegyenesben
1 fiú futott 2 fiú elõtt
1 fiú futott 2 fiú között
1 fiú futott 2 fiú után.
Hány fiú volt a célegyenesben?
A Kedves gyerekek között ikrek ne legyenek (bár legtöbbször akkor is van egyértelmû

születési sorrend). A Kedves család gyermekeit is könnyû összeszámolni, ha rajzot készí-
tünk róluk (h: húg, b: báty, ö: öcs).

Katihoz viszonyítva: h Kati b b
Kati fiatalabb bátyjához viszonyítva: h h fiatalabb fiú b

50

Takács Gábor: A játék és a tréfa szerepe a kisiskolások matematikaoktatásában



Kati idõsebb bátyjához viszonyítva: h h ö idõsebb fiú
Tehát négy gyerek van.
A (b4) jelû feladatot tekintve a kerek tortánál nyilván elegendõ hat vágás (a vágások

mindegyike természetesen átmérõ mentén kell, hogy történjék). A piskótatekercset tizen-
egy vágással lehet tizenkét szeletre vágni, mert az elsõ vágással az elsõ szeletet, a máso-
dik vágással a második szeletet, …, a tizedik vágással a tizedik szeletet, a tizenegyedik vá-
gással a tizenegyedik szeletet vágjuk le a tekercsrõl, míg a tizenkettedik szelet a tizenegye-
dik vágáskor megmaradó rész lesz.

Nyilván már reggel, mielõtt Tibor a hetvenhat forintot a (c1) jelû feladat szerint berak-
ta a pénztárcájába, már lehetett benne tizenhat forint (ha napközben nem használta a pénz-
tárcáját). Másrészt, ha reggel üres volt a pénztárca, akkor napközben is lehetett még hoz-
zárakni a hetvenhat forinthoz. A (c3) jelû feladatnál az elsõ fontos felismerés: a két kérdés
egyenértékû (így a helyes válasz mindkettõre ugyanaz), mert ha Vállalkozó Vilmos két-
szer annyit költ el, mint Ravasz Róbert, akkor nyilván Ravasz Róbert feleannyit költött el,
mint Vállalkozó Vilmos. A kérdésre (kérdésekre) a választ többváltozós nyitott mondatok
igazsághalmazának összehasonlításával értelmezhetjük.

Jelölje Ravasz Róbert pénzének mennyiségét x, az általa elköltött pénz mennyiségét y!
Ekkor egyrészt nyilván v ≤ x és x – y ≥ 0, ahol az egyenlõség csak akkor állhat fenn,

ha Ravasz Róbert minden pénzét elköltötte.
Másrészt ezekkel a jelölésekkel Vállalkozó Vilmos
– pénze eredetileg: 2 x,
– az általa elköltött pénz: 2 y,
– megmaradt pénze: 2 x – 2 y = 2 (x – y).
A maradék pénzeket összehasonlítva:
0 ≥ x – y ≤ 2 (x – y),
ahol az egyenlõség csak y = x esetében állhat fenn.
Amikor y = x, (2y = 2 x), azaz Ravasz Róbert és Vállalkozó Vilmos is valamennyi pén-

zét elköltötte, ugyanannyi maradt mindkettõjüknek (pontosan: semennyi).
Amikor y ≠ x, akkor x – y pozitív érték, ezért x – y < 2(x – y), azaz Vállalkozó Vilmos-

nak több pénze marad, mint Ravasz Róbertnek (pontosan: kétszer annyi).
A (d) jelû feladatok helyes megválaszolásához az események egyidejûségének felisme-

résére van szükség. A (d3) jelû feladatnál igazán szembeötlõ, hogy az idõ egyformán telik
mindenkinek (ha relatíve esetleg nem is úgy érzi mindenki), a korkülönbség (abszolút ér-
téke vitathatatlanul) változatlan marad. A gyerekek életkora közötti korkülönbség bármely
idõpontban ugyanannyi. Mivel a két gyerek most nem ugyanannyi idõs, soha nem lehet-
nek és soha nem is voltak egyidõsek. Egyforma magasak még lehetnek, bár annak idõpont-
ját megbecsülni nem egyszerû feladat. Durva megközelítésben a viszonylag egyenletes nö-
vekedés idõszakában a kívánatos testmagasságot (centiméterben) akkor kapjuk meg, ha az
évek számának ötszöröséhez 80-at adunk (Egészségtan. Tanárképzõ fõiskolai tankönyvek.
Tankönyvkiadó, Bp. 1978, 32. old.).

Természetesen egyidejûség felismerését igénylõ feladatok a fenti mintára más szituációk-
ra is megfogalmazhatók. Például: Egy gyalogos másfél óra alatt ér a városba. Hány perc
alatt teszi meg az utat, ha útitársa is akad, és ketten mennek a városba? Csupán a feladat
kitûzõjén, a tanító fantáziáján múlik, hogy egy-egy típusnak melyik változatát választja.
Hiszen például az „Öt szénakazal hat szénakazallal összerakva hány szénakazal?”, az „Öt
szénrakás meg hét szénrakás összehordva hány szénrakás?”, valamint a „Három homok-
kupac meg hét homokkupac összehordva, hány homokkupac?” vitathatatlanul ugyanarra
az ötletre épített, azonos szerkezetû feladat.

Az (e2) feladatban szereplõ fiatalember sajnos meglepõdik, mert legfeljebb csak egy órát
aludhatott, hiszen a vekker már 19 órakor (este hétkor) csörgött. Az (e3) jelû feladat
megoldásának alapkérdése: a pénzérme készítõi honnan tudták „idõszámítás elõtt 42-
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ben”, hogy mikor fog kezdõdni az „idõszámítás”? Az (e4) jelû feladatban szereplõ Klári
édesanyjának nyilván csak akkor lehetett tizenegy születésnapja, ha szökõévben február
29-én született, és ezért csak minden negyedik évben tarthat születésnapot. A tizenegye-
dik születésnapját 1995-ben ünnepelhette, az elsõt pedig (amikor négyéves volt) 1995 –
11 • 4 = 1952-ben. Ezek szerint 1948-ban született, így 1995-ben 47 éves lehetett.

Nagyon szeretik a gyerekek a római számokkal megadott fejtörõket is. Például, amikor
egy-egy pálcika átrakását tûzzük ki célul, mint az (f1) jelû feladatnál. Úgy kell áthelyezni
a pálcákat, hogy az egyenlõség (esetleg egyenlõtlenség) igaz legyen. A feladatot úgy a leg-
könnyebb megoldani, ha a pálcikával a gyerekek kirakják az egyenlõséget.

Az elsõ egyenlõség háromféleképpen is átrendezhetõ:
IV + V = IX,
VI + V = XI,
V + IV = IX.
A második egyenlõség átrendezve:
VIII – IV = IV.
A harmadik egyenlõség kétféleképpen is átrendezhetõ:
X + II = XII,
XI + I = XII.
A negyedik egyenlõség kétféleképpen is átrendezhetõ:
VI + IV = X,
V + IV = IX.

Jónéhány, hasonló feladat található a Módszertani Közlemények 1990. évi 3. számában.
Az (f2) jelû feladatnál, mivel a két vonat találkozott, a tehervonat tette meg az út többi

részét, azaz az út kétharmadát. Nyilván az a szerelvény mozog gyorsabban, amelyik azo-
nos idõtartam alatt (ugyanabban az idõpontban indultak, így a találkozásig mindkét sze-
relvénynek ugyanannyi „idõ” telt el) nagyobb utat tesz meg, azaz a tehervonat. A gyere-
keknek ez a tény meglepõ lehet, pedig a tehervonatok átlagsebessége még a gyorsvona-
tok, az expresszvonatok átlagsebességét is meghaladja. A tehervonatoknak is van menet-
rendje, legtöbbjük irányvonat (két állomás: indító- és végállomás között közlekednek), köz-
bensõ állomásokon egyszer sem állnak meg. Sõt, a vasúti menetirányítók a menetrend fel-
borulása (késések, így esetleges kényszerû várakozások a szabad pályára) esetén energia-
takarékossági okokból általában a tehervonatoknak (azok lefékezése, megállítása és újra-
gyorsítása nagyobb tömegük miatt sokkal költségesebb, mint a személyvonatoké) bizto-
sítanak elsõbbséget. A feladat „beugratós” volta a Budapestrõl való távolság összehason-
lításával magyarázható. Ugyanis Budapest–Debrecen távolság esetén egy vasúti szerelvény
legfeljebb néhány száz méteres hossza elhanyagolható, így találkozáskor egyenlõ távol-
ságra lesz a két vonat Budapesttõl.

Nyilván az (f3) jelû feladatnál nem gondolhatunk komolyan arra, hogy „ha Medárd nap-
ján esik, akkor negyven napig esik az esõ”. Egy biztos: a nap nem fog sütni, mert 72 óra
(vagyis 3 nap) múlva megint éppen éjfél lesz, akkor viszont nem süt a nap (hacsak nem
vagyunk a sarkkörön túl, a sarki nappal zónájában). Tehát:

– esik az esõ: lehet,
– felhõs az égbolt: lehet,
– süt a nap: lehetetlen.

Irodalom

SZILÁGYI IMRÉNÉ: Az alsó tagozatos matematikatanítás tapasztalatai. Budapesti Nevelõ, 1984. 3. sz., 90. old.
TAKÁCS GÁBOR: Gondolkodási mûveletek gyakoroltatása feladatlapos tevékenykedtetéssel. Budapesti Neve-
lõ, 1989. 3–4. sz., 55–67. old.
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„Belülrõl és kívülrõl”
Mai szemmel egy tizenöt évvel ezelõtti zenepedagógiai 

oktatási kísérletrõl

A magyar pedagógia egészén belül sem voltak jellemzőek az olyan
oktatókísérletek, amelyek valamely tanított módszer, rendszer egésze

helyett kínáltak volna fel valami – az addig használatban levőtől
gyökeresen eltérő – mást. Két jelentős kísérletre azonban sokan

emlékezhetnek: 
az olvasástanításban a globális olvasás, illetve a

számtan/mennyiségtan oktatásában a halmazokkal való bánás
megméretésére.

Elõzmények

A
z iskolai ének–zene tanítás elmúlt ötven évében is keresve kell keresni olyan kez-
deményezés(eke)t, amely(ek) az egyébként mai napig is zárt rendszerként viselke-
dõ Kodály-„módszeren” (helyesebb, ha a Kodály-koncepció kifejezést használjuk,

mivel gazdagabb jelentést hordoz az utóbbi) alapuló énektanítás bármely részét is kérdõ-
jellel illette volna, s ezt valamilyen kísérlettel próbálta volna megválaszolni. Kísérlettel,
a szó szoros értelmében vett kísérlettel, amelyet a pedagógiában és a pszichológiában, ál-
talában, a tudományban kísérletként értelmeznek.

Szigorú kritériumok adnak keretet egy kísérletnek, amelyek közül az egyik legfontosabb
a feltételek variálása, s annak regisztrálása, hogy a különbözõ feltételek alkalmazása mi-
lyen eredménnyel jár. Egy másik fontos kritérium egy hipotézis felállítása, amely igazo-
lást kíván. Látható, messze van a tudományos kísérlet ilyen értelmezése és fõleg kimene-
tele a köznapi nyelvben használatos értelmezéstõl. A köznapi nyelvhasználatban inkább ki-
próbálást, próbálgatást értenek a kísérleten. A „megkíséreljük” kifejezés egyenesen sugall-
ja a lazább értelmezéseket. Az iskolai ének–zene tanítás keretei között a hetvenes években
és a nyolcvanas évek kezdetén három – a zenehallgatás tárgykörét érintõ, vagy kifejezet-
ten azt megcélzó – kísérlet szervezõdött. A legelsõ kezdeményezõje és kivitelezõje
Csillagné Gál Judit volt, a másodiké Laczó Zoltán, a harmadikat Csillagné és Laczó foly-
tatták együttesen. Az elsõrõl könyv, (1) a másodikról tanulmány (2) jelent meg, a harma-
dikról viszont még nem látott napvilágot semmilyen írás.

A hetvenes évek vége felé már látszottak azok a jelenségek az iskolai ének–zene tanításba,
amelyek jobbításra szorultak volna már akkor. Az okok feltárásához lett volna hivatott
hozzájárulni az a kísérlet, amelynek terve számos szakmai beszélgetésben fogant meg.

Beszélgetéseink közös nevezõje volt, hogy zenepedagógiát mûvelni az azt érintõ tudomá-
nyok nélkül nem lehetséges. A kvázi filozófiai alapvetést az esztétika, azon belül is a zene-
esztétika szolgáltatta ebben a gondolkodásrendszerben. Lukács, Ujfalussy, a régi görögök, Leib-
niz, Kant és Hegel, késõbb Lissa, Ingarden, Hartmann neve szerepelt gyakran az érvelések
során. Egyidejûleg Kardos, Brentano, Rubinstein, Vigotszkij, Piaget munkái képezték az ál-
talános és fejlõdéslélektani hivatkozások forrását. A zenepszichológiában feltûnt Paul Michel
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neve, s nem kevésbé Révész Gézáé, akinek a munkásságát Csillagné éppen abban az idõszak-
ban tanulmányozta, Amszterdamban is, Révész haláláig tartó mûködésének színhelyén. (3)

Lehetséges, hogy ebbõl az áttekintésbõl még egy-két – beszélgetéseinkben hivatkozott
– név kimaradt. Ám talán a fenti nevek említése is elegendõ annak érzékeltetésére, hogy
a zenepedagógiai kérdéseket a szûkebben vett iskolai énektanítás módszereinek és anya-
gának körét meghaladó gondolati rendszerben kíséreltük meg kezelni.

Csillagné disszertációjában számos, addig nem ismert jelenségre keresett választ. Töb-
bek között arra, hogyan ismerik fel a 8–10 éves gyermekek a zenében az azonosságot, a
hasonlóságot és a különbözõséget. Továbbá: melyek azok a zenei mozzanatok, melyektõl
a hasonló különbözõvé válik az õ ítéletükben? Egy másik igencsak fontos, a zenepedagó-
gia (sõt, a zeneesztétika) számára korábban még fel sem tett, így meg sem válaszolt kér-
dés volt, hogy egy zenemû elsõ meghallgatása nyomán keletkezett összbenyomást továb-
bi meghallgatások mennyire befolyásolnak, illetve hogy a többszöri meghallgatás sokkal
közelebb visz-e a zenemû lényegének megértéséhez. A válasz meglepõ: nem. Ennek bõ-
vebb kifejtésére azonban itt most nem vállalkozhatunk. Mint ahogy épp csak érinthetünk
egy következõ kérdésfelvetést, kiemelve azt Csillagné gondolat-, illetve vizsgálatrendsze-
rébõl, amely viszont közelebb visz tárgyalandó témánkhoz.

Egy bizonyos zenemû (nevezetesen Muszorgszkij Egy kiállítás képei címû, eredetileg zon-
gorára írott mûvébõl a Goldenberg Samuel és Schmuyle címû tétel) meghallgattatását Csillagné
két csoportban szervezte meg. Az egyik csoportot alsó tagozatos tanulók, a másikat 19 éves –
magukat zeneileg naivnak, kevéssé képzettnek valló tanítóképzõs – fõiskolai hallgatók képez-
ték. A tétel meghallgatása elõtt az a kérdés hangzott el, hogy a zenében vajon hány embert áb-
rázolhat a zeneszerzõ. Ahelyes választ adók aránya egyik csoportban sem érte el a 25%-ot. Mind-
két életkori csoportban kettõnél jóval több szereplõt becsültek (az idõsebbek a tízes szereplõ-
számig, a kisiskolások a húszas szereplõszámot is meghaladva adták meg becsléseiket). (4)

A levonható tanulság ebbõl a kísérleti eredménybõl az, hogy életkortól függetlenül hat a
zenei tapasztalatok hiánya, s a zenei emlékezet kellõ gyakorlottsága híján nem számíthatunk
olyan zenei feladatmegoldásra, amely lehetõvé teszi bármily rövid zenei egységben/egész-
ben is az azonos karakterek azonosítását, egymásra vonatkoztatását. Egyébként, itt nem
csupán a zenei emlékezet, hanem a zenei gondolkodás hiányáról is szó van. A zenei gondol-
kodás viszont csak akkor mûködhet, ha a zenei emlékezet megfelelõen gyakorlott.

A zenepedagógiai konzekvenciák is világossá váltak. Ahhoz, hogy a tanulók a zenét ér-
telmezni legyenek képesek, a zenei folyamat egészével kell kapcsolatba kerülniük. A mû-
veknek (még ha mûrészletekrõl van is szó), a zenei folyamatnak pedig mindenképp meg
kell haladniuk azokat a terjedelmeket és azt a zenei minõséget, amit az iskola kínál a ta-
nulónak – a gyermekdalok, rövid népdalok formájában. Azaz, a vokális hangzásvilágot ki
kell egészíteni a hangszeres zene hangzásvilágával.

Ez volt az a gondolat, ahol szándékaink találkoztak Laczóéval. Azzal a nem áthidalha-
tatlan különbséggel, hogy Csillagné csupán a zongorára bízta volna a hangszeres zene kép-
viseletét, míg Laczó Zoltán a teljes zenekari hangzás érvényesítése mellett érvelt.

Alig került bevezetésre az akkor újnak számító tanterv (1978), Csillagné egy új oktató-
kísérlet tervét vetette fel szokásos beszélgetéseink egyikén, amelyre egy Bartók-írásrészlet
inspirálta. (5) Kezdeményezésére a kísérlet tervezését és lefolytatását közös munkának te-
kintettük. A felmerülõ, nagyobbára lélektani vonatkozású elméleti kérdések megbeszélé-
se akkortól kezdve célirányossá vált. (A többes szám alkalmazása nem véletlen, hiszen a
kísérlet egyik oktatójaként már a tervezés során is véleményt alkothattam, véleményt for-
málhattam a módszerek alkalmazásáról, a meghallgatandó zenemûvekrõl.)
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Elméleti alapvetés

A Bartók-idézet elsõsorban gondolati vezérfonalul, pedagógiai iránymutatásul szol-
gált. Abból olyan neveléslélektani premisszák adódtak, amelyek részleteikben bizonyos szer-
zõkhöz, egészüket tekintve a tanuláselmélethez és az alaklélektani szemlélethez kötõdtek. 

Ezek az alábbiak voltak:
– a tanítás elsõ három évében gyûjtsenek a tanulók zenei élményeket

a) dalos játékban, éneklésben,
b) zenehallgatásban,
c) gyermekhangszereken való játékban;

– a negyedik osztálytól kezdõdjék, s három éven keresztül folytatódjék a zenei össze-
tevõk tudatosítása, amikor is a tanulók elsajátítják a zenei írást és olvasást.

A fõleg Csillagné által megfogalmazott kísérlet-tervezet (6) számos olyan gondolatot fog-
lal magában, amelyeket szinte bekezdésenként lehetne értelmezni. A jelen írás terjedelme
azonban csupán arra ad lehetõséget, hogy a fõbb pedagógiai alapgondolatoknak akkori meg-
beszéléseinkben élõszóban megfogalmazott pszichológiai indoklása kerüljön bemutatásra.

Az alapelvet az élményközpontúság határozta meg. Eszerint a zenei élménynek kell át-
hatnia az ének–zene órákat, amely – a korai iskolás években „összmûvészeti” jelleggel –
az aktív zenei cselekvésben nyert zenei, hallási, hangképzési, mozdulati, testi, közösségi él-
ményt is magába foglalja.

Az empirikus alapelvet tekintettük vezérfonalnak. „Nihil est in intellectu, quod non erat
in sensu” (=Nincsen semmi az értelemben, ami ne lett volna elõbb az érzetekben). A legújabb
lélektani kutatások is az észlelés és elraktározott anyagának a feldolgozását (kategorizálá-
sát, absztrakcióját, fogalmi jelölését) tekintik a tanulás egyik legfontosabb mozzanatának.
(7) Mindezekbõl egyenesen következik a dalos játék, a társas éneklés elsõsége az élmény-
szerzésben. A zenehallgatás is lehet az éneklésbõl származtatott élmény, természetesen, elein-
te másodlagos jelleggel (a tanulók ismert gyermekdal-, illetve népdalfeldolgozást hallgat-
nak meg), majd megkaphatja az elsõdlegesség rangját, kiváltképp élõ zenei hangszerbemu-
tatás formájában, azt követõen, hogy az énekes tapasztalatok mennyisége már számottevõ.

A gyermekhangszerek használatának bevezetése teljesen új elemnek számított a koráb-
bi ének–zene órák tanítási gyakorlatával való összehangolásban. A hangszerhasználat be-
vezetésének kettõs lélektani megokolását adtuk akkor:

– a vokális hangzásélmény mellett részesedjen a gyermek a hangszer hangázásnak
hallási élményében is, s mi több,

– a vokális hangzásélmény mellett részesedjen a gyermek a hangszer megszólaltatásának
motorikus/kinesztétikus élményében is, a hangszer hangoztatásának auditív élménye mellett.

Ha a tanuló gyermekhangszert próbálgat megszólaltatni, eleinte csupán az újdonság va-
rázsa az, ami lenyûgözi. Az, hogy egy eszközhöz hozzányúl, s az hangot ad. Késõbb fel-
fedezi, hogy ezt a hangadást szabályozhatja. Még késõbb felfedezi – bár ennek felismeré-
sében a tanító is segít –, hogy a már elsajátított gyermekdal hangszeren is megszólaltat-
ható. A hangszeres kivitelezés azonban még technikailag fogyatékos. Az ismétlések mind
abban az irányban hatnak, hogy a belsõ hallásban, a zenei memóriában már elraktározott
vokális hangzásképet a tanuló minél inkább megközelítse a hangszer megszólaltatása ré-
vén. Eközben a manipuláció, kezének foglalatossága, finom mozgásainak a hangszeres cél-
ra irányulása és koordinálása ugyancsak leköti a figyelmét, növeli koncentráló képességét.
Voltaképpen majdnem mindegy, hogy metallofon vagy furulya a megszólaltatás tárgya. S
még nem szóltunk a gyermek-ütõhangszerekrõl: a tikfáról, a fémháromszögrõl, a réztányér-
ról, s a kisdobról, amelynek elõállításában – kreativitásának és fantáziájának élénkítését
is célzandó – a tanuló maga is részt vesz (Mackó-sajtos doboz a dob, az ütõ pedig hurka-
pálca végére tûzött dugó).
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A zenei tudatosítás, a zenei írás és olvasás két-három évvel késleltetett bevezetését lé-
lektanilag azzal indokoltuk, hogy a betûvetés és az olvasás, valamint a mennyiségi fogal-
mak invarianciájának a kialakítása/kialakulása, az elemi számolási mûveletek elsajátítása
épp elegendõ megterhelést ró a gyermek gondolkodására az elsõ osztályban (talán még a
másodikban is). A zenei jelrendszer bevezetése ezt a megterhelést csak fokozná, kiváltképp,
ha a jelek nem lennének elegendõ jelzettel feltöltve. Azaz, ha a kottaképnek nem lenne ele-
gendõ zenei fedezete, nem lenne a gyermeknek elegendõ hangzó „modellje” a különben
még fejletlen belsõ hallásában. Ezért tûnt elméleti megfontolásaink szerint kedvezõbbnek,
hogy a különbözõ hangforrásokból érkezõ különbözõ auditív ingeregyüttesek miközben
fejlesztik a zenei emlékezetet, a memóriatárat is bõvítik. A zenei memória-„bank” bõvíté-
sének nincsenek különösebb korlátai. A tudatosítás folyamata, az arra fordítandó idõ azon-
ban a memóriatár fejlesztéséhez nem járul hozzá, sõt, blokkolja azt. Arra az idõre minden-
képp, amíg a tudatosítás áll a figyelem középpontjában.

Becsléseink során arra számítottunk, hogy a tudatosítás két-három éves késleltetésével
az arra fordítandó idõben szinte megduplázott zenei tapasztalatmennyiségre tehetnek szert
a tanulók, s önmagában véve ez a mennyiségi mozzanat is motiváló lehet számukra. Azt
még õk sem tudták, hogy ez a mennyiségi felhalmozódás milyen minõségi változásokat
eredményez majd a késõbbiekben.

További pszichológiai érvünk az volt, hogy a zenei jelrendszer kialakításához szüksé-
ges absztrakciós képesség is csak megalapozott belsõ hallási képzetek kiképzettségének
birtokában mûködhet. Erre is csak legalább két év elteltével érhet meg az addig „csak” cse-
lekvéses és konkrét hangzás-képi szinten mûködõ zenei gondolkodás.

Az elsõ pedagógiai tapasztalatok

A tanulók nagyon élvezték a látszólag szabadon, szigorúbb szabályozók nélkül áramló
ének–zene foglalkozásokat. Nem úgy a kísérletben résztvevõ három tanár, illetve tanító kol-
léga. (A három pedagógusnak más és más képzettsége volt: zeneakadémia, tanárképzõ fõ-
iskola – a dolgozat írójának – és tanítóképzõ fõiskola.) Már az elsõ hónap végén jeleztük,
hogy a kísérleti koncepció elfogadásakor nem számoltunk azzal, hogy milyen nehéz
feladat lesz a tanulók fegyelmezése. Még súlyosabb kognitív disszonanciaként éltük meg
azt, hogy szigorúan követve a kísérlet koncepcióját, teljesen mellõznünk kellett a zenei tu-
datosítást. A fõ probléma az volt, hogy nem tudtunk mit kezdeni az idõnkkel. A tudatosí-
tás ugyanis a tanóra idejét remekül el is veszi. Nem voltunk felkészülve arra, hogyan tölt-
sük ki az órát úgy, hogy a tanulók csak játsszanak, énekeljenek, merüljenek dalos játék-
ba, zenét hallgassanak, s hangszereikkel bánjanak (eleinte messze nem szakszerûen).

Csaknem egy teljes tanév telt el addig, amíg az elsõ pozitív tanári visszajelzések meg-
születtek. Ezek is mennyiségi vonatkozásúak voltak. Mindhárom osztályban egyértelmû
volt, hogy az elsajátított dalok száma, a meghallgatott zenemûvek mennyisége duplája,
vagy több mint a duplája annak, mint amirõl iskolánként a párhuzamos osztályokban a
kollégák beszámoltak.

A különbségek azonban nem csak a mennyiségi mutatókban jelentkeztek. A minõségi
eltérések is jól érzékelhetõek voltak. A tanulók éneklési kedve megnõtt. Ez abban volt mér-
hetõ, hogy a dalrepertoár növekedésének arányában egyre gyakrabban jelentkezett az az
igényük, hogy maguk, önállóan kezdeményezzenek közös éneklést, dalos játékot, s maguk
állítsák össze azt a dalcsokrot, amit énekelni akartak.

Még ennél is értékesebbnek találtuk azt, hogy a zenehallgatások során feltett irányító ta-
nári kérdések nyomán a tanulók maguk is képesek voltak kérdéseket feltenni egymásnak.
Nem csupán a tanári kérdések szolgai utánzásáról volt szó ezekben az esetekben. A tanu-
lók mindig a hangzó vagy az éppen elhangzott zenéhez igazították kérdéseiket, s a típus-
kérdések sorát kiegészítették a maguk megfigyeléseire alapozott kérdésekkel.
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A látványos változásokra, a fejlõdési mutatók szembeszökõ, pozitív irányba történõ el-
mozdulásaira a második osztály folyamán került sor. Az elsõ negyedévben látványosan tisz-
tult a ritmushangszerek kezelésének a szinkronitása.. A korábbi „ricsaj” szervezett ritmu-
sok megszólaltatásává vált. S ez nemcsak az egyszólamú, hanem a két- és háromszólamú
ritmushangszer-kezelésre is egyaránt vonatkozott.

A második negyedévben az éneklés is szervezettebbé vált, s a tanulók tisztábban, sõt,
homogén hangzást nyújtva, tisztán intonáltak. Ez mind az osztálykollektívában, mind a ki-
sebb csoportokban, sõt, a párokban történõ éneklésre vonatkozott. Egyénileg is sokat fej-
lõdött a tanulók intonációja. Szembeötlõ volt továbbá, hogy egyre inkább igényelték a dal-
lamhangszerek kezelését, s ez éppúgy vonatkozott a furulyázásra, mint a metallofonon va-
ló játékra. Nagyon gyakran volt megfigyelhetõ a hangszerhasználat közben a dallamfor-
dulatok belsõ éneklésben, zümmögés- vagy dúdolásszerûen történõ reprodukálása. A kül-
sõ megfigyelõ számára nehezen volt eldönthetõ, hogy a hangszeren megszólaltatandó
dallamfordulatot tervezték vokálisan, mintegy anticipációként, vagy a hangszeren játszott
dallamfordulatot ismételték, mintának véve a hangszeres megszólaltatást.

A zenehallgatás foglalkozások hatása az elsõ félév végéhez közeledve beérett. Karácso-
nyi ajándékul a tanulók közül többen hanglemezeket kértek szüleiktõl. Kívánságaik között
a Háry János és a Varázsfuvola szerepelt (nyilván azokat a részleteket akarták hallani, ame-
lyekkel a zenehallgatás foglalkozások során ismerkedtek meg). Voltak tanulók, akik nem
lemezt kértek ajándékba, hanem azt, hogy szüleik elvigyék õket az Operaházba, hogy élõ
elõadásban ismerjék meg a szóban forgó mûveket, a maguk teljességében. (Valamennyi kí-
sérleti osztály Budapesten mûködött.)

A második félévben került sor a kisdobosok avatására. Az egyik osztályban a tanulók
azon tanakodtak, hogy az õrsök milyen nevet válasszanak maguknak. Az egyik õrs a
„Bach: Badinerie” nevet szerette volna felvenni. Az osztályban tanító tanító néni azt java-
solta, hogy inkább valamilyen híres személy nevét vegyék fel, s ha annyira szeretik a ze-
nét, akkor híres muzsikusét. Így lettek hát „Kodály” õrs.

A második félév végén arról számolhattunk be mint a kísérletben részt vevõ pedagógu-
sok, hogy mi is kedvet kaptunk a program irányításához, mivel láttuk, hogy a gyerekek
mennyire kedvelik az énekórákat, s milyen mértékben bontakoznak ki zenei képességeik.
Sokkal spontánabb módon és sokkal spontánabb reakciókkal, mint a hagyományos tanterv
szerinti haladással. Az átvett anyagmennyiség ismét több mint kétszerese volt a hagyomá-
nyos normál tanterv által elõírtnak. Ritmikai készségekben, tiszta intonációban, éneklési kész-
ségben, rögtönzésben elõbb jártak, mint a hagyományos tanterv szerint haladó osztályok.

Egyetlen területen jeleztünk tennivalót mi, tanárok, a kísérlet eltervezett programjához
képest. Ez a zenei olvasás–írás volt. Ezt is csak azért, mert a párhuzamos osztályok ta-
nulói, természetesen, beszélgettek, együtt játszottak a tanórák közti szünetekben a kísér-
leti osztályok tanulóival. Ilyenkor megkérdezték õket, hogy hol tartanak. A kísérleti osz-
tályba járók, persze, korábban eldicsekedtek azzal, hogy õk mást tanulnak. Most a hagyo-
mányos osztályba járók kezdték el hangoztatni, hogy: „Lehet, hogy ti kísérleti osztályba
jártok, de nem tudtok még szolmizálni sem!” A kísérleti osztályok tanulói erre nem tud-
tak mit válaszolni. Az azonban világosan látszott – és ezt jeleznünk kellett a kísérlet ki-
tervelõinek –, hogy a gyerekeknek ez rosszul esett. Kérdezték is, hogy õk mikor fognak
tudni szolmizálni. Ez volt az a mozzanat, amely elgondolkodtatta a kísérlet tervezõit. Az
elvégzett anyagot és az elért eredményeket áttekintve végül is megszületett a döntés: a ze-
nei olvasás–írás tanítását nem késleltetik tovább, s azt a negyedik osztály helyett már a
harmadik osztályban elkezdik.
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A meglepetés

A harmadik osztályba lépve három-négy héten keresztül sor került az addig tanult da-
lok, zenehallgatási anyag ismétlésére. Majd kezdetét vette a tudatosítás. A tanulók felada-
ta azonos hangkészletû dalok, zenemûvek összegyûjtése volt. Ezt követõen meg kellett ál-
lapítaniuk, hogy mi a közös a különbözõ dalokban, zenemûvekben. Anélkül, hogy zenei
szakkifejezéseket kellett volna alkalmazniuk, a gyerekek megfejtették a dalok, mûvek hang-
készletét. A hangkészlet birtokában már nem volt nehéz a készlet hangjait elnevezniük, a
következõ lépésben pedig a szolmizációs elnevezésekhez azok jeleit társítaniuk (betûkot-
ta – térben elhelyezve, kézjel – a téri viszonyok követésével, vonalrendszer). Egyidejûleg
történt az olvasás és írás tanítása. Az asszociációs rendszernek mindkét irányban jól kel-
lett mûködnie. A tanulók október végére a pentatóniában teljes biztonsággal olvastak, ír-
tak, november végén pedig a hétfokúságban mozogtak teljes otthonossággal. Az eredeti-
leg tervezett kísérleti programhoz képest is, és a hagyományos tantervi elõírásokhoz ké-
pest is másfél évvel korábban sajátították el a zenei olvasás–írás készségét.

Befejezetlenül

Elkészült a szóbeli beszámoló a kísérlet addigi állásáról. Megkezdõdhetett volna az ad-
dig összegyûjtött jegyzõkönyvek rendezése, a magnóra felvett órák anyagának a lejegy-
zése, miközben készíthettük volna a soron következõ osztály kísérleti programját. A prog-
ramírásra Csillagné dr. Gál Judit tanárnõ megbetegedése, halála miatt már nem került sor.
Így az összegyûjtött anyag és dokumentumok feldolgozása elmaradt.

A torzóban maradt kísérlet másik oka az volt, hogy a Mûvelõdési Minisztérium által fi-
nanszírozott (KÖFA) útkeresés, pályázati támogatás az utolsó évben nem érkezett meg. A pá-
lyázatok elbírálói ugyanis úgy döntöttek, hogy a zenei nevelés kísérleteit nem támogatják,
hiszen megjelent az iskola szerkezetet is megváltoztató új pedagógiai program. A pénzek
szétosztásáért felelõs bizottság elnöke és az említett iskolai kísérlet vezetõje azonos személy
volt, ennek következtében módjában állt ezt a folyamatot berekeszteni.

Pszichológiai értelmezés, pedagógiai megfontolások

A koncepció, a program, az elvégzendõ anyag, a módszertani ajánlások és az átfogó, össze-
foglaló írásbeli beszámoló maradtak meg a három évig folytatott oktatókísérlet doku-
mentumaiként. Továbbá a nem mindig, vagy sokszor egyáltalán nem megbízható emléke-
zet az, amely visszaidéz benyomásokat, tapasztalatokat, élményeket, amelyek azért mégis
hozzájárulnak a hároméves kísérleti munka eredményeinek a rekonstrukciójához.

A kísérlet több ponton igazolta a felállított hipotéziseket, bizonyos pontokon meghalad-
ta a várakozásokat.

A kísérlet két ponton hozott figyelemreméltó, kiemelkedõ eredményeket:
1. a zenei olvasás–írás elsajátításában és
2. a motivációs bázis kialakításában.
Konkrétabban.
1. Akísérlet a zenei olvasás–írás elsajátítását kockáztatta a késleltetett bevezetéssel. Az ered-

mény beszédes: a késleltetett bevezetésnek nem hogy nem voltak káros következményei, ha-
nem éppen ellenkezõleg, meglepõ jelenségeket hozott felszínre. Mindezt pedig annak köszön-
hetõen, hogy két éven keresztül nem a tudatosítás kötötte le a tanulók figyelmét, hanem a da-
los játékok, az éneklés, az élõ zenei élmény, a sok zenehallgatás, a sok érdekes zenemû vagy
zenemûrészlet. A zenei tapasztalatok megszerzését és elraktározását semmi más nem befo-
lyásolta, csak a pedagógiai szándék. Az, ahogy és amennyit és amilyen sorrendben – a kí-
sérleti program koncepciója szerint – a tanárok a tanulók elé tártak az elsajátítandó tudásanyag-
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ból. Ez a pedagógiai tolmácsolás nem volt agresszív, hanem a gyermekekhez is igazodott.
A tanulók maguk tehették meg a dalokkal, zenemûvekkel, illetve saját produkcióikkal kap-
csolatos megfigyeléseiket, észrevételeiket. A zenei jelenségek verbalizálására maguk dolgoz-
tak ki jelölési eszköztárat, s ami még ennél is fontosabb, a tanítók/tanárok engedték, hogy a
tanulók a zenét mindenkori általános intellektuális fejlettségük szintjén fogják fel.

Az eredmények azt mutatják, hogy a két évvel késleltetett tudatosítás – abban az eset-
ben, ha az eltelt két év során jóval nagyobb mennyiségû zenei élmény, emlékkép raktáro-
zódik el – felgyorsítja a tanulótól elvárt intellektuális folyamatokat. Ennek okai:

a) túl vannak a verbális olvasás–írás jelrendszerének elsajátításán, a számfogalom kiala-
kult. Az ezekkel egyidejû új és a más természetû (zenei) jelrendszer nem zavarják egymást
(nem jön létre interferencia);

b) az értelmi fejlõdésnek abba a szakaszába érkeztek el a tanulók, amikor a konkrét,
épszerû, érzékszervi anyag konkrétságát már meg tudják haladni, s annak fogalmi, elvont,
jelölt változatát is meg tudják teremteni – külsõ, pedagógiai beavatkozás nélkül is. Ezt a
jelenséget Piaget (8) jegyzi fel az intellektuális fejlõdés fokozatairól szólva;

c) az intellektuális fejlõdés ezen szakaszában tapasztalt, elõbb említett teljesítmény egy-
ben arra is figyelmeztet, hogy korábban elkezdeni a zenei tudatosítást – nem jár eredménnyel,
mint ahogy egy gyermeket sem lehet megtanítani járni tíz hónapos korában. (9) Továbbá, az
általános fejlõdés- és neveléslélektan jól ismert tétele, hogy vannak ún. szenzitív fejlõdési pe-
riódusok, ami egyben a fejlesztés optimális életkori „sáv”-ja. (10) Ez azt jelenti, hogy van-
nak olyan periódusok a fejlõdésben, amikor egy bizonyos funkció vagy készség kialakítása
könnyen megy, a pedagógiai hatékonyság eredményesség foka magas. Viszont, ha ezt elvé-
tik – a fejlesztést akár az optimális szakasznál korábban kezdve vagy az optimálist lekésve
– vagy ki sem alakul az illetõ kívánt funkció (vagy készség), vagy csak nagy befektetés árán,
s az elért minõség nem éri el azt, ami az optimális szenzitív periódusában kialakulhat;

d) olyan mennyiségû és – a pedagógiai válogatásnak köszönhetõen – minõségû zenei ta-
pasztalati anyagot vesznek birtokba a tanulók, hogy az a pedagógus közvetlen beavatko-
zása és a tanuló szándékos rendezõ mûveletei nélkül is megkezdi láthatatlan és ellenõriz-
hetetlen munkáját – ezt Vitányi Iván (11) endomuzikális tevékenységnek nevezi –, amely
már az adott elraktározott anyag „mozgása” következtében kidolgozza a zenei elõfogal-
makat. Ezekre már könnyen építhetõk rá azok az asszociációk, amelyeket szolmizációs je-
lekként ismerünk és alkalmazunk.

2. Az esztétika és a lélektan azt a jelenséget nevezi katarzisnak, (12) amely a szóban for-
gó kísérletben részt vevõ második osztályban elõfordult. Nevezetesen: a hatás – cselekvés-
re késztetett. A hatás – döntést hívott elõ. A hatás – viselkedésváltozást eredményezett. A
gyerekek a „Bach Badinerie” õrs nevet akarták felvenni. Lemezt kértek ajándékba, hogy
az iskolában meghallgatott mûveket otthon is hallgathassák. Operába akartak eljutni, hogy
élõben is hallhassák-láthassák az iskolában tanult és meghallgatott mûveket. Fel kell té-
teleznünk, hogy a gyermekeket lenyûgözõ zene és a szuggesztív, érzelmeket érintõ peda-
gógiai közvetítés szerencsés találkozásáról lehetett szó. A tanulók 1979-tõl a mai napig hall-
gathatják a Badinerie-t, a Varázsfuvola- és a Háry János-részleteket. Nem tudunk arról, hogy
mostanában az Operaházat ostromolnák az alsó tagozatos gyerekek, vagy hogy buszok szál-
lítanák õket vidékrõl egy-egy vasárnapi matiné elõadás megtekintésére. Pedig a mûvek
ugyanazok! Lehet, hogy még a pedagógusok is jók és szuggesztívek. Mi hát a különbség
a napjainkban folyó énektanítás és a kísérlet között?

Nemcsak a több mint másfél évtized! Többek között a zenetanítás anyaga és követelményei.
Ebben a programban helyet kapott a hangszerjáték is. Nagyon kedvelték a tanulók a gyer-

mekhangszerek megszólaltatását. Ez vonatkozott mind a gyermek-ütõhangszerekre, mind
pedig a meghatározott hangolással bíró furulyára és metallofonra. A szenzációt az képez-
te már rögtön a kezdetek kezdetén, hogy a hangszereken és a hangszerekkel szabad, lehet,
megengedett kötetlenül játszani. Ez az elsõ foglalkozásokon valóban a megzabolázhatat-
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lan csörömpölés veszélyét hordozta magában. A tanárok pedagógiai tapintata, módszerta-
ni felkészültsége, pedagógiai találékonysága, mondjuk ki: kreativitása jó idõben és meg-
felelõ mederbe terelte az eleinte parttalannak tûnõ hangszeres próbálkozásokat. Ez a rit-
mushangszerek fokozatosan fegyelmezettebb és egyre összehangoltabb kezelésében mu-
tatkozott meg. Ami egyben a hangzáskép tisztulását, azon belül is a ritmus-többszólamúság
egyértelmûségének kirajzolódását jelentette.

A hangszerjáték bevezetésének a jelentõségét a metallofon használatán lehetett leginkább
lemérni. Itt volt legkönnyebben megvalósítható ugyanis az elsajátított és ismert dallamok hang-
szeres „rekonstrukciója”, reprodukciója. Itt a gyermek számára az egyazon hangszeres tevé-
kenység kétféle újdonságélményt nyújtott: Az egyik az volt, hogy az énekelt dal hangszeren
is megszólaltatható. Igaz, eleinte gyarló módon, de a próbálkozások meghozták gyümölcsü-
ket, s a metallofonon is lassan-lassan felismerhetõvé vált a dallam. Ez a hangszerjáték techni-
kájának a fejlettségén múlott. A szó pedagógiai és lélektani értelmében véve itt még nem be-
szélhettünk a hangszeres készség kialakulásáról. Ahangszeren megszólaltatott dal azonban el-
nyerte azt a folyamatosságot, mint amit az éneklésben. Itt már a készség, a lokális készség, az

arra a bizonyos és éppen akkori egyetlen dal-
megszólaltatásra érvényes készség bontako-
zott ki.

Nem csupán a dallamok hangszeres meg-
szólaltatásának az élménye az, ami újdonság-
értékû a gyermekek számára. Maga a hang-
szer kezelése is újdonság. Kezének irányítá-
sa, mozdulatainak koordinálása, azaz ma-
nipulációja mindenkitõl önfegyelmet igé-
nyel. Azonnal nyilvánvalóvá válik, hogy a fe-
gyelmezettebb, rendezettebb mozgások ren-
dezettebb hangzásokat idéznek elõ. A
„beavatkozásért” a gyermek maga felelõs.
Mozdulataihoz, a hangszer megszólaltatá-
sára irányuló mozgásához lassan hozzátársul-
nak azok a hangzások, amelyek eleinte ke-
vesebb, késõbb több zenei értelemmel bírnak,
s amelyek ennek a manipulatorikus mûkö-
désnek a következményei, a manipuláció
mozgásai és az általuk keltett hangzások
belsõ mintává válnak. Lehet, hogy eleinte a
mozgásos elem belsõ lenyomata van túl-
súlyban az auditívval szemben. Késõbb azon-
ban módosulnak az arányok.

Közben folytonos összemérés történik a dalról alkotott vokális emlékképlenyomat és
a hangszeres megszólaltatás között. Jóllehet, ezek eleinte különböznek, addig folyik a hang-
szeres próbálgatás, amíg legalábbis közelítõ egyezést nem észlel a gyermek. Minél folya-
matosabb a hangszer megszólaltatása, annál inkább van esély arra, hogy befolyásolja az
éneklést. Ez az a fontos lélektani és fiziológiai mozzanat, amely magyarázatot ad arra, hogy
miért javult a kísérleti programban részt vevõ gyerekek vokális intonációja. Az éneklés
pontosságának, tisztaságának, intonációjának megítélése, mint általában a pedagógiai hely-
zetekben, a gyakorlat, a szubjektív becslés alapján történt. A kísérlet lefolytatása idején
meghallgatott magnófelvételek és a személyes tapasztalatok alapján megállapítható volt
az énekes intonáció tisztaságának korai és gyors kifejlõdése.

Az éneklési kedv kialakulása, az éneklés iránti pozitív attitûd megléte részben
dalanyagfüggõ, részben azonban azon is múlik, hogy a diák milyen társas közegbe kerül,
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A levonható tanulság ebből 
a kísérleti eredményből az, 

hogy életkortól függetlenül hat 
a zenei tapasztalatok hiánya, 

s a zenei emlékezet kellő gyakorlottsága
híján nem számíthatunk olyan zenei

feladatmegoldásra, 
amely lehetővé teszi bármily rövid zenei

egységben/egészben is 
az azonos karakterek azonosítását,

egymásra vonatkoztatását. Egyébként, itt
nem csupán a zenei emlékezet, hanem a
zenei gondolkodás hiányáról is szó van.

A zenei gondolkodás viszont 
csak akkor működhet, 
ha a zenei emlékezet 

megfelelően gyakorlott.



s nem kevésbé attól, hogy ki a tanár és hogyan irányítja az éneklést, a dalos játékok szer-
vezését. A kísérletbe bevont gyerekek együtt játszhattak, énekelhettek, s nemcsak az ének-
óra keretében. A tanórák közti szünetben is…

A társas kohézió, az osztálylégkör, a kooperativitás mind szót érdemelnének mint olyan
jegyek, amelyek a kísérleti osztályokban kedvezõbb összbenyomást mutattak, mint a
kontroll osztályokban. Elegendõ objektív értékelhetõ adat híján ezeknek az értelmezésé-
re azonban nem vállalkozunk.

A kísérletvezetõ tanároknál – nálunk is – jelentõs viszonyulásváltozás volt tapasztalható.
Igen sok kétkedéssel, hitetlenséggel láttak munkához, s kifejezetten szorongóvá váltak,

amikor az osztályfoglalkozásokat kizárólagosan zenei élmény tolmácsolására alapozva kel-
lett vezetniük, a tudatosítás mellõzésével. Más típusú felkészülés vált szükségessé az
egyes órákra. A program pedagógiailag más követelményeket támasztott a tanárokkal
szemben, amelyek többek között fölényes anyagismeretet, rugalmas tananyagkezelést
foglaltak magukban. Pedagógiai irányításban pedig e tanároknak sokkal megengedõbbnek,
sokkal jutalmazóbbnak kellett lenniük a felszabadult, alkotó, kommunikatív légkör kiala-
kítása érdekében. Hitetlenségük végül feloldódott, majd, egy teljes év után eltûnt, de csak
akkor, amikor látták a tanulóknál tapasztalható eredményeket. Ebben a pedagógiai hely-
zetben nagyobb ívekben, nagyobb léptékben kellett gondolkodni. Nem lehetett az egyik
órán elvetett magot a következõn már learatni; hónapos, féléves idõvel kellett számolni,
míg beérett a „pedagógiai befektetés”.

Engedtessék meg, hogy e dolgozat írója – aki ének–magyar szakos tanárként dolgozott
akkoriban – egy személyes élményét rögzítse. Az elsõ év második félévében a gyerme-
kek szókincsének fejlõdését tapasztalhattam. A meghallgatott zenemû elemzése során az
egyik alig hétéves gyermek a következõket mondta: „Ez a zene örömteli!” Szinte hihe-
tetlen volt ez a pontos, szabatos szóhasználat. Olyan fogalom került így elõ, amely a gyer-
mekek szókincsében egy késõbbi életszakaszban sem igen jelenik meg. Tehát a zenemû-
vekkel való aktív ismerkedés a gondolkodás, a kifejezõkészség egy másik területét is je-
lentõs mértékben fejlesztette.

Üzenet a mának

Az ének-zene tárgy tanításának optimalizálása nem lehetséges a társtudományok ered-
ményeinek figyelembevétele nélkül. Csak zenei logika mentén haladni, minden más egyéb
szempontot, más közelítésmódot mellõzve – zsákutcába visz.

A tanulás- és fejlõdéslélektan eredményeinek ismerete és felhasználása a zenepedagó-
giában megtermékenyítõleg hathat.

Az élmény elsõdlegessége biztosítja az arra alapozó intellektuális munkát. Az
élményközpontú zenetolmácsolásnak meglesz az érzelmi hozama a zene iránti attitûd
megváltozásában, ha a fejlõdés és fejlesztés szenzitív szakaszát szem elõtt tartjuk.

Két évvel a harmadik évezred elõtt, fel kell tenni a legfontosabb kérdést: mit tehet a ze-
nepedagógia, hogy a zene betöltse szerepét az érzelmi és morális nevelésben?

A NAT bevezetésekor, amikor a helyi tantervek már elkészültek, különleges kiváltsága
az énektanárnak, hogy legjobb szellemi készültségét mozgósítva gyermek- és zeneközpon-
tú mûveltségterület kialakítására tegyen kísérletet.
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A retorika temporalitása
Az eltévedt lovas mint intertextus

„…wie es keine Einbildungskraft gibt, die nicht auf
Gedächtnis beruhte, so gibt es kein Gedächtnis, das
nicht schon eine Seite der Einbildungskraft in sich
enthielte. Wiedererinnerung ist zugleich Metamorphose.”

Dilthey: Das Erlebnis und die Dichtung
„Csengés emléke száll”

József Attila

Az Ady-lírát illető irodalomtörténeti kanonizáció egyik lényeges
vonása eme költészet történeti elhelyezhetőségének kérdésében

ragadható meg. Közismert, hogy ebben a kanonizációban inkább Ady
előtörténetét tüntették ki alaposabb figyelemmel, illetve dolgozták fel,
„erős” megkonstruáltságot kölcsönözve annak. Ez az eljárás erősen
szelektívnek mutatkozik, mivel a múlt század végi költők műveiből

leginkább azokat 
a mozzanatokat emelték ki, amelyeket az Ady-líra „szimbolizmusát”

megelőlegező poétikai jellemzőkként véltek azonosítani.

A
z „eredet” efféle bebiztosítása – amely mind több kételyre talál a recepció jelenle-
gi fázisában (1) – természetszerûleg inkább a „múltra” vonatkozott, kevésbé az Ady-
költészet utóéletére vagy „jövõjére”. Valószínûleg azért, mert Ady hatásának felmé-

rése már jóval bonyolultabb feladatnak tûnhetett, hiszen az epigonális, tematikus utánza-
tok nagy száma mellett kevéssé lehetett funkcionális „átírásokra” bukkanni az Ady-t kö-
vetõ periódus költõi köznyelvében. Persze, ezek inkább rejtettebb allúziók a Kosztolányi-,
József Attila- vagy Szabó Lõrinc-szövegekben, amelyek nehezen tárhatók fel az affirma-
tív (vagy tagadó) diskurzusra berendezkedett kanonizáció lineáris, eredetelvû logikájával.
Nem véletlenül sürgette Németh G. Béla 1978-ban Ady – az „utódok” által is lehetõvé tett
– hatástörténetének korszerûbb kutatását, amely nem egyszerû kronológiai korszakolást je-
lentett számára, hanem egyúttal a „funkcióhordozás, fõleg pedig [a] befogadás” kérdései-
vel való szembesülést is: „Az Ady-kutatás kérdései közül most (…) egyre inkább elõtér-
be kell, hogy kerüljön Ady és utódai líratörténeti, költészettörténeti viszonya. Ebbe a ku-
tatási körbe, természetesen, nemcsak az idõben reá következõ nemzedékeket kell bevon-
ni, hanem a kortárs utódokat is.” (2) Az Ady-recepció mai stagnálása nem kis részben en-
nek a feladatnak mindmáig beváltatlanságából eredeztethetõ. A „múlt” ilyenfajta preferá-
lása valószínûleg kapcsolatban lehet – bár korántsem egyértelmû módon – azzal, hogy az
Ady-versek valóban inkább a múltra kérdeznek rá, azzal foglalkoznak, azt avatják legfõbb
problémájukká – ellentétben a „jövõvel”, amely többnyire kétosztatú – apokaliptikus vagy
eszkatologikus – perspektívában rajzolódik elõ. Ezekben a versekben a „múlt”, illetve a
„jelen” értelmezése általában meghatározza így a jövõbeli anticipációkat. A látszólagos omni,
illetve atemporalitás azonban szinte mindig olyan beszédpozíció által nyilvánul meg,
amelynek rögzítettsége – akár a szoros értelemben vett idõbeli indexek elmaradásával is
– egyfajta „most”-típusú jelent tüntet ki és teszi a megnyilatkozás kizárólagos idejévé.
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A „múlt”-tal foglalkozó, annak hatását inszcenírozó versek között kiemelt helyen sze-
repel Az eltévedt lovas címû költemény. A recepció itt vélte azt az idõiséget felfedezni, amely-
ben múlt és jelen nem különíthetõk el élesen, így vezetve a teleológia hiányához. A jövõ-
nek ebbe az összefüggésbe való bevonódása meglehetõsen egyirányú módon történt, a ne-
gatív értékhangsúlyoknak a hegeli értelemben vett – a „lovas” alakjában témává is tett –
„boldogtalan tudat” horizontjában való felerõsítésével. Az idõsíkok összekötése az elem-
zõk szerint az eldöntetlenség lehetõségét hívja elõ, amennyiben a „múlt” eluralkodása té-
telezhetõ a „jelen” felett: „a hiányzó, nem létezõ jelennek a szerepét veszi át a múlt.” (3)
A „jelen” nem-létezése generálná tehát a múlt „feltámadását”, a „most” efféle kiszolgál-
tatottsága pedig az idõ „jövõbõl is történõ” (4) jellegét állítaná elõtérbe. Eszerint a lovas
„eltévedésének” kettõssége – a múltból a jelenbe tévedés, illetve a jelenben való eltéve-
dés értelmében (5) – pontosan erre a temporális áthelyezõdésre vonatkozik (következés-
képpen múlt és jelen nem választhatók szét teljes bizonyossággal). Ennek – a vers idõiségét
már-már a késõmodern József Attila-szövegekéihez közelítõ – felfogásnak a vers szöve-
ge (és maguk az értelmezések) néhány ponton legalábbis ellentmond(anak).

A történelem ciklikus jellege itt identikus ismétlõdést jelent: a lovas „eltévedésének” két-
értelmûsége nem rendíti ezt meg, sõt a „most”-féle struktúrát erõsíti meg (bármelyik sze-
mantikai lehetõséget részesítik is elõnyben, a „lovas” identikus marad mind a jelenben, mind
a múltban, mind az „új hínárú” jövõben). Az ismétlõdés azonossága feloldja ugyan az idõ-
síkok egymásutániságát, ám egy olyan „most”-sor jegyében, amely az idõt végtelenként
prezentálja. Ebben a szemléletben a múlt a már elmúlt „most”-ot jelenti, a jövõ viszont a
megérkezõben levõ, majdani „mostok” egyirányú várásaként funkcionál. (6) A vers deik-
tikájának vázlatos elemzése szintén ezt támasztja alá: a második strófabeli „most hirtelen”
nyilvánvalóan a jelenben szituálja a versbeli történést (ez megismétlõdik a vers középpont-
jának számító ötödik strófában), a rákövetkezõ versszak lokális deixise („Itt van a sûrû, a
bozót, / Itt van a régi, tompa nóta”) pedig nyomatékkal erõsíti meg ugyanezt a tér vagy hely
vonatkozásában, együtt a predikatív viszonyokkal. A térbeliség ezen kiemelt jelölése
mintegy a beszélõt lokalizálja – az idõben is, mivel a „most”, „itt”, „én” deixise struktu-
rális-funkcionális értelemben megegyezik. (7) A tér- és idõbeliség definiálása – és ezáltal
az itt beszélõ „hang” részbeni identifikációja – azért is emelhetõ ki itt, mert a „nóta” le-
hetséges önreflexív összefüggésekre utaló képzete ugyanúgy jelenbeliként szituálódik, ame-
lyet hiátus („süket ködben lapult”) választ el múltbeli, a mostanival identikus megszóla-
lásától („vitéz, bús nagyapáink óta”). A keretes szerkezet funkciója eszerint a vers „jele-
nének” körülhatárolása lehet: a „lovas” jelzõinek fölcserélõdése az elsõ strófában az „el-
tévedt” elsõbbségével inkább a jelenre vonatkozik, míg az utolsóban a „hajdani” elõtérbe
kerülése a vers „idejének” megfeleltethetõ jelenbeli szekvencia lezárulását sugallja (amely
ugyanígy kerül megismétlésre a „jövõben” is).

Az idõsíkok efféle különállása – nem a heideggeri értelemben vett eksztatikus egybe-
tartozásuk –, vagyis lényegében a „jelen” felõl gondolt „most” kitüntetése jut kifejezésre
az olyan értelmezõi ítéletekben, miszerint a versnek „reális élménymag” (8) (a ködös sík
képe) volna tulajdonítható (amely így az itt beszélõ hang „arcának” stabilizálására vonat-
kozik). Kormos Mária nagyvonalúan próbálja meg viszonylagosítani ez utóbbi szerepét,
a jelen kitüntetettségét, de ezt úgy teszi, hogy egyszerûen a „múlt” értelmében vett most-
ot helyezi – egyfajta látszat-lényeg-logikával – a „nem igazi realitást” jelentõ jelenbe és
teszi azt dominánssá. Nem véletlen emellett a narratíva igényének a szövegbe való önké-
nyes „beírása” sem, amely megmutatja azt, hogy a „most”-féle idõszemléletben gyökere-
zõ felfogás milyen közel áll az egymásutániság lineáris elvéhez, amelyet pedig látszólag
tagad: Kormos szerint a – különben nem egészen egyértelmû idõiségû – hatodik versszak
maradéktalanul a jelen állapotát rögzíti, „a volt-erdõkhöz történt hasonulása után ábrázol-
ja a táj megváltozott arculatát” (kiem. L. Cs.). (9) Az idõbeliség eme értelmezése nem a
múlt olyan, „eredetétõl elvált… hátramaradását” tárja fel, amely azt éppen nem-jelenlevõ-
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ként szituálná (10) és ennyiben differensként mutatná fel az idõbeliségben elfoglalt „he-
lyéhez” való viszonyát: ez az érdekeltség így nem „a múlt megszüntetve-megõrzõ emlé-
kezetbe idézésében”, (11) mítosztalanításában, vagyis temporalitásában jelölhetõ meg.
Az, hogy az idõbeli meghatározhatóságot látszólag feloldó vers ennyire kötõdik a punk-
tualitáshoz, további fontos aspektus említését teszi szükségessé, a szövegbeli alakzatok
tropológiai státuszának szempontjából. Az eltévedt lovas jelen-inszcenírozása a recepció
fényében alapvetõen a szimbólum struktúrájának stabilizálása érdekében történik. Ezért van
szükség a jelen kitüntetésére, alapinstanciaként való mûködtetésére – mivel az iteráció ön-
kényes felszabadítása defigurálná a szimbólum alapjául szolgáló tartalmazottság idõbeli
állandóságát –, ellentétben például az Eszmélet horizontfüggõ temporalitásával, ahol „a je-
len mozzanata nemhogy nem válhat az idõszemlélet interpretációs centrumává, de még mint
létmód is érvénytelenné lesz” (12): „Csak ami nincs, annak van bokra, / csak ami lesz, az
a virág, / ami van, széthull darabokra.”

A versbeli idõiség fenti értelmezése összefügg a „lovas”-nak mint olyan-ként, létezõ-
ként való azonosításával (a szimbolisztikus olvasásmód szerint nem feltétlenül valamely
szubsztanciális létezõnek való megfeleltetésével). A jelen(né vált múlt) stabil volta teszi
lehetõvé például Kormos Máriának is, hogy a recepciótörténet talán legösszetettebb idõ-
értelmezése ellenére (?) azonosíthatónak tekintse a „lovas” figuráját (pl. magyarság-szim-
bólum). A szimbólum szerkezetének megfelelõ „most”-struktúra kiválóan alkalmas az ef-
féle antropomorfikus állandóság tételezésére, sõt elõfeltétele annak. (13) Az idõ így elvesz-
ti konstitutív szerepét a versbeli „történés” vonatkozásában, az idõsíkok differens
egymásbamozgásának lehetõsége nem íródik bele az itt reprezentált hang nyelvébe.

Mindazonáltal a „lovas”-nak egyáltalán nem bizonyos a „létezése” (nem egyszerûen a
kiléte), mivel csak hang, pontosabban: annak hallása utal rá. Sõt, a vers elsõ részében (az
elsõ három strófában) a különféle hangzás-képzetek legalább háromszori elõfordulásával
lehet számolni: a „vak ügetés” hangja a nyilvánvalóan hallott „téli mesék”-kel, majd a „ré-
gi, tompa nóta” mozzanatával kerül összefüggésbe. [Az „ügetés” és a „nóta” (hallottként
való hozzáférhetõségének) funkcióját az elõbbi jelzõje („vak”), illetve a „süket köd” moz-
zanata méginkább kiemeli.] A szöveg azonban nem helyezi ezeket valamilyen metonimi-
kus vagy metaforikus jelentéskapcsolatba, szorosan egymás utáni – lényegében egyidejû
– felvonultatásukkal a széttartó jelleget hangsúlyozza. Ezzel a diszparát hatással szükség-
szerûen – több-kevesebb tudatossággal – szembesült a recepció, sõt, a hozzá való viszony
egy olyan értelmezõi „vakfoltra” derít fényt, amely jelen dolgozat szempontjából különö-
sen fontosnak tûnik. Ha egyáltalán megfontolandónak is tartják a hangzásképzetek több-
szöri elõfordulását, az interpretációba való beillesztésüknél érdekes dolog történik. Kor-
mos szerint a harmadik versszak „visszakapcsol a lovas alakjához”, „a régi, tompa nóta”
véleménye szerint „a vak ügetés zajával, a patadobogással azonosítható, annak alkalmi szi-
nonimája”. (14) Ez a vitatható értelmezõi lépés ismét a fentebb említett antropomorfizá-
ciós-szimbolizációs igényt próbálja beváltani, mivel a különféle hallásképzetek egysége-
sítése a lovas „alakja” stabilizációjának érdekében történik. Az, hogy pontosan itt kény-
szerülnek az elemzõk ilyen „erõs” homogenizációs mûveletekre, a szövegbeli kiemelésük
mellett méginkább indokolja a hang-képzetek részletesebb figyelemre való méltatását. A
fenti performált „hallás” ugyanis teljességgel a cím felõl olvassa a szöveget, és elfeledke-
zik arról, hogy a „lovas” reszubsztancializálása csak a hangzástöredékek – mint feltétele-
zõk – összevonásán és direkt megfeleltetésén alapulhat, ami azonban a szöveg részérõl nem
teljesen nyilvánvaló. A homogenizációról való lemondás a szimbólum alakzatának meg-
bontását – itt elsõsorban a „lovas” figurájától való elfordulást – eredményezhette volna.
Ahhoz, hogy ezt megkísérelhesse, az interpretációnak azonban magától Az eltévedt lovas-
tól kell – legalábbis részben – „elfordulnia”, mivel lehet, hogy az Ady-vers olvasása ek-
kor már nem jár(hat) bizonyos recepciós megelõzöttség nélkül, sõt nem nélkülözheti eme
megelõzöttség aktivizálását. A Téli éjszaka éppen a hangzást, annak hallása általi feltéte-
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lezettségét tematizálja (például az Ady-versbõl ismert cs-alliterációk itt is megjelennek: „Hal-
lod-e csont, a csöndet?”), az ehhez való viszony a vers önreflexív rétegeit hozza játékba.
Emellett „A fagyra tõrt emel az ág / s a pusztaság / fekete sóhaja lebben – / varjucsapat ing-
leng a ködben” sorok felidézhetik az Ady-vers szcenikáját, mint ahogy a motivika számos
eleme, illetve mozzanata – a különbözõ dezantropomorf létezõk (például éppen az évszak:
a „tél”, Adynál a „November”) antropomorf vonásokkal való felruházása, az embertõl va-
ló elhagyatottság („fogyatkozott számú az ember”; „szép embertelenség”) – is kapcsola-
tot teremthet a két szöveg között. Természetesen itt korántsem eme kölcsönös szövegkö-
zi deiktika identikus voltáról van szó, sokkal inkább ezek történeti-textuális különbözõsé-
gérõl. Az eltévedt lovas kapcsán többször kiemelt distanciált beszélõi magatartás (15) a Jó-
zsef Attila-vers klasszikus-modern önkimondástól tartózkodó személytelen nyelvhaszná-
latában – „Légy fegyelmezett!” – például egészen más, új funkciót kap. A Téli éjszaka a
hangzáson keresztül – „csengés emléke száll” – „olvassa” Az eltévedt lovast mint „infra-
textust” – így már eleve beszédként és nem tárgyiságként kezeli az Ady-verset, par excel-
lence interpretatórikus gesztusként fogva fel ezt a mûveletet. ATéli éjszaka a hangzást egyál-
talán nem antropomorf eredetûként prezentálja – elsõsorban azért, mert nem a hallástól el-
szakítva teszi azt hozzáférhetõvé. A hangot nem szubsztanciális, önelvû létezõként, netán
az „én” tulajdonaként tételezi, hanem a hallás mint megértés által feltételezettként:

„A kék, vas éjszakát már hozza hömpölyögve
lassudad harangkondulás.
És mintha a szív örökrõl-örökre
állna s valami más,
talán a táj lüktetne, nem az elmulás.
Mintha a téli éj, a téli ég, a téli érc
volna harang
s nyelve a föld, a kovácsolt föld, a lengõ nehéz.
S a szív a hang.”

Ezek a sorok olvashatatlannak bizonyulnak a külvilág-„én” vagy kint–bent ellentétpár-
ral dolgozó interpretáció számára: a hagyományosan a szubjektum bensõségességét meg-
nyilvánító „szív” itt éppenséggel kinnlevõségként tételezõdik, amelynek a „világ” ad han-
got. Úgy azonban, hogy ezeknek a polaritás értelmében vehetõ szétválasztása kérdésessé
válik (a harang-hang egymásravonatkozása folyományaként): a „kriptára” emlékeztetõ „té-
li éjszaka” (vö. „A lég finom üvege…” vagy „Milyen vitrinben csillognak / ily téli éjsza-
kák?”) a „téli éj, a téli ég, a téli érc” exponálásával ezúttal harangként értelmezõdik,
amelynek az általa – nem külsõ akarattól vagy igénytõl – létrehozott „hanghoz” való vi-
szonya így önreferens funkciót kap. „Téli éj” és „hang” kapcsolata eszerint szöveg és az
általa létesített hang viszonyává válik, hiszen a versben ezután a hang(zás) „érzékelése”
lesz az, ami a „téli éjszakát” tovább konstituálja. (Itt meg kell jegyezni, hogy ez az elem-
zés a szokásosnál is kevésbé kimerítõbb lesz, csakis az Ady-verssel való kapcsolat szem-
pontjából lényeges mozzanatokra szorítkozik.) A hangnak a „kriptában” való megképzõ-
dése azt mint nem identikust, mint másikat (16) feltételezi: nem antropomorfizálható jel-
lege éppen lokalizálhatatlanságának tudható be, vagyis szöveg és az így megszólaló
„hang” között differencia is van (a harang-hang rím fonikus hasonlósága, de lokális-idõ-
beli különbsége értelmében). Az eltévedt lovas mégiscsak antropomorf vonatkozású – ke-
vésbé a „(hangzás)világnak” kiszolgáltatott – hangjai („lovas”, „mese”, „nóta”) itt sokkal
radikálisabb módon kerülnek át az uralhatatlanság tartományába. Elsõsorban a nyelv hu-
manista perspektíváját (17) feladó, megváltozott beszédhermeneutikai szöveghorizont
függvényeként. A hang nem-lokalizálható voltát éppen a hallás létesíti: a „csengés emlé-
ke száll” mondat ismét eldönthetetlenné teszi a kint–bent megállapítására vonatkozó kér-
dést (önreflexív módon pedig például a rímelés differenciákat is termelõ teljesítményére
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utalhat). Ezután a „csend” közbejöttével még inkább felfüggesztõdik a „hang” mint pre-
zencia illúziója: a „csönd” legalábbis annyira aktívnak bizonyul, mint maga a hang: „Ezüst
sötétség némasága / holdat lakatol a világra. […] s a csönd kihûl. Hallod-e, csont, a csön-
det?” A csend füllel való érzékelésének lehetõsége kevésbé tûnik paradoxonnak a szöveg
azon eljárása felõl nézve, amely a csend „jelenlétét”, érzékelhetõségét éppen a valamit va-
lamiként való hallás (ontologikus) elsõbbségébõl vezeti le. A „csönd”-rõl beszélõ sor hív-
ja fel ugyanis a hangzásra leginkább a figyelmet – amely az alliteráción keresztül így
visszautal a „csengés”-re, jelezve, hogy a „csengéshez” a „csenden” át vezet az út és for-
dítva. Amennyiben „a hallás nem más, mint a minden észlelést és képzetalkotást már egy-
betartó mondani-hagyás [Sichsagen-lassen]” (18), akkor a „csönd” hallhatóvá válása a hal-
lás teljesítménye, amely a hangzás erre való ráhangolódását létesíti. A „hang” lokalizálha-
tatlansága éppen „csend” és „hallás” köztes
terében való – lényegében atopikus – el-
helyezkedését jelenti: ezért lehet az „emlék
száll” értelmében egyszerre múlt- és jelen-
beli, ami azonban éppen különbséget felté-
telez. Eszerint a hallás lesz tehát az az ins-
tancia, amely szöveg és hang differens viszo-
nyáért „felelõs”: ez a mozzanat önmaga
(19) „másikává” teszi a hangot, emez önel-
vûségének a szöveg közbejötte általi defigu-
rációjával.

Az eltévedt lovas-beli „süket köd” funk-
ciója ebben a nézetben úgy módosul, hogy
– mivel az „ügetés” „azért hallatszik oly
tisztán, mert e köd »süket«” (20) – a „süket”
voltaképpen a hangzás hallhatóságának alap-
feltételét, a „csendet” fogja jelenteni (nem
ezek egyszerû ellentétét). Nem pusztán fe-
nomenalitást, hanem a kimondatlant is,
vagyis – a Téli éjszaka szempontjából
legalábbis – azt a virtuális-diszpozicionális
érthetõséget, ami „nemcsak az, ami nélkü-
lözi a hangzó-közzétételt, hanem a nem-
mondott is, ami még nincs megmutatva,
ami még nem jelent meg”. (21) Erre utal ké-
sõbb az „Alusznak némán a faluk / Multat
álmodván dideregve” sorokban az, hogy a
„némaság” itt annak a ráhallgatásnak válik elõfeltételévé, amely a vers szerint nyilvánva-
lóan hallott „múlt” „jelenlétét” egyáltalán lehetõvé teszi. A vers szcenikája eszerint a
„hallás” mûködésének és teljesítményének egyfajta „színreviteleként” is felfogható.

A fenti viszonyt a Téli éjszakában a szubjektumot is elkülönbözteti magától, osztottsá-
gában mutatja meg – valamint azt, hogy a „mondás”, a „hangzás” világfeltáró mûködése
egyáltalán nem pusztán az õ tevékenysége: ezt megelõzi legalábbis a hallás megértõ jelle-
ge és az, hogy a mondás csak általa válik lehetõvé. Hogy ez nem identikusságot jelent, azt
éppen az „én” egyszerre mondásként és hallásként való értelmezettsége tárja fel („S a szív
a hang […] Az elme hallja…”). Ezzel összefüggésben a látás éppúgy nem azonosságot „rög-
zít”, a vers gyakori távlatváltásai következményeképpen – „Milyen vitrinben csillognak /
ily téli éjszakák?” –, mivel a látás- és hallásképzetek kölcsönössége hasonlóan eldöntetlen-
séget eredményez (a vizuális „csillognak” cs-je a „csönd” hangzásának, illetve „csengésé-
nek” már ismert hangzója). (Az alliteráción kívül a kérdés modalitása is összeköti ezeket
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Ahogy a hallás létesíti önmaga másikául
a hangot, úgy az idézés is mint „ki-

olvasás és bele-idézés kettős mozgásaként”
(26) működik. A Téli éjszaka nem

egyszerűen olvashatóvá teszi Az eltévedt
lovast, hanem olyan költészettörténeti-

értelmezési hagyományból 
„emeli ki”, amely meghatározó volt a

maga idejében és az mindmáig is. Ez a
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a sorokat: a kérdések funkciója itt a jaussi értelemben eminensen az lehet, hogy a kifeje-
zés hogyanjára irányítják a figyelmet, (22) vagyis éppen a hangzásra és annak feltételrend-
szerére.) A hang eme kettõs státusza – hallás/hallottság és mondás is egyszerre – arra utal,
hogy az „én” részese és ugyanakkor értelmezõje is ennek a „világnak”. Az Eszmélet-féle
beszélõi köztesség (23) ezúttal nem annyira a fény-, mint a hang-képzetek mentén észlel-
hetõ. Az utolsó szakasz a személytelen nyelvhasználat után színre lépteti az én-t – „Hol a
homályból elõhajol / egy rozsdalevelû fa, / mérem a téli éjszakát. / Mint birtokát / a tulaj-
donosa” –, elsõ látásra mint az õt magában rejtõ struktúrától függetlenedett szubjektumot.
Hogy azonban itt nem a Babits-i értelemben vett „tulajdonosi szemlélet” mûködik (vö. A gaz-
da bekeríti házát), azt a hasonlat kétirányúságának és a rímelésnek a keresztezõdésébõl ke-
letkezõ ironikus potenciál láttathatja be az olvasóval. A „tulajdonosa” a „(rozsdalevelû) fá”-
ra rímel, következésképpen az „én” eme „világ” egy tetszés szerinti létezõjével kerül egy
szintre, „arcát” e „(szöveg)világ” által létrehozottként, tõle függõként és megsemmisíthe-
tõként tételezve. Az „én” efféle dezantropomorfizációja visszautal Az eltévedt lovas jelleg-
adó eljárására, vagyis a dehumánus létezõk antropomorfizációjára. (24) (A szcenikus szig-
nifikáció a két vers viszonylatában így megfordul, átminõsül.) Az elõbbi nem egyszerû el-
lenpontot képez az utóbbival – és itt derül igazán ki, miért fontos pretextus Az eltévedt lo-
vas a József Attila-versnek –, hanem az „én” (immár) többszöri el-helyezését viszi véghez.
A szubjektum a Téli éjszakában egyszerre hordja magán az Ady-vers-beli beszélõ, illetve
„lovas” „attribútumait”, úgy, hogy külön-külön nem azonosítható egyikkel sem. A distanciált
beszédhelyzet értelmében csupán hallást jelent, a „lovas” – az õt létrehozó hangzásképze-
tek – vonatkozásában (amely éppúgy hozzátartozik a környezetéhez, mint a „rozsdaleve-
lû fa”) pedig az így létrejövõ „mondást”, beszédet. A hangzás vagy beszéd hallás általi fel-
tételezettsége egyúttal a költõi beszédhelyzet feltételezettségévé, szubszkripciójává válik.
A Téli éjszaka beszélõ én-je tehát hallás és beszéd keresztezõdésében (ami bizonyos érte-
lemben nem más, mint a szöveg) multiplikálódik. Mivel ezt egy másik szöveggel való dia-
lógusban – vagyis hallás és beszéd összjátékában – teszi, a köztességbõl eredõ megsokszo-
rozódást citációs-szövegközi értelemben is végrehajtja. Sõt, az „én”, a versben beszélõ „hang”
tropológiai-beszédhermeneutikai feltételezettsége csak az így megszólaltatott „infratextus”
teljesítményébõl látható be igazán. A két szöveg közötti viszony az idézettség mentén in-
kább allegorikusságot fog jelenteni – olyan temporalitást „ír bele” Az eltévedt lovas-ba, amely
annak önmagában nem „sajátja”, hanem csakis az utólagosságon keresztül képzõdik, lép
mûködésbe. (Az interpretáció ezért már a Téli éjszaka általi értelmezettségben értelmez-
heti az Ady-verset – legalábbis, ha a szövegközi kapcsolatokat nem formális jelölésként,
hanem történésként fogja fel elsõsorban.) Ez természetesen nem a Téli éjszaka „immanens”
idõiség-prezentációjának (ami a fentiek szerint persze nem igazán „áll” önmagában) a ko-
rábbi versre való átvitelét jelenti, hanem olyan hatástörténeti eseményt, amelynek követ-
keztében az Ady-vers úgy fog megszólalni, ahogy azt a „saját” jelenében sohasem tehette
volna. A József Attila-szöveg Az eltévedt lovas „hangzását” olvassa, így mutatva meg az
antropomorfizáció feltételezettségét, illetve megelõzöttségét, a szó legszorosabb értelmé-
ben mozdítva elõ az Ady-vers „nyelvbe való visszatérését”. (25)

Ahogy a hallás létesíti önmaga másikául a hangot, úgy az idézés is mint „ki-olvasás és
bele-idézés kettõs mozgásaként” (26) mûködik. A Téli éjszaka nem egyszerûen olvasha-
tóvá teszi Az eltévedt lovast, hanem olyan költészettörténeti-értelmezési hagyományból „eme-
li ki”, amely meghatározó volt a maga idejében és az mindmáig is. Ez a temporalizálás –
amely nem szimpla tropológiai áthelyezést jelent itt, hanem felejtés és emlékezés bonyo-
lult összjátékát – persze éppúgy „olvassa” a József Attila-verset is: ennek a szövegközi tör-
ténésnek a horizontjából mondható, hogy az Ady-vers idõbelisége „a jövõbõl is történõ for-
máció”. A továbbiakban ennek modalitásait kell szemügyre venni.

A hangzás elõtérbe helyezése új módon tünteti fel az Ady-vers deiktikáját, mivel mintegy
partitúraként értelmezi annak szövegét: az „itt” deixisét üressé változtatja. Ezzel a meg-
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szólaltatás szükségességére irányítja a figyelmet, úgy azonban, hogy egyúttal ennek par-
cialitását is jelzi. A hang-képzet mint jelölõ eszerint megkülönböztetett maradhat az álta-
la létrehívott vagy hozzátársított jelöltektõl, abban az értelemben, hogy mindig magán hord-
ja – többféleképpen lehetséges – értelmezettségének indexeit. A hangsúlyozottan fiktív lé-
nyek lesznek tehát a hallás, a „téli mesék” és a „nóta” funkciói, nem pedig fordítva. Az ima-
ginációt bizonyos értelemben a beszédszerûség és hallása elõzik meg. Az elsõsorban hal-
lásra apelláló „téli mesék”, illetve a (halló) mondást konnotáló „régi, tompa nóta” textu-
ális kontaminációja mintegy idézõjelek között engedi észlelni pl. a „hajdani lovast” – ar-
ra utalva ezáltal, hogy az antropomorfizáció csak eme – idõbeli és textuális – differencia
„elfelejtése” révén történhet meg. A „kielevenednek” állítmány igekötõje – amelynek
„furcsa újszerûségét” (27) Kormos Mária is kiemeli – azt sugallja, hogy ez a jelenlétre-jövés
a hallás által megnyilvánított hangzásból – idõbeli hiátust is feltételezve – keletkezik, nem
valamely eleve adott szubsztanciát jelent (egyébként eme sorok szegmentálása is ezt erõ-
síti, hiszen a „téli mesék” sorvégre kerül – az azután következõ sorvégi „kielevenednek”
tehát rá (is) vonatkozik –, függetlenedve mintegy a vele birtokviszonyban levõ „rémek”-
tõl). A „benõtteti” kifejezés kettõssége – amely „egyszerre utal aktivitásra és passzivitás-
ra” (28) –, mivel fenntartja valamely „külsõ” instancia lehetõségét, szintén a hangzás je-
lölt-elvû aktualizálásának nem automatikus mûveletére vonatkozhat, mint szenvedõ szer-
kezet a fenomenalizáció függõségére utalva.

A fenti idézet-aspektus került elõtérbe a Téli éjszakában – persze, itt már szó szerinti ér-
telemben is –, a „Csengés emléke száll. Az elme hallja:” utáni kettõspont és az erõsen ant-
ropomorfizáló jelleg az utána következõ sorokat az intertextuális vonatkozások közbejöt-
tével mintegy idézõjelben teszi olvashatóvá (ami egyébként a szöveg más részeire is ki-
terjeszthetõ, amennyiben a „mintha…volna”-féle feltételes modalitás elõzõ versszakbeli
dominanciája relativizálja a hallás és így a hang egyértelmûségét). Az idézetszerûség és a
kint–bent szembeállítás (reflektált) elbizonytalanítása – amely Az eltévedt lovasban az „em-
beri” tényezõ elõtérbe helyezésének következtében inkább csak potenciálisan volt jelen –
így éppen a nyelvi megértés ambivalens jellegébõl és nem szubjektum függõ feltételeibõl
fakad. „Az aktuális és a virtuális beszéd össze-, illetve széthangzásának egyidejû lehetõ-
sége” (29) az így bekövetkezõ diszfiguráció révén köti össze Az eltévedt lovast a Téli éj-
szakával és választja el a citációs „szétíródás” értelmében.

A Téli éjszaka bemutatta azt, hogy Az eltévedt lovas megszólaltatása elképzelhetetlen
a hangzásképzetek – hallásra is visszaható – olvasása nélkül, persze anélkül, hogy mind-
járt meg is „fejtette” volna a szöveg eme diszparát elemeit, amelyek az interpretáció fo-
lyamatában Az eltévedt lovas szövege mögötti lehetséges szöveg fragmentumait engedik
fölsejleni. A József Attila-vers a hang és hallás közötti (szövegközi) differencia elõtérbe
állításával egyfajta diszkontinuitást ír bele az Ady-szövegbe. Utóbbira nézve ez úgy lesz
idõbelivé, hogy már az ott elõforduló, egymással nehezen összeegyeztethetõ hangzáskép-
zeteket is idézetekként értelmezi, éppen múltkarakterük felerõsítése révén. Az emlékezés
minden problémátlansága ellenére így a felejtés mozzanata is szerephez jut az Ady-vers-
ben: mivel „hajdani” (a „csengés emléke” analógiájára), éppen mivel „csupán” hal(l)ottként,
az allegória mortifikáló móduszában van „jelen” (30). Nem egykori „önmaga” tapaszta-
lásaként tehát – miként az Ady-szöveg csupán hallottként jut szerephez a Téli éjszakában,
úgy van jelen a „lovas”, illetve a „múlt” Az eltévedt lovasban. A hangzás materialitásának
múltkaraktere azt jelenti itt, hogy mint „az emlékezet [Gedächtnis] tevékenysége a tapasz-
talat interiorizációját örökre maga mögött hagyja …és ezzel örökre elfelejti”. (31)

Ebbõl a nézetbõl – és a recepcióból is, csak másképpen – a hatodik strófa minõsül a legin-
kább olvashatatlannak Az eltévedt lovas szövegében. Itt kerül leginkább elõtérbe – szin-
te mechanikus prózaisággal – a hangzás materialitása, a nominális szintaktika, a „csupa”
négyszeri megismétlése vagy a hangsúlyos ritmus felerõsödése révén exponálva. Ez a „ráol-
vasásszerû” (32) beszédmód olyannyira hangsúlyozza szövegiségét, hogy nem lehet már
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megfeleltetni valamilyen egyszerû fenomenalizációs gesztussal a szcenika valamelyik
elemének. Az elemzõk szerint ez a versszak – mint már szó volt róla – a múlt által uralt
jelenre vonatkozik. Az idõre utaló jelzések hiánya, illetve ellentmondásossága – pragma-
tikai szempontból jelen idejûnek lehetne mondani, de „õsök”-rõl, „hajdani eszelõsök”-rõl
van szó benne – miatt azonban nehéz efféle idõbeli integrációt felfedezni ezekben a sorok-
ban, mivel ezek vonatkoztatási szekvenciája sem a múlttal, sem a jelennel nem azonos. Ez
a szövegrész, miként felhívja a mondottságára a figyelmet, csupán hangzásként van jelen
(a Téli éjszaka is kizárólagosan ezt idézi ebbõl a strófából), ami éppen a fent említett múlt-
jelleget erõsíti: a rímelés (a szöveg egészéhez képest való) megváltoztatása az „eszelõsök”-
ben ott levõ „õsök”-et hangsúlyozza. Önreflexív módon így a hangzás múltbeliségét eme-
li ki, talán fölösleges mondani, hogy nem a szokványos idõbeli értelemben. Már a ríme-
lés – „a textuális hatás általános törvénye, amely egy azonosságot és egy különbséget re-
dõz egymásra” (33) – ilyen megváltoztatása is a mondottság hogyanjának értelmezéstõl va-
ló függõségére, a hangzásnak a hallás közvetítettsége értelmében vett nem-jelenvalóságá-
ra utalhat, mivel a Téli éjszakára vetett pillantás ebben az összefüggésben ha lehet, még
bonyolultabb relációkat fedezhet fel: a „csengés emléke száll” kezdetû strófa rímképlete
analogikusan szervezõdik „A távolban a bütykös vén hegyek”-kezdetû szakaszával (aabab),
amelyet a b rímek strófaközi fonikus hasonlósága (tartogatják-tanyát; ajtaját-nyáron át) is
kiemel. Ugyanezzel a rímképlettel kerül szimmetrikus viszonyba „A kék, vas éjszakát”-
tal kezdõdõ versszak elsõ öt sorának rímelése; utolsó négy, a „hangot” tematizáló sora pe-
dig „A hideg ûrön holló repül át”-tal bevezetett, a „csönd”-re vonatkozó sorokéval, szin-
tén szimmetrikus kapcsolatba. Ez a kölcsönösség a különbözõ szakaszok szövegszervezé-
si eljárásait hozza összjátékba: így vonatkoztatódik egymásra a hallást, az idézettséget te-
matizáló versegység az elsõdlegesen inszcenírozó jellegû versszakkal, így „oltódik” bele
a „csend”-rõl szóló szövegrészbe a „h(ar)ang” beszédének invokációja. A „hallás” a ríme-
ken keresztül ily módon teljességgel textuális minõséggé válik a Téli éjszakában, azzá a
hallássá, amely Az eltévedt lovas nyelvvé való változtatásában is lényegi szerepet játszik.
Az Ady-vers hatodik versszaka eszerint inkább a tonalitás és annak hallása közötti különb-
séget tematizálhatja implicit módon: mivel ez a szövegrész hívja ki leginkább az értelme-
zést, megmutatva, hogy a „hangzás” éppen nem jelenvaló, mindig a „múltbeliség” státu-
szában van, ez azonban mindig csak valamilyen hang-kölcsönzésen keresztül érzékelhe-
tõ. A tonális effektusok felerõsítése nem annyira integrációt eredményez, mint inkább ak-
tuális és virtuális beszéd széthangzásának lehetõségét aktivizálja. Ez a mozzanat egy má-
sik Ady-verset, a Sípja régi babonának címût idézheti az olvasó emlékezetébe. Itt a múlt
tematizáltan eltávolítottként, csak a „sípszó” hangja által szólal meg. Az én szólamának eme
hangra való rávetülése mintegy a beszélõi identitás megnyilvánításának érdekében törté-
nik, ami a zárósorok asszertív modalitásában teljesedik ki. Ezek a sorok azonban – mint
kimutatták (34) – a kuruc szöveghagyomány tipikus rímszavait (issza-vissza) alkalmazzák,
amelyek jelentésháttere szemantikailag ellentétbe került az „én” kijelentéseivel. A sípszó-
ra ráhallgató „én” beszédének ez a diszfigurációja így a hangzás kisajátíthatatlanságának
tapasztalatát hozhatja közel.

Ez az allegorikus szerkezet – a megelõzõ jellel való nem-egybeesésbõl elõálló diszfi-
guráció (35) – figyelmeztethetõ lehet Az eltévedt lovas értelmezõi számára, akik a szöveg(ben
foglaltak) múltbeliségét ugyancsak allegorézisek segítségével próbálták jelenvalóvá ten-
ni. Ez az igyekezet világít rá arra, hogy a hegeli értelemben vett múlt-karakter egyáltalán
nem az elmúlt „mostok” értelmében vett múltat jelenti (különben miért volt szükségük az
elemzõknek az utóbbi, vulgáris idõfelfogás látens premisszájával a szöveg gyors aktuali-
zálására). És arra is, hogy még az efféle – a múltat (egykori) jelenlevõként tételezõ – megér-
tés is bizonyos értelemben a jövõbõl történik (36) (ám számára, mint a várás szempontjá-
ból nemsokára bekövetkezõ mostból). A múlt identifikációja a jelen tulajdonképpeni jö-
võbõl való származását véti el – abból a jövõbõl, amely mindig „jövésben, az eljövendõ-
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bõl jövõként, a jövõbõl jövõként” (37) marad –, ezért van arra kárhoztatva Az eltévedt lo-
vas recepciója már évtizedek óta, hogy a bevezetõben vázolt identikus ismétlõdés mono-
tóniájának legyen foglya. (38) Ez persze a számára (kronológiailag) már múltként tételezõdõ
Téli éjszaka (vagy bármely más, Az eltévedt lovast szöveg-közöttiségében megmutató –
akár virtuális, megíratlan – textuális instancia) elfelejtésébõl adódik, amely szöveg pedig
már nagyon is a jövõ nyitottságába helyezte az Ady-verset. Jelen interpretáció implicit cél-
ja ezért az lehet, hogy valamilyen módon visszaírja a jövõt az Ady-szövegbe, lévén, hogy
ennek tétje jelen esetben eminensen hatástörténeti feltételezettségû.

A hatodik versszak hangsúlyozott szövegszerûsége szükségszerû folyománya lehet az
elsõ három strófa hangképzetei széttartó jellegének. A hetedik szakasz az õt megelõzõben
hangsúlyozott múltbeliség – „hajdani eszelõsök” – újrafelvételével indul („Hajdani, elté-
vedt utas…”). A „hajdani” ilyen kiemelése az „utas” – itt látszólag problémátlan – antro-
pomorfizációját részlegesíti, hiszen eme „utas” éppen a hangzásba tart: az u hangok alli-
terációi – „új hináru útnak” –, valamint az „utas” és az „útnak” magánhangzóinak azonos-
sága arra utalhatnak, hogy az „új” státusza csak a hangzáson keresztül szilárdulhat meg.

A következõ sor ezek tematikus megerõsítését hozza – „De nincsen fény, nincs lámpa-
láng” –, a fenomenalizációhoz elengedhetetlen látás- és fényképzetek felfüggesztésével is
– legalábbis implicite -a hallás/hangzás funkcióját emelve ki. Az ilyen típusú mozzanat a
József Attila-szövegben eldöntetlenséget hív elõ, dinamizálva – tehát átfunkcionálva – a ké-
pi látásmódot: „s a pusztaság / fekete sóhaja lebben – / varjucsapat ing-leng a ködben” so-
rokban a „lebben” és a „leng” egymásravonatkozása következtében nehéz meghatározni, hogy
a hangzás antropomorfizációjáról vagy pedig a létezõik csupán hangzásban, hallás általi je-
lenlétérõl van-e szó (a kettõs gondolatjel mintegy eme eldöntetlenség „helyét” jelöli).

A már tárgyalt „Multat álmodván dideregve” a múltat a nem annyira prezenciaorientált
„álomban” véli jelenlevõnek, az utána következõ két sor így az említett idézés-effektust
hozhatja játékba (a fiktivitás mellett erre utal a „nagymérgû” archaizálása és az, hogy a „med-
ve” ezúttal kevésbé kísérteties módon a „dideregvé”-re felel).

A szöveg effajta fragmentalizálódása, diszkontinuitása – amely a hatodik versszakban
jutott kulminációs pontjára – rejtett allegorikus mozzanatra enged következtetni. „Az írás
diszkontinuitása már magában az allegória elve”, (39) így a jelentés és a jelentés módjá-
nak elkülönbözését teszi lehetõvé. Látható volt ez a Téli éjszaka záró- vagy Az eltévedt lo-
vas második és hatodik strófájában. A „Vak ügetését hallani” sor a szegmentálás révén ugyan-
csak leválasztja a hangzás és hallás mozzanatát a netán szubsztanciaként érthetõ „lovas”-
ról (az olvasó tehát „elõször” nem az utóbbival, hanem az elõbbivel szembesül), persze úgy,
hogy már az elsõ szakaszban a „hajdani” a „hallani”-ra „rímelt”. A záróstrófa az olvasás
lineáris folyamatának megfelelõen egymás után helyezi a fonikusan is összekapcsolódó két
szót, jelezve, hogy a szöveg végén az olvasó még távolabb van – de nem lokális értelem-
ben – a „lovas”-tól, mint annak kezdetén, és, hogy a „hajdani” a hallás és hangzás különb-
sége által létesített nem-jelenvalóságot jelenti (a „hajdani” csak „hallott”-ként illeszthetõ
a prezenciába, ez azonban – a két szó egymásrahangzásában rejlõ – differencia révén le-
hetséges). Az ismétlés következtében a záró versszak nem-identikus módon hordozza ma-
gában a nyitó strófa emlékezetét: az iterációs mozzanat – a két szakasz egymást-hallása –
utal így arra, hogy a „lovas” identifikációja, a hangzás tapasztalatelvû interiorizációja
legalábbis kérdéses mûvelet. Pozitívan fogalmazva: nem feltétlenül illegitim, de megha-
tározóbb instanciák által feltételezett olvasási stratégia.

Az elõbbiek után talán nem meglepõ – és az eddigieket is új módon mutatja meg –, hogy
ez az allegorikus kapcsolat cím és szöveg viszonylatában jelentkezik a legélesebben. A cím
bizonyossággal állítja a „lovas” létezését, a recepció pedig méginkább: a szöveg olvasásá-
nak a cím felõli preformálása lényegében azt az idõbeli modellt követi, amelynek elégte-
lenségérõl fentebb esett szó. A szöveg azonban teljes mértékben olvashatatlanul hagyja a
címet, a fentiek szerint így „az eltévedt lovas” szintagma nem igazán „jogosult” a szöveg
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fölötti kiemelésre. Ugyanakkor mégis, hiszen éppen a „hangzást” exponálja, azokra a frag-
mentumokra vonatkozik, amelyek át- és átjárják a szöveget. Eszerint a „vers” szövegére utalna,
csak nem identikus módon. „Az eltévedt lovas” tehát a versszöveg „mögött” levõ másik,
nem feltétlenül hozzáférhetõ szövegre vonatkozik, olymód, hogy – mint szó volt róla – csakis
a halláson keresztül nyilvánulhat meg, ebben az esetben azonban „megképzõdése…szük-
ségszerûen magába foglal valamifajta hiátust, a versszöveg egy másik, vele nem egybeesõ
szöveget tételez”. (40) A(a)z eltévedt lovast a hallás – ami itt nem feltétlenül egy „valósá-
gos”, inkább egy „meghallandó hangra” (41) érti magát – konstituálja: hogy ez nem iden-
tikusságot jelent, ezt éppen cím és szöveg – amelyek között így nem lehet hierarchiát
megállapítani – egyidejû össze- és széthangzása tanúsíthatja (42). Az egyik elõnyben része-

sítése a másik „felejtését” vonja maga után
– hogy ez nem mindkét esetben egyformán
produktív, azt a Téli éjszaka eljárása igazol-
hatja, amely éppen a felejtés móduszában –
vagyis nem megfejtésként, jelentéselvû konk-
retizációként – inszcenírozza A(a)z eltévedt
lovashoz való viszonyát. Ez utóbbiban a „lo-
vas” humanista perspektívájának felszámo-
lódása (a hegeli „boldogtalan tudatra” emlé-
keztetve) persze inkább a lehetséges „eltû-
nés” vagy nemlét értelmében eredménye-
zett eldöntetlenséget – nem annyira a
tropológiai hang-kölcsönzés hermeneutikai
ambivalenciájának következményeként. A
nyelvi mozzanatok „nóta”, „lovas”, „me-
se”) nem egyazon cél felé konvergálnak
ugyan, mégis többé-kevésbé lefordíthatók
egymásra-heterogenitásuk talán nem igazán
képes szétfeszíteni az antropomorfikus ténye-
zõ képezte értelmezési keretet. Az Ady-vers
az antropomorfizáció feltételezettségre utalt,
a késõbbi szöveg viszont magát ezt a felté-
telezettséget mûködteti – mint Az eltévedt lo-
vas befogadói konkretizációira is érvényeset
(mivel az Ady-vers partitúraként való értel-

mezése a késõbbi versben beszélõ „hang” el-helyezésének vált elõfeltételévé). A József At-
tila-vers úgy tételezi – pl. az Ady-szöveg általi – megelõzöttségét, hogy az ebben rejlõ ha-
tástörténeti lehetõség másként értett, az aktuális szöveget is kondicionáló uralhatatlan je-
lenlétét inszcenírozza. (43) A megelõzöttség mint a mindenkori megszólalásban benne le-
võ inskripció így nem annyira anyagiságként, mint temporális potencialitásként értelmezõ-
dik: amely nyelvi történésnek nem lehet a szubjektum a „tulajdonosa”, mivel utóbbi kons-
titúcióját, illetve beszédszerepét is ez határozza meg. Az allegorézis „elfelejtése” így lesz
a felejtés allegóriájává, olyan allegóriává, amely alól az Ady-szöveg sem vonhatja ki ma-
gát.

Ez a mozgás, ahol a „múlt” nem-identikus emlékezetként, a „jövõ” határozatlan nyitott-
ságként (44) nyilvánul meg, olyan „eseményt” jelent, amely a két (vagy több) szöveg köz-
tes terében történik. Az intertextualitás efféle, az Ady-versbe való „beíródása” a trópusok
retorikáján túlható, pontosabban: azt bizonyos értelemben lehetõvé tevõ temporális moz-
zanatot „tár” fel. Azért volt szükség a szöveg ellenállásának kezdeti érzékel(tet)ésére,
mert csak így válik megérthetõvé, hogy az Ady-szöveg „szimbolizmusának” felszámolá-
sa és lehetséges újraértése nem jöhet létre eme temporális mûködés felszabadítása nélkül.
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recepciófüggőként tételezi magát

(amiképpen cím 
és szöveg viszony is utóbbi „hallásnak”

való kitettségét eredményezte).



Hogy ez nem egy újabb történetietlen megszilárdítással ekvivalens, arra éppen Paul de Man
hívja fel a figyelmet: sosem a performatív önmagában, hanem a trópusok kognitív rend-
jébõl a performativitásba való „átmenet” (passage) (45) jelenti a történés materialitását.

Az eltévedt lovas–Téli éjszaka viszony azonban arra is utal, hogy az „esemény”, a
„hang” létesülése sosem lehetséges valamilyen hallás, a hozzátartozó diszpozicionális
megértés nélkül – recepció és történelem „szétválasztása” (4) (bár az Ady-befogadásban
gyakorlatilag ez valósult meg) ennyiben kevéssé tartható általános érvényûnek, sokkal in-
kább ezek egymásrautaltságáról lehet szó. Az „esemény” létmódja az Ady-vers nyelvbe va-
ló visszatérésében elsõsorban recepciófüggõként tételezi magát (amiképpen cím és szöveg
viszony is utóbbi „hallásnak” való kitettségét eredményezte).

Ebben a diszkontinuus történésben Az eltévedt lovas megszólalása az idézet „ismétlé-
sében”, egy „második jelenben”, annak utó-életében jött létre, „amely mint olyan sohasem
volt”. (47) Ez az utó-élet legalább annyira a Téli éjszakáé, mint Az eltévedt lovasé, mint
ahogy egyiküké sem. Mindez arra utal, hogy a két vers közötti viszony nem annyira szö-
vegközöttiséget jelent, mint inkább a „között” szövegiségét, amennyiben a „között” azt a
temporális-hatástörténeti mozzanatot, hangsúlyváltozást vagy átíródást (felejtés és emlé-
kezés keresztezõdését) jelenti, ami elõfeltétele a „szövegek” létrejöttének egyáltalán (48)
– nem pusztán „anyagi”, de az értelmezésben való létrejövésüknek is. Ez a nem-lokalizál-
ható „között” megfelel egyúttal a dialógus közegének (amely sokkal inkább bizonyulhat
a beszélgetés tulajdonképpeni ágensének, mint a feltételezett résztvevõk) – a hallás nem-
jelenlevõ instanciájának létesüléseként. A Téli éjszaka (olvasatának) segítsége nélkül so-
ha nem érthettük volna ezt meg. A két szöveg kapcsolata szembesít minket alakzat és tör-
ténelem közötti viszony titokzatosságával, s ezen keresztül bemutatja minden jövõbõl
történõ megértés hatástörténeti érdekeltségének szükségességét.
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gása fölött – az iróniát kioldja az én dialektikájából és olyan textuális minõséggé teszi (Schlegel nyomán), amely
bármely narratíva bármelyik „pontján” mûködésbe léphet (ennek „elõképe” figyelhetõ meg a rousseau-i Vallo-
mások elemzésében, az Allegories of Reading utolsó oldalain). Az irónia így „a trópusok allegóriájának perma-
nens parabázisával” lesz ekvivalens, amely aláássa „a trópusok dialektikáját és reflexivitását”. A tanulmány vé-
gén de Man már a történelem ebbõl fakadó lehetséges átértelmezésére következtet. Az irónia eszerint nem ragad-
ható meg valamely ottlevõség vagy jelszerûség felõl, inkább az alakzatok raszterének temporalizálásaként kép-
zelhetõ el – ezért arra a (valószínûleg de Man által is érzékelt) kérdés felvetésére késztethet, hogy milyen viszony-
ban lehet a receptív instanciákkal. Ez a kettõsség íródik bele a történelem értelmezhetõségét explicite tematizá-
ló Kant and Schillerbe: az irónia alakzatként való felfüggesztése hozhatta magával azt a felismerést, hogy a tró-
pus és aperformativitás közti – ismét csak nem lokalizálható – „átmenet” (passage) a történelem materialitásá-
nak, „esemény”-szerûségének igazi megnyilvánítója. Másrészt de Man tagadja – a The Concept of Irony impli-
cit kérdésére adott válaszként – a recepció konstitutív szerepét a történelem efféle történésében, amely szerinte
nem „temporális folyamatot” jelent, hanem a performatív nyelv kognitív nyelvtõl való „függetlenedését”. A
temporalitás fogalma a történetiség elvét fenntartó diszkurzusokban mindazonáltal nem feltétlenül kronologikus
idõbeliséget jelent, és nem is „progresszió vagy regresszió” vonalszerûségét, mint ahogy az „esemény” fogalma
is csak a jövõbõl történõ temporalitás (vö. HEIDEGGER, M.: Lét és idõ, i. m., 631. old.) terében értelmezhetõ.
Kérdéses marad mindenekelõtt a recepció abszolút történetietlen mivoltának állítása – mivel lehetséges, hogy va-
lamifajta másik „ellenjegyzése” nélkül ez a történelemfelfogás túlságosan könnyen a trópusok retorikájának
perspektivációjából is hozzáférhetõnek minõsülhet. (De Man életmûvének a mássághoz/másikhoz való viszonyá-
ról vö. KULCSÁR-SZABÓ ZOLTÁN: Allegorézis, ismétlés, dialógus. Irodalomtörténet, 1998. 1–2. sz., 149–163.
old.)
(47) Vö. MENKE, BETTINE: Das Nach-Leben…, i. m., 85. old.
(48) Vö. KOSELLECK, REINHART: Historik und Hermeneutik. = Uõ.: GADAMER, HANS-GEORG:
Hermeneutik und Historik. Heidelberg 1987, 26–27. old.
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Az olvasás „visszatérése”
Hozzászólás Lõrincz Csongor A retorika temporalitása 

címû dolgozatához

Már most, a magyar modernség szituálását nagyban befolyásoló 
Ady-kánon újraképzésének első lépéseinél megmutatkozik az 

a sejthetően nagymérvű diszkurzív átrendező hatás, amely aligha csak 
az Ady-líra „történeti elhelyezhetőségét” befolyásolja majd, hanem

ezzel együtt a század túlnyomórészt uralkodó (az irodalmon túlható
vagy oda behatoló) kultúra- és politikaképző, valamint esztétikai

ideológiáinak „irodalmi leértékelését” is kezdeményezheti, vagy talán-
talán elmélyítheti. Vagyis itt éppen az „irodalmi” olvasás – ha tetszik –

szakmai kreativitásához, nyelvi történéseihez való nem tragikus
visszatérés jelentheti az esztétikai tapasztalat szabadságának újfajta

megnyilvánulását.

N
em tragikus visszatérés egy kultu-
rális bálványként megalkotott
„alaktól” a szövegek bizonytalan-

ságához. S hozzátehetjük: aligha véletlenül
válhat épp e költészet a kánonképzõdés
nyitott helyzetében a kulturális reflexió, az
olvasói identitás átalakulásának létesülési
„helyévé”. Ezt a történést ugyanis aligha-
nem kikényszeríti az a kihívás, amellyel az
újraolvasás szembetalálja magát, s amely
megmutatja az Ady-líra hatástörténetének
sajátos „kétarcúságát”: rendkívüli megerõ-
södését a széles értelemben vett nemzeti
kánonban, a kultúraideológiai „példatár-
ban” vagy „romkertben”, s ugyanakkor ol-
vasási lehetõségeinek vissza-visszatérõ, s
a közelmúltban tartóssá váló „befagyását”
az irodalmi kánonban.

Lõrincz Csongor kiváló dolgozata a dina-
mizálódó Ady-olvasás újkeletû kezdemé-
nyezéseit (1) sikerrel vonja be egy olyan
megfontolt szakmai narrációba, amely egy
példásan tagolt olvasási mûveletsor követ-
kezményeként képes a „hallgatag”, vagy
még inkább „meghallhatatlan” Az eltévedt lo-
vast vissza(- vagy el)helyezni a szövegiség
horizontjába(n). Teszi ezt olyképpen, hogy
a szöveghez intézhetõ kérdések „megtalálá-
sát” és színre vitelét az ideologikusan „erõs-
sé” konstruált és utóbb már stagnáló, meg-
merevedõ Ady-kánon dekonstruálásának tel-

jesítményétõl teszi függõvé, a kérdések ér-
vényességét pedig igyekszik a szöveg „el-
lenállásának” nem le-, hanem felépítésével
ellenõrizhetõvé tenni. A dolgozatíró felte-
vése szerint a recepció mintegy „megismé-
telte”, interpretációs alakzattá tette az Ady-
versek mítoszi temporalitást idézõ szceniká-
ját, a „múlt preferálását”, az idõtlenítésnek
azokat a gesztusait, amelyek egyébként fel-
tehetõen az Ady-életmû irodalomtörténeti
„elhelyezésének”, lecövekelésének korszak-
retorikáját is befolyásolták (lehet itt gondol-
ni az életmû betetõzõdésként való értelme-
zésére, a pálya lezárulásának korszakhatár-
ként való elgondolására, de az „utolsó ma-
gyar” képzetében megnyilvánuló, egyéb-
ként kultúraalakító hatású szerepstabilizá-
cióra is), amelyek a recepcióban így a „lezá-
rult, végérvényes múlt” kompaktságának
védelmében választották el az Ady-értést
annak utótörténetétõl: „Ady hatásának felmé-
rése már jóval bonyolultabb feladatnak tûn-
hetett, hiszen az epigonális, tematikus után-
zatok nagy száma mellett kevéssé lehetett
funkcionális »átírásokra« bukkanni az Adyt
követõ periódus költõi köznyelvében. Persze,
ezek inkább rejtettebb allúziók a Kosztolá-
nyi-, József Attila- vagy Szabó Lõrinc-szö-
vegekben, amelyek nehezen tárhatók fel az
affirmatív (vagy tagadó) diszkurzusra be-
rendezkedett kanonizáció lineáris, eredetel-
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vû logikájával.” Vagyis sejthetõen e „törté-
neti” narráció távlatainak átrendezése az
Ady-féle versnyelv, vagy legalábbis Az el-
tévedt lovas tropológiájának, szövegközi
feltételezettségének mûködésbe hozásától
(kölcsönösen) függ, szóhoz engedve – vagy
a dolgozat középponti trópusával szólva:
„meghall(gat)va” – ezáltal a hatástörténet
eddig néma (vagy elnémított) beszédét.

Lõrincz Csongor kérdésfelvetései, interp-
retációs stratégiája a recepcióesztétikai be-
látásokat a Paul de
Man-i dekonstrukció
olvasási érdekeltségé-
vel termékenyen kap-
csolja össze, akár a re-
cepció – méltányos és
egyszersmind lelemé-
nyes – „áthelyezését”,
akár az elõbbibõl
„kiírt” kérdések által
vezérelt olvasási reto-
rika performativitását
tekintjük. Az „elméle-
ti” megfontolások és a
nem csekély „történe-
ti” tájékozottság
együttmûködése, a ref-
lektált, példás érvve-
zetés nyomán aligha
lehet vitám a dolgozat
legfontosabb állításait
vagy „csomópontjait”
illetõen. A vers prag-
matikájának és deikti-
kájának megkonstruá-
lása során a dolgozat-
írónak a recepcióval
folytatott vitája a szimbolizáció (az olvasás
antropológiai érdekû megszilárdítása) és az al-
legorizáció érdekeltségének „metszéspont-
ja” mentén élezõdik ki. A recepcióban a vers
jelen-inszcenírozása a(z idõvel szemben „kö-
zömbös”) „szimbólum struktúrájának stabi-
lizálása érdekében történik”, elfojtandó-el-
kerülendõ annak az iterációnak a „felszaba-
dítását”, amely „defigurálná a szimbólum
alapjául szolgáló tartalmazottság idõbeli állan-
dóságát”. A dolgozatíró az így „eltörölt” idõ
konstitutív szerepét úgy írja vissza a vers
nyelvébe, hogy a hangzás-képzetek („Vak

ügetését hallani”; „régi, tompa nóta … süket
ködben”) homogenizációjáról való lemon-
dással „nyit” lehetõséget a szimbólum alak-
zatának megbomlására. Ezt a mûveletet to-
vábbépíti a vers intertextusba „fordítása”, a
Téli éjszakának mint idézõ és idézett szö-
vegnek a beléptetése az olvasás összjátékába.
AJózsef Attila-vers felidézi Az eltévedt lovas
szcenikáját, antropomorfizáló-dezantropo-
mofrizáló alakzatait, s ami itt az érvelés kö-
zéppontjába kerül: „a hangzáson keresztül

(…) »olvassa«” az
Ady-verset, mint „inf-
ratextust”. A dolgozat
egyik legnagyobb tel-
jesítménye éppen az
interaktív szövegközi
deiktika történeti-tex-
tuális „különbségter-
melésének” – a „mon-
dás” és „hangzás” köl-
csönös egymásrautalt-
ságának interpretáció-
ján keresztül történõ –
avatott színre vitele.
A hallás és hangzás
elõtérbe kerülése a
„hallottság”, az „idé-
zettség” létesülésén ke-
resztül vezérli a moda-
litás-effektusokat is. Az
elemzés következmé-
nyeként a Téli éjszaka
„olvashatóvá” teszi Az
eltévedt lovast, annak
allegóriájaként olyan
temporalitást „ír bele”,
amely csakis az utóla-

gosságon keresztül képzõdik meg, úgy szó-
lal meg tehát az Ady-vers, ahogyan saját je-
lenében nem tehette volna. Ez pedig azt is je-
lenti, hogy ez az egymást-olvasás az Ady-ver-
set kiemeli egy meghatározó (túlontúl is „em-
beri”) értelmezési hagyományból, ami itt
nemcsak a trópusok transzformálódását jelen-
ti, hanem emlékezés és felejtés egymást átha-
tó „metamorfózisát” is, egy olyan tamporális-
hatástörténeti mozzanatot, amely elõfeltéte-
le a „szövegek” létrejöttének egyáltalán.

Mint már jeleztem, a jövõnek az Ady-
versbe való hatékony „visszaírása” egy igen
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Mint már jeleztem, a jövőnek 
az Ady-versbe való hatékony

„visszaírása” egy igen meggyőző
olvasási teljesítmény révén vált
lehetségessé. Kisebb jelentőségű

megjegyzéseim így legfeljebb korrektív
érvényűek lehetnek, leginkább az

elemzés marginális „helyeire”
vonatkoztathatók. 

Így nem indokolatlan inkább néhány
kérdés formájában szóhoz juttatnom.

A dolgozatíró a recepció olvasási
érdekeltségét interpretálva tárgyalja

annak 
a dilemmáját, hogy az Ady-vers

szcenikájának (látszólagos)
„időközömbössége”, illetve 

a metaforikus, metonimikus
képkapcsolás hiánya mennyire

engedi meg a narratíva 
szövegbe „írását”?



meggyõzõ olvasási teljesítmény révén vált
lehetségessé. Kisebb jelentõségû megjegy-
zéseim így legfeljebb korrektív érvényûek
lehetnek, leginkább az elemzés marginális
„helyeire” vonatkoztathatók. Így nem in-
dokolatlan inkább néhány kérdés formájá-
ban szóhoz juttatnom. A dolgozatíró a recep-
ció olvasási érdekeltségét interpretálva tár-
gyalja annak a dilemmáját, hogy az Ady-vers
szcenikájának (látszólagos) „idõközömbös-
sége”, illetve a metaforikus, metonimikus
képkapcsolás hiánya mennyire engedi meg
a narratíva (az egymásutániság lineáris el-
vének) szövegbe „írását”?

Az érvelés késõbbi fázisában a tempora-
litás a „hallottság”, az „idézettség” alakza-
tainak közbejöttével íródik vissza/bele a szö-
vegbe. Vajon a Téli éjszaka értelemlétesítõ
visszahatását mennyiben módosíthatja az az
itteni elemzésben nem vizsgált vonása, amely
legalábbis nem zárja ki az éjszaka „beköszön-
tének” temporális-kauzális folyamatként,
vagyis „összetartó” hatásfunkcióként való
megkonstruálhatóságát? Annál is inkább,
mert a „tél” és az „éjszaka” összekapcsoló-
dása az „idõiség” tapasztalatában is megerõ-
södni látszik: „A nyár / ellobbant már.”; „al-
konyi tûz”; „Már fölszáll az éj, mint ké-
ménybõl a füst, / szikrázó csillagaival.” Egy
ilyen – a képiség által diszfigurálódó – inte-
ger folyamat megképezhetõsége nyilván köl-
csönösen összefügg a versbéli perspektíva
antropomorfizálódásának és dezantropomor-
fizálódásának dinamikájával. Éppen ezért
talán némi felülvizsgálatra szorul a dolgozat-
írónak az a recepciós döntése, amely az Ady-
vers „distanciált beszélõi magatartását” (sze-
mélytelenségét) mintegy beleolvassa a Téli
éjszaka nyitányába, úgy értve azt, mint az
„önkimondástól tartózkodó személytelen
nyelvhasználat” átfunkcionalizálódását. Itt ta-
lán összetettebb olvasási alakzathoz lehetne
jutnunk, ha a nyitósort („Légy fegyelme-
zett!”) a beszéd létesülésének többértelmû
alkalmává avatnánk, amennyiben aposztro-
phéként („/ön/megszólításként” vagy „felszó-
lításként”) (2) aktualizálnánk. Ezt az érvelés
menetébe annál is inkább be lehetne iktatni,
mert Lõrincz Csongor a késõbbiekben fog-
lalkozik az egyszerre „mondásként” és „hal-
lásként” értelmezõdõ „én” osztottságával, s

az utolsó szakaszt is úgy interpretálja, mint
a személytelen nyelvhasználat után az „én”
színre léptetését („Mérem a téli éjszakát.”).
Az aposztrophé és az „én”-hez kapcsolódó
beszéd egymáshoz való viszonya, a pers-
pektíva antropomorfizálódása (például ezt te-
matizálják a „mert annyi mosoly, ölelés
fönnakad / a világ ág-bogán” sorok is) az
elõbbiek értelmében másképpen is létrehoz-
ható volna, s itt valóban talán a József Atti-
la-recepció „ellenállásának”, egy összetettebb
verzió nagyobb mérvû megképzése sem bi-
zonyulna felesleges mûveletnek, amelynek
hatástörténeti „igazságai” nincsenek még
elbúcsúztatva. [Lehet itt arra gondolni, hogy
a hangzás hallására alapozódó interpretáció
„elhalkítja” a látvány látását aktualizáló
elemzési „igényt” (noha ahogyan az „aktív
csönd” a valamit valamiként való hallás lé-
tesülésében részt vesz, úgy „láttatja” a lát-
ványt, törli s nem eldöntetlenségében teszi
nyitott kérdéssé a fényt a „téli éjszaka” sötét-
je: alkonyi tûz; szikrázó csillagok, a „téli
éjszaka fénye”)].

Ezek a megállapítások azonban csak cse-
kély mértékben módosítják azt az olvasói ta-
pasztalatot, amely szerint Lõrincz Csongor
dolgozata Az eltévedt lovas hatástörténetét
mûvek és formák temporális dialógusában
képes színre vinni. A szöveg és olvasó in-
terakciójának olyan kérdéseit veti fel, ame-
lyek a recepció önértésének fontos, eled-
dig elfedett, de immár szükségképpen ref-
lektált, teremtõ dilemmává válhatnak. Más
szóval: az Ady-recepció kulturális didaché
köré szervezõdõ diskurzusának ismét van –
aligha esélytelen – versenytársa: az élvezõ
megértés olvasási retorikája.

(1) A hivatkozott írások közül főképpen: H.
NAGY PÉTER: Magatartásformák poétikája és
mítoszok interakciója. = Uő.: Kalligráfia és szi-
gnifikáció. Veszprém 1997, 87–94. old.; Uő.: Az
Ady-líra értelmezhetőségének ezredvégi hori-
zontjai. Iskolakultúra, 1998. 3. sz., 3–7. old.;
KULCSÁR SZABÓ ERNÔ: Az „én” utópiája és
létesülése. Ady Endre avagy egy hatástörténeti
metalepszis nyomában (kézirat).
(2) Az így létesülő olvasási lehetőségekről lásd:
KULCSÁR-SZABÓ ZOLTÁN: A „te” lírai alakza-
tának kérdéséhez. = Uő.: Az olvasás lehetőségei.
Bp. 1997, 41–51. old.
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A
kötet szervezõdésében, szerkezeti
felépítésében szemmel láthatóan sze-
repet kapott az a szerzõi elgondolás,

hogy az alcímként jelölt tanulmányok és
esszé(vázlato)k képet nyújtsanak a szerzõ
magyar irodalomtörténeti tájékozottságá-
nak sokrétûségérõl. Ez egészen a korai
nyelvemlékektõl a kortárs kritikai életben va-
ló részvételig tartó intervallumra kiterjed.
Ugyanakkor a kötet hármas tagolódása, töm-
bösítése – hosszabb terjedelmû irodalomtör-
téneti tanulmányokra, melyek fõleg régi
magyar irodalmi szövegeket tárgyalnak
(Kertek, mesék, mániák), versinterpretá-
ciókra (Három plusz egy vers), és a jelenkor
irodalmának ismertetõ kritikájára (Magyar
közérzet) – a formai kívánalmakon túl jelez-
ni szándékozik, megjelenésük kronológiai
sorrendjétõl való eltérésével, az írások bel-
sõ összehangoltságát. 

A rendszerezõi tevékenységen túl továb-
bi koordinációs pontokat is kijelöl a szerzõ,
amelyek alapján a kötetet kézbe vevõk
eligazodhatnak, annak tulajdonképpeni tar-
talmának elolvasása elõtt. A paratextus, a
fülszöveg „elõszava”, ha akarjuk korrekt, ha
valamivel elfogultabbak vagyunk, akkor
akár kirekesztõ, elõíró funkciójú, de min-
denképp újragondolásra késztetõ szerzõi
helyzetmeghatározás: „Soha nem kedveltem
az olyasféle kritikát, irodalomtörténeti tanul-
mányt, amely merõben ürügy vagy
legalábbis alkalom szerzõje számára, hogy
»vallomást« tegyen, hogy »kinyilvánítsa
véleményét« az élet dolgairól, hogy valami-
féle ízléstelen »tárgyias lírával« nyoma-
kodjék az irodalom mint tárgy elé. De nem
rokonszenvezem ezen a területen a »szcien-
tizmussal« sem, ama tudományos akroba-

tikával, amely külön nyelvet teremt magá-
nak, hogy annak leple alatt fogalmazzon
meg olyasféle ítéleteket, amelyek nagyon
gyakran banálisak, avagy az élettõl és a
mûtõl idegenek.”

A kritika tárgya nem lehet az ízlésvilá-
gok egymással szembeni kijátszása, de an-
nál inkább a tanulmányíró ideológiai fel-
térképezése. Alexa Károly soraiból szá-
momra világosan kiderül, hogy hol foglal
helyet/állást a mai irodalomtudományi
diszkurzusban, illetve mivel (kikkel)
szemben. Nemcsak ebbõl az elõbeszédbõl,
de magukból az írásokból, azok jegyzetap-
parátusából is kiviláglik, hogy a „szcien-
tizmusként” jelölt „tudományos akrobati-
ka” alatt az irodalomelmélet egyes nyelv-
játékai értendõek, illetve az ettõl való el-
határolódás, vagy mondhatnánk akár meg-
fosztottságnak is. Azon téveszme, misze-
rint az irodalomelméletek csak szervetlen
részei egy történetiség által meghatározott
tudománynak, némiképp naiv elképzelés.
Az egyes iskolák, értelmezõi közösségek,
szerzõk által bevezetett terminusokat,
nyelvezetet lepelnek titulálni, mely pusz-
tán ismétlésre képes, számomra, úgy tû-
nik, egy nem eléggé megalapozott, illetve
az elutasításra építkezõ általános attitûd,
amely, amennyiben végigvisszük a gon-
dolatot, akár az irodalmi szövegek nyelvi
lényegét tagadja. Ez az elzárkozó, a más-
ságot degradáló irodalomkritikai magatar-
tás, ezirányú tájékozatlansága miatt nem
alkalmas bizonyos, az irodalmi szövegek-
ben fellelhetõ új horizontokra felfigyelni
és azokat tolmácsolni. Egyrészt régi mód-
szerekkel (csak ismétel, a szöveg csak
mennyiségileg szélesedõ vizsgálati objek-
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„mi végre az olvasás, 
mi végre a könyv?”

Átfogó bemutatásra/bemutatkozásra vállalkozott Alexa Károly,
amikor huszonöt év irodalomtörténeti és irodalomkritikai írásai

közül kötetbe rendezett tizennyolcat. A legkorábbi tanulmány 1970-
ből való, a legfrissebbek, egy Tompa Mihály arcképvázlat, és

ugyancsak e költő egy versének elemzése, 1994–1995-ös keltezésűek.



tum), csupán mûvek erõsen ismeretter-
jesztõ leírására vállalkozhat, másrészt eb-
bõl fakadóan képtelen dialogikus viszony
kialakítására a szöveggel, harmadrészt ki-
jelentésével eleve meghatároz egy olvasói
(kritikai) hozzáállást/pozíciót. Egy más-
ként olvasót és gondolkodót azzal bizony-
talanít el, hogy – amennyiben nem tarto-
zik ezen diszkurzus feltétlen hívének, te-
hát némileg olvasottnak tudja magát a je-
len irodalomtudományának körében, elsa-
játította annak nyelvét –, kizárhatja a meg-
szólalás lehetõségébõl. Az idézet, a kriti-
kai megszólalás lehetõségét látensen kor-
látozva, olyan tartalmi konzekvenciák re-
torikai foglalata, mely erõsen korrelál
azokkal az elképzelésekkel, amelyek nem
látják értelmét a feltételezhetõen más
nyelvi és nem-nyelvi kulturális preferen-
ciákkal rendelkezõ egyedek vagy csopor-
tok egymásról való véleménymondásának,
egymás bírálásának. (lásd: Babarczy Esz-
ter: Az elutasító kritikáról = A ház, a kert,
az utca. JAK-Balassi Kiadó, Bp. 1996, 26.
old.) Az irodalomról és annak tudományá-
ról vallott nézetek különbözõsége termé-
szetesen nem róható fel egyik oldalról sem
(legalábbis ezen recenzió nem tartja
feladatának), de éppen a különbözõ krité-
riumrendszerekbõl adódóan, az esetleg
hiányosság érzetét keltõ szegmentumokra
kell rámutatnunk. Hiányosság terén pedig
sok minden felróható a tárgyunkat képezõ
tanulmánykötetnek.

Mindenekelõtt szólnunk kell a könyv-
be beválogatott írások karakterérõl. Az al-
cím ugyan Tanulmányok, esszék mûfaj-
ként jelöli õket; stílusukat, tárgyalásmód-
jukat tekintve jobbára az esszé típusú ka-
tegória alá sorolhatók. Ez alól talán csak A
misztika stíluselemei a régi magyar költõi
nyelvben címû – kötetnyitó – stílustörté-
neti áttekintés jelenthet kivételt, mely ap-
rólékos filológiai nyomozással veszi
számba a miszticizmusra utaló motívum-
kincseket (szószerkezetek, metaforák,
szimbólumok), a keresztény kódexirodal-
munktól a 19. század elejéig, Csokonaiig
ívelõ költészeti hagyományban. Ugyan-
csak tudományosabb igényû és mûfajú a
stílusbeli jellegzetességek összehasonlító

vizsgálatával „közelebb kerülõ”, az ellen-
reformáció ferences rendi alakjának,
Kopcsányi Mártonnak a prózáját ismertetõ
dolgozat (Kopcsányi Márton prózája) és a
kötet második szakaszának verselemzései.
Az esszé mûfaja nehezen meghatározható,
talán mert a legtágabb teret engedi írójá-
nak gondolatai megfogalmazására. Alexa
Károly mindenesetre ezt a formát részesí-
ti elõnyben az esetek túlnyomó többségé-
ben. Egyfajta mûfaji hibrid az, amit létre-
hoz, mikor a tanulmányként vagy recen-
zióként induló írása elkanyarodik az esszé
nagy konnotációjú, asszociációkkal tele-
tûzdelt és komoly kontextuális hátteret
megmozgató, a füllapról idézett sorok elsõ
részével néha (ön)ellentmondásba kevere-
dõ irányába. Ezen mûfaji „elkalandozá-
sok” némiképp szétfeszítik a meghatáro-
zott tárgyköröket, s nem egy helyen ter-
jengõssé válnak azzal együtt, hogy folya-
matosan halasztják az adott szöveg interp-
retálását, vagy éppen ki is kerülik azt
(„…ki letépte láncát…” Az õrület mint ro-
mantikus szerepjáték; „…ez a kalács – dé-
vaványai!” Epika, emigráció egy dió héjá-
ban; Színvallásra szorított történelem).

A stílusát tekintve egységes, és olvasha-
tóan Alexa Károlynak a legjobban „kézhez-
álló” írásmód a tisztán esszéisztikus forma.
Az Anna-leveleket taglaló, azok alapján ki-
rajzolandó, Gozsdu Elek esztéticizmusát kö-
rüljáró mûvészi-szellemi tabló („Kertetek
egyenesen Istennel határos”. Gozsdu Elek le-
véláriái), Az öt géniusz kapcsán, de sokkal
szélesebb perspektívából tárgyalt, Hamvas
Béláról szóló írás [Az öt (plusz egy) gé-
niusz], vagy a kötet végén Utószó helyett
szerepet kapott, Mészöly Miklós hetvene-
dik születésnapjára íródott levél [amelynek
a kötetbe való felvételét teljesen szervet-
lennek érzem, nemcsak személyes volta
(tartalmilag csak egy bennfentes olvasói
kör tagjai számára hozzáférhetõ), de semmi
által nem indokolt aktualitása miatt is] vá-
lik így a maga nemében a legolvashatóbbá
és a legélvezhetõbbé.

Az õrület mint romantikus szerepjáték a
mûvészi személyiség, a mûvészi szerep és
az õrültmaszk használata közötti összefüg-
gést, ennek poétikai értelmét kutatja pél-
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dák sokaságát felvonultatva, a magyar
romantika alakjainál, Kisfaludy Károlytól
Komjáthy Jenõig bezárólag.

A tanulmányok eredeti megjelenési helyé-
rõl tájékoztató lista szerint a Tompa Mihály-
ról készült arcképvázlat az 1994-es Tompa
Mihály Összes Költeményei elõszavául szol-
gált. A szerzõ állításával ellentétben, mi-
szerint: „A költõrõl szóló gazdag szakiroda-
lom szinte minden olyan poétikai jellegze-
tességét számba vette, amelyek révén igényt
tarthat az utókor jóindulatú figyelmére”,
nem tudok gazdag szakirodalomról. Szili
József Hogyan tempóz Tompa? Irodalomto-
pológiai Tompalógia címû dolgozatát (Iro-
dalomtörténet, 1995. 5. sz., 555–592. old.)
még nem ismerhette szerzõnk, a századelõ
környéki monográfiák [Gaál Mózes, Kéki
Lajos (1912), Réi József (1899), Tolnay La-
jos (1878), Váczy János (1913)] óta pedig –
tudomásom szerint – csak a Bisztray Gyu-
la által szerkesztett válogatott mûvek és le-
velezés tanulmánya és jegyzetanyaga (1961,
illetve 1964) szolgál a szakirodalmi tájé-
kozódás alapjául – természetesen Arany
dolgozatán felül. A vélt gazdagság ellenére
is lehetõség lett volna a tompai költészet
újragondolására, új szempontok számbavé-
telezésére. „Legjava verseinek szerkezeti
izgalmait sem lenne haszontalan számba
venni, azokét fõleg, amelyek olyannyira el-
térnek a reprezentáns Arany-versek »köz-
pontosított« belsõ idomától” – írja maga
Alexa is. Ehelyett Tompa életrajzi ismerte-
tõjét és a monográfiákból már jólismert poé-
tikai versusokat olvashatjuk (a kötetbe be-
válogatott Tompa-vers elemzése sem jelent
lényegi eltérést ettõl).

Az Elek Judit filmjérõl (Mária-nap) ké-
szült ismertetõ (A koreografált magány) a
tanulmányblokkban kapott helyet, a Tom-
pa-vázlat és a századvég világkép- és no-
vellaformájában jelentkezõ mese témáját
feldolgozó írások között. Ottlétét bizonyá-
ra a filmben hiátusként „szereplõ” Petõfi-
alak és a játéktér ideje (1866) indokolja, a
„blokkon belüli irodalomtöreténet” krono-
lógiai biztosítására. Az elemzés, tárgyánál
fogva, az irodalomtól eltérõ mûvészeti vol-
ta miatt nem illeszkedik a sorba, bár talán
nem kellõ elméleti reflexióval, irodalmi

módszerességgel kerül elemzés alá. A töb-
bi tanulmányból is kitetszõ, a szerzõt
leginkább érdeklõ „történelmi kontextus-
ba ágyazott emberi sorsélmény mûvészi
tapasztalása” azonban egységesítõ kohe-
renciaként helyén tartja a rövid ismertetõ
tanulmányt.

A századforduló szimbolizmusában a mû-
vészet önmagára találását, a jelkép közpon-
ti szerepét hangsúlyozva, a mese alakzatá-
nak integrációját, deformálódását követhet-
jük nyomon a magyar novellisztikában (vi-
lágirodalmi kitekintéssel), a Világkép és no-
vellaforma a XIX–XX. század fordulóján.
A mese felkutatása, kifosztása és megsem-
misítése címû tanulmányban, mely inkább
az alcímben foglaltaknak tesz eleget.

A második szerkezeti tömbben Alexa Ká-
roly verselemzéseihez az adott szerzõtõl, a
központi kánon által felkínáltakon kívülesõ
költeményeket választ, így került terítékre
Kölcsey Csolnakon, Tompa A pipishez, vagy
Arany János Ôszikékjének nyitó darabja,
A lepke. Némiképp kilóg a sorból egy 1951-
es keltezésû Úttörõdal elemzése (Adatok a
locus communis természettanához), melynek
interpretációja ugyancsak az újdonság ere-
jével hat. Azonban míg ez utóbbinál a kísér-
leti jellegen túl az olvasói befogadást az
irónia alakzata teszi élvezetessé – ráadásul
kétszeres áttétellel –, addig a másik három
vers elemzõi módszertana és ebbõl adódó
eredményessége nem lépi át a felszínen
mozgó stilisztika kissé homályos, de kellõ
hangsúlyozottságú emelkedettségét, bár-
mennyire is nagy a kontextuális mozgósítás.
Például az Arany-vers címe kapcsán mintegy
három oldalon „követhetjük nyomon a lep-
két” mint szóalakot a magyar irodalomban
(„Okunk van feltételezni, hogy a költõ mû-
veltségének, poétai tapasztalatainak titkos
mozgósításával ez az emléksor, vagy en-
nek egy része szerephez jutott a kép kimun-
kálásában”). Mindeközben (és után) a pusz-
tán asszociációs fogalomkörnek egyetlen
tagja sem kap meghatározó szerepet a vers-
értelmezésben. Az elemzésekben felbukkan
a formalista-strukturalista verselemzés fone-
tikai aspektust figyelembevevõ statisztikai
módszere. Míg ez az 1975-re datált Köl-
csey-verselemzésnél megbocsátható, addig
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a húsz évvel késõbb íródott A pipishez címû
Tompa-vers értelmezésénél már zavaró.

Az Úttörõdal elemzésének ironikus ol-
vasata egyszerre két szinten jelentkezik.
Egyrészt a vers kiválasztása gesztusértéké-
nél fogva az 1980-as évek olvasótáborában
már eleve kiválthatott ilyen reagálást: egy
Rákosi Mátyáshoz intézett óda, formailag az
akkori irodalomtudományi viszonyok teljes
és szabályos elemzési arzenálját (a legérzék-
letesebb a népdalokkal való motivikus össze-
vetés) felvonultató gyakorlatával megtámo-
gatva nem is kaphatott mást. Másrészt, ez-
zel ellentétes irányba hat egy mai olvasó
dilemmája, akinek az iróniát éppen ez az
elemzési alakzat komolyan vevése, vagy
ironizáló mivolta közti dönteni képtelenség
közötti ingadozás okozza. [Érdekes, hogy a
szöveg jegyzetanyaga (paratextusa) képes
különálló, informatív, majdnem-fõszöveg-
ként funkcionálni.]

A mai, korszerûnek és hatékonynak szá-
mító irodalomértelmezési stratégiák isme-
retének és alkalmazásának teljes hiánya, en-
nek hátulütõi, a leglátványosabban éppen
a kortárs magyar irodalom egyes regényei-
nek elemzésekor tûnnek ki (Bodor Ádám:
Sinistra körzet; Cseres Tibor: Foksányi
szoros; Krasznahorkai László: Sátántan-
gó). Itt tapasztaljuk ugyanis a legnagyobb
ellentmondásokat és megnyilvánulási kü-
lönbségeket Alexa Károly írásai és más,
ezekrõl a regényekrõl publikált tanulmá-
nyok, kritikák között.

A Cseres Tibor-regény vizsgálataként
egyfajta filológiai munkával elért, a történel-
mi regény alapjául szolgáló történeti háttér
felvázolását kapjuk (Színvallásra szorított
történelem). A metonimikus beszédmód, a
dokumentarista elbeszéltség által poétikai-
lag meghatározott nagyepikai formára való
kitérés elveszik a regény cselekményének és
annak valóságaként kezelt történelmi szín-
tér ismertetésében. Pedig nincs teljesen fi-
gyelmen kívül hagyva a történelmi regény
olvasásakor felmerülõ fikció és valóság vi-
szonyának kérdése, az elbeszélõi pozíció
behatárolhatósága, a hitelesség kérdése stb.,
csak éppen a megjegyzés szintjén maradnak
ezek, miközben a tanulmányszerzõ „az író
lelki mûhelyébe” pillant.

A Sinistra körzet újszerûségét, fontos-
ságát sem az ideologikummal átitatódott
nyelv mûködési mechanizmusának láttatá-
sával, az egymással dialogizáltatható re-
gényfejezetek decentráltságával, a szerep-
lõ-szubjektum nyelv általi meghatározott-
ságával, az ismétlõdés mint szerkesztési,
regényszervezõdési alakzat lehetõségével
indokolja, s láthatóan a narrátor váltakoz-
tatásával sem tud igazán mit kezdeni („az
író ezzel a váltással még a lehetõségét is el
akarta kerülni mindennemû érzelem és ér-
zelmi reflexió beszivárgásának az elbeszé-
lésbe”). A történet egységének és a történet-
mondó hitelességének elvesztésével szem-
beni fragmentáltsággal számol, de az ezek-
bõl csak foltokban elõvillanó világot még
a maga egységében látja és nem is kérdõ-
jelezi meg soha ennek a létét.

„Egy olyan abszolutizáló kijelentés, hogy
a világ egyenlõ a pokollal, csak a közérzet
(mint a mitikus gondolkodás) szintjén le-
het igaz. Egy ilyen állítás és ítélet ábrázol-
hatatlan. Ahogy az író csak evilági tények-
kel mesélheti el a maga túlvilági történetét,
úgy az olvasóból is kiirthatatlan az érzület
és kényszer: ez a regényvilág hiteles.”
Krasznahorkai László írásmûvészetérõl, a
Sátántangó és Az ellenállás melankóliája
apropója kapcsán olvashatjuk e sorokat a
szintén esszéisztikus kötetzáró írásokban.
Az író Krasznahorkai helyére behelyette-
sítve a (tanulmány)író Alexa Károlyt, róla
is elmondhatjuk: az õ világa a maga te-
remtette korlátokon belül hiteles. Ellen-
ben feltehetjük a kérdést, melyet tõle ma-
gától kölcsönöztünk: „mi végre az olvasás,
mi végre a könyv?”, ha nem az önmegis-
merés nyelven keresztüli, azon belül zajló
állandó tevékenységeként kezeljük az iro-
dalmi szövegek olvasását, értelmezését,
elemzését, s ha ennek megújuló eszközei-
re nem reflektálunk, egy bejáratott, de ma
már nem mûkõdõképes (s nem is kontrol-
lált) eszmetörténeti módszer gyakorlatá-
nál kitartva? 

(ALEXA KÁROLY: Eleitől fogva. Tanulmányok,
esszék. Kortárs Könyvkiadó, Bp. 1996. 226 old.)

Rácz I. Péter
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Szerelem, magánélet, hétköznapok

Longosz Daphnisz és Khloé címû regé-
nye olyan elõszóval indul, ami képleolva-
sásként értelmezi a mûvet. A narrátor egy
festmény jeleneteit nézegeti, s „elfogja a
vágy, hogy írásba foglalja, amit festve lát”.
A festett képet elbûvölõbbnek tartja, mint a
sûrû lombú ligetet, mert ezt „mester reme-
kelte és szerelem ihlette”.

A képzõmûvészeti mestermû megszö-
vegesítése is szabályos formákra törek-
szik: négy „könyvben” tárulnak fel két év
váltakozó évszakai. Nemcsak ez biztosít
megnyugtató ritmust az események alaku-
lásában, hanem a fiúhoz és a lányhoz kö-
tõdõ párhuzamos történetek, motívumok
rendje is. A motívumkettõzés behálózza a
mûvet, s a párkapcsolat idillikus feltéte-
leit teremti meg.

Daphnisz, a kecskepásztor fiú és Khloé,
a birkapásztor lány közti gyengéd viszony
fokozatosan alakul, szinte késleltetve bon-
takozik ki, az évszakok körforgásának
függvényeként. A természetkultusz
olyannyira áthatja a szerelmi érzést, hogy
az névtelenül lopózik be a fõhõsök szívébe.
A mesei bonyodalmak, cselek és csodák sé-
mái is mind ezt az alapvetõ kérdést, a szere-
lem mibenlétét segítik tematizálni: „Így
gyötrõdött Khloé, így beszélt magában, pe-
dig a szerelemnek még a nevét sem tudta.”

A hõsök érzelmi felnövekedését a ter-
mészetes élet segíti, a természet ciklikus

változásainak utánzása. A tudatosodási fo-
lyamatot ez is serkenti, de emberi és isteni
ügyködésre is szükség van, hogy a lecke
teljessé váljon.

A szerelem elsõsorban 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.
Fájdalom gyötör, de sebem nem lelem.
Bánat emészt, pedig egyetlen bárányom-
nak sincsen híja. Forróság kínoz, bár hû-
vös árnyékba húzódtam.”

Longosz szövegképzése jól szerkesz-
tett, változatos; sok apró megfigyelést
szór el, s a beszédmódok közül nem
hiányzik a szofisztikus retorika, a vetély-
társak szónoki érvelése, a vád- és a védõ-
beszéd sem. A történetszövés betétes, ami
rétegezi a szöveget. Betétet képeznek az
álomleírások, a csodás történetek, a miti-
kus regék. A pásztorsíp történetét pedig
olyan tánc egészíti ki, amely pantomim
formájában megismétli a történet mozza-
natait, egyik „nyelvrõl” a másikra fordítja
azokat.

A kifejletet, férfi és nõ erotikus kapcso-
latának hamvas és emelkedett idilljét a
szerzõ egy éles kontraszttal emeli ki. A sze-
relmesek elõtt felbukkan még egy akadály,
a részeges, homoszexuális kéjenc, aki vá-
gya tárgyául Daphniszt választja.

A korábbi évszázadok szemléletével el-
lentétben Longosz regénye már a hetero-
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Mese-beszéd: önreflexió 
az antik regényben

A sztereotípiákból építkező ókori görög erotikus regény a szerelem
konformista modelljét ábrázolja. Nem ismeri az extázist, az olyan
szenvedélyt, amely elsodorná a normákat. A fabuláris séma utolsó

láncszeme általában a boldog házasságkötés. 
Vannak azonban hallatlan újdonságai is ennek a fiatal műfajnak. 

Férfi és nő viszonya olyan jelentőséget kap a regényes ábrázolásban, 
mint addig még soha. Szükségük is van erre a fontosságtudatra, 

mert a közösség eposzi akla helyett a magánélet 
és a hétköznapok bizonytalan közege veszi őket körül.



szexualitásban ábrázolja azt a szépséget,
ami a szerelmi érzés eszményítésének fel-
tétele.

Hazudós hõsök

A történetmondás, a prózaírás hosszú
évszázadokon át nem törhetett be az eszté-
tikai értékhordozóként elismert magasmû-
vészetek közé, mert hazugnak tartatott. A
kitalált mese mentsége csak az lehetett,
hogy szórakoztató volt. A költött történet
szépségesen kanyargott a koholmány ös-
vényein, és az olvasó „igaz”–„nem igaz”
között ingázó döntéseire fittyet hányva
igyekezett fennmaradni. Vitte a maga len-
dülete, amit jórészt éppen a kitaláltság, a
hazugság szabadsá-
gának köszönhetett.

A költött história
megnevezés azonban
már magában hordja
a korabeli lekicsinylõ
véleményt, amely
minden fiktivitást
mint értéktelent
visszautasít. A képze-
tek végül összemo-
sódnak a köztudat-
ban, s a kitalált jelzõ
a mûvészi szinoní-
miájaként lesz jelen.

E szövõdmény sze-
mantikai hálójába tar-
tozik az a kérdés is, hogy miként jelenik
meg cselekményszinti mozzanatként a mû-
vekben a hazudós hõs, avagy a füllentõ nar-
rátor. Mennyire játszik rá a szerzõ a háttér-
ben már egyébként is kiélezett problémára?

Szerb Antal veszi észre, hogy a költés, a
hazudás Homérosz hõseinél a mûvészi te-
hetség felcsillanása.

Tódítás dolgában az istenek járnak az
élen. A halhatatlanoknak szinte a mester-
ségükhöz tartozik az alakmáscsere, az álru-
ha és a vele járó félrebeszélés. Az Iliász 24.
énekében Hermész, a hírnök, a tolvajok és
tehetségek istene pelyhedzõ állú legényke
alakjában toppan az öreg Priamosz elé, s
szemrebbenés nélkül rögtönzi a választ a
„ki vagy” kérdésre.

Hermész jól tudja, hogy a lódítás csak
akkor lesz meggyõzõ, ha részletes. Persze,
az istenek mindentudásával könnyû neki
ezekhez a pontos részletekhez hozzájutni.
A szerepjátszás és a hazugság Homérosz-
nál a fölény, a magasabbrendûség tünete, s
mint ilyen, a végzetet irányító istenek sa-
játja. Az Odüsszeiában már a halandók is
egyre leleményesebbek. Tudnak titkolózni,
elhallgatni és hazudni a sors kifürkészése
és alakítása érdekében. S tudják magukat
álcázni. Amikor Odüsszeusz végre kiköt
hazájában, Pallasz Athéné öregemberré
változtatja, hogy ne ismerjék föl a honfi-
társak. Odüsszeusz ilyen alakban kopog-
tat be hû kondásához, aki megvendégeli,
majd rákérdez: „Honnan jössz te, ki

vagy?” Ez a kérdés
ismét sarokba szorít-
ja a szerepjátszót, s
habár néhány sorral
feljebb még azt állí-
totta, hogy gyûlöle-
tes neki a hazug lo-
csogás, most szavai-
nak igazságát bi-
zonygatva füllent. A
szükség rákényszeríti
a hõst, hogy hazud-
jon, s az már bûntu-
datáról árulkodik,
hogy képmutató kije-
lentéseket tesz, mint
például: „gyûlöletes

nékem, Hádész kapujával egyenlõn, / kit,
noha ínség is, rábír a hazug locsogásra.”
Az erkölcsi szigor és feddhetetlenség hir-
detése annak szájából, aki éppen hazudik,
igen visszás. Homérosz hõsei azonban
nem cinikusak, csak éppen szájhõsök.
A melldöngetés hozzá tartozik létfenntartó
ösztöneikhez.

A reneszánsz racionalista amoralizmus
még kevésbé ítéli el a hazugságot. Cer-
vantes csúfot ûz a mûalkotásra vonatkozó
igaziság kérdésébõl, Sancho Panza pedig
sokszor vetemedik lódításra, hogy ura
kedvében járhasson. Shakespeare-nél az
eszes és gonosz, jó emberismerõk, a
gazemberek machiavellista eszköze a ha-
zugság, de a bohózatos álca-játékok sem
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„Minket Akhilleusz… a harctól
visszaparancsolt.

Én fegyverhordozója vagyok, vele
jöttem a gályán,

mürmidonok közt, 
édesapám neve íme Polüktór;
gazdag az édesapám otthon, 

de, akár te, öreg már;
kívülem is van hat fia, 
én hetedik fia volnék:

sorsot ráztunk, és én jöttem 
a hőssel a harcba.”



nélkülözhetik a füllentést mint viccet. A
Hamlet-ben Ophélia szolgalelkûsége ölt
tragikus méreteket, amikor apja bábuja-
ként szerepel. Polonius a közelben leske-
lõdik, s Hamlet megérzi a csapda lehetõ-
ségét. Mindenekelõtt azonban a lány tisz-
tasága érdekli: „Ha! ha! becsületes vagy?”
Majd rákérdez: „Hol az apád?” A választ
Ophélia nem tudja kikerülni, s hazudik:
„Otthon, uram.” A nézõ úgy érzi, ez a ha-
zugság végzetes kettejük szerelmi viszo-
nyát illetõen. A csalárdság itt tragikus
meghasonlást okoz, Ophélia valójában itt
bukik el.

A hazudós hõsök vidám, felülkerekedõ
típusát ismerjük meg Boccacciónál. A re-
neszánsz képlet szerint az okos rászedheti,
kikacaghatja az ostobát. A Dekameron VI.
napjának tizedik novellájában Cipolla test-
vér tücsköt-bogarat összebeszél a szájtáti
közönségnek, de a hazudozás virtuózának
akkor mutatkozik, amikor kínjában rögtö-
nöznie kell. A csirkefogó azonban kivágja
magát, s „elméjének gyors járásával”
mégiscsak rászedi és adakozásra bírja a
hiszékeny népet.

A reneszánsz szemlélet képes elfogadni
a hazugságot mint erényt, ha az a gyors
észjárás, a ráció terméke. Még az intrikuso-
kat is ámulattal veszi körül, mert „mûvük-
ben” is a szellemi elõkelõség monumenta-
litását fedezi fel.

A hazugság ereje

Hatásos, közönségtoborzó hangot üt
meg az i. sz. 2. században Apuleius, amikor
Az aranyszamárban letegezi az olvasót, s
felkínálja a csodahajhászó kornak az állat-
tá változás misztériumairól szóló történe-
tet.

Az antik regény fennmaradt töredékei
arról tanúskodnak, hogy ez az üde hang-
ütés kötelezõ lehetett, hogy a megszólalás
mindenkor gondosan ügyelt az önreflexió
mindegyik tényezõjére: a feladóra, a kód-
ra, a kommunikációs csatornára és a be-
fogadóra is.

Apuleius fontosnak tartja elmondani,
hogy latin nyelvû mûve görög mintára ké-

szült, a szöveg tehát felhívja a figyelmet
önmaga irodalmiságára. Utalásaival elren-
dezi az író és az olvasó közti kapcsolatot
(„hozzáfogok”; „dióhéjban elmondom
ím”), csatornát, és olykor közvetlenül fel
is szólítja a címzettet („figyelj, olvasóm:
gyönyörködni fogsz”).

Az olvasó „kíváncsi fülét csintalan csa-
csogásával elbódító” Apuleius a kor érde-
kességhajhászó irodalmi szokásrendszeré-
be simult, s a felcsigázás módozatai közé
tartozott az efféle metanarratív beszéd is.

A regény elõszavának is vehetjük ezt az
önreflexióval átitatott bevezetõt, a szerzõ
azonban a folytatásban sem fordul teljesen
a cselekmény felé. Miközben ugyanis
elkezdõdnek a kalandos utazások, tisztá-
zódik még egy sarkalatos poétikai kérdés,
ami az éppen mesélt történet, a minden-
kori történet igaz avagy hamis voltára vo-
natkozik.

Az „egetverõ hazugság” vádjával szem-
bekerül a másik vélekedés, miszerint:

„– Te a magad paraszti eszével s meg-
rögzött konokságával tagadsz mindent, pe-
dig ki tudja, tán színigaz minden!”

A misztériumokra éhes elsõ századok
közkedvelt mûfaja, az aretalógia rá is szo-
rult a bizonygatásra, hisz alvilágjárások,
túlvilági víziók, szellemidézések, babonás
rémtörténetek témái közt bolyongva a ko-
holt mesék lesújtó címet kapja. Nyilvánva-
ló, hogy fikció és valóság ellentétének in-
goványában vergõdve a történetmondók
többszörösen meghasonlottak önmaguk-
kal. A regénynek abszurd módon kellett
bizonyítania önnön hitelességét: kitalált
személyekrõl szólt, mégis fennen hangoz-
tatta az „igaz történetre” való igényét.
A regényolvasó kezdettõl fogva e hamis-
kás játék szabályait tanulja, a hangoztatott
beszédvonulat mögöttesére figyel, felisme-
ri a mû belsõ szabályrendszerének önál-
lóságát.

S ekkor már mit sem számít a valóság-
vonatkozás fedezete. A bizonygató fordula-
tok közhellyé válnak, a játék részévé.
Apuleius is bõségesen alkalmazza õket,
méghozzá a fantasztikus és utópisztikus
betétnovellák esetében leginkább, mintegy
igazoló bevezetésként:
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„Esküszöm a mindentlátó Napistenre,
hogy tulajdon magammal történt meg és
színigaz, amit elmesélek.”

A kirívóan fiktív történetek már nem
számíthatnak a naiv hiszékenységre, a
megtévesztés esélyeire. Saját lábukra kell
állniuk, s a történet igaziságának hangsú-
lyozásakor egy nyilvánvalóan mélyebb
igazság sugallatára hagyatkozniuk.

Önreflexió az antik regényben

A Héliodórosztól ránk maradt legterjedel-
mesebb antik szerelmi regény, az Etiópiai
történet (Sorsüldözött
szerelmesek címen je-
lent meg magyarul)
elején sehol sem talál-
juk a szokványos nar-
rátori bevezetõket, az
önreflektálás árulko-
dó nyomait. A szerzõ
a fenséges ábrázolás
híve, az események
pompájával kívánja
elragadtatásra bírni az
olvasót.

A fikció felszíni
tükrén azonban
mégis hamarosan re-
pedések mutatkoz-
nak, amelyek a törté-
neten kívül álló elbe-
szélõ létérõl tanús-
kodnak. Ezek a ki-
szólások vagy mora-
lizáló kommentárok,
vagy a hemzsegõ
események sorrend-
jét biztosító eligazí-
tások, vagy pedig a költõi eszményeket
felemlegetõ részletek. Az ünnepélyességet
kedvelõ Héliodórosztól távol állnak a hu-
mor, a fricska, az irónia lehetõségei, ame-
lyek egyébként jellemezni szokták a pró-
zai önreflektálás pillanatait. Regényszöve-
gében a cselekményt igen mechanikusan
törik meg a metanarratív szólamok. Ezek-
ben az olvasóval nem tud összekacsinta-
ni, csupán bámulatra felszólítani. Ábrázo-
lása a festõi merevséget idézi, az állóké-

pek alkalmasak arra, hogy a szélesen ecse-
telt pompázatos látvány felmagasztosul-
jon. Metanarratív kitételei ezért az eposzi
és a színpadi mûvészet erényeit dicsérik, a
mítosz jeleneteit és patetikáját idézik.
Visszatérõ utalások hívják fel a figyelmet
arra, hogy Héliodórosz a hõseposz és a tra-
gédia világához szeretné hasonítani az ero-
tikus regényben kibontakozó prózavilágot.
A hõsök gyakran szólnak így egymáshoz:

„Kérlek, fogj bele már elbeszélésedbe,
és mint valami színpadon, pergesd le elõt-
tem a drámát!”

A szöveg önreflexióját hordozzák az
olyasféle megjegyzé-
sek is, amelyek a tör-
ténetmondás sorrend-
jének kialakításával
foglalkoznak. Ezek
tulajdonképpen narrá-
tori gondok, de a
szerzõ a cselekmény
részévé teszi õket
azáltal, hogy a hõsök
szájába adja:

„Mindjárt meg-
tudsz mindent…
Elõbb azonban dió-
héjban elmondom az
én életem történetét.
Ne hidd, hogy me-
gint csak bonyolítani
akarom elbeszélése-
met. Mindössze arra
törekszem, hogy
megtartsam az ese-
ményekben a kellõ
sorrendet, s vala-
mennyi összefüggés-
sel tisztában lehess.”

Héliodórosz sem tud tehát menekülni a
fikciót leromboló metanarrációtól. Ezeket a
kitételeket azonban arra használja fel, hogy
befolyásolja a befogadó hangulatát. Arra
ösztökéli olvasóját, hogy fenséges, ünne-
pélyes ámulattal adózzon a regény héro-
szainak, mintha „egy színház nézõterérõl
figyelné” a kiismerhetetlen rajzolatú sors
történéseit.

Csányi Erzsébet
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Ábrázolása a festői merevséget idézi,
az állóképek alkalmasak arra, hogy a

szélesen ecsetelt pompázatos látvány
felmagasztosuljon. Metanarratív

kitételei ezért az eposzi 
és a színpadi művészet erényeit

dicsérik, a mítosz jeleneteit 
és patetikáját idézik. Visszatérő

utalások hívják fel a figyelmet arra,
hogy Héliodórosz 

a hőseposz és a tragédia világához
szeretné hasonítani az erotikus

regényben kibontakozó prózavilágot. 
A hősök gyakran szólnak így

egymáshoz: „Kérlek, fogj bele már
elbeszélésedbe, és mint valami
színpadon, pergesd le előttem a

drámát!”



ARANY JÁNOS MOZA-IKON
(SÓHAJVERSEK…?)

„Van aki hallgat és ez az okos ember.
Jobb kérdõre vonni, mint némán duzzogni.
Kártól menekül meg, aki bevallja bûnét.
Aki erõszakkal keresi igazát, olyan, mint 
a herélt, aki az érintetlen lányt 
meg akarja erõszakolni.
Van, aki hallgat és ezért bölcsnek tartják, 
és van akit gyûlölnek, mert túl sokat beszél.
Van, aki hallgat, mert nem tud mit felelni, 
s van aki hallgat, mert alkalmas idõre vár.
Amíg az alkalmas idõ el nem jön, 
a bölcs ember hallgat,
de a félkegyelmû nem ad az idõre.
Aki szaporítja a szót, attól iszonyodnak,
és a fennhéjázót gyûlölettel nézik.”

(Sirák 20,5–8)

Dolgozatom kiindulási pontját három pici Arany-versike adja.
Megfejtésükhöz (megfejtésükhöz?) nem a kronológiát, nem a költői

eszköztár megfejtési kódjait, hanem költőtársakat és/vagy társköltőket
hívtam segítségül. Kérdések vannak, befejezetlen válaszok, nyitott

mondatok, nyitott dolgozat. Írásom inkább módszer, lehetőség, 
mint megoldás. Folyamat, bizonytalanság, nyitottság, keresés, melyet 

nem akaszthatunk meg, együtt viszont haladhatunk. Kutathatjuk 
a költészet örök-ségét, letéve arról, hogy szolgaként kocsink elé fogjuk. 

A viszony nem fordított? Legyen elég, hogy ajtónállóként 
a költészet szobája előtt álljunk. Az ajtó mögül foszlányok érkeznek, 

mi pedig hallgatózhatunk, beleshetünk…
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Alapvetés

A dolgozat címe két szót rejt magában.
A mozaikot és az ikont. A mozaik távolról
a tökéletes egység, a megbonthatatlan kon-
túrok, éles határok világát sugározza, akár
egy ikon. Közelebb jutva válik nyilvánva-
lóvá a sok apró rész színes világa, a hibát-
lannak vélt vonalak töredékessége. Arany
képzeletbeli ikonját is ilyennek vélem. Fö-
löttünk magasodik életmûve, csodáljuk, és
talán hihetetlennek tûnik, hogy miniatûrök
jól megszerkesztett összességérõl van szó.

E miniatûr világban élnek azok a mûvek is,
melyeken általában gyorsan túllapozunk:
az egészen rövid, hol töredékes, hol lezárt,
hol rímes, hol rím nélküli, hol szigorú for-
mába szedett, hol szabadjára eresztett ver-
secskékrõl van szó.

E több mint száz írás esetében lehet ugyan
kategorizálni, de felesleges. Megannyi ön-
álló, egyszer felszakadó gondolat az, ami
elõkéretõzik az íróból, s mivel író, ellen
nem állhat, tollához nyúl. Ír akkor is, mikor
élni sincs kedve, ír, ha szervi fájdalmai van-
nak, ha halálhírt hoznak csendes dolgozószo-



bájába, ha emlékkönyvet tolnak az orra alá,
ha elcsíp valami kellemesen csengõ szót, ha
az akadémián üres papírszeletkék kerülnek
kezébe.

Arany-képünk inkább a költõi bravú-
rok, stabil technika, kikezdhetetlen retori-
ka, színes formavilág aranyozott képe.
Ezek a kis mûvek, „szesszenetek”, valaki
másról is árulkodnak, egy más Arany János-
ról. Bár kétségtelen, hogy ott rejtõzik Tol-
di követ hajító indulata mögött, a walesi
bárdok dalában, a lepke porba tapadt lihe-
gésében, az örök zsi-
dó konok „tovább”-
jában, de mindez
mégis mintha Arany
becsomagolt arcainak
sora, mûremekekbe
burkolt lelke lenne.
Néhány soros versei
mögött hosszú hall-
gatás bújik meg, a
mély csendbõl sóhaj-
tásokként törnek elõ
azok a sûrített élmé-
nyek, melyek mindig
ott bujkáltak benne.

Elolvasnunk is csak
egy sóhajtás ezeket a
verseit. A már-már
csontig szegényedett
versek mellé csak in-
tenzív, csendes intuí-
cióval közeledhetünk,
hisz formai kapaszko-
dóink alig-alig akad-
nak. Talán igazán
ezek a versek lehet-
nek vizsgái az irodal-
márnak: értelmezõbõl igazi beszélgetõtárs,
együttgondolkodó lesz-e?

Természetesen naivság túlértékelni a mû-
vek valós súlyát. Kétségtelen, hogy nem for-
dítja egyik sem új irányba irodalmunk szeke-
rét, az írói életmûben sincs poétikailag ma-
gasan kiemelt helyük. Mégis – a 20. század
végén irodalmat olvasók – kedvvel nyúlha-
tunk hozzájuk, mert mintha ismert alkotótech-
nikára lelnénk, mely kortársainknál, Pilinsz-
ky Jánosnál, Weöres Sándornál, Petri György-
nél és még sokan másoknál is felfedezhetõ.

Ezért vállalkoztam a több mint száz év
„korkülönbségû” versek összehasonlítására
vagy inkább együttértelmezésére.

A mottóban a hallgatásról szóló elmélke-
dés mellett egészen meglepõ a herélt erõsza-
kos példája. Szokatlan, de eltalált kép, mely
minden emberi cselekedetre jellemzõ, így
a költõi szerepre, küldetésre is. Kétségtelen
a költõ mindenkori motiváltsága az írásra,
és kétségtelen az is, hogy írásával célt kí-
ván érni. Potenciája mégsem a nyomasztó
erõszakosságban rejlik, nem direkt, jól szer-

kesztett, tökéletes,
kiegészíthetetlen ké-
peiben, hanem szelíd
nyitottságában, ke-
vésbé diktált katego-
rizálásokban, inkább
kérdezõ motiválásá-
ban. Érintetlenségün-
ket kívánja, de csak
magunk adta érintet-
lenségünket.

Ezek a rövid, kon-
denzált versek a tö-
mör, átjárhatatlan
csendbõl, a kimond-
hatatlan hosszúságú,
kusza mondatokból
nõttek talán ki. Érde-
kes – és külön tanul-
mányt érdemelne
– összehasonlítani
Arany János Juliska
halálakor írott apróka
verseit (Juliska sírkö-
vére; Feljajdulás; Ju-
liska emlékezete…)
Juhász Ferenc felesé-

ge elvesztésekor papírra vetett, tíz sûrûn te-
leírt oldalával (Vers négy hangra, jajgatásra
és könyörgésre, átoktalanúl). Ha elolvassuk
Juhász Ferenc versét, akkor megérezhetjük
azt a hullámverést, ami a költõhöz mint ki-
kötõ kõpartjához csapódik és amire válasz le-
het öt suta sor, néhány hexameter vagy ép-
pen tömött oldalak sora.

Szóáradat helyett mi sóhajtásnyi versek-
kel találkozunk Aranynál. Olyan, mintha
kulcslyukon néznénk be valahová. Látjuk a
mozgást, amibõl csak részletek szüremked-
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IGÉNY FORRÁSRA, SZIVÁRVÁNYRA

„Sok sár távozik, mielőtt olaj 
fakad vagy forrás.”

Az özvegy lakása
Töredék

…Zöld halom tövénél áll 
szerény lakása

Keskeny láthatár…

Hogy ne a világot, csak a 
mennyet lássa.

…Mosolyog, mosolyog, mígnem 
mosolygása

Szivárvánnyá válik egy 
könnyében.

(Arany János)



hetnek be szûk kulcslyuk-horizontunkon.
(Juhász Ferenc mintha felszakítaná ezt az aj-
tót…?) Olyan töredékeket, mint a mozaik
részletei: elfedi, beolvasztja õket a nagy
egység. Részletek, melyeknek nem önma-
gukban kell állniuk, részletek, melyek nél-
kül egy moza-ikon csak mûegész lenne.
Részletek, melyek mégis hordoznak valamit
az egészbõl. A látott részletekbõl mi állítha-
tunk össze valamit, akár a régész: pöttöm
cserepekbõl padlóvá-
zát. És ez a padlóváza
már kettõnk ugyanúgy
megismételhetetlen
mûve lesz, mint az
eredeti.

Magába a versek
kiszakadásának „pil-
lanatába”, kauzalitá-
sába nyerhetünk így
bepillantást, így lega-
lizálva vagy rehabili-
tálva ezt a versek által
„körülhatárolt, bi-
zonytalan formájú
terület”-et.

„A nyelv elsõren-
dûen nem a nyelvé-
szet, még csak nem
is a költészet, hanem
az ember megszente-
lõdésének, a szeretet
teljességének és ki-
teljesítésének gond-
ja. A többi csak iro-
dalom, és csak filo-
lógia.”

Ezekben a kis köl-
teményekben, „szál-
kákban”, „szesszene-
tekben” nem azon a
többin kívüli kifeje-
zésének vajúdása érezhetõ, a hangtalan kiál-
tásoké?

Álljanak hát itt a példák. Keresem az
igényt, tetten szeretném érni a motivációt, és
feltenni a kérdést: vajon van-e megvalósulás?

A költõ jól ismert magányai ezek a so-
rok. A társtalan özvegyé, a hosszú – vége-
láthatatlan? – lajstromokkal magába fordul-
tan bíbelõdõé. Megérkezni. Mondhatjuk,

hogy ez a vágy, ami motivációt és megva-
lósulást keres? A fáradt, a túlterhelt, alig ki-
préselhetõ mosoly nem más, mint a megér-
kezés küszöbe? Mielõtt belépünk a szere-
tett közegbe, ahová vágytunk, ahogy
megállunk kedvesünk ajtaja elõtt, amikor
már „mindegy min mentünk át”? Ott a tu-
dat, „Hogy ne a világot, csak a mennyet lás-
sa”; „Hogy hosszú az út, s megérkezni va-
lóban csak egy fáradt mosoly”.

Mindezt megelõzi
a megcsendesített va-
lóság: „…minden be-
széd mélyén csönd la-
kik. Isten minden be-
szédet felülmúló
csöndje, az a legfõbb
és kimondhatatlan be-
széd, mely szavaink-
ban örökké megteste-
sülni kíván…” Be kell
vallanunk, hogy „bár-
melyikünkbõl sokkal
több salak fakad, mint
adomány, s ez ellen
nincs más segítség,
mint hogy salakunkat
eltakarítjuk”.

A valóság koránt-
sem egyértelmû való-
sága az igény: a szi-
várvány-könny, a sár-
olaj, forrás együttes
m e g j e l e n é s é b e n .
„Keskeny láthatár”,
ami szivárvánnyá tá-
gul, mocsok és sûrû,
vastag folyadék, ami
alól az éltetõ, a tiszta,
a forrás fakad. „Szállj
le önmagad mélyére,
mint egy kútba; s

ahogy a határolt kút mélyén megtalálod a
határtalan talajvizet: változó egyéniséged
alatt megtalálod a létezést.”

„Mindez azt is jelenti azonban, hogy a be-
széd véghetetlenül több is, mint a szigo-
rúan filológiai értelemben vett nyelvi kife-
jezésformák. A világ is »beszél«, csak meg
kell hallanunk szavát. Sõt: ezzel kezdõdik
minden beszéd. Hallgatással. (– »halkan
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Kedvelem

Kedvelem a szemérmes 
technikát:

Hosszú lajstrom utolsó tagjaként
megemlíteni kedvesünket, szinte
mellékesen („…és hű, mint 

Annabelle.”)
– Mégis:

megcsendesítve nevét.
Hogy az ő tekintetét érzed
megadón, olvasó, becsukva 

könyvem,
s így szólj: Hosszú az út, 

s megérkezni,
valóban, csak egy fáradt 

mosoly. Valóban:
az Egyetlenről szólva
„Például…” – így kell indítani 

beszédünk.
S mindegy min mentünk át. Sok
sár távozik, mielőtt olaj fakad 

vagy forrás.

(Petri György)



kaput nyitok« –) Meghallgatással. Tehát új-
ra csak: nyitottsággal, vagyis szeretettel.”
Maga a motiváció is megfoghatatlan, bi-
zonytalan. Tavasz van
az õszben? Árny lába
alatt kopog a padló?
A természet bolond-
ját járatja, álmunk
szobánkba szökött?
Miért nem õsz az õsz,
miért nem álom az
álom? Vajon van-e va-
lami a gyöngyös ken-
dõ alatt, vajon a bús
lanton siratott komor
õsz ujjongni kész „új
szerel…”-ben? „Ha a
teljességet ismerni
akarod, ne kérdezz
semmit, mert rávonat-
kozólag minden
»igen« és »nem«
ugyanazt jelenti; ha-
nem merülj önmagad-
ba, személyed alá, s
ahol nincs tovább,
ahol minden minden-
nel azonos: ez a tel-
jesség.” Visszahull a
lüktetésbõl a végszó, a
chanson monoton-ko-
pogó ütemmé mezíte-
lenedik. Nincsenek
hangszerek, dallamok
sem ugrálnak lágyan a
légben. Ütem van, ko-
pott, befejezetlen be-
fejezés, vég nélküli
szó. Ez a csupasz be-
fejezetlenség, kitöltet-
lenség, üresen maradt
papír, megcsonkított
chanson a motiváció.
A kikerekítés lesz a
befejezés, a hibátlan
egész? Van megoldás,
m e g v a l ó s u l á s ?

„Az õstudás végte-
lenül egyszerû, olyannyira, hogy szavakba
nem is foglalható. Megegyezik vele minden,
ami szükséges, nyugodt, szilárd; ellentétben

van vele minden, ami csábító, izgága, hem-
zsegõ.” Ez az író, a mûvész „huszonkettes-
csapdája”. Ott vannak a gondolatok, belül

emésztenek, felélnek,
kiszívnak, hisz egyik-
tõl „a másikig végte-
lenül hosszabb az út,
mint csillagtól csilla-
gig”. Toll köré fonód-
nak az izzadó, tehe-
tetlen ujjak, az írógép
sokadszor a rossz be-
tût, szót, mondatot,
írásjelet üti le, sokad-
szor akadnak össze a
kis öntöttvascsápok,
sokadszor dagadnak
a tehetetlen toll pacái
a papíron. És mégis
le kell ütni, meg kell
húzni azt a bizonyo-
sat, pedig tudja, hogy
ELÉG. „A bölcs csak
addig bölcs, ameddig
hallgat; mihelyt meg-
szólal, bolond, mert
tápláló tudásának
csak az emészthetet-
len héját adhatja át.”
Tudja, hogy a „teljes
bölcsesség a kõé s a
meztelen léleké.
A semmit-sem-tudás
azonos a mindent-tu-
dással. Menj a fény-
hez, de ne kérdezz tõ-
le semmit. Akinek
nincs szüksége, hogy
kérdezzen: közös a
felelettel.” Elég há-
rom szó, egy arc lát-
ványa, egy jelenlét,
egy kávét kavargató
kéz. Az irodalomtu-
dománynak kevés.
A létezéstudomány-
nak sok. Az irodalom
vajon melyik gyerme-

ke, és az irodalomnak melyik a gyermeke?
„A létezés mindenben azonos.” Mikrokoz-
mosz és makrokozmosz ütközési pontján

96

Szemle

A MOTIVÁCIÓ: „KÉK ÁRNY” 
ÉS „ÚJ SZEREL…”

„Ki, ki bátran a szabadba! 
Oly szoros e fal között!”

Szép ősz

Ki, ki bátran a szabadba!
Oly szoros e fal között!
Tavaszunk egy fuvallatra
Íme, íme visszajött!

Mily vidám a csermely tánca,
Lejtve a zöld sík felé,
Mintha többé téli tánca
Soha nem rettentené.

A kökörcsin újra bátor,
A letiprott fű dagad;
És fölöttünk a mennysátor
Gyolcs felhőket szárogat.

Ifjú hévvel az öreg nap
Új szerel…………

Chanson

Gyöngyös kendő a szívemen,
alá nem láthatok…
Valaki csenget odalenn,
halkan kaput nyitok.

Kék árnya kél a szögleten,
megnő, libeg-lobog!
Belép, nem látta senkisem,
rossz fa-padlón kopog.

(Arany János)



„elég, hogy elfeledjük a helyet, a levegõtlen
ablaksort, igen, hogy visszatérve éjszaka
szobánkba elfogadjuk az elfogadhatatlant”.
Akadémikus, történe-
ti bölcselkedésünk,
analizációk csak a
„tápláló tudás emészt-
hetetlen héjának le-
ve”. Híg leve. Megol-
dás nincs, csak színfa-
lak, és „önmagad
beutazása: a minden-
ség beutazása”. Meg-
valósulás nincs, csak
hézagtalan hiány, eset-
leg jó emlékezet, leve-
gõtlen ablaksor, az éj-
szakai szoba.

Zárszó helyett

Marad a vágy min-
dig levegõs tornáca.
„Egy-egy nyitott
mondatot…………
(az üres hely tetszés
szerint, akár a saját
nevünkkel is betölt-
hetõ) a legnagyobb
ganéknak is juttat.
Igen, a bravúros gon-
dolatritmusokban lük-
tetõ, de máskülönben
hallatlanul egysze-
rûen kezelt szöveg
legsajátabb stílusele-
mei a befejezetlen
mondatok. Fontos
mondatrészek, olykor
az állítmányok is el-
maradnak, akár a fe-
csegést kerülõ élõbe-
szédben. A függõben
tartott mondatok befe-
jezetlenül hagyott epi-
zódokat építenek, le-
záratlan életsorokat írnak le. Mindenkinek
nyitva áll egy kiskapu a szabadságra, mert
nyilvánvaló, hogy…………. (ide ismét bár-
ki behelyettesíthetõ) nemcsak grammati-
kai lehetõséget hagy a hõseinek. És az ol-

vasónak. E stílusélmény szerves része a
mû idõbeli, térbeli tágasságának, és egyút-
tal csapda az olvasónak, hogy méginkább

beszippantódjék a tör-
ténetbe…”

Beszippantódni pe-
dig jó, nagyon jó.
Életsorok, mik elõt-
tünk lezáratlan állnak.
Bármilyen okos
ügyeskedés sem ké-
pes tökéletességében
feltárni. Kívülrõl,
messzirõl pedig csak
az a „gyöngyösken-
dõ” látszik. Köszönet
Sirák fiának,
Pilinszky Jánosnak,
Weöres Sándornak,
Czakó Gábornak köz-
vetlenül, Hamvas Bé-
lának közvetve, hogy
együtt leselkedhet-
tünk be rövid költe-
mények kulcslyukop-
tikáján, az is lehet,
hogy volt valamiféle
reveláció, „amirõl
csak hasonlatok be-
szélnek”. Biztos tudá-
sunk nincsen, kis he-
gyipatakokra leltünk,
de az örök fakadást
még nem találjuk.

„Az öröklét nem az
idõben rejlik, hanem
az összhang állapotá-
ban.” Mozaik és ikon
harmóniája?

Az összhanghoz
legalább két létezõ
szükséges. Egyik a
kulcslyukon túl, a má-
sik innen, festett cse-
répdarab, nyers agyag,
egy író és egy olvasó.

Az elõbbi alaphangzást ad, kijelöl… Az
utóbbi Augustinus nyomán biztatást kap-
hat: Hangold át hangszered!

Kiss Antal
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A MEGVALÓSULÁS: ELÉG

„Élt, szeretett, meghalt…”

Sírvers

Élt, szeretett, meghalt; 
nincs hézag utána nemében;
Jó emlékezetét őrzi utódja: elég!

(Arany János)

Elég

A teremtés bármilyen széles,
ólnál is szűkösebb.
Innét odáig. Kő, fa, ház.
Teszek, veszek. Korán jövök, 

megkésem.

És mégis, olykor belép valaki
és ami van hirtelenül kitárul.
Elég egy arc látványa, egy 

jelenlét,
s a tapéták vérezni kezdenek.

Elég, igen, egy kéz elég amint
megkeveri a kávét, vagy ahogy
„visszavonul a bemutatkozásból”,
elég, hogy elfeledjük a helyet,
a levegőtlen ablaksort, igen,
hogy visszatérve éjszaka 

szobánkba
elfogadjuk az elfogadhatatlant.

(Pilinszky János)



K
ulcsár-Szabó Zoltán – a fülszöveg
félrevezetõ tájékoztatásával ellentét-
ben – második kötete olyan tanulmá-

nyokat foglal egybe, amelyek híven példáz-
zák egy gondolkodás történõ folyamatának
produktív jellegét. Emlékeztetve a Kulcsár-
Szabó által is igen gyakran idézett szerzõ-
nek azon ítéletére, amely szerint meglehe-
tõsen kis számú valódi olvasót tarthatunk
számon, nagy valószínûséggel megállapít-
hatjuk, hogy jelen tanulmányok joggal for-
málnak igényt arra, hogy az itt összegyûjtött
dolgozatok íróját – bármily merésznek han-
gozzék is – valódi olvasóként aposztrofál-
juk. Valódinak, legalábbis abban az érte-
lemben, hogy a befogadást mindenkor
igyekszik egyfelõl történeti, másfelõl pe-
dig nyelvi szempontokra való összpontosí-
tás határai között elgondolni. Ez pedig az ol-
vasásra nézve nem jelent mást, mint hogy az
elemzett szövegeket abból a – pozitív érte-
lemben vett – bizonytalan helyzetbõl szólal-
tatja meg, amelynek legfõbb jellemzõje kér-
dések lezárhatatlanságának beismerése és
a kijelentések érvénytelenítésére való nyitott-
ság. Aki valamelyest ismeri a közelmúlt
magyar irodalomtudományának aktív ér-
deklõdését az elméleti kérdések iránt, csep-
pet sem csodálkozhat ezen. A hermeneuti-
ka (vagy recepcióesztétika) és a dekonstruk-
ció fõ képviselõinek, Jaussnak és de Man-

nak az írásai nem csupán a hivatkozási alap
szerepét játsszák Kulcsár-Szabó tanulmá-
nyaiban, hanem az olvasás során (vagy an-
nak kapcsán) a szerzõ termékeny párbeszé-
det folytat velük. Ez a dialógus azonban
éppen azon állandó ellenpróba által kerüli el
az önállótlanság sokat hangoztatott vádját,
amely alapvetõen olyan olvasási stratégiát
mûködtet, ahol azt mint az olvasás retoriká-
ját gondolja el. Ebben pedig „a szöveg azt
»mondja el« olvasójának, hogy az hogyan
olvassa õt”, mivel minden befogadás a re-
figuratív és defiguratív mozzanatok „ön-
magát törlõ kettõsségében megy végbe”.
Az – egyébként tiszteletet parancsolóan szé-
les és kitûnõen hasznosított – elméleti bázis
pedig úgy marad fenn, hogy a különbözõ
textusok értelmezésének és többfajta prob-
léma továbbgondolásának irányát minden-
kor ez a retorika szabja meg, viszont az eb-
bõl az összefüggésbõl kiesni látszó történe-
ti relációk is részt kapnak az értelemképzés
folyamatában.

Mivel Az olvasás lehetõségeinek tanulmá-
nyai nagy általánosságban is azt a teoretikus
irányt képviselik, amelyre a különbözõ el-
méletek áthasonítása jellemzõ, a legjobb
példa a fent említett dialógusra a Spleen és
ideál címû írás lehet. Ebben ugyanis Kulcsár-
Szabó Zoltán egyszerre tesz kísérletet egy
szöveg (Baudelaire Spleen II.-jének) értel-
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Mit jelent „olvasni”?
Bármennyire is egyértelműnek tűnik az olvasásé s a vele kapcsolatos

fogalmak jelentéskörének meghatározása, a közkézen forgó
értelmezések – az idő mibenlétén töprengő Szent Ágostonhoz

hasonlóan többnyire csupán saját „hallgatólagos tudásuk” alapján
képesek választ adni a címben feltett kérdésre. Nem számolnak tehát

azzal, hogy az olvasás megértéséhez nemcsak a mondatok
kisilabizálásának gyakorlati elsajátítása szükséges, sőt az olvasás

nem is egyszerűen az értelemadás bizonyos – főként egyetlen, végső
referencia feltalálásában érdekelt – folyamatát jelenti, hanem inkább

olyan reflexív műveletet, amely nem elégszik meg a fikció-valóság
oppozícióra épülő jelöltnek az interpretációban betöltött elsődleges
szerepével mint egyetlen és kizárólagos megértéskontrollal, és ezért
tevékenységét egyszerre valósítja meg a hermeneutikai hármasság

(megértés, értelmezés, alkalmazás) jegyében, illetve a szöveg retorikus
mozzanatainak figyelembevételével.



mezésére, a recepcióesztétika és dekonstruk-
ció irodalomfelfogásának különbségeibõl
eredõ kérdések felvetésére, illetve a fordí-
tás dilemmáinak exponálására. Amikor
ugyanis Hans Robert Jauss és Paul de Man
elhíresült „vitája” kapcsán a szerzõ magát a
vita tárgyát képezõ Baudelaire-verset von-
ja be átfogó jellegû interpretációjába, ki-
fogja a szelet mindazok vitorlájából, akik
Kulcsár-Szabó tanulmányait az elméletírók
reflektálatlan megidézésével vádolnák meg.
Meglehetõsen sematikussá, ám igencsak
szemléletessé formálva át a vitapozíciókat,
a konstanzi és yale-i iskola két fõ teoretiku-
sa leginkább abban az alapvetõ megközelí-
tésmódban mondanak ellent egymásnak,
hogy míg Jauss a német (a klasszikus és
Heideggertõl inspirált) filozófia történelem-
felfogásának hagyományából táplálkozva
helyezi el a verset irodalomtörténeti koncep-
cióján belül, s állítja azt ezáltal a „költé-
szet a költészetrõl” paradigmájába, addig
de Man egy fõként retorikai olvasatot pre-
ferál, amely számára nem minden esetben re-
leváns a történeti igényû interpretáció kér-
déshorizontja. Jóllehet Kulcsár-Szabó erre
a különbségre explicit formában nem utal,
hiszen õt sokkal inkább az elemzés konkrét
megoldásai érdeklik, dolgozatának fordítá-
sokat taglaló részében mégis észlelhetõk
olyasfajta tájékozódások, amelyek e két el-
méleti irányzat kölcsönös és egyidejû je-
lenlétére utalnak. Amikor ugyanis George és
Babits fordításait tárgyalja, elsõsorban gram-
matikai és retorikai kérdésekre koncentrál,
úgy azonban, hogy nem kizárólagos mó-
don szóhasználati, alakzattani vagy efféle
szerkezeti és direkt formai átvételekre utal,
hanem azok mentén a retoricitást a de Man-
féle elgondolás szerint alakítva az átültetés
módozatainak tágabb összefüggéseire is ho-
rizontot nyit. Nem taglalva az irodalomtör-
ténet-írás gyakorlatának ebben az írásban (is)
betöltött kontrollszerepét, lehetségessé vá-
lik a fentiek által, hogy a történeti mozgá-
sok tevékeny szerepe nemcsak e retorika
mûveleteinek mentén lesz megtapasztalha-
tó, hanem a recepcióesztétikai-hermeneuti-
kai elõfeltevések mentén is. Mikor Szabó Lõ-
rinc Sivatagban címû versének interpretáció-
ja bekapcsolódik az átfogó értelmezés folya-

matába, nyilvánvalóvá lesz, hogy a történet-
elemek dekonstruálása csak azáltal mehet
végbe meggyõzõen, ha az irodalmi szöve-
gek temporális feltételezettsége úgy tudato-
sul, hogy közben permanensen eloldódik a
preformált képzetek összefüggésrendszeré-
tõl. Tehát annak ellenére, hogy a kötet egé-
szére nézvést talán e két irodalomteoretikus
neve (és nézetei) bukkannak fel leggyakrab-
ban, Kulcsár-Szabó nem esik bele abba a
csapdába, hogy õket (és azokat) pusztán
mint autoriter pozícióban lévõ szerzõket (és
elgondolásokat) idézze véleményének
megerõsítésére. Sõt, eljut ahhoz a – koráb-
ban felvázoltak ismeretében már nem is
annyira – meglepõ következtetéshez is, mely
saját értelmezõi pozícióját is meglehetõsen
destabilizálja, miszerint: „A Sivatagban és
a Spleen II. viszonya ezáltal felfogható egy
hermeneutika példázataként, amelyben az itt
tárgyalt olvasatok közül nem annyira Babits,
Jauss, de nem is Paul de Man, hanem Geor-
ge és Szabó Lõrincz bizonyulnak a Baude-
laire-vers legmegértõbb olvasóinak. Megér-
tik, éppen azáltal, hogy nem fejtik meg.”

A történeti kérdések további dialóguské-
pes problematizálását nyújtja – jelen recen-
zió írójának vélelmezése szerint – a kötet
legsikerültebb tanulmánya, A korszak reto-
rikája. Ezt az ítéletet nem csupán arra ala-
pozva mondhatjuk ki, hogy a szerzõ árnyalt
és összetett érvelése, rendkívül sok szempon-
tot felsorakoztató kérdezésmódja határozza
meg a szöveget, hanem fõleg arra, hogy élõ
és – akár az ellenvetések szintjén is! – to-
vábbgondolandó kérdéseket produkál. Ez
az írás fölöttébb kényes, de a jegyzetekben
megidézett tanulmányok szerint igencsak
reflektált kérdésre vonatkozik, jelesül a szá-
zadforduló (valamint elõremutatva az ez-
redforduló) és az egyáltalában vett korsza-
kok szituálásának mikéntjére.

Kényes téma, mert egy irodalomtörténe-
ti paradigma szerint a századforduló termé-
keny idõszaka volt a magyar költészetnek és
novellisztikának, amit Kulcsár-Szabó elem-
zése néhány ponton – elemzõ szempontjai-
hoz mérten szükségszerûen – megrendíteni
látszik. Reflektált, mivel a korszakolás jelen-
sége a hazai és külföldi vélemények alapján
az eszmetörténettõl a történelem- és iroda-
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lomtudományon át a filozófiáig (és talán
azon túl is) terjedõ széles, ám alapvetõen
szellemtudományi skálán foglal helyet. Így
tehát nem marasztalhatjuk el Kulcsár-Sza-
bót amiatt, hogy túl szûkre szabja vizsgáló-
dásainak tárgykörét, ugyanakkor amiatt sem,
hogy egy hatalmas anyag parttalan boncol-
gatásához fogna hozzá. A korszak- és szá-
zadforduló határainak kijelölésére éppen
ezáltal a szerzõ nem tesz kísérletet abban az
értelemben, hogy nem vizsgálja felül a kor-
szakot meghatározó pozíciókat egy újabb és
pontosabb határvonal meghúzása érdeké-
ben. Nem, mert hozzáállása inkább „meta-
historikus”: egy pillanatra sem feledve, hogy
az õáltala hangoztatott vélemény is részese
a hatástörténeti folyamatnak, „belülrõl”, a
problémáknak alávetve vonja kérdõre a kor-
szakok meghatározásának mechanizmusát.
Így jut el ahhoz a következtetéséhez, mely
szerint a korszakolás nem más, mint retori-
kai konstrukció, melynek fókuszában a tör-
ténelemre reflektáló kortapasztalat
Koselleck–Blumenberg-féle felfogása úgy
kapcsolódik össze a Paul de Man-i tempo-
ralitás retorikájával, hogy végeredményben
„a történelem és a történelmi reflexió úgy-
szólván bármely szelete arra a következte-
tésre vezethet, hogy a korszakok és a hoz-
zájuk rendelt értelmezések aspektusai nem
az »események« sokaságából származnak,
nem a feltételezett »idõ« hozza létre õket, ha-
nem az a vissza- vagy elõretekintõ pillanat,
amelynek nyoma sokkal inkább meghatároz-
za az adott idõkonstrukciót, mint az ez által
jelölt idõszakasz. A korszakok, korszakha-
tárok felépülése és lebomlása, ezek min-
denkori interpretációja sokkal inkább az
idõben önmagát meghatározó (el-határoló)
szemlélõ retorikájának az eredménye. A kor-
szakok – retorikailag – tulajdonképpen az
idõ retorikájaként foghatók fel.”

Bármily meggyõzõ azonban e tanulmány
érvelése, a recenzensben óhatatlanul megfo-
galmazódnak olyan kérdések, amelyek a
tárgyalt pontok elõfeltevés-rendszerének
problematikusságára vonatkoznak. Ha
ugyanis a korszakolással „gyakorlatilag az
idõ térbeliesülése következik be, a korsza-
kok »alakzatai« viszont éppen hogy idõbe-
li eltolódások által értelmezhetõk, azaz

egyúttal a tér idõbelivé válása is lezajlik”,
olyan nyelvi elemeket kell hogy (akár ref-
lexíve is) mozgásba hozzunk, melyek folya-
matosan ingadoznak meghatározás és megal-
kotás között. Igazat kell adnunk a szerzõ
abbéli törekvésének, mely szerint a korsza-
kolás alapvetõen értelmezési stratégia és
retorikailag kell leírni, a történelem és
(meta)historicitás alaktani komponenseinek
felmutatása során azonban nem lehet nem
szembesülni annak veszélyével, hogy ha a
temporalitás retorikájának térhódítása eljut
az idõtapasztalatban betöltött funkcionális
szerepig – márpedig Kulcsár-Szabó ezt ál-
lítja –, a (többek között) Heidegger által
örökül hagyott idõbeliség koncepciójához vi-
szonyítva ez azt jelenti, hogy az identifiká-
ciós mûveleteknek létvonzatuk nem, csak
alakzatiságként körüljárható viszonyszer-
kezetük lesz. (Sajnálatos módon mindvé-
gig homályban marad, hogy kinek vagy mi-
nek tulajdonítható a retorizálás mûvelete.)
Amennyiben persze az emberi gondolko-
dásért a nyelv alkotó tevékenysége a felelõs
(s a megérthetõ lét: nyelv), az idõbeli (ám fõ-
leg történelmi) képletek elgondolásáért va-
lóban a retorika strukturáló erejû episztemo-
kráciája a felelõs. De meg kell gondolni,
hogy a retorika mint azért jól formált és
nagyjából definiált rendszer mi módon ké-
pes preformálni a gondolkodás terrénumait;
azaz egy, a nyelv által megelõzött, ám mégis
formálisan megalkotott dinamikus szerkezet
– még ha több alapértékkel is számol, mint
a logika vagy a matematika – miképpen ha-
tározza meg az emberi értelmet. Mert ha
úgy vagyunk, ahogy gondoljuk, avagy gon-
dolni képesek vagyunk, miben különbö-
zünk attól, aki így gondolkodik: Gondolko-
dom, tehát vagyok? S ha már a nagy elbe-
szélések (metafizikai?) illúziójától távolod-
ni igyekszünk – mert mi mást is tehetnénk
–, kérdéses, hogy bár a nyelv dehumanizá-
ló tendenciáinak koncepciója mentén hala-
dunk, a tropológia mint a posteriori sziszté-
ma mindent megelõzõ uralmának kiemelé-
sével nem éppen a – kissé pozitivisztikus fel-
hangú – humanitás egy erõteljesebb megfor-
málásához jutunk-e. (Ezúton szükséges utal-
nom az elõbbi mondatok retorikai konst-
ruáltságára, kiváltképp a térbeli metaforák
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képezte tropológiai csapdára! – A recenzió,
amint aláássa önmagát? A nyelv meghatároz-
za a tudatot?)

Fokozott figyelmet érdemelnek azok a
jobbára irodalomtörténeti érdekeltségû tanul-
mányok, amelyek egy része Szabó Lõrinc
költészetével foglalkozik. Túl azon, hogy a
már említett Spleen és ideál is ebbe a kör-
be tartozik – amit egyébként a feltehetõleg
tudatos szerkesztés is jelez – a Különbség –
másként, A személyiségkonstrukció alak-
zatai a Tücsökzenében, illetve a Beleírás és
kitörlés olyan értelmezõi elõfeltevésekkel
közelítenek a másodmodernség e költõjének
mûvészetéhez, amelyek magukban foglalják
az imént vázolt elméleti kérdések tapaszta-
latait. A most említett sorrendben egyéb-
ként Kulcsár-Szabó ki is jelöli Szabó Lõrinc
azon köteteit, amelyek nemcsak az irodalom-
történet hagyományos kategorizálása, de a
tanulmányíró némiképp revideáló szem-
pontjai alapján is kiemelked(het)nek az élet-
mûbõl. A Te meg a világ kötet méltán híres
versének, Az Egy álmainak értelmezésében
kiválóan megfigyelhetjük, hogyan mozdít-
ja el Kulcsár-Szabó a költõ mûvét a rá vo-
natkoztatott stilisztikai jellemzésektõl egy
tropológia átfogóbb és egyszersmind kö-
vetkezetesebb szemléletmódja segítségé-
vel. Nem csupán a pontosság mégoly ambi-
valens megvalósulása érdekében teszi
mindezt, hanem amiatt, hogy a magyar
késõmodernség horizontjában elhelyezkedõ
szöveg alapvetõ én-problematikája sokkal
adekvátabban közelíthetõ meg, tehát a szer-
kezeti szempontokat nagyban meghatároz-
zák a történeti viszonylatok is. Feltehetõleg
igen erõs olvasatot képez a recepcióban a
Tücsökzene „antihumanista” értelmezése.
„Az irodalom, illetve az olvasás lehetséges
stratégiáinak archeológiája folyton az »én«
akadályába ütközne. Az »antihumanista«
olvasat kísérletéhez egy olyan mûfajt hasz-
nálna fel, amely talán a legnyilvánvalób-
ban mutatja fel ezt az elõfeltevést, és egy-
ben – a modernség episztéméjének szerke-
zetében – látszólag a legkevésbé megkérdõ-
jelezhetõen: az önéletrajzot, illetve annak
egy »lírai« változatát.” A dolgozat így két
egymást támogató és kiegészítõ részbõl te-
võdik össze, egy szorosan vett irodalom-

történeti elemzésbõl és egy elméleti okfej-
tésbõl, melyek az érvelés szerint képesek
Szabó Lõrinc e kései szonettciklusát oly
módon értelmezni, hogy az egy tágabb tör-
téneti kontextusban is megállja a helyét. Az
individuum elkülönbözõdésének a kérdé-
se, mely mindinkább explikálódik a tanul-
mányban, az olvasás retorikájának horizont-
jában e kétesélyes befogadásmód végül is
eléri azt a pontot, ahol nyilvánvalóvá válik
számára, hogy a Tücsökzene hangjai egy
sokszólamú, a modernitás egészelvûségét
megbontó alakzatként állítják fel egy olyan
szerzõ képét, akinek identifikációja nem –
mondjuk – a Szabó Lõrinc-életrajz felõl va-
lósulhat meg. Az utolsó, e sorba tartozó ta-
nulmány pedig azt az újszerûséget hordoz-
za, hogy A huszonhatodik évet szembesíti
Oravecz Imre 1972. szeptember címû köte-
tével. Ez a kétfókuszú olvasás is hasznosnak
bizonyul: belátja ugyanis, hogy az emléke-
zés, melyet mind a két versgyûjtemény te-
matizál, csak a felejtéssel együtt, annak je-
gyei mentén történik meg. Az Orvecz-mû
ráadásul Szabó Lõrinc szövegeit intertextu-
ális játékba vonja, ahol is a tematizált em-
lékezet mellé egyfajta sajátos szövegemlé-
kezet is járul, mely által így „az 1972. szep-
temberben (…) megszólal Szabó Lõrinc
rekviemje, másfelõl viszont A huszonhato-
dik év ad »hangot« (»szavakat«), vagyis te-
remt lehetõséget Oravecz mûvének meg-
szólalásához.”

A Kulcsár-Szabó által is igen kedvelt fo-
galom, az újraolvasás mentén válik fölöttébb
izgalmassá A líraolvasás lehetõségei a ‘90-
es években címû fejezet alá besorolt írások
összessége. Az eredetileg recenziókként
publikált szövegek ugyanis mindazok szá-
mára, akik azokat folyóiratközlésekbõl már
többnyire ismerik, ebben az új kontextusban
más értelem-összefüggésekre hívják fel a
figyelmet. A „te” lírai alakzatának kérdésé-
hez címû írás a kötet elejérõl már felhívja a
figyelmet Kulcsár-Szabó líratörténeti és -el-
méleti érdeklõdésére. Olvashatjuk ezt a dol-
gozatot a kötet egyéb lírával foglalkozó írá-
sának – beleértve a már említett Szabó Lõ-
rinc-elemzéseket is – bevezetõjeként is, hi-
szen a benne elmondottak többször is vissza-
köszönnek a késõbbiekben.
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A kritikák úgy sorakoznak ez után a teo-
retikus alapvetés után, hogy nemcsak kitel-
jesítik, de a felvetéseket újrarendezve
mintegy ki is egészítik azt. Kiemelkedik a
szûkebb összefüggésbõl a Petri- és a Már
nem sajog-írás, hiszen mindkettõ olyan je-
lentõs kérdéseket fogalmaz meg a költõkrõl,
a recepcióról és az olvasói magatartások-
ról, hogy nem csupán
recenziónak fogadhat-
juk el, hanem a befo-
gadás szokásrendsze-
rét illetõ általános jel-
lemzésnek is. A Petri-
líra vizsgálata így
nemcsak az alcímben
jelzett Sár címû kötet-
re szûkül le, hanem
azt a (disz)kontinui-
tást is hangsúlyozza,
amely a korábbi, gyûj-
teményes kiadásra
adott reflexiókból kö-
vetkezik. Hasonlókép-
pen József Attila „leg-
szebb öregkori versei-
nek” méltatása sem
reked meg azon a
szinten, hogy külön-
bözõ – és nem lebe-
csülendõ – szempon-
tok szerint csoporto-
sítsa a költeményeket,
hanem azoknak a Jó-
zsef Attila-lírával, il-
letve a késõmodern-
ség hagyományával
kialakított/fenntartott
kapcsolatára összpon-
tosít. A legnagyobb fi-
gyelmet mégis az elsõ
megjelenése idején is
jelentõs Kovács András Ferenc-írás, a „Han-
gok, jelek” érdemli. Ez a kritika ugyanis
olyan elõremutatásokat tartalmaz, amelyek
azóta jórészt igaznak bizonyultak. A maros-
vásárhelyi költõ recepciója ugyan gazdago-
dott néhány igencsak „erõs” olvasattal (ezek
pedig a Kulcsár-Szabó által felemlegetett
interpretációs hiányosságokat is pótolják),
újabb kötetei sok jelét mutatják annak, ho-

gyan automatizálódik ez a poétika, s ho-
gyan szükséges átrendeznie a kritikai fo-
gadtatásnak saját értelmezõi pozícióit, me-
lyeket fokozatosan érvénytelenít a KAF-
versek sora. A kritikák viszont így, egymás
mellett, valóban kirajzolják a líraolvasás né-
hány lehetõségét, nemcsak a tárgyalt alko-
tók mûvészete okán, de a tárgyalásmód miatt

is. Az említett lehetõ-
ségek tehát a bemuta-
tott olvasatokra is utal-
nak, nem pedig csak
az olvasottakra. A re-
cenziók ezáltal egy-
mást erõsítve, ellen-
pontozva és helyesbít-
ve a jelen (illetve kö-
zelmúlt) költészettör-
ténetének igencsak
képlékeny, folytono-
san alakuló szemléle-
tét jelenítik meg, el-
kerülve a közelség
okozta értelmezési ne-
hézségek és hibák te-
temes részét.

Komolyabb(?) el-
lenvetések jobbára
csak a tanulmányok
stilisztikai vonatkozá-
sait illetõen tehetõk.
Kulcsár-Szabó bár-
mily biztosan is mo-
zog a szövegek vilá-
gában, bármennyire
járatos is a magyar és
külföldi szakirodalom-
ban és a különféle el-
méleti és történeti kér-
dések problematizálá-
sában, elõfordul, hogy
meglehetõsen esetle-

nül fogalmaz. Leszámítva az idézõjelek in-
dokolatlan használatából fakadó pongyola-
ságokat – melyek talán a legszembetûnõbbek
a stiláris bizonytalanság tekintetében –, ta-
lán joggal szúrnak szemet az olyan monda-
tok, mint például az 5. oldalon olvasható
(kötetnyitó!): „az intertextualitás […], amely
[…] »felfedezései« vagy a különbözõ in-
terpretációkhoz való hatékony hozzájárulá-
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számára, akik azokat

folyóiratközlésekből már többnyire
ismerik, ebben az új kontextusban

más értelem-összefüggésekre hívják fel
a figyelmet. A „te” lírai alakzatának
kérdéséhez című írás a kötet elejéről

már felhívja a figyelmet Kulcsár-
Szabó líratörténeti és -elméleti

érdeklődésére. Olvashatjuk ezt a
dolgozatot a kötet egyéb lírával

foglalkozó írásának 
– beleértve a már említett Szabó

Lőrinc-elemzéseket is – bevezetőjeként
is, hiszen 

a benne elmondottak többször is
visszaköszönnek 
a későbbiekben.



sa ellenére is folyamatosan teoretikusan alig-
ha véglegesen feloldható problémákat ter-
mel”. Itt a kifejtés gördülékenységét a ragok
ismétlõdésének kakofóniája mellett egy sze-
rencsétlen szórendi csere is megakasztja.
Emellett számtalan esetet lehetne idézni,
ahol a szerzõ szó- és szószerkezet-ismétlé-
sekbe, nehézkes közbeékelésekbe bonyoló-
dik, ám ennek felsorolását jelen recenzió
nem végzi el. Nem azért, mert feleslegesnek
vagy érdektelennek tartja, hanem mert ezen
hibák ellenére Kulcsár-Szabó Zoltán tanul-
mányainak szövege sokszor olyan bravúros
nyelvhasználattal kápráztatja el olvasóját,
mely nem pusztán az ékesszólás értelmé-
ben elgondolt stilisztika szabályrendszerén
alapul, hanem olyan retorika aktív mûkö-
désére utal, amely állandóan újraalkotja sa-
ját feltételeit, a nyelv mûködésének reflexív
gyakorlatát hangoztatva ezzel.

Mindezek alapján – és ellenére – bizton-
sággal állítható, hogy Kulcsár-Szabó Zoltán
tanulmánykötete irányadó munka. Nem-
csak hogy termékenyen szólaltatja meg az
elemzett szövegeket, de körültekintõ és in-
novatív az elméleti kérdések területén is.
Írásgyûjteményének legfõbb érdeme pedig
az, hogy hagyományos irodalomtörténeti

és tudományos problémák alapos és élveze-
tes taglalása mellett rendkívül szerencsés
módon támpontot is ad egy olyan olvasás-
mód elsajátításához, amelyet az ismeretek
hatékony alkalmazása, a gondolkodás tör-
ténõ és önreflexív jellegének prezentálása,
valamint a retorikus és hermeneutikai meg-
közelítés jellemez. Ugyanakkor mégsem
szólít fel következtetéseinek egyszerû elfo-
gadására, sõt amellett, hogy lehetõvé teszi
az ellenvélemények megfogalmazását min-
denki számára, az olvasás általa elgondolt
formája mentén egyenesen arra kényszerít
minden olvasó(!) embert, hogy gondolja
tovább az õ korántsem végleges ítéleteit,
vegye kézbe vagy próbálja újraérteni az
irodalmi mûveket, hiszen olvasni, az olva-
sás retorikáját gyakorolni – többek között –
annyi, mint folytonosan „úton lenni” érte-
lem és tudatosított értetlenség között, a
nyelv által való meghatározottság – kinek
kellemes és hasznos, kinek inkább kelle-
metlen és terhes – diszpozíciójában.

(KULCSÁR-SZABÓ ZOLTÁN: Az olvasás lehetõségei.
József Attila Kör–Kijárat Kiadó, h. n., 1997, 224 old.)

Bednanics Gábor

Is
ko

la
ku

ltú
ra

 1
99

9/
2

103

Szemle

FEJLESZTŐ PEDAGÓGIA
pedagógiai szakfolyóirat / 1998/6

TARTALOMJEGYZÉK
3 / Számolási zavarok a neuropszichológia szemszögéből

16 / Művelődéstörténet  – iparművészeti aspektusból
24 / Fejlesztő foglalkozások a tanulási zavarok megelőzésére, korrekciójára II.
27 / Mekkora az „udvara” az iskolának?
29 / Pedagógus-továbbképzés és az Európai Unióhoz való csatlakozás
33 / És hallgat a mély(?)…
40 / Alternatív rajztanítás
46 / Az alkotótevékenység folyamata, kreativitás a gyermekrajzokban
50 / Siketek magyar nyelvi hibáinak elemzése
55 / ISO 9000 Minőségiztosítási útmutató I.
57 / Történelem és iskola
63 / Summary



A
z ifjú Babitsra a látszat ellenére is
nagy befolyással volt származásá-
nak tudata. „Magyar vagyok, ma-

gyar nemesi családból származom (igen
büszke vagyok rá) úgy apai, mint anyai
részrõl…” – írja 1906-ban egyik levelében
Kosztolányi Dezsõnek. (1) „Apám volt az el-
sõ, aki az állam szolgálatába lépett, de még
õ is valóságos típusa volt a magyar úrnak és
jogásznak. S én, aki úgy életpályámmal,
mint nagyrészt mûveltségemmel is (bár
apámnak is – igaz, hogy csak tudományos
téren – nagy modern nyugati mûveltsége
volt) annyira elszakadtam a családi tradíció-
tól, az évszázados szellemtõl, napról napra
jobban érzem, mily természetes és szoros
folytatása vagyok becsületes magyar õseim-
nek.” Adyhoz hasonlóan Babits is szakít a
megrögzött szokásrenddel, választott foglal-
kozását tekintve szakít osztályával, de Ady-
tól eltérõen õ nem tud szemléletileg is tel-
jességgel elszakadni tõle. És ezek az arisz-
tokrata reminiszcenciák hosszú ideig meg-
határozói maradnak életfelfogásának, vi-
lágszemléletének, s tökéletesen talán nem is
tûnnek el soha… Élete végén jegyezte le
egyik esszéjében, hogy sokáig foglalkoz-
tatta õseinek a címere, s hogy milyen hatás-
sal volt rá, amikor idõs korában felfedezte

ennek pontos leírását: „bevallom, bennem is
felébredt a kegyeletnek nevezett hiúság…”
(2) 1923-ban pedig így nyilatkozott szárma-
zásáról: „Az úgynevezett történelmi osz-
tályból származom, anyai és apai õseim ré-
gi nemesek, megyei tisztségeket viseltek…”
(3) Móricz Zsigmondnak meg így vallott
errõl: „az én õseim elõkelõ magyar nemes
család.” (4) Felesége, Török Sophie megem-
lékezik Elsõ szekszárdi utamról címû írásá-
ban arról, hogy Babits az „õsök képét könyv-
tárában akasztotta fel, s majdnem gyerekes
büszkeséggel szokta látogatóinak megmu-
tatni: ez a dédapám és dédanyám!”

Tehát származásának tudata és az elõ-
deinek rangja mindenképpen maradandó
nyomot hagyott a gyermek, illetve az ifjú-
vá serdülõ Babits lelkületében. A szellemi
hovatartozás öröksége olyan érzelmeket,
érzéseket alakított ki benne, amelyek szem-
léletének fejlõdését, késõbbi világnézeté-
nek kikristályosodását is megszabták. Ta-
lán ennek a hatásnak is tulajdonítható,
hogy egészen másként alakult Ady és Ba-
bits sorsa, költõi pályája, magatartása. Ady,
aki szakított családjának elõéletével, a har-
cos, forradalmi megszállottság poétája lett,
Babits, aki nem tudott teljesen elszakadni a
nemesi hagyományoktól, más utat követve
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A fiatal Babits világszemlélete
A költővé érett Babits esetében nyilván beszélhetünk kiforrott

világnézetről, egyéni létfilozófiáról, sorsvallató hozzáállásról. A fiatal
Babitsnál – s persze bármely ifjú értelmiséginél – még nem lehet

világnézetről szólni! Még nem lehet határozott véleménye, álláspontja
a környező valóságról, még az olvasottak hatásának kereszttüzében
kezd formálódni, rétegződni saját élményanyaga, személete. Ezért

helyénvalóbb, ha csak a fiatal Babits világszemléletéről beszélünk, és
azt próbáljuk meg az alábbiakban körüljárni, kimutatni.

Természetesen – a későbbi alkotások ismeretében – felfedezhetünk
olyan jeleket, jelenségeket, amelyek az ifjúkori tapasztalatok,

felhalmozott olvasmányélmények, bölcseletek lenyomatai, másrészt
arra is fényt deríthetünk, hogy az életkor tavaszán benne kisarjadó

felfogások, élet- és világszemléleti motivációk milyen mértékben vetítik
előre, jelzik az elkövetkezendő művek tartalmi-filozófiai

vonatkozásait.



jutott el a polgári-humanista „elefántcsont-
torony” költészetig!

Az õsök nimbusza, nem törvényszerûen,
de valahol összefüggésbe hozható a sza-
badságharc fogalmával is. Ady az elõdökben
nem a nemesi vért becsülte, hanem a lá-
zongó indulatot, a forradalmas lendületet.
Ezért szólt elismerõen az arisztokrata Rákó-
cziról, Wesselényirõl… S ezért vallotta ma-
gát büszkén „Dózsa György unokájának”.
Babits nem a nemzet hõsei közt kutatott, õ
a család felmenõi között lelt példaképet sza-
badságharcos magatartására.

A Kelemen nagyapa honvéd fõhadnagy
volt a szabadságharcban, s a nagyapa sógo-
ra, Ujfalusy Imre a forradalom századosa
volt, aki késõbb a füg-
getlenségi mozgalmak
tevékeny résztvevõje
lett, s elnöke a Tolna
megyei függetlenségi
pártnak. (5) „Egész
életében egy fõ gon-
dolat töltötte be, a
független magyar ha-
za – jellemezte õt Sza-
bó Lõrincnek. – Tõle
kaptam mindig ilyen
könyveket: Aradi vér-
tanúk albuma, Forra-
dalom negyvennyolc-
ban stb.” A nemesség
hõsi hagyományai
elevenen éltek a csa-
ládban. A fogékony
fiút negyvennyolc szelleme lengte körül.
Még nem tudta, hogy a szép jelszavak értel-
müket vesztették, s a hõsi múlt rögeszmés
emlegetése voltaképpen tehetetlenséget és
cselekvésképtelenséget takar. Mégis, a dicsõ
múlton való borongás nem hevített benne
forrongó indulatokat, õ a letûnt századokból
nem Dózsáért és Petõfiért lelkesedett, hanem
Aranyt, Berzsenyit és Vörösmartyt tekin-
tette követendõ mintának. Ez a szemlélet va-
lószínûleg a szekszárdi közszellembõl is
ráragadt. Szülõvárosát a józanság, az óva-
tos, higgadt cselekvések jellemezték. Itt a
kuruc idõknek jóformán semmiféle nyoma
nem maradt. Mintha már történelmi és tár-
sadalmi erõk hatottak volna errefelé!

Igaz, Babits tisztában volt azzal, hogy a
századelõ magyar társadalma megrekedt a
konzervativizmus, a stagnálás, a feudális
maradiság szintjén, s a renyheség, a vidé-
kiesség, a parlagiasság nyomja rá bélyegét
erre az állapotra. „A mi korunk, az Adyé –
írja –, sokban kényszerû és szükséges reak-
ció volt az elposhadt és hamissá vált népies-
ség és magyarság ellen. De régen rémlett
már formauntság ködén s izmusok útvesz-
tõin keresztül, a népi formák feltámasztása
s korszerûvé tétele mint legfõbb, legnehe-
zebb és legszükségesebb feladat.” (6) De a
tisztánlátás Babitsnál nem társult mélyreha-
tó vagy szociális reformigényekkel. Ô a
változtatás szükségességét elsõsorban a

mûvelõdési életben,
az irodalomban tar-
totta fontosnak. Ép-
pen ezért a Május hu-
szonhárom Rákospa-
lotán is nem a forra-
dalmár lázongását,
hanem csak a jóérzé-
sû humanista döbbe-
netét, tiltakozását su-
gallhatja! Nem vélet-
len, hogy József Atti-
la korában Babits lírá-
jában szinte teljesség-
gel hiányzik a harcos
hang, a közösség
gondjait, vágyait
megszólaltató bátor
kiállás.

De magányra, magába zárkózásra való
hajlamát nem csupán a forradalomtól való
idegenkedésének kell tulajdonítani. Gyer-
mekkora, családjának szûkebb környezete,
anyjának szeszélyes, beteges természete
legalább olyan mértékben meghatározta jel-
lemének kialakulását. A játszótársak nélkül
nevelkedett kisfiú félénkebb és szeszélyesebb
volt kis kortársainak átlagánál, és riadtságát,
tétovaságát, rendkívüli érzékenységét, szo-
rongását minden bizonnyal a „családi körbõl”
hozta magával. Ezt a lelkiállapotot rögzíti
voltaképpen A lírikus epilógjában is.

Babits irodalommal kapcsolatos elsõ él-
ményei pesti tanulóéveinek kezdetére es-
nek: „Emlékszem egy mesedélutánra, ame-
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Igaz, Babits tisztában volt azzal, hogy
a századelő magyar társadalma

megrekedt 
a konzervativizmus, 

a stagnálás, a feudális maradiság
szintjén, 

s a renyheség, a vidékiesség, 
a parlagiasság nyomja rá bélyegét

erre az állapotra. 
„A mi korunk, az Adyé – írja –,
sokban kényszerű és szükséges

reakció volt az elposhadt 
és hamissá vált népiesség 

és magyarság ellen. 



lyen Mikszáth és Pósa is szerepeltek. Nem
jól értettem, amit mondtak, mert a Vigadó-
ban voltam, és nem hallottam. Roppant ér-
zelmi dolgokat keltett fel bennem minden
novellaféle. A verset unalmasnak talál-
tam…”(7) Érdekes, milyen véleménnyel
volt a versrõl! Olvasmányait illetõen ezt ír-
ta: „Az elsõ könyv, amit olvastam,
Madarassy László Mari és Tamás és A ma-
jomkirály címû regényei voltak. Máig sem
volt reám nagyobb hatással olvasmány!”
(8) Diákkorában az összes tanult tantár-
gyak közül a magyar nyelv és a klassziku-
sok érdekelték a leginkább. Magyartanárai
közül Mócs Szanisz-
ló, majd Greksa Káz-
mér volt rá nagy ha-
tással. Greksa az ön-
képzõkör elnöke is
volt, ahol Babits so-
kat szerepelt mint bí-
ráló, szavaló, versfa-
ragó. Már itt kitûnt
irodalmi rátermettsé-
gével, tehetségével.
Egyik rövid önélet-
rajzában azt írta,
hogy ötödik gimna-
zista korában kezdett
különösebben érdek-
lõdni a magyar iroda-
lom iránt: „Jókai ol-
vasása a népiesnek
bámulásához, majd a
nemzeti költõkhöz
vezetett, akiket ugyan
szemelvényesen már
gyermekkorom óta
ismerek. Arany János
lett az, akit már ek-
kor leginkább megkedveltem, s az õ hatal-
mas költészete azóta sem szûnt meg soha
folytonos bámulatom és élvezetem tárgyát
képezni.” (9) Erre az alapra rétegzõdött
késõbb a magyar és a világirodalmi klasszi-
kusok mûveinek olvasmányélménye, ami-
bõl majdan a poeta doctus rendkívül intel-
lektuális lírája bontakozik ki.

„Fiatal koromban általában prózaíró vol-
tam, verset csak sokkal késõbb kezdtem ír-
ni” – vallotta költõ korában. (10) Elõbb el-

beszéléseket írt, s közben a történelem felé
fordult érdeklõdése. Jellemzõ, hogy a Hu-
nyadi-ház címmel történelmi regénynek fo-
gott neki (töredékben fenn is maradt). Az
önképzõkörben történelmi és irodalmi tár-
gyú értekezésekkel szerepelt Rákóczi
György koráról, Mikes leveleirõl, Vörös-
marty nyelvezetérõl stb.

Érettségi elõtt osztályfõnöke kérdésére azt
válaszolta, hogy jogász lesz. „Úgy volt, hogy
jogász leszek, mert ez a hagyomány a famí-
liánkban. De az utolsó pillanatban megijed-
tem a paragrafusoktól…” (11)Acsalád kíván-
sága és a maga hajlandóságai közt kellett

válasszon. Mikor elér-
kezett a döntés pilla-
nata, vágyai szerint
döntött: tanár lesz! Így
vált belõle bölcsész-
hallgató Pesten. Az itt
látogatott kurzusok és
szemináriumok anya-
ga szervesen egészíti
ki gimnazista korában
szerzett olvasmányél-
ményeit és alakítja
költõvé érlelõdésének
folyamatát.

Alapvizsgája után
belátta, hogy tanulá-
sát igazán gyümölcsö-
zõvé csak úgy tudja
tenni, ha filozófiai ala-
pot s mintegy keretet
ad addig meglehetõ-
sen rendszertelenül
folytatott tanulmá-
nyainak. Fõleg filozó-
fiatörténeti elõadáso-
kat hallgatott, s külö-

nösen két nagy személyiség keltette fel fi-
gyelmét: Spinoza és Hume. 1923-ban egy in-
terjúban így emlékezett vissza erre: „Egye-
temi hallgató voltam akkor, és ábrándom a
filozófia! Alig kételkedtem, hogy megol-
dom az úgynevezett világrejtélyeket. Ver-
seket csak mellesleg írtam és magamnak…”
(12) Érdeklõdését felkeltette a fenomeno-
lógia és a William James képviselte lélektan.
Olvasta még ezenkívül Spencert, Nietzschét
és Machot. Ilyen irányú érdeklõdésének tu-
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Érettségi előtt osztályfőnöke kérdésére
azt válaszolta, 

hogy jogász lesz. „Úgy volt, 
hogy jogász leszek, mert ez 

a hagyomány a famíliánkban. De az
utolsó pillanatban megijedtem 
a paragrafusoktól…”  A család

kívánsága és a maga hajlandóságai
közt kellett válasszon. Mikor elérkezett 

a döntés pillanata, vágyai szerint
döntött: tanár lesz! 

Így vált belőle bölcsészhallgató Pesten.
Az itt látogatott kurzusok és

szemináriumok anyaga szervesen
egészíti ki gimnazista korában
szerzett olvasmányélményeit és
alakítja költővé érlelődésének

folyamatát.



lajdonítható, hogy megteremthette szakta-
nulmányainak lélektani-filozófiai alapját, és
ezáltal lehetõvé vált az is, hogy a tudatlíra és
az általa objektív költészetnek nevezett líra
poétikája tudatosuljon benne, és a kezdeti
gyengébb próbálkozások mellett megszü-
lessenek azok a versek, amelyeket egy fél év-
tized múltán is érdemesnek ítél majd arra,
hogy felvegye õket a Levelek Irisz koszorú-
jából címû kötetébe.

Egyetemi tanárai közül – Négyesy Lász-
lón kívül – talán Bodnár Zsigmond hagyott
mélyebb nyomokat benne. Ôt másodéves
korában hallgatta elõször: két kollégiumát
vette föl az elsõ félévben és mindkettõbõl
vizsgázott is. Bodnár A magyar irodalom
története kezdetétõl a XVI. század végéig
és A XIX. század regényirodalma címmel
tartott elõadássorozatot. Ebben adta elõ hí-
res elméletének tömör összefoglalását, tel-
jesen újszerû szellemtörténeti világlátását,
mely szerint az erkölcsi világot az eszme
mozgatja, mégpedig ritmikusan, hullám-
szerûen. Szerinte az irodalom is ilyen rit-
musokban fejlõdik. Elmélete nyilván még
zavaros, tele van ellentmondással, logikai
hibával, mégis figyelemreméltó, mert a
következetlenségen, kuszaságon is átizzik
az az igény, hogy fölismerje és megértse a
szellemi élet törvényeit, az irodalom jelen-
ségeit. Bodnár a századfordulót átmeneti
korszaknak tekintette, s azt hirdette, hogy
a századvég realizmusát felváltja az idea-
lizmus, s elkövetkezik az a kor, melyben
az erkölcsi akaratnak már nem lesz ereje a
társadalom, s mûvészet rendjét védelmez-
ni. Babits ekkori dolgozataiban is föl lehet
fedezni ezt az alapállást, vagyis, hogy az
átmeneti korszak mûvészete a l’art pour
l’art, másrészt meg ehhez a tételhez kap-

csolódik az irodalom arisztokratizmusának
a kérdése is. A Bodnár-féle elmélet egyes
lecsapódásai fellelhetõk Babits bizonyos
verseiben is!

A Négyesy-szeminárium mûhelye, éltetõ
közege volt a modern magyar irodalom if-
jú képviselõinek, a kezdõ íróknak, költõk-
nek, amely által Babits közelebbrõl megis-
merkedhetett a magyar szellemi élettel, s
itt kapta meg azokat a tájékozódási ponto-
kat is, amelyek segítségével az európai mû-
velõdés új teljesítményeivel is szorosabb
kapcsolatba kerülhetett.

Az egyetem elvégzése voltaképpen Babits
ifjúkora legfontosabb szakaszának a lezáró-
dását is jelenti. Ekkor már megvan az alap
ahhoz, hogy a gyakorló tanárból kiütközzön
a költõ, és az ezután szerzett ismeretanyag
már csak színezi a szellemi téren egyre ha-
tározottabb író világnézetét!

(1) Babits–Juhász–Kosztolányi levelezése. Új magyar
múzeum 3. Akadémiai Kiadó, Bp. 1959, 113–114. old.
(2) BABITS MIHÁLY: Esszék-tanulmányok I-II. Szép-
irodalmi Könyvkiadó, Bp. 1978, II. kötet, 688–689. old.
(3) Interjúk Babits Mihállyal. Bp. 1979, 20. old.
(4) MÓRICZ ZSIGMOND: Tanulmányok. Szépiro-
dalmi Könyvkiadó, Bp. 1978, I. kötet, 970. old.
(5) SCHNEIDER MIKLÓS: Vas vármegye 1754. évi
nemesi összeírása. Szombathely 1939.
(6) Interjúk…, i. m., 31. old.
(7) SÁSDI SÁNDOR: Babits Mihály iskolaévei. Újság,
1941. augusztus 17.
(8) BELIA GYÖRGY: Babits Mihály tanulóévei. Szép-
irodalmi Könyvkiadó, Bp. 1983, 68. old.
(9) Babits-hagyaték. Országos Széchényi Könyvtár,
Fond. III/39.
(10) Interjúk…, i. m., 108–109. old.
(11) BABITS MIHÁLY: Önéletrajzok és interjúk. Bp.
1980, 94. old.
(12) Interjúk…, i. m., 20. old.
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A
tévképzetek másik jelentõs csoport-
ja viszont az iskolai oktatás során
alakul ki. Kimutatható, hogy ennek

oka alapvetõen az iskolai oktatás módszer-
tani hiányosságaiban rejlik. Egy ilyen, az is-
kolában kialakult kémiai jellegû tévképzet
a kémiai reakciók sebességét leíró egyenlet
(röviden: sebességi egyenlet) és a reakció-
egyenlet (sztöchiometriai egyenlet) kapcso-
latának hibás értelmezése. A középiskolai ta-
nulók, az egyetemi hallgatók és olykor a
kémiatanárok is úgy vélik, hogy bármely
reakció sebességi egyenletét fel lehet írni a
reakcióegyenlet alapján. Elõször vizsgál-
juk meg, hogy miért nem igaz ez az állítás,
majd próbáljuk kideríteni, hogy milyen
okok, módszertani hiányosságok vezethet-
tek ezen tévképzet kialakulásához.* 

A sebességi egyenlet és 
a sztöchiometriai egyenlet kapcsolata

A sebességi egyenlet a reakciósebesség
koncentrációfüggését leíró formula. Egy ele-
mi (azaz egy lépésben végbemenõ) reakció
sebességi egyenlete felírható az elemi reak-
ció egyenlete alapján. Összetett (több elemi
reakció együttesébõl álló) reakciók esetén a
sebességi egyenletet vagy kísérletileg kell
meghatározni, vagy az elemi reakciók is-
meretében azokból le lehet vezetni. Hason-
ló sztöchiometriai egyenlettel leírható reak-

ciók igen különbözõ számú elemi reakcióból
állhatnak, ennek megfelelõen a sebességi
egyenletük is eltérõ lehet. (2) Például a

H2 + I2 ⎟ 2 HI

reakció esetén a sebességi egyenlet a reak-
cióegyenlet alapján is felírható, s ez megegye-
zik a tapasztalati sebességi egyenlettel:

v = k1[H2][I2] – k1[HI]2

Sokáig úgy tudtuk, hogy ez a reakció egy
lépésben végbemenõ bimolekulás reakció,
így a fenti sztöchiometriai egyenlet egyben az
elemi reakció egyenlete is, ezért egyezik meg
az „elméleti” és a tapasztalati sebességi egyen-
let. Az utóbbi évek kutatásai azonban rámutat-
tak, hogy a HI képzõdése elemeibõl is többlé-
péses mechanizmus szerint játszódik le. (3)

Hasonló sztöchiometriai egyenlettel ír-
ható le a HBr képzõdése is:

H2 + Br2 = 2HBr

melynek kísérletileg meghatározott se-
bességi egyenlete igen bonyolult reakcióme-
chanizmust sejtet:

k′ [H2] [Br2]1/2
v = [HBr]  1+

k″ [Br2]

A részletes kinetikai vizsgálatok kimutat-
ták, hogy ez a reakció egy láncreakció, amely
a következõ elemi lépésekre bontható:
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Egy kémiai tévképzet nyomában
Az egyensúlyi állandó bevezetésének lehetõségei és problémái

A tanulási folyamat szükségszerű velejárójaként a tanulók tudása
olyan ismeretekkel is bővül, amelyek nem felelnek meg az általánosan

elfogadott tudományos nézeteknek. Ezeket nevezi a szakirodalom
tévképzeteknek (1). A tévképzetek kialakulásának általában két fő

okát szokták megkülönböztetni. Az egyik az, hogy a tanulók
hétköznapi (általában még az iskolai oktatást megelőző időszakból

származó) tapasztalatai 
és az azok általánosításából levont naiv következtetései sok esetben

nem tükrözik a tudomány által elfogadott igazságot. 

* A tanulmány az Országos Tudományos Kutatási Alapprogramok (OTKA T-026281/1998.) és az MKM Felsõ-
oktatási Programfinanszírozási Pályázata (PFP-2243/1998.) támogatásával készült.



Br2 ⎟ 2 Br
Br + H2 ⎟ HBr + H
H + Br2 � HBr + Br

Az ebbõl a mechanizmusból levezethetõ
sebességi egyenlet összhangban van a kísér-
letileg talált egyenlettel.

Ha a reakció sztöchiometriai egyenlete
ezek szerint általában nincs szoros kapcso-
latban a sebességi egyenlettel, akkor ho-
gyan lehet a tömeghatás törvényét kinetikai
alapon értelmezni? A kérdés megválaszolá-
sához nézzük meg a következõ egyszerû
esetet! (4)

Legyen a vizsgált egyensúlyra vezetõ ké-
miai reakció sztöchiometriai egyenlete:

2A + B ⎟ C + D

A tömeghatás törvénye alapján a megfe-
lelõ egyensúlyi állandó:

v = [C] [D]
[A]2 [B]

Vizsgáljuk meg, hogy két különbözõ reak-
ciómechanizmust és sebességi egyenletet
feltételezve, eljutunk-e ehhez az összefüg-
géshez!

1. Tételezzük fel, hogy a reakció egylé-
péses mechanizmus szerint játszódik le, te-
hát a felírt sztöchiometriai egyenlet egyben
egy elemi reakció egyenlete is. Ekkor az
átalakulás sebessége

v1 = k1[A]2[B]
a visszaalakulás sebessége
v-1 = k-1[C][D]

alakban adható meg. Egyensúlyban v1 =
v-1, tehát az egyensúlyi állandó a követke-
zõ formában írható fel:

K =  [C] [D] = k1 
[A]2 [B] k-1

2. Tételezzük fel, hogy a reakció egy két-
lépéses mechanizmus szerint, a következõ
elemi lépéseken keresztül játszódik le:

2A ⎟A2
A2 + B ⎟ C + D

Az elõbbieknek megfelelõen az elsõ lépés
egyensúlyi állandója:

K1 =  [A2] = k1
[A]2 k-1

a második lépésé

K2 =  [C] [D] = k 2
[A]2 [B] k-2

alakban írható fel. A két részfolyamat
egyensúlyi állandójának szorzata adja a
bruttó reakció egyensúlyi állandóját:

K = K1 K2 =  [A2] x [C] [D] = k 1 x k 2
[A]2 [A2] [B] k-1 k-2

Látható tehát, hogy mindkét esetben, a
reakciómechanizmustól függetlenül
ugyanahhoz az egyensúlyi összefüggéshez
jutottunk. Hasonló összefüggést lehet leve-
zetni más többlépéses mechanizmus feltéte-
lezésébõl is, például:

A + B ⎟ AB
AB + A ⎟ C + D
vagy
2A + B ⎟ F
F ⎟C + D

A dolog érdekessége, hogy Guldberg és
Waage 1866-ban az egyensúlyra vezetõ ké-
miai reakciók tanulmányozása során megál-
lapította, hogy azok sebessége függ a reagá-
ló anyagok koncentrációjától (az õ szóhasz-
nálatukkal élve „aktív tömegétõl”), és ezt az
összefüggést a reakcióegyenlet együtthatói
segítségével írták fel. (5)

A tömeghatás törvénye 
és az egyensúlyi állandó tanításának

leggyakoribb módszerei

Több tucat magyar és angol nyelvû kémia
tankönyv elemzése azt mutatja, hogy
ezeknek az alapvetõ kémiai fogalmaknak a
bevezetésére négyféle módszert hasz-
nálnak.

1. Induktív kinetikai módszer:
Egy egyszerû, egylépéses kémiai reakció

(elemi reakció) kinetikai elemzése során ju-
tunk el a tömeghatás törvényéhez. Ez a reak-
ció a esetek többségében a

H2 + I2 ⎟ 2HI

egyensúlyra vezetõ kémiai reakció. Ebben
az esetben a sebességi egyenlet valóban
felírható a reakcióegyenlet alapján, noha
most már tudjuk, hogy ez a reakció sem
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elemi reakció. (6) Az átalakulás sebességi
egyenlete:

v1 = k1[H2][I2]

a visszaalakulás sebességi egyenlete pedig:

v-1 = k-1[HI]2

Egyensúlyban a két ellentétes irányú reak-
ció sebessége megegyezik, tehát

k1[H2][I2] = k-1[HI]2

innen azt kapjuk, hogy a termékek egyen-
súlyi koncentrációjának megfelelõ hatvá-
nyon vett szorzata osztva a kiindulási anya-
gok egyensúlyi koncentrációjának megfele-
lõ hatványon vett szorzatával egy állandót
ad, s ez az egyensúlyi állandó:

K =    [HI] 2 = k 1
[H2] [I2] k-1

Ez az eljárás szakmailag korrekt, mód-
szertanilag hibás, ugyanis a tanulók nem
ismerik az elemi és az összetett reakció, va-
lamint a reakciómechanizmus fogalmát, így
azt gondolják, hogy ez a kezelésmód min-
den további nélkül alkalmazható más egyen-
súlyra vezetõ reakciókra is, tehát a sebessé-
gi egyenlet felírható a sztöchiometriai egyen-
let alapján. Ezt az eljárást találjuk a ma-
gyar nyelvû bevezetõ kémiakönyvek több-
ségében, és mindkét, jelenleg még széles
körben használatos gimnáziumi tanköny-
vünkben. (7)

2. Deduktív kinetika módszer:
Egy általánosan felírt kémiai folyamatnak,

például:

aA + bB ⎟ cC + dD

az elõzõhöz hasonló kinetikai kezelése
révén jutunk el a tömeghatás törvényéhez és
az egyensúlyi állandóhoz. A (meg nem en-
gedhetõ módon) felírt sebességi egyenletek:

v1 = k1[A]a[B]b

v-1 = k-1[C]c[D]d

egyensúlyban:

k1[A]a[B]b = k-1[C]c[D]d

az egyensúlyi állandó:

K =  [C] c [D] d = k 1
[A]a [B]b k-1

Ez az eljárás mind szakmailag, mind
módszertanilag hibás. Elterjedésében nagy
szerepe lehetett annak, hogy egy régebbi
egyetemi tankönyvünk (8) – amelybõl ké-
miatanárok generációi tanultak – szintén
így tárgyalja a tömeghatás törvényét.
Sajnos, egy újabban kiadott középiskolai
tankönyvben (9) is találkozhatunk ezzel a
módszerrel.

3. Induktív nem-kinetikai módszer:
Egy valós egyensúlyi rendszerre vonatko-

zó kísérleti adatok elemzése révén jutunk el
a tömeghatás törvényéhez és az egyensúlyi
állandóhoz. Ez a valós rendszer általában a

N2O4(g) ⎟ 2NO2(g)

gázegyensúly. (10) A különbözõ kiindulá-
si koncentrációk esetén nyert egyensúlyi kon-
centrációk láthatóan nem jellemzik az adott
hõmérsékleten kialakult egyensúlyt. Ugyan-
csak nem kapunk állandó értéket akkor, ha a
termék egyensúlyi koncentrációját elosztjuk
a kiindulási anyag egyensúlyi koncentráció-
jával. Amennyiben azonban a hányadost a

[NO 2] 2
[N2O4]

összefüggésnek megfelelõen képezzük, a
különbözõ kiindulási koncentrációk esetén is
állandó értékeket kapunk. Az így számított
érték tehát jellemzi a kialakult egyensúlyt:

K = [NO2] e2 = 0,00465
[N2O4]e

Ezt a fajta tárgyalásmódot a magyar nyel-
vû könyvek közül csak egy egyetemi tan-
könyvben találtam, (11) pedig ez mind szak-
mailag, mind módszertanilag helyes megkö-
zelítése a tömeghatás törvényének.

4. Deduktív nem-kinetikai módszer:
Egy konkrét vagy egy általánosan felírt

egyensúlyi reakcióra definíciószerûen
megadjuk a tömeghatás törvényét és az
egyensúlyi állandót. Például az

aA + bB ⎟ cC + dD

egyensúlyra vezetõ reakció egyensúlyi ál-
lapotát adott hõmérsékleten és nyomáson a

K =  [C] c [D] d

[A]a [B]b
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hányadossal jellemezhetjük, s ez a reak-
ció egyensúlyi állandója.

Ez az eljárás szakmailag korrekt, mód-
szertanilag elfogadható, néhány magyar
nyelvû tankönyvben (12) és példatárban
(13) találkoztam vele.

A tömeghatás törvénye 
és az egyensúlyi állandó tárgyalásának

módszerei néhány angol, 
illetve magyar nyelvû kémiakönyvben

Az egyes kezelési módok eloszlását a
vizsgált kémiakönyvekben a következõ táb-
lázatban foglaltam össze:

A táblázat adataiból megállapítható, hogy
az angol nyelvû kémiakönyvekben elsõsor-
ban az induktív nem-kinetikai módszer, a
magyar nyelvûekben a kinetikai módsze-
rek (ezen belül a módszertanilag kifogásol-
ható induktív és a szakmailag is helytelen de-
duktív kezelés csaknem azonos mértékben)
dominálnak. A szakmailag és módszertani-
lag is leginkább helytálló induktív nem-ki-
netikai kezelésmód csak elvétve jelenik meg
a magyar nyelvû kémiakönyvekben. Az ada-
tok alapján valószínûsíthetõ, hogy a beve-

zetõben jelzett tanulói tévképzet alapvetõen
a kémiai egyensúly tanításának hazai mód-
szerébõl adódik, mégpedig abból, hogy a
magyar nyelvû kémiakönyvek kétharmada
a tömeghatás törvényét és az egyensúlyi ál-
landót kinetikai alapon vezeti be. Továbbra
is rejtély, hogy a magyar kémia tankönyvek
szerzõi miért rekedtek meg a kinetikai ke-
zelésmódnál!

Következtetések

A tanulóknak a reakcióegyenlet és a se-
bességi egyenlet viszonyával kapcsolatos
tévképzete visszavezethetõ arra, hogy a ma-
gyar nyelvû kémiakönyvek többsége a tö-
meghatás törvényét és az egyensúlyi állan-
dót kinetikai alapon vezeti be. Ideje lenne
szakítani ezzel a hagyománnyal.

A témakör hatékony tanítására példaként
szolgálhat az angol nyelvû kémiakönyvek-
re jellemzõ induktív nem-kinetikai tárgya-
lásmód. Szemléletességük, játékosságuk és
kevésbé elvont jellegük miatt pedig feltét-
lenül figyelmet érdemelnek a nálunk ma
még alig használt hidrodinamikai (14) és
statisztikus modellek (15).

Jegyzet
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Kiindulási koncentrációk Egyensúlyi koncentrációk Az egyensúlyi koncentrációk 
aránya

[NO2] [N2O4] [NO2]e [N2O4]e
[NO 2] e [NO 2]e2

[N2O4]e [N2O4]e

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

Kinetikai módszerek Nem-kinetikai módszerek
Induktív Deduktív Induktív Deduktív

Magyar nyelvû 66% 34%
könyvek (N = 35) 37% 29% 6% 28%
Angol nyelvû 19% 81%
könyvek (N = 22) 14% 5% 59% 22%
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M
agyarországon a pedagógia csak
mintegy negyven éve – elsõsorban
Kiss Árpád tevékenységének kö-

szönhetõen – kezdte „felfedezni” a pedagógia-
mérést, és ezzel együtt az eredmények feldol-
gozásához szükséges statisztikai módszereket.
Azóta több monográfia született a pedagógiá-
ban alkalmazott matematikai statisztikai esz-
közökrõl. Ágoston György, Nagy József és
Orosz Sándor ma már klasszikusnak számí-
tó könyve elsõsorban a tudásszintmérõk ada-
tainak feldolgozásához szükséges alapvetõ
eljárásokkal, alapfogalmakkal foglalkozott
(átlag, szórás, korreláció stb.). (1) Alegújabb
áttekintés sem helyez nagy súlyt arra, hogy ma
az esetek túlnyomó részében számítógéppel
történik az adatfeldolgozás, és így a statiszti-
kai próbák kiszámítása is. (2) Nahalka István
ismertet néhány nem-paraméteres próbát; a
nem-paraméteres eljárások azonban koránt-
sem nevezhetõk elterjedtnek a pedagógiai
kutatók körében. Jelen tanulmány célja az,
hogy még több módszer ismertetésével és a
gyakorlati alkalmazási lehetõségek felvázolá-
sával újabb lépést tegyünk ennek megváltoz-
tatására, hiszen a pedagógia számára rele-
váns pszichológiai szakirodalomban gyak-
ran találkozhatunk az ordinális és nominális
változók elemzésére alkalmas módszerekkel
(Wilcoxon-próba, Kruskall–Wallis-, vagy
Kolmogorov–Szmirnov-próba stb.)

Paraméteres és nem-paraméteres
statisztikák

Mit jelent a „nem-paraméteres” szóössze-
tétel? Vargha András és Varbanova Mária

definíciója szerint akkor beszélünk para-
méteres eloszlásösszességrõl, ha annak bár-
mely elemét véges sok mennyiség teljesen
meghatározza. Ilyen eloszlásösszesség pél-
dául a normális eloszlások halmaza, amely-
nek elemeit egyértelmûen meghatározza
egy tetszõleges valós szám (a várható érték)
és egy tetszõleges pozitív szám (a szórás).
Vagyis véges sok (két) mennyiség teljesen
meghatározza a normális eloszlások összes-
ségének bármely elemét.

Ezzel szemben a nem-paraméteres elosz-
lásösszesség esetében nem elegendõ véges
sok paraméter (az eloszlást jellemzõ mennyi-
ség) megadása az eloszlás meghatározásá-
hoz. A „nem-paraméteres” kifejezés nem
paraméterek hiányára utal, hanem arra, hogy
azokból nem elegendõ véges sokat kivá-
lasztani az eloszlás megadásához.

A statisztikai módszereket aszerint nevez-
zük paramétereseknek, illetve nem-para-
métereseknek, hogy a statisztikai eljárás
során milyen típusú eloszlásösszességgel
számolunk.

A paraméteres statisztikai eljárások a pe-
dagógiai kutatásokban igen széles körben el-
terjedtnek mondhatók. Ide tartozik például
a korreláció-számítás, a t-próbák, a varian-
cia-analízis. A nem-paraméteres statisztikai
módszerek kevésbé ismertek, aminek há-
rom fõ okát említjük: 1. a tudással kapcso-
latban mért adataink gyakran jól közelítik a
normális eloszlást; 2. a nem-paraméteres
módszerek (statisztikai értelemben vett) ér-
zékenysége kisebb; 3. a szakmai közösség
számára könnyebben tálalhatók az eredmé-
nyek az ismert statisztikai eljárások nyelvén.
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Nem-paraméteres statisztikai
módszerek alkalmazási lehetõségei 

a pedagógiai kutatásban
A társadalomtudományok, így a pedagógia is, igen széles körben
használnak matematikai statisztikai módszereket. A pedagógia
számtalan területén – a tudásszintmérő tesztek elemzésétől az
attitűdvizsgálatokig – sokféle elemzéshez nélkülözhetetlenek a

korábban csak a természettudományok által használt matematikai
statisztikai eljárások.



Általánosságban azt mondhatjuk, hogy
a nem-paraméteres módszerek minden olyan
esetben is használhatók, amikor paraméte-
res módszert használhatunk. Fordítva azon-
ban ez nem áll: hibát követhetünk el, ha pa-
raméteres módszereket használunk ott, ahol
nem ismerjük, nem ismerhetjük a változónk
eloszlását. Fontos feladatunk ezért, hogy
tisztázzuk, meddig terjed a paraméteres sta-
tisztikák hatóköre a pedagógiai kutatások-
ban, és amennyiben azok használatára nincs
mód, úgy megtaláljuk a megfelelõ nem-pa-
raméteres eljárást.

Skálák és normalitás

A mérések során használt skálák típu-
sairól bõségesen találunk leírást a szakiro-
dalomban. (3) A négy legfontosabb skála-
típus a nominális (névleges), az ordinális
(rang-), az intervallum- és az arányskála. Az
arányskála pedagógiai mérésekben csak el-
vétve szerepel. A másik három skálatípus
esetében nem a mérés pontossága szerinti
hierarchiáról van szó: egy névleges adat
(pl. a tanuló neme) is lehet precízen meg-
határozott, csakúgy, mint egy intervallum-
skálán elhelyezhetõ adat (pl. a tanuló
mennyi idõ alatt futja le a száz métert).
A skálák elkülönítése azon alapul, hogy
milyen mûveleteket végezhetünk a számok-
kal anélkül, hogy elszakadnánk a mért tu-
lajdonságok közötti viszonyoktól. A nomi-
nális skála esetében a megegyezõ számér-
tékek azonos tulajdonságot jelölnek, de a
számok nagyságrendi viszonyainak nincs
valódi jelentéstartalma. Példa erre egy pe-
dagógiai vizsgálatokban sokszor szereplõ
változó, az iskolák sorszáma. Rangskálák
esetében a számok nagyság szerinti sor-
rendje a mért tulajdonságok értékítéleten
alapuló sorrendjét tükrözi, de a számok
közti különbségek nem fejezik ki, hogy a
mért tulajdonságok „értékessége” milyen
mértékben különbözik egymástól. Interval-
lumskála esetén a számok közötti különb-
ségeknek, arányskála esetén a számok ará-
nyainak is jelentéstartalma van.

Ebbõl a rövid leírásból is kitûnik, hogy a
skálatípus meghatározása leginkább akkor
okozhat gondot, ha rang- és intervallum-

skála között kell döntenünk. Sok esetben
tisztán elméleti probléma, hogy a számok
közötti különbségek nagysága tükrözi-e a
mért objektumok tulajdonságai közötti kü-
lönbségek volumenét. Például: Milyen mé-
rési skálán helyezhetõk el az osztályzatok?
Gyakran találkozunk olyan változókkal,
amelyekrõl nehéz eldönteni, hogy rang-
vagy intervallumskálán helyezhetõk-e el a
számadatok. Ilyen lehet még a tantárgyak
kedveltségének skálája és a szülõk iskolai
végzettségét vagy a továbbtanulási szándé-
kot számszerûsítõ mutató.

Bizonyos esetekben – példa rá az attitûd
skálázásának problémaköre (4) – az a cél,
hogy az elméleti modell alapján rangskálán
levõ adatokat intervallumskálán levõkké ér-
tékeljük föl. Egy lehetséges eljárás az egyen-
lõnek tûnõ intervallumok módszere. Kindler
József és Papp Ottó egyéb technikákat is-
mertet: a Churchman–Akoff-eljárást és
Guilford módszerét.(5)

Azok a módszerek, amelyekkel rangská-
lából intervallumskála készíthetõ, sem az
osztályzatokkal, sem a tantárgyak kedvelt-
ségével kapcsolatban nem használhatók.
A Churchman–Akoff-eljárás a választási le-
hetõségek additivitására épül. Abszurdum
lenne az osztályzatokkal kapcsolatban azt
feltételezni, hogy elegendõ sok gyenge osz-
tályzat többet ér, mint egy jeles. Ez az eljá-
rás inkább ételek vagy szabadidõs progra-
mok rangsorolásakor mûködik. („Jobban
szeretem a sarokházat a somlói galuskánál
és a krémesnél, de a két utóbbi együtt már
lehet, hogy többet ér egy darab sarokház-
nál.”) A Guilford-eljárás páronkénti össze-
hasonlításokból indul ki az egyes fokozatok
közötti távolságok megállapításánál.

Ez szintén nem tûnik járható útnak, mert
feltehetõleg akárhány embert is kérnénk föl
a rangsorolásra, nagy valószínûséggel min-
denki azt mondaná, hogy az ötös jobb, mint
a négyes, a négyes pedig jobb, mint a hár-
mas. A szélsõséges vélemények döntenék el
tehát, hogy mekkora „távolság” van az egyes
osztályzatok között. Az egyenlõnek tûnõ
intervallumok módszere a leginkább hasz-
nálható (bár munkaigényes) eljárás, errõl
azonban bebizonyosodott, hogy nem ad va-
lódi intervallumskálát. (6)
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Dönthetünk úgy, hogy az osztályzatokat
intervallumskálán levõknek tekintjük. Két jó
okunk is van erre. Egyrészt hivatkozhatunk
a centrális határelosztás tételére (l. késõbb),
hiszen minden eddigi kutatási eredmény
szerint az osztályzat rendkívül sok (talán
túl sok) tényezõ eredõjének tekinthetõ. Más-
részt, ha az osztályzatot teszten elért ered-
mény alapján adjuk, akkor – mivel a teszt-
pontszámokról számos esetben bizonyítha-
tó, hogy közel normális eloszlást adnak –
elegendõ a kvázi-normalitás biztosításához,
hogy az osztályzatok megállapításának alap-
jául szolgáló ponthatárokat a megfelelõ he-
lyen húzzuk meg; ott, ahol a normalitás
megõrzése azt megkívánja.

A másik megoldási mód szerint az osz-
tályzatokat mint a társadalmi közeg számá-
ra értékítéletet hordozó kulturális-interakciós
terméket rangskálán elhelyezkedõnek te-
kintjük. Az 1948 elõtti osztályozási gya-
korlat (amikor az alacsonyabb számérték
jobb osztályzatot jelentett) sokkal inkább
tükrözte ezt a felfogást, mint a ma megszo-
kott módszer.

Miért fontos mindez? – kérdezhetjük, hi-
szen az elõzõ pontban még a paraméteres és
nem-paraméteres statisztikai módszerekrõl
beszéltünk. Azért fontos ismernünk a peda-
gógiai mérésekben alkalmazott skálákat,
mert a normális eloszlás két paramétere
csak intervallum- és arányskálán levõ ada-
tok esetében számítható ki korrekt módon.
Az átlag és a szórás kiszámítása nominális
vagy rangskála esetén nem megengedett
mûvelet.

A pedagógiai kutatásokban alkalmazott
legismertebb statisztikai próbák esetében a
próba alkalmazásának feltétele, hogy az
eloszlás normális legyen. A normalitás bizo-
nyítása sokszor nehézségekbe ütközik, de a
t-próba nem túlságosan érzékeny a norma-
litási feltételre. (7) Emellett sokszor támasz-
kodhatunk a centrális határeloszlás tételére,
(8) amely szerint több független (legfeljebb
kismértékben összefüggõ) azonos eloszlású
változó (egyik sem lehet domináns) össze-
gének eloszlása normális. A pedagógiai ku-
tatásokban vizsgált tényezõk nagyon gyak-
ran tekinthetõk sok-sok egymástól függet-
len, viszonylag azonos erõsségû hatás ere-

dõjének, ezért sokszor feltételezhetjük az
eloszlás normalitását.

Mely pedagógiai vizsgálatok körében
alkalmazhatók a nem-paraméteres

statisztikai módszerek?

Mindenekelõtt ismételten hangsúlyoz-
zuk, hogy a paraméteres eljárások helyett
mindig alkalmazhatunk nem-paraméteres
módszereket. A nem-paraméteres becslések
és próbák ereje azonban 5–15%-kal kisebb,
mint a megfelelõ paraméteres próbáké, (9)
ami azt jelenti, hogy mintegy 5–18%-kal
nagyobb mintára van szükség ugyanolyan
szignifikanciaszintû megállapításokhoz.
Gazdaságossági megfontolások tehát a pa-
raméteres próbák mellett szólnak, vagyis, ha
csak lehet, azokat érdemes használnunk.
A következõkben összegyûjtjük azokat az
egymást részben átfedõ eseteket, amelyek-
ben nem használhatók a megszokott paramé-
teres eljárások.

Elsõsorban azokat az eseteket kell számí-
tásba vennünk, amikor a változónk nem-
paraméteres eloszlású.

Másodsorban azok az elemzések igényel-
hetik a nem-paraméteres módszerek alkalma-
zását, amelyekben nincs átlag, hanem a
medián tölti be a várható érték becslésére
szolgáló középérték esetét. Ebben az esetben
a számadataink rangskálán helyezkednek el.

Harmadsorban az olyan változók jönnek
számításba, amelyek két lehetséges számér-
ték valamelyikét veszik föl. A matematikai
leírás szerint ezek az úgynevezett dichotóm
változók ugyanis egyszerre tekinthetõk no-
minális, ordinális és intervallum-arányvál-
tozónak is. Ezért a statisztikai próbák egy kü-
lön csoportja vonatkozik rájuk.

Negyedsorban a nominális nem-dichotóm
változók esetében is nem-paraméteres pró-
bák jöhetnek számításba, éspedig a módusz
megállapításán túl elsõsorban a kereszttáb-
lás összefüggésvizsgálatok.

Ötödsorban pedig az olyan összefüg-
gésvizsgálatokra kell figyelnünk, ame-
lyekben különbözõ skálán helyezkednek el
a mért adatok. Ilyen esetekben (a Liebig-
féle minimumelv mintájára) a legalacso-
nyabb rendû skálához kell alkalmazkodni.
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Fontosabb nem-paraméteres
statisztikai módszerek

Három fõ szempont alapján választottuk
ki azokat a módszereket, amelyek alkalma-
zási lehetõségeit a továbbiakban ismertetjük:

1. igyekszünk a legismertebb paraméte-
res próbák és becslések nem-paraméteres
megfelelõit bemutatni;

2. az 1. pont alapján kiválasztott módsze-
reken túl azokat mutatjuk be, amelyeknek
fontos szerepük lehet bizonyos pedagógiai
problémák statisztikai elemzésében;

3. figyelembe vesszük a talán legismer-
tebb statisztikai adatfeldolgozó program (az
SPSS szoftver) által nyújtott lehetõségeket,
és egyúttal a program korlátait.

A nem-paraméteres módszerek ismerte-
tése e tanulmányban sem többet, sem keve-
sebbet nem jelent, mint azt, hogy megmond-
juk, a becslés vagy próba milyen esetekben
alkalmazható, és konkrét eseteket sorolunk
fel, amikor a pedagógiai kutatás használ-
hatja azokat. Nem vállalkozunk a képletek
közlésére, a számítások részletezésére, és
táblázatokat sem közlünk. (10)

Ordinális változókkal kapcsolatos
eljárások

A rangskálán elhelyezkedõ adataink elem-
zésére alkalmas módszereknek a legtöbb
esetben megvan a megfelelõ paraméteres
analogonjuk. A rangskálán elhelyezhetõ ada-
tok elemzésére szolgáló eljárásokat a nem
normális eloszlású intervallumváltozók ese-
tében is használhatjuk.

A következõkben Az iskolai tudás-vizs-
gálat (11) adatai segítségével mutatjuk be
egyes nem-paraméteres módszerek lehet-
séges felhasználási területét.

AWilcoxon-próbát a páros t-próba helyett
használjuk ordinális adatok esetén. A 7. osz-
tályosok esetében arra voltunk kíváncsiak,
hogy van-e jelentõs különbség az apa és az
anya iskolai végzettsége között. Az SPSS
szolgai módon elvégezte a páros t-próbát, és
így megtudtuk, hogy az apák iskolai végzett-
sége átlagosan 2,96, az anyáké 3,07 (az is-
kolai végzettséget ötfokozatú skálán kellett
bejelölni, a 3-as az érettségit jelöli). Az ezen

adatok közti különbség nem értelmezhetõ,
annak ellenére, hogy a t-próba szerint
p=0,009 szinten szignifikáns az eltérés.
A Wilcoxon-próba, nagyjából ugyanilyen
valószínûségi szinten (p=0,008), annak bi-
zonyítására alkalmas, hogy a két változó
eloszlásának elhelyezkedése nem azonos.
A mediánok egyenlõk, mindkét esetben 3.,
de a Wilcoxon-próba megmutatta, hogy az
eloszlások közti különbség alapján melyik
változó esetében fordulnak elõ általában a
nagyobb rangszámok. A Wilcoxon-próba
részeredményeinek, a rangszámok különb-
ségeinek, összegeinek is valóságos jelen-
téstartalmuk van, ami nem volt elmondha-
tó a t-próbánál.

Az elõjel-próba szintén a páros t-próba
nem-paraméteres megfelelõjének tekinthe-
tõ. A Wilcoxon-próbától abban különbözik,
hogy a rangszámok eltéréseinek elõjelét
teszteli. Ez azt jelenti, hogy megvizsgálja,
egy adott mintaelem esetén milyen a rangok
különbségének elõjele. A pozitív és negatív
elõjeles esetek számának különbségébõl kö-
vetkeztet az eloszlások egyezõségére, avagy
különbözõségére. A fenti példa esetében
p=0,004 szinten mutatható ki elõjel-próbá-
val, hogy az apák és anyák iskolai végzett-
ségének eloszlása nem azonos.

Ha két független mintánk van, akkor a
kétmintás t-próba (vagy a Welch-próba) a
leggyakrabban használt paraméteres pró-
ba a középértékek összehasonlítására. Eb-
ben az esetben a Mann–Whitney-próba le-
het a megfelelõ nem-paraméteres eljárás.
Egy klasszikus kérdés, hogy vajon a fiúk
vagy a lányok szeretik-e jobban a matema-
tikát. A hetedik osztályosok körében a
Mann–Whitney-próba alapján p=0,111 szin-
ten az eloszlások megegyezõek. Egy másik
példa: vajon azonos eloszlású-e az iskolai
eredményekkel való elégedettség mutatója
a matematikából négyessel és ötössel ren-
delkezõk körében? A Mann–Whitney-próba
szerint p=0,001 szinten elvethetõ az elosz-
lások elhelyezkedésének egyezését kimon-
dó nullhipotézis, a rangszámok összege
alapján pedig azt mondhatjuk, a matemati-
kából jelessel rendelkezõk inkább elége-
dettek iskolai eredményeikkel, mint aki-
knek négyesük van ebbõl a tárgyból.
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Sokszor több részmintát hasonlítunk össze
egyszerre. Normális eloszlású intervallum-
változók esetén ezt a feladatot variancia-
analízissel oldjuk meg. Azok az okok, ame-
lyek ellene szólnak annak, hogy ilyen prob-
lémát sok-sok Mann–Whitney-próbával old-
junk meg ordinális változók esetén,
ugyanazok, mint amelyek a paraméteres
esetben a sok-sok kétmintás t-próba ellen
szólnak. (12)

Ordinális változók esetében több függet-
len mintán a Kruskall–Wallis-próba alkalmas
az eloszlások egyezésének vizsgálatára.
Vizsgálhatjuk például, hogy valamely tan-
tárgy osztályzatai szerint különböznek-e az
iskolai eredmények-
kel való elégedettség
mutatójának eloszlá-
sai. Láttuk, hogy a
matematika esetében
már a négyes és ötös
tanulók részmintáin
megdõlne a nullhipo-
tézis. Ha elvetjük a
nullhipotézist, gyak-
ran feltételezhetõ va-
lamilyen növekvõ sor-
rend a részminták el-
különítésének alapjául
szolgáló változó nö-
vekvõ értékei szerint.
Az ilyen – csoportok
sorrendjét feltételezõ
– hipotézisek vizsgá-
latára a Jonckheere–
Terpstra-próba alkalmas. A nullhipotézis itt
is az, hogy minden részmintán megegyezik
az eloszlások elhelyezkedése, az ellenhipo-
tézis ugyanakkor a Kruskall–Wallis-próbával
szemben nem az, hogy valamely két csoport
különbözik egymástól, hanem az, hogy az
imént említett növekvõ (pontosabban: nem
csökkenõ) sorrendbe rakhatók a részcso-
portok.

Hetedikeseink történelemosztályzata sze-
rint öt csoportot képezve, a Kruskall–Wallis-
próbát, majd a Joncheere–Terpstra-próbát al-
kalmazva körükben, mindkét esetben azt
kapjuk, hogy p=0,000 szinten el kell vetnünk
a nullhipotézist. Ez annyit jelent, hogy álta-
lában minél jobb jegye van valakinek törté-

nelembõl, annál inkább elégedett az iskolai
teljesítményével. (A többi tantárgy eseté-
ben természetesen ugyanez a következte-
tés adódik.) Ha viszont az apa iskolai vég-
zettsége szerinti öt csoportot hasonlítjuk
össze abban a kérdésben, hogy „Véleményed
szerint kinek van több természetes képessége
a matematikához?”, akkor a Kruskall–
Wallis-próba alapján p=0,069 szinten meg-
tarthatjuk a nullhipotézist, vagyis az apa is-
kolai végzettségétõl független az, hogy a
tanulók hogyan vélekednek a fiúk és a lá-
nyok természetes matematikai képességei-
rõl. A Jonckheere–Trepstra-próba ezek után
arra alkalmas, hogy a p=0,709 szintet látva

még azt is megállapít-
suk, hogy a Kruskall–
Wallis-próba által mu-
tatott elhanyagolhatón
kicsi különbségekben
sincs tendencia.

A Kruskall–Wallis-
és a Jonckheere–
Terpstra-próbák egy-
mástól függetlenül ad-
nak információt a vál-
tozókról. Elõfordul-
hat, hogy a Kruskall–
Wallis-próbánál meg-
tarthatjuk a nullhipoté-
zist, de a sorrendben
mégis határozott ten-
dencia rajzolódik ki.
Ez történt például,
amikor hetedikesein-

ket a matematika jegy szerint soroltuk be öt
részmintába, és ismét csak a természetes
matematikai képességgel kapcsolatos kér-
dést elemeztük. A Kruskall–Wallis-próba
alapján megtartható volt a nullhipotézis, a
Jonckheere–Terpstra-próba ugyanakkor meg-
mutatta a sorrendi tendenciát, ami azt jelen-
ti, hogy minél jobb jegye van egy hetedikes-
nek matematikából, annál inkább hajlamos
arra, hogy a lányoknak több „természetes
matematikai képességet” tulajdonítson.

Szintén több minta összehasonlítására al-
kalmas a medián-próba, amely az elõjel-pró-
ba többváltozós általánosításának tekinthetõ.

Azonos mintán több változó összehason-
lítása Wilcoxon-próbák sorozatával is el-
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feltételezni, hogy elegendő sok gyenge

osztályzat többet ér, 
mint egy jeles.



végezhetõ, de léteznek olyan eljárások, ame-
lyek egyszerre vizsgálják a változók elosz-
lásának elhelyezkedését. Ezek közül a legis-
mertebb a Friedman-próba. Egy lehetséges
felhasználási terület: adott tanulócsoport-
ban több tantárgy kedveltségének összeha-
sonlítása. Ha elvethetõ a nullhipotézis (azaz
van legalább két tantárgy, amelynek kedvelt-
sége jelentõsen különbözik egymástól), ak-
kor Wilcoxon-próbák sorozatával lehetséges
az elméleti szempontból érdekes párosításo-
kat tovább elemezni.

Dichotóm változók problémái

A legegyszerûbb ezek közül a χ2-próba
speciális esete, a 2x2-es χ2-próba. Szintén a
χ2-eloszlást használja a McNemar-próba,
amely két dichotóm változó eloszlását ha-
sonlítja össze. Követelmény, hogy a két vál-
tozó pontosan ugyanazokat a számértékeket
vegye föl (leggyakrabban 0-t és 1-et). Az
egyik fontos felhasználási terület a krité-
riumorientált értékelés lehet, mivel ott
„teljesítette–nem teljesítette” dichotóm vál-
tozót használunk. Az elõ- és utóteszten elért
eredmények összehasonlítására a McNemar-
próba a legalkalmasabb.

A McNemar-próba általánosítása több
változó esetére a Cochran-próba. Használ-
hatjuk abban az esetben, amikor egy adott
tanulócsoportban több idõpontban mértünk.
nem elsõsorban tudással kapcsolatos
dichotóm változókra kell gondolnunk itt,
hanem például kétértékû attitûdskálára. Ér-
dekes kérdés lehet például (ezzel kapcsola-
tos kutatásról nem tudok), hogy a hét külön-
bözõ napjaink jelentõsen eltér-e egymástól
a tanulással szembeni attitûd. Amennyiben
elvethetõ a nullhipotézis, a McNemar-
próbával folytathatjuk az elemzést.

Dichotóm változókra alkalmazható a
Wald–Wolfowitz-sorozatpróba (az SPSS-ben
a „Runs” alpont). Azt a hipotézist tesztelhet-
jük vele, hogy a változó két értéke véletlen-
szerûen követi-e egymást. Olyan esetben
használhatjuk, amikor a mintaelemek sor-
rendjének jelentõsége van. Mintaelemek-
nek adott idõpontokat tekintve vizsgálhatjuk
például azt, hogy egy konkrét személy
dichotóm változóval jellemezhetõ teljesítmé-

nye, véleménye véletlenszerûen változik-e
az idõ múlásával.

Szintén dichotóm változókra alkalmazha-
tó a binomiális próba. Azt tesztelhetjük ve-
le, hogy a mintánk adatai alapján kijelent-
hetõ-e (adott valószínûségi szinten), hogy
a változó valamely értéke bizonyos valószí-
nûséggel fordul elõ a populációban. Lehet
például az a nullhipotézisünk, hogy krité-
riumorientált tesztelésnél a tanulók 15%-a
kap „nem megfelelt” minõsítést. Ha pél-
dául a reprezentatív 100 fõs mintán 21-en
nem feleltek meg, akkor megtartható a 15%-
ra vonatkozó nullhipotézis, ha 22-en, akkor
már nem.

Nem-paraméteres
összefüggésvizsgálatok

Nominális változók összefüggéseit a ke-
reszttábla-elemzésekkel vizsgálhatjuk. Az
egyik változó értékeit a sorok, a másikét az
oszlopok szerint feltüntetve számadatokkal
jellemezhetõ, hogy van-e „sûrûsödés” a tég-
lalap egyes részein, vagy minden cellába
nagyjából ugyanannyi elem jut. Ha egyes
cellák üresen maradnak, vagy sok cellába túl
kevés elem tartozik, akkor össze kell von-
nunk a változók bizonyos értékeit. Ha pél-
dául a lányok és a fiúk továbbtanulási terveit
szeretnénk összehasonlítani, akkor lehetsé-
ges, hogy össze kell vonnunk a fõiskolai és
egyetemi végzettségre törekvõket.

A kereszttábla-elemzések minden típusú
skála esetében használhatóak. A χ2-próba az
összefüggés szorosságának vizsgálatára sok
esetben a legmegfelelõbb módszer. A kon-
tingencia-koefficiens a χ2 értékébõl számít-
ható, és értéke a korrelációs együtthatókhoz
hasonlóan -1 és +1 közötti. Két dichotóm
változó esetében a 2x2-es χ2-próbát alkal-
mazzuk, ami csak annyiban más, mint az ál-
talános változat, hogy ha nem teljesülnek a
χ2-próba alkalmazásainak feltételei, akkor a
Fisher-féle egzakt próbát használhatjuk an-
nak eldöntésére, hogy van-e szoros összefüg-
gés a változók között.

Ordinális változóink között az összefüg-
gés szorosságát a Spearman-féle rangkorre-
lációs együttható mutatja. Ennek értékei ál-
talában kicsit magasabbak (abszolút-
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értékben), mint a legtöbbször használt és
ismertebb Pearson-féle együtthatóé. Egy
másik elterjedt mérõszám a Kendall-féle
rangkorrelációs együttható. Rangskálán le-
võ adatsorok összefüggésének jellemzésé-
re alkalmas a Kendall-féle konkordancia-
mutató is. Használhatjuk például akkor, ha
a tesztfejlesztés során szakértõkkel rangso-
roltatunk feladatokat aszerint, hogy melyik
maradjon ki az új változatból elsõ-, másod-
, harmadsorban stb. A konkordancia-muta-
tó 0 értéke a vélemények teljes mértékû kü-
lönbözõségét jelzi (ez csak két bíráló eseté-
ben fordulhat elõ), az 1 érték maximális vé-
leményegyezést mutat. Két bíráló vélemé-
nyének egészét jellemezhetjük a Cohen-féle
κ (kappá)-val is. Ez a mutató azért jelentõs,
mert kritériumorientált tesztek esetében
reliabilitás-mutatóként szerepelhet. (13)

Amennyiben többféle skálán elhelyezke-
dõ változók összefüggéseit vizsgáljuk, álta-
lános alapelv, hogy a kevesebb megenged-
hetõ matematikai mûvelettel rendelkezõ-
höz kell alkalmazkodni. Vannak esetek azon-
ban, amikor két adott skálán levõ adatsor
vizsgálatára speciális módszer létezik. Pél-
dául a nominális és intervallumváltozó kö-
zötti összefüggés szorosságát jellemzik az
úgynevezett ε (éta)-mutatók.

Több hasonló, az összefüggés szorossá-
gát jellemzõ mutató kiszámítására képes az
SPSS. A legtöbb esetben egy olyan statisz-
tikai próbát is rögtön elvégez a program,
amely az adott mutató által jelzett összefüg-
gés szignifikanciáját teszteli. Komoly hiány-
érzetünk lehet ugyanakkor, hogy pont-
biszeriális és biszeriális együtthatókat nem
számol. Ezek a dichotóm és intervallum-
változók kapcsolatának szorosságát jellem-
zik, és kiszámításuk a Vargha András által
javasolt módon történhet (14).
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Pályázat
A Környezetvédelmi Miniszté-
rium Földtani Örökségünk cím-
mel pályázatot hirdet

a földtani természetvédelem népszerûsí-
tése és széles társadalmi alapokra helyezé-
se, valamint az oktatási munka e területre va-
ló kiterjesztése céljából.

A pályázat középiskolások számára két
kategóriában kerül meghirdetésre.

I. kategória: a – hagyományos értelemben
vett – középiskola I. és II. osztályos tanulói
(14–16 év)

II. kategória: a – hagyományos értelem-
ben vett – középiskola III. és IV. (V) osztá-
lyos tanulói (17–19 év)

Pályázni lehet olyan max. 20 oldal terje-
delmû dolgozattal, amely a földtani termé-
szetvédelem, a földtani örökség témakörébõl
dolgoz fel bármilyen témát. A dolgozat tar-
talmazhat további mellékleteket (fénykép,
rajz, térkép, irat stb.). A témaválasztáshoz a
melléklet ad támpontot. A dolgozatot (és
mellékleteit) egy példányban kell benyújta-
ni. A pályázók  beküldött munkájukat nem
kapják vissza. A pályázaton csak egyénileg
lehet részt venni. Az önálló munka (terepi
megfigyelés, kiemelkedõ színvonalú könyv-
tári/levéltári munka, laboratóriumi munka
stb.) súlyozottan kerül értékelésre.

A pályázat  jeligés. A dolgozaton a jeligét
és a kategóriát kell feltüntetni, a pályázó
neve sem a dolgozaton, sem a szövegben
nem szerepelhet. Az alábbi adatokat zárt, a
dolgozaton szereplõ jeligével ellátott borí-
tékban kell mellékelni:

– a pályázó neve, osztálya, kora, lakcíme,
telefonszáma:

– az iskola neve, címe, telefonszáma;
– a felkészítõ tanár neve (amennyiben van).
A pályázatokat a következõ címre kell

beküldeni ”Földtani örökségünk” megjelö-
léssel: Környezetvédelmi Minisztérium 1011
Budapest, Fõ utca 44–50. Beküldési határ-
idõ: 1999. április 30. (postabélyegzõ kelte) 

A dolgozatok bírálatát szakemberek vég-
zik. A kategóriákon belül kialakult rangsor
alapján a legjobb dolgozatot készítõk ré-
szére a hagyománynak megfelelõen 1999.
július 23. – augusztus 1. között földtani ter-

mészetvédelmi tábor szervezõdik a Bükki
Nemzeti Park rejteki oktatóközpontjában.

A pályázat II. kat. 1–6. helyezettje, vala-
mint az I. kat. 1–3. helyezettje felvételt nyer
az Eötvös Loránd Tudományegyetem Ter-
mészettudományi Kar Geológus szakra.

A résztvevõket az elért eredményrõl a
meghirdetõ 1999. július 1-jéig értesíti ki a
pályázó lakcímére küldött levélben. A pályá-
zaton való részvételt a tanuló iskolájának
megküldött EMLÉKLAP-pal igazoljuk. 

A pályázók részére több szervezet érté-
kes különdíjakat ajánlott fel. Adolgozatok el-
készítéséhez a KöM Természetvédelmi Hiva-
tala, a Nemzeti Park Igazgatóságok, a Magyar
Állami Földtani Intézet, az Országos Földta-
ni Szakkönyvtár és a Magyar Geológiai Szol-
gálat Területi Hivatalai készek segítséget
nyújtani. A témában további információt  ad:
KöM, Bihari György, telefon: (1) 457-390

Javasolt témák a Földtani örökségünk cí-
mû pályázathoz.

Az alábbi témák csak javaslatok. Bármi-
lyen, a földtani természetvédelem témakö-
rébõl választott témát fel lehet dolgozni.
Felhívjuk a pályázók figyelmét arra, hogy a
dolgozatban emeljék ki az általuk védelem-
re érdemesnek ítélt értékeket, képzõdmé-
nyeket, tájakat.

1.1. Egy földtani feltárás részletes is-
mertetése. (Pontos helye, kapcsolata a tá-
gabb és szûkebb élõ és élettelen környeze-
tével, a feltárás részletes leírása; javaslat a
feltárás kezelésére, hasznosítására, védelmé-
re és bemutatására.)

1.2. Egy adott területen (pl. a lakóhely
környékén) található földtani feltárások, ill.
geomorfológiai értékek bemutatása.

1.3. Egy kiépített vagy tervezett földtani
tanösvény leírása. [A tanösvény részletes
leírása (megtervezése), a feltárások, megál-
lóhelyek ismertetése. A bemutatandó ob-
jektumok, elsõsorban a földtan és geomor-
fológia tárgykörébe tartozzanak, de a terve-
zett útvonalon egyéb (biológiai, kultúrtörté-
neti stb.) értékek bemutatása is kívánatos.]

1.4. Egy hazai geológiai, geomorfológiai
vagy természetföldrajzi nevezetesség is-
mertetése:

– egy jellegzetes ásványtársulás leírása
– egy õsmaradvány-lelõhely ismertetése
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– jellegzetes formák (pl. bazaltorgonák,
ingókövek, kõgombák stb.) leírása.

1.5. a) Egy múzeumi õslény- és/vagy ás-
ványgyûjtemény bemutatása.

b) Egy iskolai gyûjtemény leírása,
összeállítása és bemutatása.

c) Saját gyûjtemény leírása, összeállítása és
bemutatása, a gyûjtés körülményeinek leírása.

1.6. Kõzetképzõdési, -átalakulási folya-
matok, ezek eredményeként keletkezett kõ-
zettípusok, formák; jellemzõ (magyarorszá-
gi) példákkal.

1.7. Az emberi tevékenység során (bá-
nyászat, útépítés, metró stb.) felszínre került
földtani értékek.

1.8. Egy barlang bemutatása.
1.9. Egy hazai vízfolyás mentén feltárt

földtani képzõdmény ismertetése. (A vízfo-
lyás medrében mely szakaszon, milyen kõ-
zetet, ásványt lehetne találni, a hordalék
mérete, kerekítettsége, származása stb.)

1.10. Egy forrás vagy forráscsoport leírá-
sa (milyen kõzetbõl fakad, vízhozama, hõ-
mérséklete és ennek változása természeti
és antropogén hatások függvényében, kémiai
és biológiai jellemzõi, a környék vízrajzá-
ban elfoglalt helye, hatása az élõvilágra). Itt
az élettelen (abiotikus) környezetet kell
kiemelni és részletezni.

1.11. A kõzetek és az élõvilág kapcsola-
ta (a földtani környezet által meghatározott
élõhelyek; egy adott kõzeten képzõdõ talaj,
az ezen kialakuló jellemzõ életközösség).

1.12. A geológia szerepe a környezet- és
természetvédelemben. (Egy-egy, környezet-
vagy természetvédelmi probléma ismerte-
tése, megoldási javaslatok, adatgyûjtés, ki-
vitelezés stb., pl. bányarekultiváció, hulladék-
elhelyezés, építésföldtan, vízgazdálkodás,
geológiai problémái diákszemmel.)

Könyvajánlat
Forray R. Katalin–Hegedűs T. And-
rás: Cigány gyermekek szocializá-
ciója

A rendszerváltás óta sok elméleti kon-
cepció született, sok gyakorlati lépés történt
a cigány gyermekek és fiatalok iskolázásá-
nak támogatására. Mindennapos fordulattá

vált a „másság”, az „eltérõ családi szociali-
záció”, a multikulturalizmus; az oktatáspo-
litikában polgárjogot nyert az interkulturá-
lis nevelés. A pedagógusnak, szociális mun-
kásnak, szociálpedagógusnak, szociálpoli-
tikusnak készülõ hallgatók egyre több fõis-
kolán és egyetemen vesznek részt a cigány-
ságot ismertetõ kurzusokon, és szervezõd-
nek az elsõ romológiai/ciganológiai egyete-
mi és fõiskolai szakok. A cigány gyermek,
fiatal az iskolában és más társadalmi szer-
vezetekben rövidesen már nem egy ismeret-
len világ titokzatos tagja lesz, hanem némely
tekintetben sokaktól eltérõ, de megismerhe-
tõ, megközelíthetõ fiatalember.

A kötetben három régebbi írásunkon csak
stiláris átdolgozást hajtottunk végre. Az em-
pirikus adatokat nem lehet „felfrissíteni”, ám
a kibõvített szakirodalmi apparátus és a
szakirodalom alapján elvégzett elemzések
felhasználhatók a felsõfokú oktatásban és a
továbbképzésekben. Az egyik újabb tanul-
mány a multikulturális/interkulturális ne-
velés szakirodalmát tekinti át, a másik pe-
dig a cigány lányok és fiúk eltérõ családi ne-
velését és karrier-esélyeit elemzi. A könyvet
az egyetemek és fõiskolák hallgatóinak és
oktatóinak ajánljuk, de haszonnal olvashat-
ják politikusok és az érdeklõdõ nagyközön-
ség is. (Aula Kiadó)

Alkalmazott oktatástan
Cigány felzárkóztató programot szabadal-

maztatott és indított a fõvárosi Alkalmazott
Oktatástan Alapítvány. Az L. Hubbard ki-
dolgozta eszközrendszert alkalmazzák a ta-
nulási hatékonyságát javító foglalkozásokon.

Könyvtárosok
A Könyvtárostanárok Egyesületének

tisztújító közgyûlésén elfogadták az új
alapszabályt és megválasztották az elnök-
séget. Az egyesület elnöke Kalmárné
Morcsányi Rozália könyvtárostanár, szak-
tanácsadó (Szolnok). Az elnökség tagjai:
Dán Krisztina FMPSZ (Bp.), Homor Tiva-
dar (Gyõr), Celler Zsuzsanna OPKM (Bp.),
dr. Ambrus Zoltánné VII. ker. (Bp.), Szak-
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mári Klára XXII. ker. (Bp.), Varga Zsu-
zsanna FMPSZI (Székesfehérvár).

Tájékoztató
A Nemzetközi Filozófiai 
Diákolimpiáról

A Nemzetközi Filozófiai Diákolimpia
Alapszabályzata
Szervezet és vezetõség
1. A Nemzetközi Filozófiai Olimpia

(International Philosophical Olimpiad =
IPO) minden év tavaszán kerül megrende-
zésre. Résztvevõi középiskolás diákok.

2. Az IPO-t nemzetközi vezetõség irá-
nyítja. A vezetõség a résztvevõ országok
képviselõibõl áll (e képviselõk rendszerint
a nemzeti versenyek szervezõi).

3. Az IPO vezetõsége minden évben ki-
választja a következõ évi versenyt szervezõ
országot.

4. Az IPO vezetõségének elnöke cserélõ-
dik; õ a vezetõség azon tagja, aki az az évi
versenyt szervezi. Az IPO titkársága Bulgá-
riában van, a szófiai egyetem filozófiai tan-
székén.

5. Az elnök minden évben 3 fõt hív meg
minden országból: 2 diákot (nevek megje-
lölése nélkül) és egy tanárt (professzort),
aki a versenybíróság tagja lesz. A házigaz-
da országból a résztvevõk száma megha-
ladhatja a két fõt.

6. Minden meghívott ott-tartózkodásá-
nak költségeit a meghívó ország állja (ez a
megérkezés és a hazaindulás napját is bele-
számítva 4 nap). Az utazás költségeit min-
denki saját maga vagy szponzor segítségé-
vel fizeti.

7. A gyõztesek készpénzben kapják a dí-
jat. A többiek könyveket vagy egyéb emlék-
tárgyakat kapnak.

8. Az IPO két napig tart. Az elsõ nap dél-
elõttjén összeül a versenybíróság, majd le-
zajlik a verseny, délután hoz döntést a ver-
senybíróság. A második nap délelõttjén van
az eredményhirdetés, a díjak és oklevelek
átadása és a következõ évi versenyt rende-
zõ ország megnevezése.

A verseny
1. A verseny írásbeli feladatból áll: a

résztvevõk a versenybíróság által megadott
témák közül egyet kiválasztanak és esszé
formájában kidolgozzák.

2. A versenybíróság a verseny elõtt kivá-
lasztott 4–5 témát adja meg. Ez lehet bármi-
lyen filozófiai probléma vagy egy, vala-
mely ismert filozófustól származó idézet,
melyet kommentálni kell.

3. Az esszét a következõ nyelvek valame-
lyikén kell megírni: angol, francia vagy né-
met. Egyetlen versenyzõ sem írhat az anya-
nyelvén (például a német versenyzõk nem
írhatnak németül).

4. Az esszé megírására négy óra áll ren-
delkezésre.

5. A verseny titkos, a versenyzõk nevét
kód fedi.

A versenybíróság és az értékelés menete
1. A versenybíróság a meghívott pro-

fesszorokból áll (filozófiatanárok). Minden
ország képviselõje tagja a versenybíróságnak.

2. Minden esszét a versenybíróság mini-
mum három tagjának el kell olvasnia. Az
esszéket legalább három csoportra kell osz-
tani aszerint, hogy milyen nyelven írták.
Egy nyelven két vagy több csoportnyi esszé
is lehet.

3. A zsûri minden tagja az alább közölt
szempontok alapján értékeli és pontozza az
esszéket. A pontszámokat összesítik és átla-
golják. A helyezési sorrend az átlagolt pont-
számok alapján alakul ki.

4. A legjobb esszéket (melyek esetleg he-
lyezést érhetnek el) a versenybíróság több,
ha lehet, mindegyik tagja elolvassa, érté-
kelésük az átlagpontokat esetleg megvál-
toztathatja. Vitás esetekben a versenybíró-
ság szavazással dönt, melyben minden tag-
jának részt kell vennie.

5. A neveket dekódolják. A helyezést tar-
talmazó jegyzõkönyvet a versenybíróság
minden tagja aláírja.

Az értékelés szempontjai
Az esszéket a következõ szempontok sze-

rint értékelik:
1. Filozófiatörténeti tudás.
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2. Eredetiség, saját eszmék, önálló gon-
dolkodás.

3. Vitakészség, érvelés.
4. Nyelvhelyesség.
A maximális pontszámok a következõk:

tudás 30 pont; eredetiség 30 pont; érvelés 30
pont; nyelv 10 pont; összesen 100 pont.

Az IPO történetébõl
A filozófiai diákolimpiai mozgalom 1993-

ban regionális kezdeményezésként indult.
Akkor és a következõ két évben a szófiai
egyetem filozófiai intézetének szervezésé-
ben öt országból, Bulgáriából, Lengyelor-
szágból, Németországból, Romániából és
Törökországból jöttek össze diákok Bulgá-
riában, hogy összemérjék tudásukat, felké-
szültségüket. A mozgalom komoly segítsé-
get kapott 1995 februárjában, amikor az
UNESCO égisze alatt, annak „Filozófia és
demokrácia a világban” projektjével kapcso-
latban rendezett szakértõi találkozón úgy
döntöttek, hogy támogatják nemzeti és nem-
zetközi filozófiai versenyek szervezését. Az
1995-ös versenyen a résztvevõ öt ország
egy-egy képviselõje megalakította az olim-
pia nemzetközi bizottságát. 1996-ban, ami-
kor elsõ ízben nem Bulgáriában, hanem Tö-
rökországban, Isztambulban került sor az
olimpia megrendezésére, hatodikként Ma-
gyarország is csatlakozott a résztvevõ orszá-
gokhoz. Az 1997. évi lengyelországi, varsói
olimpián elõször vettek részt litván ver-
senyzõk is. A hatodik IPO 1998. május hó-
napban Romániában került megrendezés-
re. Ezen az olimpián albániai és ukrajnai
diákok is versenyeztek. Jelenleg a hetedik
IPO szervezése van folyamatban. A tervezet
szerint ez 1999. május 9–11. között Buda-
pesten lesz. Reméljük, hogy a résztvevõ
diákok köre kiszélesedik.

Mérés – értékelés – vizsga
Az OKI Értékelési és Vizsgaközpontjának

kiadványsorozatában Kárpáti Andrea mutat-
ja be a Vizuális kultúra tantárgy korszerûsí-
tett, projektszerû érettségi vizsga-kísérleté-
nek eredményeit.

Bajai õsz – újra
A Hon- és népismeretnek NAT-ból szár-

maztatott közös követelményei feldolgozása
áll az idei õszi bajai rendezvény, szakmai ta-
nácskozás középpontjában. A rendezvényt
az Általános Mûvelõdési Központok Orszá-
gos Egyesülete szervezi, résztvevõi az álta-
lános mûvelõdési központok, amelyek hosszú
évek óta elõször kerülnek olyan helyzetbe,
hogy két ágazat, két minisztérium felügyele-
te alá tartozó szakfeladatot látnak el, ti. ok-
tatás–nevelés és mûvelõdésszervezést.

Másság a Normafánál
Hagyományos szakmai párbeszédét

összehívta a Pest megyei Pedagógiai Intézet.
Ezúttal a „másság” problematikája kerül
középpontba a jeles elõadók részvételével
szervezett országos tanácskozáson.

Pedagógusok 
jogi értesítõje

Csizmár Gábor és Biró Endre jegyzi azt a
folyóiratot, mely második évfolyamába lép.
A Pedagógusok jogi értesítõje a tanárok, ta-
nítók folyamatos közoktatási jogi tájékozta-
tását tekinti feladatául. Kiadja az Árboc Kft.

Ács Kató Alapítvány
Sikerrel zárult az ifjúsági írónõ tisztelté-

re hirdetett gyermekrajzverseny, a Fõváro-
si Tehetséggondozó Központ segítségével
képzõtáborba vonultak a legjobbak. Az Ala-
pítvány Ács Kató hagyatékából folyamato-
san üzemelõ „Mesekuckó” létrehozását ter-
vezi. Az írónõ, aki évekig vezette a rádió
Miska bácsi lemezesládája címû mûsorát, 10
éve hunyt el. Ennek emlékére szakmai kon-
ferencia tervei születtek meg. A téma aktuá-
lis: a gyermek-média kommunikáció.

CD-k az oktatás 
szolgálatában
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A Kossuth Könyvkiadó a görög iroda-
lomról szóló CD-romot fejlesztett ki és ter-
jeszt. Szávai István, a jeles szolnoki rajzpe-
dagógus pedig Vizuálpad címen egymaga
készített a vizuális nevelésrõl alkotott néze-
teit összefoglaló CD-ROM-ot.

Honfoglalás muzsikával
Ezen a címen indított a Magyar Rádió

nagy érdeklõdés mellett zenei mûveltségi
versenyt az államalapítás évfordulójára.
A sorozatot Vargha Károly, a jeles riporter
vezeti.

A Makarenko-
hagyatékról

Nemzetközi részvétellel, orosz, ukrán,
német kutatók jelenlétében tanácskozott Bu-
dapesten és Fóton a Nemzetközi Makaren-
ko Társaság és a Magyar Makarenko Mun-
kabizottság. Szó esett a névadó hagyatéká-
nak helyzetérõl az ezredforduló viszonyai
között. Vitaindító elõadást tartott Pataki Fe-
renc akadémikus. Szó esett a makarenkói
örökséget sajátos módon alkalmazó, átala-
kulásban lévõ fóti Gyermekközpont sorskér-
déseirõl. A résztvevõk ülésszakot szenteltek
az örökség jelentõs hazai ápolóinak, így
Ádám Zsigmondnak, Szokolszky István-
nak, Rozsnyai Istvánnénak, Gáspár László-
nak. A konferenciára jelent meg Tatai Zol-
tán, egykori népi kollégista szerkesztésé-
ben a Magyar Pedagógiai Társaság gondo-
zásában, több szponzor segítségével, az egy-
kori veszprémi népi kollégiumi igazgató,
Szokolszky István tiszteletére szerkesztett
emlékkötet.  Ugyancsak tisztelgett a konfe-
rencia elõtt különszámmal a Kemény Gábor
Iskolaszövetség folyóirata, az Emberneve-
lés is. A rendezvényrõl a Kossuth Rádió tu-
dományos rovata tudósított. A konferenciát
támogatta a Magyar Pedagógiai Társaság, az
Ezredforduló Alapítvány és a Pest megyei
Pedagógiai Intézet. Alig egy nappal a kon-
ferencia zárása után Moszkvában, a „Szemé-
lyiségfejlesztés Intézetében” kezdõdött nem-
zetközi tanácskozás az orosz/szovjet peda-
gógia progresszív hagyományainak jelesei-

rõl – így Lev Tolsztojról, Jakovlevrõl, Ma-
karenkóról és Szuhomlinszkijrõl.

Menuhin-program
A névadó személyes részvételével zárul

a budapesti, terézvárosi Szív utcában az a
pedagógiai program, amely a magatartásza-
varos, hátrányos helyzetû gyerekek rehabi-
litációjának eszközéül a zenét, a táncot vá-
lasztotta.

Tehetségekért
Az iskolán kívüli tehetséggondozás áll a

Magyar Tehetséggondozó Társaság téli köz-
gyûlésének középpontjában. A résztvevõk
megismerkednek a közmûvelõdés és az if-
júsági mozgalmak tehetséggondozó tevé-
kenységével.

Lukafa
A vásárokról, közmûvelõdési projektek-

rõl híres-nevezetes Magyarlukafai Népraj-
zi Mûhely kínálja programjait, kézmûves
foglalatosságokat, szállást, a tájvédelmi
körzet látványosságait. A 25 férõhelyes tu-
ristaház alkalmas osztálykirándulások befo-
gadására is.

Tánc a NAT-ban
A székesfehérvári Táncház (8000 Szé-

kesfehérvár, Malom u. 6.) videokazetta-so-
rozatot, hangkazettákat és jegyzeteket adott
ki az iskolai tánctanítás segítésére. Az okta-
tócsomag megrendelhetõ.

Néphagyomány 
az iskolában

A budapesti Tanítóképzõ Fõiskolán a fen-
ti címmel került sor szakmai konferenciára. A
tanácskozás az 1996-ban megkezdett eszme-
csere szerves folytatása. Akét év elõtti rendez-
vény teljes anyaga most jelent meg kötetben.

Baraka Napok
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Az embernevelés mûvészete és tudomá-
nya címmel rendeztek elõadás-sorozatot a
budapesti Ferencvárosi Mûvelõdési Köz-
pontban. A programban a mentálhigiéné, az
önismeret, a kommunikációs nevelés ka-
pott nagy hangsúlyt, több alternatív pedagó-
giai mûhely mutatkozott be.

Körforgások
Moser Miklós grafikai modellekben áb-

rázolta „korunk világképének alapjait”. Kör-
forgások a természetben és a társadalomban
címmel a Környezetvédelmi és Területfej-
lesztési Minisztérium adta ki díszes, színes
albumban.

FPF
A Független Pedagógus Fórum állást fog-

lalt a Nemzeti Alaptanterv szükséges felül-
vizsgálatáról, nemkülönben a pedagógus
szakmai szervezetek támogatásával össze-
függõ anomáliák feloldása érdekében.

Magyartanítás 
az ezredfordulón

Sípos Lajos szerkesztett reprezentatív ta-
nulmánykötetet a témában, a hazai irodalom-
tanítás szinte valamennyi irányzata szót ka-
pott. A kötetet a Pauz-Wstremann Kiadó
gondozta.

Nyitott képzések
A Nyitott Képzések Egyesülete három

szemináriumot szervez a budapesti TIT Stú-
dióban. A „tanuló”, a „tanár”, végül az „ok-
tatásszervezõ” személye áll a programok
középpontjában.

Ifjabb muzsikások
E lemezismertetõ címét  a hírneves Mu-

zsikás Együttes sokoldalú zenészétõl, if-
jabb Csoóri Sándortól kölcsönözte. Ô nevez-
te el így az együttes, valamint az õ saját
„elõnevét” egyesítve azt a fiatal népzenei ze-
nekart, melyet immár növendékeibõl, tanít-

ványaiból õ alapított. Tehetségfejlesztõ, egy-
ben hagyományápoló sajátos hangszertaní-
tási metódusát egyre többen követik. Ez az
„Ifjabb Muzsikás” tehát, melynek „Egy”
(azaz No. 1) a címe. Az ifjakból álló zene-
kar népszerû, ismerõs dalokat, táncdalla-
mokat ad elõ vonzó tehetséggel.

A negyedszázada mozgalmat teremtõ egy-
kori „fiatal népmûvészek” másik meghatá-
rozó alakja is új CD-vel jelentkezett. Sebõ
Ferenc Rongyszõnyege folytatása az ’éne-
kelt verseknek‘, a fiatalok körében sláger-
ré vált korábbi Weöres-feldolgozásoknak.
A „ráadás”: az új magyar költészet jelesei
szõtték tovább a rongyszõnyeget. Az elne-
vezés már csak azért is stílusos, hiszen a
rongyszõnyeg is így készül: hozott anyag-
ból. A Csiki Lászlótól Határ Gyõzõn, Rákos
Sándoron, Tandorin át Visky Andrásig íve-
lõ lista szereplõinek nem csupán a mintaadó
mester (bújócskázó) költõi világába kellett
belehelyezkedniük, de volt még egy minta
is: az énekes-népzenekutató ritmikai mintá-
kat kínált fel a közép-kelet-európai folklór
színes fonalaiból, tépéseibõl. 41 új „éne-
kelt vers” áll a verskedvelõk rendelkezésé-
re színes, érdekes modorban. Az énekes se-
gítségére ezúttal Sebestyén Márta volt s a
balkánit játszó Zsarátnok Mûhely.

Nemcsak „énekelt versek” hallgathatók
lemezen, kazettán, hanem „verselt zenék” is.
Vagy hogy is nevezzük azt a zenei divatje-
lenséget, melyet eleinte „rap”-nek neveztek
itthon, majd a tengerentúli mintát követve
„hiphapnak”.  Hamar híressé vált ebben a
mûfajban – s méltán – a fõvárosi belsõváro-
si roma fiatalok együttese, a Fekete vonat.
Sajátos a mûfaj is, hiszen szövege eleve
költészet is „kíván lenni” (nem egyszerûen
a zenei hatást segítõ szókeverék), a
„repperek” a világ minden táján határozot-
tan üzennek, nem különösen vidám (happy)
üzeneteket – ugyan  a „rap” elsõ magyarí-
tása (Geszti Péter révén) intellektuális frivo-
litásra törekedett. A „repper” életérzés és
üzenetvágy sajátosan ötvözõdött a Fekete
vonat számaiban. A Los Angeles-i gettók ze-
nés költészete (a zenében a „minimal art”-
ra ismerhetünk) különös mûalkotásokban
ötvözõdött a fõvárosi cigány fiatalok zenei
és irodalmi-poétikai kultúrájával.
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A Fekete vonat tagjai nem tagadják: a
Kalyi Jag-ot is mesterüknek tekintik. Nos a
legnépszerûbb cigány folk-együttes új leme-
ze már-már világzenének (world-music) te-
kinthetõ. Az európai cigányság megannyi stí-
lusárnyalatában mozognak otthonosan –
már-már klasszicizálóan – Cigányszerelem
címû lemezükön. 

Végül egy ifjú népzenei együttes Kolozs-
várról. Az Üsztürü zenekar a hazai tánchá-
zi muzsikások legjavától tanult erdélyi tánc-
házi muzsikát. Tisztán, eredeti ízekkel szó-
laltatják meg kedves zenéjüket. Kedves ze-
néinket.

Drámapedagógiai
Tanács

A Magyar Drámapedagógiai Társaság
1998. évi közgyûlésén tanácsadó testület
létrehozásáról döntött. A 10 éves, rangos
szakmai-civil szervezet tagjai legjavából,
országos hírû szakemberekbõl válogatta ki
az egyes stratégiai kérdések megfogalmazá-
sára hivatott csoportokat. A MDPT fontos-
nak tartotta hangsúlyozni: a NAT tervezett
korrekciója nem érintheti a Tánc és dráma
helyét az iskolák számára megfogalmazott
mûveltségképben. A hatékonyság érdeké-
ben a felsõoktatás és a továbbképzés minõ-
ségbiztosításában kész feladatokat vállalni.
Ugyancsak fontosnak tartották a szakértõk
a drámatanítás mellett a gyermekszínjáték
legjobb hagyományainak életben tartását,
továbbfejlesztését. Felkészült gyermekszín-
játszó-rendezõkre van szükség – szögezték
le. Szó esett az ún. színi (más szóval) szín-
házi nevelésrõl is. A MDPT egy értékköz-
pontú és gyerekközpontú mûvelõdéspoliti-
ka alapkérdésének tekinti a gyermekszínhá-
zi munka támogatását.

Gyógyít a báb
E címen rendezte meg hagyományos

szakmai tanácskozását az UNIMA – Nem-
zetközi Bábszövetség – Magyar Központja.
Demeter Zsuzsának, az egri Harlekin Báb-
színház mûvészeti vezetõjének szerkeszté-

sében a tanácskozás anyaga most kötetben
is megjelent.

600.
Hatszázadik füzete felé halad a népszerû

egyesület, a Tájak Korok Múzeumok is-
mertetõ sorozata. Ezúttal néhány különleges,
az iskola világában is jól hasznosítható lát-
nivaló leírására hívjuk fel a figyelmet. A
dobogókõi Eötvös Loránd menedékházban
egyedülálló múzeum mûködik: turistamú-
zeum. Ezt mutatja be az 590. füzet. Eötvös
Lorándnak emlékkiállítása van a budapesti
Városliget szélén. Ezt mutatja be az 584. kö-
tet. A budapesti Gázmúzeum a tárgya  az
593. füzetnek. Az irodalomkedvelõknek is
jut új füzet. A Magyar Irodalom Házát, a bu-
dapesti Károlyi-palotát mutatja be az 580. fü-
zet, míg a Schéner Mihály játékos kedvében
alapította békéscsabai Meseházról szól az
571. füzet.

Filmek az iskoláról
A Balmazújvárosi ÁMK a Nemzeti Kul-

turális alaptól olyan szakmai találkozó rende-
zésére nyert pályázatot, amelyen a magyar fil-
mekben tükrözõdõ iskolaképet tekintik át.

Tánc
A veszprémi Alapítványi Iskola – szakmai

szervezetek együttmûködésében – idén is
megrendezi Közös Utak elnevezésû szakmai
találkozóját: ezúttal középpontban a  tánc áll.
A téma nem idegen a vendéglátóktól, hi-
szen több táncos mûfajban is sikeres kö-
zösségeket mûködtet az iskolával egy szer-
vezetben mûködõ Gyermekek Háza.

Középpontban 
a minõségbiztosítás

Az általános mûvelõdési központok bel-
sõ továbbképzésein 1999-ben a minõség-
biztosítás áll középpontban. Az ország két
szélsõ pontjára, Mezõhegyesre és Zalaeger-
szegre várja az érdeklõdõket az ÁMK-k Or-
szágos Egyesülete. Szeptemberben a csepe-
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li intézmény 15. születésnapját köszöntik.
Ôsszel 10. alkalommal kerül sor a Bajai
Ôszre, az innovatív ÁMK-k hagyományos
szakmai találkozójára.

Fogalmazást Tanítók
Társasága

Békéscsabán megalakult a fenti nevû
szakmai szervezet. Címe: 5600 Békéscsaba,
Szerdahelyi u., Pf. 377, tel.: 66/328-630.
Várják az érdeklõdõket.

Értékközvetítés 
és minõségképzés

A fenti címû tanulmánykötettel indította
útra Társasági Füzetek elnevezésû tanul-
mánykötetét a MPT Gyõr-Moson-Sopron
megyei Tagozata. A térség alkotó pedagógu-
sainak (a gyõri Bednárik Györgynének, a
darnózseli Beke Lajosnénak, a mosonszent-
miklósi Héczné Tóth Máriának, a gyõri
Prikler Györgynének, a halászi Rigó Endré-
nének, a hegyeshalmi Szõcs Tibornak, a
gyõri Tóth Lászlónak és a mosonmagyaróvá-
ri Tóth Tibornénak) válogatott, a címben
jelzett témához igazodó írásait Kovátsné dr.
Németh Mária, a megyei Tagozat elnöke
szerkesztette kötetté. A kiadói tevékenység
feltételeinek biztosítására létrehozták a Dr.
Karácson Imre Alapítványt.

KIE
A Keresztyén Ifjúsági Egyesület 73 esz-

tendejének legendás történetét dolgozta fel
kötetben Kovács Bálint. A kötetet a KIE
szeniorok Pógyor István Baráti Köre adta ki.

Szocializáció és/vagy 
alternatív életforma?

A címbe foglalt kérdés állt annak az élénk
vitának középpontjában, amelyet a Mozga-
lompedagógiai Szakosztály szervezett a
Nemzeti Gyermek és Ifjúsági Közalapít-
vány fõvárosi székházában. Vajon mi a

feladata, funkciója a serdülõmozgalmaknak?
Az „átlagember”, a „kulturált fogyasztó”
szokásainak kialakításához való sajátos hoz-
zájárulás vagy pedig a serdülõkor értékke-
resõ életkori sajátosságai közepette olykor
egészen radikálisan alternatív életmodellek
megkóstoltatása? Megragadható-e a hazánk-
ban mûködõ serdülõszervezetek különbözõ-
sége abban, hogy a fenti két – egészen per-
sze nem ellentétes – küldetésbõl milyen „te-
vékenységi-koktélt” kavarnak? A beszélge-
tésen rész vettek a mozgalomkutatás „nagy
öregei” mellett több szervezet prominens
személyiségei. Cserkészvezetõk, 4H-sok,
úttörõvezetõk, „Szentlászlósok”, „Propát-
riások”, gyermekház-vezetõ, fõvárosiak és
vidékiek fejtették ki álláspontjukat. Szó
esett – mint komor kísérõdallam – a gyer-
mekszervezetek, gyermekintézmények mos-
toha helyzetérõl is.

FOK
Együttmûködési megállapodást kötött a

Fõvárosi Oktatástechnológiai Központ és a
MPT. A kapcsolat lényegi eleme, hogy kor-
szerû technikai felszerelésérõl s e technikák
sokoldalú alkalmazásáról nevezetes buda-
pesti intézmény készséggel tart bármelyik
szakosztály, tagozat számára bemutató fog-
lalkozást, illetve teszi lehetõvé, hogy a szer-
vezeti egység ülését a helyszínen tartsa.

Felnõttoktatási Lexikon
A Magyar Pedagógiai Társaság Felnõtt-

oktatási Szakosztálya munkásságának elis-
meréseképpen az Oktatási Minisztérium je-
lentõs támogatás biztosítása mellett meg-
bízta a MPT-t a Felnõttoktatási Lexikon el-
készítésével. Harangi László és Csoma Gyu-
la vezetésével hozzáláttak az elõkészüle-
tekhez. A szerkesztõ bizottságba felkérést ka-
pott: Benedek András, Fónagy Erzsébet,
Földiák András, Koltai Dénes, Maróti An-
dor, Sz. Tóth János, a szintén támogató
DWV, valamint az OM Felnõttoktatási Fõ-
osztálya megbízottja. A munka elkezdõdött.

Is
ko

la
ku

ltú
ra

 1
99

9/
2

127

Satöbbi



Válaszúton a magyar
oktatási rendszer

Ez a címe annak a kötetnek, amely Cse-
peli György és munkatársainak irányításá-
val zajlott szociológiai kutatás – pedagó-
gusok kérdõíves lekérdezése – eredményeit
foglalja össze. Többek között NAT-hoz fû-
zõdõ viszonyukról is nyilatkoztak a megkér-
dezettek. Kiadó: Új Mandátum.

Tanári pálya- 
és életkörülmények

1996/97-ben folytatott kutatásról számol
be Nagy Mária és az OKI Kutatási Köz-
pontjának „csapata” az OKKER kiadásában
megjelent terjedelmes kötetben. A kutatás
– mint ismeretes – kiindulópontját képezte
fontos közoktatáspolitikai döntéseknek.

A FOK tevékenységei,
szolgáltatásai

A Fõvárosi Oktatástechnológiai Központ
(FOK) 1992. augusztus elsején kezdte meg
tevékenységét a Fõvárosi Önkormányzat,
a Munkaügyi Minisztérium és a brit Know
How Fund támogatásával. Létrehozásának
célja és ezért alapvetõ kötelezettsége, a tech-
nológia alapú oktatás, képzés támogatása, a
kötetlen és önálló tanulás, valamint a mul-
timédia eszközök, anyagok és módszertan
minél szélesebb körben történõ megismer-
tetése. Két fõ tevékenységi köre a médiafej-
lesztés és a pedagógus-továbbképzési tevé-
kenység (az informatika, számítástechnika,
médiahasználat és a technológiával támoga-
tott oktatás témakörében). A FOK produk-
ciós részlege minden eszközzel és emberi
erõforrással rendelkezik ahhoz, hogy 

– multimédia anyagok fejlesztését, adap-
tálását elvégezze (AVID digitális utómunka
stúdió, CD-I fejlesztõ munkahely, számító-
gép programozói és kiadványszerkesztõi
csoport)

– széles médiahasználattal jelenjen meg
az oktatási szférában (számítógépes oktató-
szoftver, lineáris video, photoCD, videoCD,
CD-ROM adatbázis, interaktív CD, háló-
zati támogatású média)

– komplett multimédia központokat ter-
vezzen és hozzon létre.

A FOK Forrásközpontjának tevékenysé-
gi köre:

– általános és tematikus tananyag, tanesz-
köz és módszertani bemutatók szervezése és
lebonyolítása

– A FOK által fejlesztett anyagok ter-
jesztése

– nyílt napok tartása (minden héten ked-
den 14–18 óráig, szerdán 9–12 óráig) 

A Forrásközpont számítógépes oktató-
termének (12 számítógép) látogatói telje-
sen szabadon és önállóan használhatják a
számítógépes hálózatot (beleértve az
internetet is), bepillantást nyerhetnek mind
a saját fejlesztésû oktatóanyagainkban, mind
a médiatárunkban fellelhetõ egyéb oktató-
anyagokba. A terem korlátozott befogadóké-
pessége miatt kérjük az érdeklõdõk elõzetes
jelentkezését, sõt szervezett csoportok részé-
re eltérõ idõpontot is biztosítunk. Címünk:
Fõvárosi Oktatástechnológiai Központ, 1088
Bp. VIII. ker., Bródy Sándor u. 14. Telefon:
318-6522, 318-6839, fax: 266-4693,
FOKnet: www.fok.hu. FOK Forrásközpont,
1088 Bp. VIII. ker., Puskin u. 24. Telefon:
318-5541, e-mail: foktat@fok.hu.
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TAKÁCS GÁBOR: Római számok az alapfokú mate-
matikatanításban. Módszertani Közlemények, 1990,
168–171. old.
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Szirák Péter
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