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Bevezeto






Benedek Andras
Eloszo

Sajatos mifajt képviselnek a kerek évfordulokhoz kapcsolodd szakmai kotetek.
Mig az tnnepeltnek meglepetésként szolgal(?), a szerkezetiiket sok esetben a
rendelkezésre allo csekély 1d6 és a terjedelmi korlatok befolyasoljak. E kotetben
ez elsdsorban az eldszo6 esetében van igy; ugyanis sok mindent lehetne mondani
a kotet korpuszat adé gazdag tematikai tablorol, most mégsem arr6l, hanem az
tinnepeltrdl szolok. Trencsényi Lacirdl, kollégamrol és kortarsamrol — masoknak
kedves tanarararol, mentorarél — a civil kurazsi markans képvisel6jérdl, akivel a
személyes ismerettség baratnak és kritikusnak egyarant meghatarozo és elisme-
résre méltd. Ratekintve a hihetetleniil szines tartalomjegyzékre, a témak sokasa-
gara és a cimekben rejlé vagy éppen felsejld lizenetekre, megallapithatd — s ez
legyen akar szubjektiv feltételezésem — hogy e kotet fantasztikusan széles hori-
zontot bejard tematikajaban, problémakezelési szandékaban, ha kdzvetve is, de
Lacirol szol. Kirajzolddni latszik az a kor is, amely kétségteleniil bonyolult és
ellentmondasos, amelyben pedagogusnak, kozéleti gondolkodonak és a protesta-
last is nyiltan vallalo kdzszereplonek lenni lehetséges — és erre Trencsényi Laci
tevékenysége szemléltetderdvel bir — de nem konnyt feladat. Ebb6l kovetkezik,
hogy e gondolatok irdja a szeretnivald ,,nehéz emberek™ sordban helyezi el Lacit,
aki hangot ad és artikulalja a sokunkban fesziilé gondolatoknak, lelkesen szervez
és mélyen gondolkodik. Feltételezhetéen ekotet éppen az efféle gondolkodo, té-
pelédé szakmai ,,maratonista” szamara kinal — az eszme és pedagdgiai hatarait ho-
rizontalisan tagito — szellemi municiot, tisztelegve az évfordulos iinnepelt eldtt, de
a szakmaisag sajatos kdzegében maradva, esetenként specialis témakat elemezve.

Ugy vélem, az irasok kozvetve érzékeltetik, hogy Laci életatja nem csupan a kisisko-
laskortol, s a sziiloi indittatas altal kotodik a pedagogia progressziv gyakorlatahoz,
hanem kiilonféle izgalmas szakmai szintereken keresztiil vezet el a kutatoi-fejlesztdi
tevékenységekhez, amely mindenkor kapcsolodott a kozosségi 1ét — a ma oly diva-
tosnak tekintett — k6zosségi halozatok kialakitdsadhoz, fejlesztéséhez és mitkodteté-
séhez. Sokféle diszciplina megemlithet volna e sok évtizedes folyamatra torténd
utalds kapcsan, de tény, hogy a felsdoktatds utobbi évtizedei e kapcsolatrendszer, va-
lamint — a kotet szerzoi altal szépen szemléltetett — tematikai tablo kiteljesitésének
iddszakat jelentik. Szandékolt a jelen id0 haszndlata; Laci annyi mindent elkezdett
és oly sok relevans folyamatot, kezdeményezést inditott itjara, hogy mindnyajunk
érdeke a folytatas. Igy tekintsiik e kotetet olyan, a kort, s szakmai kiizdelmeinket
tilkroz6 pillanatképek sorozatanak, amely konstrukcié ihletéje Trencsényi Laszlo.
Ebben a koz6s munkéban — a megoldasok keresésében és megtalalasaban — tovabbra
is szamitunk intencidira, lelkesedésére, vallalasainak folytatasara.



Horvath Agnes
A pedagogiai polihisztor, avagy a Trencsenyi

Abszolut pedagogusokat keres viszontagsagos évszazadunkban a nevelésiigy (és
minden mas fontos emberi iigy) teriiletén, pedig elég lenne 6Snmagat megmutatnia
— azt a Tanar Urat, aki soha nem mutatkozott Girként, de minden szituacidban tani-
tott. A tekintély forrasat soha nem kereste a pozicidban vagy a megszolitasban, de
minden tanitvanya tudhatta, hogy mennyire ura mindenféle nevelési helyzeteknek,
s milyen szellemi t6kébdl taplalkozik szakmai tekintélye.

Akik ismerik, azok ismernek néhany konyvet vagy tanulmanyt, téredékét mindan-
nak, amit fél évszazad tapasztalata, meggy6zdodése és kételyeinek sora felhalmo-
zott, de meg sem kisérlik, hogy feltérképezzék tudomanyos hatterét és tematikus
sokszinliségét. Pedig tanusagtevd az a tandri palyaiv, amely politikai viharokon
ativelve talalja meg az elvekben és a gyakorlatban a fontosat, kovetend6t, vagy
éppen a félresiklast, keriilend6 tulkapast. Nala a pedagogia nem csupan a nevelés
tudomanya, hanem a nevel6t és a névendéket folytonosan dvezd kornyezet rez-
diiléseinek leképezése a szebb, a jobb, a boldogabb gyermek- és ifjukorért; tor-
ténjék az otthon, az iskolaban vagy éppen a szabadidd terein. Kozéppontban nem
a mindenkori intézményi keretek, szervezeti és mitkodési rendek, hanem a gyer-
mekek allnak, a maguk gyokeresen kiilonb6z6 tarsadalmi, kulturalis és csaladi
hatterével. S itt jutottunk el oda, hogy a nevelés- és oktatastorténeti, modszertani,
szervezeti €s szociokulturalis vonatkozasok sokféleségében, mi is az a k6zos ne-
vezO, amely egységbe foglalja a professzor életmiivét: maga a gyermek, dsszes
nagyszerliségével és esenddségével; alkotoképességével és kiszolgaltatottsagaval,
jatékos szabadsagaval €s megalazottsagaval. A gyermek ifjuva és felnotté valasa-
nak izgalmas, sikerekkel és kudarcokkal tarkitott folyamata az, amely egységbe
foglalja Trencsényi munkéssagat, ahol talalkozhatnak egymassal az oktataspoliti-
kai szOsszenetek és duzzogasok; a disszertaciok; a szakdolgozatok tematikaja és
az egyetemi hallgatok mentoralasa; a leszakadas és kitaszitas elleni tiltakozas; és
a legmélyebb hit a szabadidd- és miivészetpedagogia esélyteremtd lehetéségében.

Elég megnézniink e kotet dolgozatainak tematikus gazdagsdgat ahhoz, hogy las-
suk, mi mindennel foglalkozik ¢s mi mindent vallal el az a professzor, akir6l egyik
tanitvanya irja csodalkozva, hogy mindig van r4 ideje. Az egyszerii szakdolgozéra
éppugy id6t szan, mint az orszagos egyesiilet minden helyi megmozdulasara, a
szakmai forumokra és konferenciakra, vagy a pedagdgusok érdekérvényesitését
demonstralé6 megmozdulasokra.



Hogy csinalja? - kérdezi a lelkes, de sajat korlatait is felmérni tudo6 tanitvany,
kolléga, egyesiileti tag. Pedig a valasz ,,egyszerli”: Trencsényibdl nem tudta kidlni
sem a szakmai rivalizalas, sem a politikai fordulatok sorozata, sem a szervezeti
¢s eljarasrendi bornirtsag azt az erét, elhivatottsagot €s hitet, amely ilyen mérték-
ben csak a kisgyermekekben van jelen; kivancsi mindenre, ami a kortilotte 16vo
vilagban torténik, mert tudja, hogy a nevelésben mindez visszakdszon; reflektal
mindenre, ami széles horizontjan felbukkan a multbol, hat a jelenben, vagy éppen
befolyasolhatja a jovét, mert tudja, hogy az értékeket érizni és kozvetiteni kell;
segit mindent és mindenkit, akirél ugy gondolja, hogy elébbre viszi a nevelés, az
eljovendé nemzedék fennmaradasanak és felemelkedésének tigyét.

E kotet tanulményait olyan doktoranduszok és nemrég fokozatot szerzett fiatal
kutatok, tanarok irtak, akik mentorukként, konzulensiikként dolgozhattak egytitt
Trencsényi Laszloval. A dolgozatok témai rendkiviil szerteagazdak még a neve-
léstudomany teriiletén belill is: talalunk kozottiik nevelés- és intézménytorténetet,
modszertani elemzést, gyermektanulmanyt, empirikus és teoretikus megkdzelité-
seket, miivészetpedagogiai alapvetéseket, dokumentumelemzést és a kdzosségi
1ét, a befogadas lehetdségeit feszegetd eszmefuttatast. De a vezérfonal itt is ugyan-
az, mint sajat irasaiban: megismerni, értékelni, csodalni és szeretni mindazt, ami a
gyermekben és a fiatalban eréforras, érték és lehetdség, kibontakoztatni és segiteni
az alkotokedv, a szabad szellemiség és autondémia megnyilvanulasait, kozvetiteni
a drama, a zene és a képzémiivészet személyiségformalod hatasait.

Nyilvan a tanitvanyok, doktoranduszok sokkal nagyobb mértékben és mélyebben
ismerik professzoruk nézeteit, hozzaallasat, munkamodszerét, mint azok — koztiik
e sorok irgja is — akik ,,csak” irdsain, egy-egy konferencian vagy projekt keretében
dolgoztak egyiitt vele. Ok azok a szerencsések, akik ébren tartjak, tovabbgondol-
jék, kozvetitik a pedagdgiai polihisztor kisugarzo erejét; 6k azok, akik a kdvetke-
70 generaciok szdmara is hozzaférhetové teszik a gyermek- és ifjusagkdzpontuy,
szabadsagra, szabad alkototevékenységre és autonoémiara alapozott pedagdgiai
szemléletet. Olvassuk Oket érdeklddéssel és kivanjuk nekik és professzoruknak,
hogy még sokaig alkossanak és dolgozzanak egyiitt, mindannyiunk jobbitasaért
¢és oroméért!



Nagy Adam
Szolgalva, nem tiindokolve — a mentoraltak
nevében

Trencsényi nem tezauralhato csak irasos munkain keresztiil. Nemcsak azért, mert
mintegy 1200, a Magyar Tudoményos Mitivek Téraban fellelhetd munkéaja dssze-
gyljthetetlen, hanem mert a neveléstudos és pedagdgus palyaja nem tekinthetd at
pusztan irasain keresztiil.

Trencsényi Laszlo egyfeldl igazi posztmodern neveléstudos: meséld. Nemcsak
abban az értelemben, hogy a modernitasbeli torténelem a posztmodernitasban tor-
ténetekké, értelmezésekké, narrativakka valik szét, s 6 ezen szétszalazott elemeket
szOvi Ujra, hanem abban is, hogy torténetei sokszor (bar kivételt is talalunk szép
szammal) nem paradigmatikus elméleti konstrukciok, hanem a premodernitast
1déz0 tiiz koriili — a sz6 legnemesebb értelmében vett — esszéisztikus torténetek.

E tiiz koriili mesél6 tanitast sokan tdmadjak, nem ismerik el tudomanyos, ne-
veléstudosi teljesitménynek. A vilag leirdsara az egyedi torténeteken, példakon
keresztiili bemutatds nem alkalmas — mondjak. S mikozben a partikularistol az
altalanossagig eljutni akard vildgunkban e torténteket, a torténeteken keresztiili
élethelyzetek elemzését, tlinddéseit karhoztatjak, akozben elfelejtkeznek arrol,
hogy a folyamatban nem a tanitas, hanem a tanulés a lényeges elem, s annak vég-
bemenetele nem feltétlen irhato le az ellenoldali szerepld tevékenységével, de a
tevékenység uniformizalasaval semmiképp (vO.: a posztmodernben az egyetlen ut
primatusanak megsziinése). A modernitds nevelés-oktatas dichotomiabdl a ,,no-
vendék” tanuldsa a fontos és ezen esetben mindegy, hogy a ,,neveld” célzata mi-
lyen. A ndvendék nélkiil ugyanis a hon ahitott nevelési-tanulasi folyamat egysze-
rlien nem megy végbe. S ennek tiikrében érthetd, hogy Trencsényi leggazdagabb
munkai azok, amikor nemcsak az iskolarol, hanem altalaban a nevelésrél, nem-
csak a tanarrdl, hanem 4ltaldban a pedagogusrdl, nemcsak az osztalyrol, hanem
altalaban a kozosségrol beszél. Magaval ragado ereje miatt is jol latszik: nemcsak
intellektudlisan értelmezi igy a neveléstudomanyt és sajat magat, de emociondli-
san is ez all hozza legkdzelebb.

Trencsényi — értse az Olvaso gy, ahogy irni szandékoztam — irigylésre méltdan
,,egy-igyl”. Tulajdonképpen minden munkéja a gyermek szemével vagy érdeké-
ben latja, lattatja a vilagot — ahogy a szerz6 fogalmaz: ért6 figyelemmel, feltételen
elfogadassal, gyerekeknek fogadott hliséggel — lett 1égyen sz6 sziildi innovaciok-
rol, a gyermekvédelem intézményeirdl, még azokban a munkakban is tetten érhetd
ez, amelyek bizottsagi beszdmolokbdl vallalkoznak egy-egy pedagdgiai intézmény
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megmutatasara. Ez az egyligyliség azonban a hagyomanyos pedagogiai résztudo-
manyokat (neveléselmélet, oktataselmélet, neveléstorténet) at meg atszabjak, néha
innen kanyaritva ki egy kicsit, néha ahhoz flizve hozza egy darabot. Ugyanakkor
ma — amikor a gyerek-fiatal egy és oszthatatlansaganak gondolata egyre erésebben
jelenik meg a pedagogiai szakirodalomban — jozan ésszel ez nem hatranyt, hanem
épp versenyelonyt kellene, hogy jelentsen.

Trencsényi masik arca a gyakorld pedagdgusé. Mig irott munkai megannyi meg-
kozelitésbol az iskolan kiviili nevelési terepeket kutatjak, elemzik: altalanos
miivel6dési kozponttol, a gyerekkultira mihelyein és tehetséggondozason at, a
gyerekek egyesiilési jogan és az egyenld esélyeken keresztiil, az alternativ peda-
gbgiai terekig, a cselekvd Trencsényi tudatosan vallalt részese a szakmapolitikai
folyamatoknak és a mindennapi pedagogiai térnek. Egyfeldl missziojanak tekinti
bebizonyitani: ha az iskola kitlintetett szerepld is, nem az egyetlen, még csak nem
is az ,elsd az egyenlok kozotti” a nevelés vilagaban, masfelél barmifajta ilyen
hegemoniatorekvésének megalljt akar parancsolni. Szandékait értékelve: hasznal,
nem tlindokol.

[rasain és pedagdgusi-mentori munkajan keresztiil egy tudos ttkeresésének, fel-
ismerésének, meggydzddésének lehetiink tanui, s ebben bizony benne van a tu-
domanyos névummal egyiitt az altalanos tanulsag: a tudds bolcsessége és top-
rengése, a pedagdgus emberszeretete és elfogadasa, az ember lazadasa és 6rok
elégedetlensége. Egykori doktoranduszaiként, hallgatdiként, mentoraltjaiként e
kotettel tisztelgiink eddigi neveléstudosi és pedagogusi életmiive elott.
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Monoriné Papp Sarolta
Mit ér a tarsadalomtudomany, ha pedagogia?

A STEP 21 modell filozofiai, szakmai és
tarsadalmi adaptivitasa

Osszefoglald

,,A jo megvalositasa eldfeltételezi a valosag ismeretét. Csak az tud jol cselekedni,
aki tudja, milyenek a dolgok, és hogyan dllnak é6ssze” — idézi Erst Shumacher 4
kicsi szép! cimi mi utészavaban Joseph Pieper gondolatmenetét. ,.4 jo megvalosi-
tasa feltételezi, hogy jo cselekedeteink megfeleljenek a valo helyzetnek, vagyis an-
nak a konkrét valosdagnak, amely a konkrét emberi cselekvés »kornyezetét« alkot-
Jja, tovabba, hogy ezt a konkrét valosagot komolyan vegyiik” (SCHUMACHER,
1991. 303. 0.). Tanulmanyomban egy elméletvezérelt hipotézis vagy meta-hipoté-
zis, Iényegében egy filozoéfiai megkozelités bemutatasara vallalkozom, amelynek
kutatassal megerésitett alapmodellje az in. STEP 21 modell’ (MONORINE PAPP,
2010). Arra szeretnék ravilagitani, hogy az eredetileg iskola-, majd tanorafejlesz-
tési megkdzelités milyen szélesebb — a pedagdgiai jelenségvilagot meghaladd —
filozofiai, szakmai és tarsadalmi valdsagra nyithat szdmunkra kaput.
Mindenekel6tt ismertetem magat a STEP 21 modellt és annak tanora-diagnoszti-

szertani innovaciot. Ezt kovetden felvazolom az eco-ego-act modellt mint harom-
dimenzios /étsémat, melynek konceptudlis €s empirikus érvényessége nemcsak a
pedagdgia, hanem mas elméleti és gyakorlati szakteriiletek szempontjabdl is ku-
tathatd, igazolhato vagy cafolhatd. Szolok a STEP 21 modell lehetséges tarsadalmi
felhasznalasarol is.

rr s

A STEP 21 modell mint kutatassal megerdsitett kiindulopont

A STEP 21 tanéra-diagnosztika ,,rendszerezett jelenségtan™ (TRENCSENYI,
1988; PATAKI, 1979): alland6 mindségii, barmikor lehivhat6 szakértelem, amely
konkrét timpontokat nytjt a tanora jelenségvilagdnak megértéséhez. Tandrai hely-
zetfeltarasra, pedagdgusoknak szo616 fejleszté visszajelzésre, a tanorai pedagdgiai
teljesitmény értékelésére, szakmai megkozelitések, eljarasok, modszerek mitk6do-
képességének felmérésére egyarant alkalmas.
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A kozel szaz tandra megfigyelésével, illetve diagnosztizalasaval, az arra vallalko-
z6 pedagdgusok esetében tandrafejlesztéssel is tesztelt, valamint a megfigyeldk és
a pedagogusok reflexidinak visszacsatolasaval 1étrejott komponensrendszer® a ta-
pasztalatok szerint érvényes és megbizhato szakmai-pedagogiai és nyelvi-kommu-
nikacios tdmogatast jelent mind a szakeérto megfigyelo (critical friend), mind pedig
a pedagogusok szamara (MONORINE PAPP, 2010). A kooperativitds — professzi-
onalitas — innovativitas alapelvére €épiilé 3x7 értékkritérium, valamint a 3x (7x7),
azaz 147 szakmai komponens belsé dinamikajanak feltarasa nyoman plasztikus
kép tarul elénk arrol, hogy milyen értelemben és mennyire mikodoképes (meny-
nyire jO) a tanitasi ora. A kvazi mesterpedagogus mentalis modelljeként miikodo,
mara mar elektronikusan is elérheté Educontrol szakért6i rendszer segitségével —
ha kell, szakértd megfigyeld (critical friend) kozremiikodésével — megbizhatdan*
olvasni, illetve tajékozodni tudunk a tanora jelenségvilagaban.

Alapelvek Kooperativitas Professzionalitas Innovativitas
1.1 Konnektivitas 2.1 Célszeriiség 3.1 Ertékracionalitas
1.2 Informativitas 2.2 Jogszer(iség 3.2 Legitimitas
§ 1.3 Normativitds 2.3 Szakszer(iség 3.3 Tervszerliség
E 1.4 Reflektivitas 2.4 Hatékonysag 3.4 NyomonkovethetGség
:% 1.5 Objektivitas 2.5 Eredményesség 3.5 Megvaldsithatosag
E 1.6 Konstruktivitas 2.6 Rugalmassag 3.6 Hatdsossag
1.7 Integrativitds 2.7 Kiszamithatdsag 3’1;2;22;212?::/

1. tablazat: STEP 21 modell — a m{ikod6képesség 3x7 elem(i paradigmasora

A tanora mikodoképességének komponensrendszere

A kooperativitas (azaz az egylittmkodési kultura), a professzionalitds (azaz a szo-
rosan vett szakmai-pedagogiai kultura), valamint az innovativitas (azaz a fejlesz-
tési, onfejlesztési kultura) 3x7 elemi paradigmasora a szakmai, szervezeti, tarsa-
dalmi miikodoképesség ,,funkciologikajat” koveti. Az iskola, a tanora stb. akkor
miikddik (mikddik jol), ha a benne dolgozok egyiittmitkddnek egymassal, értenek
ahhoz, amit csinalnak, és készek valtozni, valtoztatni, fejlodni, fejleszteni. Ebben
az értelemben a ,, kooperativitas”, a ,, professzionalitds”, valamint az ,,innovati-
vitas” egyarant értékfogalom, amelyet a STEP 21 modellben 3x7 — szakmailag,
szervezetileg, tarsadalmilag relevans értékkritérium fed le: ez egyben a STEP 21
modell (késobb részletesebben is kifejtett) adaptivitasanak garanciaja.
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A 3x7 értékkritérium tandrai teljesiilését célszertien kidolgozott szakmai kompo-
nensrendszer tamogatja, amely értelemado strukturat, un. kauzdlis hatomodellt
alkot (2. tablazat). A ,, komponensek relevans dsszekapcsolasanak készénhetéen
ugynevezett koordindlt informdciokhoz jutunk — ami a tanitasi 6rak esetében azt je-
lenti, hogy — a tandrai pedagogiai jelenségek ,,jelentést”, sot ,, értelmet” nyernek
szamunkra” (MONORINE PAPP, 2010; FARKAS, 2008). Megforditva: az egyes
értékkritériumok akkor teljesiilnek ,, ha a nekik megfelelé szakmai komponensek
jelen vannak, és optimalisan mitkédnek — azaz dinamikus egyensulyban vannak
a tanéran” (MONORINE PAPP, 2011). A modell komplexitasat és a viszonylag
magas elemszamot egyrészt a konceptualis rendszer belsd logikaja, masrészt a ta-
nérak sokfélesége indokolja: minden tandra a maga egyedi modjan lehet jo, illetve
miitkod6képes, ahogyan a maga modjan lehet rossz, illetve mitkodésképtelen is.’

Az illusztracios céllal Osszeallitott 2. tabldzat az egyes dimenzidk 6. sorszami
értékkritériumaihoz tartozé szakmai komponenseket tartalmazza. A (1) koopera-
tivitas (1.6) konstruktivitas példajan az alabbiakban részletesen is bemutatom, ho-
gyan valik a szakmai komponens indikatorra a szakérté megfigyeld (critical friend)
szamara. (A szakmai komponensek altalaban nem egyetlen konkrét eseménymoz-
zanatban vagy pedagogiai jelenségben érvényesiilnek, hanem a tandra dinamikus,
¢16 rendszerében — ebbdl fakadodan az indikatorok sem a tandra idébeli linearitasat
képezik le; raadasul hol a teljes tanulocsoport, hol egy kisebb csoport vagy akar
egyetlen tanuld kapcsan mutatkoznak meg.)

Alapelvek 1. Kooperativitas 2. Professzionalitas 3. Innovativitas
Kritériumok 1.6 Konstruktivitas 2.6 Rugalmassag 3.6 Hatasossag
1.6.1 Bevonas, kozos 2.6.1 Adaptiv tanulasira- 3.6.1 A tandravezetés
problémaazonositas nyitas elényos véltozasa
1.6.2 A terhelhetGség 2.6.2 Alkoto viszonyulds a | 3.6.2 A személykozi kap-
figyelembe vétele kornyezethez csolatok javulasa
~ o 1.6.3 A problémafeltaras 2.6.3 A tanulasi kultdra 3.6.3 A feladatorientaltsdg
o § § Bszintesége figyelembe vétele javulasa
N
c € ¢
g 2 2 1.6.4 Megoldasi alternati- | 2.6.4 Az eltér6 teljesitké- 3.6.4 A tanulasi teljesit-
53 g vak keresése pesség figyelembe vétele mény javulasa
on T X
= : ',I 1.6.5 Eltéré vélemények 2.6.5 Varatlan helyzet 3.6.5 A tanitasi teljesit-
becsatornazasa megfelel kezelése mény javuldsa
1.6.6 Az alternativak 2.6.6 A tanitds rugalmas 3.6.6 Motivalo kornyezet
mddszeres elemzése Ujratervezése kialakulasa
1.6.7 Alkalmas megolda- 2.6.7 Személyes fejleszté 3.6.7 Minden gyerek
sok kivalasztasa visszajelzés sikeresebbé vélasa

2. tablazat: A tandra 3x (7x7) elem( komponensrendszere (kiemelés)
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A tanitasi 6ra miikodésének mindségét befolyasold szakmai komponensek a
tanora elemzésekor indikatorokként (a kritériumok vonatkozasaban hatdsindika-
torokkent) viselkednek. A komponensek/indikatorok meghatdrozasara, tételes
kifejtésére, az altaluk lefedett értelmezési tartomany hatarainak egységesitésére
pozitiv allitasokat alkalmazunk. A gyakorlatban azonban el6fordul, hogy éppen a
negativ visszakérdezés mint falszifikacios ellenproba segit annak megitélésében,
hogy az adott komponens betélti-e funkciojat, esetleges hianya befolydsolja-e a
tanorai tanitas-tanulds minéségét. Az indikatorok alabbiakban kozdlt, szintezett
definidlasa ezt a megfigyel6i kettds-, sot harmaslatast hivatott illusztralni. Kérdo
valtozatban megfogalmazott tételeink a tanéra-diagnosztika standardjaitdl tartalmi
Iényegiik szerint nem, de formailag és terjedelmileg eltérnek. Az eltérés az indika-
torok értelmezési tartomanyanak jobb megértését szolgalja, mivel igy nyilvan-
valobba tehetjiik az Olvaso szamara a szakérto megfigyeld (critical friend) eldtt allo
dontések természetét, az egyes indikatorok szamszerii és szoveges értékelésekor
atélt dilemmat. (Az egyes tételek eldtt szerepld szinmegnevezések a késébbiekben
bemutatandd Educontrol szakértdi rendszer szinszimbolikajara utalnak.)

A (1) kooperativitas (1.6) konstruktivitas indikatorainak értelmezési
tartomanya

(1.6.1) Bevonas, k6zos problémaazonositas (2-1-0)

Z6ld (2 pont): Vajon a pedagdgus beavatta a tanuldkat az éppen napirenden lévé — tudomanyos (pél-
daul matematikai), hétkéznapi (példaul viselkedési), esetleg tarsadalmi (példaul jogi természetl) —
probléma lényegébe, bevonta a tanuldkat az aktualis tuddselemmel kapcsolatos k6zos gondolkodas-
ba, érintetté és érdekeltté tette ket a tanuldsi folyamatban?

Sdrga (1 pont): Azonositotta a problémat, de nem vonta be a tanuldkat, magéanal tartotta a probléma
megoldasanak kulcséat; elmondta, mik a szabalyok, mit hogyan kell tenni; rutinosan ,leadta” a tan-
anyagot, de nem tdrta fel a probléma természetét, illetve nem nézett a probléma mogé; elmulasztotta
a problémaval kapcsolatos esetleges k6zombdosség feloldasat?

Piros (0 pont): Nem pontosan, illetve tévesen vagy torzitva azonositotta a problémat, nem vagy nem
szakszer(en kozolte a tanuldkkal a probléma lényegét; nem vonta be, s6t kirekesztette 6ket a k6zos
gondolkodasbdl, tovabb fokozva a hasonld kérdéskorokkel kapcsolatos k6zombdsséget; netan cinikus-
s3, s6t ellenérdekeltté, illetve ellenféllé tette Gket a tanulasi folyamatban?

(1.6.2) A terhelhet6ség figyelembe vétele (2-1-0)

Z6ld (2 pont): Vajon a probléma exponalasa, nyilt vagy rejtett ,definialdasa” soran figyelembe vette a
tanuldk életkorat, tanuldi statuszat, aktualis élethelyzetét, fizikai, szellemi vagy lelki allapotat, tanulasi
képességeit?

Sdrga (1 pont): Tobbé-kevéshé figyelembe vette a tanuldk életkorat, tanuldi statuszat, aktualis élet-
helyzetét, fizikai, szellemi vagy lelki dllapotét, tanuldsi képességeit; terhelhetéség szempontjabdl az
indokoltnal kevéshé tett kiilonbséget a tanuldk kozott?

Piros (0 pont): Kifejezetten tévesen itélte meg a terhelhetGséget, azaz tulterhelte (folébecsiilte), illetve
alulterhelte (aldbecsilte) a tanuldk teherbird képességét?

(1.6.3) A problémafeltaras Gszintesége (2-1-0)

Z6ld (2 pont): Vajon Gszintén feltarta a sajat gondolatait, megengedte a tanuldknak is, hogy megosz-
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szak az adott probléma megolddasaval kapcsolatos 6tleteiket, véleményliket, javaslatukat, kételytiket?

Sdrga (1 pont): Megfogalmazta a problémat, megengedte, hogy a tanuldk is megnyilvanuljanak, de a
megnyilvanuldsok Gszintesége mindkét részrél szerepszeri korlatokba tGtkozott?

Piros (0 pont): Részrehajléan, tudatosan torzitva mutatta be a problémat, elferditve a valéségot? Ki-
fejezetten megkerdlte, netan figyelmen kivil hagyta a didkok kezdeményezéseit, és nem engedett
bepillantani sajat gondolatvildgdba sem?

(1.6.4) Megoldasi alternativak keresése (2-1-0)

Z6ld (2 pont): Vajon batoritotta, motivalta a pedagdgus a tanuldkat arra, hogy tobbféle néz6pontot,
megkozelitést, javaslatot atgondoljanak; adott nekik elegendd teret és id6t arra, hogy alternativ meg-
oldasokat keressenek?

Sdrga (1 pont): A pedagégus éppen a megfeleld térre és idére hivatkozva szabott korlatot a feltord
otleteknek, véleményeknek, javaslatoknak, holott pedagdgiailag érdemes lett volna kihasznalnia a ta-
nuldk (varatlan) érdeklédését?

Piros (0 pont): A pedagdgus kizart bizonyos véleményeket, magukra hagyva ezzel a tanacstalanokat,
kételkedGket, értetlenkedéket?

(1.6.5) Eltéré vélemények becsatornazasa (2-1-0)

Zold (2 pont): Vajon a pedagdgus tudatosan becsatornazta a felszinre kerilé eltér6 véleményeket,
elképzeléseket, megoldasi javaslatokat a tanitas-tanulas folyamataba, tehat valédi tanuldsi lehetGség-
ként kezelte a felmerilé alternativékat?

Sdrga (1 pont): A pedagdgus csak a neki tetszé véleményt targyalta komolyan, mert nem tekintette
igazan tanuldsi lehetGségnek a felmeril6 alternativakat?

Piros (0 pont): Tanari orientdcié hianydban még azokat is 6sszezavarta a sok, egymasnak ellentmondd
érvelés, akik korabban biztak magukban, illetve a pedagdgus hozzdértésében, tudasaban?

(1.6.6) Az alternativak médszeres elemzése (2-1-0)

Z6ld (2 pont): Vajon jartasak a tanuldk alternativ megoldasok mddszeres és targyszer(i megvitatdsa-
ban, a kritikai gondolkoddsban?

Sdrga (1 pont): Most probalkozott (kisérletezett) elGszor a pedagdgus efféle mddszerekkel és eljara-
sokkal?

Piros (0 pont): Inadekvat, s6t, kdros mddszereket és eljarasokat gyakoroltatott be, amelyek inkabb a
merev gondolkodasi sémak kovetésének, a kockazatkertilésnek és az elGitéleteknek kedveznek?

(1.6.7) Alkalmas megoldasok kivalasztasa (2-1-0)

Z6ld (2 pont): Vajon beldthatdva valt a tanuldk szamara, hogy miért jobb, alkalmasabb az egyik megol-
dds a masiknal, hogy milyen objektiv vagy szubjektiv tényez&k korlatoznak bizonyos megoldasokat, és
(amennyiben ez értelmezhetd) kit mennyiben terhel a dontés feleléssége?

Sdrga (1 pont): Csak kevesek szamara valt egyértelm(ivé és belathatova, hogy az adott helyzetben mi a
leginkdbb kivanatos |épés, és ki, mikor, milyen formaban hivatott vagy jogosult azt megtenni?

Piros (0 pont): Kifejezetten akadalyokba (itkozott, illetve maga a pedagdgus akadalyozta meg, hogy
egyértelmiivé, belathatéva, elfogadhatéva valjon a problémamegoldd folyamat végeredménye a ta-
nuldék szdmara?

A tandrai jelenségek indikatorszintli elemzése soran nyilvanvalova valik sza-
munkra, hogy az egyes értékkritériumok tekintetében milyen begyakorlott rutinok
miikddnek a csoportban, melyik komponens mennyire van ,,bejaratva”. Gyakran
nem is annyira a pedagdgus, mint inkdbb a gyerekek viselkedésébol, 0sszességé-
ben azonban mindig a tandra komplex jelenségvilagabdl olvasunk, tdjékozoédunk.
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Eléfordul, hogy egy-egy szakmai komponensre, illetve annak allapotara csak
kovetkeztetni tudunk: ilyenkor a komponensrendszer egyéb elemei, a pedagogus-
sal vald beszélgetés és/vagy kiilsé informacioforras (példaul dokumentum) adhat
szamunkra tdmpontot. Az egyes értékkritériumok paradigmasora mindenesetre
szakszer(l és objektiv kiindulopontot ad a szakérto megfigyelo (critical friend) és a
pedagogus kozt zajlo parbeszédhez, a kivant allapotot célz6 fejlesztési javaslatok
kidolgozasahoz, sét, a felvallalt tanorafejlesztéshez is.

Az Educontrol szakértoi rendszer

A STEP 21 tandra-diagnosztika jo ,,mesterpedagdgus” modjara differencialt,
ugyanakkor komplex mentalis modellel (kognitiv sémakkal) rendelkezik arra vo-
natkozodan, hogy hogyan lehet jo tanordkat tartani, amelyeken tényleges tanitas-ta-
nulés zajlik. Erre a tudasbazisra alapozva jott 1étre Az Educontrol szakért6i rend-
szer, a STEP 21 tandra-diagnosztika interaktiv, elektronikus tovabbfejlesztése.® A
rendszer a tanitasi 6rak (indikatorszintil) szamszerQ értékelésére, szoveges elem-
zésére, illetve az értékeléshez kapcsolodo javaslatadasra van optimalizalva. Peda-
gogus- és tanulo-nézetben is definidlja a szakmai komponensek jelentéstartalmat,
jelentéstartomdnyat: a standardizalt tartalmat a diagnoziskészités soran egyedive,
tandra-specifikussa is tehetjiik. Villamértékel6 oldala a tandra utani szakszer(i visz-
szajelzést tdmogatja. Konnyen kezelhetd, felhasznalobarat feliilettel rendelkezik,
melyhez a szakérté megfigyelon (critical friend) kiviil az érintett pedagdgus, vala-
mint (ha van) egy belsd mentor kaphat hozzaférési lehetdséget.

A kooperativitds, a professzionalitas, illetve az innovativitds harom dimenzid-
jaban megvalosuld szamszer( értékelést egy-egy 7x7-es matrixban kovethetjiik
nyomon. A tanéra miikddésében fellelhetd erésségeket, gyenge pontokat, az egyes
komponensek miikodéképessége kozott feltaruld sszefiiggéseket szinszimbolika
teszi lathatova. Az adott komponens optimalis miikddését az indikator zold szinnel
(2 pont), részleges miikodéképességét sarga szinnel (1 pont), hibas mikodését,
illetve mitkodésképtelenségét piros szinnel (0 pont) jelenti. A kék szinli (negye-
dik) gomb azt jelzi, hogy az adott ponton ebben a pillanatban még kevés a ren-
delkezésre allo informacio. A kauzalis hatomodell célszerii grafikus felépitésének
kdszonhetden egyre jobban kirajzolodik eldttiink, hogy melyik értékkritérium mi-
lyen mértékben teljesiil. A matrixban megjelend indikatorrendszer atlathatosaga,
az egyes indikatorok kozti ,,fizikai” atjarhatosag hozzajarul a szakérté megfigyeld
(critical friend) értékeld véleményének gyors, szamszerl és szoveges korrigalasa-
hoz.

A szakért6i rendszer 0sszegz6 oldalan automatikusan megjelenik mindharom di-
menzi6 sommas (szoveges és diagramos) értékelése, és arra is van mdd, hogy
kritérium-, s6t indikatorszintli tantargyi, iskolai vagy egyéb 0sszehasonlitasokat
tegylink. A rendszer kommunikacios feliiletén keresztiil a szakérté megfigyeld (cri-
tical friend) egyedi, azaz tanodrara, illetve személyre szabott fejlesztd visszajelzést
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is adhat a pedagogusnak. Az interaktivitasnak kdszonhetden két- vagy akar ha-
romoldali eszmecsere soran alakul ki a diagnoézis, illetve a fejlesztd visszajelzés
szoveges formdja. Lehetdség van oOravazlat, szakirodalom, tanéra-megfigyelési
jegyzOkonyv rogzitésére, szerkesztésére, feltdltésére is, az elkészilt tanora-diag-
ndzis pedig ki is nyomtathato.

Szakért6 megfigyeld — tanora-diagnoszta — kritikus barat

Az eddigiek alapjan bizonyara nyilvanvalova valt, hogy a szakért6i rendszer al-
tal adott objektiv értelmezési keretrendszer (hermeneutic framework), valamint a
szakérté megfigyeld személyes pedagogiai felkésziiltsége, tandra-diagnosztaként
alkalmazott differencialasi képessége egyiittesen jarulnak hozza a diagnosztikai
folyamat egészének megbizhatdva tételéhez. A szakértd megfigyeld azonban nem-
csak ,,szakért6”, nemcsak ,,tanora-diagnoszta”, hanem egyben kritikus barat is.

A kritikus barat mindenekel6tt etikus megfigyeld, figyelme etikus figyelem. Az
Educontrol szakért6i rendszer kommunikacios sémdja, az egyes szam 2. személyil
(,,te "-neked sz616) megfogalmazas pontosan ezt az etikus odafordulast, a masik
emberért felelés, kozvetlen dialogusformat preferalja. A kritikus barat partnerként
tekint a pedagogusra, tiszteletben tartja a reflexio targyat képezd folyamatot és
az abban érintett személyek emberi integritdsat. Felkésziilt a szakmai munkafo-
lyamat, illetve a szakmai személyiség professzionalis analizisére és az empatikus
visszajelzésre egyarant. Sajat meggyozodéseit, elfogultsagait, esetleges elditélete-
it kontroll alatt tartja, torekszik a megfigyelt mikro- és makro-jelenségek, folya-
matok, szereplok tagabb szakmai horizonton vald elhelyezésére. Szamon tartja,
hogy érz6 emberi 1ényekkel van dolga: diagnézison alapuld visszajelzéseit mind
szoban, mind irasban kelld szakmai tapintattal, a pedagogus fogadokészségének
megfelelé modon és litemben talalja.

A kritikus barat ugyanakkor kritikai gondolkodo: érvényes vele szemben a ,, nyi-
tottsagot, intellektualis batorsagot, idot és faradsagot koveteld — nem «gyorsol-
vasoy — kritikai gondolkodas kévetelménye, amely a gyakorlati tudads és az dlta-
lanos elmélet kozti szakadékot athidalo reflexioban nyilvanul meg (KELEMEN,
2006. 90. 0). Donald SCHON (1983) szerint a hivatasukat gyakorlo szakemberek
hatékony mitkddéséhez mar nem elegendd a tanultak alapjan elére megtervezett
folyamatok ,,technikai racionalitisa”, az egyedi és kiszamithatatlan helyzetekkel
vald megbirk6zashoz spontaneitasra van sziikség. A valtozo nézépontok €s intuitiv
megoldasok allando készenlétet és kritikus (6n)vizsgalatot igényelnek, amelynek
révén maga a munka valik, illetve valhat tanulasi tapasztalattd. Pedagogusként,
azaz a tanitasban benne 1év9 érintettként azonban nem olyan kdnnyt kritikusan -
onkritikusan reflektalni sajat tevékenységiinkre, és a helyzetnek megfeleléen mo-
dositani azt. Sokszor nem is tudatosul benniink, hogy mi volt az a tényezd, melyik
volt az a pillanat, amikor elromlott valami.

A STEP 21 tanéra-diagnosztikai modellt alkalmazé kritikus barat akkor teljesi-
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ti be kiildetését, ha hozzasegiti a pedagogust ahhoz, hogy maga is egyre inkabb
kritikai gondolkodova, illetve ,reflektiv szakemberré” (SCHON, 1983) valjon,
munkdjaban felismerje a kooperativitas, professzionalitds, innovativitds kompo-
nenseit, szakmai intuicioi, megoldasi sémai egyre inkabb egybeolvadjanak a 3x7
értékkritérium értelmezési horizontjaval. Az eddigi tapasztalatok ugyanis azt mu-
tatjak: minél gordiilékenyebbé valik a pedagogus szamara a STEP 21 indikatorok
nyelvén folytatott refletiv-6nreflektiv szakmai parbeszéd, annal tobb spontaneitas,
reflektivitas, intuitivitas jellemzi majd a pedagdgust. Az indikatorok mint chan-
ge-markerek’ ugyanis orientalnak benniinket abban, hogy hogyan kezeljiik a ki-
bontakozast akadalyozo tényezoket, vakfoltokat és tévedéseket (ott is jeleznek,
ahol egyébként nem keresnénk, sét nem is sejtenénk a problémat), — rdadasul a
meglévo erdsségeinket is tudatositjak, kiemelik.

Esetelemzés — életszeriien®

Az alabbiakban azt mutatom meg, hogy hogyan, milyen attételeken keresztil képes tiikrézni akar egyetlen
tandrai mozzanat a tandra egész valdsagat, ,,amelybdl vétetik”, illetve hogy hogyan lehet elkeriilni az egyes
dltaldnositdsdnak csapdajat. A 7. osztalyban fizika érat tarté Mariann az éra 35. percében kikildte Baldzst:
ez a mozzanat némileg megrenditette bennem az addig kialakult, pozitiv pedagégusképet. Villdmértéke-
|éssel kezdem a fizika 6ra egészének értelmezését, hogy mielGbb visszaszerezzem a kivanatos objektivita-
somat, és realis képet alakitsak ki magamban a latottakrdl. (Mint tudjuk, minden jelenség csak a tandra
egészével egylitt, annak kontextusdban — a tandra miikodéképességéhez vald hozzajarulasa fliggvényében
— értelmezhet6.) Els6 korben tehét csak a rendszer négy értékeld gombjat hasznalom. Eppen befejeztem a
kooperativitds gyorselemzését (a 7x7 kockas matrix szinte csupa zold, de van itt néhany piros és kék jelzés,
amin a részletes elemzés alkalmaval komolyan el kell majd gondolkodnom), és elkezdem végigpasztazni a
kovetkez6 dimenzidt: a professzionalitdst.

Beszélgetésiink alapjan mar tudom, hogy Mariann az éra eredményességét féltette. igy fogalmazott:
,Nagyon kevés idé jut egy-egy témdra, és magam is meglepédtem, mennyire felbosszantott, hogy Baldzs
bohdckoddsa megakaddlyozza a tébbi gyereket is, engem is, hogy Idthatdva tegyiik az 6rai munka ered-
ményét. Sajndlom, hogy nem volt mds 6tletem, mert egyébként Baldzs is végigvitte a kisérletet, és jo lett
volna, ha & is beszamolhat réla.” Mariann nem definidlja, hogy pontosan mit tekint ,,eredményességnek”,
és a tanora-diagnosztika (2.5) eredményesség-indikatorait sem ismeri még, megfogalmazasa szokvanyos
szakmai érvelésnek mondhatd. De az dra — kozelrdl latva és atélve — egyaltaldn nem volt szokvanyos: fizika
oran pedig kiilonosen ritkan latni ilyen alaposan atgondolt, differencidlt és mozgalmas, mégis kiegyen-
sulyozott munkat. A részletes elemzés 6t igazolja: minden eredményesség-indikator optimalis miikodést
jelez. De lassuk a kovetkez6 kritérium, a (2.6) rugalmassdg indikatorait: A (1.5) vératlan helyzet megfelel
kezelése indikdtor jelzi: ezen a ponton rugalmassaga, adaptivitdsa megbicsaklott. Mire megylnk ezzel a
megdllapitassal? A (1.6) tanitds rugalmas ujratervezése az utolsé percekben mar meglehetésen kockaza-
tos a (1.7) személyes fejleszté visszajelzés komponens viszont még javithatna mindezen. Vajon adott Mari-
ann Balazsnak ilyen személyes fejleszt6 visszajelzést, miutan véget ért az 6ra? Esetleg a kovetkez6 tandra
elejére tervezi? Mirdl szolt ez a visszajelzés? Baldzs viselkedésérdl vagy a tantargyi feladat eredményessé-
gérdl is? Lattam, tehat nyugodtan mondhatom: Mariann néhany komoly és 6szinte mondattal mindkettére
kitért, miutan Balazst behivta a folyosordl, és leliltette maga mellé: Azt is szeretném, ha a kévetkezd érdn
bemutatndd a kisérleted eredményét, hogy Idssuk, min dolgoztdl, és mire jutottdl! — mondta. A gyerek
végul Gszintén elnézést kért t6le, hozzatéve: Mariann néni, nekem még mindig szokatlan, hogy itt mdsképp
kell viselkedni, hogy ilyen 6ndlléan lehet dolgozni... Hat én sem voltam éppen a helyzet magaslatdan veled
kapcsolatban! — mondta a pedagdgus. Dolgozzunk rajta, hogy ilyesmi ne térténhessen meg ujra. Rendben?

Es most térjink vissza a (1) kooperativitds dimenzidbeli (1.1) asszertivitdsra. Mariann nemcsak rugalmas
(adaptiv), de a latottak szerint igazan asszertiv pedagdgus is. Elérhet6 és megszdlithato a gyerekek sza-
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mara, a kapcsolatfelvétel kolcsondsen kulturalt, a tanar és a tanuldk beszédmaddja példamutatd, Mariann
jol kézben tartja a tandrai csoportfolyamatokat, komoly énkontrollja és 6nfegyelme van, és ezt tiikrozi a
diakok tobbségének viselkedése is. Az 6ra végi latvanyos felcsattanas, azaz éppen az dnkontroll felfiig-
gesztése (amelyen egyébként minden gyerek nagyon meglep6dott) a tandra egészének tiikrében tehat
nem tekinthet6 jellemzének ra. De hat, ami tortént, megtortént — taldn éppen ennek a komponensnek
a tulfeszitése miatt: erre az indikator sargaba forduldsa és indikatorszint(i, személyre szabott szoveges
értékelésem ad majd visszajelzést. Az autondmia és felel6sségvdllalds indikdtorhoz tartozo: ,fokozatos
ondllésoddsra késztetd tanitdsi-tanuldsi médszereket alkalmazol” értékel6 allitas érvényessége (tanari ol-
dalrdl) tokéletesen megall. Csakhogy (tanuldi oldalrdl) Baldzs szamdéra Gjdonsag az 6nalld feladatvégzés,
nemrég kerllt 4t Mariann osztélydba, és egyel6re nem mer felelésséget vdllalni sajat 6ndllé munkajaért.
Ugyanakkor — élvezve a pedagdgus kiemelt figyelmét —, szinte sportot @iz abbdl, hogy megerésitést kérjen
minden lépésére, mondhatni visszaél vele, hogy Mariannt megszdlithatja. (Ekkor csattant fel a pedagogus,
és zavarta ki 6t az osztéalybol.)

Sikerilt-e végul helyredllitania Mariannak a bizalom és 6nérték-tudat optimalis dllapotdt? Tanari oldalrdl
igy sz6l az értékeld allitas: kozvetlen beszélgetési alkalmat teremtesz, kolcsonds bizalmon alapuld parbe-
szédet folytatsz a tanuldkkal. Tanuldi oldalrél pedig: a gyermekek szivesen, egyre névekvé bizalommal
vesznek részt a tanulasi tevékenységiiket érinté személyes beszélgetéseken. Gondolom, nincs kétség afe-
161, hogy az dra utani parbeszéd helyredllitotta, megerdsitette a gyerek bizalmat és onérték-tudatat. Erre
utal, hogy Balazs felemelt fejjel ment ki a terembdl, és otthon talan majd arrdl aradozik, milyen fantaszti-
kus fizika tanara van az Uj osztdlyaban. Ez persze nem valtoztat azon, hogy ezen az érdn mind a 2.1 célsze-
riiség (Id. 2.1.2 adekvdt tandrai viselkedés, 2.1.5 megfelelé el6zetes tudds), mind a (2.2) jogszer(ség (2.2.5
SZMSZ és Hazirend betartasa) tobb ponton sériilt: nemcsak a gyerek viselkedése, hanem a pedagdgus
reakcidja okan is megbillent a tandra egyensulya. Ezt egyértelmUen jelzem az érintett indikatorok szamsze-
rii értékelésével és szovegesen is. A 3 dimenzids rendszer 6sszes kritériumanak és indikatoranak tiikrében
Mariannt mégsem célszeriiségre és jogszeriiségre érdemes tanitani, hiszen nem a nemtudds, hanem a
tiirelem elvesztése okozta a bajt. Osszevetve ezt a tandra egészének mikddéképességével, Mariann ese-
tében nem tlinik indokoltnak a kiilsé segitséggel torténd tandrafejlesztés. Ha viszont a pedagdgus maga
érzi Ugy: ez a lépése nem az elsd jele annak, hogy kezd kiégni — széval, ha szubjektive indokolt — akkor
természetesen el kell gondolkodni azon, hogy milyen tovabblendit6 impulzus segithetne rajta. Igaz ugyan,
hogy altalaban megtaldljdk 6t a kollégdk, ha nehezen boldogulnak egy-egy gyerekkel, de tulajdonképpen
eddig még senkitél sem hallotta a kollégdk vagy vezeték koziil, hogy 6 egy asszertiv és reflektiv pedagdgus,
aki hatékonyan és eredményesen tud tanitani egy olyan osztdlyban is, ahovd un. dtlagos képességli gye-
rekek jarnak. |lyen visszajelzést — kiilonésen indikdtorszintl mélységben — télem hall elGszor. Id6kozben az
is kider(lt, hogy Balazs el6z6 osztalyaban olyan tanar tanitja a fizikat, aki kizardlag frontdlisan tanit. Lehet,
hogy a kolléga irdnt érzett neheztelés is benne volt abban, hogy elvesztette a tiirelmét? A néhany mon-
datos beszélgetés alapjan arra kovetkeztetek, hogy ebben az egyszeri, egyedi tandrai jelenségben nem is
annyira tandra-fejlesztési, mint inkabb iskolafejlesztési perspektiva rejlik.

Es hogy mit tervez a kovetkezd érara Mariann? Egyrészt koriiltekintGbben és csak fokozatosan terheli
Balazst: olyan csoportmunkat tervez, amelyben az osztalytarsak mindenekel6tt egymasnak tartoznak el-
szamolassal. Az 6sszeszokott csapat feltehet6en megkonnyiti a fiu atalldsat a szamara Ujszerl tanulds-
szervezési — és munkamaodszerekre, igy Baldzs is képessé valik rd, hogy felelGsséget vallaljon 6Gnmagaért.
Masrészt pedig Mariann (kezdeményezésemre) vallalta, hogy kollégainak is bemutatja, hogyan tanitja a
fizikat ebben a 7. osztalyban. Osszességében Ugy tlinik: a kellemetlen epizéd okozta egyensilyvesztés
ellenére Mariann pedagogiai kulturaja és a miikéddképes tandéra komponensrendszerében megtestesild
értelmezési horizont egyaltalan nem all tdvol egymastol. (A STEP 21 tandra-diagnosztika, illetve az Edu-
control szakért8i rendszer raadasul a kritikus bardt elfogultsagat is szerencsésen korrigalta.)
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A STEP 21 modell filozofiai extrapolacidja

Milyenek a dolgok, hogyan allnak 6ssze az iskola vilagaban? Mitdl jo, avagy mit6l
mikoddképes a tanéra? Mit6l mitkodik a pedagdgus, a gyerek, mitdl miikddik a
tanulocsoport? Hogyan felelhetnek meg a pedagogus cselekedetei a tandra konk-
rét valosaganak, amely cselekvéseinek ,, kornyezetét” alkotja. Hogyan vehetnénk
komolyan a tanora konkrét valosagat? A STEP 21 tanoéra-diagnosztika 3 dimenzids
szemiivegén keresztiil mostanra talan kialakult a tanéra dinamikus, komplex vila-
gara vonatkozdan egyfajta k6zos megértésiink, illetve meggy6zddésiink: a tandra
univerzuma lényegében intézményesiilt mikroverzum, amelynek dinamikus, auto-
poetikus’, ugyanakkor 6nreflektiv belsé mechanizmusai révén mindenkori tarsadal-
mi tapasztalataink, vilagrol és magunkrol alkotott képiink, személyes és tarsas iden-
titdsunk, értékvilagunk (tanarként, didkként) egyarant formalddik. Ezen a ponton
(ezen a kapun) Iépiink at a tanulmanyunk elején jelzett szélesebb, a szorosan vett
pedagodgiai jelenségvilagot meghaladé filozofiai, szakmai és tarsadalmi valosagba.

Vajon ,,egy vagy tébb, és ha tobb, hany és mely dimenziokban modellezheté az
ember” — Kamaras Istvan szerint ez a filozofiai antropologia egyik legfontosabb
kérdése. ,, 4 kiillonbozo emberképek killonféle pedagdgiai elképzeléseket enged-
nek meg, s megforditva: a kiilonb6zé pedagogiai elképzelések mogott kiilonféle
emberképek mutathatok ki” — mondja (KAMARAS, 2011. 49. 0.). 4 kooperativi-
tas — professzionalitas — innovativitas harom dimenziojanak kivetitése (extrapola-
lasa), majd kiilonféle tartalmu kiterjesztése (exclusion) filozofiailag (1ételméleti-
leg, ismeretelméletileg és cselekvés-, illetve értékelméletileg is) mitkodoképesnek
tlind modellt eredményezett, amely a STEP 21 modell antropoldgiai fedezeteként
is funkcional. Az univerzalitas tehat egy viszonylag atlathato ,kisvilagnak™ ko-
szonhetd. Benne, Foucault-val szélva (FOUCAULT, 2000. 280. o.; HARS, 2003)
,,a megismerés elvi hatarai” egyben a ,, [étezés konkrét formai is” (1. sz. abra).

1. dbra: Az eco-ego-act modell harmas spirdlja
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Eco-ego-act: egy dinamikus létséma'®

»A legegyszeriibb szabalyok teremtik a leghatékonyabb rendet” — olvashatjuk
Matthew E. MAY Elegans megolddsok nyomdban cimi konyvében (2011). A STEP
21 modell mogott egy ilyen elegdns megoldas: az eco-ego-act filozdfiai relevan-
ciaval birdo harmas spiralja all. Az eco-ego-act modell — dinamikus /létséma: az
ember altal megismerhetd, alakithat6 vilagot és benne az embert mint é16 rendszert
modellezi.

MIND: Van ott valaki? A modell bels6, virtudlis magja a lathatatlan mind — a 1é-
tez6, megismerd, értékeld elme modellje. A mind az angol nyelvben egyszerre
hasznalhato fonévként (elme, ész, értelem, lélek, szellem) és igeként (figyel) is. A
mind dimenzidjaba sokféle (megfeleld komplexitassal rendelkezd) mikro- és mak-
roverzum, elméleti és gyakorlati néz6pont felvehetd.

EGO: Ki vagyok én? Az ego spirdlvonala a lathatova vald, tudatossagdban meg-
nyilvanuld, onmagara reflektald személy (csoport, szervezet, nemzet, emberi nem)
virtualis szellemi dimenzidjat — a nyelvtani értelemben vett 1. személyt (én, mi)
modellezi. Az ego dimenzioban valik értelmezhetové tobbek kdzott a kompetencia
kategoridja, valamint a STEP 21 modell innovativitas-kiterjesztése (exclusion) is.

ECO: Milyen a vilag? Az eco spiralvonala az ego szamara lathatéva valo természe-
ti és tarsadalmi képzddmények, természet és ember alkotta mtvek virtualis fizikai
dimenzidjat — a nyelvtani értelemben vett 3. személyt (6, az, ok, azok) modellezi.
Erre a dimenzidra iranyul az ego reflektiv megismerése. Az eco dimenzidban valik
értelmezhetévé tobbek kozott a kultura kategoridja, valamint a STEP 21 modell
kooperativitds-kiterjesztése (exclusion) is.

ACT: Mi a dolgom? Az act spirdlvonala az aktivitas, valamint az aktivitas altal
lathatova valo dontéseink virtualis etikai vagy érték-dimenzidja, amely — a tet-
teinkkel jaro objektiv felelosség okan — a nyelvtani értelemben vett 2. személyre
utal. Az ego dontése ebben a dimenzioban fordul at cselekvésbe, amelynek lathato,
objektiv kovetkezménye az eco dimenzidban jelentkezik. Az act dimenzidban va-
lik értelmezhetdvé tobbek kozott a performancia kategériaja, valamint a STEP 21
modell professzionalitas-kiterjesztése (exclusion) is (MONORINE PAPP, 2015).

Az eco-ego-act harmas spiralja, illetve annak flash animacioként!! elérhet6 valto-
zata nem pusztan szemléltetdeszkdz vagy modszer, hanem filozofiai alaptézisiink
vizualis definicioja. A modell rendszerszerii komplexitasa egyszerre igényli a né-
zopontvaltas (mind) és a perspektivavaltas (eco, ego, act) intellektudlis készségét:
a dimenziok paradigmatikus adaptivitasa (atvalthatosaga) a felhasznalotol, illetve
alkalmazotol is adaptiv magatartast, rugalmas gondolkodasmodot igényel. A rend-
szerszemléleti perspektiva az eco-ego-act modell esetében azt jelenti, hogy a ko-
zéppont (mind) koril tekercsel6dé harmas spiral segitségével ralatunk 6nnon valo-
sagunk ismétlodé mintaira és ciklikus folyamataira, és megértjiik azok fraktalszeri
egymasba illeszkedését. Az eco-ego-act modell ebben az értelemben hermeneu-
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tikai modell, kategoriai vilagunk holisztikus (meg)érthetdségét, érthetévé tételét
szolgaljak. Az eco-ego-act harmas spiralja kozott a luhmanni értelemben vett
miiveleti szinten (LUHMANN, 2006) nincs kdzvetlen atjaras. A kapcsolat (konst-
ruktivista fogalommal szolva) strukturalis csatolds Utjan jon 1étre: ez teszi lehe-
tové, hogy a kiilonbozé dimenzionalis tartalmak egymason ,,attekercselddjenek”,
¢s kdlcsondsen nyomot hagyjanak egymason (hassanak egymasra), illetve magara
a kozéppontra (mind), amely nélkiil tulajdonképpen nem is 1éteznének.

A modell elméleti inkluzivitasa, integrativitasa, konstruktivitasa és
reflektivitasa

Az eco-ego-act modell mint antropologiai ,, vildgegész” 1ételméleti sikon inklu-
ziv, ismeretelméleti sikon integrativ, cselekvéselméleti sikon konstruktiv, értékel-
méleti sikon reflektiv modon viszonyul a valosaghoz. A valosaghoz vald inklu-
ziv, azaz befogado viszonyulas abbol fakad, hogy az eco-ego-act modell minden
iranyban nyitott, dinamikus rendszer. Nyitottsagat a kimerithetetlen mind adapti-
vitasa garantalja: elvileg barmilyen mikro- vagy makroverzum valhat szamunkra
kozéppontta, azaz nézbpontta (én magam, egy munkahelyi k6z0sség, a természet
vilaga, a magyar tarsadalom, az Eurépai Unio), ahonnan a maga 3 dimenzios (eco-
ego-act) kiterjesztése (kidifferencidlodasa) perspektivikusan szemlélhetd. Az at-
valthatosag vagy atvihetdség — ismételten Foucault-val szolva — nemcsak a tarta-
lomban keresendd, hanem a harmas spiral ,, formateremté alapelvében, abban a
szimbolikus strukturaban, amelyben a (hozzaférhetetlen) valosag tapasztalatat”
(FOUCAULT, 2000; HARS, 2003. 8. 0.) a harmas spiral mint dinamikus 1étséma
létrehozza.

A modell ismeretelméleti integrativitisa azt jelenti, hogy — ismerettargytol fiig-
getleniil — barmely diszciplina, barmely tudomanyos nézépont szamara adaptiv fe-
lilletet ad a dolgok harmas spiral alapjan torténd vizsgalatara. Egyszeriien szolva:
minden ismerettargy rendelkezik eco-beli kiterjesztéssel, amennyiben téle fiigget-
len, objektiv valosag (kdrnyezet) veszi koril (példaul a csoport helye a tarsada-
lomban); rendelkezik ego-beli kiterjesztéssel, amennyiben sajat bels6, szubjektiv
autopoetikus vilaga van (példaul a csoportfejlodés fazisai); és rendelkezik act-beli
kiterjesztéssel, amennyiben tevékenysége nyomot hagy a vilagban (példaul a cso-
port kdrnyezetvédo akcidi). A klasszikus tudomanyteriiletek viszonylag jol elkiilo-
nithetdek a harom dimenzid szerint — ahogyan az az alabbi tablazatbdl leolvashato
(3. tablazat). Az utodbbi évtizedek rohamosan differencialodo tudomanyteriileteit,
illetve az inter-, multi- és transzdiszciplinaritas alapjan egymasba atnyulo specialis
tudomdanyteriileteket természetesen mar nem olyan kdnnyt tdblazatba foglalni. Az
eco-ego-act modell integrativitdsa mindenesetre nem a kiilonféle tudomanyteriile-
tek vagy ismerettargyak direkt integracidjardl, hanem a haromdimenzids modell
sajatlagos rendszerintegracios képességérol szol.
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A modell értékelméleti reflektivitasa cselekvés és érték(elés) szoros Osszetartoza-
sabol adodik. Az a kérdés is felvethetd, hogy vajon a cselekvéselmélet vagy az
értékelmélet a tulajdonképpeni harmadik filozdéfiai dimenzid (2. dbra). Mindket-
t6 mellett érvelhetiink. A cselekvés (acf) inditékaiban, a dontések mozzanataban,
magaban a cselekvés folyamatdban, eredményeiben, illetve kovetkezménye-
iben is értékvonzati. A cselekvést megeldzi, ugyanakkor koveti is az onreflexiv
értékelés, amennyiben a cselekvés tulajdonképpen értéket, legalabbis értékelhetd
teljesitményt vagy eredményt hoz l1étre. ,, 4 legujabb filozofiai értékirodalomban...
kozmegegyezés alakult ki a tekintetben, hogy az értékek nem azonosak kozvetleniil
a dolgok (targyak, személyek, viszonyok, tevékenységek stb.) belsd immanens tulaj-
donsagaival, hanem olyan eszmei objektivaciok, amelyek az ember dltal a dolgok-
ban felismert, valamint nekik tulajdonitott minéséget fejezik ki” (BABOSIK, 2001.
5.0.). Az értékek ,, tarsadalom-és kultiira-specifikus eszmei objektivacick” (VARI-
NE SZILAGYTI, 1987. 42-43. 0.), s mint ilyenek, a cselekvéshez képest masodlago-
sak, rdadasul a lételmélet — ismeretelmélet — cselekvéselmélet fogalomharmasaval
kovetkezetesebben teljesiil az eco-ego-act dimenzidira jellemzé miiveleti szintl
atjarhatatlansag és a strukturalis csatolas kdvetelménye (2. dbra, 3. tablazat).

Ismeretelmélet Ismeretelméle

Lételmélet Ertékelmélet Lételmélet Cselekvéselmélet

2. 4bra: Ertékelmélet vs. cselekvéselmélet dilemmaja

A probléma-, illetve kérdéskdr pedagogiai relevanciajat — a teljesség igénye nélkiil
— olyan nevek fémijelzik, mint KOTE Sandor (1998), ZSOLNAI Jozsef (1994),
MIHALY Otté (2000) MAGYARI BECK Istvan (1977; 2003) és KAMARAS
Istvan (2011). Zsolnai allasfoglalasat leginkabb az tiikkr6zi, hogy a ,, gvakorlat-
kozeli pedagogiaként” meg is valositott kozvetitéspedagogian (eco), az inkabb
csak elméletileg kidolgozott én-pedagdgian (ego) tal l1étrehozott egy uj pedagdgi-
ai teriiletet, az Un. alkotaspedagogiat (act), de ekdzben egész életmiivét athatotta
az axiologiai gondolkodasmod. Alkotas és érték szoros Osszefiiggését bizonyitja
Magyari Beck Istvan Alkotas, szakérto, tarsadalom ciml alapkonyve (1977), és
késébbi pedagogiai értéktan-vazlata (2003) is, melyet a szerzé egy leend6 nem-
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filozofiai értéktan elsd 1épésének tekint — és amelyet elséként a pedagogian beliil
(1) 1at legcélszeriibbnek kidolgozni. Az a megallapitasa, hogy egy altalanos érték-
tant transzdiszciplinaris keretben, pontosabban 6nszabalyozoé egyensulyi rendszer-
be agyazva tud csak elképzelni, megerdsiti az eco-ego-act modell 1étjogosultsagat.

Van ott valaki?

Milyen a vilag?

Ki vagyok én?

Mi a dolgom?

MIND ECO EGO ACT
VALOSAG fizikai dimenzié szellemi dimenzié etikai dimenzié
MEGKOZELITESI MOD objektivitas szubjektivitas relativitas
TUDAT tér anyag id6
TER kilsé (objektiv) tér belsd (szubjektiv) tér (relativ) téridé
ANYAG élettelen vilag virtudlis vilag él6 vilag
DG mult jové jelen
TERIDO lokalitas globalitas aktualitas
SZEMELY 8, 6k én, mi te, ti
FILOZOFIA lételmélet ismeretelmélet cselekvéselmélet
ERTEKTUDOMANY logika esztétika etika
TUDATOSSAG kérnyezettudat(ossag) 6n/éntudat(osség) felelGsségtudat(ossag)
TUDOMANYOK természettudomany tarsadalomtudomany alkalmazott tudomany
EMBERI EROFORRAS kultdra kompetencia performancia

Tanitas tanitasi kultdra tanitasi kompetencia tanitasi teljesitmény
Tanulds tanulasi kultura tanulasi kompetencia tanulasi teljesitmény
KULTURA szocialitas individualitas kreativitas
KOMPETENCIA testi képesség szellemi képesség itél6képesség

PERFORMANCIA

kooperativitas

innovativitas

professzionalitas

3. tdblazat: Az eco-ego-act modell adaptivitasa

A Kultira — kompetencia — performancia fogalomharmas
pedagogiai hozadéka

Kompetencia és performancia szakmai elkiilonitésének sziikségessége mar a
STEP 21 modell sziiletésekor nyilvanvald volt szamomra. Vilagos volt, hogy a
személyesen rendelkezésiinkre allo6 szakmai-pedagogiai kompetenciak: lehetdseé-
gek, s mint ilyenek nem, vagy csak részben azonosithatdak a megvalositissal, azaz
a személyes, aktualis tanitasi teljesitményiinkkel. A kompetencia mint tuddskész-
let és a performancia mint teljesitmény kozott szoros, de csak kozvetett, dttéte-
les kapcsolat van. A tanitasi 6ra az aktualisan lathato, hallhaté vagy mas modon
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érzékelhetd jelenségek révén — a tanitas teljesitmény-oldalat teszi ,,megfoghato-
va”, s6t a teljesitményt befolyasold fogalmi keretek kozott — szakszertien mérhe-
tove, értékelhetdvé, illetve fejleszthetdve. A tanitds kettds természetére vonatkozo
hipotézisemet az eco-ego-act 1étséma tjabb dimenzidval gazdagitotta. A harmas
spiral tanitasra — tanulasra vonatkozd konceptualis adaptacioja ugyanis vizua-
lisan, illetve strukturalisan is kifejezi, hogy a tanitdsnak egymassal 0sszefiiggd,
ugyanakkor jol elkiilonithetd hdrmas természete: az eco-dimenzidban kultiira-ter-
mészete, az ego-dimenzidban kompetencia-természete, az act-dimenzidban pedig
performancia-természete van.

Tanitasi

Kompetencia |
kompetencia

N
Emberi
eroforras

Pedagogia

Tanitasi
teljesitmény

Tanitasi
kultara

Kultara " Performancia

3. 4bra: A kultura — kompetencia — performancia fogalomharmasa

A kultura, a kompetencia ¢és a performancia strukturalis csatolassal kapcsolodik
egymashoz, tekercselddik rank, szakmai és emberi személyiségiinkre. A struktu-
ralis csatolas sajatos atforditast jelent. A kultira autopoetikus rendszerével érint-
kezve megtanuljuk (tobbek kozt az iskola segitségével) ,,nyelvezetét”: szubjek-
tivaljuk (elsajétitjuk) mindazt, ami a kultirabol szamunkra a csalad, az iskola, a
kortarsak, a lakohely, a hazak, a konyvek, a zene és barmely mas kultirahordozo
altal adatik. A szubjektivacié révén 1j tudasféleségekre (ego/kompetencia) tesziink
szert — olyan modon és mértékben, ahogyan azok mar meglévé kompetenciaink
autopoetikus rendszeréhez illeszkedni tudnak. Es végiil emberi aktivitasunk révén
magunk is nyomot hagyunk a kulturdban: szakmai és emberi tevékenységiink (act/
performancia), illetve szakmai és emberi kornyezetiink (eco/kultura) struktura-
lis csatoldsa révén cselekvésiink eredménye — legyen az frissen restauralt miiem-
1¢k éptilet avagy graffiti a miemlék épiilet falan — mar keletkezése pillanataban a
kultira objektiv valosagahoz tartozik. A kultiira — kompetencia — performancia
dinamikus egyensulya révén harmoniat (flowt) éliink at, ellenkezé esetben kényel-
metlentiil érezziik magunkat.
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Vajon a pedagdgiai paradigmak fejlo-
déstorténetének  megértéséhez  hozza
tud-e adni valamit az eco-ego-act har-
mas spirdlja? Segiti-e az egyes korsza-
kok ismeretelméleti iranyultsaganak jobb
megértését vagy akar a mai pedagodgiai
szemlélet differencialodasat? Alkalmas-e
a kultura — kompetencia — performancia
fogalomharmasara épiil6 modell arra, hogy
kiilonféle tanitasi gyakorlatok, illetve ta-
nitaselméletek referencia-keretéiil szolgal-
jon?

A tanitas kozépkori eurdpai paradigmaja a
kiilsé valosagrol szold ismeretek atadasa-
nak pedagogiaja — Nahalka Istvan kifejezé-
sével —a ,,szavak és konyvek pedagdgiaja”:
a tanitds kész, nyelvileg is formaba ontott
ismeretek tételes szamonkérésével, verbalis
szinten zajlik (eco/kultura). A tanitas —kissé
leegyszeriisitve — a kdzponti szerepet jatszo
tanitd személyére, annak jutalmazo, illetve
biintetd reakcidira, a tanuld viselkedéséért
vald felelosségvallalasra (és feleldsségre
vonasra) éplilt. Az ismeretelmélet empiri-
kus irdnyba forduldsanak kdszonhetden a
17-18. szazadban a szemléltetés pedagogi-
dja veszi at a vezet0 szerepet. A pedago-
gus ¢és altala a tanuld figyelme (mind) most
mar kozvetleniil a kiils6, objektiv valosag-
ra (eco), iranyul, annak konkrét targyaira,
tényeire ¢és folyamataira ,tekercselddik”
(eco/kornyezet) — anélkiil azonban, hogy a
pedagdgus magarol a tanuldi figyelemrdl,
a tanulas individualis folyamatarol ismere-
tekkel rendelkezne, azt tudatosan, tervsze-
rlien kezelné. A megismerés fejlédésének,

Individualitas

Kultara )

‘

Szocialitas Kreativitas

Szellemi
képesség

f ‘.Kompetencia )

Q c
Fizikai képesség Itéloképesség

Innovativitas

Kooperativitas Professzionalita’s;

4. dbra: A kulttra — kompetencia —
performancia rétegz6dése

o

illetve belsd folyamatainak tudomanyos leirasa késobb majd lehet6vé teszi, hogy
a pedagogusok maguk is tudatosan, az életkor figyelembevételével, a gyermek
érdeklddésének ¢és felfedezd kedvének megfelelden tervezzék meg a tanulast, a
valosagrol valo tapasztalatszerzést szolgalo tevékenységeket.
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A 19-20. szazad fordul6jan kibontakozé reformpedagogidk, mint tudjuk, mar va-
l6ban a gyermekek felé fordulo pedagogiak. A Waldorf-pedagogia mindenekel6tt a
kulturara, a kdzosségiségre helyezi a hangstlyt (eco/kultira): a gyermek mintegy
megismétli a torténelem soran végbement fejlédési fokozatokat. Ugyanakkor a
ki? mit? hogyan? kérdésekre is valaszt add, koherens pedagogiat és azt miikodte-
t6 szabalyrendszert alakitott ki mind a tanulok, mind a pedagogusok szdmara. A
Waldorf-iskola a sziv (eco), a kéz (act) és a fej (ego) iskolaja. A Rogers-pedagogia
ezzel szemben személykozponti pedagdgianak hivja magat (ego/kompetencia):
ebbdl vezeti le a ki? mit? hogyan? kérdését. A Rogers-iskoldban a pedagogus fa-
cilitator-szerepet tolt be. A Montessori-pedagdgia a harmadik dimenziora, azaz a
cselekvésre, a tevékenységre helyezi a hangsulyt (act/ performancia), ebbdl vezeti
le a ki? mit? hogyan? kérdéseket magaban foglald koherens pedagogiat. A Mon-
tessori-pedagogus ebbdl kdvetkezdéen nem informator, hanem organizator.

A NYIK-EKP, azaz a Nyelvi-irodalmi kommunikéciés program és az Ertékkozve-
titd és Képességfejlesztd program hazai kutatas-fejlesztés eredménye: jellegzetes
moédon mindharom dimenzidra épit. A kultira teljességének kozvetitésében és az
értékek kozvetitésében egyarant hisz (eco/kultura). A pedagogust egyfajta ,, me-
diatornak” tekinti a kultara és a gyermek, illetve a gyermekek csoportjai kozott.
Eletkor-pedagogiailag végiggondolt, differencialt kompetencia-fejlesztést (ego/
kompetencia) végez, és Képes vagyok ra cimi teljesitményértékeld standardot al-
kalmaz. Bevezeti az un. alkotaspedagogiat (act/performancia), az alkotomunka
gyermekkori tanitasat. Az elméletileg széleskoriien megalapozott Zsolnai-pedago-
giaval szemben az AKG azaz az Alternativ Kozgazdasagi Gimndzium pedagdgiaja
meglehetdsen heterogén elméleti hatterti, ugyanakkor gyakorlati szinten (életmod
szintjén) nagyon alaposan végiggondolt, kidolgozott, és szintén mindharom di-
menzioban elkotelezett. Az AKG-ra jellemz6, hogy a széles értelemben kulttrat,
sOt, még a szubkulturalis elemeket is beemeli, illetve beengedi a falai kdzé (eco/
kultura). Er6ssége a kozosségiség, a csoportkultura, épit az egyiittmitkodésre és a
versengésre egyarant. A felndttek és a gyerekek kozti kapcsolatban a kollegialitas-
ra helyezi a hangsulyt. Ugyanakkor maximalisan tamogatja az egyéni utkeresést,
a személyes kompetencidk fejlesztését (ego/kompetencia). Batoritja az életkori
szempontbol relevans magatartasformak kiélését. Az AKG-ban tevékenység- és
teljesitményelv (act/performancia): az atélés, az élményszerl tanulés, a valasztas
szabadsaga és az azzal egyiitt jard felelésségelv érvényesiil. Mindez jol lathatd a
tandrok kivalasztasaban is: a tandrok szerepszemélyisége ¢és hétkoznapi személyi-
sége kozt a tavolsag csekély, gyakran maguk is kivalé miivel6i annak a teriiletnek,
amit tanitanak.

A konstruktiv pedagdgia nem kotddik szorosan iskolahoz, de ha mégis, akkor az a
komprehenziv iskolamodell (LORAND, 1997). A konstruktivizmus mint ismere-
telmélet radikalis iranya mar-mar szakit a valosag (act) és a ra vonatkozo6 ismere-
teink (ego) kozti szoros igaz-hamis kapcsolattal. A konstruktiv pedagogia szerint
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az ember ugy tanul, hogy minden 6t ért hatast értelmez, és ehhez a mar birto-
kolt eldzetes tuddsat hasznalja értelmezd rendszerként; a tanulas azt jelenti, hogy
agyunk az értelmezés alapjan formalja sajat rendszerét. Rendszernek, méghoz-
za ,,bonyolult rendszernek” gondolja a ,.tudasegészt”, vagy mas megnevezésben
a teljes kognitiv rendszert (ego/kompetencia), amely a kiilvilaggal (eco/kultira)
vald kapcsolataban (azaz: az eco ,.tekercsel6dése” soran) és a belsd elaboracio
folytan (azaz a minddal val6 érintkezés nyoman) ,, nem uj elemekkel gazdagodik,
hanem sajat strukturdajaban datalakul” (NAHALKA, 2002. 41. o.). A konstruktiv
pedagogia viabilis tudas-fogalma megitélésem szerint egyet jelent az eco-ego-act
harmas spiraljanak harmonikus miikodésében megtestesiilé tudassal.

Igy jutottunk el a kozépkori tanitasi paradigmatol, a valosaggal (eco), a gyermek-
kel (ego) és az aktivitassal (act) inkabb csak kdzvetett kapcsolatot 1étesité iskola
vilagatol — a kornyezet (eco), az egyén (ego) €s az egyén aktivitasa (act), illetve
mindezek strukturalis csatoloddasa révén megvaldsuld dinamikus egyensulyig, va-
lamint az egyensulyt célzo, korszerii paradigmakig. Lényegében kimondhato: mi-
nél kdzelebb ér a pedagdgia és a pedagogiai gyakorlat az eco-ego-act harmas spi-
ralja altal 1étrehozhat6 dinamikus egyensulyig (azaz minél dinamikusabban koveti
az ember autopoetikus tanulolény-természetét), annal humanusabb, hatékonyabb
¢és hatdsosabb lesz a tanitas-tanulas.

A pedagogiai ujitasok ,,egy része [...] nem tud megvalosulni anélkiil , hogy ma-
gaban a kultiura (mentalitas) egészében valtozas ne kévetkezne be” — irja Knausz
Imre (2015. 52. 0.), majd igy folytatja: ,,az ,, apronak tiind valtoztatasok is kilatds-
talanok, ha a beavatkozas nem fokuszal kifejezetten a kulturalis strukturdkra”. Az
eco-ego-act harmas spirdljanak ismeretében ugy is fogalmazhatunk: csak akkor
kovetkezhet be érdemi tartalmi valtozas a tanteremben, ha a kultura — kompeten-
cia — performancia harmas spiralja, annak autopoetikus (6nszervezd) dinamikaja
egyensulyba keriil. Az eco-ego-act dimenziok barmely kiterjesztése fraktalszerien
rétegzddik, és minden Ujabb réteg magan viseli az eco-ego-act miiveleti sajatos-
sagait. A kultura — kompetencia — performancia rétegekre bontasa beszédes lehet
témank szempontjabdl is.

A kulturat és az adott kultraban é16 embert szocialitds (eco), azaz kozosségiség,
kozos érdekek és értékek szerinti dsszetartozas; individualitds (ego), azaz egyedi-
ség, sajatos, megkiilonboztethetd személyiség; és kreativitds (act), azaz a kultura
fennmaradasat szolgal6 alkototevékenység — és mindezek sajatos, adott kultarara
jellemzd, autopoetikus dinamikaja jellemzi, illetve élteti.

A kompetencia egyszerre jelent testi-fizikai kompetencidat (eco): példaul egészség-
igyi alkalmassagot; lelki-szellemi kompetencidat (ego): példaul tanulasi képessé-
get; cselekvo- és itéloképességet (act): példaul dontési képességet.

A performancia (azaz véghezvitel, teljesités, teljesitmény) a STEP 21 tanéra-di-
agnosztika rétegszintje, amely kooperativitisban (eco): példaul tanar és diak kozti
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egylittmtkddésben; professzionalitisban, azaz szakmai hozzaértésben (act): pél-
déaul gyermekismeretben €s targyismeretben; valamint innovativitasban, azaz fej-
16désben (ego): példaul modszertani dnképzésben nyilvanul meg.

A kultura — kompetencia — performancia alabontasabol, a keletkezett 0j rétegekbol
tovabbi részletezés nélkiil is kiolvashato az a feltevés, hogy a pedagogiai ujitasok
gyakorta azért nem életképesek, mert ,,egydimenzidsak” és/vagy egysikuak. (1)
Egydimenziosak: a szellemi miiveleteket példaul nem parositjuk fizikai térhez,
1d6hoz, targyakhoz, személyekhez kapcsolodo miiveletekkel, nem dgyazzuk don-
tést igényld, itéloképességet probara tevd problémahelyzetekbe. (2) Egysikuak:
elmarad a szintvaltas, direkt modon, ridegen probaljuk megvaldsitani az 1jitast,
ahelyett, hogy szituaciotol, személytdl fiiggden atfogdbb vagy éppenséggel konk-
rétabb rendszerszintli megoldasokban gondolkodnank).

Esetleiras — életszerlien

Egy bioldgia tandrn6 nem boldogul hetedikes tanitvanyaival, merthogy mar csak az a 10-12 gyerek van
az osztalyban, aki nem ment el a kerilet j6 nev(, 6 osztdlyos gimnaziumaba. Andras igazi ,,nehézfi-
unak” szamité kamasz, idénként komoly pszichés problémai is vannak. Anna kiadja a feladatot, amit
a munkafiizetben kell a csoportnak elvégeznie. 5 percet kaptok rd — mondja. Andras az elsé padban
l, meg se mozdul, de aztdn mégis ceruzat vesz a kezébe. Alig egy-két gyereken latni, hogy nekidllna
a feladatnak. Anna korilbelil 30 masodperc mulva megszélal, elindul a padsorok kozt, majd elkezdi
fennhangon kifejteni a megolddsokat. Andras hangosan odavagja a ceruzat az asztalra, és ettl kezdve
végleg szabotdlja a munkat. A megbeszélés soran Anna arrdl gy6zkad teljes elkeseredettségben, hogy
ezek a gyerekek képtelenek barmilyen értelmes, 6nallé munkara.

Abban allapodunk meg, hogy a kovetkezé bioldgia 6ran a feladatra szant id6 megnevezése utan leil
az asztaldhoz, és jol lathatdan elfoglalja magat. Arra koncentral, hogy még véletleniil se szélaljon meg,
mielétt letelik a kiadott 5 perc. Anna kiadja az instrukcidt, és ahogyan az varhaté volt, Andrds meg se
mozdul. Hosszu masodpercek telnek el igy. Aztan egyszer csak elkezd fészkel&dni, 6vatosan koriilnéz,
és szép lassan megfogja a ceruzat. Ujra meggy6zédik réla, hogy a tanarng valdban nem fog beavat-
kozni, megnézi, mit csinal a tobbi gyerek, aztan a munkafiizetébe mélyed. ir. Késébb Ujra felnéz egy
pillanatra, és Ggy dont, haladhat tovabb. Csend van, mindenki dolgozik. Amikor Anna ugy latja, hogy a
gyerekek tobbé-kevésbé elkésziiltek, és az idd is letelt, feldll. Nézziik meg, mit sikeriilt megoldanotok!
— mondja, hangjaban maris némi elégedettséggel, hogy ilyen elmélyilten latta dolgozni a gyerekeit.
Andras keze lendil el&szor a magasba, felolvassa a feladatot, megadja a vélaszt. Piros pont! Johet a
kovetkezd feladat. Anna most valaki mast szdlit fel. A gyerekek egészen lelkesek, mindenkinek jut egy
kis sikerélmény. Andras 3 piros pontot gy(jtott ezen az éran, és ragyog!*? Anna vonasai is mosolygdsra
valtoznak — és nem kellett hozzd mas, csak egy apré észrevétel, egy konnyen teljesithet6 otlet, ami
reveldcioként hatd, praktikus megoldasi képletként miikodott.

A szakmai kulttravéltasra is igaz lenne, amit Elster mond a tarsadalmi valtozasrdl, tehat, hogy ,a szub-
Jjektiv meglepetés, nem pedig az objektiv ujdonsdg fémjelzi” (SY1, 2008; ELSTER, 1997)?
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Az eco-ego-act létséma és a STEP 21 modell tarsadalmi
adaptivitasa

10 évvel ezelétt egy Trencsényi Laszlo felkérésére irt (TRENCSENYI, 2006,
szerk.) tanulmanyomban (MONORINE PAPP, 2006) WATZLAWICK, WEAK-
LAND ¢és FISCH Viltozas cimii kdnyvének magyar nyelvii elészavabdl idéztem
., Barmelyik szektorat valasztjuk is ki a magyar tarsadalomnak — irta a kotet eldsza-
vaban, 1989 aprilisaban, de ma még inkabb érvényesen Dr. GEREVICH Jozsef —,
mindeniitt az elsé foku valtozas elvén alapulo problémakezeléssel talalkozunk, s ez
sajnos azokra a reformtiorekvésekre is igaz, amelyeknek hirdet6i mélyen meg van-
nak gyozédve arrol, hogy radikdlisan szakitani szeretnének a mult 6rokségével. Az
elsé foku valtozads sordan a rendszer nem valtozik, csak a rendszer tagjainak a vi-
szonya valtozik a rendszerhez... Itt az ideje, hogy az erdltetett gazpeddalnyomkodds
helyett atvaltsunk egy masik sebességi fokozatra. A masodfoku valtozas gondolata
ugyanis nem a problémdk okaira, hanem a hibds problémamegolddsra helyezi a
hangsulyt, ezt tekinti kulcsfontossdagunak a problémak képzédésében és fennmara-
dasaban.” (WATZLAWICK, WEAKLAND és FISCH, 1990)

A rendszervaltast kovetd két évtized pluralis iskolakozegében kezdett kibonta-
kozni valamiféle rendszerszintli egyenstly a magyar kozoktatasban. A politikai
- kulturalis térben zajlo (eco/kultura), tilsagosan gyakori, olykor elhamarkodott és
karos makroszintli beavatkozasok (példaul az alaptanterv és a helyi tantervek sok-
szori jrairasa-iratasa) azonban lényegében visszaéltek az iskolak és pedagdgusok
innovacids készségével, elhasznaltak a pedagdgusok valddi valtozasba vetett hitét
(ego/kompetencia), felemésztették a tényleges tanitasra forditando energiajukat
(act/performancia).

A harom dimenzi6 — tehat a pedagégiai kultara (eco/kultura), a személyes, illetve
szervezeti tudas (ego/kompetencia), valamint a pedagdgiai, illetve iskolai teljesi-
toképesség (act/performancia) — dinamikus egyensulya a tulfeszitettség, a folyton
valtoz6 fokuszpontok miatt alig-alig tudott kialakulni. A mdsodfoku valtozas ép-
pen a megszakitasok és beavatkozasok nélkiili, konszenzusos folyamatos fejlesz-
tés lehetett volna: ehelyett azonban a kozelmutltban jabb gyokeres, a megkezdett
irannyal szembeforduld, feliilrél vezérelt, mesterséges ,,kulturavaltas” indult el —
azaz lényegében Ujra elsdfoki valtozds tortént, de mar a teljes dgazat szintjén.
Az iskolarendszer soksziniiségének felszdmoldsa, az iskolak és a tankdnyvpiac
kozpontositdsa, az intézményrendszer egészének atalakitisa, a kultura egészének
megszallasa'® rég nem latott mértékben elvagja azokat a gyokereket, amelyek az
egyéneket (ego/individualitas) és kozdsségeket (eco/szocialitds), valamint az alta-
luk Iétrehozott objektivacidkat mostandig dsszekapcsoltak. Mindez tarsadalmi mé-
retll kognitiv disszonanciat, kulturdlis tudathasadast eredményez, melynek egyik
lehetséges (negativ) kimenetele a kultura, benne a pedagogiai kultira rendszer-
szintli megroppandsa; masik lehetséges (pozitiv) kimenetele pedig a gyermekekre
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koncentral6 magantanuldi kdzpontok vagy csaladi iskolak megjelenése, illetve a
halozati tanulas (mint a helyreallitott egység) utdpidjanak valora valasa. Ez utob-
biak pedig akar a jovo Ujra tarsadalmasitott iskolajara vonatkozo forgatékdnyvek
spontan elétanulmanyait is jelenthetik.

A 2005/2006-0s tanévben civil szervezeti keretek kozott! elinditott Egyiittmiikodd
iskola — egyiittmiik6dé tarsadalom (EMI) mozgalom a pedagogiai kultira ¢és a
helyi szakmai-tarsadalmi k6zosségek egyiittmiikodobbé valasat, a kdzosségiség-
ben (kultura/szocialitas) rejlo eréforrasok feltarasat, felhasznalasat tlizte ki célul.
Open space eljarassal lebonyolitott, civil szervezeteket érintd konferencia; peda-
gbégusok és sziilok szamara rendezett két napos ,,ikerkonferencia” az EPA (Eurdpai
Sziilok Egyesiilete) vezetdinek kozremiikddésével; Visegradi 4 projekt; strukturalt
célrendszert tartalmazo EMI-stratégia; online kérdéivek és diagramok az isko-
lai egytittmiikodési kultirarol; EMI-zaszlok fémjelzik ezeket az éveket. Eurdpai
kapcsolatrendszerben, helyi hal6zati pontokban, bazisiskolakban, a tanitvanyok-
kal és sziilokkel egyiittmiikddo pedagdgusok elismerését jelentd EMI-kartyarend-
szerben gondolkodtunk. Az 6vodak, iskolak, miivelddési kdzpontok, jatszoterek
falara bensdséges ceremoénia keretében kitlizott molindk azt jelentették, hogy az
adott intézmény a gyermekek, sziilok és a helyi tarsadalom el6tt tudatosan fel-
vallalja, masok szdmara is kovethetd mintava teszi az egyiittmitkodé mentalitast.
Az EMI-mozgalom orszagos tanévnyitdjat 2009-ben Jaszberényben, a Zo6ld Di-
akparlamentjérdl nevezetes kozépsulyos értelmi fogyatékosokat neveld, specialis
szakiskolaban'® tartottuk. A jaszberényi pedagogusok és kisdiakok szinte azonnal
magukéva tették az un. ,,7 1épést”, és osztalybeli helyzetekben is szivesen és ma-
gatdl értetddden hasznaltak, mint valamiféle konnyen kezelheté mentalis iranytiit.

7 lépés — tegyiik meg egyiitt!

1. Légy szamomra elérhetd és megszdlithato!

2. Avass be szandékaidba, adj nekem alapos tdjékoztatast mindarrdl, ami engem is érint!

3. Gondoskodj rdla, hogy elvarasaid vilagosak és egyértelm(ek legyenek szamomra!

4. Figyelj ram! Kérj t6lem gyakran visszajelzést!

5. Fogadd elfogulatlanul a viselkedésemet, kezeld targyszeriien a visszajelzésemet!

6. Vedd figyelembe koriltekint6en a véleményemet, vonj be engem is a problémdak megoldasaba!

7. Valaszlépéseid legyenek hozzam méltanyosak és igazsagosak!

Szakmaisag ¢€s tarsadalmisag szoros Osszetartozasat jelzi, hogy a 7 1épést idézi
Trencsényi Laszlo is, az Alma a fan ciml, kompetenciafejlesztésrol szolo inter-
jukotetben. ,, Be kell latnunk: a tanuloi kompetenciafejlesztés idedja nem valo-
sithato meg a tantermen beliili kooperativitas gondolatanak befogadasa nélkiil
— olvashatjuk ugyanott. Olyan tanuldsi kérnyezeteket kell teremteniink gyermeke-
ink szamara, ahol a gondolkoddasukban, a viselkedésiikben és az onértékelésiik-
ben egyarant tiikr6z6do hatékonysagélményben lehet résziik: atélhetik az értelmes

35



munkavégzes, a tarsas magatartasbeli eredményesség oromét, edzhetik helyzet-
megoldo és problémamegoldo képességiiket, belsileg vezérelt viselkedésszabalyo-
zasra (teljesitmény-motivaltsagra, sikerorvientdltsagra) tehetnek szert”. (B. TIER,
2010).

Az EMI-mozgalom, annak 0jjaélesztése — iskola és tarsadalom vonatkozasaban
egyarant — iddszeriibb, mint valaha. A tarsadalom miikodése mentalitas (mind)
tekintetében makroszinten is Osszefiigg egymadssal. Legyen sz6 oktatasrol, gyo-
gyitasrol, kormanyzasrol: idénként ajanlott az ,,elme szoftverének” (HOFSTE-
DE-HOFSTEDE, 2008) frissitése — de nemcsak a kooperativitas, hanem a profesz-
szionalitas és az innovativitas dimenzidjaban is. Akarcsak a tanteremben — gy a
korhézi osztalyon, a minisztériumban és a tdrsadalmi munkamegosztas barmely
szintjén relevanciaval bir a célszeriiség, jogszeriiség, szakszeriiség, hatékonysag,
eredményessé, rugalmassag és kiszamithatosag értékkritériuma; ahogy a fejlesztd
céli beavatkozasokkal szembeni kovetelmények, Ggymint értékracionalitds, legi-
timitds, tervszeriiség, nyomon-kovethetéség, megvalosithatosag, hatisossag, fenn-
tarthatosag és kiterjeszthetoseg értékkritériumai is altalanos érvénytiek.

Az Educontrol szakért6i rendszer, a mar késziild Medicontrol és Policycontrol
szakért6i rendszervaltozatok jelzik, hogy a STEP 21 modell mint pedagogian
tulmutatd, domain-fiiggetlen tudaskormanyzési, illetve tudasmenedzsment-meg-
kozelités (Z. KARVALICS, 2015) megérett a szakmai és tarsadalmi gyakorlatra
(MONORINE PAPP, 2015).
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Jegyzetek

1 STEP 21: Standard Ertékelés Program, amely 21 értékkritériumra épiil.

2 A ,rendszerezett jelenségtan” kifejezést Trencsényi Léaszlo Pataki Ferencre
hivatkozva emliti a ,,Pedagogusszerepek az altalanos iskolaban” cimi, 1988-ban
megjelent konyvében. A ,jelenségtan” helyett mara a ,,fenomenoldogia” kifejezés
honosodott meg a magyar nyelvii tudomanyos kézbeszédben is.

3 A STEP 21 modell tanéra-diagnosztikai indikatorrendszerének kidolgozasat a
2005/2006-0s tanévben az Oktatasért Kozalapitvany Kozoktatasi Alkuratoriuma is
tdmogatta.

4 A megbizhatosag itt els6sorban tapasztalati (empirikus) értelemben vett meg-
bizhatosagot jelent, amelyet az emlitett 100 tanora tdmaszt ala. Az indikatorrend-
szer eltéré megfigyelokkel (critical friend) végzett, orszagos mintan torténd vizs-
galata tdmogatés hianyaban varat magara.

5 Az elemszam csokkentése a diagnosztikai, illetve fejleszté funkcié megbizha-
tosagat csokkentené.

6 Az Educontrol szakértdi rendszer weboldala: www.educontrol.hu (2016. 09. 01.)
7 Change-marker: valtozasi pontot kijel616 indikéator

8 Azuj tipusu tantargygondozé szaktanacsadoi modell és a STEP 21 tanora-diag-
nosztika integracios lehetéségei elnevezésii koncepcid bemutatasat kovetd ,,Mi-
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helyvita: Kérdezz — felelek!” cimii kézirat nyoman. OFI, TAMOP 3.1.5/1 alprojekt
(MONORINE PAPP, 2014)

9 Autopoetikus: konstruktivista fogalom, jelentése ,,0nszervez6dé”, ,,0nalkoto”
10 A STEP 21 modell mint atfogod, egységes tudasmenedzsment-keretrendszer
cimil tanulmanybol kiemelt szovegrész nyoman késziilt (Monoriné Papp, 2015).
11 Az eco-ego-act Iétséma miikddését bemutato flash-animacio elérhetdsége:
http://educontrol.hu/a-modell-emberkepe/ (letdltés: 2016. 09. 01.)

12 Az itt bemutatott pedagdgiai problémahelyzet természetesen nem szakithato ki
egyetlen mozdulattal abbdl a szakmai-kulturalis kdrnyezetbdl, illetve értelmezési
keretb6l, amelyben az adott pillanatban éppen van (lasd: piros pont 7. osztalyban).
De tudni kell differencialni: mi az, amit érdemes ¢€s lehet valamiféle rovid (cselek-
véses) terapiaval orvosolni, mi az, amihez tobb idd és a tagabb szakmai kornyezet
bevondsa is sziikséges.

13 Fél6, hogy esetleg a ,,gyermekkultara” (TRENCSENYI Lészlo kifejezése:
2013) is kdzpontositas aldozata lesz.

14 Az EMI-mozgalom 2005-ben a Comenius Mithely Egyesiilet ¢s a Gordon Isko-
la Egyesiilet tAimogatasaval, illetve kézremtikddésével indult el, majd a CME és a
Magyar Pedagogiai Tarsasag vezetésével miikodott tovabb hozzavetdleg 2010-ig.
15 Az EMI-mozgalom 2009-es orszagos tanévnyitojara a jaszberényi Klapka
Gyorgy Szakkozépiskola és Szakiskola, Altalanos Iskola és Specialis Szakiskola
Eltér6é Tantervii Tagozatanak szervezésében kertilt sor.
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Siposné Tavaszi Virag
A modszertani triangulacio lehetosegei a
targy- és kornyezetkultura kutatasaban

., ...mit vegyek?
Vegyek huzos egeret?
Vonatot és sineket?
Kék épitékoveket? ™

Egy név- vagy sziiletésnap alkalmaval szinte mindenkiben azonnal felmeriil a fenti
kérdés. A felvetést hosszas toprengés koveti, a késziilodés soran kiilonboz6 otlete-
ket probalunk szamba venni. A sziikségesség vagy a kulturalis szokasok segithe-
tik ugyan a dontést, de ennél is Iényegesebb lehet a megajandékozandé személy
szokasainak, izlésvilaganak, irdnyultsagainak, akar aktualis terveinek, vagyainak
szambavétele. Mi lehet az, amit jelen pillanatban nagyon szeretne, esetleg (titok-
ban) remél vagy var t6liink? Lehet, hogy alkalmanként inkabb szellemi terméket
ajandékozunk (példaul egy kozos utazas, koncert, kutatasi eredmény), azonban
ezek utdn is maradhat targyi emlék (belépdjegy, prospektus, fénykép, konyv).

A legtobb csalad életében nagyon fontos teriilet a hagyomanyd&rzés, a korabbi ge-
neraciok tudasanak, érdeklédésének, gondolatainak feldolgozasa. Régi igény az
is, hogy az egyre boviilé rokonsag szalait id6r6l-idére 6sszerakjuk. Fontos mindez
azért, hogy konstruktiv tapasztalatként tovabb orokithessiik a késobbi generaci-
oknak. Mar a csaladfakutatéas elején is érdekes felfedezni a kiilonbdz6 nemzedé-
kek aspektusait, névvalasztasait, a hivatasvalasztas valtozasait. Hamar kidertilhet,
hogy a gyermekek, példaul folytatjak-e sziileik munkajat, vagy teljesen massal
foglalkoznak, esetleg megjelent-e mar az ilyen iranyultsaguk egy joval régebbi ge-
neracioban. Az ilyen, a fellelheté dokumentumokbdl rekonstrualhaté informaciok
érdekesek és fontosak ugyan, de sajnos csak minimalis tajékoztatast adnak az eld-
dok mindennapi életérdl, gondolkodasmodjarol. Arnyaltabb képet akkor kapha-
tunk, ha az esetlegesen megmaradt, tovabborokitett személyes targyakat kezdjiik
el megvizsgalni. Ezért van jelentdsége a ,,szellemi termékek” valamilyen médon
vald targyiasitasanak is, mert jelenlétiink nélkiil is tovabbithatnak informaciokat.

Mindez azért 1ényeges, mert a targyak nem kizérolagosan a lakds diszei, hanem
kozvetitik a tulajdonosok latdsmaddjat is, megmutathatjak egy ember vagy egy
egész csalad értékiizeneteit, nemzedékrdl nemzedékre 6roklédve kifejezhetik az
identitasvallalast. Az ilyen modon keletkezo targykultura, kdrnyezetkultura az em-
ber életének olyan lényeges szocializacios kdzege, melyben a személyiségfejlodés
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fontos folyamatai zajlanak. A targyak altal keltett érzések és a hozzajuk fiz6d6 vi-
szonyok sokf¢lék lehetnek. A targykultira fokozatosan alakul, és az embert egész
¢életén at formalja. Mindezek fiiggvényében tovabbi kutatdsom célja az volt, hogy
az egyén szocializaciojaban, esztétikumhoz, esztétikusnak vélt targyakhoz fiz6d6
viszonyaban jelenlévd tényezok — példaul kdrnyezet, csalad, helyi tarsadalom —
milyen szinergiadkat vagy fesziiltségeket generalnak. Vannak-¢ jellegzetes életkori
¢s kozelmult-torténeti fordulatok, csomopontok e hatasrendszer viszonylatdban?

Ha manapsag korbetekintiink a benniinket koriilvevé vilagban, szembetiinik a
targyak sokasaga. Mikozben ennek a tultermelésnek és ,,talbirtoklasnak™ lathato
eredményeit szamba vessziik, azonnal felmeriil a jelentdségcsokkenés érzése is.
A birtoklasi vagy és a birtokolhatosag lehetésége napjainkban igen kozel kertilt
egymashoz, igy viszont a megbecsiilésben keletkezett komoly hiany. Mindez tul-
mutat a targyakkal kapcsolatos érzések rendszerén, hiszen ,, A targyképekbdl, a
képtargyakbol az is kiolvashato, hogyan vannak jelen, hogyan miikodnek a tdr-
sadalomban az értékrendszerek.” (S. NAGY, 1999. 21. o.) A napjainkban megfi-
gyelheto jelenség nagyban eltér a hatvanas- hetvenes évek targygyiijtési idoszaka-
tol,? amikor az életformavaltas kovetkeztében a targyak pusztan rendeltetésszeri
hasznalata veszitett egyre tobbet a jelentdségébdl. A modernebb lakdhelyeken az
emberek, talan a gyokérkeresés, a biztonsagérzet ndvelése okan, gylijteni kezdték
a népmiivészeti vagy népmiivészetet masold targyakat (vagy akar a gazdagabb
tarsadalmakbol érkezo6 turistak altal eldobott tiditditalos dobozokat). A fogyasztoi
magatartasforma nem csupan a varosban, hanem falun is fokozatosan elterjedt, de
a targyakat abban az idében még inkabb kezelték értékként, statuszszimbolum-
ként, mint manapsag. A mai kor értékrend valtozasat, az ,,elhasznaltam/megun-
tam-eldobom” magatartast harom tényezd is erdsiti:

* A tomegcikk-gyartas, amely a javithatosagot sok esetben lehetetlenné teszi,
vagy dragabbd, mint egy 0j termék vasarlasat;

o Az 6nallo targykészitésre valo képtelenség;

e Arohano ¢életmod, melynek kovetkezménye a targykészitésre sziikséges ido va-
l6sagos vagy fiktiv hianya.

Ezek a hianyallapotok, S. NAGY Katalin gondolataival 6sszefliggésben, azért ve-
szélyesek, mert a ,, targyak viszont kulturalis szimbolumok, amelyekben benne van,
hogy a tervezo-teremto-kivalaszto egyén, csoport milyen értéket részesit elonyben
(preferencia). A targyakban az emberi célok targyiasulnak. Az értékek az alter-
nativak kéziil valo valasztas alapelvéiil szolgalva meghatarozzdk az egyén és a

crer

is vannak értékek, amelyek modosithatjak, megerdsithetik vagy gyengithetik az
orientdciot’™ (S. NAGY, 1999. 21. o.).

S. Nagy Katalin a fennmaradt targyak, képzémivészeti alkotasok elemzésével
igyekezett képet adni elddeink gondolkodasmodjardl, kornyezetiik berendezésérol,
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hétkoznapi életérdl, a mualt emberi és tarsadalmi viszonyairdl.* Munkassaga ebben
a témaban azért is jelentds, mert miivészettorténészként és szociologusként az ar-
chaikus kultiratol kezdve vizsgalta az emberek, tarsadalmi csoportok életmod;a-
nak objektiv feltételeit és tartalmi vonatkozasait.

Mivel foto csak az 1800-as évektdl all rendelkezésre, a régebbi korok targykul-
turaja leginkabb a képzo- és iparmiivészeti alkotasok elemzésével vizsgalhato,
annak figyelembevételével, amit Réz Andras filmesztéta fogalmazott meg: ,,[...]
amikor a multrol gondolkodom, akkor ne a jelenbeli tuddasomat vetitsem rd, ha-
nem probaljam elképzelni, hogy annak idején a vilag hogyan volt egységes [...]".
(REZ, 2008. 51. 0.)

A szakirodalom feltérképezése, elemzése® utan olyan riportokat valasztottam
nyersanyagul, melyek kiilonféle épitészeti és lakberendezési folydiratokban és
magazinokban® jelentek meg. Ezek az irasok egy adott személy vagy csalad la-
kohely-kivalasztasanak, lakotér-kialakitasanak mikéntjét, motivacioit jarjak koriil.
Ezzel kapcsolatos részkutatasom célja az volt, hogy valaszt talaljak az alabbi kér-
désekre: Vajon milyen szempontok szerint alakitjak a riportok alanyai kérnyeze-
tilket, szerzik be vagy rendezik el targyaikat? Hatast gyakorol-e vajon, tudatosan
vagy tudattalanul, a kdrnyezet és targyi vilag, a tarsadalmi fejlodés és szellemiség
az egyéni értékorientacidkra? Formaljak-e ezek a jelenségek esetlegesen a kiilon-
b6z0 kultarak iranti attitiid alakulasat? Mennyiben lesz mas a kornyezet, ha szak-
emberre, lakberendezére’ bizzuk a kialakitasat, mint ha aktiv részesei vagyunk a
berendezési fazisnak, esetleg a berendezési targyak készitésének?

Folyamatosan rendszerezve a folyodiratokban talalhatd valaszokat, a riportokat az
ily modon egyre bdviilo, modosuld perspektivak alapjan tagoltam. Szinte min-
denhol megjelent legalabb egy tulajdonos® neve, illetve foglalkozasa, esetleg
szdrmazasa, a haz- vagy lakaskeresés indoka, a jelenlegi lakds/haz helye, illetve
a berendezési targyak Osszetétele. Ritkabban volt kiolvashato a kivalasztas szem-
pontjainak esetleges megjelenése, felerésodése a berendezésben. Erdekes volt
felfedezni, hogy szinte mindenhol Iehetett olvasni az emléktargyak/emlékorzok
jelenlétér6l, melyek a személyesség és intimitas teriiletét is reprezentaljak.’ E né-
zOpontokat tablazatba rendezve atlathatobb képet lehetett kapni egy-egy szempont
szemléleti tartalmair6l is.
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A tulajdonos/ok neve

feleség (Claudine) férj

Foglalkozas v.
szarmazas

szabadsagat rengeteg utazassal toltotte

Csaladi helyzet

Korabbi lakéhelyek

A lakéhely
kivalasztasanak,
kialakitasanak
szempontjai

,Lakhelyéiil inspirdald, mégis nyugodt kérnyezetet keresett, olyan hdzat,
amelyet kedvére alakitgathat. Egy nyaraldson szeretett bele Korzika La
Marana nev(i partszakaszdba.” (LENKEI, 2012. 20. 0.)

A lakas/haz helye

A kivalasztas
szempontjainak
megjelenése,
a berendezés
szempontjai

,Az ablak melletti falakra nagy tiikroket helyezett, igy bentrél is Idthatévd vdlt
a tenger. Kagyldkkal és egyéb tengeri kiegészitékkel idézte meg az ablakon tuli
vildgot.” (Uo. 22. 0.)

LA tenger szinte a berendezés része a fiirdében is. Szinek, targyak sem
vonjdk el réla feleslegesen a figyelmet, sét a kiegésziték is a tengerparti idillt
erdsitik” (Uo. 27. 0.)

A lakéhely
berendezési stilusa

,Carpe Diem Living” — kedvenc boltjuk neve — a cikkird szerint mottd lehetne
ehhez a hdzhoz

Emléktargyak,
emlékérzés
megjelenése

,A hdloban is tetten érhetd Claudine térekvése, hogy harmanidt teremtsen
kiilénb6z6 koru és szarmazdsu kedvenc tdrgyai kézott. A kettds tikor folott
lampdsgydjteményét dllitotta ki. [...] A fekete falszakaszra csupdn néhdny polc
kertilt, amin a hdzaspdr kedves emlékeket idéz6 targyakat helyezett el: egy ba-
rati 6sszejovetelrél maradt liveget, egy bolhapiacon taldlt tedskanndt, évfor-
duldk és sziiletésnapok térténetét mesélé tdargyait. [...] Az Afrikdbdl szarmazo
asztal vendéglatdnk kedvenc darabja, és nap mint nap emlékezteti 6t a fekete
kontinensen téltétt évére. A fiatalkori élmények Claudine egész életét és szem-
léletét meghatdroztdk, kés6bb is sokat meritett az ott Idtottakbdl.” (Uo. 23. 0.)

Egyéb megjegyzés

A tulajdonos/ok neve feleség (Ina) férj
Foglalkozas v. szar- A koltozés utan kialakult gydjtészen-
z X . (e . orvos
mazas vedély kapcsdn lett régiségkereskedé.

Csaladi helyzet

gyermekeik felnéttek

Korabbi lakéhelyek

korabban tengerparthoz kozel laktak

szempontjai

A lakéhely kivalaszta-
sanak, kialakitasanak

A lakds/haz helye

Vught, Holland kisvaros

si stilusa

A lakéhely berendezé-

chabby chic (RUBOCZKI, 2012. 39. 0.)
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A kivalasztas szem-
pontjainak megjele-
nése, a berendezés
szempontjai

,a csaldd tengerparton eltdltétt éveire emlékeztet az emeletnek ez a szobdja,

melyben minden a tengerrél sz6l” (Uo. 41. 0.)

Emléktargyak, em-
Iék6rzés megjelenése

eszk6zok azonban nem kidllitdsi darabok, napi haszndlatban vannak, miként a

A konyhdban mintha megdllt volna az id6. A falakon 16go edények és

vitrines szekrényben Idthato porceldnok is. [...]” (Uo. 38. 0.)

Egyéb megjegyzés

wl

,mert azért ez a lakds még sem muzeum [...]” (Uo. 38. 0.)
.J az otthonban az érzelmek, az érzések megelézik a racionalitdst” (Uo. 39. 0.)

A tulajdonos/ok neve

feleség (Patricia Seradarian) férj (Andre Seradarian)

Foglalkozas v. szar-
mazas

Balerina volt, most képzémivész
korszakat éli. Felmengit- baratként

[ . . 6rmény szdrmazasu
Fernand Léger- tobb eredeti természet, \(/5 asz ezerr’;1ester
grafikaval és kisplasztikaval gyogyasz,

megajandékozta.

Csaladi helyzet

gyermekeik felnéttek

Korabbi lakéhelyek

A lakéhely kivalaszta-
sanak, kialakitasanak,
szempontjai

A lakéds/haz helye

Dél-Provance; Bouches du Rhone, hegyvidéki taj egyik magaslatan, félkész k6haz

A lakéhely
berendezési stilusa

A kivalasztas szem-
pontjainak megjele-
nése, a berendezés

szempontjai

A csaldadi 6rokségbdl szarmazo és évtizedek alatt gydjtétt antik butorritkasdgok

mellé krom és miianyag desigbutorokat vegyitettek lezseren, s az évszdzados
politirok félé is kortdrs festmények keriiltek.” (BOJTOS, 2012, 48. 0.)

Emléktargyak, em-
Iék6rzés megjelenése

,Utazdsaikbdl hazahozott targygyljteményiik — talak, fegyverek, kultikus
szobrok, mécsesek és amfordk, a tenger mélyébél elSkeriilt régészeti leletek —
Idtvdnyos szimbiozisban élnek egymdssal.” (Uo. 49. 0.)

Egyéb megjegyzés

Képz6mlivészet, ugy, hogy maga is alkotd
LA felbecsiilhetetlen kép- és tdrgygydjtemények ellenére a hdz mégsem muze-
umi hangulatot, inkabb végteleniil otthonos miliét draszt.” (Uo. 49. 0.)
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A tulajdonos/ok neve feleség férj
Foglalkozas v. ST
A p olasz multinaciondlis cég vezet&je
szarmazas

Csaladi helyzet

két kamasz koru gyermek

Korabbi lakéhelyek

A lakéhely kivalaszta-
sanak, kialakitasanak
szempontjai

A lakds/haz helye

Tokid elegdns Hiro negyedében

A lakéhely berendezé-
si stilusa

A csaladfé munkdjabdl adéddan a vildg szamos orszdgdban lakott mdr a
csaldd [...] Ez a kozmopolita életforma tiikrézddik kérnyezetiik, lakotereik
kialakitdséban.” (WHATLEY, 2012. 29. 0.) **

A kivalasztas szem-

pontjainak megjele-

nése, a berendezés
szempontjai

,Mint lelkes mlgyjték, lakdsukat javarészt dzsiai eredetli mivekkel diszitették:
a modern festmények jo ellensulyt képeznek a kinai antik mdtdargyakkal
szemben, megadva ezdltal a lakotér vibralé hangulatat.” (Uo. 29. o.)

,A hdz, bar mindenekelétt csalddi otthon, egyidejileg a hazaspdr
mlikincsgydjteményének bemutatdsat, kidllitdsat is szolgdlja. A
berendezésben gondos egyenstlydt taldljuk a miivészi alkotdsoknak, antik
tdargyaknak és modern butoroknak.” (Uo. 33. 0.)

Emléktargyak, em-
|ék6rzés megjelenése

Egyéb megjegyzés

Képzémlivészet, Ugy, hogy a tulajdonos csak gyijté

A tulajdonos/ok neve

feleség (Kertész Erika Szonja) férj

Foglalkozasa v.
szarmazas

tipografus -

Csaladi helyzet

Korabbi lakéhelyek

Nograd

A lakéhely kivalaszta-
sanak, kialakitasanak
szempontjai

Volt egy paraszthdzunk, amit nyaraloként haszndltunk, és ez volt a
motivdcionk is.” (TORMA, 2016. 25. 0.)

A lakds/haz helye

Duna-part
,Amit taldltunk, az egy borostydnnal benétt, szdzéves Duna-parti torndcos
hdz, amibe azonnal beleszerettiink.” (Uo. 25. 0.)

A lakéhely
berendezési stilusa

,hem akartunk valami merében mds stilusu dolgot. Kicsit modernizaltuk.”
(Uo. 25.0.)

A kivalasztas szem-

pontjainak megjele-

nése, a berendezés
szempontjai

,En szeretem keverni a dolgokat.” (Uo. 25. 0.)
,A régi és a modern keveredése a ,,chabby chic”, azt hiszem, ez a legmegfele-
16bb jelz6 erre a stilusra, sok virdggal és némi egzotikummal. (Uo. 25. 0.)
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Emléktargyak, em-
Iék6rzés megjelenése

,Evekkel ezel6tt férjemmel Marokkdban jdrtunk, ahol sok minden magdval

ragadott, de igazdn a Iémpdsokba szerettem bele. Igy kezdédétt a szép, egzoti-
kus tdrgyak gytijtése. Késébb jott Azsia, Indonézia, ahol évekig éltiink, és ujabb
kilénleges darabokat hazahozva vdltozott otthonunk hangulata.” (Uo. 25. 0.)

Egyéb megjegyzés

A tulajdonos/ok neve

(Bdnhalmi Attila)

Foglalkozas v.
szarmazas

enteri6rtervezd

Csaladi helyzet

Korabbi lakéhelyek | "V

agysziileim budai kertjében nagyon sok idét toltéttem, téliik 6rékéltem a
névények iranti rajongdsomat.”(TORMA, 2016. 29. 0.)

A lakdhely kivalaszta-
sanak, kialakitasanak
szempontjai

,Ké

t szempont volt fontos szimomra, az egyik, hogy legyen kiilén hdlészoba a
lakdsban, a mdsik, hogy legyen erkély.” (Uo. 29. o.)

A lakds/haz helye

Budapest, Buda, Vizivaros

A lakéhely
berendezési stilusa

A kivalasztas szem-

pontjainak megjele-

nése, a berendezés
szempontjai

a minimalis nagysagu erkélyen rengeteg novény van

s #A
Emléktargyak, em-

Iék6rzés megjelenése

kébdl faragott 16 a nagysziilék budai kertjét diszitette, alatta a megmentett
régi cementlap burkolat.” (Uo. 29. 0.)

Egyéb megjegyzés

A tulajdonos/ok neve

feleség (Batthyany Schmidt Margit)

férj (Batthydny-Strattman Addm)

Foglalkozas v.
szarmazas

a torténelmi Batthyany-csalad egyik
leszérmazottja

Csaladi helyzet

harom felnéttkor kiiszobén lévé gyermek

Korabbi lakéhelyek

dent, amit kordbban vettem, vittem magammal a kévetkezébe is.” (ORAVETZ,

,Eletemben ez a negyedik hdz, amit be kellett rendeznem, és dltaldban min-

2016.56. 0.)

A lakéhely kivalaszta-
sanak, kialakitasanak

A négy szinten elhelyezked& hdrom lakdsbdl csinaltak egyetlen nagyot. Az
alapelv az volt, hogy az ingatlan csalddi hazként miikodjon.

szempontjai
A lakas/ Budapest, I. kerlilet Nap-hegy alja, Tigris utca
haz helye A haz 1905-ben épult Franz Baumgartner tervei szerint
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A lakéhely berendezé-
si stilusa

LA nappaliban is jocskdn érezni a térténelem leheletét, ahol tébbek kozt egy
1I. Jozsef korabeli pad és egy kanapé, egy bridzsasztal és annak kiegészit6i a
csalddfé édesanyjanak hagyatékbdl szarmaznak. ” (Uo. 52. 0.).

A kivalasztas szem-

pontjainak megjele-

nése, a berendezés
szempontjai

A butorok nagy része a férj és feleség el6z6 lakdsainak butoregyesitésébdl
szdrmazik. [...] A gyerekek pedig, akik mdr kiléptek a gyerekkorbdl, mindhdr-
man kaptak egy meghatdrozott 6sszeget, hogy a maguk izlése szerint rendez-
zék be a sajat lakrésziiket. Az volt az alapvetd célom, hogy mindenki jol érezze

magdt.” (Uo. 55. 0.)

Emléktargyak, em-
Iék6rzés megjelenése

foldszinti helységben elhelyezett festmények fejezik ki [...] A hdz ura [...]
rendezte be a sarkot a csalddi rekvizitumokkal”[...]
, A kék és az arany szinek feltiinése nem véletlen, ezek ugyanis a Batthyd-
ny-csaldd cimerének szinei.” (Uo. 55. 0.)

Egyéb megjegyzés

,Csak olyan tdrgyakkal szeretem kériilvenni magunkat, melyek egyrészt jok,
mdsrészt haszndlhatdk.” (Uo. 56. 0.)

A tulajdonos/ok neve

(Sz6ke Gabor Miklds) Hauer Berta

Foglalkozas v. szar-
mazas

Nagymamdja Temessy Hédi
szinésznd, szllei is mlivészek.
Parja cégében a kommunikaciét
és az értékesitést irdnyitja.

szobraszmivész

Csaladi helyzet

Korabbi lakéhelyek

A lakéhely kivalaszta-
sanak, kialakitasanak
szempontjai

A lakds/haz helye

Budapest, Belvaros, Asbéth utca

A lakéhely berendezési
stilusa

,Lakdsdn és miiveiben ott vannak azok a stilusjegyek amik csak rd jellemzdek.
Leginkdbb az dllati karakterek. ” (ESZES, 2016. 66. 0.)
kortars ,,anno” hangulat

A kivalasztas szem-

pontjainak megjele-

nése, a berendezés
szempontjai

A szeretett kutya alakja a butorokban is visszakdszén

Emléktargyak, emléké-
rzés megjelenése

A csalddi otthonbdl hoztam vonzdddsomat a régi butorokhoz és tdrgyak-
hoz, ilyen kézegben néttem fel, anyukdm nagy gydjtdje a régiségeknek. A
gyermekkoromban megszokott, szimomra legkedvesebb porceldnokbdl, kézi
csipkékbdl és butorokbdl sokat hoztam ide magammal. ” (Uo. 68. 0.)

Egyéb megjegyzés

Képz6mlivészet, ugy, hogy maga is alkotd
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A tulajdonos/ok n

eve (Judit)

Foglalkozas v.
szarmazas

diszlettervezd

Csaladi helyzet

Korabbi élethelyek

szempontjai

A lakéhely kivalaszta-
sanak, kialakitasanak

,Eveken keresztiil keresgéltem, kozel hdromszdz ingatlant néztem meg, és ez
idd alatt egyetlen egyszer tudtam csak elképzelni, hogy élni tudnék abban az
adott lakdsban, de végiil mégsem vettem meg. Ez a miiterem viszont régtén
megtetszett, minden teketdridzds nélkiil, huszonnégy ora leforgdsa alatt az

enyém lett.” (CSOKA, 2012. 22. 0.)

A lakéds/haz helye

Budapest, Belbuda, m(iteremlakas haromszintes

A lakéhely
berendezési stilusa

A kivalasztas szem-

eklektikus, bohém ,minden részletet én taldltam ki” (Uo. 22. 0.)

A tdrgyakat egyébként nagyon nagy gondossdaggal vdlogattam, sokkal inkabb
a szerethetdség vezérelt, mint a funkcié.” (Uo. 23. o.)

nése, a berendezés
szempontjai

pontjainak megjele-

,Mindig is olyan otthonra vdgyott, ahol minden helység, berendezés vagy
kiegészit6 az 6 egyéniségét tiikrozi.” (Uo. 22. 0.)

Emléktargyak, em-

Iék6rzés megjelenése

LA sziileimtél kapott tdlalot mindig is ide szantam, egyértelmiien ez a darab
volt az, Ami kéré az egész konyhdt terveztem.” (Uo. 24. 0.)

Egyéb megjegyzés

A tulajdonos/ok neve

feleség (Enikd) férj

Foglalkozas v.
szarmazas

Csaladi helyzet

hdrom kisgyermek

Korabbi lakéhelyek

,kinétt lakds”, csendes budai kérnyéken

A lakdhely kivalaszta-
sanak, kialakitasanak
szempontjai

szomszédos utcak, foldszint, kertkapcsolat

A lakds/haz helye

A lakéhely
berendezési stilusa

,,Olyan minimalista stilust szerettiink volna, ami akkor is j6l mutat, ha a gyere-
kek szerteszét hagyjdk a jatékaikat, mindezt fehérrel és foldszinekkel tdrsitva.”
(VANYIK, 2012. 32. 0.)

A kivalasztas szem-
pontjainak megjele-
nése, a berendezés
szempontjai

,Eniké és csalddja majdnem egy éve kéltézott be uj otthondba, és vdltig dllit-
jak, hogy ennél jobb vége nem is lehetett volna a térténetnek.

Ebben nagy segitségiikre volt Salekovics Gydngyi enteriértervezd, aki gon-

dosan tgyelt arra, hogy a szamukra legtékéletesebb otthont tervezze meg,

mindezt ugy, hogy régi kedves tdrgyaik is megtaldljdk uj helyiiket.” (Uo. 31. 0.)

Emléktargyak, em-
Iékérzés megjelenése

,Sdri szobdjdba is azok a lakdstextilek keriiltek, amelyeket mdr megszeretett
és megszokott az el6z6 lakdsban.” (Uo. 34. 0.)

Egyéb megjegyzés
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A valaszokbdl jol korvonalazodik egy-egy személy, csalad életvitelének, kornye-
zetének Osszetétele, mindsége. A kdvetkeztetések levonasakor azonban nem sza-
bad figyelmen kiviil hagyni, hogy ezek a bemutatott lakasok — ilyen folyoiratokban
— rendkivil reprezentativak. A tablazatok jol mutatjak, hogy nem minden riport-
szOveg tartalmazott azonos mennyiségl informaciot mivel:

- a leiras esetleg csak a lakas/haz egy részletére fokuszalt,'?

- ritkan tértek ki egy-két szamomra érdekes aspektusra (korabbi élethely megjeld-
Iése; a korabbi nemzedékek kornyezetéhez vald viszony, annak hatasai). Minde-
zekre csak olyan alanyokkal valo beszélgetésekben talalhattam (akar kikovetkez-
tetett) valaszt, akik lakdsaban konkrétan megjelennek az el6dok targyai.'®

A folyodiratokban azonban nem pusztan szoveg talalhato, hanem gazdag fotdanyag
is, amely szavak nélkiil is kozolhet még fontos informaciokat. A fotok kutatdsi
felhasznalasa fiatal modszernek mondhato, de igen hatékony lehetdségként ki-
nalkozik. A fotografikus abrazolds a megismerés 6nalld targya, a tarsadalmi élet
vizsgalatanak modern eszkoze is lehet. ,, Nem csupdn mint az adatok feljegyzésé-
nek modja vagy a szovegek illusztralasanak modszere, hanem mint olyan médium,
amelynek kozvetitésével uj tudasra vagy kritikai perspektivara lehet szert tenni”
(PINK, 2001. 11. 0.)

Mar a folyoiratokban olvasott riportok elemzésénél is szembetiing volt, hogy —
ugyan sok informacidhoz juthatunk masok altal elkészitett anyagokbol — ameny-
nyiben szamunkra fontos kérdésekre szeretnénk valaszt kapni, mégis legcélrave-
zetdbb sajat készitési riportokkal vagy képekkel dolgozni. Ez azért is 1ényeges,
mert ,, A fényképekben rejlo informacio felszinre hozdsa a legjobb eldkésziilet a
fényképezéshez, egyuttal biztositja, hogy a késobbi fotos rogzités a kutatds szama-
ra optimalis tartalmat fog hordozni.” (COLLIER, 1979. 164. 0.)

Képek elemzése, tipizalasa is lehet olyan termékeny elemzé munka, mint a ver-
balis interjuké. ,, Amikor a fényképet szemléljiik, az épp olyan alkoto tevékeny-
ség lehet, mint a fénykép elkészitése.” (WAGNER, 1970. 151. o0.)A lakdhelyek
berendezése vizsgalata soran példaul a kdvetkezd kategoriakat lehet kialakitani:
stiltiszta, eklektikus, puritan-funkcionalis, barokkosan tulzstfolt, tobbgeneracios,
csaladias, bohém stb. A fotok segitségével torténd elemzés azért is nyujthat tobb-
letinformaciot, mert ,, 4 vizudlis kutatds nemcsak a képek elemzése, hanem inkdbb
annak elemzése, ami lathato és megfigyelheto. [ ...] A vizualis adatok potencidalisan
minden — az emberi szem szamara megfigyelheto — targyat, személyt, helyet, jelen-
séget, eseményt magukba foglalnak.” (EMMISON-SMITH, 2000. 4. 0.)

A fotointerjut kiilonb6z6é moédokon lehet alkalmazni, példaul autofotografiaként,
6nallo kvalitativ modszerként, fokuszcsoportos fotdinterjuként, vagy almédszer-
ként, mely akar kiindulopont lehet a kutatashoz. ,, 4 fotointerju, az interju foto-
interpretacioval, a provokalt interju vagy a stimuldcios fotomodszer kifejezések
gvakran szinonimaként hasznalatosak, hiszen a moédszerek ugyanazon alapelveken
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nyugszanak: a kutatasban részt vevoknek képet mutatnak vagy a kutatas alanyai
képeket készitenek, majd ezt kéveti a foték interpreticiéja.” (SANTHA, 2011. 55-
56.0.)

A targy- és kornyezetkultura kutatasa tehat rendkiviil 6sszetett folyamat. A kutatas
els6 fazisaban ezért alapvetd fontossagu az esztétikai, szocioldgiai, pszicholdgiai
vonatkozasok feltérképezése, 6sszevetése, elemzése, elkiilonitése, altalanositasok,
oksagi 0sszefiiggések megfogalmazasa. Folytatdsként mar altaldnosabb informa-
cios alapot nyujthat egy olyan kérdéiv, mely egyrészt tartalmazza a korabban,
riportok rendszerezésével nyert szempontokat, masrészt kiterjed sajat kutatasi
perspektivakra is. Ennek a kutatasi modszernek meghatarozo elénye, hogy alkal-
mazasaval egyszerre nagyszamu egyén analizalhat6 révidebb 1d6 alatt. A fentebb
felvazolt informaciok rendszerezésével a kovetkezd, akar kérdéivként is hasznal-
haté tablazatot allitottam Gssze.

BERENDEZES KORA
REGI, ANTIK U]
- 6rokolt - készen vasarolt
- vasarolt - készittetett
INSPIRACIO

KOLSG KORNYEZET

BELSO STILUSBELI HATAS

- sajat készités(i
- feldjitott, Ujrahasznositott butorok

- természeti - tarsadalmi rétegzédés
- tarsadalmi kérnyezet - nemzeti hagyomany
- haz/lakas - mUvészeti stilus
- utazas alkalmaval kialakult

ELRENDEZES

o onALo LAKBERENDEZO

elképzelés és megvaldsitas
SAJAT MUNKA MEGJELENESE

BERENDEZES KIEGESZITOK

- Uj kiegészit6k
- feldjitott, Ujrahasznositott kiegésziték

1. tablazat: A lakberendezés szempontjai

A kérddives vizsgalat eredményessége fligg a kérddiv szerkesztésétol is, ezért a
nagyobb mintavétel elétt mindenképpen érdemes probamintakat venni. Lénye-
ges elényének mondhatd az onkitoltds vagy online felvétel lehetdsége, mely a
névtelenséget biztositva nagyobb aranyban eredményezhet valdsaghii valaszokat.
Hatranya ennek a modszernek az lehet, hogy nehézkessé valhat a valaszok beérke-
zésének nyomon kovetése és a kitoltésre 0sztonzé levelek megfeleld idoben valo
elkiildése a helyes cimekre.
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A fenti altalanosabb, de kdnnyebben atlathato és gyorsabban feldolgozhat6 ered-
ményt hozo kérddivet jol egészitheti ki egy személyesebb, intimebb szférakban
kutakodo, strukturalt interju, melynek hatranya lehet, hogy joval tobb id6t vesz
igénybe a valaszadotol. Az interju az alabbi kérdésekre keresne célirdnyosabb va-
laszokat:

Milyen 5 targyat tudna kiemelni mostani kornyezetébol, amely valamiért fontos
szerepet tolt be az életében?

Miért pont ezeket emelte ki?

Gyermekkorabol milyen targyi kdrnyezetre emlékszik vissza?

Mi volt akkor a legkedvesebb targy, amely a kdzelében volt?

Mi lett ennek a targynak a sorsa?

Volt-e olyan targy, amelyre vagyott gyermekkoraban? Miért?

Van-e olyan targy, amelyet meg6rzott gyermekkorabol, vagy sokaig érizgetett?
Miért?

Van-e a birtokéban olyan fénykép, amely megorokiti régi kornyezetét?

Van-e a birtokaban olyan fénykép, amely megorokiti egy-egy régi targyat?
Gyermekkordban is jelen 1évd targyak milyen mennyiségben jelennek meg
mostani kornyezetében? Miért?

Ha vannak sajat készitésti targyai jelenlegi lakohelyén, milyen jellegl targyak
ezek?

Miért tartotta fontosnak, hogy ezeket maga készitse el?

szocializaciés
kézeg

kulturdlis kérnyezet

izlésnevelés
targykultura

informalis és formalis
nevelési hatas

1. dbra: Vizsgdlandé fogalomkorok

Mind a kérddiv utolso egysége, mind a strukturalt interju végso kérdései a beren-
dezésben megjelend sajat alkotas jelenlétére fokuszalnak. Az oktatds kiilonbozod
terliletein aktivan dolgozo, vizualitasra specializalodott pedagdgus, ebben a té-
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maban szamomra kiilondsen lényeges ez a felvetés. Illyen modon valik szamomra
teljessé a vizsgalandd fogalmak kore.

A pedagdgiai hatékonysag novelése érdekében is meghatdrozé informdacio lehet a
témaban az, hogy az informalis és formalis nevelés milyen mértékben befolyasolja
a fogyaszt6 és termeld, a tomegigényt kovetd és az egyediségre tdrekvd ember
izlésének alakulasat. Milyen szinergiakat vagy fesziiltségeket general az egyén
szocializacidjaban, esztétikumhoz, vagy esztétikusnak vélt targyakhoz fiiz6do vi-
szonyaban jelen 1évé harom tényez0d, azaz a csalad, az iskola, illetve a helyi tar-
sadalom (kortarskozosség, szabadidd-kozosség, kdzvetlen tarsadalmi kornyezet,
szomszédsag, rokonsag)? Milyen sziikségleteket elégitenek ki a gyaripar célszert,
mindenki altal megvasarolhat6 termékei? Milyen esztétikai természetli viszony
flizi a felhasznalokat e targyakhoz?

Ebben a témaban igen komoly probléma az athagyomanyoz6das megsziinése,
az 6nallo targykészitésre vald képtelenség, vagy az ilyen tevékenység végzes-
hez sziikséges tiirelem, kitartas hianya.'

A mai fiataloknak mar a sziilei is erdteljesen az urbanizacié hatdsa ala kertiltek,
szamukra még konnyebb a mindennapokhoz sziikséges vagy akar sziikségtelen
dolgok megszerzése, felhalmozasa. Ezzel azonban megsziint a kézmiives tudas
— alapveté munkafolyamatok alapvetd fazisainak, a mindennapi életet megkony-
nyitd fogasoknak az atadasa is. Tanitoképzds hallgatokkal végzett munka soran
egyre nagyobb hianyossagokra deriil fény, nagy problémat jelent példaul a varras,
a gyongyfiizés, a kiillonb6z6 eszkdzok hasznalata, az anyagok és felhasznalhato-
saguk ismeretének hidnya. ,,[...] fejlddeslélektani és tarsaslélektani érvek csopor-
tosithatok arra vonatkozoan, hogy a »kulturalis szocializacioban« mennyire nél-
kiilozhetetlen mindaz, amit »anyanyelvi nevelésnek« neveziink, értve ezen zenei,
vizualis, a mozgaskultura anyanyelvét. A modern vilag identitasproblémdajanak
kezeléseben is kimutathato a néphagyomany ébrentartasanak-rekonstrukciojanak
a lehetésége.” (TRENCSENYI, 1993, 98. 0.)

Felvetddik a kérdés, hogy melyek lehetnek azok a pedagdéguskompetenciak,
amelyek segithetik az 6nallo targyalkotas folyamatanak megszerettetését, a ta-
nultak tartdos megmaradasat e témahoz kapcsolodoan?

A valtozatos mddszerek, eszkdzok alkalmazasa tobb kozegben is megvalosul-
hat:

» nem formalis kozegben (szervezett keretek kdzott, hatarozott céllal);

» formalis kdzegben (iskolarendszerti oktatasban);

 informalis kdzegben (kotetlen formaban).

Lényeges elem lehet:
* a szaktudomanyi, szaktargyi, tanulaselméleti és tantervi tudas hatékony integ-
ralasa;
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* képességek és a tudas fejlesztésének egységben valo kezelése;

* mas szaktargyakhoz, miivel6dési teriiletekhez vald kapcsolodas lehetéségeinek
kihasznalasa.

Mindezek eredményességéhez nagyban hozzajarulhat, a tanulasi célokkal Ossz-

hangba rendezetten, a tananyag sokoldalu alkalmazasa is.

Ami mindenhol Iényeges lehet, az a tudas 6sszekapcsolasa, az élményfeldolgozas,
a koznapi és miivészi kifejezés. Ezek altal olyan heterogén, objektiv és szubjektiv
kozlések' johetnek 1étre, melyekkel megvalosulhat a meglévd ismeretek felhasz-
nalasa, rendszerezése, U1j ismeretek szerzése, a figyelem, a koncentracio, a kreati-
vitas, a fantazia, mint kompetencia fejlesztése. Mindez intenzivebb vizualis alko-
to- és befogadoképességet eredményezhet, valamint pozitivabb érzelmi relaciot a
kornyezet jelenségeihez és targyaihoz.

Az otthon, a kdrnyezet élvezetéhez az egészséges ¢lettér megtartdsa is fontos. A
targyak halmozoddasa stilyosan ronthatja a helyzetet, és ritkan adodik olyan lehetd-
ség, hogy a lakasméretet folytonosan ehhez lehessen igazitani. Az altalunk vasarolt
vagy készitett, sziikséges vagy sziikségesnek vélt targyak mellett az ismerdsok,
baratok, csaladtagok targyiasitott szeretete, figyelme is noveli a készleteinket, ami
a harmonia megtartasat erdsitheti vagy éppen, a legjobb szandék ellenére (pusztan
csak a helyhiany okan is), ronthatja. ,,4 hdzad, az a fészek, amit egész életedben
raksz, az legyen olyan szobor, aminek a formdja haz alaku, a tartalma pedig az
életed. EI6bD vagy utobb a ketté kozti harmoniat kell 6sszehozni ugy, hogy élvezni
tudd az otthonod.” (LONDON, 2008. 29. 0.)

A modszertani triangulacio'® segitségével, a csaladi életutak, szemléletek, érté-
korientaciok, szocializaciés mintak vizsgalata soran, a felvet6dd hipotézisek iga-
zolasa vagy cafolasa, j kovetkeztetések, megallapitasok megfogalmazasat teheti
lehetéve a targyakhoz fiz6d6 kapcsolat, illetve a felndvekvé nemzedékek izlése
kialakulasanak szempontjabol. Egy ilyen kutatas lebonyolitasa soran korunk tech-
nikai feltételei olyan sokoldali megkozelitési modot tesznek lehetdvé, melynek
alkalmazasa a viselkedéskultara jellemzdinek gazdagabb neveléselméleti aspek-
tusait tarhatja fel.
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5 Az Irodalomjegyzékben szereplokon kivil ERNYEY Gyula, MERENYI
Gyorgy, TATAI Erzsébet és TATAI Maria, VADAS Jozsef, ZELNIK Jozsef, Kapi-
tany GABOR-KAPITANY Agnes nevét kell még megemlitenem.

6 (Lakaskultura, N6k Lapja Enteri6r, Otthon, H.O.M.E.)

7 ,,El6fordult, hogy a szakember egy egész napot a csaldddal toltott, hogy lassa,
hogyan élnek, melyek lehetnek a legfontosabb szempontok az otthonuk kialakita-
sanal. Kés6bb aztan hetente talalkoztak, hogy megbeszéljék az Gjabb 1épcsdfoko-
kat.” VANYIK Déra (2012): Csaladbarat minimal harom gyerekkel - Valora valt
vagyak. In: Otthon. XXIV. november. 33. o.

8 Mivel folyodiratokban megjelend cikkekbdl vett adatokrol van szo, igy nem
anonim a valaszadas.

9 llyen adatok — mas tematikaju ujsagok, érdekes vagy kozéleti személyiségek-
kel késziilt beszélgetései soran vagy életrajzi irdsokban is fellelhetdk példaul N6k
Lapja, 67. 26. sz. 19. 0. GALAMBOS Erzsi — Csak alazattal c. cikk:

,»A szinhdz kavargos, kaotikus, felfokozottan szenvedélyes intézmény — mondja
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— talan ezért is igyekeztem mindig ellensulyozni az otthonom békéjével, harmoni-
ajaval. Ha bezarul mogottem az ajtod, szeretem, ha rend, nyugalom van, ha olyan
targyak vesznek koriil, amelyekkel jol érzem magam. Ok jelentik az allando tarsa-
sagomat, az életemet, emlékeimet, kotédéseimet, szeretteimet, tarsaimat. Ebben a
vitrinben csak olyan targyakat 6rzok, amelyeket kollégaktol kaptam premier-ajan-
dékként. Ha nézem ezeket, 6k idézddnek fel bennem.”

10 Ariportok az ir6 vagy az ujsag iranyelveit emelték ki legfoképpen, mégis jo ku-
tatdanyagként szolgalhatnak mas, egyéb szempontrendszer felvazolasahoz, tovab-
bi kutatasi nézdpontok kialakitdsdhoz. A tablazatban azért vannak tires (kihuzott)
helyek, mert az egységesitett rendszer mar meglévo, publikalt cikkek tartalmanak
elemzése utan alakult ki, igy nem minden egységhez volt talalhaté riportonként
megfeleld valasz.

11 kozmopolita életforma: vilagpolgari szemléletii életforma

12 Nok Lapja Enterior — A nagy terasz-dosszié. V1. 2. sz. 23-31. o.

13 Mindezen informaciokat jol egésziti ki példadul Henrietta SPENCER-CHUR-
CHILL (2005) Antik enteridrokrdl szolo konyve, mely a Geopen Kiadd gondoza-
saban jelent meg.

14 A felgyorsult vilag és rohand életmoéd elleni kiizdelemre hivta fel a figyelmet
mar 2012-ben a Design Hét Budapest jelmondata: ,,Elj lassabban! Lassits! Toltsd
meg az ¢letet tartalommal és mélységgel! Mondj nemet a képtelen iitemben zajlo
fogyasztasra, és adj uj mindséget a mindennapjaidnak!” http://designhet.hu/2012/
sites/default/files/design_het budapest 2012 slow design_kiallitas fin.pdf,
http://designhet.hu/2012/ press.html (letdltés: 2016. 05. 30.)

15 A vizualis kozlésformak rendszerét BALVANYOS Huba (2000) dolgozta ki,
melyet a tanitoképzésben orszagszerte hasznalnak.

16 Adatgylijtésnél, ugyanazon probléma vizsgalatakor, tobb modszer, eljaras és
technika alkalmazasa.
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Morva Péter
Egy doktori értekezés szakmai
Iétjogosultsaganak hizonyitasi kiserlete...

TRENCSENYI Laszl6 nem oly rég jelentette meg Impakt faktor ciml szoveggylj-
teményét (2014), amelyben szamos neveléstudomanyi vonatkozast publikaciojat
szerkesztette 6ssze. Mint ahogy a kotet eldszavaban is irja, a kiadvannyal tobbek
kozott sajat palyajara vonatkozoan szeretné igazolni a témakorben végzett kutata-
sainak 1étjogosultsagat, azaz, hogy kialljak a tudomanyossag probajat.

Nos, ha § ilyen bizonyitasnak érzi sziikségét, mit mondjon egy magamfajta, hiszen
sajat bizonyitasi kisérletemmel talan az 6 tudomanyos megbecsiiléséhez is hozza-
jéarulhatok.

A feladat nemes célu. Viszont a kiildetést nehezitik a kutatasi teriilet nehéz ,.terep-
viszonyai”. Egy mar mara szinte teljesen megsziintetett nevelési forma, a radion
keresztiil zajlo fiataloknak szant komolyzenei ismeretterjesztés ,,ingovanyaban”
probalok utat torni. Szandékom, hogy bizonyitsam, ez a tevékenység is nevelés-
nek mindsiil(t), mégpedig a kurrens neveléstudomanyi definicidk szerint, valamint
szaktudomanyos besorolasra érett teriiletrél van sz6. Es hogy miért ingovany?
Mert hagytak mara elposvanyosodni, elgazosodni (értsd, a mithelymunkat mar rég
megsziintették'), igy a kutatdsa is felér egy kalanddal: a teriilet szinte teljesen fel-
térképezetlen, minden sarka kiilon kutatoi csapatokat tudna nyomtalanul évekre
elnyelni, és a hangz6, valamint irott dokumentumok utvesztdjében ma mar csak
egy idegenvezetd jartas (akinek csapasait probalom megjegyezni, hogy kés6bb
egyediil is rAmerészkedhessek, ha még hagyni fogjak), a Magyar Radi6 (ma mér
MTVA) jelenlegi torténész-levéltarosa.

...mely alapjan kimutathato, hogy...

Mely kritériumoknak kell egy nevelési teriiletnek megfelelnie a neveléselméleti
definiciok alapjan ahhoz, hogy masok is nevelésként azonositsak? Ot pontban &sz-
szefoglalhatoak, ¢és a jelen tanulmany 6t alfejezete is igy tagolodik.

Kimutathat6 legyen:

* rendszeresség és tervszerliség,

* a célracionalitas, (valamint hogy a nevelési célokat meg lehessen hatarozni),
azon tul a ,,de ugyan kit?” kérdésre valasz adhatd, (a nevelésre kiszemelt cél-
csoport azonosithato),
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a ki részérol és mit?” (neveld aktor) megnevezheto,

e modszertana leirhato,

* ¢s kimutathat6 (a célracionalitds mintegy hozomanyaként) a kedvezd tarsadalmi
hatas.

Tehat tisztazzuk, mely célok is voltak azok, amelyet a Magyar Radio (illetve az
adott rovatnal dolgoz6 munkatarsak) megfogalmaztak, milyen neveléstudosoktol
idézhet6 elgondolasokkal tudjuk azokat dsszevetni! Kik, kiket, hogyan, mivel és
milyen hatassal neveltek? Egy rovid korszakot ragadok ki erre a célra a Magyar
Radi6 Ifjusagi- és Gyermekosztalyan folyd munkanak torténetéb6l?, amely idésza-
kot sokak szerint nevezhetjiik a Magyar Radi6 ,,masodik aranykordnak”. (Az els6t
a radiotorténészek és médiakutatok Széts Ernd mikodéséhez kotik, a masodikat a
mai oreg radidsok Hdars Istvanhoz.)

Hars elnoksége alatt® élte meg 1975-ben a Radio 50. sziiletésnapjat, amelyet egy
tévéfilmmel is megilinnepelt (Hallo, itt radio!). Tavaly mar 90. jubileumat iinnepel-
te a (volt és néhany még ma is aktiv) kollektiva néhany tagja a Kossuth Klubban
2015. december 1-jén.

A jelenlegi elemzés alapjaul szolgalé dokumentumok — amelyeket a mar idézett

Radioirattar kozel 3000 iratfolyométernyi anyagabdl sikeriilt kivalogatnom — hat

csoportba rendezhetdk:

* atervszerliséget bizonyitd radios fejlesztési tervek, stratégiak leirasai,

* a Gyermekradi6 anyagainak felhasznalasat taglald6 modszertani anyagok,

* anevelési koncepciokat elemzd és vitatd konferenciak leirasai,

* a Tomegkommunikaciés Kutatokozpont (tovabbiakban TKK) gyermekradids
panelkutatasai és tanulmanyai,

* asajto részeérol érkezett radidbiralatok,

* a Radio belsd koreiben késziilt misorfigyelések és az un. misoriilések jegyzo-
konyvei.

...a rendszeresség és tervszeriiség kimutathato...

Mint mar ebbdl a rendszerezésbdl is kitlinik, tanulmanyom targyanak tevékenysé-
ge nem volt se esetleges, se spontan. Tovabb megyek, a koncepcidk sokszor tobb
mint egy évtizedes elérevetitéssel szamoltak. A vizsgalt idészakra vonatkozdan
ilyen az 1967-ben keletkezett 4 hetvenes évek radidja, A magyar radiozas fejlesz-
tési terve 1980-ig cimli Magyar Radio és Televizio kiadvany, amelynek 5. fejezete
foglalkozik kiilon A radio és az ifjusag alcimmel az ifjusagi és gyermekmiisorok
helyének, szerepének kijelolésével.* Az elemzés tigy szamol a fiatalsaggal, mint
a tarsadalom aktiv 40%-val, amely rétegzett, ismeretatvételre, erkolesi-, esztéti-
kai normaformaldsra utalt, szérakozni vagyd, a felnétt tarsadalomba beillesztendd
csoport. Igaz, szembedllitja a jo szocialista fiatalt a polgari-ultra ideologiak miatt
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passzivan-agresszivan a felnodttekkel szembeallo lazadoval. Az igy kialakult be-
illeszkedési konfliktusban a probléma lekiizdéséhez a csalad, az iskola, ifjusagi
szervezetek, a sajtd, és ezen beliil a Radio feladatainak dsszeegyeztetését javasol-
ja, mivel a nevelés tarsadalmi feladat. (TRENCSENYT, 2004. 9-16. 0.) A fiatalokat
meg kell ismerni, nem lehetnek pusztan a nevelés targyai. A fiatalsag aktiv erd,
amely igényli a korszerii miiveltséget, aktivitasi szabadsagot, demokratikus neve-
1ési modszereket, megértést és segitséget a problémakezelésben. Ezek mentén kell
az Ifjusagi és Gyermekosztaly miisorkészitési normait meghatarozni, tartalmat és
hangvételét a miisoroknak kialakitani. Mindezt egyre differencialtabb megkdzeli-
téssel, hiszen nemcsak a megel6z6 ismeretszint nem homogén, hanem a habitus és
a tarsadalomhoz fiz6d6 viszony sem az’, amely mellett a tarsadalom ifjisagképét
is formalni kivanja.® Ennek elérésében lat eszkozt a dialektikus formaju eszmei
rahatasban (beszélgetds studiofelvételek, vitamiisorok), az informacio aramolta-
tasaban az ifjisagi ellatorendszerek felé és vissza (NAGY-TRENCSENYT, 2013.
115-117. 0.)", Osszefliggések szamos szemszogbdl torténd megfigyelésében és
rogzitésében, az interdiszciplinaritasban és a kiegészitd ismeretek iskolan kiviili
biztositasdban. Hiteles legyen, azaz radioszerii a miisor (CSERES, 1963), amely-
ben a kommunikacié zavartalansagaért biztositani kell szakértéi bemondoi sta-
tuszt. (Ilyen szakért6k voltak a komplex feladatokat elvallald miisor-, jaték- és
adasvezetdk, akik a bemondo-konferald-radiostjsagiro-szerkesztd feladatkort 6sz-
szefogva tovabb erdsitették a miihelyesedés folyamatat. A radiozas fokozottan a
komplexitas felé haladt: hosszabb €16 adasok — mint példaul a zenés vetélkeddk —,
Osszetett magazinmiisorok, pedagogiai innovaciok.)

A Radio nem hagyhatta figyelmen kiviil intézményiségét sem, amely a pontos-
sag, pergés, musorfegyelem, egyfajta hierarchia, arculat, visszajelzések értéke-
Iése jegyekben is megjelenik, azon kivill intézményes szakmai normarendszert
kovetett. A nevel6t (miisorkészitot) személyes presztizse teszi egyediilivé (radids
egyéniséggé), azaz a normarendszer alapjan allasfoglalasi képessége, k6zonségé-
hez fiz6d06 kapcsolattartasi ereje és sokoldalisaga. Ez nagyban kiillonbozik mar a
korabbi radiosjegyektdl. Az 0j tipus 6nallo, kutatd, kezdeményezd. Ez az 01j igény
magaval hozta, hogy a Radi6 fejlesztési tervébe iktatta az Ifjusagi és Gyermekosz-
taly személyi allomanyanak novelését, a miisorstruktiranak a fiatalok igényeihez,

ro

napi életritmusukhoz torténd igazitasat.

Szintén a tervszerliség bizonyitéka, miként kdvette a Radio a MSZMP KB hata-
rozatait. Az 1972-es évi oktatasi hatdrozat bé hat éven keresztiil hatarozta meg
tobbek kozott a zenei neveld célu, ismeretterjesztd miisorok céljat (Radid Vezetoi
Ertekezlet, 1972. december 20.).2 Uj nevelési feladatokat fogalmaz meg: 6vodasok
iskolai felkészitése, hatranyos helyzetiiek felzarkdztatasa (mint példaul a Nyitnikék
— a tanyasi 0sszevont 1-4 osztalyu iskolak nagyon kedvelt miisora —, Kollégiumi
orak—akollégistak partfogoja, kibovitett osztalyfonoki orak az Iskolaradio gondo-
zasaban), ontevékenységre 6sztonzo, a kdzosségi életet propagalo és figyelemmel
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kdvetd, és esetiinkben ami talan a legfontosabb, az iskolan kiviili nevelési faktoro-
kat megjelenitd ifjisagi miisorok 1étrehozésa, mindezt a rétegekhez szdlva. Cserés
Miklos idézi Szecské Tamast, a TKK vezetdjét, aki a rétegmiisorokat (azaz 1974-
ig a 4%, késdbb a mérés pontositasaval 3% alatti hallgatottsagu specialis témaja
misorokat) az ,, aranykor paradigma” fogalmaval ruhazza fel: ,, mindenkinek adni
valamit”. A televizio atvette a ,, Mindenki vardzsdoboza” szerepét, a radidzas pri-
vilégiuma megtort. (CSERES, 1977) Az 4j szemlélet szerint a differencialt mii-
sorszolgaltatas valt feladatta, amit a TKK rétegfelmérései is timogattak. Es hogy
ez mennyire nem volt sokszor egyértelmii és konnyen elfogadhatd, jol latszik a
Miisorigazgatosag 1971. november 4-i miisoriilésén elhangzottakbol. (Miisoriilési
jegyzokonyv, 1971. november 4.) Kideriil, hogy a miisorok 65%-a ilyen adas, il-
letve rajottek, a réteg beliil tovabb rétegzett. Hozzaszolasokban olvashatjuk, hogy
a radidsok szerint ezek a miisorok biztositjak a nép- és kozmuvelést. Kiss Kalman
hozzateszi, nem a misor hallgatottsaga adja annak értékét, hanem az, hogy ha
valaki ralel a hozza sz6l16 adasra, azt onnantdl le is kot(het)i a radidzas. (Persze ne
feledjiik, mindezt az egységes ,,politikai korrektség” felhdjében.) [gazabol tobb
rétegnek nem is volt megfeleld miisora, igy nem volt a didksagnak sem. (Lévai
Béla szerkeszt6 kozbeszolasa az értekezleten: ,, Diakmiisor sincs! Takdacs Ferenc:
Iskolaradio! Kiss Kalman: Bocsanatot kérek, az iskolaradio nem az! Tudomasul
kellene venni azt, hogy a didksag szociologiailag egy kiilon elkiilonitheto rétege
a tarsadalomnak, amelynek az életével, életmodjaval, tanuldasaval, iskolaival, is-
kolan kiviili dolgaival és egyebekkel kapcsoltban toméntelen olyan gondja van,
amirol — meggyozodésem — a felndtt tarsadalom egy része nem tud, és néha ugy is
tesziink, mintha szeretnénk is nem tudni.”’) Radios normaformalasként megjelenik
a nem teljességre valo torekvés igénye. A miisor legyen meglepd, merész, a rész-
letet bontsa ki, semmint a teljest lattassa feliiletesen. Az ¢skdviiletek, a mizeumi
raktarszerti dohossag sem a Radidba valok: mint azt Kiss Kdlmdn az egybegytil-
tek szemére veti, a kritika legyen friss, mert ,, ... tuloztunk, mikor a polgari sajtot
csepiilve azt mondtunk, hogy a kulturalis kritika frissessége [ ...] csak arra volt jo,
hogy a polgart jo érzéssel eltoltse, hogy a reggeli kavéja mellé mar megkapja a
legfrissebb kritikat is — ez egy nagy marhasag! Ezzel is le kellene szamolni!”

Az elébbiekben korbejartuk a tervszeriiség tényét. Megallapithatjuk, hogy a gyer-
mekmiisorok neveldi szerepét, optimalis hatdsdnak meghatarozoit, a fenntartdval
torténd egyeztetést, a visszacsatolasi rendszer kiépitését, a személyi tényezok és
a szakmaisag-intézményiség feltételeinek kidolgozasat a Radi6 tudatositotta és
szem elott tartotta dontéseiben és munkajaban. Egyrészt belsd, hagyomanyaibol
ered6 normarendszerébe integralva, masrészt a kiilsé dontéshozdi és paternalista
fenntart6i megfelelni akaras hatasara. Mindemellett hatassal volt a folyamatra a
Rédio alapitasa oOta jellemzd nemzetkoziség is, amely a miisorcserékben, nemzet-
kozi (a vizsgalt idészakban az OIRT® erny6je alatt mitk6d6) oktatd és nevel6céla
miisorokat targyald konferenciakban nyilvanult meg.'® A nevelés szandékolt volt,
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hatasat kozvetve, illetve kdzvetleniil érvényesiteni akarta a nevelési tevékenység
soran. Ertéket akart teremteni és kozvetiteni, kdzosségi €s individudlis szinten
(BABOSIK, 1999), szociokulturalis mindségében (GASPAR, 1998).

...a szemelyiség fejlesztésére iranyulo célracionalitas és a
céelcsoportok meghatarozhatoak...

Egyrészt a fiatalokkal, masrészt a neveldkkel (sziilok, tanarok) kapcsolatban meg-
fogalmazott nevelési célokat kell atnézniink. A mar emlitett MSZMP KB 1972-es
¢évi oktatasi hatarozatdban megfogalmazott célokat a Radi6 kanonként volt koteles
értelmezni, ugymint az ontevékenységre, kozosségi demokratikus életre, allando
tovabbtanulasra 6sztonzést, nevelést. Mindezt persze nem tudta mar csupan dog-
matikusan az iskolan beliil elérni, ezért aktivizalnia kellett az iskolan kiviili neve-
1ési erdket és mezdket, az oktatast pedig szinkronba kellett allitania a kdzmiive-
16déssel."" Ennek hatasara indult el a televizidban és a radioban kozel négyévnyi
elokésziilet utan 1977-ben a Mindenki Iskoldja sorozat, amely az els6 — és talan
utols6 — kisérlet volt a BBC-ben'? mai napig népszeriiségnek 6rvend6 Open Uni-
versity hazai adoptalasara, bar hasonl6 tdvoktatdssd sosem nétte ki magat. Az Uj
kihivas miatt napirendre keriilt a pedagogus-tovabbképzés. Nevelési innovaciok
sora kezd6dott”, a hatasok mérése is elkezdddott. Az alapvetd ismeretatadasrol a
hangsuly attevodott az 0sztonzésre €s az onmiivelés képességének elérésére. Az
Ifjusagi és Gyermekosztaly a feladat elvégzésére 4+1 csoportot kiilonitett el életkor
szerint (késobb latjuk majd, ez mennyire nem volt szigorti, mivel a radiét mindenki
hallja, a kisgyermek és a nagymama egyarant): 3-6, 6-10, 10-14 és 14-18 év kozot-
tiekét, kovetve az iskolai korosztalyok felosztasat, illetve a 18 év felettiekét, mivel
a feln6ttoktatasnak igénye is ugyan ritkan, de felmerilt.'* Az oktatasi hatarozat uta-
ni pillanatfelvétel elkészitésekor igy fest a célrendszer: kisiskoldsok materialista
vilagképének fejlesztése, anyanyelvi és kommunikacids fejlesztések, fels6soknél
komplexitasra torekvés (sz€p szdmmal késziiltek ennek hatasara hasonld miisorok
— 1. késébb), alkotokészség és kreativitas, idegennyelv-ismeret. Mindezt ,,laza” ira-
nyitasi kornyezetben. Célla formalddott a miivészeti nevelésben az addigi lexikalis
és reproduktiv miivészettorténeti ismeret-elsajatitas helyett a miiélvezetre nevelés'
(ZRINSZKY, 2002). A dialektikus materialista tarsadalom- és tudomanyszemélet
kialakitasahoz a komplexitas és az interdiszciplinaritas nyujtott hatteret. Az iskolai
munkat vagy kiegészitette, vagy kdzvetve tdmogatta. Megjelenik a konstruktivista
felfogas korébe tartozo tobbszempontu, kontextuselv szerinti életszerii élményma-
gyarazat és valaszkeresés. A tudaskonstrukcid az absztrakttol halad a konkrét felé,
didaktikai oldalon a tanulési kornyezet tamogaté jellegének igénye feler6sodik, a
neveldi szerepkor atértékelddik (NAHALKA, 2002).
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Az 0j komplex célrendszernek emiatt a komplex musorok feleltek meg legjobban.
Az aktivizalo és ontevékenységre 6sztonzo6 Gj miisorokra torténd attérés kimondot-
tan az elektronikus médiumokra vonatkoz6 didaktikai elveit az 1970-es egri kon-
ferencia rakta le (KELEMEN, 1970). Euforikus hangulatban dicsérték a tdmeg-
kommunikaci6 kdzosségi élményszeriiségét, a mikro- és makroiranyt perceptualis
kiterjedést, a ,,masodik valosagként” vizionalt parhuzamos médiavilagot (GOM-
BOCZ-TRENCSENYI, 2006). Igen 4m, de emellett panasz is elhangzik az elekt-
ronikus médiumok (¢élén a szamitastechnika) egyre inkabb oktatdgépként torténd
bevetése miatt, amelyet Kelemen LaszIo igy a fiatalok alkotdi aktivitasanak, kreativ
szabadsaganak korlatjaként lat. A tomegmédia részérdl a hallgatd és néz6é amugy
is passziv befogadasra karhoztatott.'® Ezért egyenstlyba akarja hozni Kelemen az
,Uj Iskola Mozgalom” 4ltal elrontott gyakorlatot (,,tul sok gyerek™) a herbar-
tista tolt0 allomassal (,,tdl sok tanar”, esetiinkben ,,tal sok médium™). Erezhetd
kicsit talan aggodalma a paternalista felfogasu vorosre festett herbartizmus miatt.
Az egyoldalt pedagdogus-kozpontl oktatas helyett a pedagdgus-vezérelt, — filmes
hasonlattal szolva — ,,rendezett” személyiségfejlesztést és 6nallo tevékenykedésre
nevelés fontossagat hangstlyozza. Ezért ugy helyezi uj alapra a kibernetika alapt
oktatasszervezést, hogy mellézi az oktatogép-szemlélet legmechanikusabb és leg-
kevésbé cselekedtetd formadit (példaul a Skinner-féle linearis-, vagy Crowder-féle
feleletvalasztos klasszikus programozasi technikakat), és helyettiik a radids (és
televizids) neveld altal iranyitott, pszichomotoros (az addigi tulzott verbalitast
kivalto) aktivitast, szabadabb valaszadast biztosito, kooperaciora (csoportmunka-
ra) serkentd moddszerek kidolgozasat javasolja. A tomegkommunikacids eszkoz
ne csak szemléltetdeszkoz, hanem a tdmegkommunikacié maga az ,,eleven szem-
I¢let” legyen, azaz esztétikai értékadasaval, életszerliségével a ndvendék repro-
duktiv fantaziajanak stimulalasan keresztiil hasson, 6sztonézze emocioit, felkeltve
igy érdeklédését, onkéntes figyelmét. Ugyanebben a kdtetben védelmébe veszi
KISS Arpad is a diak 6nallosagat (KISS, 1970): tekintélyelvii tananyag-kézpontii-
sag helyett fejlesztd tanulo-kdzpontisagot szorgalmaz a zarszoéban. Prognosztikus
latomasa a permanens nevelés, metodikaja a megérté hallgatas és modellnyu;jtas
(GORDON, 1974). Didaktikéjanak része a gondolkodtatd orai 1égkor, és értékelési
rendszerében a szoros ok-kovetkezmény Osszekapcsolasa. A tarsadalmilag tevé-
keny, hasznos munkat végz0, szabadidejét tudatosan kiaknazo, autonom, azaz egy
szoval szociokulturalis minéségében fejlett didk (GASPAR, 1998) lassan a peda-
gbgiai gondolkodas foszerepldjévé valt...

Sejthetd, a pedagogus kollektivak tovabbképzése nélkiil ez elérhetetlenné valt.
Ezért kiilon szervizmusorokat allitottak be résziikre és a sziildknek, néha teljes
értetlenséget érve el veliik. A felvilagositas sokszor elutasitasra lelt, a sziilok na-
gyobb része nem is értette ezeket a miisorokat. {gy rétegmiisorra valtak, fokozva
azt a szegregaciot, amit megsziintetni szerettek volna.'® Felmertlt annak is a kér-
dése, nem lenne-e jobb, ha a Radidban folyo lelkes, de sokszor mégiscsak spontan
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kisérletezés helyett felallna egy tanacsado testiilet, amely szakértéi hatteret adna
végre a mithelyek kezdeményezéseinek, valamint a hatdsmérésre is adekvat ja-
vaslatokkal szolgalna? (Sose valosult meg. Késébb 1986-ban megsziint az Is-
kolaradio, és 1990-ben az ujrainditas tervével el6hozakodd Szunyogh Szabolcs
és Mezei Karoly a BBC, NHK", stb. radiotarsasagok példaibol kiindulva még
egyszer batran javasolta ennek felallitasat — kozvetleniil elbocsatasuk eldtt (ME-
ZEI-SZUNYOGH, 1990)). Felvetése utan az &tlet hamar hamvaba holt. Maradtak
a mithelyek onaktivizald lelkes kisérletei, amelyek viszont tobb olyan misort is
napvilagra hoztak, amik egy centralizalt és irdnyitott intézményi hattér eldtt nem
biztos, hogy létrejottek volna. (Kiilon kutatast érdemelne a Magyar Radié olyan
kiilfoldi Radiokkal torténd osszevetése — gondolok itt az elobb emlitett kettore, és
a svéd SR* addra —, ahol egy ilyen tanacsadoi szervezet hatarozta meg a gyermek-
miusorok szerkesztését.)

Az elutasitas a pedagogusok részérdl is tapasztalhatd volt. Egy 1971-es évi Mii-
soriilési jegyzOkonyvbdl kideriil, mennyire {itkdzott az iskolai (Havril Erzsébet
altal antiradioésnak nevezett) didaktika pedagogusok altal taplalt igénye a radidosok
felfogasaval. (Ezt a 4. fejezetben részletesebben kifejtem.)

Az Iskolaradi6é a Parizsban 1967-ben megrendezett Iskolaradios és Televizids
Nemzetkozi Konferencia tipologiajat vette at, ahol az iskolaradidzas négy cso-
portjat kiilonitették el annak céljai szerint: igy 1éteznek nivellalo (a kiilonbségeket,
hatrdnyokat lekiizdeni szandékoz6), az oktatast kiegészitd, azt annak fejletlensé-
ge, vagy hianya esetén potl6 iskolaradiok, illetve a feln6ttképzés — tovabbképzés
szandékaval lizemeltetett miisorok. A magyar Iskolaradio ezek koziil az idok so-
ran tobb tipusba is besorolhatova valt. 1963-t61 kezdve az elsé kettdbe, (azaz a
nivellalo és oktatast kiegésziteni szandékozoba), kordbbi formajaban pedig — a
Vilaghabort utan — a szétzazott oktatas potlasara vették igénybe (Jegyzet az OOK
tanfolyamainak, 1973).

...a neveld aktor azonosithato (médiaszemélyiségek, kozvetitett
»tananyag”)...

Radios személyiség (médiaszemélyiség) és az eszmény. A Radio 1967-es évi, a
70-es évekre vonatkozd — kordbban itt mar felemlegetett — tervezetében kiilon ki-
tér a nevelési célti miisorok neveldjével szemben tdmasztott elvarasokra. A radio-
szerll kommunikaciora képes, személyes presztizsti, allast foglalni és a kdzonség-
gel kapcsolatot tartani tudé médiaszemélyiségben latja a megfelelé szakembert.
Kovetelmény, hogy a hallgatok véleményét formalja, sokoldala legyen, radids 1éte
mellett civil teriileten is szakember (esetiinkben muzsikus, tanar, vagy/és valamely
tarsadalomtudomany beavatott miiveldje).

63



A széles latoterti kommunikatorral (Ileggyakrabban televizidssal, de onnan is nagy
az athallas) szemben tamasztott elvarasokrol tobb belsé hasznalati tanulmany szii-
letett a TKK jovoltabol (BARCZY-HANN-HUNYADY, 1973; WISINGER, 1977;
BOROS-MARVANYI-SEMIJEN, 1977). K6z6s nevezén egy csomd, sokszor egy-
massal ellentmondani latsz6 tulajdonsagjegyet felsorol: targyilagos, szerény, de
magabiztos, szokimondd és merész, de kiegyenstlyozott, megnyeré hangt, mii-
velt és humorérzékkel rendelkezd, de nem kotetlen (BARCY és mtsai, 1973). A
cél, hogy valamilyen modon azonosulni tudjon a hallgaté a mikrofon el6tt allo-
val. Elemezték (cunami-szeriien jelentek meg ilyen tanulméanyok 1977-ben), hogy
ezeknek a tulajdonsagjegyeknek a fontossaga tarsadalmi rétegenként hogyan val-
tozik, és azt is, hogyan torténhet az elfogadas €s az elfogadott (vagy megtagadott)
részérél érkezé mondandok befogadasa, sokszor anekdotakkal (mondhatjuk talan
»esettanulmanyokkal”) fliszerezve (CSERES, 1977, BOROS és mtsai, 1977; WI-
SINGER, 1977). Az tn. komplex radidkutatasok a radiomiisor-készités szakmai
normarendszer feltérképezésével (a vizsgalt idészakra, tobbnyire egy kiragadott
hét miisorainak vizsgalataval) késziilt tanulmanyokban vetették dssze a pillanatnyi
allapotot a tradiciok, illetve az elvarasok altal diktalttal, mivel ez a normarendszer
volt felelds a radié sokszinii, valahogy mégis felismerhetden egységes stilusaért
(SZEKFU, 1976). Szintén ezekben a kutatasokban tisztaztak a mindenkori hatas
fogalmat, mint esetiinkben a kdzgondolkodas-formalast, napirend-meghatarozast,
modellnyujtast, értekkultivaciot.

A radios nevelével szemben tamasztott kiilonleges, a tobbi nevelési teriiletre nem
jellemzd kdvetelmény az is, hogy szdmolnia kell sokszor azzal (kivéve amikor é16,
studioban vagy kiilsé helyszinen zajlé felvételrdl, kozvetitésrél van sz6), hogy a
nevelésre kiszemelt csoporttal nincs kdzvetlen kapcsolata. (Ez a Radié mitkodésé-
nek kezdetétdl fogva oriasi elrettentd erdvel birt az 6sszes kozremiikddo felé.) Az
ilyen, stidié magéanyaba burkol6z6 bemondoi magatartas egyébként sosem volt
igazan sikeres. Ahogy a radiozas lassan elvesztette a mar emlitett ,,Varazsdoboz”
jellegét és ujdonsagat, a hallgatok egyre inkabb a hozzajuk hasonlokat, és a sza-
mukra aktualisat, problémaikra valaszt kereso, és jo szerencsével adni tudé miso-
rokat kezdték keresni. A Radid kozdsségi jellemzdje a 60-as évek masodik felétdl
igy egyre jobban el6térbe keriilt (CSERES, 1963). Gyakrabba véltak a vetélked6k,
studiofoglalkozasok, helyszini riportok és felvételek (oktatasi intézetekben, kul-
tarhazakban, koncerttermekben, tanchazakban, szinhazakban, tizemekben, korha-
zakban, taborokban és folytathatnam), koncertkdzvetitések, klubnapok.

A masik nehézséget az okozta, hogy a mlisor nem sajat oktato-neveld csatornan zaj-
lott, hanem tobbnyire a foadon, a Kossuthon. Ez sokszor okozott konfliktust a radio-
szerliség és a modszeresség szandéka kozott (Misoriilési jegyzokonyv, 1971. okto-
ber 7.). igy a miisorokat felnéttek éppugy hallottak. Ez forditottan is érvényes volt:
a fiatalok a felndtteknek készitett addsokat szintén kovették. Tehat az dsszes adon
foly6 miisorkészités soran kimondott feleldsség terhelte az 6sszes miisorkészitot.
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(Azt is emliti a tanulmany, hogy bar példaul a francidknak volt ilyen oktatd-neveld
adojuk, hallgatottsaga pont olyan magas volt, mint a magyar gyermekradidzasnak:
20%.)

A neveldi kollektivanak személyi 0sszetételét az Osztaly javaslatai és kérései alap-
jan a Radio Vezet6i Ertekezlete hagyta jova.?' Mint ahogy az az 1972. december
20-1 értekezlet jegyzokonyvébdl kideriil, a miisor szinvonalanak biztositasa és a
zavartalan miisorkészités érdekében olyan pedagdgusi végzettségii, miisorvezetés-
re is alkalmas szerkesztok felvételét javasoltak, akik a meglévo adasok tovabbfej-
lesztésére, és Uj sorozatok, koncepciok kitalalasara, megalapozasara €s legyarta-
sara egyarant képesek voltak. (Egy a korszakbol szarmazo, konkrét neveket — sét
a teljes listat — emlité dokumentum szerint a kollégak tobbsége felsGoktatasban
oktatd vagy kutato.??)

A 70-es évek masodik felére a miisorok pedagdgiai paradigmaja megvaltozott. Mar
korabban emlitettem Kiss Arpddnak az egri Audiovizualis Konferencian elmon-
dott zarszavat. Utaltam arra is, a TKK gondozéasaban olyan kutatasok is sziilettek,
amelyek a befogadds mechanizmusat vizsgaltak. Az igy felvazolt tanulaselméle-
ti munkak és eredményeik 01j tanar- (médiaszemélyiség-) tipust eredményeztek,
amely mar folyamatiranyitd szerepkdrt tolt be. Dimény Judit miisoraiban mar a
pedagdgiai kozdsségi szintli folyamatiranyitast valdsitotta meg. Hasonlo partneri
viszonyt allitott fel Féldes Imre is a studidba meghivott didkjaival (akik inkabb a
kozépiskolas és annal — sokszor joval — idOsebb korosztalybol keriiltek ki).?* Az
Osztalyon ebben az idében (197079 kozott) dolgozé €s aktiv, a zenei nevelésben
kozremiikodo szerkesztok, kiilso és belsd munkatarsak majdnem teljes listaja: Ju-
hasz Eléd, Szabé Eva, Lukin LdszI6, Bonis Ferenc, Friss Gdbor, Varga Karoly, P,
Szabo Helga, Albert Istvan, Végh Gyorgy, Dimény Judit, Vogel Maria, Kadosa Pal,
Forrai Katalin, Nadas Katalin, Fésiis Eva, Fittler Katalin, Péndi Marianna, Raics
Istvan, Szekeres Ferenc, Tarnay Marta, Ungvari lldiko, Féldes Imre, Jardanyi Pal,
Olsvai Imre és Ugrin Gabor.?? Koztiik tipoldgia szerint megkiilonboztethetiink tu-
dos ismeretatadot, jatékmestert, cselekedtet6t, kultirpolitikajaban konzervativat
és pluralistat, iskolakritikust és az iskola intézményiségét konzervalot egyarant.

A kivalasztott zenemiivek, események és az ezekkel 6sszefliggd személyek aktor-
ként torténd azonositasara a Radiomiisorokat kell tartalmilag elemezni. A kézpon-
tilag meghatarozott miiveltségkép az Osztaly szinte teljes miikddése soran érvé-
nyesiilt. A miivészportrék megrajzolasa azon alanyok szerint lett meghatarozva,
akik a megfeleld allami timogatottsagot élvezték, és a partideologia szerint az
adott iddszakban példaként felhozhatoak voltak. Ahogy az a Radio kdzoktatasbeli
szerepét taglald 1977-es évi elbterjesztésében is all, az irodalmi adaptaciok (me-
lyeknek szintén volt zenei betétjeiken keresztiil kozvetve szerepe a zenei ismeret-
terjesztésben) és a miivészportrék kivalogatasa soran eldtérbe keriilt a nemzeti,
és (még nem eurdpai, hanem) egyetemes kulturalis értékrogzités és sugarzas. A
népzene és az Uj magyar zene, a teljes eurdpai klasszikus komolyzenei irodalom,
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a komplexitas gondolataban nyelvi és matematikai fogalmak, a poliesztétikai ne-
velés érdekében képzo- és iparmiivészeti ismeretek, épitészet és milvészettorténet
kiilonithetd el a mlsorok tartalmi elemzése soran. Az évtized folyaman a valtozo,
¢s egyre inkabb tanulokozpontuva valo pedagdgiai praxis miatt a késziték komoly
nehézségekbe iitkdztek a fiataloknak legmegfelelobb zenei anyag kivalasztasakor.
Mint Vogel Maria egy 1973-as musoriilésen megemliti (PO-017), a Radi6 sza-
lagtaranak oly nagy része bizonyult a kisgyerekek miisoraban felhasznalhatatlan-
nak (komolysaga miatt), hogy sokszor lehetetlennek tiint az Ezeregy déleldtt zenei
blokkjanak kétszer tiz percét elkésziteni. (Példaul ilyen volt a Viragkosar, Cicaze-
ne, Jatéksarok.) Ezért a gyermekzene feltérképezéséhez kiilsés tudomanyos mun-
katarsakat kért fel, aminek eredményeként masfél év utdn mar megoldhato volt
az igényelt miisoridé kitdltése. Ehhez hozzajarult az is, hogy magyar eléadokkal
kiilon felvételeket készitettek ilyen célbol.

...modszertana leirhato...

Vegylik sorra, milyen tipikus példdkat taldlunk az emlitett idészakban! (A mod-
szerekre csak utalni tudok most a tanulmany korlatozott keretei kozott, teljes le-
irasuk kiilon-kiilon tanulmanyokba foglalhatd.) Megkiilonbdztethetiink oktato- és
nevelémiusorokra jellemzo tipusokat.

A Gyermekradi6 oktatomiisorainak rendszere harom f6 egységbdl allt:

» ,Direkt” hatdsu tantargyi szervizmiisorok, amelyek iskolasoknak késziilnek
az Oktatasi Minisztérium €s az OPI tématervei alapjan. A tandra harmadaban
maximalizaltdk iddtartamat (5, 10, 15 percben), mely sorozatok ritmusa szink-
ronizalva volt a kozponti tantervvel. Még ide tartoznak a felnétteknek késziilt
oktatomusorok is (példaul Mindenki Iskoldja). Az adasok a szorgalmi id6szak-
ban keriiltek sugarzasra.

» ,, Indirekt” hatdsu oktaté-neveld komplex miisorok, melyek metodikai tobblete
az el6z6hoz képest modell- és Gtletado jellegii. Egész évben (azaz az oktatasi
sziineteket is beleértve) futottak ezek az adasok.

« Pedagodgiai szervizmiisorok elsésorban sziildknek és pedagogusoknak. Uj ne-
veléstudomanyi eredmények és modszerek bemutatésa, a gyermekkép megval-
toztatasanak igényével.

A zenei nevelés tovdbbi teriiletei az Osztaly munkdjaban kiterjedtek:

* ajatékokra és vetélkedékre (MORVA, 2009),

* a Gyermekkorus munkajara,

* a gyermekkultura népszeriisitésére, azaz a magazinmiisorokra, amelyek lehet-
tek akér tisztan zenei miisorok (Hétszinvirdg, kordbban a Fiatalok Zenei Ujsdg-
Jja), vagy rovatként egyéb ifjlisagi magazinok részei (példaul Harsan a kiirtszo),
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» radios adaptaciok betétzenéire (elsésorban irodalmi adaptaciok, de mas isme-
retterjesztd adasok alafestd- és atkotd zenéi),

* azene gyermekmozgalmi szintli népszeriisitése ¢s kozosségi élménny¢ forma-
lasa (Enekld Ifjiisdg, klubélet).

Szerteagazo és szines metodikai felkésziiltség kellett ezeknek a teriileteknek a ki-
szolgalasara. A neveldk tobbnyire egy-egy teriiletre szakosodtak, ott hozva létre
mithelyeket és innovaciokat. Ezek a teriiletek az Osztaly miikodésének négy és fél
évtizede alatt fel- és eltlintek, esetleg wjjasziilettek.

A vizsgalt évtizedre vonatkozdan mar tobbszor emlegettem a komplexitasra torek-
vést. A miisorokndl ez nemcsak a pedagdgiai komplexitast (interdiszciplinaritas,
poliesztétika) jelentette, hanem a nagyobb lélegzetvétell (egy oranyi, vagy hosz-
szabb) 0sszetett miisorok kiilonb6zd, blokkonkénti dsszetettségét is.

Az els6ként emlitett miisorok uttoérdje, Dimény Judit didaktikajaban megtalalhato
a konstrukciés folyamatokat optimalizald tanulasi kdrnyezet. A gyerekek folya-
matosan reflektalnak a torténésekre, a neveld pedig ezek mentén adaptiv mdédon
valtoztat az oktatasi tartalmon.?® Problémakézpontu jatékos feladatok, meglévd
tanuloi autondomia (szabad véleménynyilvanitds, valasztasi szabadsag a prob-
léma megoldasahoz vezetd it meghatarozasaban), és az uj ismeretek életkozeli
élményekkel torténd megerdsitése, illetve bekapcsolasa a tudasrendszerbe, azaz
érvényesiil a kontextuselv. A kezdd szintli tudasrészeket ,,szakért6i” rendszerek-
be szervezi — sokszor meglepd gyorsasaggal. Viszont nem hagyhatjuk figyelmen
kivill azt a tényt sem, hogy sokszor masfél oranyi felvételt vagtak meg 20-25 per-
cesre. Az eredeti szalagokon sok volt a radidszeriiség szerinti iiresjarat, mert a
didk a kontextuselv szerinti megkdzelitések miatt tobb konceptualis rendszer feldl
kozelitette meg a jelenséget. Ez pedig idéigényes. Emellett Dimény Judit a felvé-
telek eldtt mar foglalkozott a gyerekekkel, igy van ebben a miisorban azért elsé
latasra (hallasra) némi hokuszpdkusz is. De teljesen értheté okokbol. Ez radio,
¢s nem osztalyterem! Misorai kdzott volt Osszetett tantargyi miisor (Nyelv, zene,
matematika)?’, jatékos mozgas €s ritmus, zajokon és zorejen keresztiil a beszéd-
nyelv segitségével zenei befogadasra nevelés (Hang-jdaték, ami kdnyvformaban
szintén napvilagot latott 1981-ben, sét, nemzetkdzi dijat is nyert egyik adasaval
Japanban), és mas interakciokra épiilé studidbeszélgetések gyerekekkel (Zenéld
domino, Neked szol!).

A blokkos tagolasu Osszetett adasok rovatokra osztva késziiltek, amelyek egyben
tartasat és egységességét egy kommunikator-képességii bemondora biztak. Ezek
az adasok sokszor tematikajukban egy vonalat kdvettek, legyen az aktualis innep,
évszak, népszokas, tdjegység, vagy barmi, ami a hallgatoi levelek és egyéb vissza-
csatolasokon keresztiil (szakmai talalkozok, pedagogus visszajelzések) otletként
a szerkeszt6k tudomadsara jutott. Ilyen misorokat kaptak az dvodasok (Ezeregy
déleldtt), és a tanyasi Osszevont alsé tagozatos gyerekek (Nyitnikék)?. De ez a
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szerkesztési elv volt érvényben az ifjusagi magazinmisorok esetében (példaul
Harsan a kiirtszo, késébb MR 10-14) is.

Iskolai jellegti, a hagyomanyos didaktikai felfogast kovetd (inkabb kdvetni proba-
16) miisorokra elsésorban az Iskolaradionak volt sziiksége. Mar a masodik fejezet-
ben utaltam rd, milyen komoly ellenallasba iitkoztek a szerkesztok torekvéseikkel
pont azok részérdl, akik megsegitésére késziilt a miisor, azaz a pedagogusok feldl.
Az ének-zene oktatds tananyag kiegészitd szervizmiisor volt, ami kdzvetleniil kap-
csolhato volt az oktatasba. Egy 1973-as, az Iskolaradio lehetdségeit mérlegeld és
a szerkesztési alapelveket megnevezd, a szervezett oktatasi és nevelési folyama-
tokban betolthetd funkcidit elemzé dokumentum szerint ,, az tigynevezett tantargyi
szervizmiisorok nem miniorak, hanem miisorok, igy felépitésiik eltér a hagyoma-
nyos iskolai tanora szerkezetétol. A miisorszerkesztonek a kitiizott didaktikai célt
nagyon sokszor a dramaturgiai sirités eszkozeivel kell elérnie. [...] A miisor in-
kabb az ismeretek kozotti dsszefiiggésekre és uj helyzetekben valo alkalmazasukra
teszi a hangsulyt...”” Nos, pont az utolsé tagmondat okozott fennakadasokat. Az
0j helyzetek felemlegetését (elsdsorban a pedagogiai ismeretterjesztd miisorok-
ban) a tanarok harmada timadasnak érezte, mivel ,, tapintatlanul kényes kérdéseket
feszegetnek .3 Havril Erzsébet pont a féadon hallhaté miisorok miatti radidszeri-
séget alapkdvetelménynek tarté normara hivatkozik, amikor a radios nevel6i para-
digmat allitja szembe a hagyomanyos iskola pedagdgiai gyakorlataval.’! A radios
szemlélet attraktiv, a témat és a problémat sokszor annak kodzepétdl, sot végétol
kezdve mutatja be, 0j formakat keres, merészen kérdez6, szenvedélyes, sodrd len-
diileti. Ezzel szemben a tanarok attétel nélkiil akartak beépiteni az adasokat ora-
ikba, mindent el6lrdl szeretnének elmagyaraztatni, és az adasok végén Osszegzést
varnak. A figyelemfelhivo hangot nehezményezik, elzarkdznak a nyitott kérdések
eldl (els6sorban az osztalyfonoki orak vitaindito kis hangjatékaira gondolok). So-
kan olyan médszertant vartak, mint a tollbamondas, ismétlés, a gondolkodasra ha-
gyott csend. Havril ezt egyszeriien ,,antiradids didaktikanak™ hivja. Természetesen
nem lehetett ezt sem a Kossuthon, sem a Pet6fin (sem az URH-n) megvalositani,
mert szigortan tilos a radioban példaul csendet kdzvetiteni. (Haborus panikra ad-
hat okot. Ezt hidalta 4t kezdetben a sziinetjel.)

...6s a kimutathato a kedvezo tarsadalmi hatas.

Hogy a radiomiisorok hatasara hany gyerekben meriilt fel, hogy bel6le zongo-
ramiivész, karmester, vagy zenekritikus valjon, nem tudjuk, mert ilyen kutatasok
nem késziiltek. De tudjuk, a Filharmonia ifjusagi operabérletének népszertsitésére
Operadba hivogato cimmel miisor indult. Azt is, hogy els6 adasa utan kiméletleniil
lehtizta a kritika (MEZO, 1978). Ez is példa arra, hogy a Radi6 a miisorok tarsa-
dalmi hatdsanak mérésére kvalitativ indikatort éppugy hasznalt, mint kvantitativ
eszkozoket.
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A kvalitativ eszk6zok esetében kiilsé ¢és belsé kivitelezésti méréseket kiillonboz-
tethetiink meg. A mar emlitett radiobiralat mellett kiviilre helyezett mérést je-
lentettek a hallgatoi levelek, melyekbdl sok fennmaradt. Az Iskolaradié példaul
rendszeresen Osszegyljtotte, és megjelentette ezeket a véleményeket €s tapaszta-
latokat, mivel ,,a szerkesztok szeretnék kielégiteni a differencialtabb igényeket, s
a jelenleginél is arnyaltabb miisorokkal segiteni a pedagogusokat. Ehhez azonban
kélcsonos, alkoto egyiittmiikodésre van sziikség. Nagyon fontos, hogy miisoraink
tartalmarol, formai megolddsardl, a tanitasi ordn, szakkorén és egyéb alkalommal
torténd felhasznalas lehetoségeirol a kollégak papirra vessék tapasztalataikat, a
gyerekek véleményét, kivansagat, hogy tervezd-szerkesztoi munkankban azokat
hasznosithassuk, s az évente megjelend modszertani kiadvanyunkban publikal-
hassuk. (SANDORNE, 1977. 5. 0.) Szintén még kutathatoak példaul a Nyitnikék
misoraira beérkezett visszajelzések is, amelyek lelkesedésbdl sokszor ajandéknak
szant gyermekrajzok voltak.

Az idézett misoriilések és osztalyértekezletek jegyzokonyveiben gyakran taldlunk
belsd, kvalitativ mtsorértékeléseket. Ezek egyrészt a misorkészitok dnmagukra
¢és egymasra gyakorolt szakmai kritikaja, masrészt Oral History-k, ahol az orszag-
jarasaik soran hallott és tapasztalt visszajelzéseket osztottak meg vezetdikkel és
kollégaikkal.

A fenti megkdzelitést a radiés munkatarsak is szivesebben vették a miisorok és
azok hatasanak értékelése soran, mint a kvantitativ elemzéseket. Ennek két oka
volt. A mar emlitett 4% alatti hallgatottsdgi miisorok problémaja soran elhang-
zott, a miisor értéke (és érdekessége) nem tiikrozddik a hallgatottsagi szamokban.
(Ez csak a piackdzpontu, piac diktalta médiumok vilagaban dont6, de ott mas jel-
legti értékre kovetkeztetnek beldle.) Fontosabb a kiilsé helyszineken, vagy a sta-
didkban szereplé kozonség mérete, a beérkezd zenei palyazatok és a vetélkeddkre
jelentkezdk szama és felkésziiltsége, attitlidje (PETUR, 1973). Bar ezek jobban
hasznalhat6 kvantitativ adatok, a miisorkészitdket mégis jobban segitette a mino-
ségi kritika. Masrészt a zenei nevelés misorainak hallgatottsagat sokdig nem is
tudtak mérni. A kvantitativ méréssel a TKK-t biztak meg, de az az Ifjasagi Osztaly
éveken keresztill ismétlodo konydrgése ellenére sem dolgozott ki modszert a 3-17
év kozotti gyerekek radidozasanak mérésére.? Azért végiil 1974-re mégis megszii-
lettek a gyermekpanelek modszerei, amivel egyiitt az addigi 4%-os kiiszobot is
3%-ra tudtak tovabb csokkenteni.

Az emlitett fiask6 utan a TKK atfogé tanulmanyokat is készitett a Gyermekradid
részére, ahol egyesitették a két fajta mérésmetodoldgia eredményeit (HANAK,
1974; SZEKFU, 1976), de sajnos ezek a kutatasok nem valtak rendszeressé. A
Magyar Radié ennek ellenére — ebbdl a szempontbol legalabbis — nem a legha-
nyattatottabbak koz¢ tartozott (SZECSKO, 1978).

Még meg kell emlitenem a misorstruktardkrol készitett elemzéseket, amelyek
szintén kvantitativ adatokkal szolgalnak. Ezek viszont csak kozvetetten vonat-
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koztathatdak a tdrsadalmi hatas mérésére. Nem olyan valtozokat vizsgalnak, mint
hallgatottsag, vagy tetszési index, hanem a nevelési célil zenei ifjusagi miisorok
mennyiségét ¢és azok napi programbeli elhelyezkedését. Abbol a feltételezésbol
kiindulva, hogy a Radio nem tart életben életképtelen €s a hallgatoknak nem tet-
sz0 musort, kdvetkeztetni lehet az adott adas, sorozat népszeriiségére és fontossa-
gara. Mert ellentétben a tarsadalmi kiilonbségeket sokszor ujra kitermeld iskola
helyett, a radidzas sokaig probalta azokat megsziintetni. Rossz miisorral pedig az
nem megy.
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meg a Bartokon. Formadja és tartalma pedig mar egyaltalan nem hasonlit a hajdani
pezsgd mithelymunka eredményeire.

2 Ez atorténet 1950-1996 kozottre vonatkozo kutatasaim része. Szaporodo pub-
likaciok soraval probalkozom a szakma elé idézni a teljes képet, amely a Radion
beliil kialakult Gyermekradio miikodését mutatja be, feldolgozva azt nevelésel-
méleti alapon pedagogiatorténeti, nevelésszociologiai és némi médiaelméleti fel-
hanggal.
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vitte ezt a posztot. Kiss Kalman elndkhelyettesként a miisoriilések allando résztve-
vdje, a vizsgalt idoszak dokumentumaiban allandéan a nevébe botlunk. 1959 utan 6
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27 Konyvben is megjelent (VARGHA-DIMENY-LOPARITS, 1977)
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30 VO.: Az 1971. oktober 7-i miisoriilés jegyzokonyve. Targy: Az Iskolaradio ne-
hany problémdja. (IR-019) A TKK kutatodja, Tomka Miklos hangoztatta ezt. Handak
Katalin is idézi a jelenséget vizsgalataban évekkel késobb is (HANAK, 1974).
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mekradio-hallgatasi statisztikajat mutatta be. (4 Gyermekradio délelétti miisora-
nak hallgatottsaga és hallgatosaga. Az 1973. nov. 1-ei miisoriilés vitajaba bira-
latot irt: Hars LaszIo, Raics Istvan, Nagy Mdarta TK. Musoszerkesztoség. 10-11.
(MF-017)). Faggyas Sandor féosztalyvezeté kemény szavakkal adtak tudtara a
TKK-nak, hogy ,, benniinket egydltalan nem érdekel, hogy a hdaziasszony, a déluta-
ni miiszakban dolgozo [...] hallgatja, vagy nem hallgatja, és milyen véleménnyel
van errél a miisorrol.” Létezett mar akkor 14 éven feliiliekrol készilt Gn. ifjasagi
panelvizsgalat a feln6tt mellett, de az sem volt alkalmas a gyerekek mérésére. Va-
jek Robert (a Harsan a kiirtszo miisorvezetd szerkeszto-riportere) ezért Faggyas
szavaival ,, haztdji, teljesen tudomdnytalan kisérletezés ’-re kényszeriilt, hogy
hallgatoéirol képet kapjon. (Jegyzékonyv a Magyar Radio 1973. november I-jei
miisoriilésérdl. A Gyermekradio délel6tti miisoranak hallgatosdaga és hallgatott-
saga. Misorszerkesztdség. 4-5. (MIG-015)
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Bogdan Péter
Adalékok az eszperanto nyelvii tudomanyos
irodalomhoz

Bevezetd

A Kulturalis Eszperant6 Szovetség és az Eszperantd Alapitvany allasfoglalasa sze-
rint: az ,, eszperanto a nemzetektdl fiiggetlen, mindenki szamara egyenjogu nyelv-
haszndlatot biztosito [...] semleges nemzetkozi nyelv.”! Azaz ,,egyenld esélyeket
biztosit, hiszen ez mindenki szamdra tanult nyelv.

, A kozhiedelemmel ellentétben az eszperanto nem mesterséges, hanem élo nyelv.
A nyelv alapjait (16 nyelvtani alapszabaly és koriilbeliil 900 szo) Lazar Markovics
Zamenhof rakta le 1887-ben, de 1905-ben minden szerzéi jogrol lemondott. Azota
— az Eszperanto Akadémia feliigyelete mellett — az eszperanto ugyanugy fejlodik,
mint a nemzeti nyelvek, és mdr régéta a tomegek dltal beszélt é16 nyelvvé valt.”
Sét az is kijelenthetd, hogy nemcsak a hétkdznapok kommunikécios eszkoze, de
a tudomanyos vilagé is; Magyarorszdgon az E6tvos Lordnd Tudomanyegyetem
a Bolcsészettudomanyi Karon, az Alkalmazott Nyelvészeti Tanszék keretében,
eszperant6 nyelv és irodalom szakot inditott Szerdahelyi Istvan vezetésével mar
1966-ban, s ezen eszperantd kozépiskolai tanarképzés egészen 2007-ig mitkodott
is (az alapitd halala utan Koutny Ilona, majd késébb Varga-Hasznosits Zsuzsa ira-
nyitasa alatt).*

Ugyanakkor arra is fel kell hivni a figyelmet, hogy mikézben az ELTE-BTK a
gyakorlatban letette a voksat az eszperantd nyelv €16, €s tudomanyos kdzegekben
hasznosithato volta mellett, a hivatalos magyarorszagi — tudomanyos és politikai
— elismerés hosszu ideig varatott magara. Még az sem volt egyértelmii évtize-
dekig, hogy egyaltalan lehet-e nyelvvizsgazni bel6le? Az attorés szabad madarai
viszonylag elég késén érkeztek meg.

Az els6 fontosabb allomas Habel Gyorgy kérdése volt a Miivelddési Minisztérium
felé, amelyben az utan érdeklddott, hogy ,,az egyetemi és pedagogiai foiskolai
hallgatok kotelezé allami nyelvvizsgajandl lehet-e eszperanto nyelvvizsgat ten-
ni?”.> 1986. aprilis 25-én kelt levelében a kulturalis tarca akkori osztalyvezetdje,
Pusztay Janos, tigy fogalmazott: ,,az eszperanto a tobbi élé idegen nyelvvel azonos
elbiralas alad esik.

Ezt kdvetden 1999. december 15-én kelt levelében Gecsé Tamas az ELTE BTK
Altaldnos és Alkalmazott Nyelvészeti Tanszékének tanszékvezetdje irta Szilvési
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Laszlonak, a Kulturalis Eszperanté Szovetség elndkének, hogy: ,, 4z Edtvos Lo-
rand Tudomdnyegyetem Bélcsészettudomdnyi Kardn, az Altaldnos és Alkalmazott
Nyelvészeti Tanszéken 1966 ota miikodik az Eszperanto nyelv és irodalom B-szak.
A szak elnevezése is mutatja, hogy az immar t6bb mint szaz éve, vilagszerte beszélt
eszperanto élo nyelv, egy sajatos kulturalis kozosség nyelve, amelynek gazdag iro-
dalma is van. Az 6t kontinensen mintegy 10 millio ember kommunikacios masod-
nyelve - az anyanyelv mellett. Ugyanakkor szamos ember masodik anyanyelve, oly
maodon, hogy a sziil6k otthoni nyelvként egymas kozott az eszperantot hasznaljak.
[...]1 Dr. Barczi Géza, a jeles magyar nyelvész, aki szintén beszélte és partolta az
eszperantot, és szamos dolgozataban, publicisztikajaban az eszperanto élo nyelvi
voltat bizonyitotta, igen sokat tett azért, hogy megalakulhasson az egyetemi szak.
[...14z ELTE BTK Tanulmanyi és Vizsgaszabadlyzataban a kovetkezdk olvashatok:
., 10.10. Az abszolutorium eldfeltétele valamennyi szakon, hogy a hallgato egy él6
idegen nyelvbél kozépfoku, egy masik élé idegen nyelvbdl alapfoku nyelvvizsgaval
rendelkezzék.” Az eszperantobol mint él6 idegen nyelvbol szerzett dallami nyelv-
vizsgat és a kar Idegen Nyelvi Lektoratusdn letett egyéb nyelvvizsgat is elfogadjak.
A szak felvételéhez sziikséges alapvizsgat a lektoratus — az érdemjegytol fiiggden
alap- vagy kozépfoku lektoratus! — nyelvvizsgaként ismeri el. A szakon szerzett
diploma — szintén az érdemjegytol fiiggden -kézép- vagy felséfoku dallami nyelv-
vizsgaval egyenértékii. Eszperanto nyelvwvizsgaval rendelkezé oktatoink — a mas,
élé idegen nyelvekbdl letett nyelvvizsgakkal rendelkez6khoz hasonloan — nyelvpot-
lékban részesiilnek.””

2001-ben, Princz Oszkar, a Magyaroroszagi Eszperantd Szovetség akkori fotit-
kara részére — az Idegennyelvi Tovabbképz6 Kozpont a kdvetkez6 allasfoglalast
tette kozz¢é az eszperantd nyelv €10 jellegével kapcsolatosan: ,,4z Idegennyelvi To-
vabbképzd Kozpont az dllami nyelvvizsga keretei kozott is és az allamilag elismert
nyelvwizsga keretei kozott is az eszperanto nyelvet élo nyelvként vizsgaztatja. Az
ITK dltal beadott akkreditacios anyagban [ ...] az élé nyelvek kozott szerepel.

2004-ben a Magyar Tudomanyos Akadémia Nyelvtudomanyi Intézete pedig a ko-
vetkezOket fogalmazta meg januar 6-i iilésén:’ ,, Az MTA Nyelvtudomanyi Intézeteé-
nek vezeté munkatarsainak egybehangzo véleménye az, hogy az eszperanto az élé
dllapotat és torténetét is figyelembevevd pontosabb leirdas és besorolds szerint az
eszperanto a.) nagymértékben normalizalt, b.) erdsen szocializalodott, c.) nem
etnikus ¢él6 nyelv, amely egy mdsodlagos nyelvi kézosségben minden lehetséges
nyelvi funkciot betolt és ugyanakkor kozvetité nyelvként is mitkodik. A fentiek inté-
zettink tudomdnyos dllaspontjdt tiikrozik. "’

Ennek nyoman 2004. marcius 29-én Mang Béla — az Oktatasi Minisztérium ré-
szérél — a kovetkezOkrol tajékoztatta korlevelében a magyarorszagi felsGoktatasi
intézményeket: ,, Az elmult években vitat valtott ki az a kérdés, hogy lehet-e dlla-
milag elismert nyelvvizsgat szerezni eszperanto nyelven. A Magyar Tudomdnyos
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Akadémia Nyelvtudomanyi Intézetének 2004. janudr 6-an kelt dallasfoglaldsa értel-
mében az eszperanto él6 idegen nyelvnek mindsiil, ezért a szakcsoportokra vonat-
kozo kormanyrendeletekben eloirt nyelvi kovetelmények teljesitéseként elfogadha-
to, akkor, ha a képesitési kovetelmények nem rendelkeznek konkrétan az dltalanos
nyelwizsga elfogadhato nyelvérdl. A fentiek értelmében az dllasfoglalds megszii-
letésének datumatol vonatkozo kormanyrendeletekben eldirt nyelvi kovetelmények
teljesitésekeént elfogadhato. Javasoljuk, hogy azon hallgatok esetében, akik tanul-
manyaikat mar befejezték, de az oklevelet nyelvvizsga hianyaban nem kaphatjak
meg, amennyiben eszperanto nyelvbol rendelkeznek a megfeleld szintii és tipusu
nyelvvizsgaval, azt fogadjuk el a képesitési kovetelményekben eloirt nyelvi feltétel
teljesitésekent. "

A 21. szazad masodik évtizedére az eszperantd mozgalom — tudomanyos és po-
litikai berkekben — kivivta annak elismerését, hogy a zamenhofi nyelv olyan €16
idegen nyelv, amely alkalmas a hétkéznapi és tudomanyos kommunikaciora, en-
nek kovetkeztében — legalabb is hazankban — allami nyelvvizsga is szerezhetd
beldle tigy, hogy ahhoz a kiilonb6z6 foiskolak és egyetemek kiadjak a diplomakat
(példaul a 2016/2017-es tanévben a Karoli Gaspar Reformatus Egyetemen). Nap-
jainkban mar a doktori fokozat is megszerezhetd altala, tobbek kozott az ELTE
Pedagogiai és Pszichologiai Karan, ha a doktorjeldlt rendelkezik példaul angol
(vagy mas nemzeti nyelvbol) kozépfoku C tipusu, illetve masodik idegen nyelv-
ként felséfoka C tipusu eszperantd allami nyelvvizsgaval.

Ezek a tények rendkiviil 6rvendetesek a magyar eszperantistak szdmara, ugyan-
akkor az mar kevésbé, hogy a tudomanyos és politikai elismerés — fentiekben jel-
zett — mérfoldkovei joszerivel ismeretlenek a tarsadalom tobbsége elott, ezért még
tudoméanyos korokben is azzal szembesiilnek Zamenhof hivei, hogy elditélettel
kezelik eszperantd nyelvtudasukat, azaz a nyelv mindennapi hasznalata mellett
antidiszkrimindcios és ismeretterjesztd tevékenységekre kényszeriilnek.

A maga nemében ez az iras is egy olyan mii kivan lenni, amely hozzajarul az esz-
perantoval kapcsolatos tévhitek eloszlatasahoz az altal, hogy az eszperant6 nyelv-
hasznalatanak egy bizonyos szeletét: a kiilonb6z6 tudomanyokban valo jelenlétét
vizsgalja olyan formaban, hogy habar kitér a kiilonboz6 diszciplindk egyes terré-
numaira, a fokuszpontot mégis a pedagdgiai tudomanyok jelentik.

A tudomany nyelve: az eszperanto

1887-t61 2016-ig jelentds mértékii tudomanyos tevékenység zajlott eszperantd
nyelven a kiilonb6z6 diszciplinak teriiletén, ennek részletes bemutatasara, a je-
len tanulmany keretein beliil, nincs lehetdség. Erdekes lehet azonban attekinte-
ni a Kulturalis Eszperantd Szovetség és az Eszperantd Alapitvany munkatarsai
— Szilvasi Laszlo és Mészaros Istvan — altal 6sszeallitott, Tudomanyos és szakmai
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kiadvanyok eszperantoul cimii'? internetes adatbazis alapjan, — a teljesség igénye
nélkiil — azokat a legfontosabb tudomanyteriileteket és résztudomanyokat, ame-
lyekhez eszperant6 nyelvi szakirodalom kotddik.

A hivatkozott adatbazis alapjan az allapithatdo meg, hogy Zamenhof nyelvén szii-
letett irds a tudomanyszervezésrol €s a tudomanypolitikarol, eszperantista kutatok
foglalkoztak az irodalmi termeléssel, targyaltak a szintaktika, szemantika és sze-
miotika kérdéseit, mikozben megjelentek a futuroldgia, a kultira, a miivel6dés, a
prognosztika targykorei is.

Ha tovébbi teriileteket keresiink, akkor taldlunk eszperant6 nyelvii munkékat a
konyvtariigyrol, kiallitasokrol, kongresszusokrél, tudomanyos intézetekrdl és tit-
kos tarsasdgokrol, mint ahogyan taladlkozunk az 0jsagiras, a filozdfia, a pszicholo-
gia, a logika, az ismeretelmélet és etika témakoreivel is.

A vallasossag, a buddhizmus, az egyhazak, a katolicizmus, az §sszehasonlito val-
lastan szintén nem kertilte el az eszperantista szakirdk figyelmét, mint ahogyan
hoztak létre irdsokat a kereszténység, a mitologia, a poganysag, a teozofia teriile-
tein is.

Emellett az érdekl6dok talalnak eszperantoul szakirodalmat a szociologia, a szo-
ciografia és a szocialpszicholdgia berkeibdl, de elmélyedhetnek a politika, a nem-
zeti kisebbségek, a nemzetiségi kérdések, az allamcsiny, a forradalom, a fiigget-
lenség és rabszolgasag, valamint az allamelmélet és a terrorizmus vildgaban is.

Az eszperantd nyelvii tudomanyossagban fontosabb teriilet még: a politikai
gazdasagtan, a munka és a munkajoghoz kapcsolhatd kérdések, a bankiigyek, a
gazdasagiranyitas, de kiemelkedd a jog és jogtudomany, a hadtudomany, a neve-
léstudomany, a kereskedelem, az idegenforgalom, és az etnografia is. A természet-
tudomany, a kornyezet- és természetvédelem, a matematika, valamint a csillaga-
szat, a geodézia, a térképészet €s az Urkutatas szintén erdsen kultivalt tertiletek,
de a fizika, a kémia, a geologia, a meteoroldgia sem elhanyagolt témakorok az
eszperantista kutatok altal.

A biologia, az antropoldgia, a biologiai kisérlet, a mikrobioldgia, a botanika, a
zoologia, az orvostudomany, az allatorvostan és a gyogyszerészet teriiletei termé-
szetszerileg szerepelnek az eszperantista szakértok érdeklodési korében is, mint
ahogyan a technika, az energiagazdalkodas, a mérnoktudomanyok, a hiradastech-
nika, a banyaszat, a vasutépités, a vizépités, a vilagitastechnika sem keriili el a
figyelmiiket.

A jarmiivek, a légi és lirhajozasi kozlekedési technika a modern technikai fejlo-
dések eredményeiként keriiltek az eszperant6 nyelvli tudomanyossag fokuszpont-
jéba, de a mezbgazdasag, a hdztartds, az irodaszervezés, a tomegtajékoztatas, a
konyvkiadas, a kozlekedés esetében is megallapithatd, hogy mint a modern kor
velejaroi szintén érdeklédésre tartanak szamot eszperantista kdrokben.
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A bélyeggylijtés, a szamvitel, az élelmiszeripar, a kohdszat ¢s a konnytuipar, va-
lamint a finommechanika, az épitéipar, a miivészet és a fényképészet egymastol
erdsen eliito teriiletek, de tudoméanyaganként mindegyiknek meg van a maga esz-
perantista kutatdja és miivel6je, mint ahogyan a zene, a nyelvtudomany, a foldrajz,
a torténelem esetében is.

Eszperanto a neveléstudomany egén

Az Eszperantd Alapitvany munkatarsai — Szilvasi Laszlo és Mészaros Istvan —
Tudomanyos és szakmai kiadvanyok eszperantéul” cimmel készitett szakirodalmi
Osszefoglaloja alapjan a neveléstudomany legfontosabb kulcsfogalmai sz6 szerinti
atvétellel — eszperantd nyelven — a kovetkezdképpen formalodnak:

Nevelés altalaban (Edukado generale); Feln6ttképzés (Andragogio); Féiskolak
(Ceflernejoj); Didaktika (Didaktiko); Nevelési alapformak (Edukaj bazaj formoj);
Szakképzés (Fakedukado); Iskolan kiviili szakkordk (Fakrondoj eksterlernejaj);
Csaladi nevelés (Familia edukado); Altalanos iskolak (Generalaj lernejoj); Neve-
1és torténete (Historio de edukado); Ovodak (Infangardenoj); Intézeti, kollégiumi
nevelés (Institucia edukado); Kulturotthonok (Kulturhejmoj); Gyogypedagogia
(Kuracpedagogio, difektologio); Iskolai nevelés (Lerneja edukado); Iskolapolitika
(Lerneja politiko); Iskolaegészségiigy (Lerneja sanitario); Iskolai épiiletek (Lerne-
joj); Taneszkdzok (Lerniloj); Szabadegyetemek (Liberaj Universitatoj); Kozépis-
kolék (Mezlernejoj); Az iskolai és az oktatdbmunka megszervezése (Organizo de
lerneja kaj edukada laboro); Neveléslélektan (Pedagogia psikologio); Pedagdgiai
szociologia (Pedagogia sociologio); Pedagdgia (Pedagogio); Személyiség forma-
lasa (Personecformigo); Feln6ttoktatas (Plenkreskula edukado); Népmiivelés (Po-
poledukado); Kozoktatasiigy (Publikinstruado); Tudomanyos diakkdrdk (Sciencaj
fakrondoj de lernantoj); Diakélet (Studenta vivo); Egyetemek (Universitatoj).'*

Ezek a szakszavak és szakkifejezések egyben lefedik azt a pedagogiai tartalmat is,
amely elérhetd eszperantd nyelven napjainkban. A Tudomanyos és szakmai kiad-
vanyok eszperantoul ciml 6sszefoglald neveléstudomanyi része megkozelitdleg
Otven olyan szakcikket és szakkonyvet sorol fel, amelynek témakore a pedagogia
vilagaba tartozik.

A reformpedagdgidk targykorébol Célestin Freinet-t6l egy leforditott szakirodal-
mat talalunk: La diroj de Mateo (Maté mondasai) cimmel,'® de taldlunk magar6l
a pedagogusrol is két sszefoglald miivet [u instruisto: Célestin Freinet: Pri la
vivo kaj metodoj de fama pedagogo (Egy tanar: Célestin Freinet: Egy hires peda-
gogus életérdl és modszereirdl) cimmel,'® valamint Michel Barré-tol a Freinet kaj
moderna edukado: Enkonduko al la ideoj de franca pioniro pri libera, sinesprima
eduko de infanoj (Freinet és a modern nevelés: Bevezetés egy francia reformernek
a gyermekek szabad és onkifejez6 nevelésérdl szo16 eszméibe) cimii miivet.!’?
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Fontos szakirodalom az 1932-ben Hillar Sakaria tollabdl kiadott Enkonduko en la
Pedagogion (Bevezetés a pedagdgiaba) cimii alkotas,'® mint ahogyan a K. Soder-
bergnek a Scienca Revuoban (Tudomanyos Szemle) 1955-ben megjelent Demok-
rata edukado (Demokratikus nevelés) cimii szakcikke is."”

Szintén az 1908-t6l 1étezd Scienca Revuo (Tudomanyos Szemle) foglalkozott ma-
tematikai kérdésekkel az 1959-ben megjelent Evitindaj majbonaj sekvoj de la ma-
tematika lernado (A matematika tanuldsanak elkeriilendd rossz kdvetkezményei)
cim irasban,? vagy az 1966-ban megjelent Modernizado de la instruado pri ma-
tematiko (A matematikatanitds modernizacidja) cimi publicisztikaban,* valamint
1971-ben a Moderna matematiko en japana elementa eduko (Modern matematika
a japan alapfok oktatasban) cimii 6sszefoglaloban.?

Az eszperantd mozgalomban nem ritka jelenség, hogy az eszperantista sziilok a
hétkoznapi életben Zamenhof nyelvén kommunikalnak egymadssal, amelynek ko-
vetkeztében a gyermekiik eszperantd anyanyelviivé is valik, éppen ezért az altala-
nos érvényességen til az eszperantd mozgalom tagjai szamara sem mellékes, hogy
e témakorben is sziiletett pedagdgiai iras Denaska dulingveco, Konsiloj por gepat-
roj; Respondoj al la plej oftaj demandoj koncerne dulingvan edukadon de infanoj
(Sziiletett kétnyelviiség; Tanacsok sziiloknek, Valaszok a gyermekek kétnyelvii
nevelését érinté leggyakoribb kérdésekre) cimmel.?

Az eszperantd nyelvii pedagdgiai irodalomban (forditdsban) jelentek meg mas
irasok is, példaul A. Ferriére tollabol az Estonta eduko (Jovébeli nevelés), vala-
mint a Kiel eduki niajn infanojn? (Hogyan neveljiik a gyerekeinket?) dsszefogla-
16 cimmel, de a neveléstudomany teriiletén nem maradhatott ki Janusz Korczak
munkassaga sem, amennyiben (szintén forditasban) eszperantd nyelven is adtak ki
téle gondolatokat Reguloj de vivo (Pedagogio por infanoj kaj junularo) [Az élet
szabalyai (Pedagbgia a gyermekekért és az ifjisagért)] cimmel.

Az 6tven mii kozott talalunk olyan alkotast, amely a tomegkommunikacios eszko-
z0k hasznalataval foglalkozik az eszperantd nyelv tanitasaban (Amasmedioj en la
instruado de Esperanto — Tomegmédia az eszperant6 tanitasaban), interjut Polgar
Laszloval (Eduku geniulon! — Intervjuo de Endre Farkas kun LaszIlo Polgar, la
patro de la fenomenaj Sakludistinoj Polgar — Nevelj zsenit! — Farkas Endre inter-
juja Polgar Laszloval és a tlineményes sakkozd Polgar-lanyokkal), informatikai
szakoktatasrol szolot Faka instruado en prikomputilaj fakaj mezlernejoj en Hun-
gario — Szakoktatas informatikai szakkozépiskoldkban Magyarorszagon), vagy a
fizikatanitas hibaival foglalkozo mivet (Eraroj en la instruado de fiziko — Hibak
a fizikatanitasban).

Tovabbi témakorok a Scieneca Revuo-ban (Tudomanyos Szemle), amelyet az
eszperantd nyelvii pedagdgiai szakirodalom lefed: Kiel aparatoj helpas instrui
fremdajn lingvojn? (Hogyan segitenek a berendezések az idegen nyelvek tanitasa-
ban?), Kio estas andragogio? (Mi a felnottképzes?), Problemoj pedagogisciencaj
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(Neveléstudomanyi problémak), Realaj kaj fiktivaj vortoj (Valddi és fiktiv szavak),
Speciala metilernejo en Sadska (Specialis szakmunkas iskola Sadska-ban).

Az eszperantista neveléstudomany a kovetkezd szakcikkekben foglalkozott a Vi-
etnami Demokratikus Koztarsasag pedagogiai gyakorlataval és kérdéseivel: Gene-
rala instruado en V.D.R (Altaldnos oktatas a Vietnami Demokratikus Koztarsasag-
ban), Vjetnama kaj gia utiligo por la supera instruado en V.D.R. (A vietnami nyelv
¢és annak hasznositasa a Vietndmi Demokratikus Koztarsasag fels6oktatasaban).

Osszefoglalasképpen az eszperantd nyelv neveléstudomanyi teriileten vald hasz-
nositasardl az mondhatd el, hogy habar rendkiviil kevés a tudomanyos kozlemé-
nyek szama Zamenhof nyelvén, az mégis biztonsaggal kijelenthetd, hogy az esz-
perant6 alkalmas a pedagdgia kiilonbozd teriileteinek miivelésére, s ennek csak
egyetlen akadalya van, hogy olyan el6itéletek veszik koriil, amelynek kdvetkezté-
ben a neveléstudomanyt csak kevesen miivelik ezen a nyelven.

Meégis 6rom az iirdmben, hogy napjainkban is akad olyan kdzoktatdsi szakértd,
neveléstudos a lengyel Przemystaw Pawet Grzybowski személyében, aki eszpe-
rantoul is kozzéteszi a legmodernebb pedagogiai teriileteket érintd irasait, mint
példaul a kovetkezoket: Ankaii vi estas Fremdulo! — Malgranda traktato pri inter-
kultura edukado kaj pri Esperanto kiel ilo de gi (Te is Idegen vagy! — Kis értekezés
az interkulturalis nevelésr6l és annak eszk6zér6l, az Eszperantorol),* Renkontoj
kun Diferenculoj — Rakontoj por interkultura edukado (Talalkozasok Masokkal
— Mesék az interkulturalis neveléshez),” Soloj kun Dio de Janusz Korczak®® (Sz6-
l6ban Janusz Korczak Istenével)?’.
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1 *A szerz6 az MTA TK Kisebbségkutaté Intézetének tudoméanyos segédmunka-
tarsa. Email:bogdan.peter@tk.mta.hu

http://www.eszperanto.hu/magyar2.htm (letdltés: 2016. 06. 26.)

2 http://www.eszperanto.hu/magyar2.htm (letdltés: 2016. 06. 26.)

3 http://www.eszperanto.hu/magyar2.htm (letoltés: 2016. 06. 26.)

4 http://alknyelv.elte.hu/Szerdahelyilstvan.htm és http://alknyelv.elte.hu/atan-
szektortenete.htm (letdltés: 2016. 07. 24.)

5 http://www.eszperanto.hu/viva-3.htm (letoltés: 2016.06.26.)

6 Habel Gyorgy levelezése a Miivelddési Minisztérium osztalyvezetdjével, Dr.
Pusztay Janossal [http://www.eszperanto.hu/viva-3.htm (letoltés ideje: 2016. 06.
26.)]

7 Dr. GECSO Tamés (ELTE BTK Altalanos és Alkalmazott Nyelvészeti Tan-
sz€k) allasfoglalasa a Kulturalis Eszperantd Szovetség elndkének, Szilvasi Laszlo-
nak az eszperantd nyelv €16 nyelvi voltardl [http://www.eszperanto.hu/viva-1.htm
(letoltés ideje: 2016. 06. 26.)]

8 A Magyarorszagi Eszperanté Szovetség fotitkaranak, Princz Oszkarnak a le-
velezése Dr. Galldo Andrassal, az Idegennyelvi Tovabbképzo Kozpont igazgato-
helyettesével az eszperant6 €16 nyelvi voltarol [http://www.eszperanto.hu/viva-3.
htm (letoltés: 2016.06.26.)]

9 Az Oktatasi Minisztérium Szilvéasi Laszlonak, a Kulturalis Eszperantd Szo-
vetség elndkének, kiildott allasfoglalasa az eszperantd €16 nyelvi voltarol [http://
www.eszperanto.hu/viva-4.htm (letdltés ideje: 2016. 07. 24.)]

10 A Magyar Tudomanyos Akadémia Nyelvtudomanyi Intézetének allasfoglalasa
Székely Csaba részére az eszperantd €16 nyelvi voltarol [http://www.eszperanto.
hu/viva-5. htm (letoltés ideje: 2016. 06. 26.)]

11 Az Oktatasi Minisztérium 9884-1/2004. szamu korlevele a felsdoktatasi intéz-
mények szdmara az eszperant6 ¢l6 nyelvi voltardl, és ennek nyoman a diplomak
kiadhatdsagardl azon érintettek korében, akik rendelkeznek a megfeleld szintl és
tipust eszperantd (mint €16 idegennyelvbdl tett) nyelvvizsgaval. [http://www.esz-
peranto.hu/viva-4-2.htm (let6ltés ideje: 2016. 06. 26.)]

12 http://www.eszperanto.hu/szakkonyvek/tudomanyos-es-szakmai-kony-
vek-eszperantoul.htm (let6ltés: 2016. 06. 27.)

13 http://www.eszperanto.hu/szakkonyvek/tudomanyos-es-szakmai-kony-
vek-eszperantoul.htm (let6ltés: 2016. 06. 27.)

14 http://www.eszperanto.hu/szakkonyvek/tudomanyos-es-szakmai-kony-
vek-eszperantoul.htm (let6ltés: 2016. 06. 26.)

15 http://www.eszperanto.hu/szakkonyvek/tudomanyos-es-szakmai-kony-
vek-eszperantoul.htm (let6ltés: 2016. 06. 26.)

Az 1951-ben Franciaorszagban kiadott Freinet mii eredeti cime: Les dits de Mat-
heiu. Az 1996-ban megjelent, Pukanszky Béla és Németh Andras altal jegyzett
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Neveléstorténet tankonyv: Bolcs Matyds mondasai-nak forditja, de filologiailag
pontosabb a Kemény Gabor Iskolaszovetség 1991-es kiadasa és forditasa: Maté
monddsai cimen.

16 http://www.eszperanto.hu/szakkonyvek/tudomanyos-es-szakmai-kony-
vek-eszperantoul.htm (let6ltés: 2016. 06. 26.)

17 http://www.eszperanto.hu/szakkonyvek/tudomanyos-es-szakmai-kony-
vek-eszperantoul.htm (let6ltés: 2016. 06. 26.)

Az eredetileg idézett mi (Freinet kaj moderna edukado: Enkonduko al la ideoj de
franca pioniro, pri libera, sinesprima eduko de infanoj) cimében a ,,reformer” sz6
helyett ,,pioniro = Uttor6” szerepel, mégis ,,reformer”-nek forditottam, tekintettel
arra, hogy az ,,uttér0” szo torténeti kontextusa inkabb a kommunizmus ideologia-
jahoz kotddik, mint ahhoz a Freinet-t kortilvevé tarsadalmi-politikai kdrnyezethez,
amelyben az ,,uttér0” szénak ,,reformer” jelentése van.

18 http://www.eszperanto.hu/szakkonyvek/tudomanyos-es-szakmai-kony-
vek-eszperantoul.htm (let6ltés: 2016. 06. 26.)

19 http://www.eszperanto.hu/szakkonyvek/tudomanyos-es-szakmai-kony-
vek-eszperantoul.htm (let6ltés: 2016. 06. 26.)

20 http://www.eszperanto.hu/szakkonyvek/tudomanyos-es-szakmai-kony-
vek-eszperantoul.htm (le6tlés: 2016. 06. 26.)

21 http://www.eszperanto.hu/szakkonyvek/tudomanyos-es-szakmai-kony-
vek-eszperantoul.htm (let6ltés: 2016. 06. 26.)

22 http://www.eszperanto.hu/szakkonyvek/tudomanyos-es-szakmai-kony-
vek-eszperantoul.htm (let6ltés: 2016. 06. 26.)

23 http://www.eszperanto.hu/szakkonyvek/tudomanyos-es-szakmai-kony-
vek-eszperantoul.htm (let6ltés: 2016. 06. 26.)

24 http://www.ipernity.com/doc/32119/album/768966 (letdltés: 2016. 06. 27.)

25 http://www.ipernity.com/doc/32119/album/768966 (let6ltés: 2016. 06. 27.)

26 Eredetileg Grzybowski, P.P. (2007) Janusz Korczak: Sole kun Dio. Pregoj de
tivj, kiuj ne pregas / O sos com Deus. Oragoes dos que nao oram Editora Comeni-
us, Braganca Paulista 2007 (thumaczenie na Esperanto dzieta J. Korczaka «Sam na
sam z Bogiem. Modlitwy tych, ktérzy si¢ nie modla™)

Janusz Korczaknak a ,,Sole kun Dio. Prego de tiuj, kiu ne pregas” (Egyediil Is-
tennel — Azok imédja, akik nem imadkoznak) cimmel eszperant6 nyelvre fordi-
tott munkéja nem azonos Przemyslaw Paul Grzybowski ,,Soloj kun Dio de Janusz
Korczak” cimii miivével. A ,,Sole kun Dio. Prego de tiuj, kiuj ne pregas” cimil
munka Janusz Korczak miive, mig a ,,Soloj kun Dio de Janusz Korczak” cimii
alkotas Przemyslaw Paul Grzybowski Korczak-forditasait tartalmazza, amelyben
Janusz Korczak életérél és munkassagarodl is talalunk egy eszperant6 nyelvii 6sz-
szefoglalot, mindamellett, hogy ez a kétet is kozli Korczak ,,Sole kun Dio. Prego
de tiuj, kiuj ne pregas” cimii alkotasat.

Ami a cimek forditasat illeti: A ,,Sole kun Dio. Prego de tiuj, kiuj ne pregas” (Egy-
diil Istennel — Azok imé4ja, akik nem imadkoznak) cimii Korczak mli személyes,
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Istenhez sz6l6, imékat tartalmaz kiilonbozd foglalkozasu, tarsadalmi statuszi
emberek részérdl, amit Przemyslaw Paul Grzybowski ugy ir at: Szoloban Janusz
Korczak Istenével (Soloj kun Dio de Janusz Korczak), ugyanis mikdzben az eszpe-
rant6 ,,sole” szd: ,,egyediil”’-t jelent, akdzben a ,,s0lo” jelentése nemcsak az, hogy
»egyediiliség”, hanem olyan arnyalatokat is tartalmaz, mint a zenei szaknyelvben
honos ,,sz6l6jaték™ és a ,,maganszélam”. Przemyslaw Paul Grzybowski ,,magan-
sz6lam”-oknak, ,,szolojaték”-oknak tekinti (zenei szakszdval) a személyes ima-
kat, ezért a ,,sole” és ,,s0lo” kifejezések kozotti eltérést akkor lehetett a legjobban
visszaadni, ha Przemyslaw Paul Grzybowski ,,Soloj kun Dio de Janusz Korczak”
cimit miivét ugy forditottam le magyarra, hogy ,,Széloban Janusz Korczak Istené-
vel”. Az eredeti tobbes szamot (,,szo6lokban”) nem lehet érvényesiteni a magyar
nyelvben, de ez az arnyalatnyi kiillonbség nem is fontos. ugyanis a ,,Széldéban Ja-
nusz Korczak Istenével” visszaadja a tobbes szamot is.

27 http://www.ipernity.com/doc/32119/album/768966 (let6ltés: 2016. 06. 27.)
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Boh&n Mariann, Nagy Agnes
Gondolatok a fekete pedagogiarol

A ,fekete pedagdgia” nagyon sejtelmes kifejezés. Hosszu pedagdgiai tanulma-
nyaink soran még csak nem is hallottuk ezt a jelzds szerkezetet, neveléstudoma-
nyi doktorandusz hallgatoként talalkoztunk vele elészor egy kurzus soran. Aki
a mindennapjait a pedagogiai folyamatok allandé mozgaséban éli, az az ember
mindenképpen felkapja a fejét egy ilyen kifejezésre, mi sem tettiikk ezt masként.
S igy egy izgalmas, még talan annyira nem felfedezett teriiletére Iéptiink a ne-
veléstudomanynak. Bar a kifejezés a tudomanyban nem szamit réginek (1977),
mégis elég idés, hogy mar legyenek tapasztalataink ezen a téren. Katherina RUT-
SCHKY nevéhez fizédik ez a jelzés szerkezet, aki 1977-ben megjelent Schwarze
Pddagogik cimli szemelvénygyljteményében fejti ki gondolatait a gyermekek ki-
szolgaltatott helyzetével visszaéld felnéttek viselkedésérdl. A gyermekek sokszor
alarendelt helyzetben vannak egy nevelési szituacioban — legyen az csaladon beliil
vagy intézményi keretek kdzott —, €s észre kell venniink, ha egy neveldi szerepben
tetszelgd felnétt visszaél a pozicidjaval. (RUTSCHKY, 1977)

De mi is pontosan az a ,,fekete pedagdgia”? Talan mindenki szamara egyfajta so-
tét, lehangold dolgot sugall a kifejezés, hiszen nem jellemz6, hogy a pedagogia-
hoz ilyesfajta negativ jelzot parositsunk. VINCZE Laszlo, aki Magyarorszagon
eloszor foglalkozott ezzel a témaval, Gigy tartja, hogy a fekete pedagogia nem 6
vonala a nevelés torténetének. Fény mellett az arnyék. Szamolnunk kell vele. Ha
nem szélunk réla, hamis képet adunk a nevelés torténetérél. (VINCZE, 1991, 213.
0.) S ahogyan haladunk eldre az ezredfordulo felé, lathatjuk, hogy egyre tobben
foglalkoznak ezzel a kérdéssel, értelmezik Ujra, tisztdzzak a fogalom mogott rejld
tartalmat. PUKANSZKY Béla a kévetkezd fogalommal él: ,, 4 wfekete pedago-
gia« kifejezést ujabban a gyermek kiszolgaltatott helyzetével visszaéls, a nevelést
a gyermek rovdsara mindendron ésszertisiteni akaro torekvések jelélésére alkal-
mazzak, melyek jellemzé modon a felvilagosodas koradtol kezdve egyre siiriibben
bukkannak fel a pedagédgiai szakirodalomban.” (PUKANSZKY, 2001. 131. 0.)
KRUMM szerint a fekete pedagdgia az a negativ kommunikacios tevékenység,
mely legalabb fél vagy egy éven keresztiil, legalabb heti egy gyakorisaggal fordul
eld. (KRUMM, 2003. 33. 0.)

HUNYADY-NADASI-SERFOZO |, Fekete pedagdgia” cimii konyvében Ossze-
gezve minden eddigi gondolatot, igy fogalmazza meg a fekete pedagdgia lénye-
gét: ,, a tudatos és nem-tudatos pedagogiai hatdsrendszerbdl szarmazo olyan kozos
diszfunkcionalis részhalmaz, amely idében tavolra hato modon is negativ nyomot
hagy a neveltben, testi-lelki-szellemi egészségét veszélyezteti, vagy éppen sériilést
okoz, s amely spontanul vagy tamogato koriilmények kozétt felidézhets.” (HU-
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NYADY-NADASI-SERFOZO, 2006. 14. 0.) A szerzSk szerint a ,.fekete pedago-
gia” hatasrendszer, s ennek alapjan:

o lehet része a céltudatos, tervszerii nevelési hatasrendszernek, de nem sziikit-
heté arra,

» lehet része a nem tudatos, ldatens , rejtett tantervi” hatasoknak, de nem sziikit-
heté arra,

» lehet sajatossaga a kommunikdcios tevékenységnek, de nem sziikitheto arra,

* a folyamatossag, a rendszeres eldforduldas nem sziikséges ismérve a fekete pe-
dagogiai hatasnak, akar egyszeri elofordulas is elegendd lehet. (HUNYADY-
NADASI-SERFOZO0, 2006. 14. 0.)

Ezek alapjan tehat mar lathatjuk, hogy a ,,fekete pedagogia” a pedagogiai artalmak
egy csoportjaba tartozik. Persze ezek hatasuk jellegétdl fliggéen valtozo mély-
ségtick.

S mivel ujszertien hatott rank ez a kifejezés, tigy valtozott, formalodott vizsgaloda-
sunk f6 irdnyvonala is, s igy az elméleti vonal megismerése utan érdeklédésiinket
a gyakorlati oldal felé forditottuk. A kutatasunknak két 6 célja volt. 1. Olyan gya-
korlé pedagogusok ,.fekete pedagogiai” tapasztalataival ismerkedjiink meg, akik
hosszll évek 6Ota a palyan vannak és feltehetéleg szamos olyan hatas érte Oket,
melyek lenyomatot hagytak benniik. S, hogy milyen hatasok is lehetnek ezek —
céltudatos nevelési hatés, ,.rejtett tantervi” hatas, folyamatos vagy talan egyszeri
hatas — erre kerestiik a valaszt. 2. Valamint célunk volt feltérképezni a pedagogu-
sok ,fekete pedagogiaval”, mint fogalommal kapcsolatos gondolataikat, gondo-
lattérképen rogzitve. Mintavalasztasunk alapvetden megitélésen alapuld szakértéi
kivalasztas, a célunkban megfogalmazott szempontoknak megfeleléen. A vizsga-
lat interjuzasi szakaszaban egy budai altalanos iskolaban dolgozo, egy also és egy
fels6 tagozatos pedagdgust kérdeztiink meg. A gondolattérképeket hozzaféréses
alapon gyijtottiikk be, a vizsgalati mintat igy Osszesen 41 6 alkotja. Az interjua-
lanyok jellemz6i, szociodkondmiai statusza alapveten kiilonbozik. Mig az alsos
tanitd (késébbiekben 1asd J.) els6 generacios értelmiségi csaladban sziiletett, addig
a fels6s tanar (késébbiekben lasd K.) orvos, mérnok, pedagdgus felmendkkel ren-
delkezett. Mind a két pedagogus a 60-as években sziiletett, de J. egy kétgyermekes
csalad nagy korkiilonbséggel érkezé harmadik gyermeke volt, K. pedig egyke. A
pedagdgia, a tanitas nem volt ismeretlen vilag szamukra, hisz mind a két interju-
alanyunk pedagoguscsaladbol szarmazik. J. édesanyja és mindkét lanytestvére is
pedagdgus, K. pedig nagysziilei 6rokségét vitte tovabb. A vizsgalati személyek
iskolai végzettségét tekintve is eltérd, J. tanitoképzot végzett vizualis nevelés mii-
veltségteriileten, szakvizsgazott, valamint szamtalan tovabbképzésen vett részt az
elmult 30 évben. K. a Tanarképz6 Fdiskolan végzett ének-zene, karvezetés sza-
kon, majd elvégezte az angol szakot, késobb ének-zenei végzettségét kiegészitette
egyetemi szinten, tovabba 6 is rendelkezik szakvizsgaval. Az interjuzas — kortil-
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ményeit tekintve — idealisnak mondhato: az interjualanyok kotetlen beszélgetés
keretében szamoltak be ¢lményeikrdl egy helyen, egy idében (az egyik pedagdgus
otthondban), mintegy fokuszcsoportos interju formajaban. Az interjuzas tehat nyu-
godt, baratsagos, felszabadult 1égkorben zajlott. Az interjualanyok olykor egymas
gondolatait befejezve tamogattak, segitették egymast egy-egy torténet pontos feli-
dézésében. S bar a vizsgalat elején aggalyok meriiltek fel az azonos tantestiiletb6l
¢érkezd pedagogusok 6szinte ¢és nyilt torténet mesélése kapesan, gy gondoljuk,
hogy ez nem hogy negativan befolyasolta volna a vizsgalat sikerességét, hanem,
megerdsitette a cselekmények lancolatanak reprodukalasat. Az interjukérdéseket
harom nagy kérdéskorre osztottuk fel: a pedagogusokkal kapcsolatos hattér-in-
formaciok feltarasara vonatkozo kérdésekre; a gyermekkorhoz kapcsolddo ,,fe-
kete pedagogiai” élményekre; valamint a pedagoguspalyajukhoz fiz6d6 résztve-
v6 vagy szemlélo szerepben atélt eseményekre. Ennek alapjan a kérdéskdrokben
megfogalmazott konkrét kérdések a kovetkezok:

Hattérinformaciok

* Hol és mikor sziiletett?

* Milyen csalddban nétt fel?

* Mi volt sziileinek, gondviseldinek foglalkozasa?

* Van-e testvére?

* Meséljen a legkedvesebb gyermekkori emlékérdl!

* Milyen iskolai végzettségei vannak?

* Hany éve van a palyan? Mi motivalta a pedagogus palyara?

“Fekete pedagdgia” - gyermekkorhoz kapcsolodo

Kérem, meséljen el egy vagy tobb olyan, maig el nem felejthetd sérelmet, amely
iskolas évei alatt érték!

Dertiljenek ki a kovetkezok:

* maga az eset és kdvetkezményei

* az eset szereploi

* iskolatipus

« iskolafenntartd

* telepiilés

Fekete pedagdgia” — palyajahoz kapcsolodo

* Szakmai életutja alatt résztvevdje vagy kiilsé szemléldje volt-e hasonlo sérel-
meknek?

* Hogyan emlékszik vissza ezekre? Meséljen a sérelmet okozordl és az elszen-
vedd alanyrol!

Az interjualanyok valaszait kronologikus rendbe allitottuk &ssze, kezdve az

ovodaskortol.
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Gyermekkori sérelmek — elszenveddk

Ovodas kor

J. (alsés tanito)

K. (fels6s tandr)

,Kelj fel, Jancsi”-nak hivta az événéni, mivel nem tudott egy helyben
lenni. 5 évesen meglépett az dvodabdl, mivel izgagasaga miatt fenye-
gette az 6vdénéni, hogy jon a kukdsauto, és elviszi. ElImondasa szerint is
nagyon élénk volt, de mondta, hogy 6 nem vérja meg a kukdsautét, igy
inkdbb elment az dvodabdl. , Atszokott” édesanyjahoz az 6voda mellett
1évé iskoldba.

Koévetkezménye nem volt, édesanyja szerette hazon beliil, otthon meg-
oldani az ilyen helyzeteket.

Az interjualany évodaskori sé-
relmekrél nem szamolt be.

Altalanos iskola

1-2. osztaly: nagyon sokat unatkozott, mivel mar iskolds kora el6tt meg-
tanult olvasni és irni. Az osztalyfénoke, mivel a masik osztalyban édes-
anyja lett volna, utdlagosan, mint pedagdgus elmondhatta, hogy nem
tudott differencialni.

3-4. osztély: temperamentumos osztalyféndk, dnmagat adta.

,Az megfogalmazddott bennem, ha gyerekem lesz, nem fog velem egy
iskoldba jarni.”

Rengeteg hatranyat érezte annak, hogy abba az iskoldba jart, ahol édes-
anyja tanit. 5. osztalyban egy fiatal orosz tanarné tanitotta, aki 11 db
egyest osztott ki neki egy hénap alatt. ,igy bosszulta meg”, hogy az
édesanyja a munkakozosség vezetdje volt.

Alsé tagozatos emlék, bar el-
mondasa szerint tudtak, hogy
nem a személyuk ellen szdl.
Szigord, tartézkodd, ,uring”
tanitojuk volt. Furcsa volt gye-
rekként latni, hogy sziinetben
mindig kélat és stiteményt fo-
gyasztott.

,Nem szerettiik, tdvolsdgtarto
volt nagyon.”

Személy szerint nem volt rossz
emléke vele.

Gimnazium

Gimis osztalyfénok: ,volt, hogy j6 drdkat tartott, de volt, hogy Grjéngétt,
toporzékolt.” Sorra megszégyenitette az embereket.

Volt olyan eset, hogy a pedagdgusnak nem siker(lt a vezetés vizsgdja, igy
sorra egyesre feleltette a didkokat.

,Mindenhol megaldzta az embert!”

Minddssze 2-3 felelet volt, amire Ugy emlékezett vissza, hogy az osztély-
fénoke megdicsérte. Mint példaul, mikor versmondd versenyre ment, és
dicsGséget hozott szamara.

Gimnaziumi mivel6déstorténet tanarrdl: ,,mai napig jarok muzeumban,
neki készénhetd.”

Enek-karmester: 3 évig jart, utdna otthagyta, mert nagyon kemény volt.
Rossz érzés volt, mikor kiilfoldon volt fellépésiik és a pedagdgus szerette,
ha a szallason a fiatal lanyok a kdzelében vannak.

TestnevelG tanar: nem volt egy atléta. Ezt sokszor meg is jegyezte.
Vezetéknév, maga lisztes zsak.”

Idegen nyelv tanar: francia szakra jart, de olyan osztédlyba, ahol a tobbség
jol beszélt, igy 6 nem mert megszdlalni. Majd a gimnazium utolsé 2 évé-
ben kiilon francia orékra jart, igy jol teljesitett. A kiilon 6radkrél mindossze
az érettségi el6tti percekben értesitette a tanarat, aki ezt azzal ,halélta
meg”, hogy egy kegyelem pont hidnydban csak négyest adott neki.
FelsGoktatas:

Tanitoképzdn: az egyik oktatdja szexista megjegyzéseket tett a lanyok felé.
,Elvinném magat néi biciklin, a vdzon a szomszédba.”

Nala a vizsga reggel 8-16-ig tartott. S kozben elkildte a lanyokat a kis-
boltba kolbaszért.

Gimndzium — angol tanar:
Rendkivil szigord, magazott:
,Bdrmennyire is szeretné, soha
nem fog megtanulni angolul”
Nagyon igyekezett, de mindig
3-as volt nala. A kérusban is
egylutt énekeltek, de mivel a di-
akja volt, igy magazta. Fura volt
szamara, nem tudta, hogyan
kezelje. Inkdbb tartézkodd volt.
Késébb elmondta neki, hogy
angol tanar lett, de nem rea-
gdlt, talan nem emlékezett.

1. tablazat: Gyermekkori sérelmek - elszenved6k
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A kovetkez0 tablazatban mint szemlélok beszéltek gyermekkori sérelmekrol.

Gyermekkori sérelmek — szemlél&k

J. (alsés tanito)

K. (fels@s tanar)

2 osztélytarsat (gyengébb képességliek) nagyon
bantottak a tanarok. 6 ezt utélta, de nem tett,
nem tudott semmit tenni.

Konkrétan nem emlékszik vissza, hogy minek volt
szemtanuja:

,Biztos taldlkoztam vele és akkor biztos egyiittér-
z6s volt és dsszefogtunk vele a tandr ellen.”

Gimnazium: Egymdsra odafigyelés, kihuztuk egy-
mast a csdvabol.

2. tablazat: Gyermekkori sérelmek - szemlél6k

Pedagogusként is voltak szemléloi ,,fekete pedagogiai” eseteknek, melyekre
altalanosan jellemz6, hogy semmilyen kovetkezménnyel nem jart, és altalaban
hallomasbdl, az adott pedagogus elmesélésébdl értesiiltek rola.

Pedagdgusként szemlél6k

J. (als6s pedagdgus)

K. (fels@s tanar)

Enek szakos tanitd: kemény volt, vasfegyelem. Az
6 kdrusaban volt, akik csak tatoghattak.

Szul6k peticiot nyujtottak be ellene.

Ha a tekintetiik nem volt rajta, Gvoltott.
,Emberileg nagy nulla, de szakmailag OK.”

Alsés kollégand, ének szak: megaldzas — be is pisil-
tek, durva hangnem, félelem. Rettegtek téle.
,Hangnem, és ahogy nézte Gket... Fenyeget6zétt.”

A kollégand osztdlydba jart egy érzékeny Kkisfiu
— rettegett, Uvoltott, el is vitték masik iskoldba.
Majd, amikor az igazgato gyerekét is tanitotta, ak-
kor szdltak neki, és el is tandcsoltak még nyugdij
el6tt, holott tudtdk, hogy 20 éve csinalta ezt.

Kolléga: bement 6réra, a gyerekek rendetlenked-
tek. Egy kislany a kuka koril volt éppen, akinek
biintetésként a kukdban Ulve kellett lennie az 6ra
végéig.

Kolléga: mindig a mas osztalyat szerette. Beskatu-
lydzas, lehulyézés.

Feljelentés, fegyelmi, 1 évig nem kaphatott osz-
talyt, és most 6 a mesterpedagdgus.

,Kicsindlom, megszivatom.”

Vigyazz allas, jelentés: egy valaki rendetlenkedett
—> tornagyakorlatokat kellett csinalnia, mindenki
nevetett rajta. (kolléga elmondasa)

,oreg lany”: ,biztatta a gyerekeket, hogy drulkod-
janak egymdsra, kimondottan azt dicsérte, aki mo-
szerolta a mdsikat.”

Az egyik kisfiu tanitvanya Anglidba kerllt, ahol
ezt a fajta magatartasformat nem fogadtdk el,
igy megverték osztdlytarsai, melyet, mintha észre
sem vették volna a pedagodgusok, ezzel kifejezve
helyeslésiiket, utana édesapja is elmondta neki,
hogy ezt mar hamarabb meg kellett volna kapnia.

Alséds kisfid: a WC-ben mindig letolta a nadragjat
és a popsijat mutogatta. A tanitd is megtudta ezt,
és nagyon mérges lett.

,Ha ilyen bdtor vagy, itt a teremben a gyerekek
elétt is tedd meg.”

A sziil6k nagyon felhdborodtak, és elvitték a gyer-
meket masik iskoldba, Ugy, hogy a testvére ott
maradt.

A kovetkezménye szobeli figyelmeztetés volt a pe-
dagogus részére.

3. tablazat: Pedagogusként szemlélék
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Az interju soran kivancsiak voltunk arra is, hogy mint pedagogusok tudnak-e
olyan esetr6l, mikor 6 maguk voltak okozdi gyermekek sérelmeinek.

Pedagdgusként okozok

J. (alsés pedagogus) K. (fels@s tanar)

,Elhangoznak az ember szdjabdl olyanok, amit ,addig volt jo, amig nem voltdl itt”
szégyell...”

Egyszer egy pofon, de soha tobbet. Még az elején
tortént. Olyan fitkat tettek egy osztédlyba, akiket
kértek, hogy ne.

Gazdag szll6k, nagyon csunyan beszélt, elkérte az
ellendrz6t, majd odadobta neki a gyerek: , nesze,
Apuka: Milka csokit hozott neki, mondvan, nem
lesz tobb gondja a gyerekkel.

A gyerek rdjott, hogy én figyelek rd.”

4. tdbldzat: ,Elinditanak benned egy folyamatot, hogy Te is rossz vagy!”

Az eldz6 sorban olvashaté mondat, melyet az egyik interjualany mondott, érzékel-
teti szamunkra, hogy valdoban milyen nagy sulya van az elszenvedett, vagy akar
csak szemléldként észlelt sérelmeknek.

A valaszokat elemezve Osszességében elmondhatjuk, hogy mindkét esetben eld-
fordult a sérelem tipusaként: megaldzas, megszégyenités és fenyegetés is — sok
esetben verbalis agresszid formajaban. Az osztalyfonok személye szintén erés em-
1ékeket idézett az alanyoknal. Az orai, vagy tdgabban, az iskolai rendetlenkedésre
pedig altalaban valamiféle biintetés volt a valasz. Szemléléként mindketten az 6sz-
szefogast, az egymasért valo kiallast emlitették, mint didkok feldl érkezé reakcio,
még ha konkrét esetet nem is tudtak felidézni. A pedagdgusok altal megfogalma-
zott torténetek mind szemléltetik azt, hogy a fekete pedagodgiai hatasok milyen
messzire nyulnak egy ember életében, milyen karokat okozhatnak a pedagogu-
sok tudatos vagy éppen nem-tudatos cselekedeteikkel, kommunikacidjukkal. De
a torténetek sejtetik azt is, hogy ezek a tettek altalaban nem céltudatos nevelési
eszkozok.

A vizsgalodasunk masik kulcskérdése, hogy a pedagogustarsadalom mit tud a ,,fe-
kete pedagogiarol” és annak hatdsairdl. Gondolattérképen rogzitve kértiink gon-
dolatokat, fogalmakat, megjegyzéseket a pedagdgusoktol, s ezeket 6sszegyiijtve,
Osszegeztlik a kapott eredményeket. A gondolattérkép egy bizonyos témakorrel
kapcsolatos gondolatainknak, ismereteinknek vizualis megjelenitése (GYAR-
MATRHY, 2001). Egyedi, mivel mindenki a sajat gondolkodasa szerint késziti el.
Gondolattérképet sok helyen alkalmazhatunk, jelen esetben a fekete pedagogia-
hoz kapcsolhato fogalmak feltérképezéséhez hasznaltuk. Mennyiségi és mindségi
elemzést végeztiink, ahol tanulmanyoztuk a kdzponti fogalom 6sszetevoit: mely
kifejezések jelentek meg legtobbszor, és milyen tagoltsdgban.
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Hozzéaféréses alapon a mintat 41 6 alkotja. A vizsgalatban résztvevék nemi elosz-
lasa: 37 no és 4 férfi. Fliggetlen valtozoként jelent meg emellett az iskolai végzett-
ség, palyan eltoltott évek szama, illetve a beosztas. Végzettséget tekintve legna-
gyobb szamban a fOiskolat végzettek jelentek meg, 6sszesen 25 f6, akik a minta
60,1 %-at jelentik. Nagyjabol a vizsgalatban résztvevok egy negyede egyetemen
folytatta és fejezte be tanulmanyait; 3 f6 a foiskolai végzettség mellett pedagdgus
szakvizsgaval is rendelkezett, illetve szintén 3 f6 hallgaté (végzds dvodapedago-
gus) képezte a teljes mintat. Ennek felosztasat a kovetkezd abran lathatjuk.

30 55
25
20
15
10
10
5 3 3
0 I .4
Féiskola Foiskola + Egyetem Hallgato
pedagogus
szakvizsga

1. dbra: Iskolai végzettség

A palyan eltoltott éveket tekintve 5 évenkénti csoportokat hoztunk 1étre, legkeve-
sebb 9 honap volt, legtobb pedig 41 év, amit pedagdgusi munkaval, gyakorlatban
szerzett tapasztalatokkal toltdttek el. Osszesitve 660 munkaval toltétt évet szamol-
hattunk, ami atlagosan 16,1 évet jelent. A 2. dbran lathato a csoportonkénti bontas,
mely alapjan elmondhato, hogy a gondolattérképeket minden korosztalyban kitdl-
totték, legnagyobb szamban a 0-5 év tapasztalattal rendelkezok.
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11-15 16-20 21-25 26-30 31-35 36-40

2. abra: A palyan eltoltott évek

36,59 %-ban tanitok (15 £6), 26,83 %-ban (11 o) tanarok és 19,51 %-ban

(8 16) ovodapedagogusok készitettek gondolattérképet, akik a minta jelentds
részét, 0sszesen 82,93 %-at, alkotjak. Mellettiik még ovodapedagogiai tanul-
manyukat folytato hallgatok (3 £6) és 1-1 {0 igazgatd, igazgatdhelyettes, gyo-
gypedagogus és néptanc oktatd alkotta a mintat. (3. abra)

16

12

14
1
8
3
1 1 1 1
i I . I I

10

13

15

R ‘ ? o\ o 2 9 o
& & > & & & & &
& b S P s ) O F
b Q & @ & o
& o N & & oS
R & 3" S )
o Ny i o & .
S S © S 3. adbra:
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A 41 gondolattérképen dsszesen 548 kifejezés jelent meg, ami atlagosan
szot jelent. Kiilonb6zo tagolodasokat figyelhettiink meg, melyek alapjan
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szintekre tagoltak a gondolataikat. A 4. dbran lathatjuk, hogy a legtobbszor 2
szint jelent meg (14 £0), és egy esetben 6 szintre osztott abrat is elemeztiink.
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4. dbra: Tagolddas szintekre
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5. abra: A szinteken megjelend szavak szdma

Az el6z0 abran (5. dbra) lathatjuk, hogy az egyes szinteken dsszesen hany da-
rab kifejezés jelent meg. A legtobb sz6 (349) az 1. szinten volt olvashatd, ami
az Osszes 63,69 %-a. A 6. szint felé szignifikansan csokkent a szavak szama,
hiszen ahogyan azt el6zéekben olvastuk, 6 szintre tagolt gondolattérkép mind-
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Ossze egy esetben volt.

A mennyiségi elemzéseket kovetden mindségi vizsgalodast folytattunk, ahol kii-
16nb6z6 halmazokat alkotva jelentek meg a kifejezések. Ilyen csoportok példaul
a megalazas, bantalmazas, megkiilonboztetés, félelem, melyek a kdvetkezd abran
(6. abra) olvashato, melyek mind negativ tartalmuak, negativ élményeket idézo.

400

349

350
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200

131
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100

49 12 5 1
50

0 - I s

1. szint 2. szint 3. szint 4. szint 5. szint 6. szint
6. abra: A leggyakrabban megjelend kifejezések

73,17 %-ban, a legmagasabb aranyban jelent meg a megaldzas, a megszégyenités,
amit a pedagdgusok elsd sorban a fekete pedagogiahoz kapcsolnak. Az egyéb se-
relmek kategoriaban (58,54 %) a molesztalas, a zaklatas, a cinikussag, lekicsiny-
1¢és, csalodasok és a szeretetmegvonas szerepelt legnagyobb szamban. A gondolat-
térképek majdnem felében (46,34 %) olvashattunk a bantalmazdssal kapcsolatban
kifejezéseket. Megjelent a verbalis és fizikai felosztasa; a biintetés, €s az agresszio
kiilonbozd valtozatai, konkrét példaként a verés és bezaras sotét helyiségbe is. A
megkiilonboztetés 43,9 %-ban volt jelen, mely csoportba a kdvetkezok tartoztak:
kivételezés, megbélyegzés, elbitéletek, igazsagtalansag, diszkriminacio, fajgytlo-
let. A félelem (41,46 %) mellett szorosan megjelent a szorongas, a megfélemlités,
fenyegetés €s ijesztgetés, a lelki terror, a rettegés, frusztracio, melyek szintén a
negativ élményekhez tartoznak.

A pedagogusi szerepet tekintve a pedagdgusok attitidje és szakmai kompetenci-
aik, illetve azok hianya korvonalazodott a vizsgalt személyek altal készitett gon-
dolattérképeken. A pedagdgusi attitiidbe tartoztak azok a kifejezések, melyek a
pedagdgusok sajat munkajukhoz val6d viszonyukat jelolték. Ezek voltak az érdek-
telenség, kozombosség, a kozony, a fasultsag, a teljes kiégés, a tlirelmetlenség. A
kompetenciakkal kapcsolatban legtobbszor a képzettség és kreativitas hianya jelent
meg, de olvashattunk a rossz mddszertanrol, kooperativ technikak hianyarol, az
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Uj irdnyok elutasitasarol és a palyara valo alkalmatlansagrol is. Kisebb ardnyban
jelent meg a ,, gyerekutdlat” és a ,,csak a rosszat latja a gyerekben” kifejezések.
31,7 %-ban irtak a pedagégusok a fekete pedagogia hosszu tavii hatdsairol, me-
lyek, mint a tobbi ehhez kapcsolt kifejezések is, negativ tartalmuak. T6bbszor je-
161ték, hogy ezek a gyermekek egész életére kihatnak, maradandé lelki nyomokat
hagy benniik, az egészségromlas testi, lelki és szellemi szinten is megjelenik, gat-
lasok és hibas onkép alakul ki altala, pszichoszomatikus tiinetek és betegségek
jelennek meg, melyek tanulasi zavarokhoz és rosszabb tanulasi eredményekhez
vezetnek.

A hosszil tavil hatasokhoz kapcsoléddan 3 esetben jelent meg a Pygma-
lion-effektus (6nbeteljesitd joslat). Az a jelenség, mikor egy személy masokkal
kapcsolatos eldzetes elvarasai olyan viselkedési megnyilvanulasokat hoznak
létre nala, melynek hatasara az elvarasok beigazolddnak, onbeteljesitd joslat-
nak — Pygmalion-effektus — nevezziik (MERTON, 1948). Arrol szamoltak be a
pedagdgusok, hogy olyan negativ eldrejelzéseket tettek a tanulok felé, mellyel
befolyasoltak a késobbi hozzaallasukat, eredményiiket is.

A kovetkezokben néhany gondolattérképet mutatunk be, ahol a kiilonb6z6 szintek-
re tagolodast is megfigyelhetjiik. Az elsé gondolattérképen (7. dbra) egy f6iskolai
végzettségli tanitond gondolatait latjuk, aki 1 év tapasztalattal rendelkezik. Ossze-
sen 26 szo6 jelent meg 3 szinten. A vizsgalt kifejezések koziil megjelentek egyéb
sérelmek, mint a megkiilonboztetés, illetve a pedagogusi szereppel kapcsolatos
megjegyzések. (példaul kooperativ technikak hianya).

teljesitmény

szimpétia
sziilék
\ /

"'szelektalds"

egymés meghallgatasanak hidnya etnikai értelemben
/
\ kevés " i /
empétia kivételezés = teljesitmény alapjan

beskatulyazas

szocialis kompetenciak hidnya

egyiittmiikddés hidnya

gyerekek

Fekete pedagégia —— motivécié hidnya —
kevés szabadids I ~ N N
. negativ teljesitmény
v monoton tanérak LATE=S pedagégusok
talterheltség I \ \
kiégés
kooperativ technikak hianya diakok és pedagdgusok korében
kevesebb hatékonysag I

minimalis kozosségfejlesztés

7. abra: NG, féiskolai végzettség, 1 év tapasztalat, tanitd

A 8. abran egy 10 év tapasztalattal rendelkez6 férfi tanar abrajat latjuk, ahol 6 sz9,
2 szinten jelent meg. A kifejezések kozott talalhatod a bantalmazédssal, megalazas-
sal, félelemmel és egyéb sérelemmel kapcsolatos
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testi fenyités

megalazas /
Fekete pedagdgia mm megfélemlités = leoltas, beégetés
megszégyenités guny

8. abra: Egyetemi végzettség(i férfi tanar, 10 év tapasztalattal

A kovetkezdben egy 41 évnyi tapasztalattal rendelkez0 igazgatohelyettes altal ké-
szitett gondolattérképet latunk. Osszesen 12 sz6 lathato 4 szintre osztva. Az alta-
lunk vizsgalt kifejezések csoportjabol mindegyik megjelenik.

. szorongas
kirekesztés lelki terror = 8

—

tanulasi
~ . ~ / » ~— rosszabb tanulasi
n megalizds = Fekete pedagdgia mm megszégyenités == félelem eredmény
zavarok
7~ \ b
negativ megkiilénbdztetés fizikai és verbdlis agresszié == dadogés

9. dbra: FGiskolat végzett, 41 év tapasztalattal rendelkezd igazgatohelyettes-né

Kutatasunknak két {6 célja volt, hogy megtudjuk a jelenleg pedagdgusi palyan 1é-
vOk szamara mit jelent a ,,fekete pedagogia” kifejezés, valamint ezek a pedagdgu-
sok milyen tapasztalattal rendelkeznek a targyalt jelenség hatdsmechanizmusaval
kapcsolatban. Nem volt célunk atfogd kutatast végezni, inkabb csak egy eldzetes
mérést folytatattunk a témaban. Tavlati céljaink kdzott szerepel minél tobb ,,fekete
pedagdgiai” hatassal kapcsolatos torténet felderitése, rendszerezése — jellegiiktol
fiiggben.

A vizsgalati alanyainkrol elmondhatjuk, hogy tobbségében tajékozottak voltak
ebben a témaban, s még ha nem is tudtdk pontosan, mit rejt ez a fogalom, a
sokatmondo jelzds szerkezet jo iranyba vitte Oket. A gondolattérkép kulcsfo-
galmai azt is elaruljak, hogy ez a hatasrendszer valoban jellemzd, €16 folyamat
a pedagogiai tevékenységek soran. A nem-tudatos, néha kontrollalatlan neve-
161 tettek, kommunikaci6 jelen van a kozoktatasban. Ezt bizonyitja az inter-
jualanyaink beszamoldja is. Jollehet, tisztaban vagyunk vele, hogy a ,,fekete
pedagobgiai” egy 1étezd jelenség, a valosagos, személyes torténetek azonban
még siirgetdbbé teszik a pedagogia e sulyos kérdését: hogyan lehetne visz-
szaszoritani? Ennek alapjan érdemes lenne azt is vizsgalni, hogy a torténelem
elérehaladtaval valtozott-e valamelyest ennek gyakorisaga.
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Tolgyessy Zsuzsanna
Eroforrasaink: a csaladi torténetek

A torténelemtanitas megujitasa

A magyar torténelemtanitids hagyomanyosan politikatorténeti fokusza €s kronolo-
giat kovetd. Azonban egyre tobb érvet tudunk felhozni arra, hogy a torténelemta-
nitas folyhatna masképp is. Knausz Imre szerint a torténelem befogadd targyként
kozgazdasagtani, szociologiai €s egyéb tarstudomanyok ismereteinek kdzvetito-
je is lehetne, de csak akkor, ha a vizsgalatanak korét kiterjesztené a politikabol
kiszoritottak irdnyaba — azaz a tanulatlan, szegényebb néptomegek, kisebbségek
iranyaba. (KNAUSZ, 2015) Ezek az informaciok ugyan ma is szerepelnek a tan-
anyagban, de a hagyomanyos torténelemoktatas legtobbszor olvasmannya, kie-
gészitd anyaggd, atugorhato, kevésbé fontos réssz¢ degradalja a mult hétkéznapi
¢életét bemutatd anyagrészeket; mintha a tantargynak az lenne a feladata, hogy egy
uralkoddéi haz trondrokdseit a diplomacia fortélyaira tanitsa.

Az 6todik-hatodik osztalyban a gyerekek egy tanéven at tanulnak hon- és népis-
meretet. Véleményem szerint ez a tantargy is a torténelem véddszarnyai ala ke-
rlilhetne. Bar egyrészt a hagyomanyos paraszti kultira ma mar a mtlté, masrészt
Magyarorszag az egykori agrar jellege miatt a csaladok tilnyomo tobbségének a
multjat, meglévd ismereteit meghatarozza a paraszti vilag, amely felidézi a k6zép-
kort is, és igy a néprajzi ismeretek segithetik ezt a korszakot is megérteni.

Ez a befogado-targy jelleg segithetné a nagyobb oraszam elérését, amely csok-
kenthetné a torténelemoktatas jelenlegi vesszdfutas jellegét, és lehetdvé tehetné a
mélyités lehetOségét, illetve azt, hogy a didkok szamdara nagyobb 0sszefiiggések
is felfoghatova valhassanak (példaul a harcaszat, kozlekedés, taplalkozas, ruhaz-
kodas nagy ivii, jelenig tarto, vagy éppen onnan kiindul6 folyamata, valtozasai).

A csaladi torténetek

Ez az iras a torténelemtanitds megujitdsanak szamtalan lehetdsége koziil csak
egyetlenegyet — a csaladi torténetek szerepét kivanja korbejarni.

A cultura, a colo, colere, azaz ,,m{ivelni” igébdl szarmazik: a kultarat érizni, uji-
tani, atadni, megélni csak aktiv tevékenységek altal lehet. Javaslatom tehat: a csa-
ladon beliili torténetgytijtés, ezek elmesélése — és a sajat vagy mas csaladok torté-
neteinek meghallgatasa.
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Az emberi élet eseményeinek torténetekké alakitasa az emberi mivolt egyik leg-
fontosabb megjelenési forméaja. ,, Amig van torténet, addig nincs veszve semmi.
Mert addig van mult, s6t emlékezés — van olyan emberi lény, aki at akarja adni
masoknak” — hirdeti ANCSEL Eva. (1987. 18. 0.)

A csaladi torténet a nietzschei felejteni tudéas és a Max Weber-i — a valosag struk-
turalatlan kdoszabol vilagossagot, rendet teremté — tudomany kozt keresi a maga
utjat. A torténetmeséld az altala atélt vagy hallott események koziil maga valaszt,
¢és azt mondja el, amit meg szeretne osztani a hallgatosaggal, a torténetet hallgatok
pedig ontudatlanul is 6sszehasonlithatjak az addigi tudasukat a hallott torténettel,
akar egybevag, akar kiillonbozik attdl, érintettnek érezhetik magukat, mert a torté-
net mindenképp az emberi vilag egy szeletét hozza kozelebb hozzajuk, és szeren-
csés esetben kialakulhat egymast felvaltd szereposztasban a mesélok és hallgatok
boles kdzossége.

A csaladi torténetek adjak alapjat egy-egy csalad sajat tudasanak, amelyet a gyere-
kek felnovekedésiik soran magukba szivhatnak, és amelyeknek hidszerepe lehet,
hiszen ezek a torténetek az atélt adott torténelmi korszakok kapcsan egyszerre
kapcsolddnak a nemzeti kulturdlis egységet adé hagyomanyos miiveltséghez és a
tanulok sajat kulturajahoz. A csaladi torténetek segithetik az értékvalasztast, az ér-
tékorientaciot is, hiszen az oral-history egyes darabjai kiillonb6z6 nézeteket szem-
besitenek egymassal — kiilonosen akkor, ha tobb kiilonb6zd csalad torténetét is
végighallgatjuk — és igy hozzajarulhatnak a sajat, onalloan megszerzett értékvilag
1étrejottéhez, alakuldsahoz; ezzel a mai fiatalok pragmatista igényeit is szolgalhat-
jék.

Minél kisebb gyerekeknek tanitunk torténelmet, annal jobban kell torekedniink a
mult érzékletes, képszerli bemutatasara. A multbeli valos torténetek valdjaban pe-
dig nem masok, mint egy képzeletbeli mozgoképben megdrzott emlékezet egyes
darabjai, amelyek nagyban edzik a fantaziat, és mivel maskor, massal, mashol
zajlanak az események, az empatiat, a parbeszédre vald készséget is fejlesztik.

Mint minden torténet a csaladi torténet is konstrukcié: valamilyen ok vagy cél
alapjan megszerkesztett, és igy mutatja az emberi agy miikodését, amely az ese-
ményekbdl torténetet, dsszefliggéseket hoz 1étre, még akkor is, ha a legtobb ese-
mény, cselekmény csak utdlag racionalizalhat6. Gyakori szandék a valaki szama-
ra valé emlékallitas, aki lehet lelkész, TSZ-elnok, véfély, Jad Vasem-Kkitiintetett,
nagy munkabirast, kedélyes nagymama, olyan valaki, akire még most halaval
emlékszik egy kisebb vagy nagyobb kozosség. Erdekes modon keverednek e tor-
ténetekben a torténelem tényei és a mesei eszk6zok, a propp-i szerepkdrdk (hos,
ellenség, alhds, segitd, adomanyozo, elbocsatod, matka), a parhuzamra, illetve el-
lentétre, fokozasra épiild mesei szerkezet. (PROPP, 1984)

A véletlen, a szerencse, a csoda is kdzponti szerepet kap: épp akkor, épp ak-
kor nem. A csaladi torténetek eredetébdl fakad, hogy a torténelmi eseményeket
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jellemzden alulnézetbdl, az egyszerli emberek nézépontjabol mutatjak be. Példa-
ul ismerek egy csaladtorténetet, amely arrdl szol, hogy 1956 decemberében nem
lehetett karacsonyfat kapni Budapesten, de az apa mégis szerez a csaladjanak fat.
Gyakoriak a torténetekben a végzetes ismétlodések, visszatéré mintazatok egy-
egy csaladon beliil (példaul részeges férjek), és az ezzel ellentétes, meglepd sors-
fordulatok. Példaul cudar, arva gyerekkor utan valik valaki példasan jo sziil6vé,
6 nem tudott tanulni, de gyerekeit kitanittatja, vagy az 6sszehdzasodasok soran
hasonlo csaladok lesznek rokonok — példaul solymari svab lany Leanyvarra keriil
menyecskének egy szintén svab csaladba. A 40-es éveket feldolgozo torténeteknek
leggyakrabban visszatéré eleme — a bizonytalansag és kiszolgaltatottsag szimbo-
luma — a tehervagon, amely a bevonuld katonakat, a holokauszt, a malenkij robot,
a kitelepités, a csehszlovak-magyar lakossagcsere aldozatait egyarant szallitotta.

A csaladi torténetek altalanos jellemzdje, hogy nem igazan lehet dket felosztani
szomoru ¢€s vidam torténetekre, inkabb egymast valtja e két hangnem. Tapasz-
talatom szerint a szomoru torténetek elmesélése is a megkonnyebbiilés Gromét
okozhatja a mesélének vagy akar a hallgatonak. Valodi szomorasagot, iirességet
azok a nem létezd csaladi torténetek adjak, amelyek arrdl szolnak, hogy naluk nem
szokas ez a mesélgetés, ,,nosztalgiazas”, illetve ha a diakok nem ismerték a nagy-
sziileiket, vagy jelenleg is ,,zavaros” csaladi kapcsolatokkal rendelkeznek.

Egy-egy csalad torténetkincse a csalad kontrollja alatt all, egymas meghall-
gatdsa soran pontositasokra, bovitésekre is sor keriil. Ha nincsenek miik6do
kapcsolatok a csaladtagok kozott, — rossz a kapcesolat vagy nincs is kapcsolat
— akkor torténet sincs. Pedig az elmesélt torténetek dserejli csaladi mitoszként,
fontos er6forrasként miikodhetnek még akkor is, ha dramaiak, mert a torténet
¢és a csalad megléte bizonyiték arra, hogy a nehézségek (leggyakoribbak férfi-
ak esetében: habort, fogolytabor, borton; ndk esetében: rossz, agressziv férj,
gyermekhalal, férj hazavarasa éveken at, férj nélkiil a gyerekek felnevelése)
legy6zése sikeriilhet, ha nem is maganak az elszenveddnek, de az j generacio-
nak. (,,Dédapamrol (1889. 10. 31. — 1972. 12. 04.): anyukam szerint haromszor
vettek el tole mindent, eldszor a lakossdgeserekor, masodjdra feljelentették,
hogy cselédje volt, ezért rendszerellenessé titulaltak, a nagy hazbdol attették egy
pici roskadozo, vizes valyoghazba, folyamatosan ellendrizték, majd elvitték a
betakaritott terményt, igy az AVO eldl elmenekiilt, lemondva minden vagyond-
rol. A harmadik alkalom pedig a TSZ-be valo beszolgdltatas volt. ) A jelen
szorongast keltd gondjai eltorpiilhetnek, vagy legaldbbis nagyobb horizontot
kaphatnak a mult torténeteinek tiikrében, ezzel is tAmogatva és fejlesztve az
Ujabb generaciok munkabirdsat, bizonytalansagtiirését; e torténetek felhivjak a
figyelmet arra, hogy a jové mindig kiszamithatatlan.

Vannak olyan traumatikus torténetek, amelyeket az atéléik nem akarnak — még
onmaguk szamara sem — felidézni, nemhogy tovabbadni csaladtagjaiknak. Nin-
csenek szavaik a torténtek elmesélésére, csak lehajtott fejjel merednek maguk elé,
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ha esziikbe jut. De eléfordulhat, hogy az onkontroll megsziinésével véget ér a
hallgatas. Példaként lljon itt egy unoka torténete a nagymamajarol: ,,Erzelmeit
nagyon ritkan mutatta ki. En 25 éves voltam, amikor & meghalt, és sokszor kértem
ot, hogy beszéljen a haborurol (nekem ez a kedvenc torténelmi témam), de & ezt
mindig elharitotta. Felnott szemmel az ember latta, hogy valami nagyon nagy faj-
dalom lakozik benne, mert a kérések utan sokszor hallottam 6t sirni. Majd haldla
elott szivrohamot kapott, és megvaltozott. Az élete utolso két honapjaban ujra a I1.
vilaghdboriban élt. Allandé feliigyeletet kivant. Gyakran éjjel az utcan kiabdlt,
hogy ndcik vannak a tetotérben, holott csak a mi lépteinket hallotta, vagy attol
rettegett, hogy a szomszéd jott at ellendrizni, hogy nincsenek-e zsido menekiiltek
a szekrényben. Gyakran keltiink arra, hogy az egész hazat kivilagitotta, és az ajto
elétt orditotta, hogy ide jojjon a mentd, mert itt vannak a sebesiiltek. Es ez igy ment
két honapon keresztiil, amig az egyik éjjel — remélem békében — elaludt.”

Ha egy esemény mar emberi szavakkal megfogalmazhatova valik, mintegy emberi
dimenzi6t kap, akkor részben meg is szelidiil. Sok idds ember halala kozeledté-
vel kezd mesélni, a csalad feladata ekkor az, hogy ne elhessegesse e nyomaszto
torténeteket, hanem segitse a tavozo csaladtag elkdszonését torténetének meghall-
gatasaval.

E csaladi torténetek segithetnek az onértelmezésben, az onelfogadasban is. ,,E
torténet altal, gyokereimet jobban megismerve, mintha magamat is kicsit jobban
érteném” — irta egy levelezd tagozatos, kozépkoru hallgatom.

Egy-egy nemzedék a kollektiv emlékezet hasonld darabjait 6rzi. Ha egyvalaki
elkezdi a visszatekintést, elindulhat az emlékezés folyamata az érintett genera-
cioban, ¢s ezaltal a szubjektiv emlékek mintegy objektivizalodhatnak, valosagos-
sa valhatnak a kozosség szamara. Ez a jelenség erdsiti a bizonyos nemzedékhez
vald tartozast, de egyben el is valasztja az id6sebb és a fiatalabb generaci6 tagjait
egymastol. Voros Rita osztalytarsném mesélte apai nagypapajarol, hogy 1945-ben
bizonygatta a faluba betérd oroszoknak, kommunistaknak: én egész életemben
Véros voltam. Hasonldan csak az idésebbek értik Jaruzelski ideiglenes allapotat
jellemzd, 1981-as vice fesziiltségét: — Miért allnak az orosz tankok a lengyel-orosz
hataron? — Mert mar t6bb nem fér be. A rendszervaltas utani Gjabb és ujabb genera-
cioknak egyre tobb magyarazatot kell fiizni egy-egy oral-history darabhoz, de egy
torténelmi magyarazat torténet nélkiil mindig kevésbé érthetd, mint azzal.

A fiatalabb nemzedék szdmara az elddok magasztos torténetei gyakran profanna
vélnak. (Igy a sajat tizenharom éves fiam, bosszantasomra, a szimomra fontos és
¢letemet régota kisérd Ha én rozsa lennék cimli Brody-szamon az akkor lennék
bulldog atalakitast cselekedte. Talan késébb jobban meg fogja érteni, milyen jelen-
téseket hordoz magéaban ez a dal, ahogy én is mostanra értettem meg ¢desapamat,
aki arva lett egy 1944-es tavaszi bombazas kovetkeztében. Kamaszként én is Ggy
éreztem, jogom van szamon kérni rajta egyet-mast. O nem értette, mi gondom van
nekem, hiszen 6 se nem vert, se nem ¢heztetett.)
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A rendszervaltas el6tti telefonhelyzet és telefondlési szokasok is szinte felfogha-
tatlanok a mai, folyamatosan on-line fiataloknak, gyerekeknek. ,, Nem kérdem meg
anyukamat, inkabb rakeresek az interneten” — mondjak mar a kisiskolasok is, ha
valamire kivancsiak. Nem konnyii tehat e torténetek atadasa, de sajat és utddai
életének fontossaga, méltdsaga miatt nem mondhat le rola az idésebb korosztaly.
Lehetséges, hogy a felndtt generacionak talan nem is a meséléssel, hanem el6bb
a gyerekek és a legidOsebbek végighallgatasaval kellene kezdenie, illetve minde-
nekeldtt hallo- és latotavolsagba kellene keriilnie a fiatalabb és id6sebb csaladta-
gokkal.

A csaladi torténetek konkrét megvalosulasa a tanitashan

Annak, hogy a csalddi torténetek eljussanak valamely oktatasi intézménybe, elen-
gedhetetlen feltétele, hogy személyesebb viszony alakuljon ki tanar és diak kozt.
Ennek talan legegyszerlibb modja, ha a tanar valoban érdeklddik a tanulok vilaga
irant, példaul arra kéri 6ket, hogy ajanljanak neki altaluk kedvelt konyveket, fil-
meket, internetes oldalakat, zeneszamokat, hogy jobban megismerhesse 6ket. Al-
talaban szivesen nyitnak a diakok, ha valaki 6szintén kivancsi rajuk. (igy jutottam
példaul egy Kadar-rendszerbeli fontos forrashoz: ,,4 brigadnaplot természetesen
felhasznalhatja. Az evedeti példany jelenleg nalam van, nagyon szivesen kélcsona-
dom, ha szeretné a Tanarnd” — irta az egyik tanitvanyom.)

A torténelemoktatdsnak egy wjabb horizontot ad, ha a torténelemtandr a mult
eseményeinek tiikrében a jelent is lattatja, és tisztaban van azzal, hogy a tanulok
¢életproblémainak megoldasdban segithet személyes utazdsuk a multban, és hogy
teljesebb emberré tesz, ha életiinket a csaladunk torténetének keretébe tudjuk he-
lyezni. Valahova sziiletni sosem érdem, és sosem szégyen, de mindig meghatarozo
koriilmény, amivel szamolni kell.

A kovetkezdkben példakat hozok fel arra, hogyan kapcsolodhat egy-egy csaladi
torténet konkrét torténelmi eseményekhez, fogalmakhoz, helyzetekhez.

A torténelem egy az egyben soha nem ismétli oGnmagat, de bizonyos analdgiak fel-
mutathatok: egy 6ran mesélte az egyik didkom, hogy dédije nyilas lett 1945 elején,
pont ezen az 6ran a bosnyakok is szoba keriiltek, e népcsoport muszlimma valasa;
itt a hatalomhoz val6 viszonyban, a hatalommal vald haszonelvii egytittmikodés-
ban egyértelmi parhuzamokat lehetett észrevételezni.

A mult egyes jelenségei kiegészithetik egymast, de kontrasztban is allhatnak egy-
massal. Szalkan az épp karacsonykor odaéré front egyik bombaja felgyujtotta a ka-
racsonyfat 1944-ben egy nagymama-torténetben, egy masik torténetbol pedig ki-
dertil, hogy a karacsony estét Esztergomban is a pincében kellett tdlteni az oroszok
bevonulasa miatt. Rengeteg torténet szol a lanyok, asszonyok bujtatasarol, a foszto-
gatd, szedett-vedett ruhaju szovjet hadseregrol. De vannak torténetek emberséges
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orosz katonaorvosrol, aki gyogyszert ad a beteg gyerekét apold anyanak, olyan
orosz katonarol, aki felhivja az élelmet elrejté gazdaknak a figyelmét arra, hogy
jobban dugjak el értékeiket, mert latszik, hogy hol astak el a zsirosbodont. Egy
elhanyagolt tanyasi kisgyerekrdl szol az alabbi abszurd torténet: ,,4Az orosz meg-
szallas alatt néhany katona vendégeskedett egy jo darabig a tanydn. Papdra a ja-
szolban talaltak ra, sovanyan, rongyos ruhdkba. Egy orosz katona, Dimitri nagyon
megszerette, maguk kozé vette, és ott tartozkodasuk alatt végig vigyaztak ra. Addig
nem dolgozott, rendes ennivalot kapott, vittek magukkal mindenhova, és igazi gye-
rek lehetett. Dimitri tobbszor mondogatta, hogy magaval vinné, ha tehetné. Egy
idé utan a katondk tovabballtak, papanak pedig folytatnia kellett a munkdt. Ez a
rovid ido volt a papa egyik legszebb emléke, amit sokszor elmesélt. Az egész gye-
rekkorat a tanyan toltotte, ahogy 6 mondta, sokat dolgozott, éhes volt, és mindig
fazott. Edesanyjdval csak néhdany alkalommal taldlkozott, visszagondolva, mindig
haraggal és mély fajdalommal beszélt rola. Testvérei voltak, de nem ismerte Gket.
Felnéttkoraban csaladot alapitott, és igy élte le egész életét. Mindig voltak allatai,
birkadllomanya, azt csinalta, amit szeretett, és amihez nagyon értett. Boldogtalan
gverekkora egész életére kihatott, mindig keseriien gondolt vissza ra. Szavait idéz-
ve: ,,A haboru alatt voltam boldog!”

A torténelemtanitds gerincét az Osszefiiggések, a struktarak felismerése, 0ssze-
hasonlitasa adja. Ezek a torténetek alkalmasak a targyi tudas rendezésére, a kon-
textualitisra, azaz arra, hogy egy-egy jelenség 0sszefliggésbe hozhatd szélesebb
jelenségekkel. igy példaul egy bajnai torténet az elhurcolt zsidoktol ,.elvitt”, az
istalloban elasott, és ott elrohadt perzsaszényegrol szol, egy dunabogdanyi torté-
net pedig egy svab csalad bablevesérél, amit a gyors bevagonirozas miatt mar nem
0k, hanem a portajukba bekoltoztetett felvidéki magyar csaldd fogyaszt el — nem
joizien.

Ezekben a torténetekben a kanonikus ismereteket feliilirja a valosag esetleges, de
életszagl mozaikszerlisége: ,Jegyezze meg, hogy az orszdgos tapasztalattal el-
lentétben, Veszprémben az egyetem és az dallamvédelmi hatosag parancsnoksaga-
nak kapcsolata rendkiviil jo volt. Talan érdemes megemliteni, hogy az egyetemi
futballcsapat leglelkesebb rajongoi kozé tartoztak az allamvédelem munkatarsai
— lizente az egyik nagypapa. Hallottam szocdemes csend6rrél és arrdl is, hogy a
Volksbund a svab lanyoknak csak egy olyan helyet jelentett, ahol tancolni, és igy
ismerkedni Iehetett.

A jo meséld mindig a mesehallgatok életkorahoz, érdeklédéséhez megfeleld mesét
tud valasztani a repertoarjabol. Ismerek olyan haborus torténetet, ami mar 6voda-
sok szamara is érthet6 és informativ: ,,Nagymamam és dccse kisgyerekek voltak a
haboru idején. 1944 husvétjara kaptak egy hatalmas porcelantojast, amivel nem
lehetett jatszani, és édesanyjuk diszként elhelyezte a vitrinben. Aztan amikor jott a
front, és a csalad a pincébe koltozott, az egyik bombatamadds utan feljéve a pin-
cébdl egy csoda varta dket — tele volt a szoba csokival, mert a robbandsok feltérték
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a tojast, és amit 0k nem is sejtettek: a tojas csokoladeét rejtett. A gyerekek nagyon
boldogok voltak, mert mar egy éve nem ehettek semmiféle édességet — nem hogy
csokoladeét. A régi 1d6k karacsonyairol is szivesen beszélnek az iddsebbek: Gyii-
molcsot még karacsonykor sem ettiink, mivel az nekiink elérhetetlen volt anyagi-
lag, de nagyon ritkan 1-1 darab almat kaptunk. Vacsora utin megettiik a mamam
altal keészitett siiteményeket. Ajandékkent mindig olyan dolgot kaptunk, ami hasz-
nos volt szamunkra, példaul egy pulover. Vacsora utan beszélgettiink, jatszottunk,
a kardacsonyfara felcsiptetett gyertyaban gyonyorkodtiink.” A gyermekmunka ter-
mészetességérol, és egyben az elfogadhatatlansag hatarairdl szol az alabbi emlék-
foszlany: ,,Amikor & volt cselédnek adva, akkor volt, hogy bantottdk, és még cipit
sem kapott. Hajnalban, amikor hideg volt, és hajtani kellett a legelore a teheneket,
6 odatartotta a labacskdit, amikor egy tehén pisilt, hogy legalabb az melegitse fel.
Raadasul enni is csak vékonyan megkent mézes kenyeret kapott rendes étel helyett.
Akinek volt batorsaga, az haza is szokott, mint ahogy Eszti mama is tette, miutan a
gazdasszony piszkavassal kiildte ki a szalmasbol, ahol aludt.”

Az iskolasok szamara mar felelétlenség volna elleplezni a habort 1ényegét: az
emberi életek kioltasat. ,, Egy kislany lovéseket hall az utcan, ovatosan kikukucskal
az ablakon, és latja, hogy egy ferfi és egy né bujik el a szemben lévé kapualjba,
egy-két perc, a lovések elhalnak, a kislany ujra kinéz — és a kapualjban két halott
fekszik, az elobb ott elbujo ferfi és nd.”

A legfontosabb tanulsdga a csaladi torténeteknek azonban az, hogy altaluk tuda-
tosithatjuk vilagképiinkben a csaladi hattér szerepét, azaz személyes érintettsé-
giinket, és Onreflexioval élve megérthetjiik a mult bizonyos eseményeihez vald
viszonyulasunkat. Szamos csaladi krédo alapjat képezik ugyanis az at nem gondolt
illuziok (,,Vesszen Trianon!”, a Kédar-rendszer adta biztonsag €s jolét), az elditéle-
tek és akar a gyiilolet is. A feln6tté valas fontos mozzanata lehet, hogy megtudjuk,
miért szitokszo a csalddunkban a zsido, a cigany, a roman, a kommunista, a nyilas,
a dzsentri, az arpad-savos lobog6 stb., mi lapul az elfogultsagok és elditéletek
mogott, mit vesziink at, min kell valtoztatnunk?

Ennek a relevancidja nemcsak az egyén szintjén sorsdontd, hanem nemzeti szinten
is, mert Iépten-nyomon kollektiv kommunikacios hisztériaba botlunk, ahol lehe-
tetlenné valik az érdemi parbeszéd a fasisztazas/kommunistazas miatt. E zirzavar
piszkos tajtékja feltarja a mélyet is: a kozds emlékezet hidnyat, amely példaul
szinte valamennyi torténelmi személy szobranak allitdsanal, igy a német megszal-
las aldozatainak emlékmiive kapcsan is, ujra felszinre keriil. Okai egyértelmiiek:
a politikai-hatalmi folytonossag hidnya és a vele egyiitt jaro ideologiai diszkon-
tinuitas. A csaladi torténetek gyijtése és elmesélése, illetve masok torténeteinek
meghallgatasa akkor nyerné el igazi céljat, ha segitene ezen a széttoredezett ma-
gyar multon és jelenen. Természetesen mindez bizonyos kockazattal is jarhat, amit
azonban feliilir annak fontossaga és hasznossaga.
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A gylijtésnek és a mesélésnek az alapja a bizalom, amelynek a legbiztosabb fészke
a csalad, a barati kor. A nagysziilok az életiik 0sszegzésén dolgoznak tudatosan
vagy 0sztondsen, szamukra is nagy segitség, ha atadhatjak torténeteiket gyereke-
iknek, unokaiknak, akiknek szintén éget6 sziikségiik van erre, hogy 6nazonossag-
gal megerdsodve alljanak helyt napjaink dilemmainal.

Benyomasaim szerint a didkkozosségek még mindig joval elfogadobbak, mint a
kiilvilag: a torténetek kiillonbozoségét képesek toleralni a fiatalok, és altaluk job-
ban megérthetik tarsaikat is. (Tapasztalatom szerint vidéken a holokauszt torténete
csak a multé, a zsido szitokszo, sokszor a kommunista jelzével kiegésziilve. Hogy
kilencéves fiamat idézzem: Anyu, azt, hogy zsido, hogyan lehet szépen monda-
ni? Budapesten egy atlagos osztalyban 1-2 tanul6 valdsziniileg holokauszt tulélok
leszarmazottja, a sajat csaladi torténeteik altal a holokauszt-tananyag is egészen
masmilyen megvilagitasba keriilhetne. Ezt nehezitheti a negativ asszimilacio je-
lensége, vagyis a szarmazas eltitkolasa. Az egyik didkom mesélte, hogy tizenkét
éves volt, mikor — miutan otthon szitokszoként hasznalta a zsido kifejezést — leiil-
tették, és kozolték vele, hogy 6 nem beszélhet igy, mert érintett.)

Az elmesélt torténetek egybecsengése pedig igazan kozel tudja hozni a fiatalokat.
Lehetnek ezek egyszeri emlékképek is: a nagymama vidéki haza, ahol a flird6-
szobat nem hasznaltak, vagy a kerti kutrol hoztdk a kadba a vizet; a befézésre
alkalmas nyari konyhaja; a tisztaszobaja, ahol csipketeritd volt a tévé tetején, rajta
egy porceladnfigura — legtobbszor kutya; toltetlen malna-, citrom- és narancsizii
cukorkak eldugva a szekrényben. Ennél jelent6sebb egybeesésekre is lehet példat
hozni: két baratnd e feladat kapcsan kideritette, hogy mindketten szatmarnémeti
felmendkkel rendelkeznek, s6t az is kideriilt, hogy az egyik nagymama ¢élelemmel
segitette a masik nagymamat, mikor annak csaladjat ellehetetlenitették.

Igazi kudarc, ha nincs sajat torténete valakinek, vagy ha képtelenek a masik torté-
netére figyelni. Az el6bbi gond még jobb hijan megoldhatd a szomszéd néni, barat-
nd nagymamajanak torténetével, az utdbbi esetre nincs azonnali gydgyir, a csaladi
torténetek méltosaga figyelmet és tiszteletet igényel, ha ez még nem adott, akkor
elébb ezt kell kdzosségteremtd munkaval 1étrehozni. ,, Erdemes lenne megtanitani
a gyermekeinknek kezelni ezt a torténelmi 6rékséget, hogy értsék a személyes érin-
tettségekbdl fakado torténelmi érzékenységeket és elfogultsagokat” — irja Kojanitz
Laszlo (KOJANITZ, 2016). Ennek egyik modja lehet a csaladi torténetmesélés és
-hallgatas.
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Jegyzetek

! A beidézett csaladtorténetek a 2015/6-0s tanév tavaszi szemeszterének termése,
azaz egy tarsadalomtorténeti stidium hézi feladatai, pontosabban elsééves 6voda-
pedagdgus, levelezd hallgatok munkai. A nappali tagozatos hallgatok szoban me-
séltek csaladjuk altal atélt torténelemrol.
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Gazdag Emma
»A gyermekkor természetes igénye:
szabadsag.”

., A gyermekkor természetes igénye: szabadsag.

S a mai gyermeket szinte ketrecbe kényszeritik.

A felnéttkor természetes igénye: élet.

S a mai felnott, vagy alig-él, vagy a maga és masok rovasdra, rejtek-utakon él.
Az oregkor természetes igénye. nyugalom.

S a mai oreg, minthogy kordbbi igényei ki nem elégiilhettek, még a sir szélén
is szabadsagot és életet akar.”

(Wedres Sandor)

Bevezetés

Az évszdzadok soran egyre nagyobb figyelmet kapott a gyermekcentrikus gondol-
kodas, a pszichologia, pedagdgia és a szociologia — a kozgondolkodassal egyiitt,
azt formalva, illetve arra reagdlva — a gyermek felé fordult, hogy az elméleti és a
gyakorlati tudast szintetizalva 0j elméleteket, gyermekképeket alkossanak. Sza-
mos tudomdnyteriileten elengedhetetlenné valt a gyermekség mibenlétének ér-
telmezése. A neveléstudomanyi teriileteken a gyermekkor értelmezésére iranyulod
tudomanyos torekvések és azok pedagodgiai kozgondolkodasba valo adaptalasa se-
giti a pedagogusokat, sziiloket és a gyermekekkel foglalkozo6 szakembereket, hogy
egy komplexebb, differencialtabb ,,gyermekkép” jelenjen meg tudatukban és a ne-
veléstudomany problémafelvetései kozott (GOLNHOFER és SZABOLCS, 2005).
A XXI. szdzad elején a gyermekkorkutatdsok 0j kihivasok elé¢ néznek (HANS-
MANN, 1995; POSTMANN, 1982; WINN, 1990) mert egyre jobban elmosddnak
a hatarok a gyermekkor és a felndttkor kdzott; az idedlis gyermeki kép és valosaga
kozotti kiillonbség egyre nd, amig a gyermeki artatlansdg mitosza fokozatosan vész
el. Ezen atalakulassal egyidében a pedagdgiai praxisban is egy uj korszak kezdo-
dott. Az 1980-as évektdl kezdddden a gyermekkor krizisérdl beszél Hansmann,
aki azt mondta, hogy a gyermekkor elveszett, a csalad mint intézmény az sszeom-
las sz€lén van, illetve a tomegkommunikacios eszkdzok radikalisan atformaljak
az addigi gyermekkor értelmezéseket és magat a gyermekkort is (HANSMANN,
1995. 126. 0.). A kdzépkor ota egyre fejlodo és egyre megbecsiiltebb gyermekkor-
felfogas, az 6nallo és védett gyermekkorrol alkotott koncepcidk hirtelen hasznal-
hatatlanna és tarthatatlanna valtak (WINN, 1990). Az ,,apoll6i” gyermekek helyét
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néhany évtized alatt atvették a ,,dioniiszoszi gyermekek”. A jelen korszak olyan
paradigmavaltast igényel, ami legtobbszor félelemmel, szorongassal €s ellenallas-
sal tolti el a pedagdgustarsadalmat, hiszen a gyermekkor valtozasa olyan gyorsan
ment végbe, hogy a legtobb felndtt szinte észre sem vette, hogy valodi forradalom
zajlott koriilotte, sajat és kdrnyezete gondolkoddsaban, €s magatartasaban (WINN,
1990). Az eléttiink all6 paradigmavaltas egyik pillére a gyermeki szabadsag (Gjra)
felfedezése, hogy az intézményes nevelési szinterei ne ,.ketrecként” vagy ,,cella-
ként” szolgaljanak a XXI. szazad kallodo gyermekeinek.

A szahad gyermek

A Hansmann altal festett tokéletes gyermeki kép a fegyelmezett, szorgalmas,
szofogado €s mindenekfelett artatlan gyermeki mitoszkép 0sszekapcsolhato egy
utopisztikus, romantikus vagyodassal, mely a gyermekkort egy 6roktdl fogva l1éte-
70 tiszta allapottal asszocidlja (JENKS, 2004), egy olyan apoll6i gyermekképpel,
amely a biinbeesés el6tti tisztasag abrazolasa (JENKS, 1996). A gyermeki védte-
lenség mitosza csak ugy, mint a gyermekkor eltiinése, a csalad mint intézmény
hanyatlasa és a tomegkommunikacios eszkdzok radikalis hatdsa mar évtizedek ota
foglalkoztatjak a gyermekkorkutatasokat. A védettség kordnak megsziinésével az
utopisztikus gyermekképek is egyre elhomalyosulnak, mert gyermekeink kicsinyi-
tett felndttként kezdik élni mindennapjaikat, melyek sordn eddig nem tapasztalt
kényszerekkel és korlatokkal, ugyanakkor a gyermeki szabadsag valtozatos per-
spektivaival is talalkoznak. Az 0j szociologiai kutatdsok ramutattak arra a tényre
miszerint a gyermekekre mar nem passziv agensekként, hanem tarsadalmi akto-
rokként kell tekinteni. Ezen kutatasok megprobaljak feltarni azt, hogy a gyermekek
tarsas cselekvései hogyan befolyasoljak a gyermeki helyzetiiket és megitélésiiket,
illetve hogyan hozzak létre a gyermekek sajat vilagukat, és miként élik meg tar-
sadalmi szerepiiket (JENS-McKEE, 2003). Az 0j szociologia egyik legfontosabb
pedagogia szempontbdl is megfontolando eleme a kdvetkezo volt ,, a gyermekekre
ugy kell tekinteniink, mint akik aktiv résztvevdi, meghatarozoi sajdt tarsas éle-
tiiknek, kozosségiiknek, a tarsadalomnak, amelyben élnek és nem passziv alanyai
a tarsadalmi folyamatoknak” (JENKS, 1996, idézi GOLNHOFER-SZABOLCS
2005. 40. 0.). Ez azt jelenti, hogy a gyermekek 6nallo és feleldsségteljes dontése-
ket hoznak és hozhatnak sajat életiikkel kapcsolatban, immar nemcsak végrehajt-
jék azon folyamatokat, amiket a felndttek megterveztek szdmukra, hanem 6k ma-
guk alakitjak tarsas kapcsolataikat és konstrualjak azon tarsadalmi folyamatokat,
amiben élnek (GOLNHOFER ¢és SZABOLCS, 2005). Egyre tobb kutato vizsgalja
a valtozasokat, azonban még mindig kevés kutatas foglalkozik ama jelenségekkel,
hogy milyen ambivalenciakhoz vezet a feln6ttektdl valo fiiggés és a hirtelen jott
fliggetlenedés vagya a XXI. szdzadi gyermekeknél, azaz, hogy a Z-generacio ho-
gyan tudja megteremteni a két allapot kozotti egyensulyt.
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Az egyre novekvd gyermeki emancipacio olyan folyamatokat idéz eld, amelyek a
gyermekség koncepcidjanak ijragondolasara 6sztonzi a kutatokat. Az elmult két
¢évtizedben, a térben és idoben folyamatosan valtozé és konstrualt gyermekkor mi-
benlétét szamos kutatd probalta demonstralni és értelmezni. Ezen kutatasok tom-
kelege segitséget és tampontokat kivant nyujtani a sziiloknek, pedagodgusoknak
¢s a felndtteknek altalaban, hogy hogyan értsék meg és fogadjak el a gyermeki
sokféleséget és a gyermekkor folytonos valtozasat. ZINNECKER (1995) szerint
az ,,atalakul6” gyermekek egyre korabban Iépnek és 1éphetnek be a felnéttek biro-
dalmaba és osztozhatnak azok mindennapi ¢lvezeteiben. A fogyasztoi piac indirekt
moédon befolyasolja a gyermekeket, sziileikkel ellentétben, és felhatalmazza éket
arra, hogy iranyitsadk sajat fizikai- és pszichés allapotukat ¢és hasznéljanak sze-
mélyes szolgaltatasokat. A fogyasztova valas folyamata akar Ggy tiinhet, hogy a
gyermekek legitim modon kizarjak életiikbol sziileiket, tanaraikat (ZINNECKER,
1995), hisz ugyan olyan jol boldogulnak/boldogulhatnak, mint a felnéttek. Jenks
szerint a fiiggetlen cselekvd, emancipalt gyermekek a hajdani ,,apoll6i” gyerme-
kek szoges ellentétei. Ok a ,,dioniiszoszi” gyermekek, akik sajat vagyaik kielégi-
tését tartjak immar elsédlegesnek €s a legfontosabbnak. Tovabba amellett érvel,
hogy az aktorként miikodé gyermekek azt a benyomast kelthetik, hogy a felnéttek
kezébdl szinte egyik naprol a masikra kicsuszott az irdnyitds, mar nem tudjak tel-
jes mértékben befolyasolni és iranyitani gyermekeik érzelmi, értelmi és erkdlesi
fejlodését.

A gyermekkor j szabalyai konstrualédnak nap, mint nap. Az elsédleges és masod-
lagos szocializacios kozegek mar kevésbé tudnak hatést gyakorolni a gyermekekre
¢és megjelenik egy uj negyedleges szocializacios kdzeg, a média és a tomegkom-
munikacié (NAGY-TRENCSENYI, 2012). A kulturalis piacok, a szolgaltato és
fogyaszto iparagak vezetd szerephez jutnak, és ezen agensek lehetdvé teszik a
gyermekek szamara, hogy mihamarabb dontési helyzetbe keriiljenek (BUCKING-
HAM, 2002, idézi GOLNHOFER ¢s SZABOLCS, 2005. 86. 0.). A piaci szolgalta-
tasok révén a gyermekek a szolgaltatast nyujto felndttek egyenrangti partnereiként
jelennek meg. Az ilyen jellegli emancipacio ellentétes azzal a felfogassal, hogy
a gyermekkor egy olyan életszakasz, melyben a gyermek fokozott gondozasra
és tamogatasra szorul. A fogyasztoi tarsadalom a gyermeki artatlansag idillikus
felfogasat szembehelyezi a posztmodern kor értékvesztésével és bizonytalansa-
gaival (GOLNHOFER és SZABOLCS, 2005. 22. 0.). ,, 4 jelenlegi tomegkultira
minden izben tamadja a gyermeki drtatlansagot. A sziiloi gondoskodast semmissé
teszi egy olyan tarsadalom konydrtelen nyomdsa, amely perverz modon elszant
arra, hogy a veszélyes jovore valo felkészités félreértelmezett égisze alatt megfe-
lemlitse és megrontsa sajat ifjusagat” (MEDVED, 1998, idézi GOLNHOFER és
SZABOLCS 2005. 22. o.). Mindehhez az is tarsul, hogy a klasszikus értelemben
oktato és neveld intézmények mar nem képesek valaszolni az allanddan valtozo
kihivasokra melyek a gyermeknevelést érintik (SZABOLCS, 2004). A hirtelen jott
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valtozasra a gyermekek fasultsdggal és cinizmussal valaszolnak, mely Winn sze-
rint egyfajta védekezd mechanizmus, egy olyan lelki allapot, ami semmiképpen
sem egyeztethetd 0ssze az artatlan gyermeki léttel (WINN, 1995). A dioniiszoszi
Z-generacié merében 1) viselkedésnormakat adaptalt; elédeikhez képest j dolgok
¢érdeklik dket, melyekrdl nyiltan mertek beszélni. Greenfield meglatasa szerint a
dioniiszoszi gyermekek egy vidamabb ¢letformat kdvetnek, kevesebb tartalommal
(GREENFIELD, 2009).

,»A mai gyermeket szinte ketreche kényszeritik”

A milleniumi generédcié gyermekei a felgyorsult vilag informaciédompingjében
egyensulyoznak, mikozben gy érezhetik, hogy ,, magukra hagyottan bolyonga-
nak” (TARI, 2011. 29. 0.), hisz a sziil6k egyre kevésbé tudjak kovetni gyermekeik
életét, kommunikacidjat; a tanarok pedig még nem adaptaltak azokat az 11 tanari
attitlidoket és modszereket, melyekkel a Z-generaciot oktatni, nevelni tudnak. A
mai gyermekek szamara egyre fontosabb a kooperacid. Az oktatasban is felérté-
kelodik az egyiittmiikodésre valo torekvés, csak tigy, mint a ,,fliggetlenebb tanu-
las” utani vagy. Ezen vondsok azok, amelyek a XXI. szazadi gyermeket nehezen
kezelhetdként bélyegzik meg, a hatékony oktatasi mddszerek €s 0j tandri szerepek
hianyaban. A Z-generacioé megsziiletése 1ij pedagogiai nézetek és paradigmak szii-
letéséhez kell, hogy vezessen. Az 0] korszakban a gyermekkor intézményes szaba-
lyozasa feler6sodott igy az iskolaban, és annak falain kiviil is magaéva tett olyan
feladatokat, amelyek tradiciondlisan nem kapcsolddtak az intézményes nevelés-
hez. Golnhofer és Szabolcs szerint ,, ez lehet az egyik oka annak, hogy a gyermekek
az iskolaban keresik az elveszett, a kevésbé kontrollalt utcai gyermekkort, ezért
igyekeznek kihasznalni az iskolai kornyezetet” (GOLNHOFER és SZABOLCS,
2005. 88. 0.). E helyzet fejtorés elé allithatja a pedagogustarsadalmat, mert v,
eddig nem latott és tapasztalt feladatokkal kell szembenézniiik. Mindehhez még
az is tarsul, hogy a gyermekek egyre korabban 1épnek a kdzoktatas vilagaba és ta-
nulmanyaik ideje egyre jobban ki is tolodik. Erre az idére a gyermekeket felmentik
korabbi tarsadalmi kotelezettségeik alol, melyet sok sziil6 €s pedagogus ugy értel-
mezhet, hogy a mai gyermekek egy ,,homogén henyéld tarsadalmi réteget” alkot-
nak, akik csak lustalkodnak, fogyasztanak, csakis és kizdr6lagosan a manak élnek
és elherdaljak legf6bb tokéjiiket: az id6t. Zinnecker azonban jol ramutatott a mai
gyermekek legfobb problémajara ,, a gyerekek kettos szoritasban élnek, felgyorsult
és egyben le is lassult életiik. Azt igénylik téliik, hogy kordn vegyenek részt a fel-
nott-tarsadalom életmodjaban, de minél tovabb maradjanak tavol a felnott léttdl,
a munka vilagatol” (ZINNECKER, idézi GOLNHOFER ¢és SZABOLCS, 2005.
89. 0.). Ezen ambivalencidk feloldasa olyan pedagogusokat igényel, akik készek
a gyermekeket partnerként kezelni, és nem korlatokat szabni, hanem szarnyakat
épiteni gyermekekkel/ a gyermekeknek.
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A mai pedagogusoknak és az iskolarendszernek szakitania kell az ,,oktatdiskolak™
tobb szazéves hagyomanyaval, mert ,,az oktatoiskola a két lehetséges szempont — a
tarsadalom szempontja és az egyén szempontja kozill az els6t részesiti elonyben.
A tarsadalmat képviseld felnéttek érdeke- és kovetelményrendszere aranytalanul
nagy helyet foglal el az iskola életében; az igynevezett gyermeki sziikségleteket
alkalmilag és toredékesen veszik figyelembe” vallotta GASPAR Laszlo (GAS-
PAR-KELEMEN, 1999. 69. 0.) az ezredfordulo elétt. Az oktatoiskolak hanyatlasa
azonban még nem kezdddhetett meg, holott a posztmodern kor bekoszontével és
az informacidaramlas felgyorsuldsaval fontos tényezové valt, hogy a gyermekek-
ben felébredjen (és a pedagogusok felébreszthessék) a szabad, &m tudatos megis-
merés vagya. Az aktorként miikoddé gyermekek maguk dontik el, hogy mit, mikor
¢s milyen modon szeretnének megismerni, megtanulni a facilitator szerepét betol-
td pedagogus segitségével. Az oktatdiskolak valtozasara talan még soha nem volt
ekkora sziikség, mint most, amikor is egyre tobben megkérddjelezik azokat az
értékeket, melyek a nyugati civilizacio és nevelés alapjat képezik, mert bizonyitott
az, hogy ,,a gyermekekben van tanuldsi vagy, és akkor is tanulnak, ha senki nem
kényszeriti oket. [...] a gyerekek bejarnak az ordakra, annak ellenére, hogy azok
nem kételezéek. Azokra az orakra jarnak, amelyekre szeretnének — ugy érzik —
sziikségiik van. [...] A szabadsag, hogy maguk donthetik el, hogy milyen ordkat la-
togatnak, arra is jo, hogy a tanarok igazi visszajelzéseket kapjanak arrol, hogyan
tanitanak. A tradiciondlis iskolaban a visszajelzéseket elnyomjak. A maguk mod-
Jjan a tradiciondlis iskoldban a gyermekek igyekeznek visszajelezni. Almodozésba
meriilnek, vagy akinek ez nem elég, az zavarja az orat, vagy a pad alatt olvas.”
(FOTI, 2006. 21. 0.) A Z-generacié nevelésének a legfobb feladata a ,,boldog, le-
leményes emberek nevelése”, kibontakoztatni a gyermekekben meglévo készteté-
seket és tulajdonsagokat, felébreszteni a tudasszomjat és a motivaciot. Az atala-
kul6 gyermekkorhoz a nevel6iskolak gyermekcentrikus szemlélete és szabadsaga
elengedhetetlen lenne, hisz egy neveldiskola a gyermek, az egyén szempontjait a
tarsadalmi szempontok f61¢ helyezi. A nevelbiskola szabadsagra alapozott neve-
1¢ési rendszere segithet a gyermekeknek megtalalni a kiutat abbol a kettds szoritas-
bol, mely koriilveszi 6ket, valamint a neveldiskolak fel¢ torténd nyitds egy olyan
szolidaris szabadsagtudatot adhat a gyermekeknek, amely megakadalyozza azon
cselekvéseket, melyek masok szamara sértéek, ugyanakkor megengedi és tdmo-
gatja mindazon megnyilvanulasokat, melyekbdl az egyén profital, melyek segitik
abban, hogy a koznevelés keretei kozott a lehetd legjobban kiteljesedjen. Legjobb
példa erre a Summerhill iskola, ahol ,,[...] egy gverek nem tehet meg barmit, ami-
hez kedve szottyan. Sajat torvényei korlatozzak minden oldalrol. Csak olyasmit
tehet kedvére, amik kizarolag ot érintik. Ha akar, egész nap jatszhat, mert a munka
és a tanulas csakis ra vonatkozik. De nem fujhatja kiirtjét az osztdalyteremben, mert
a jatékaval zavarna masokat” (ROGERS-FREIBERG, 2007. 354. o.).
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»A felnottkor természetes igénye: élet”

A gyermekkor, a gyermeki 1ét folyamatos valtozasaban a neveldk és az iskolak
jelenléte konstans, azonban funkcidjuk koronként és helyenként igen eltérd. Az
idealizalt és a valos gyermekkép kozotti kiillonbség egyre csak nd, amig be nem
kovetkezik azon paradigmavaltas, mely a hus-vér gyermeket neveli majd annak
képességei €s igényei szerint. A koherens elvarasi rendszereken nyugvé oktatd
iskolaban baljésan azt mondhatjuk, hogy az iskolarendszer ,,szabadsagot és ¢letet”
kidlni igyekszik a gyermekekbdl és fiatal felndttekbol, mert a XXI. szazadi gyer-
mekek egyre kevésbé alkalmazkodnak az iskola 4ltal megkonstrualt tanuld-imazs-
hoz, az 6ntérvényii normarendszerhez és a megkoviilt szerepekhez (PUKANSZ-
KY, 2007). Egy az életre felkészitd neveldiskola olyan paradigmakat vall, mely
innepli a gyermeket, és a gyermeki szabadsagot, hiszen semmi sem fontosabb
a sajat, szabad cselekvéssel gylijtott tapasztalatoknal, és az 6nalldo gondolkodas
szabadsaganal, melyek a felfedezés és a tanulas igazi élményét, dromét éreztetik
meg a gyerekekkel. A pedagdgiai praxisban ugyan né¢hany évtizede egy 1j kor-
szak kezd6dott, azonban egy lényegi paradigmavaltds még varat magara, hogy a
felnovekvé generaciok valoban szabad gyermekként élhessenek, mert ,, ha a bol-
dogsag szo jelent valamit, akkor belsd jollétet jelent, belsd kiegyensulyozottsagot,
azt, hogy valaki elégedett az életével. Ez csak akkor valosulhat meg, ha valaki
szabad.” (ROGERS -FREIBERG, 2007. 361. 0.). A szabad gyereknek nyilt, féle-
lemtdl mentes a tekintetiik, mert sziileiktdl és tanaraiktdl megtanultak boldogan és
szabadon ¢élni, és nem kell attdl tartaniuk, hogy nem élnek/élhetnek kiteljesedett
¢letet.
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Rucska Andrea:
Fiatal felnottek agressziojanak vizsgalata a
fizikai aktivitas dimenziéjaban

u

Gyakran érezziik, hogy kdrnyezetiinkben szinte ,,izzik a levegd”, mindennapja-
inkat atszovi az agresszio, amelynek megnyilvanulasi formai igen valtozatosak.
Gyakran tinik értelmetlennek, viszont valamilyen okndl fogva mégis megjelenik
az emberek vilagaban. A miskolci Tabula Rasa Pedagogiai Alapitvany keretén be-
lil tevékenykedd kutatocsoport 2005-ben Trencsényi Laszld vezetésével kezdett
el foglalkozni az agresszi6 kutatasaval, a gyermekbantalmazas témakorével. A ku-
tatds tapasztalatait tanulmanykdtetben foglaltuk 6ssze Tapasztalatok a gyermek-
bantalmazasrol, avagy az agresszio lancreakcioja cimmel. A Trencsényi Laszlo
nevével ,,fémjelzett” tanulmanykdtet 2007-ben jelent meg, €s ,,uttéré” volt a téma
tekintetében, mivel ekkoriban az agresszi6 és a gyermekbantalmazas vizsgalata
még viszonylag 0j kutatési teriiletnek szdmitott. A tanulmanykdtetben 91 {6 10-18
éves fiatalt interjuvoltunk meg az atélt, vagy esetleg a kdrnyezetében tapasztalt
agresszioval kapcsolatban. A tanulmanykotet folytatasa és kiterjesztése tortént a
doktori disszertaciomban is, melynek nyilvanos vitaja 2014-ben volt. Az iskolai
agresszio jelenségvilagara fokuszalo disszertacio cime Az agresszio lancreakcio-
Jja, avagy az agresszio jelenségvilaga a miskolci iskoldsok korében. A disszerta-
ci6 a 2007-ben megjelent tanulmanykdtet masodelemzésén kiviil pedagogusokkal
késziilt interjukat, survey vizsgalatokat, azok elemzését, és egyebek kozott még
egy nemzetkozi vizsgalatot is (magyar €s szlovakiai magyar iskoldkra vonatkozo
kutatasi eredményeket) tartalmaz. A nemzetkozi kutatas eredményeit a 2013-ban
a szlovéakiai Komarndban szervezett Neveléstudomanyi Szakmodszertani Konfe-
rencian Agresszio? Erdszak? avagy a magyar és a szlovak kézépiskolasok iskolai
erdszakkal kapcsolatos tapasztalatai cimmel hallhattak a résztvevok.

Jelen kutatasom el6zményei tehat még a kozépiskolasokra fokuszaltak. Az agresz-
szi6 témakorét itt a fiatal felnbttekre kiterjesztve, egy eddigiektdl eltéré dimenzi-
oban vizsgalom. Jelen vizsgalat el6tanulmany, melyet a késébbiekben egy ,, Ro-
senberg Onértékelési” és egy ,, Agresszio és Viktimizacié” kérdéivvel kiegészitve,
nagyobb mintan szeretnék folytatni.

Az agresszié mint fogalom

Az agresszio HARDI (2010) szerint altalanos lélektani, személyiség-lélektani fo-
galom. Az agresszivitas elsdsorban erészakos, tdimad6 magatartast, testi, lelki el-
lenségességet, kartékony magatartast jelent, de utalhat kihivo, sérté modorra is. Az
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agresszivitas tehat minden esetben ellenséges, masok elleni verbalis vagy tettleges
tamadasokban megnyilvanulé viselkedés, illetve ellenséges-elutasitd és konfron-
talodo emberi beallitodas. Lehet direkt vagy indirekt, verbalis vagy fizikai, vagy
esetleg fantaziabeli, indulati vagy instrumentalis, befelé vagy mas személyekre,
illetve targyakra iranyul6. Minden esetben olyan magatartas, amely szandékosan
sért egy masik embert vagy rombol targyakat.

Az agresszivitds megnyilvanulasi formai igen valtozatosak: karorom, hangos kia-
balas, atkok és rosszkivansagok, szandékos karokozas és rombolas, hideg bosszu,
esztelen indulatossag. CSANYT alapvetéen az agresszionak két kiilsnboz6 forma-
jat kiilonbozteti meg: a biologiai és a kulturalis agressziot. A bioldgiai agressziot
minden esetben fiziologiai allapotvaltozasok kisérik, az agresszor sokszor érez
diih6t, haragot, mig a kulturalis agresszional a ,,normakovetés”-nek van kiemelt
jelentdsége. Ezek a tarsadalmi normdk, szabalyok lehetnek példaul ,kulturalis
ideak”, vagyis a viselkedést szabalyozo eszkozok (példaul pozicid megszerzését,
megtartasat szabalyozo magatartas; akaratérvényesités; egyiittmiikodés) (CSA-
NYIL 1999).

Az agressziot nemcsak a megjelenési formdi, hanem az el6idéz6 okok is definidl-
jéak, igy a kettd (forma és ok) egyiitt komplex egységnek tekinthetd. Szocialis je-
lentdsége miatt az agresszid a széles kdrben kutatott teriilet. Az agresszid-kutatas-
ban két alapvetd allaspont 1étezik. Az egyik olyan viselkedésformanak tekinti az
agressziot, mint amelyet velesziiletett 6sztonok €s hajtéerdk (drive) kormanyoz-
nak (CSANYTI, 1999). A masik szerint az egyéni tapasztalatok soran sajatitjuk el,
hasonléan mas viselkedésformakhoz; az erészak kiilsé koriilmények kovetkezmé-
nyeként manifesztalodo reakcid, nem az dsztontorekvések determinisztikus meg-
nyilvanulasa (FROMM, 2001). Van egy kozbiils6 allaspont is, mely a drive és a
tanulds fogalmait integralja a frusztracid-agresszié fogalmaban. RANSCHBURG
szerint az agressziv viselkedés kozvetlen kivalto oka a frusztrdcio, amely az ak-
tivitast korlatozo tilalmak hatasara keletkezik (drive-elmélet); ez diihot, félelmet
valt ki a személyben, aki erre agresszioval reagadl (RANSCHBURG, 1993). Az
agressziohoz kapcsolodo affektiv megnyilvanulasok ennek értelmében tehat nem
kivalto okai, hanem kisér6 formai az agresszionak.

Az agresszi6 vizsgalatanak egyik elterjedtebb mérdeszkoze a ,,Buss-Perry agresz-
szi6 kérddiv”. A ,,Buss-Perry Agresszio Kérdoiv” a személyiség erdszakos vonasa-
inak feltarasara szolgalé méréeszkoz. A kérddiv 29 valtozo segitségével térképezi
fel a személyiség vonas-agresszidjat. Négy kiilonbozo teriiletet vizsgal: a Fizikai
Agressziot, a Verbalis Agressziot, a Diithot (az agressziv magatartas aftektiv kom-
ponense) és a Hosztilitast (az agressziv magatartas kognitiv komponense). A val-
tozokat 6tfokozata Likert-skalan kellett a valaszadoknak értékelnitik, ahol az 1-es
az egyaltalan nem jellemezd, az 5-6s a nagyon jellemez6 kddolast kapta. A magas
pontszam magasabb agresszivitasi szintre utal (GEREVICH ¢és mtsai, 2012).

116



Az orszagos kiterjesztésli on-line adatfelvételi vizsgalati mintaba 137 f6 kertilt
be a 18-35 éves korosztalybol. A 2016 februar-marciusaban lebonyolitott on-line
adatfelvétel nem reprezentativ, mivel ez holabda (kérdéivek folyamatos megosz-
tasa) tipusti mintavételi eljaras.

A minta jellemzése

A valaszadok 30%-a férfi, 70%-a nd. Az atlagéletkor 23,1 év, szérasa magas
(s=3,2); a korosztaly minden értéke megjelenik a mintdban (18-35 évig), értékei
balra tolodtak. A vizsgalatban feliilreprezentaltak az Eszak- magyarorszagi régio
képviseldi (70%), oket kovetik a Kozép-magyarorszagi valaszadok (19%) és az
Eszak-alfoldi régio lakosai (6,6%). Alacsony aranyban képviseltették magukat
még a Kozép-dunantuli, Dél-alfoldi és a Dél-dunantali régid valaszadoi is.

A vélaszadok 44%-a nagyvarosban, 30% kisvarosban, 26%-a falvakban él. A tobb-
ség érettségivel rendelkezik (69%), a felséfoku végzettségiick aranya 31%.

A fiatalok a munkaerd-piaci statusz minden lehetdségét megemlitették. A tobbség
felsdoktatasban hallgatd (47%), de sokan vannak, akik a hallgatoi statuszuk mel-
lett dolgoznak is (21%), de megjelennek a dolgozdk (29%), és alacsony aranyban
a munkanélkiiliek is.

Aktivitasuk szintén valtozo, a tobbség hetente rendszeresen mozog (36%), sokan
vannak, akik ritkdn mozognak (27%), 10% igazolt, 9 % amator sportolod, 13%
pedig havi rendszerességgel mozog.

A kitoltok kozott a kerékparozas és az aerobik a legkedveltebb sportag. Az igazolt
sportolok tobbségiikben a labdarugast és a roplabdat képviselték.

A Buss-Perry Agressziokérddiv

A kérdéiv 29 itemet tartalmazott, melyeket 1-5 kozotti Likert-skalan kellett ér-
tékelni. Ennek értelmében a maximalis pontszam 145 pont lehetett. A valaszok
Osszpontszamanak szorasa igen magas (s=13,7), a legalacsonyabb pontszam 44,
a legmagasabb 135 pont volt. Az valaszok pontatlaga 67,4, kissé balra tolodott;
ez az Osszpontszam felénél, a kiiszobérteknél (72,5) valamivel alacsonyabb érték.

A Buss-Perry-pontszam szignifikansan (p=0,004) eltér a nemek esetében. A férfiak
Osszatlag-pontszama 72,95, szérasa magas (s=17,2), mig a ndk esetében ez 63,03,
melynek szintén magas a szoérasa (s=11,1).
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1. dbra: Agresszios szint a férfiak és a n6k korében

Minimalis, negativ irdnyt 0sszefiiggés (r=-0,22; p=0,014) tapasztalhato az iskolai
végzettség €s az agresszios szint kozott: az alacsonyabb iskolai végzettségiick ag-
resszivebb vonasokat mutattak a magasabb iskolai végzettségiieknél.

A munkaer6-piaci statusz és a Buss-Perry-pontszam kozott ugyan nincs 6sszefiig-
gés, de a munkanélkiiliek egyértelmiien magasabb agresszids pontszammal ren-
delkeznek (111; 3,8 atlagpont).

A 1égio, a lakohely és az agresszids szint kdzott szintén nincs Osszefliggés, viszont
a kiilonbo6z6 telepiiléstipusok esetében a Buss-Perry-pontszamok eltérést mutatnak.

Telepiilés tipus Buss-Perry-pontszam Buss-Perry-atlag
Nagyvaros 66,8 2,3
Kisvaros 69,1 2,4
Falu 66,3 2,3

1. tdblazat: Telepulés tipusonként megjelend atlagos agresszios szint

A falvakban lakoknak a legalacsonyabb az agresszios szintjiik, a kisvarosban la-
koké viszont a legmagasabb. Az aktivitas esetén szintén nem tapasztalhatd szig-
nifikdns kiilonbség az agresszios szinteknél, de egyértelmi, hogy a kiilonbdzo

aktivitasok esetében eltéréek a Buss-Perry-pontszamok. A pontszam az igazolt
sportoldk esetében a legmagasabb.
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Aktivitas

Buss-Perry-pontszam

Buss-Perry-atlag

Igazolt sportolé 71,2 2,5
Amatér sportold 68,5 2,4
Hetente rendszeresen mozgok 69 2,4
Havonta rendszeresen mozgok 63 2,2
Ritkan sportolok 65,2 2,3

Nem sportolok 68,2 2,4

2. tablazat: Agressziods szint az aktivitas dimenzidjaban

ALSKALAK ERTEKELESE

Fizikai agresszio

A kérdéiv elsd része a kozvetlen, fizikai agressziot, a tettlegességet vizsgalja,
amely 9 valtozot tartalmaz, tehat az agresszids szint maximalisan 45 pontot kap-
hatott, kiiszobértéke 22,5. A fizikai er6szak nem mas, mint a személyre irdnyulo,
testi karosodast eredményez0 tevékenység (amely anyagi javak, tdrgyak rombola-
sat nem foglalja magaba). Fizikai bantalmazasrol tehat akkor beszéliink, amikor
valakit fajdalommal jard testi sérelem ér. A fizikai agresszid esetében a valaszadok
nem érték el a kiiszobértéket (17,4 pont, atlagpont 1,9). A valaszok szérasa magas
volt (s=5,2): legalacsonyabb a 9 pont, mig a legmagasabb 45 pont. A valaszadok
15%-anak volt a pontértéke a kiiszobérték felett.

A nemek és a fizikai agresszio kozott kdzepes erdsségll, negativ irdnyl dsszeflig-
gés tapasztalhato (r=-0,48), tehat a férfiakra jellemz6 leginkabb a fizikai agresszio

manifesztacidja.
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2. dbra: Fizikai agresszié megjelenése a férfiak és a nék korében

A fizikai agresszid megjelenése esetében ugyan nem tapasztalhatd szignifikdns
kiilonbség az iskolai végzettségnél (p=0,059), de egyértelmi tendenciaként meg-

emlitendd, hogy az alacsonyabb iskolai végzettség esetében nagyobb aranyban
jelenik meg a fizikai agresszio.

Szignifikans kiilonbség (p=0,041) mutatkozik a kiilonb6z6 aktivitasi szintek és a
fizikai agresszid megjelenése kozott. Az igazolt sportoldk fizikai agresszios szintje
és az értékek szoras is magasabb a tobbi aktivitasénal.

Aktivitas Atlag Sz6ras
Igazolt sportolé vagyok 19,5 8,5
Amatér sportol6 vagyok 17,5 4,1
Hetente rendszeresen mozgok 18,2 5,4

Havonta, de rendszeresen

mozgok, sportolok 16,0 3,4
Ritkan sportolok 16,6 4,4
Nem sportolok 16,2 3,4

3. tablazat: Fizikai agresszié megjelenése az aktivitds dimenzidjaban

A kiilonbozo sportformak esetében valtozoak lettek az atlagértékek, és nagy az
értékek szorasa is.
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Milyen sportagban jeleskedsz? Atlag Széras
Labdarugas 18,8 3,9
Kézilabda 16,0 4,1
Kosarlabda 15,7 53
Roplabda 16,0 4,0
Aerobik 15,4 2,5
Futas 15,3 2,8
Tenisz 16,0 2,8
Asztalitenisz 20,6 2,5
Uszas 16,1 3,5
Kerékparozas 16,4 4,1
Korcsolya 17,5 2,1
Judo/Karate/Birkézas 21,5 13,4
Torna/RG 20,7 6,5
Erésportok 22,2 54
Tollaslabda 15,0 3,0
Tanc 17,1 4,2
Total 17,1 4,5

4. tablazat: Fizikai agresszio megjelenése a kiilonb6z6 sportagakban

Megfigyelhetd, hogy a kiilonbdzd erésportokat izok esetében a legmagasabb az
agresszios szint, mely igy a kiiszobérték kozelében mozog. Ezt kdvetik kiilonbozd
kiizdésportokat — a judo/karate/birkozas — izok; esetiikben megallapithato az érté-
kek magas heterogenitésa, hiszen itt a legmagasabb az értékek szorasa is (s=13,4).
A kovetkez a torna tipusu (torna/RG) sportot tizok fizikai agresszios szintje, ahol
szintén magas az értékek szordsa (s=6,5), majd Oket koveti az asztaliteniszezOoké.

Kozepes er6sségii osszefiiggés tapasztalhat6 a fizikai agresszi6 és a sériilés okozas

kozott is (r=0,44), tehat a magasabb fizikai agresszios szintet elérd valaszadok mar
okoztak fizikai sériilést is.
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3. dbra: Sériilések okozdsa a fizikai agresszids szint dimenzidjaban

Verhalis agresszio

A verbalis agresszio kozvetett agresszios forma, melyben az elkdveté nem tamadja
kozvetleniil fizikailag az aldozatot, hanem keriil6 utat valasztva jar el, pletykaval,
vagy sértd, durva kommunikacidval tamadja a kiszemelt egyént. Verbalis (szobeli)
bantalmazas a csufolds, a masik ember leszolasa, a megalazas, lenézés, a sértd
nevek hasznalata. A verbalis er6szakhoz tartozik az is, ha valaki a masik ember
természetét, képességeit tamadja. Verbalis agresszionak szamit még a nonverbalis
kommunikacios eszkozokkel torténd negativ viselkedés alkalmazasa. Ilyen pél-
daul a kirekesztés mellet a kommunikacié megvondsa, a tdvolsagtartas, a k6zony,
a lenéz0 arc- és testjaték. A bantalmaz6 mindig tudataban van annak, hogy rossz
érzéseket okoz a masiknak.

A verbalis agressziot a kérdéivben 5 valtozo vizsgalja, a megszerezhetd dsszpont-
szam 25. A verbalis agresszi6 atlaga meghaladja a kiiszobértéket (14,2), szordsa
magas, (s=3,2). A legalacsonyabb érték 6, a legmagasabb 15.

Mindkét nemnél az tapasztalhato, hogy az agresszios szint meghaladja a kiiszo-
bértéket, de a nemeknél szignifikans kiilonbség (p=0,041) tapasztalhat6 a verbalis
agresszio terén: a férfiaknak 1ényegesen magasabb az agresszios szintje.
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Nem Atlag Sz6ras

Férfi 15,0 3,4

NG 13,8 3,0

5. tablazat verbdlis agresszio 6sszpontszam dtlaga

A verbalis agresszio tekintetében iskolai végzettségnél nincs szignifikans kiilonb-
ség (p=0,058), de tendenciaként mindenképpen megemlitendd, hogy az iskolai
végzettség emelkedésével a verbalis agresszids szint csokken.

Jelenlegi legmagasabb iskolai végzettség Atlag Sz6ras
8 Altalanos 25,0
Erettségi 14,2 3,1
Fels6foku 13,9 2,9

6. tdblazat verbdlis agresszio 6sszpontszam dtlaga

Tényleges 6sszefliggés nem mutatkozik az aktivitas és a verbalis agresszid kozott,
de itt is mindenképpen hatdssal van az aktivitds a verbalis agressziora, mert az
igazolt és amat6r sportolok agresszids szintje magasabb a tobbi aktivitasénal.

Aktivitds Atlag Sz6ras
Igazolt sportol6 vagyok 15,9 4,1
Amatdér sportol6 vagyok 15,1 2,1
Hetente rendszeresen mozgok 14,1 3,0
Havonta, de rendszeresen mozgok, 12,7 33

sportolok

Ritkan sportolok 14,1 3,1
Nem sportolok 14,7 2,9

7. tablazat verbdlis agresszio 6sszpontszam dtlaga

Legmagasabb értékeket a korcsolyazok (20), a kiizddsportokat tizék (16,5) és a
labdarugok (16) érték el.
A fizikai er6szak és a verbalis agresszid kozott kozepes erdsségii 6sszefiiggés mu-
tatkozik (r=0,54), tehat a fizikai erdszakot alkalmazd személyek gyakran élnek
a verbalis agresszio eszkozével is, illetve a gyakori verbalis agressziot sokszor
koveti fizikalis agresszio.
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Diih (az agressziv magatartas affektiv dsszetevaje)

A diih tulajdonképpen erdszakos készenléti allapot, melyet a harag fokozodasa-
kor tapasztalhat az egyén. Diih esetén az egyén minimalis provokacidra is negativ
érzelmeket explodal, durvasaggal reagal, indulatosan, goromban viselkedik. Dith
esetén a magas adrenalin szint eredményeképpen az egyén olyan dolgok elkdve-
tésére képes, amely normalis, hétkdznapi esetben fizikailag lehetetlennek tiinik
szadmara.

A kérddivben a diithot 7 valtozéd méri, az elérheté maximalis pontszam 35. A va-
laszadok diih-szintjének atlagpontszdma 17, mely a kiiszobérték (17,5) kortil talal-
hatd, szérasa nagy (s=4,3), értékei 9 és 33 kozott talalhatok.

Szignifikdns eltérés nem tapasztalhato a diih-szint vizsgalatanal, de a nemek ko-
zOtt azért eltérés talalhat6 a férfiak javara. A férfiak diihszintje és annak szorasa is
magasabb a nékénél.

Nem Atlag Sz6ras
Férfi 17,5366 5,0
N& 16,8333 4,0

8. tablazat: diih 6sszpontszam &tlaga

A diih-szint vizsgalatakor az iskolai végzettségeknél szignifikans eltérés tapasz-
talhaté (p=0,046), az alacsonyabb iskolai végzettségli személyeknek magasabb a
diih-szintjiik.

Jelenlegi legmagasabb iskolai végzettség Atlag Széras
8 Altalanos 33,0
Erettségi 17,0 4,1
Fels6foku 16,5 4,0

9. tdblazat: diih 6sszpontszam atlaga

A lakohely és a diih-szint kozott nem talalhato semmiféle kapcsolat (r=-0,027), de
a falvakban ¢I6 személyeknél egyértelmiien alacsonyabb a diih-szint.

Lakéhely Atlag Sz6ras
Nagyvaros 17,1 4,4
Kisvaros 17,1 4,7
Falu 16,7 3,7

10. tablazat: dih 6sszpontszam atlaga
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A munkaerdpiaci statusz ¢és a diith kozott sem talalhato dsszefiiggés, viszont egyér-
telmi, hogy a munkanélkiiliek dith-szintjének atlaga (27) Iényegesen magasabb a
tobbi statuszénal.

Az aktivitas és a diih-szint kozott nem tapasztalhato osszefiiggés (r=0,12), viszont
a tobb sportagnal (kiizdésportok — 21, erdsportok — 19,1, uszas — 18,8) tapasztal-
tunk kiiszobérték feletti értékeket.

Az egyének diih-szintje kozepesen erds Osszefiiggést mutat a fizikai agresszios
szinttel (r=0,57) és a verbalis agresszios szinttel is (r=0,58).

Hosztilitas (az agressziv magatartas kognitiv dsszetevoje)

A hosztilitas (ellenségesség) az emberekkel kapcsolatos negativ attidiidok osszes-
sége: rosszindulatu, ellenséglato, diithos elégedetlenség. A hosztilitas egyik pro-
jekcidja a bizalmatlansag, melynek esetén az egyén azt feltételezi, hogy masok
lenézik, megsértik, a kornyezete tervez valamit a karara. KOPP (1992) kutata-
sai szerint a hosztilitds a magyar lakossag jellemzd attitiidje. KOPP-PREKOPA
(2011) szerint a hosztilitas (az ellenségesség) attitiidjének kiemelt egészségi koc-
kazati szerepe van, mert fokozott megjelenése emeli a kontrollvesztés lehetoségét,
hiszen az emberi jatszmakban az egyén eleve ellenségesnek tételezi a kornyezetet.

A hosztilitas alskalat a Buss-Perry kérddivben 8 valtozo méri, tehat az alskala 6sz-
szpotszama 40 pontot érhet el. A vizsgalatban a hosztilitas alskala dtlagpontja nem
haladta meg a kiiszobértéket (18,6), szorasa és terjedelme viszont magas (s=4,8;
d=22).

A hosztilitas és a nemi statusz kozott gyenge negativ 6sszefliggés, szignifikans
eltérés (1=-0,26; p=0,002) tapasztalhatd, tehat a vizsgalatban férfiak hosztilitas ér-
téke és annak szorasa is magasabb volt, mint a néké.

Nem Atlag Széras
Férfi 19,3 5,7
Né 18,3 4.4

11. tablazat: hosztilitds 0sszpontszam atlaga

Az életkor nem befolyasolja az ellenséges érzelmeket, 6sszefiiggés nem tapasztal-
hatd, de a fiatalabb, 25 éves korosztaly hosztilitasi szintje valamivel magasabb az
id6sebb korosztalyénal.

A régiok szintjén szintén nincs osszefliggés, de az Eszak-Alfoldon (16,7) és Ko-
zép-Magyarorszagon (17,3) €16 valaszadok hosztilitasi szintje a kiiszobérték alatt
van, az Eszak-magyarorszagiaké pedig a kiiszobérték koriili (19,2).

125



A kozvetlen lakokornyezet is befolyasolja a hosztilitasi értékeket. Osszefiiggés a
lakohely és az ellenségesség értéke kozott ugyan nincs, de a falvakban €16 valasz-
adok értékei a legalacsonyabbak (18,2), majd 6ket kovetik a nagyvarosi valasz-
adok (18,3). A legmagasabb értéket a kisvarosi valaszadok érték el (19,4).
Szintén gyenge negativ dsszefliggés (r=-0,21) mutatkozik az iskolai végzettség és
a hosztilitas kozott. Az iskolai végzettségeknél szignifikans kiilonbséget tapasz-
taltunk

(p=0,014): az alacsonyabb iskolai végzettségliek hosztilitasi szintje nagyobb a ma-
gasabb iskolai végzettséggel birdkénal.

Jelenlegi legmagasabb iskolai végzettség Atlag Sz0ras
8 Altalanos 32,0
Erettségi 18,7 4,6
Fels6foku 18,0 5,0

12. tablazat: hosztilitds 6sszpontszam atlaga

A munkaerdpiaci statusz esetében sem talalhatd 6sszefiiggés, viszont egyértelmii,
hogy a fokozott stressz ndveli a hosztilitasi szintet, mert a munkanélkiiliek (28) és
a tanulas mellett dolgozok (19) értékei magasabbak a tobbi statuszénal.

Az aktivitds vizsgalatakor sem talaltunk a hosztilitdssal kapcsolatban Osszefiig-
gést, viszont az Buss-Perry alskala szerint az aktivitas befolyasolo tényezoként
1ép fel. Azon valaszaddknal a legmagasabb a hosztilitasi szint (19,4), akik sajat
bevallasuk szerint egyaltalan nem sportolnak.

Osszegzés

Az on-line kutatdsban a fiatal felndttek agresszid vizsgalatdnal a Buss-Perry Ag-
resszio kérdoivet alkalmaztuk. A kérdéiv 29 valtozo segitségével négy teriileten
(Fizikai Agresszio, Verbalis Agresszio, Diih, Hosztilitas) térképezi fel a személyi-
ség vonas-agresszidjat. A vizsgalati mintaba 137 f6 keriilt be a 18-35 éves korosz-
talybol. Az adatfelvétel a holabda tipusti mintdba keriilés miatt nem reprezentativ.

Az agresszios szint vizsgalatakor szignifikans kiilonbség mutatkozik a nemek
esetében (p=0,002). A férfiak agresszids szintje lényegesen magasabb a ndkénél.
Amennyiben alskalak szerint nézziik a szinteket, minden alskala magasabb értéket
mutat a ndknél. A férfiak esetében a fizikai agresszid kivételével az alskalak érté-
kei vagy a kiiszobérték kdzelében mozogtak, vagy meghaladtak azt. A ndknél csak
a verbalis agresszio esetében haladta meg a szint a kiiszobértéket.

A lakohelyet illetéen, a kisvarosokban a legmagasabb az agresszios szint. A ver-
balis agresszio minden telepiiléstipuson meghaladta a kiiszobértéket, de ennél az
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alskalanal is a kisvarosokban €16k szintje volt a legmagasabb.

Az iskolai végzettség szintén hatdssal van az agresszids szintre, mert minél ma-
gasabb valakinek az iskolai végzettsége, annal alacsonyabb értékeket mutat. A
verbalis agresszid megjelenése minden iskolatipus esetében meghaladta a kiiszo-
bértéket.

A munkaerd-piaci statusz is befolyasolja az agresszios szintet, amit a munkanél-
kiili statusz magas értéke, illetve a tanulas melletti munkatevékenység magasabb
szintje jelez.

Az aktivitas is hatassal van az agresszidra. Az igazolt sportolok magas értékei
egyértelmiien jelzik a mindennapi stressz jelenlétét. A legalacsonyabb agresszids
szintet a havonta rendszeresen sportold egyéneknél tapasztaltuk.

A mindennapi stressz, az agresszio jelenléte 1ényeges egészségkarositd tényezd,
mely hosszutavon életmindség romlast eredményez. Ezért 1ényeges e tényezok,
OsszetevOk rendszeres mérése, hogy objektiv mérésekre épiild életvezetési straté-
giak kidolgozasaval lehetové valjon a fiatalok életmindségének javitasa.
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Csereklye Erzsébet
Szakképzo intezmenyek felkészitése migrans
hatterii tanulok fogadasara

Kontextus

2012 és 2014 kozott harom miskolci kozépiskolaban migrans hatteri gyermekek
zajlott, Sokféleség, méltanyossag, lehetéség: interkulturdlis tanulasi kérnyezet
megteremtése migrans tanulok fogadasdra cimmel.

A projekt soran intézményfejlesztési koncepciot és pedagogiai jo gyakorlatokat
dolgoztunk ki a kozépiskolakban pedagogusként dolgozo kollégakkal egyiitt, azzal
a céllal, hogy ezek gylijteménye praktikus, konnyen alkalmazhaté segédanyagként
hasznalhato legyen mas, a migrans hatteri tanulokat fogad6 szakképzé iskolak
szamara is. A projektben hadrom, Miskolcon miikddd, szakképzéssel is foglalkozd
intézmény vett részt, konzorciumi tarsulasban, a Martin Janos Szakképz6 Iskola, a
Kandé Kalman Szakkozépiskola és az Eotvos Jozsef EpitSipari, Miivészeti Szak-
képzo Iskola. A projekt célja volt, hogy az intézmények a régid szakképzésének
migransokat fogad6 bazisintézményeivé valhassanak. Mindharom intézményben
kiemelten fontos cél a tanulok egyéni fejlesztéssel torténd eljuttatasa egy szakma
elsajatitasaig és munkaba allasuk segitése. Ennek segitésére munkaltatokkal és ci-
vil szervezetekkel egyiittmiikodve nyilt munkaerd-piaci integracios halo kialakita-
san és fenntartasan dolgoznak.

Az intézmények szakképzési és munkaerdpiaci integracios programjaiban a kultu-
ralis és tarsadalmi sokféleségre vald reflexiéo nem volt 0j jelenség, hiszen az etni-
kai csoportokhoz és a képességek sokféleségéhez kapcsolhato tanuldi diverzitas-
ra mar korabbi programjaikban is reflektaltak, valamint a — féleg falurdl varosba
iranyuld — migracié élménye €s az ehhez kapcsoldodo pedagogiai kihivasok is jol
ismertek voltak az intézményekben dolgozé pedagdgusok szdmara. Azonban eze-
ket az élményeket és a hozzajuk kapcsolodo sziikségleteket korabban tudatosan
nem kapcsoltak dssze a nemzetkdzi migracidoban részt vevo tanulok tapasztalatai-
val és szlikségleteivel. Az intézményekben korabban is tanult néhany nemzetkozi
migracids hattérrel rendelkezd didk, azonban 6k egyedi esetekként, jellemzden
erds, kozéposztalybeli csaladi timogatassal voltak jelen, és integracidjuk kérdése
elsdsorban nyelvi kérdésként jelent meg, amely nem igényelt rendszerszintii 1épé-
seket, a pedagogusok sokkal inkabb egyéni tanari kompetenciakat igényld, kreativ
kihivasként értelmezték.
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A Sokféleség, méltanyossag, lehetéség projekt célja elsésorban az iskola érték-
rendjével egybevagd csaladi tdmogatottsaggal nem rendelkezé migrans hatter(
tanulok tamogatasat segitd rendszer koncepciojanak kialakitasa volt. A rendszer
kialakitasahoz tobb szinten is meg kellett fogalmaznunk azokat az oktatasi intéz-
mények és az ott dolgozo pedagdgusok szempontjabol is relevans célokat, ame-
lyek a sokféle tarsadalmi és kulturalis csoportba tartoz6 migrans hatterti tanulok
rendszerszintli tamogatasat lehetové teszik. Ez nagyobb szamu tanuld esetében
mar nem értelmezhetd csupan pedagogiai kihivasként, hiszen a tanulok egy szo-
rosan szabalyozott, sokszor rugalmatlan rendszerben fokozottan rugalmas, egyén-
re szabott adminisztrativ megoldasokat és pedagdgiai munkat igényelnek, amely
sokszor tavol esik a befogad6 kozosség altal elfogadott normatdl. A projekt rej-
tett tanterve a pedagdgusok szamara a normak Gijragondolasara valo felkészités és
az ehhez sziikséges kompetenciak kialakitasa volt, sajat szerepiik transzformativ
szemléletii ujradefinialasaval, a hatalyos jogi keretek tiszteletben tartasa mellett.

A projekt tarsadalmi kornyezete 2012 s 2014 kozott nyitott és érdekldédd volt a
migrans hatteri gyerekek fogadasara, de ez még megeldzte azt a 2015 tavaszan
kezd6do, a kozbeszédet és kozgondolkodast nagyban formalo politikai célu, kire-
keszté szemléletli propagandat. Az, hogy a magyar tarsadalomban milyen sikert
aratott egy ilyen propaganda, igazolta a projekt azon koncepcidjat, hogy a sikeres
integracio legmeghatarozobb eleme a dominans, tobbségi csoport megfeleld felké-
szitése, képzéssel és érzékenyitd programokkal.

A projekt céljai

s rer

Makroszint: a migransok integraciojat segité intézmények, szerve-
zetek

A projekt céljai és tevékenységei harom szinten jelentek meg. A makroszintii cél
az intézményen ¢és kozvetlen kornyezetén tilnyuldan, a migracid és az oktatasi
rendszer metszeteinek megismerése, valamint az ahhoz kapcsolodo, az intézmé-
nyek és a pedagogusok szamara relevans tevékenységformak feltarasa volt. Ehhez
részben a projektet befoglaldo magyar kontextust, részben pedig a migransok integ-
ismerhették meg a projekt munkatérsai. A két rendszer megismerése a perspektiva-
valtast és 0sszehasonlitd szemlélet megjelenését is lehetové tette.

A migraci6 és az oktatasi rendszer metszetét jogi szempontbdl annak feltarasa je-
lenti, hogy kik (migrans hattera tanulok, sziileik, a veliik foglalkozo6 pedagogusok,
intézmények, munkaltatok stb.) és milyen szolgaltatasok igénybevételére jogosul-
tak az oktatasi és szocialis tamogatd rendszeren beliil, ezek a timogatasokhoz és
szolgéltatdsokhoz hogyan lehet hozzaférni, valamint, hogy a vonatkoz6 szabalyo-
zasok kialakitasaban mely szinteken mely szereplok vesznek részt.
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zasok, jo gyakorlatok és ellatd rendszer megismeréséhez egy bécsi szakmai tanul-
manyut biztositott lehetdséget. Ennek keretében a pedagdgusok megismerték a bé-
csi Jugendcoaching programot, amelyet a tartomanyi szocialis ligyek hivatala' tart
fenn, valamint a Bécs varosa altal fenntartott WienXtra program ifjusagsegito és
szabadidd-szervezési koncepcidjat, kiilonos tekintettel a migrans hatterti fiatalok
szintén Bécs varosa tart fenn azzal a céllal, hogy a lemorzsolodé tanulok szamara
egyéni tdmogatast nyujtson a szakmai végzettség megszerzéséhez. Az Ausztridba
tett szakmai tanulmanyut egyik nagy tanulsaga volt a pedagogusok szamara, hogy
a sikeres integraciés programok nem elszigetelt, az egyén fejlesztésére fokusza-
16 programok, hanem a kiilonféle szocialis szolgaltatok dsszefogasaval 1étreho-
zott €s hosszu tavon fenntartott terek és haldzatok, amelyek jol meghatarozott és
nyiltan kommunikalt tarsadalmi célok elérését tamogatjak, korszerti és valtozatos
pedagdgiai mddszerek alkalmazasaval. A halozatok egymashoz lazan k6t6do, ala-
csony kiiszobil intézményeket, szervezeteket €s programokat foglalnak magukban,
amelyek sokfélesége biztositja azt, hogy a haldézatok munkatarsai klienseik, — a
lemorzsolodo, a szegénységben ¢él06, és, tobbek kozt, a migrans hatter(i tanulok
— szamara a legjobb szolgaltatast biztosithassak, hatékonyan segitve munkaerdpi-
aci integraciojukat. Az Ausztridban megismert timogaté halézatokra altalanosan
jellemzd, hogy nincsenek csoportspecifikus programjaik, olyan szolgaltatasokat
kinalnak, amely mindenki szamara hasonléan vonzo és igénybe is vehetd.

A Magyarorszagon ¢16 migrans hatter(i tanulok munkaerdpiaci integracidjanak se-
gitésével foglalkozo intézményrendszer sokkal toredékesebb, mint az Ausztriaban
megismert haldzatok, elsésorban az atfogo jelleget €s hosszl tavu tervezhetdséget
biztositd allami vagy varosi hattér hianyzik, gy a pénziligyi tamogatas, mint a
szakemberképzés és a szakemberek tdmogatasa terén. A magyar tamogatd szerve-
zetek projekt alapon, palyazati tiamogatasokbdl miikddnek, a timogatasi rendszer
sajatossagai miatt altalaban egy-két éves periodusokra tervezve, ami nem segiti
egy kiszamithato tdmogato rendszer kialakitasat.

Emellett a Magyarorszagon €16 migransok a tdrsadalom domindns csoportjaitol
jol elkiiloniild csoportot alkotnak. A magyar kontextusban nagy jelentdsége van a
migracid és az ahhoz kapcsolddo jogi statuszok értelemzésének, illetve a statuszok
alapjan igénybe vehetd tamogatasi rendszernek. A magyar kontextus megismeré-
se a jogi lehetdsége és korlatok feltarasat, valamint a migransok tamogatasaval
foglalkozo civil szervezetek és néhany, migrans hatter(i tanulokat fogadé iskola
tevékenységének megismerését jelenthette.

A jogi lehetdségek és korlatok megismerése két 6 teriiletet foglalt magaba: a mig-
rans hatteri tanulok magyarorszagi statuszaval kapcsolatos ismereteket, valamint
az intézmények pontos mozgasterének megismerését.
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A migrans hatterti tanulok harom f6 csoportot alkotnak, az els6 és szamban a leg-
nagyobb csoport a magyar anyanyelvii, de nem magyar allampolgarsagu tanulok
csoportja, akik magyar nyelven szeretnék folytatni kdzépfokt vagy felséfoku
tanulmanyaikat Magyarorszagon. A masodik csoportot azok a fiatalok alkotjak,
akik csaladjukkal egylitt tartosan élnek Magyarorszagon, de nem magyar szar-
mazastiak. Magyarorszagon €16, harmadik orszagbdl szarmazo migrans tanulok
jellemz6it FLEISCHMIDT és NY{RI (2006) vizsgélta és mutatja be részletesen. A
harmadik csoport a menekiilt fiatalok csoportja. Itt mindenképp kiilonbséget kell
tenni a menekiilt statuszt mar megkapott és az azt még el nem nyert fiatalok kozott.
A menekiilt statuszért folyamod¢ fiatalok egy része csaladban €1, mig a tobbségiik
egyedill, ugynevezett kisérd nélkiili kiskoruként érkezett Magyarorszagra. Mar a
projekt idején is jellemzd volt az, hogy a menedéket kérék szamara Magyarorszag
tranzitorszagot jelentett, a Nyugat-Eurdpaba iranyuld vandorlas egy allomasat. A
projekt elokészitésének soran sokszor vetddott fel a kérdés a pedagogus kollégak
részErdl, hogy miért is sziikséges olyan fiatalok nevelésével, oktatasaval foglal-
kozni, akik varhatéan rovid idé mulva eltlinnek az intézménybdl és vélhetben az
orszagbol is. Annak, hogy valaki nagyon rovid idére bekapcsolddjon egy szak-
képzési folyamatba, ha az egyén kdzosségtol fiiggetlen fejlesztését értjiik ez alatt,
valoban nem sok értelme lehet. Ha azonban az egyénre k6z0sség részeként tekin-
tiink, akkor pontosan olyan fontossa valik a menekiil6, menekiilt fiatalok jelenléte
az oktatasi intézményekben, mint a sajatos nevelési igénytli gyerekeké, a lanyoké,
a fiuké, a szegényeké ¢és a gazdagoké. A rovid ideig Magyarorszagon tartdzko-
doé menedékkérd fiatalok megjelenése az osztalytermekben, az integralt nevelési
helyzetek kialakitasa legalabb annyira a dominans tarsadalmi csoportok tagjainak
érdeke is, mint a nem dominans csoportoké. Az izolacid, a vilag eseményeitdl valo
elzartsag rengeteg karos tarsadalmi folyamatot indithat el. Egy jol elokészitett in-
tegralo helyzetben lehetség nyilik az értelmezések ujragondolasara, a korabban
kizarélagosan érvényesnek hitt perspektivak bdvitésére. Ez pedig mind a tanulok,
mind pedig a pedagdgusok szamara rendkiviil sok haszonnal jar, ha a kontakthely-
zetek megfelelden eld vannak készitve.

A projektben részt vevd pedagdgusok megismerkedtek szamos, Magyarorsza-
gon sikeresen miikodd, migransokkal és menekiiltekkel dolgozé civil szervezet
tevékenységével és az altaluk kidolgozott jo gyakorlatokkal is, mint a Menedék
Migransokat Segitd Egyesiilet, a Magyarorszagi Reformatus Egyhaz Menekiilt-
misszidjanak Iskolai Programja, felkerestek szakmai konzultacidra a migrans és
menekiilt tanulok befogadasaban és oktatdsaban mar jelentdsebb tapasztalatta
rendelkez6 intézményeket, mint a Foti Karolyi Istvan Gyermekkozpont Kisérd
Nélkiili Kiskoraak Gyermekotthona, a Than Karoly Okoiskola, az Erzsébetvérosi
Kéttannyelvii Altalanos Iskola, Szakiskola és Szakkozépiskola, valamint a Ma-
gyar-Kinai Két Tanitasi Nyelvii Altaldnos Iskola. A szakmai kapcsolatfelvétel célja
a hazai jo gyakorlatok megismerése, a lehetséges tdimogatorendszer feltérképezése,
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¢és az intézménykdzi szakmai egyiittmitkodés kezdeményezése volt. A Menedék
Migransokat Segité Egyesiilet, a Foti Karolyi Istvan Gyermekkozpont Kisérd Nél-
kiili Kiskortiak Gyermekotthona és a Than Karoly Okoiskola munkatérsai is akti-
van bekapcsolodtak a projekt egyes elemeinek megvaldsitasaba.

Mezoszint: az intézmény és kozvetlen kornyezetének szintje

A mezoszinten meghatarozott célok az intézményhez és kozvetlen kornyezetéhez
kapcsolodoak voltak. Ez jelentette az intézmények pedagodgiai programjanak Gjra-
gondolasat és ennek soran olyan megfontolasok azonositasat, amelyek a migrans
hatter(i tanuldk integralt oktatasat és nevelését segitik, valamint a helyi kdzosség
tagjaival, igy a sziil6kkel és a potencialis munkadadokkal valo kapcsolattartas ;-
ragondolésat is.

A projekt kiemelt célja volt egy olyan interkulturalis szemléleti pedagogiai prog-
ram megalkotasa, amely lehetdvé teszi, hogy az intézményekben rugalmas, az
egyéni sziikségletekre reflektalva dolgozhassanak a migrans hatteri tanulokkal. A
rugalmassagot a csoport néhany rendkiviil jellemz6 sajatossaga kiilondsen megki-
vanja. Altalanossagban elmondhat6, hogy a migrans hétterii, de a magyar oktatési
rendszerben hosszu ideje részt vevé tanuldk integracidja nem jelent kiillonosebb
pedagdgiai kihivast az oktatasi intézményekben. Az intézmények szempontjabol
a migracids hattér akkor jelenthet nehézséget, ha a migrans frissen érkezett az
orszagba, és a migrans hattér az oktatasi és a szocialis ellatérendszer ismeretének,
valamint a magyar nyelvtudas hianyaval parosul. Emellett kihivast jelent még a
korabbi végzettséget igazold dokumentumok hidnya is.

A menekiilt, 14 évesnél idGsebb, altalaban kisérd nélkiili kiskort fiatalok eseté-
ben jellemzd, hogy korabban nem vettek részt a magyar iskolarendszerben, hogy
nem tudjak igazolni az altalanos iskolai végzettség meglétét, és nem is rendelkez-
nek teljes kortien azokkal a kompetencidkkal, amely a tanulmanyaik kézépfoku
folytatasahoz sziikségesek. Tehat, az intézmény oldalarol, esetiikben kiemelten
nagy sziikség lehet az olyan programokra, mint amilyen a Dobbantd program volt,
amelyek biztositjak az altalanos iskolai képzés soran elsajatitandd kompetenciak
megszerzését. Azonban ez a kompetenciabdvités, amely az oktatasi rendszerbe
csatornazast segiti, a fiatalok szamara nem feltétleniil vonzo lehetdség, hiszen az 6
céljuk a munkaerdpiacon értékes kompetenciak miel6bbi megszerzése és a mun-
kaba allas, erre pedig nem éveket, inkabb csak heteket szeretnének és tudnak varni.
Ez egy olyan konfliktus, melynek felolddsara a projektben nem sikeriilt hatékony
megoldast talalni. E problémakor kapesan fel kellett ismerniink, hogy az oktatas
intézményrendszere nem tud jol reagalni a menekiilt fiatalok rovidtavi programo-
kat, miel6bbi munkaba allast és pénzkeresetet igényl6 sziikségleteire. Az 6 esetiik-
ben rovid, dudlis, szakmaspecifikus tanfolyami képzések lennének hatékonyak,
azonban az iskolai végzettség hidnya miatt nem tudnak a rendszerbe 1épni. Ez a
probléma tulnytlt a projekt lehetdségein, de hosszu tavon megfontolast igényel.
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A szakképzés jelenlegi rendszerébe tehat olyan migrans hatteri tanuloknak van
esélye bejutni és tartdsan benn maradni, akik biztos tdmogatoi hattérrel, hossza
tavon — legalabb tanulményaik befejezéséig, amely az el6készitd osztalyokkal 4-5
évet jelenthet — tervezik a jovojiiket Magyarorszagon. Természetesen, az ennél
rovidebb részvételilk az oktatasi rendszerben is hasznos lehet mind a befogado
kozosség, mind pedig a migrans hatterti tanuld szdmara. Azonban, mig tarsadalmi
¢s kulturalis szempontbdl ez a haszon rendkiviil jelentds, hiszen a perspektivak
béviilését hozza magaval, az oktatasi rendszer jelenlegi kimeneti mérései szamara
nem ¢értelmezhetd.

A Magyarorszagon hosszi tavon letelepedni szandékozd migransok részvételét a
szakképzésben csoportspecifikusan segiteni azoknak az ismereteknek a kdzvetité-
sével lehet, amely lehetové teszi szamukra az oktatasi és szocialis ellatérendszer
mieldbbi megismerését és az oktatasi intézménybe vald beilleszkedést. Idealis
esetben az iskolavalasztast megel6zi az oktatasi rendszer és a szocialis ellatorend-
szer megismerése, ezért ez kevésbé az iskolak és sokkal inkabb a migransok segi-
tésével foglalkozo szervezetek feladata. Az oktatasi rendszerbe vald beilleszkedést
az segiti, ha mielébb azonositani sikeriil, hogy pontosan milyen fejlesztésre is van
sziiksége az egyes tanuloknak. Ezért fontos kidolgozni egy olyan szintfelmérd
rendszert, amely nem igényel nyelvi ismereteket, de j6 alapot biztosit pontos egy¢-
ni fejlesztési tervek kialakitasahoz, valamint nagyon fontos az egyéni fejlesztés,
mérés és értékelés rugalmas rendszerének kidolgozésa is.

Amikor a domindns csoport szempontjabol vizsgaljuk a migrans hatter(i tanulok
kai kampanyainak kovetkezményeivel is. Ugyan a projekt megvaldsulasa iddben
megeldzte a 2015-6s év menekiiltvalsagat, tarsadalmi szempontbdl mar a projekt
idészakaban is fontosnak gondoltuk a dominans csoporthoz tartozé pedagogusok,
tanulok és sziilok a tarsadalmi sokféleséghez kapcsolodo attitiidjeinek formalasat.
Kiilonds hangsulyt fektetve itt az iskola és az iskola kozvetlen tarsadalmi kdrnye-
zete kozti kommunikacidra, amelyben az iskola pedagdgiai és tarsadalmi céljait,
és a célokat sziikségessé tevo tarsadalmi jelenségeket megismerhetik és megérthe-
tik azok, akik az intézménnyel kapcsolatba keriilnek.

Mikroszint: A pedagégusok és tanulok szintje

Egy korabbi kutatds (CSEREKLYE, 2014) alapjan abboél indulhatunk ki, hogy a
kiilonféle tarsadalmi és kulturalis csoportokat és észlelt helyzeteket a tanarok kii-
lonféle attitidokkel kozelitenek meg. Az intézményi fejlesztések soran azokban
a helyzetekben volt ez nyomon kdvethetd, amikor a tandrok sajat kompetencidira
volt bizva egy-egy mikroszinti helyzet megoldasa. A migrans hatterii tanulok-
kal kapcsolatban viszonylag kevés tapasztalatot szerzett pedagogusok mas tarsa-
dalmi is kulturalis csoportokkal mar rengeteget dolgoztak, igy roma tanulokkal,
specialis nevelési igényli tanulokkal, vagy éppen szegénységben ¢l6 tanulokkal.
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A pedagdgusok a makroszintli célokhoz kapcsoléddéan megismertek szdmos, a
esetben felismerték, hogy a programokban alkalmazott médszerek egybevagnak,
vagy sokban hasonldak a sajat gyakorlatukban mar alkalmazott mddszerekhez.
Az egyetlen olyan kiilonbség, amely a frissen érkezd migransokhoz kapcsoléddan
0j volt a pedagdgusok szamara, a nyelvi kompetenciak bévitésének kérdése volt.
Sok pedagdgus az altala tanitott tantdrgyakhoz szorosan kapcsolddva alakitja ki
tanari identitasat, és ugy gondolja, mig biologiat, fizikat vagy torténelmet tanitani
tud, egy tanulé idegen nyelvi (ebben az esetben magyar nyelvi) kompetencidjanak
fejlesztésében nem tud részt venni. A problémahoz kapcsoléddan a projekt soran
elsésorban a pedagdgusok szemléletvaltasat tiiztiik ki célul, és a tartalomalapt
nyelvi kompetenciafejlesztés modszertanat ismertettiik meg a projektben részt
vevl tandrokkal, akik sajat tantargyukhoz kapcsoléddan a magyar mint idegen
nyelvi kompetencidk fejlesztéséhez hasznalhatd segédanyagokat és oraterveket is
kidolgoztak, ¢s elsajatitottak az ehhez sziikséges ismereteket.

A megvalosult fejlesztések

Interkulturalis pedagdgiai program-koncepcio

Az interkulturdlis pedagdgiai program kialakitasanal fontos dilemma volt, hogy
ez az intézmények pedagodgiai programjanak mellékleteként késziiljon-e el, egy
szempont ¢és értékrendszert fogalmazzunk meg, és ezek az éltaldnos pedagdgi-
ai programba széve jelenjenek meg. Mivel mar a célok meghatarozasakor ¢és az
elokésziiletek soran egyértelmiivé valt, hogy az intézmények szamdra migrans
tanulok csoportspecifikus segitésének sziikségletei a nyelvi kompetenciafejlesz-
tés kivételével az egyéb, sajatos nevelési igényli csoportok tagjainak pedagdgiai
sziikségleteitdl csak kevés dimenzioban kiillonboznek, a migrans és menekiilt tanu-
16k csoportjat a kiemelt figyelmet igényl6 mas tanulok csoportjai (mint példaul a
sajatos nevelési igényi tanulok vagy a kiemelten tehetséges tanuldk) kozé sorolja
a pedagogiai program, ¢és a a teljes programban megjelenik a migrans hatter(i ta-
nuldkra vald reflexi6. Ugyanakkor, kidolgozasra keriilt egy interkulturalis peda-
gbgiai program melléklet is, amely azokat a kiilonos helyzeteket, szolgaltatasokat
¢s programokat mutatja be, amelyet a migrans hatteri didkoknak lehetésége van
igénybe venni.

Fontosnak szempont volt azon nevelési értékek kiemelése, amelyek az interkul-
turalitashoz szorosan kapcsolodnak, mint a multikulturalisan tudatos pedagdgia
melletti elkotelezodést, amely a tarsadalmi sokféleségre értékként gondol, és sza-
bad teret biztosit a sokféle identitas mez6 megélésére, tamogatja a megértd és
elfogad6 légkor kialakitasat. ,,4 soksziniiséget értekkent épitjiik be a nevelés és ok-
tatas mezdjébe, s eszkozeivel ezek egyenjoguisagat, hierarchia nélkiili elfogaddsat
szolgaljuk.” (MARTIN, 2014. 15. 0.) A projekt soran kidolgozott pedagdgiai prog-
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ram koncepci6 identitdsok pluralitdsat tekinti értéknek, ¢és a pozitiv személykozi
kapcsolatok kialakitasat szorgalmazza. ,.Integracio kapcsan értéknek tartjuk, hogy
a mas kulturabol érkezo (menekiilt, migrans) tanuloink megorzik identitdsukat,
szarmazasukat ismerik, kotodnek hazajukhoz, multjukhoz, hagyomanyaikhoz.”
(MARTIN, 2014. 15. 0.)Az identitasok pluralitdsdnak része az a migraciéhoz szo-
rosan kotddé atmenetiség, amelyre fontosnak tartottuk, hogy reflektaljon a peda-
gbgiai program: ,,4 kiilfoldi tanulok a tanév soran barmikor érkezhetnek, esetleges
tavozasuk idépontja sem ismert. A migrans létbol érzelmi és személyiségtraumak
fakadnak, a tanulasi elozmények, szokdsok is kiilonbozhetnek, nem kiilonben sok-
szinii a jovokép, a tavlati elképzelések, életmodellek. A pedagogusi adaptivitas a
személyiség elfogadasat jelenti, a komprehenziv iskola pedig az alkalmazkodas,
a kiilonleges banasmaod tere, ahol heterogén oOsszetételii csoportban kooperativ
tanulas zajlik. A magyar tanulok allando tagjai a gyermekkézosségnek, de az ér-
zelmi kétddésre és kiilonosen az elvaldsra nekik is fel kell késziilniink, s érzelmileg
intelligens valaszokat kell, hogy adjanak a valtozasokra, szocialis kompetenciajuk
drnyaltan kell, fejlédjon.” (MARTIN, 2014, 15 o.)

Kiilondsen fontos a fenti idézetben megfogalmazott viszonyrendszer, azaz hogy
a tanuloi sokféleség pozitiv megélésének kulcsa a pedagdgusok és a segitd szak-
emberek adaptivitisa és a migracidban vald részvételhez kothetd helyzetek szak-
mailag helytallo értelmezése, elokészitése és megértésiik, feldolgozasuk segitése.
~Kiemelten érzékeny feladata van az osgtalyfonoknek a kiilfoldi, a nem magyar
anyanyelvii és a mas kulturabol érkezett tanulok iskolai integralasaban: a tébb-
ségi tanulok kozosségeét megfeleld programokon keresztiil fel kell késziteni a mig-
rans diakok fogadasara, érzékenyiteni sziikséges az uj tanulokkal valo megfelelé
banasmadra, illetve csoportépités soran meg kell talalni osztalykézosségen beliili
helyiiket.” (MARTIN, 2014. 82. 0.). ,,Mds kulturabol érkezett (példaul migrans)
tanuloink beilleszkedését szervezett tanorai, céliranyos foglalkozasok segitsége-
vel kivanjuk megkonnyiteni. Tanulmanyi iigyekben torténd és intézményen beliili
eligazodasuk érdekében szamukra egyéni segité tanar- és diakparok kialakitasdra
toreksziink. Ugyanilyen nagy hangsulyt fektetiink a tanoran kiviili vagy szabadidds
foglalkozasokra, az integraciojukat eldsegité tematikus programokra. Az egyéni
banasmod megvalositasa és az integracio eldsegitése érdekében az értékelésnél
az osztalyfonokoknek lehetdleg figyelemmel kell lenniiik a tanulok koriilményei-
re. Beilleszkedésiiket azaltal is segitjiik, hogy az osztalykozésséget elére felkészit-
Jik kulturalis kiilonbozoségiik megfeleld kezelésére, az egyiittélés és az elfogadas
technikaira “ (MARTIN, 2014. 103. o0.)

Migrans hatteri tanulok mérése, értékelése

A migrans hatterii tanuldk értékelésének folyamata csak kevésben kiilonbdzik
mas tanulokétol. Mint minden mas tanuld esetében, itt is fontos szempont, hogy
az értékelés a tanuld fejlédési allapotarol szamoljon be, a fejlédést Gnmagahoz
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viszonyitsa, és értelmezden jelenjen meg benne, hogy a tanuld sajat Iehetdségeit
mennyire aknazza ki. A magyarul nem beszéld migrans hattersi tanulok elsddle-
ges szintfelmérése az a helyzet, amikor kiillonds sziikségletek jelenhetnek meg,
hiszen elképzelhetd, a magyar nyelvtudas hianya mellett nem lehet pontosan iga-
zolni korukat, iskolai végzettségiiket sem. A mérés és értékelés segédanyagot ké-
szitd munkacsoport (SOOS-BALLANE KARSAI-KIS, 2014) gyakorlé fejleszto-
pedagdgusokbdl allt és szakmai tapasztalatukra alapozva a nem besz¢lé autistak
szamara rendelkezésre allo anyagokat ajanlottak az ilyen esetekben alkalmazasra,
igy a Quill és munkatarsai altal kidolgozott szocidlis és kommunikacios kérddivet
(QUILL, 2008), a Nottingham fejlodési kérdéivet (SUTHERLAND, 1997), vala-
mint a Goodenough-Harris Emberrajz-tesztet (HARRIS, 1963), Kognitiv Profil
Tesztet (GYARMATHY-SZABO, é.n.). A vizsgélati modszerek komplex alkalma-
zasaval széles korti informécié nyerhetd a tanulorol, amely a tovabbi vizsgalatok
alapjaul szolgalhat.

SOOS, BALLANE KARSALI és KIS (2014) egy telemii vizsgalati koncepciot dol-
gozott ki, amely az egyéni allapotfelméréssel és a szocialis kompetenciak vizsgala-
taval kezdddik, majd vizsgalja a tanul6 nyelvi- és kommunikacids kompetenciait,
ezt kdvetden a matematikai és digitalis irastudashoz kapcsolodo kompetenciait, ja-
vasoljak egy kognitiv profil teszt elvégzését, végezetiil pedig a palyaérdeklddés és
tanulasi stilus vizsgalatat. Ezek eredményeire épiilhet a tovabbi fejleszté munka,
wamelynek soran a figyelmet, az odafordulast, az egyéni tanuldsi utak kijelolését
és bejarasat kell szem elott tartanunk uigy, hogy a migrans tanulo bizonytalansagat
igyekezziink csokkenteni.” (MARTIN, 2014. 84. 0.)

Egyéni fejlesztés tervek migrans hatteri tanulok szamara

Az egyéni fejlesztési tervek koncepcidjanak kidolgozasakor KRAINYAKNE
GREUTTER, TAMASNE KEREKES ES KOVACS (2014) a migrans hatter(i
tanulok esetében 6t f6 fejlesztési teriiletet emeltek ki, a szocialis kompetenciak
fejlesztését, a palyaorientacios fejlesztést, a stratégiaalkotas képességének fejlesz-
tését, a nyelvi kompetenciak fejlesztését és a tantargyi fejlesztést.

A migrans hatter( tanuldk fejlesztése soran szerepet kell, hogy kapjon a magyar
nyelvi kompetencidk fejlesztése, €s a magyar kulturalis értékek megismerése mel-
lett a tanuldk anyanyelvi kompetencidinak megérzése és lehetdség szerinti fejlesz-
tése is.

A szocidlis kompetencidkra irdnyul6 fejlesztd munkdban Krajnydkné és munka-
tarsai (KRINYAKNE és MTSAL, 2014) a modellnytjtas, a problémamegoldas, a
megerdsités, a szerepjaték, a torténetek megbeszélése, a személyes fejlodést segitd
beszélgetés technikait javasoljak, mint alapvetd fejlesztési technikakat. A leira-
sokat egy feladatgylijtemény egésziti ki, amely egyszer(i, konnyen alkalmazhato
modszereket tartalmaz a kompetenciak fejlesztését célzo foglalkozasokhoz.
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A palyaorientacios fejlesztés koncepcioja figyelmet fordit az egyén mobilitasi ké-
pességének megismerésére ¢s fejlesztésére és a munkaerépiaci ismeretek meg-
szerzésére, hiszen ez olyan teriilet, amelyrdl a migrans hatterti tanuldk jellemzden
joval kevesebb informacidval rendelkeznek kortarsaiknal. A palyaorientacid olyan
terlilet, amely megengedi és igényli is a migransok segitésével foglalkoz6 civil
szervezetek munkatarsainak kdzremiikodését, hogy a tanulok minél alaposabban
megismerhessék a szakmai képzési lehetoségeket és az egyes foglakozasok jovo-
képét és telitettségét, illetve a foglalkozasokhoz sziikséges kompetenciak meg-
szerzésének feltételeit, ideértve annak koltség- és iddigényét.

A stratégiaalkotas képességének fejlesztése KRAINYAKNE és mtsi (2014) értel-
mezésében szorosan 0sszekapcsolddik az identitas kérdésével, az onmeghatarozas
nyujt lehetdséget a tanuld helyzetének redlis elemzésére és a megfeleld stratégi-
ak kidolgozasara. Segédanyagot allitottak Ossze a stratégiaalkotés fejlesztéséhez,
amely a vagyak, almok megfogalmazasabol kiindulva a dramapedagogia eszko-
zeivel segiti a tanuld pillanatnyi céljainak megfogalmazasat, majd segit definidlni
a konkrét 1épéseket egy akciotervbe foglalva, és értelmezni ezeket a 1épéseket a
jovobeni tervekhez és az azokban megfogalmazott értékekhez viszonyitva.

Az anyag sablont és utmutatot is tartalmaz az egyéni fejlesztési tervek elkészitésé-
hez és megvalositasahoz. A szerzok hangsulyozzak, hogy a fejlesztési terv készi-
tése eldtt érdemes informdciot szerezni az iskolan és a csaladon kiviili forrasoktol
is a tanuld minél komplexebb segitése érdekében.

A dominans csoport tagjainak érzékenyitése — témanapok, projekt-
tervek, témahét tervek, sziiloképzés

A projekt egyik legnagyobb vallalkozasa volt annak kidolgozasa, hogy a tobbségi
csoport tagjai hogyan allithatok a projekt céljai mellé. Ez is olyan teriilet a jog-
védelem, a szocialis timogatasok és a munkaerdpiaci versenyre valo felkészités
mellett, amelyben Magyarorszagon migransokkal foglalkozo civil szervezeteknek
nagy tapasztalatuk van és szamos sikeres programot tudhatnak maguk mogott.
Ezek koziil néhanyat megismerve?, a projektben részt vevd kollégak a dominans
csoportot célzo érzékenyité programok két tipusat dolgoztak ki. Az egyik prog-
ramtipus a ,,Tobbségi csoport érzékenyitése. Témanapok, projekttervek, témahét
tervek” (DOMJAN és mtsai, 2014) az iskolai kozosséghez szol, témanapok, pro-
jektek és témahetek kidolgozott terveit tartalmazza, mig a masik, a ,,Sziil6i érzé-
kenyité program a befogado kozosség felnétt tagjai szamara” (MARTIN, 2014) az
iskola kozvetlen kornyezetét célozza, a sziilok, a volt didkok, az iskola kézelében
€16k és az iskolaval egyéb okbol kozvetlen kapcsolatban 1évoket szolitja meg.

A tobbségi tarsadalomhoz tartoz6 didkok és pedagdgusok szemléletformalasat
elésegitd témanapok, témahetek és projektek kidolgozaséval a projekt célja volt
egyrészt segitséget nydjtani a pedagdgusoknak olyan helyzetek kialakitasahoz,
amelyekben sajat élményen alapul6d tanuldsra keriilhet sor, hiszen a résztvevo a
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kozvetlen tapasztalatok megélésével és azok kozos feldolgozasaval nyitottabba
valnak a koriilottiik zajlo tarsadalmi folyamatok megértésére, elfogadasara. ,,4z
érzékenyités célja tudatosan hatni és befolyasolni masokat, a résztvevok szemléle-
tének formaldsa, a sajat magukhoz (6nismeretiikon keresztiil sajat identitasukhoz)
és ennek alapjan mas kulturakhoz valo viszonyuk tudatositasa, vagyis az inter-
kulturalis kompetencidjuk fejlesztése, a tobbségtdl eltérd helyzettel kapcsolatban
megértobb, érzékenyebb kornyezet kialakitisa, melyben az egymas megértése, az
egymds iranti tolerancia és empatia legyen az alapvetd attitiid, amivel kozelitiink a
gyerekek és egymas felé is.” (DOMJAN és MTSI, 2014) A gytijtemény mésik célja
a pedagogusok modszertani kultirajanak bévitése volt, interkulturalisan tudatos
témanap, témahét és projekttervek hozzaférhetdvé tételével. A gylijteményben
hat témanap (Népek és vallasok, Gran Torino, Megemlékezés az erdszak artat-
lan gyermekdldozatairol, Nyelvek eurdpai napja, Az AIDS vilagnapja, Migransok
nemzetkozi napja), 6t témahét A rasszizmus és gyermeksorsok az Eurdpai Union
tul témakorében (Véres gyémant, A fatyol mégott, A Ku Klux Klan, Gyermekkato-
nak, Migracio és gyermekmunka), valamint harom projektterv (Nemzetek, kulti-
rak; A rasszizmus és az erészak a vilagban és szerepe a migracioban; Majus 9 — az
Eurdpai Unio iinnepe).

Abefogado kozosség felnbtt tagjai szamara dsszeallitott program masfél 6ras modu-
lokbél 411, amelyek harom nagy témakéorbe szervezédnek. Az Onismeret, kulturélis
identitas, empatia témakdrben a képzésben résztvevok a tananyagegység eredmé-
nyes elvégzését kovetden képessé valnak dnmagukat és masokat minél teljesebben
elfogadni. Az Onismereti stratégiak és gyakorlatok altal jobban megismerik énma-
gukat, fejlodik onértékelésiik, empatikus készségiik, képessé valnak meghatarozni
kulturalis identitasukat. A Migrdcios alapismeretek témakdrben elkésziilt modulok
megismertetik a résztvevokkel a migransok jogi és tarsadalmi helyzetét Magyar-
orszagon, a migransokkal szembeni eléitéleteket és ezek okait. A képzésben részt-
vevok jovotervezéshez és demokratikus dontéshozatalhoz sziikséges kompetenciai
fejlodnek. A Migracio és kommunikdcio témakdrben elkésziilt modulok kommuni-
kacios gyakorlatokon keresztiil mutatjak be a tarsadalmi sokféleség jellemzait, kii-
16n06s tekintettel a migracid hatasaira, valamint érzékelteti, hogy milyen nehézséget
okoz a migransoknak a nyelvi akadalyok lekiizdése a mindennapi életben.

A tobbségi tarsadalom érzékenyitését szolgald programokat a kollegak projekt
soran kiprobaltak, és a résztvevok visszajelzései alapjan nem csupan az ott el-
sajatitott ismeretek ¢és fejlédd kompetencidk voltak fontos hozadékai, de a helyi
tarsadalom kozosségfejlesztése is.

Magyar mint idegen nyelvi kompetenciak fejlesztése

A projekt elokészitésénél a résztvevd pedagdgusok egyik legnagyobb dilemmajat
a nyelvtudas hianyahoz kapcsolodo tanuldi nyelvi hatrany kezelésének kérdése
okozta. Ez az a feladat, amellyel a migrans hatter(i tanuldkat tanitd pedagdgus
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szembesiil az osztalyteremben. Szamos magyar mint idegen nyelv tanitasara ki-
dolgozott tankdnyv van a piacon, amely akar a kozoktatasban is alkalmazhato,
azonban olyan oratervek nem alltak rendelkezésre, amelyek a tanulok integralt fej-
lesztését tennék lehetdvé. A Prillné és munkatarsai (PRILLNE, 2014) altal kidol-
gozott szakmai koncepcio ezt a hianyt potolja, szamos témakdrben és tantargyhoz
kapcsoloddan dolgoz ki a tartalomalapt nyelvi fejlesztés koncepcidjaval dolgozd
oraterveket parhuzamosan vegyes (magyarul tud6 és a magyar nyelvet nem vagy
nem jol besz¢lé tanulok) és olyan csoportok szamara is ahol csak a magyar nyel-
vet nem vagy nem jol besz¢éld tanuldk vannak. Az dratervek részben az altalanos
iskolai végbizonyitvany megszerzését segitik, részben kozépiskolai tananyagokat
is dolgoznak fel.

A magyar nyelvi kompetenciak fejlesztését timogato segédanyag rendkiviil érté-
kes és jol alkalmazhatd része a magyar mint idegen nyelv szdbeli érettségi vizs-
ga kidolgozott anyag, anyag, Prillné Csordas Csilla munkéja (PRILLNE, 2014),
amely tartalmazza a jogszabalyi hattér és a kovetelményrendszer leirdsat, egy
értékelési utmutatot, a szobeli érettségi témakoreit, huzotételeket és az érettségi
vizsgéaztatoi példanyat is.

Osszegzés

A projekt elokészitésekor egy atfogo, a magyarorszagi, migracioval foglalkozo
intézmények halozataban elhelyezett, a halézat minden elemével jol 6sszekapcsolt
koncepcid kialakitasat terveztiik. A megvaldsitas soran azonban egyértelmiivé
valt, hogy egy szakképz6 iskolakbol allé konzorcium lehetdségeit ez meghaladja.
Ugyanakkor tullépve a nem-dominans csoportok felzarkodztatast szorgalmazoé — al-
talaban sikertelenséghez vezetd — asszimilativ pedagogiai felfogason, nagyon sok
innovativ, transzformativ multikulturalis szemléletii elemet sikeriilt beépiteni a
harom intézmény pedagogusainak osszefogasaval késziilo koncepcioba. A kritikai
multikulturalis szemlélettel kialakitott program érint minden olyan pedagogiai te-
rliletet, amely kiilonds jelentdséggel birhat a migrans hattert tanulok fogadasakor.
A tobbségi tarsadalomhoz tartozo didkok és pedagogusok szemléletformalasat eld-
segitd témanapok, témahetek és projektek kidolgozasa, valamint a sziil6k és po-
tencialis munkaadok tarsadalmi sokféleséghez kacsolddd kompetencidit fejlesztd
képzések kidolgozasa és kiprobalasa pedig a magyar szakképzésben egyediilallo
kezdeményezés, amely Eurdpaban is példaértékiinek szamit.

A projekt soran végzett kozos munkaért koszonettel tartozom Olajos Mihdly pro-
jektmenedzsernek, Lénart Gyorgynének a Martin Janos Szakképzé iskola igaz-
gatdjanak és a projektben részt vevé minden kolléganak, didknak, sziilének és
érdeklédonek.
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Matolcsi Zsuzsa
Aktiv és felelos allampolgari keszségek és az
iskolai kozosségi szolgalat'

Ebben a tanulmanyban egy kérddéives kutatast mutatok be, ami bar csak néhany
feltételét vizsgalja az eredményes iskolai kozosségi szolgalatnak (IKSZ-nek),
mégis sok meghatarozo, az elmult években felmeriilt kérdéssel foglalkozik. Az
nem kérdés, hogy az IKSZ nagyon fontos, demokratikus készségeket fejlesztd
pedagodgiai eszkoz. Kérdés viszont, hogy lehet-e ezeket a készségeket csak egy
tandran kiviili programmal fejleszteni, vagy elengedhetetlen, hogy a fejlesztést
a pedagdgusok a mindennapi iskolai munkajukban is fontosnak tartsdk, hogy 6k
maguk is rendelkezzenek ezekkel a készségekkel, és a pedagogiai gyakorlatukban
hasznaljak 6ket.

Ezt a feltard jellegli kutatast (amely egy mélyebb, magyarazé vizsgélat megel6zo
fazisa) azzal a céllal kezdtiik el, hogy 11j ismeretek feltarasaval hozzajaruljunk az
50 6ras kotelezd iskolai kdzosségi szolgalat mint pedagogiai eszkoz eredményes-
ségének noveléséhez.

A kutatasba nem vettiik bele azokat a mar jol dokumentalt problémakat, amelyek
nehezitik, hogy az IKSZ mint pedagogiai eszkéz eredményes lehessen. Ilyenek
példaul a kevés anyagi és szakmai tdmogatas és elismerés, a sok adminisztracios
elvaras, a kotelezoségbdl fakado negativ hozzaallas, a tanarok és a didkok talter-
heltsége, a fogadohelyek felkésziiletlensége. Ennek ellenére ezek a problémak a
kérd6iv végén szerepld nyitott kérdésnél mégis a felszinre keriiltek.

Leginkabb arra a kérdésre koncentraltunk, hogy az aktiv és felelds allampolgarra
nevelés eszkozeként hasznalt iskolai kdzosségi szolgalat lehet-e eredményes, ha a
pedagogus az iskolai mindennapokban nem feltétleniil tekinti feladatanak az ak-
tiv és felelds allampolgarsagra vald nevelést, és/vagy nem feltétleniil jelenik meg
pedagogusi munkajaban a kritikus gondolkodasra, a felelésségvallalasra, a szemé-
lyiség fejlesztésére irdnyul6 gyakorlat.

Gondolatok az iskolai kozosseégi szolgalatrdl, jelen tanulmany
kutatasi kérdéseinek felvetése eldtt?

Magyarorszagon a nemzeti koznevelésrol sz6l6 térvény szerint az érettségi bizo-
nyitvany kiadasahoz 50 ora kozosségi szolgalat teljesitése sziikséges. A kdzosségi
szolgalat megszervezése, a diakok felkészitése, munkajuk facilitalasa és mentora-
lasa, valamint a pedagogiai feldolgozas a legtobb magyar pedagégus szamara 1j
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szerep, amelyet nemcsak a tantermi munkdjaval kell 0sszeegyeztetnie, hanem a
tanari kar tobbi tagjaval is 6sszhangban kell végeznie. Egy kdzépiskolai pedago-
gusnak szamos nevelési célja van, és szamos nevelési eszkdz, pedagodgiai modszer
all a rendelkezésére. Hitelesen és hatékonyan akkor tudja ezeket az eszkozoket
alkalmazni, ha a célok vildgosak és szamara is fontosak, ha ismeri az eszk6zok
hasznalati modszereit, valamint ha a hasznalathoz adottak a feltételek is.

A torvény bevezetése kapcsan az iskoldknak rengeteg felmeriilé gyakorlati és
szakmai kérdésre kell valaszt keresnilik. A praktikus kérdéseken tul (hogyan kell
dokumentalni a tevékenységeket, mennyire szabalyozza a torvény a tevékenységi
koroket stb.), a nehezebben megvalaszolhatd kérdések a feladatok és a felelGssé-
gek elosztasara vonatkoznak, a mddszertanrol és a jo gyakorlatokrol szolnak, a
felkésziilésre és a képzésekre, valamint a koordinal6 pedagogusok és szakemberek
munkdjanak és munkaidejének megfizetésére vonatkoznak. A valaszadas nehézsé-
ge tobbek kozott abban rejlik, hogy minden iskolanak lehetnek specialis kérdéset,
¢és a valaszokat is csak az iskola eddigi tapasztalatai, az alkalmazott pedagdgiai
modszerek, a diakok és tanarok ismeretében lehet végiggondolni. Nincs egységes
megoldas, nincsenek valtoztatds nélkill atvehetd gyakorlatok; minden iskolanak
sajat maga és kornyezete ismeretében kell kialakitania és meggyokereztetnie a
programjat. Az iskolai kdzosségi szolgalat didk és pedagdgus szamara egyarant
0j lehetoségeket teremt, am tobbletmunkat is jelent, igy nagy kihivas megtalalni,
hogy ez az ujfajta pedagdgiai modszer hogyan tehetd tartalmassa, hatékonnya és
izgalmassa.

Ahhoz, hogy egy iskolaban megfelelé mindségii és valtozatossagi kdzosségi szol-
galati program miikddjon, mindenképpen sziikségesek megfeleld anyagi és human
er6forrasok, a programért felelds és szakmailag felkésziilt pedagdgusok, valamint
tamogatd iskolavezetés és tanari kar. A program sikerének kulcsa a koordinator
személye. Nagyobb iskola esetén a koordinatoron kiviil sziikkség van még segitd
tanarokra, akik egyéni tanaccsal és tamogatassal segitik a diakokat. Ez komoly
csapatmunkat igényel a programért felelds tandroktol és 1ényegében az egész ta-
nari kart6l. Nagyon fontos a sziilok teljes korti tdjékoztatasa és esetleges bevonasa
a szolgalati tevékenységek tervezésébe, megvalositasaba. Tovabba érdemes ta;j¢-
koztatni és bevonni a helyi kozosség kiilonbozo tagjait is. Amennyiben valami-
lyen szervezetnél vagy intézménynél torténik a szolgalati tevékenység, akkor ott
is sziikség van egy koordinatorra. A szolgalati program sikeréhez elengedhetetlen
mindkét fél felkészitése, a tevékenység mindkét oldalon torténd eldkészitése, va-
lamint a folyamatos kommunikacid. A legfontosabb pedig, hogy a didkoknak a
program elején meg kell érteniiik, hogy személyes célokat kell megfogalmazniuk
a szolgalati tevékenységgel kapcsolatban, hogy nekik kell megtervezni és végig-
csinalni a szolgalatot, végiil reflektalniuk kell arra, amit tanultak a programbol.
Természetesen a tanarok segitik a munkajukat, de a tanulasi eredményekkel is 6k
maguk fognak majd elszamolni.
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Az idén, 2016 majusaban érettségizok elsé évfolyamként mar teljesitették a ko-
zépiskolai éveik alatt az 50 ora kozodsségi szolgalatot. Elkezdddtek tehat a ko-
z0Osségi szolgalati programok, és szamos jo gyakorlatot ismerhettiink meg, fontos
tapasztalatot szerezhettiink az elmult években. Tagadhatatlan azonban, hogy az
iskolak jelentds részében jelenleg még hidnyoznak feltételek ahhoz, hogy a kdzos-
ségi szolgalat mint pedagogiai eszkdz beépiiljon az iskolak ¢letébe, valamint, hogy
a szolgalat céljait és modszertanat ismerd, hiteles pedagogusok segitsék a didkokat
ezen a teriileten. Mindazonaltal, Eurdépaban egyediilalldé modon, a kotelezvé té-
tellel minden érettségit adé magyar kozépiskolaban elindult egy 0j folyamat. Hogy
ez a folyamat hogyan alakitja a tanarok €s a diakok szemléletét, hogy a pedagdgiai
eszk6z miikddni tud-e, hogy kiegésziil-e a demokratikus készségek fejlesztésére
iranyulo reflektivitdsbol szarmazoé tanulassal, a jovoben fog csak kideriilni.

A kozosségi szolgalat célja, a pedagogus szerepe

A kozosségi szolgalatbol vald tanulds a tapasztalati tanulds egyik formdja, és az
ilyen programnak szamos készség fejlesztése lehet a célja. Fejlesztheti példaul a
demokratikus készségeket: az egyiittmitkodést, a felelosségvallalast, a részvételt,
az empatiat, a kritikus gondolkodast, a problémamegoldast, a dontéshozatalt, az
onbizalmat, az érzelmi intelligenciat, a kommunikacidt, a kreativ gondolkodast
¢s a hiteles vezet6i készségeket.> Cél lehet a projektmunkaban valo tapasztalat-
szerzés, a kdzosségfejlesztés, a tarsadalmi szolidaritas és egylittmiikddés erdsitése
vagy akar a palyavalasztas segitése.

2015-ben megjelent egy fontos tanulmanykdotet az Oktataskutatd és Fejleszto In-
tézet kiadasaban, Az iskolai kozdsségi szolgdlat bevezetésének tapasztalatai 2015.
Amit az IKSZ-rél tudni érdemes.* cimmel. A kotet elészavaban a k6z6sségi szolga-
lat céljardl ezt olvashatjuk: ,, 4 program magyarorszagi meghonositisanak célja,
hogy szocialisan érzékeny, aktiv allampolgarok keriiljenek ki az iskolabol, akik fel-
ismerik, hogy hol tudnak tenni a tarsadalom jobbitisdaért és tesznek is ezért, mert
tudjak, hogy egy egészséges tarsadalom igy miikédik.” Tovabba azt is hozzateszi,
hogy ,, hosszii folyamat a tarsadalom szemléletét ebbe az iranyba dtalakitani. Az
oktatasi rendszer a tarsadalom egészének egy kis szelete, ezen beliil az érettségit
ado képzések az oktatasi rendszerbdl kijovok koriilbeliil 2/3-at érintik.”

A kotetben olyan fontos kérdésekre keresnek valaszt, mint ,,Hogyan kaphat helyet
a tanitasi-tanulasi folyamatban az iskolai kozésségi szolgalat programja? Hogyan
illeszkedik a folyamat dsszetevdihez, hagyomanyaihoz? Hogyan viszonyul szerep-
Gihez, illetve az utobbiak, hogyan viszonyulnak hozza?” (58. 0.)

Jelen tanulmany szempontjabdl legérdekesebb a pedagdgusok szerepe, amely a
kotetben is kiemelt hangstlyt kap. A szabalyozasoknak megfeleléen az iskolai
kozosségi szolgalat a pedagogusok feladatai kozé épiilt be. ,, 4 tanulo osztalyfo-
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noke vagy az ezzel a feladattal megbizott pedagogus a tanulo elomenetelét rog-
zité dokumentumokban az iratkezelési szabalyok megtartasaval nyilvantartja és
folyamatosan vezeti a kozosségi szolgalattal Osszefiiggd egyéni vagy csoportos
tevékenységet.” Természetesen a nyilvantartason tal a folyamat pedagogiai kisé-
rése (felkészités, a tevékenységek biztonsagos voltarol valé meggy6zddés, feldol-
gozas) is a pedagdgusok feladata, hiszen e nélkiil nem beszélhetiink igazi tanulast,
fejlodést eredményez0 iskolai kozosségi szolgalatrol. A kotetben is kiemelik a ko-
z0sségi szolgalati program eredményessége szempontjabol a pedagdgus szerepét
¢s a feladathoz valo viszonyulasat.

., Senki nem vitatja, hogy az iskolai kozdsségi szolgdlathoz kapcsolodo feladatok
oroszlanrésze a tanarok vallat nyomja, a munkaterhek elosztasa egyenlétlen, a mii-
kodtetés felelossége pedig lenyegében rajuk harul, még ha az a térvényben vezetdi
feladatként van is rogzitve. A koordindlo pedagogusnak nincs konnyii dolga, de
konnyebb lehet, ha sajat pedagogiai szerepét megfogalmazza maganak. Tobbszor
elhangzott, mas szerepben kell itt megjelennie a tandrnak, mint a tanorakon vagy
akar az iskolaban. A klasszikus, a folyamat minden részletét iranyito és feliigyel6
tandartevékenység haldlra van itélve itt — akar a megvalositas, akdr a nevelési cél
feldl nézziik.” (66. 0.) irja a kétetben MOLNAR Karolina.

Jelenleg, amennyiben nincsen(ek) az iskoldban kinevezve koordinator tanar(ok),
az osztalyfonok feladata a kozosségi szolgalat megszervezése és dokumentalasa
a didkjai szdmadra. Fontos, hogy minden pedagdgus ismerje a kozosségi szolgalat
tanulasi céljait, de nem varhato el, hogy minden osztalyfénok hasznalni tudja és
haszndlni akarja ezt a pedagogiai eszkozt. Fontos, hogy a kozosségi szolgalat el-
ismert s megbecsiilt része legyen az iskola életének, de koordinalni, a programot
vezetni csak olyan pedagoégusoknak szabad, akik sajat akaratukbol vélasztjak ezt
a feladatot, és akiknek felkésziiltsége és sajat tapasztalata van ezen a teriileten.
Nekik természetesen orakedvezmény vagy plusz fizetés jarna a munkajukért.

A torvény bevezetésekor sokat hivatkoztak a Nemzetkozi Erettségi Programra
(IB)®, amelynek egyik alapeleme a kozOsségi szolgalat. Azokban az iskolakban,
ahol van Nemzetkozi Erettségi Program, azt egy koordinald pedagogus vezeti, aki
tréningen késziilt fel a munkara, illetve szakmai tovabbképzéseken is rendszeresen
részt kell, hogy vegyen. Munkakdre, feleldssége tisztazott és természetesen a fel-
adata elvégzése tandraként szamit a munkaidejébe, fizetésébe.

Az iskolai kozosségi szolgalatot koordinald pedagdgusoknak felkészitd képzés
utan szabadna csak elkezdeniiikk a munkat. (Magyarorszagon koriilbeliil 1200
érettségit ado kozépiskola van, és minden iskolaban legalabb két, erre a feladatra
is képzett pedagogusnak kellene lennie.) A képzés soran a résztvevoknek meg kell
ismerkedniiik az iskolai kozdsségi szolgalat modszertanaval, szervezési feladatai-
val, az iskolai és a fogaddszervezetekkel torténd koordinacios feladatokkal, vala-
mint hazai és kiilfoldi jo gyakorlatokkal. A koordinald pedagogusnak mindenkép-
pen sajat élménnyel kell rendelkeznie a k6zosségi szolgalati tevékenységek terén.
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Az Osszes érintettnek értenie kell a kdzosségi szolgalat céljat, és ennek a kommu-
nikacidja nagyrészt a koordinald pedagogusok feladata. A tapasztalatok azt mu-
tatjak (budapesti Alternativ K6zgazdasagi Gimnazium, Karinthy Frigyes Gimna-
zium, miskolci Fényi Gyula Jezsuita Gimnazium, Waldorf iskolak), hogy ahhoz,
hogy egy kozosségi szolgalati programrol elmondhassuk, igazan sikeresen miiko-
dik, majd’ 10 év gyakorlatra van sziikség. Ennyi id6 alatt alakulnak ki megbizhatd
kapcsolatok a fogaddszervezetekkel, és gyiilik fel elég tapasztalat egy-egy tevé-
kenységi korben. A felkészités és feldolgozas is ennyi id6 utan valik megszokott
gyakorlatta, és €piil be a kozosségi szolgalat az iskola életébe. A kozosségi szol-
galat koordinalasa a pedagogus részérdl is folyamatos reflexiot igényel. Fontos to-
vabba a tevékenységi korok gyakori ujragondolasa, mas iskolak jo gyakorlatainak
megismerése.’

A kutatas fokusza két példa tiikrében

A kutatasunk fokuszaba mi is a pedagogusokat helyeztiik, am nem azt vizsgaltuk,
hogy mi a feladatuk és szerepiik a programban, vagy hogy van-e sziikség koordi-
natorra (és hanyra), sem azt, hogy milyen készségekkel rendelkezik egy hiteles és
eredményes IKSZ-koordinator.

A kutatas konkrét fokusza az volt, hogy a tanarok hogyan gondolkodnak a tana-
11 szerepiikrdl az aktiv és felelds allampolgarrd nevelés viszonylatdban. Hogyan
gondolkodnak, és hogyan mitkddnek a mindennapokban. Ennek azért van nagy je-
lentdsége az IKSZ program eredményessége szempontjabol, mert azt tapasztaljuk,
hogy a kozosségi szolgalat mint pedagogiai eszkoz kdnnyebben illeszkedik egy
demokratikus iskolavezetéssel rendelkez6, személyiségkdzponta iskolaba. Nehéz
a személyes €s szocialis készségfejlesztést célul tiizni egy olyan iskolaban, ahol
eddig csak a tantargyi tudas ataddsara és szamonkérésére volt modszertana a pe-
dagogusoknak, ahol még nem ismert a csoportmunka vagy a projektoktatas. Azt
is latjuk, hogy ha az IKSZ program kiilonall6 elem az iskola életében, az gyakran
konfliktusokhoz és eredménytelenséghez vezet.

Hasonlo témakorben két példat is emlithetek, ahol korabban mar lattuk, hogy
ha az iskolavezetdk és pedagdgusok mindennapi gyakorlatdnak nem része a de-
mokratikus miikodés, akkor az erre valo nevelés kiilon tantargyon vagy feladaton
keresztiil nem lesz eredményes. Az allampolgari ismeretek ora az egyik példa, a
diakénkormanyzatok (DOK) munkaja a masik.

STK Domonkos szociolégus, aki a fiatalok dllampolgéri kultirajat kutatja, igy nyi-
latkozik errdl egy nagyon elgondolkodtatd interjuban: ,, Persze a rendszervaltas
ota mindig voltak allampolgari ismeretek ordk, csak az allampolgadri nevelésnek
pont nem az a lényege, hogy dllampolgari ismereteket adjunk at, hanem hogy egy
olyan kozeget hozzunk létre, ami ugy miikodik, ahogy szeretnénk, hogy miikodjon
a politikai intézményrendszer.”®
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Sik Domonkos szavai arra mutatnak ra, hogy ha a fiatalok 18 éves korukig sehol
nem tapasztaljak meg a demokraciat, ne csodalkozzunk, hogy nem lesznek de-
mokratikus, aktiv és felelds allampolgarok: ,, Csdko Mihaly kézépiskoldsok kére-
ben, a 90-es évek ota végzett kutatasai azt mutatjak, hogy a 2010-es évek utan valt
az antidemokratikus dallampolgari kultura mainstreammé. Mondhatjuk, hogy mar
korabban volt valamifajta morajlas a mélyben: a demokratikus kultira elsajatita-
sanak intézményi feltételei mar a rvendszervaltds ota elég rossz dllapotban voltak.
Egy nagyon egyszerii példa: minden iskolaban van diakénkormanyzat, amit pro
forma meg is valositanak az iskoldk. Kutatdsok azt mutatjak, hogy nem sikeriilt
ezeket a potencidlokat kiakndzni az iskolakban, és olyan nevelési kozeget kialaki-
tani, ahol atélhetoek lehettek volna a demokratikus tapasztalatok.

Nem lehet azt mondani, hogy ez csak az oktatas hianyossagai miatt alakult igy.
Fontos szerepe van az oktatasi kulturanak, mert az iskola az, ahol elészor talalkozik
az ember egy intézményi kozeggel. Ha az ember belép az iskolaba, onnantol kezdve
jogi kornyezet veszi koriil. Persze kezdetben még nem sok lehetoség van alakitani
a kdrnyezetet, de az fontos lenne, hogy a szabdlyok kéozés alakitasarol tapasztala-
tokat lehessen szerezni. Nem arrol van szo, hogy mindent a didkok talaljanak ki,
hanem hogy lehessen kérdéseket feltenni az intézmény miikodésével kapcsolatban.
Miért igy miikodik? Miért fontos ez? EbbAl lehetne megtanulni a demokrdciat.”

Es még egy meghatarozé gondolat arrol, hogy a mindennapi kommunikécié mi-
ndsége talan a legfontosabb a demokraciara nevelés szempontjabol, a csaladban
éppugy, mint az iskolaban. ,, Ha demokratikus kulturdrol beszéliink, akkor azt le
lehet vinni addig a szintig, hogy miképp kommunikdlok a masikkal. Mit latok, ami-
kor ranézek valakire?” ,, A demokratikus kultura alapja, hogy van egyfajta moralis
viszonyulas a masikhoz. Ez nem azt jelenti, hogy mindenki mast szeretni kell, ha-
nem hogy el tudom-e ismerni partnerként a masik embert. Az ugyanis korantsem
egyertelmil, hogy ha a masik megszolal, akkor én meg tudom 6t hallani.

Ha azt kérdezziik, mit gondol valaki az alapveto demokratikus értékekrol, példaul
kisebbségi jogok védelme vagy az emberi méltosag elismerése, akkor az erre adott
valaszok nagyon szoros osszefiiggést mutatnak azokkal a kommunikdcios minta-
zatokkal, amiket a csaladjukban megtapasztalnak a fiatalok. Nem az iskola és a
csalad egymashoz viszonyitott sulya a fontos, hanem hogy van-e olyan terep, ahol
demokratikus tapasztalatokat tud szerezni a gyerek. Azok a szocializacios palyak
vezetnek antidemokratikus politikai kulturdhoz, ahol vakuumba keriil a fiatal, azaz
nem taldalkozik azzal a tapasztalattal, hogy lehetséges demokratikus modon szer-
vezni a viszonyokat. Ilyen tapasztalatok nélkiil iires fogalomma valik az egyenlo-
ség vagy a szolidaritdas. "’

Hasonlo tapasztalata van azoknak a kutatoknak, akik azt vizsgaljak, hogy a dia-
konkormanyzatok mennyire valés tevékenységet végeznek, mennyire van valds
beleszolasuk az dket érintd tigyekbe.
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Egy Csapd Bend altal vezetett 2004-es kutatds soran a didkok véleményére vol-
tak kivancsiak a didkonkormanyzat mikddésével kapesolatban. E kutatasban
olyan elbeszéléseket talalunk, melyek a valddi dontés hianyat, a didkok ¢€s tana-
raik hierarchikus alapviszonyat problémaként emlitik, s a didkdnkormanyzatot,
mint az iskola presztizsének noveléséért életre hivott latszat-intézményt interp-
retaljak. Ahogy a kutatasi beszamoloban is olvashatjuk, ,, ha az dnkormdanyzat
létezik és miikodik is, akkor is elofordulhat, hogy hatarozataiknak nincs ereje,
kévetkezménye. A didkok ugy érzik, nem tudjak érdemlegesen befolydsolni az
Oket érinté dontéseket, amelyekben a didkénkormanyzat is meghatarozo szerepet
vallalhatna. ™"

Trencsényi Laszlo a ,, Tanuloi részvétel az iskolaban. Egy fejlesztési program iize-
nete és dokumentumai” cimii kiadvanyban'? olyan projektet mutat be, amelynek
,»c€lja elémi, hogy az iskolak egyre inkabb nevelési eszkozként (is) tekintsenek
a tanuloi részvételi forumokra, azokat valodi tartalommal toltsék meg”. Ebben a
projektben is olyan iskoldk voltak nyitottak a programra, ahol mar eleve demok-
ratikus és a didkok iskolai részvételét tamogato volt a 1égkor. De még egy ilyen
iskoldban is igy fogalmazott a projektben dolgozo6 egyik mentor: ,, Igazdn az tudna
sokat segiteni az iskolai demokracia iigyén, ha a pedagogusok is sajat intézmé-
nytikben, varosukban, munkajuk soran kialakitanak és miikodtetnék a demokrati-
kus létezés legfontosabb elemeit.”

Mondhatnédnk, hogy az IKSZ valos tapasztalatot nyujtd program, szemben az al-
lampolgari ismeretek 6raval vagy a valds hatassal nem bir6 diakonkormanyzattal.
Am épp az a gondolat 4ll ennek a kutatasnak a hatterében, hogy nem lesz sikeres
és eredményes az az IKSZ program (ahogy a legtbb iskolaban DOK miikddé-
se sem sikeres), ahol a tdmogatd pedagdégusok nem hitelesek. A hitelesség eb-
ben az esetben azt jelenti, hogy a felelésségvallalasra, a személyiségfejlesztésre,
a kritikus gondolkodasra iranyuld szemlélet és gyakorlat megjelenik a pedagdgus
mindennapi munkéjaban, hiszen a kdzosségi szolgalatbol vald tanuldst tamogato
tanarnak ezeket a nevelési célokat kell szem el6tt tartania. Példaul, ha a tanorakon
sose talalkoznak a didkok az 6nallo gondolkodas és kérdésfeltevés lehetdségével,
nehezen elképzelhetd, hogy a kdzosségi szolgalatra valo felkésziiléskor vagy fel-
dolgozaskor igazi reflexiv beszélgetést tudnak tartani veliik a pedagdgusok. Pedig
ezek nélkiil a program nem lehet igazan eredményes."

A kutatas

Lassuk tehat a kérdéivet! Egy rovid, 15-20 perc alatt kitolthetd kérddivet allitot-
tunk O0ssze, mert a tapasztalatok azt mutatjak, hogy maximum ilyen hossziisagi
a pedagogusok tiirelme, ha kérddiv kitoltésérél van szo. (Es bizony gyakran van
sz6 errdl, gyakran ,,zaklatjak” 6ket kutatok és iskolafenntartok ilyen kéréssel.) A
kérd6éivet 2016 majusaban 177 pedagdgus toltdtte ki, és koziiliik tobb mint 100-an
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valaszoltak a kifejtds kérdésre is, ami azt jelenti, hogy valoszinlileg mindannyian
elég komolyan vették a kérdéseket.

Eredetileg rétegzett mintavétellel szerettiink volna reprezentativ kutatast végezni,
de eréforras és 1d6 hianyaban ettdl el kellett tekinteniink. Magyarorszagon 0sz-
szesen 1 088 kozépiskola érintett az IKSZ programban, 619 gimnazium ¢és 469
szakkozépiskola. Ha ennek az 5%-at céloztuk volna meg, akkor 8 budapesti és 23
vidéki gimnaziumot, valamint 5 budapesti és 18 vidéki szakkdzépiskolat kellett
volna véletlen kivalasztas utan felkeresniink, és (lehetdleg az iskolakon beliil is
véletlen kivalasztassal) 10-10 pedagogust megkérdezniink. Az igy keletkez6 540
valasz mar reprezentativnak lett volna tekinthetd, de ennek az elérése mindenképp
meghaladta a lehetdségeinket.

Online lekérdezés mellett dontottiink (SurveyMonkey software segitségével, a
kérddiv jelenleg itt érhetd el: https://www.surveymonkey.com/t/HU Tanar Fel-
meres), ¢s holabda médszerrel probaltunk elérni minél tobb pedagogust. Els6 kor-
ben a Demokratikus Ifjusdgért Alapitvany kapcsolati haldjat céloztuk meg; dket
kértiik meg a kérddiv kitodltésére és arra, hogy kollégaiknak, pedagdgus ismerdse-
iknek is adjak tovabb.'*

Az online kikiildés eldtt a kérddivet egy gimnaziumban és egy szakkozépiskola-
ban teszteltiik. 4-4 tanart kértiink meg a kitoltésre, és veliikk fokuszcsoportos be-
sz€lgetést is tartottunk a kérd6ivrol és a témardl.

A Melléklet 1.-ben megtekinthetd a (szazalékos megoszlas)a azoknak a megkérde-
zett pedagogusoknak, akik a kutatas mintajanak tekinthetok, kiillonb6zd szegmen-
talo szempontok szerint (nem, kor, iskola tipus stb.). Esetleges kés6bbi elemzések
céljabol hattérvaltozonak betettiink még két kérdést. Az egyik arra vonatkozott,
hogy a valaszad6 elment-e szavazni a 2014-es parlamenti valasztasokon (89%-uk
elment), a masik egy vilagnézeti kérdés volt (a vallas is befolyasolja a kitoltok 23
%-nak meggy6z6dését).

Ahogy korabban emlitettem, a valaszadok tobbsége a Demokratikus Ifjusagért
Alapitvany" kapcsolati halojabol keriilt ki, és maga a valaszadoi hajlandosag sem
volt esetleges. Feltehetden azok valaszoltak inkabb, akik fontosnak érzik a kérdés-
kort, vagy egyszertien segitOkészebbek az atlagnal. Ezeket a torzitd hatasokat az
elemzés soran nem lehetett igazan kezelni, ezért természetesen az interpretalasnal
kellett 6vatosan fogalmaznunk. Ez nyilvan torzit6 eredményt ad, de ha figyelembe
vessziik, hogy, ahogy az eloszlasokbol és a valaszokbdl is 1atszik, azok a pedago-
gusok, akik a kérddivet kitoltotték, tudatos és a demokratikus értékek szerint gon-
dolkodo tanarok, az eredmény igy is érdekes és tovabbi kutatasoknak ad alapot.
Erdekes jelenség volt tovabba, hogy a kitoltdk 40%-a nyelvtanar. Ennek két oka
lehet. Egyrészt a tapasztalatok azt mutatjak, hogy a nyugati nyelveket tanitok
nyitottabbak és demokratikusabbak, igy szivesebben kitdltenek egy ilyen kér-
doivet. De az is magyarazat lehet, hogy a kutatast egy fél évig Magyarorszagon
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onkénteskedd amerikai egyetemistaval egylitt végeztem, és ¢ féleg angol nyelvta-
narokat kért meg a kitoltésre.

A kérdéiv eredményeit kétféleképpen mutatom be. El6szor a kérdések sorrend;jé-
ben irom le réviden, melyik kérdéscsoportban milyen eredmény sziiletett. Utana
egy masfajta elemzés kdvetkezik, ami inkabb a kutatasi fokuszt ragadja meg.

Valaszok a kérdések sorrendjében

Az els6 kérdés arra vonatkozott, hogy mitdl érzi a munkajat hatékonynak a pedago-
gus. A valaszadok a megadott lehetdségek mindegyikét (viszony a didkokkal, kol-
légakkal, sziilokkel, tanulmanyi eredmények, tanitasi modszerek) nagy aranyban
(69-98%) tartjak inkabb fontosnak vagy nagyon fontosnak a munkdjuk hatékony-
saga szempontjabol. Kiilonbséget koztiik ezért a kiemelkedd fontossagot megjelo-
16 véalaszok elemzésével tehetiink. A megkérdezettek koziil legtdbben a tanar-didk
viszonyt és a didkok visszajelzését tekintik a legmérvadobbnak, de a hatékonysag
fontos alapkove a tanitott tantargy megfeleld ismerete is. A dolgozateredmények és
az egy¢b (példaul verseny-) eredmények relative kevésbé szamitanak.

A masodik kérdés az 6nallo tanulas és problémamegoldas képességének tamoga-
tasarol szolt. Itt is tobb allitas kapcsan volt lehetdségiik a valaszaddknak kifejezni
véleményiiket. Az 6nalld tanulés elvi timogatasa most is nagy tobbségi (84-98%);
a kitoltok legegyértelmiibben azzal az allitassal értettek egyet, hogy ,.tanarként az
a feladatom, hogy biztassam a didkokat az 6nall6 tanulasra és 0j tudas felfedezésé-
re”. A magas szintli elvi egyetértés mellett ugyanakkor bizonyos mértékii ragasz-
kodas is tapasztalhat6 a csendes tantermi kornyezethez, és ahhoz, hogy a tandrok
maguk hatarozzék meg, melyek legyenek az elvégzendo feladatok (38 és 29%).

A harmadik kérdésre adott valaszokbdl az deriilt ki, hogy a kérdéivet kitolto ta-
narok 93%-a legalabb havonta, de sokszor gyakrabban hasznal tankdnyvon kiviili
anyagot. Kortilbeliil 60% legalabb havonta eltér a kerettantervtdl, és ugyanennyi-
en osztanak meg segédanyagokat a kollégaikkal legalabb havonta, viszont 53%-
uk évente csak egyszer vagy még ritkdbban latogatja mas tanarok orait, vagy ad
nekik visszajelzést. Valosziniileg ez utdbbi kivitelezése nehezebb, tobb szervezést
igényel, emellett feltételez bizonyos interperszonalis készségeket is, amelyek nem
feltétleniil vannak jelen a mai pedagdgus tarsadalomban. Az is kérdés, hogy vajon
e gyakorlatok jelent6sége mennyire tudatosult a tanarok korében.

A negyedik kérdés azt mérte, hogy a tanarok mennyire érzik magukat jol, mennyi-
re autonoémak ¢és sikeresek. A kitdlt6 tanarok 97%-a tudja, hogyan kommunikaljon
a diakjaival, 80%-uk gy érzi, hogy sikereket ér el tanitvanyainal, valamint kol-
1égai és felettesei timogatasaval is meg van elégedve. Legkevésbé azzal értettek
egyet, hogy a kornyezetiikben tisztelik a tanarokat; a valaszadok 64%-a gondolja
csak igy. Tanari kiteljesedésiik legfébb korlatjat az oktatasi rendszer altal szabott
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objektiv keretek, nevezetesen a jelenlegi tanterv €s a 45 perces tanitasi ora jelenti
(59 és 45%-uk szerint).

Az 6todik kérdés azt vizsgalta, hogy a pedagdgusok mennyire személyre szabottan
dolgoznak az 6ran, mennyire kérik ki a didkok véleményét. A valaszadok 83%-a a
legtobb esetben elmondja az dra elején, hogy aznap mivel fognak foglalkozni, és
67%-uk legalabb minden masodik 6ran beszélget az osztallyal a tantargyon kiviili,
aktualis témakrol. Egyénileg kevesen foglalkoznak a didkokkal, sét kiscsoportos
munkak is ritkdn vannak. A didkok beleszolasa az 6ra menetének alakitasaba szin-
tén nem tul gyakori.

A hatodik kérdés bizonyos készségek tanorai fejlesztésének fontossagarol kérte ki
a tanarok véleményét. A kreativ gondolkodast, kommunikéciot, egyiittmiikddést,
problémamegoldast a valaszadok 77-83%-a tartja nagyon fontosnak (és tovabbi
15-21% inkabb fontosnak). A kovetkezd legfontosabbnak tekintett készségcso-
portba az dnbizalom, az érzelmi intelligencia, a kritikus gondolkodas, a dontésho-
zatal és a tdrsadalmi szolidaritas tartoznak (fontossaguk mértéke itt is 90% feletti).
A tisztelet, a munkaetika €s a fegyelem is fontos, de nem annyira, mint az el6z6ek.
A vezetbi készségek €s az engedelmesség a megkérdezett tanarok koriilbeliil felé-
nek inkabb nem fontos.

A hetedik kérdés mar a k6zosségi szolgalatra vonatkozott. 1-5-ig Iehetett értékelni,
hogy mennyire ért egyet a kitolté az alabbi allitdsokkal: 1 — egyaltalan nem ért
egyet, 5 — teljesen egyetért (1d. /. Osszesités). Minden esetben a kdzosségi szolga-
latra nézve pozitiv tartalmil megallapitasokat tettiink, igy a nagyobb egyetértés a
ko6z0sségi szolgalat iranti tamogato attitlidot és sikeres gyakorlatot jelenti. A vala-
szokat az alabbi tablazat mutatja. Latszik, hogy a megkérdezett pedagégusok in-
kabb jonak tartjak a kozosségi szolgalatot, mint rossznak; az iskolajukban inkabb
sikeres a kozosségi szolgalat, mint nem, illetve megfeleld feltételek esetén szive-
sen részt vennének a kdzosségi szolgalattal kapcsolatos pedagogiai feladatok ella-
tasaban. Ezek a tdmogatdi aranyok azonban nem elsoproek. Ez azt jelzi szamunk-
ra, hogy még van munka; a valaszado kozépiskolai pedagdgusok bar elvben teljes
mellszélességgel kiallnak a személyiségfejlesztés fontossaga mellett, talin nem
teljesen latjak at, hogy a k6zosségi szolgalat ennek megfeleld eszkoze lehetne. Ez
nem is kdnnyi. A tantargyi tudas atadasara szocializalodott pedagogusok jelentds
mutato készségek kialakitasanak is szerepe van (Id. hatodik kérdés). Ugyanakkor
egyrészt nem érzi, hogy példaul a k6zosségi szolgalat ugyanolyan fontos lenne,
mint a tanitott tantargy (49%-os egyetértés), masrészt talan nem talalkozott még
annyi gyakorlati modszerrel, hogy magabiztos legyen e feladatok ellatasaban. Ta-
lan épp ezért is 90%-ban értenck egyet azzal, hogy sziikség van koordinatorra az
IKSZ program esetében — és nemcsak sajat véges munkaidejiik okan.
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1. Osszesités

tantdrgy, amit tanitok.

1 2 3 4 5 NA
% % % % % %
Minden |sko|ak3a[1 ke’IIt::‘ne, hc’>gy legyen egy koordina- 2 ) 6 14 73 2
tor a kozosségi szolgdlat programhoz.
A kozosségi szolgalat fontPs személyiségfejleszté 6 6 17 24 46 5
eszkoz.
Megfelel feltételek esetén szivesen részt vennék a
kozosségi szolgalattal kapcsolatos pedagdgiai felada- 12 12 12 24 36 3
tok ellatasaban.
Az érettségi bizonyitvany megszerzésének egyik fel-
tétele egy bizonyos mennyiség(i kdzosségi szolgalat 16 10 15 21 36 2
teljesitése legyen.
A kozosségi szcl>'lgalatt'>an resztvsevo diakok aktivabb és 10 11 17 7 33 5
felelésebb allampolgéarok lesznek.
Az iskolamban sikeresen m(ikodik a kbzosségi szolga- 6 7 2 29 13 3
lat program.
A kozosségi szolgdlat ugyanolyan fontos, mint a 14 18 18 25 2 2

1. tabldzat: Az iskolai kbzosségi szolgalattal kapcsolatos allitasokkal vald egyetértés szazalékos ardnya

(1 — egyaltaldn nem ért egyet, 5 — teljesen egyetért, NA — vélaszhiany)

Az utolso kérdés nyitott volt, az 50 6ra kozosségi szolgalatrol kérdeztiik a tanarok
véleményét. A valaszokat az alabbi kategoriak szerint kodoltuk, és a gyakorisagok
a tablazatbol kiolvashatoak. Minden olyan vélemény megjelenik ezekben a vala-
szokban, amit az elmult négy évben én is hallok a tanarokt6l. A minta nem repre-
zentativ, igy a véleményeket nem tudjuk az egész pedagogus tarsadalomra aranyo-
san kimutatni, de a tablazat a 1étez6 vélemények széles skalajaba ad betekintést.

152




2. Osszesités

Nincs értelme, felesleges, nem j6 tlet a kozosségi munka (a KONCEPCIO rossz)

Kotelezd

Kevés a jo fogaddhely, a fogaddhelyen nincs elég értelmes feladat

Csalasra ad lehetGséget

A didkok kényszer miatt nem szivesen vesznek részt, letudjak

A didkok tobbnyire nem értik a lényegét

Nem jél van kitaldlva (altaldnos rosszallas a m(ikddéssel kapcsolatban)

Rosszul Tul sok az adminisztracid
miikédik,
e Az elBkészités, a feldolgozas nem megfeleld (id6hidny vagy kompetenciahidny miatt)

Nincs ellentételezés (drakedvezmény, juttatasok stb.)

Megterheld

A fogaddhelyen kevés vagy rossz humankapacitas (nem hozzaérték)

Jelenlegi formajaban ingyenmunka, rabszolgamunka, kézmunka

A tanarok szemlélete, attit(idje nem megfelel6

Nincs tarsadalmi minta, példamutatas, nem hatja at a segités a tarsadalmi életet

J6 kezdeményezés, hasznos, fontos a kozosségi szolgélat, nevel, fejleszt

Fogadodkeész gyerekeknél jol miikodik (gyerek érzékenysége, csalddi hattér)

Javaslatot tesz, a j6 miikodés feltételeit irja le

Egyéb

2. tablazat: Az iskolai kozosségi szolgdlattal kapcsolatos vélemények — nyitott kérdés valaszai (szazalékos
megoszlas) azok kérében, akik valaszoltak a kérdésre, N=105

A javaslatokat és az egyéb kategoridba sorolhatd véleményeket a 2. mellékletben
lehet elolvasni és ezzel teljes képet kapni a valaszokrol.

A kutatas eredménye

A kutatas eredeti hipotézise az volt, hogy az iskolai k6zdsségi szolgalat mint pe-
dagogiai eszkoz eredményesebb, ha az aktiv és felelds allampolgarra nevelés a
mindennapi nevelési munkanak is célja, nemcsak a kdzosségi szolgalati program-
nak. Feltételeztiik, hogy a pedagdgusok, akik szemléletiikon és viselkedésiikon
keresztiil példat mutatnak és tapasztalatot adnak a didkoknak a demokratikus mii-
kddésben, pozitivabban allnak a kozosségi szolgalathoz, valamint hitelesebbek és
eredményesebbek lesznek a kozosségi szolgalatbol vald tanulas tdmogatasaban.
Hipotézisiink volt tovabba, hogy azokban az iskolakban miikodik sikeresebben
a kozosségi szolgalat, ahol a didkok személykozpontl, kritikus gondolkodasra,
felelds és tudatos viselkedésre 6sztonzo iskolai 1égkorben tanulnak.
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Annak a mérése azonban, hogy egy pedagdgus mennyire hiteles és eredményes
mint IKSZ tdmogaté tanar, vagy annak a feltarasa, hogy egy iskolaban sikeres-e az
IKSZ program, az iskolai 1égkor egésze személykozpontl, kritikus gondolkodas-
ra, felelds és tudatos viselkedésre 6sztonzo-e, tul nagy feladat lett volna, barmeny-
nyire kivancsiak is lettiink volna a hipotéziseink visszaigazolasara. igy le kellett
szlikiteniink a hipotézist, és rovid kérddiviinkkel csak azt a korrelaciot tudtuk meg-
vizsgalni, hogy ha a pedagdgus az iskolai mindennapokban feladatanak tekinti az
aktiv és felel6s allampolgarsagra valo nevelést, ¢s megjelenik a pedagogusi mun-
kajaban a kritikus gondolkodasra, a feleldsségvallalasra, a személyiségfejlesztés-
re iranyul6 gyakorlat, akkor a kdzosségi szolgalathoz mint pedagodgiai eszkdzhoz
pozitivabban all-e.

Mivel a legtobb iskolaban még csak most vannak kialakuldéban a kdzosségi szol-
galati programok, most alakulnak munkacsoportok a tanari karokban, most tapasz-
taljak ki az osztalyfonokok, hogy az adminisztracion tal tudnak-e mas feladatot is
vallalni a k6z0sségi szolgalatbol valo tanulas témakorében, most korvonalazodik a
koordinatorok feladatkore, egyeldre annak a vizsgalata latszott idészertinek, hogy
milyen szemléletli és gyakorlatu pedagogusok allnak pozitivan ehhez a program-
hoz.

Ahhoz, hogy a hipotéziseket meg tudjuk vizsgalni, a kérdéskorokben adott vala-
szokat négy kategoriaba soroltuk, és ennek megfeleléen négy aggregalt (6sszesi-
tett) mutatot képeztlink, amelyeket késébb dsszevetettiink a kdzosségi szolgalattal
kapcsolatban kialakitott véleményekkel. A kategdridk a kovetkezdk voltak:

» Kritikus gondolkodas (mennyire jelenik meg a pedagdgus szemléletében és pe-
dagogiai gyakorlataban a kritikus gondolkodas?)

* Felel6s allampolgari magatartas (mennyire jelennek meg a pedagdgus szemlé-
letében €s pedagodgiai gyakorlataban a demokratikus értékek, az egymas irdnti
felelosség?)

o Személyiségfejlesztés (mennyire fontos szdmara, hogy a diakjai személyiségét
is fejlessze?)

* Kozérzet (hogy érzi magat mint pedagogus, milyen a szubjektiv tanari elége-
dettsége?)

Az 0sszes valaszt besoroltuk valamelyik kategoriaba. Néhany esetben egy valasz
tobb helyre is keriilhetett. 31 kérdés keriilt az 1-es kategériaba, 34 a 2-esbe, 19 a
3-asba és 14 a 4-esbe. Ugy érezziik, hogy ezeknek a kategoridknak a szamszerdi-
sitése jO lehetdséget adott nekiink arra, hogy ezek alapjan ellendrizziik a hipoté-
ziseinket.

Az elemzés soran értelmet nyert a ,kritikus gondolkodas™ és a ,,felelds allampol-
gar” kategoriak tovabbi bontasa egy ,,viszonyulds” és egy ,,gyakorlat” alkategori-
ara, lehetdséget teremtve arra, hogy megjelenjen a kiilonbség az elviekben pozitiv
viszonyulas és a megvalosuld gyakorlat kdzott. Ezek utan meg tudtuk mondani,
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hogy a valaszad6 pedagogusok milyen ardnyban viszonyulnak gyengén, kozepe-
sen vagy erdsen a kritikus gondolkodas fejlesztéséhez, és melyikiik tesz is azért a
gyakorlatban (gyengén, kdzepesen vagy erdsen), hogy a diakok kritikus gondolko-
dasa fejlédjon. Ugyanigy kaptunk mutatokat a felelds allampolgarsagra nevelés-
hez val6 viszonyulashoz és gyakorlatban valé megjelenéséhez. A ,,személyiségfej-
lesztés”-nél nem valasztottuk ketté a kategoriat viszonyulasra és gyakorlatra; ott
a mutato azt jelenti, hogy mennyire tartja fontosnak az adott pedagdgus a didkok
személyiségfejlesztését is.

A hipotézisiinkben nem szerepelt, hogy a pedagogus jolléte és iskolai kozérze-
te hogyan hat a kdz0sségi szolgalatra, de néhany kérdés mégis arra vonatkozott,
hogy a kérddivet kitoltd tandr mennyire érzi magat sikeresnek, mennyire biiszke a
munkajara, mennyi tamogatast kap a vezet6ségtél, kollégaitol stb. Igy ez a katego-
ria is kapott egy mutatot és megnéztiink hozza par korrelaciot.

Osszesitve Elvi pozitiv viszonyulas Gyakorlat
% % %
Er&sen 47 65 24
Kozepesen 53 35 60
Gyengén 0 0 16

3. tablazat: Mennyire jellemz6 a KRITIKUS GONDOLKODAS jelenléte a pedagdgusok munkajaban? (sza-

zalékos megoszlas)

Osszesitve Elvi pozitiv viszonyulas Gyakorlat
% % %
Er6sen 51 85 12
Kézepesen 49 15 70
Gyengén 0 0 18

4. tablazat: Mennyire jellemz6 a FELELOS ALLAMPOLGARI MAGATARTAS jelenléte a pedagdgusok munka-

jaban? (szazalékos megoszlas)

%

Er&sen 84
K6zepesen 16
Gyengén 0

5. tablazat: Mennyire jellemz6 a SZEMELYISEGFEJLESZTES jelenléte a pedagégusok munkdjaban?
(szazalékos megoszlas)
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%

J6 72

Koézepes 25

Rossz 3

6. tablazat: Milyen a pedagégusok KOZERZETE? (szazalékos megoszlas)

A fenti tablazatok a négy kategoriat mutatjak, még fiiggetlentiil a kozosségi szol-
galattol. Erdemes azért mégis kozelebbrdl is megnézni Sket. Az 3. tdblizat elsd
oszlopaban az latszik, hogy a valaszado pedagogusok koriilbeliil felére erdsen,
masik felére kozepes mértékben jellemz6 a kritikus gondolkodas elfogadasa vagy
gyakorlasa. Ez 6nmagaban csak egy 0sszegz0 mutato errdl a 177 tanarrol, viszont
az mar tanulsagosabb eredmény, hogy a kritikus gondolkodashoz valo viszonyu-
lasa 35%-nak kozepes és 65%-nak erds, amig a gyakorlatban csak 24% tesz érte
erdsen és 60% kozepesen, 16% pedig gyengén.

Nagyon hasonld a helyzet a 4. tdbldzatban, a ,felelds allampolgar” kategdridban
is. Ez az eredmény nem olyan meglepd, hiszen tudjuk, hogy a gyakorlatba atvinni
egy eszmét, elméletet lassu és nem konnyti folyamat. Az eredmény azért sem meg-
lepd szamomra, mert amikor az elsé kitoltoktdl fokuszesoportban kérdeztiik, hogy
mi a véleményiik a kérdéivrdl, tobben mondtak, hogy a kitoltés kdzben szembe-
siiltek azzal, hogy gyakran nem azok szerint az elvek, hitvallasok szerint mtikod-
nek, amelyeket amugy fontosnak és kdvetenddnek tartanak.

A kérdoiv a kitoltéi fontosnak tartjak a didkok személyiségfejlesztését is (5. tab-
lizat). Ugy gondoljak, hogy ez a tanari feladatuk része. Nagyon érdekes lenne azt
megnézni egy reprezentativ mintan, hogy a tanarok mennyire hisznek abban, hogy
hatassal vannak a diakjaikra, a személyiségiikre, a vilagnézetiikre, az értékrend-
jiikre. En ugy tapasztaltam, hogy egyre kevésbé gondoljék a pedagdgusok, hogy
hatassal vannak a diakjaikra, és nagyon kiizdenek azzal, hogy megtalaljak veliik a
hangot, hogy felkeltsék az érdeklddésiiket. Ha a tanoran kiizdelmes a kapcsolat, a
didknak ,.ellenség” a tanar, akkor nagyon nehéz a demokratikus kommunikacio és
a demokratikus értékek szerinti miikddés. A kérddivet kitoltd tanarok nagy része
viszont Ugy érzi, hogy tudja, hogyan kommunikaljon a didkjaival, illetve, hogy
jelentds hatassal van a didkjai életére.

Ezek a tanarok jol érzik magukat (6. tdbldzat), abban az értelemben, hogy sikeres-
nek érzik magukat a didkjaiknal, elégedettek a munkajukkal, nagyrésziik tigy érzi,
hogy megfeleld autondémiat kap a feletteseitol. Ez a fajta kozérzet nagyon fontos
alapja a sikeres pedagdgiai munkénak.

A fokuszban allo kérdéseinkre, vagyis a hipotéziseinkre tigy kaptunk valaszt, hogy
megnéztiik, hogy a fent leirt hdrom kategdria (a kozérzetet nem vettiik bele az
elemzésbe) hogyan korreldl az iskolai kozosségi szolgalatra kapott mutatdval.
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Ezt a mutatot is ugy kaptuk, hogy a kozosségi szolgalattal kapcsolatos kérdésekre
adott valaszokat (Id. 1. Osszesités) dsszevontuk, dsszegeztik egy mutatoba. Te-
hat az 6sszevont kozosségi szolgalat mutatdszama azt jelenti, hogy az adott tanar
mennyire tartja jo és fontos pedagdgiai eszkdznek a kdzosségi szolgalatot.

Az alabbi tablazatbol kimutathatd, hogy minél erésebb a viszonyulas és a gyakor-
lat a kritikus gondolkodas esetében, annal pozitivabb a tanar véleménye a kdzos-
ségi szolgalatrol. Ugyanigy alakult az 0sszefiiggés a felelds allampolgarsagnal és
a személyiségfejlesztésnél is. Szignifikansan emelkedett ki, hogy akik a kritikus
gondolkodast a gyakorlatban is tamogatjak, és a gyakorlatban is folytatnak felelds
allampolgarsagra nevelést, azok tartjak fontos pedagogiai eszkdznek a kdzosségi
szolgélatot.

Ezek az Osszefliggések alatdimasztjak azt a hipotézist, hogy a pedagogusok, akik
szemléletiikon és viselkedésiikon keresztiil példat mutatnak és tapasztalatot adnak
a didkoknak a demokratikus miikodésrol, pozitivabban allnak a kozdsségi szolga-
lathoz.

Ko6z0sségi szolgalat

Haa.. . apa a
o6sszevont mutatdjanak az atlaga

KRITIKUS GONDOLKODAS megléte

erés 20,05
kdzepes 18,80
gyenge -
KRITIKUS GONDOLKODAS-hoz valé elvi viszony

erds 19,78
kdzepes 18,63
gyenge -
KRITIKUS GONDOLKODAS gyakorlata

erds 20,17
kozepes 19,21
gyenge 18,86

FELELGS ALLAMPOLGARI MAGATARTAS megléte

erés 20,21
kdzepes 18,52
gyenge -
FELELGS ALLAMPOLGARI MAGATARTAS-hoz valé elvi viszony

erds 19,46
kdzepes 18,91
gyenge -

FELELGS ALLAMPOLGARI MAGATARTAS gyakorlata
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erds 20,18
kdzepes 19,85
gyenge 17,06
SZEMELYISEGFEJLESZTES

erds 19,58
kézepes 18,33
gyenge -
TELJES MINTA 19,38

7. tablazat: A kozosségi szolgalattal szembeni tdmogatd attitlid mértéke kiilonbodz6 csoportokban atlagok
(minél nagyobb a kdzosségi szolgdlat 6sszevont mutatéjanak az atlaga, annal inkdbb témogaté az attitiid a
kozosségi szolgalat felé az adott csoportban)

Osszegzés

Az iskolai kozOsségi szolgalati program a felkészitésen, tevékenységen és feldol-
gozason keresztiil olyan személyes és szocialis készségeket hivatott fejlesztent,
amelyek ahhoz sziikségesek, hogy a fiatalok aktiv, problémamegoldo, egyiittérzo,
masokkal is torddo emberekké valjanak. Fontos pedagdgiai eszkdz a tapasztalati
tanulason alapul6 kozosségi szolgalat, hiszen olyan tapasztalatokat szerziink tarsa-
dalmi problémakrol, a segitségnyujtasi lehetéségeinkrdl és képességeinkrdl, ame-
lyek az iskolapadban nem megszerezhetéek. Am ahhoz, hogy a tanulé nyitottan
¢és érzékenyen forduljon a feladathoz, hogy a segitd tevékenység jo és fejlesztd
tapasztalat legyen, hogy a felmeriild problémakrol, dilemmakrdl észintén tudjon
beszélni és kérdezni, iskolai tanulmanyai alatt talalkoznia kell olyan pedagdgu-
sokkal, akiktdl kritikus gondolkodast, felelésségvallalast tanulhat, és akik kom-
munikaciojukkal, viselkedésiikkel, timogatasukkal olyan bizalmat és 6nbizalmat
alapoznak meg benne, amellyel mar biztonsagban indulhat k6z0sségi szolgalatra.

A kutatasban részt vett pedagogusok valaszaibol nagyon hatarozottan az dertilt ki,
hogy szamukra fontos, hogy aktiv és felel6s allampolgarokka neveljék a tanitva-
nyaikat. Ezzel 90%-uk egyetért. Erdekes eredménye viszont a kutatisnak, hogy
még azok a tanarok is kevésbé tudjak a mindennapi munkajuk soran a gyakorlatba
atvinni ezt, akik egyetértenek a demokratikus értékekkel és a demokratikus vi-
selkedés fontossagaval. Ennek egyik oka talan az lehet, hogy a pedagdgusoknak
(és az egész magyar tarsadalomnak) elég kevés tapasztalata van a demokratikus
miikddésrol. Megtapasztalas nélkiil pedig nehéz teljesen magukéva tenniiik az el-
veket, és azok szerint cselekedniiik a mindennapokban.

Hasonl6 eredmény az is, hogy mig a valaszado tanarok az aktiv és felel6s allam-
polgarra nevelés fontossagaval teljesen egyetértenek, addig egy erre alkalmas pe-
dagogiai eszkdz — a kozosségi szolgalat — tdmogatasa messze nem ennyire elsdpro.
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Erre egy lehetséges magyarazat, hogy valosziniileg nem minden pedagdgus latja
pontosan a kozdsségi szolgalatban rejlé nevelési lehetségeket. A kutatasbol vi-
szont az is kideriilt, hogy aki latja, az is gyakran idegenkedik ennek a pedagdgiai
eszkoznek a hasznalatatol. Ennek pedig megint az lehet az egyik oka (egy¢b felté-
telek esetleges hianyan tal), hogy nehéz hitelesen miikddtetni valamit, aminek az
eredményes miikodését sajat magunk még sose tapasztaltuk meg. A tanulmany vé-
gén javaslatként tehat elmondhatjuk, hogy ahhoz, hogy az iskolai kdzosségi szol-
galat eredményesebb legyen, sziikség lenne olyan képzésekre, ahol a pedagdgusok
kozvetleniil megtapasztalhatnak olyan sikeres kozosségi szolgalati tevékenysége-
ket, amelyek demokratikus miikddésen alapulnak.

A masik javaslatunk pedig ennek a feltar6 kutatdsnak a tovabbvitele lenne, mivel
a jelenleg feldolgozott minta nem volt reprezentativ. Fontos lenne megnézni, hogy
a magyarorszagi pedagogusok altaldban hogyan vélekednek az aktiv és felelds
allampolgarra nevelésrél, hiszen egy olyan pedagogiai eszkozt kell hasznalniuk
a kotelezd kozosségi szolgalat bevezetése ota, amelynek egyik {6 célja éppen ez.
Ezen kiviil azért is fontos lenne megismerni a pedagogusok szélesebb korének vé-
lekedését, mert kutatdsunk ravilagitott arra, hogy akik pozitivan viszonyulnak az
aktiv és felelds allampolgarra neveléshez, pozitivabban gondolkodnak a kozosségi
szolgalatrodl is.

Amennyiben elfogadjuk az alapvetést, hogy egy tanar csak ugy tud hitelesen ¢€s si-
keresen hasznélni egy pedagogiai eszkozt, ha pozitiv réla a véleménye, fontosnak
tartja és hisz benne, akkor ezzel a kutatassal alatamasztottunk egy lényeges allitast
is. Akkor tudjak majd a pedagogusok hitelesebben és sikeresebben tamogatni a
kozosségi szolgalatbol vald tanulast, ha a mindennapokban még inkabb képesek
lesznek szemléletiikon és viselkedésiikon keresztiil példat mutatni és tapasztalatot
adni a diakoknak a demokratikus miikddéssel kapcsolatban.
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Mellékletek

Melléklet 1.

Kérdezett neme:

%

Hany f6s a tanari kar?

%

férfi 19 10-20 f6 3
né 81 20-30 f6 8

Kérdezett életkora: 30-40 f6 10
25 év alatti 1 40-50 f6 27
25-29 éves 5 50 f6 felett 51
30-39 éves 18 Mennyire népszer(i az iskola?

40-49 éves 42 1 - nagyon népszer(itlen 4
50-59 éves 29 2 10

60 éves vagy idGsebb 6 3 33
Miéta dolgozik tanarként? 4 24
ez az elsG éve 2 5 — nagyon népszer(i 26

2-5 éve 8 Mennyire jol felszerelt az iskola?

6-10 éve 13 1 - nagyon rosszul 2
11-15 éve 16 2 13
16-20 éve 21 3 41

tébb mint 20 éve 40 4 28
Milyen iskolaban tanit? 5 —nagyon jol 16
szakkozépiskola 27 Hany lakosa van a varosnak?
szakkozépiskola és gimnazium 15 kevesebb, mint 30,000 15
gimnazium 38 30,000-60,000 10
alapitvanyi iskola 11 60,000-90,000 5
egyhazi iskola 7 90,000-120,000 4
Milyen tantargyat tanit? 120,000-150,000 6
nyelvtan és irodalom 22 150,000-180,000 4
matematika 14 180,000-210,000 5
természettudomany 16 210,000 felett 50
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tarsadalomismeret 16 Melyik régidban taldlhaté az iskola?
idegen nyelv 40 Eszak-Magyarorszag 12
miszaki ismeretek 4 Eszak-Alfold 5
m(ivészetek 7 Dél-Alfold 12
testnevelés 1 K6zép-Magyarorszag 56
vallasi ismeretek 2 K6zép-Dunantul 5
gyakorlati és szakmai készség 5 Nyugat-Dunantul 4
egyéb 11 Dél-Dunantul 5

8. tablazat: A kutatds mintdja — a megkérdezett pedagdgusok (szazalékos megoszlas)a kilonbozé szeg-

mentalé szempontok szerint

A tablazatban a valaszhianyokat nem tiintettiik fel. A valaszhiany mértéke egyik
szempont esetében sem haladja meg a 3%-ot. A tanitott tantargy esetében tobb va-
laszt is adhattak a pedagogusok, ezért a szazalékok 6sszege meghaladja a 100-at.

Melléklet 2.

Javaslatok (sz6 szerinti idézetek):

Fontos, hogy a megfeleld helyen végezze a didk, ehhez feltétleniil sziikséges a
kovetés (helyi koordinator+osztalyfénok+sziild)

A jol megszervezett, el6készitett kinalatbol a gyerek sajat maga tudja kivalasz-
tani a szdmara fontos szolgalatot.

A titka, hogy a didkok nagyon sokféle lehetdség koziil valaszthatnak.

Az osztalyfonok erre nem jo megoldas.

Kiilonbséget lehetne tenni a gimnazium és a szakképzés kdzott.

Szerintem onkéntesnek kéne lenni és felvételinél érhetne plusz pontot.

Az 50 ora nem sok és nem is kevés. De akkor van értelme, ha a tanulok ugy
érzik, hogy e tevékenységiikre sziikség van, hogy ettdl jobb lett nekik és a ko-
z0sségnek is. Legyen jol szervezett, és segitse tényleg az egyén és a kozosség
fejlodését.

Nem a kozépiskolaban kellene elkezdeni, hanem korabban.

Elhivatott koordinatorok vezetésével kivalo projekteket lehet megvalositani.
30 6rat béven elégnek tartanék.

Ha tényleg lenne ennek egy koordindtora iskolai és osztaly szinten, akkor na-
gyon fontos tarsadalmi parbeszéd és érzékenyitd funkciot lathatna el.

Azt gondolom, akik egyébként is lattak a kornyezetiikben onkénteskedést,
azoknak nem ez az 50 ora kell, hogy 6k maguk is ebbe az iranyba menjenek.
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A tobbieknél a megfeleld szinvonalu lehetdség felkeltheti az érdeklodést az 6n-
kéntesség irant.

* Az iskolai, s tarsadalmi 1égkor természetessé tette, hogy segitsiink az embere-
ken. A valaszthatosag, az onkéntesség, a példamutatas legalabb annyira fontos

* Megfelelobbnek tartanam, ha a tovabbtanulas sordn, barmilyen képzésformanal
jelent6s plusz pontot jelentene, ha valaki onkénteskedik.

» Diakkal kdzosen, személyre szabottan legyen meghatarozva. Alaposan el6 kell
késziteni, kiilonben épp a szandékkal ellentétes hatast érhet el.

* Ha tényleg széles spektrumu kinalat és eldzetes felkészités majd feldolgozasi
szakasz kapcsolodik hozza.

* Fontosnak tartom ezek 1étrehozasat és megszervezését, mieldtt a tényleges ko-
z06sségi szolgalat megkezdddne.

* Felkészitéshez és a feldolgozashoz megfeleléen képzett, motivalt szakember
(id6keret vagy kiilon statusz biztositasaval) bevonasaval van értelme.

* A megfeleld elsé élmények nytjtasa sokat jelenthet.

* Ne legyen megkdtés a tavolsag.

+ Am fokozatosan kellett volna bevezetni, hogy az ellenérzések oldédjanak és
természetes részévé valjon az iskolai életnek. Utana lehetett volna az érettség-
ihez kapcsolni.

* Egyes eléirasok nem ¢€letszeriiek, példaul napi 3 éra teljesitése, de ezeket terve-
zik megvaltoztatni.

o Az IKSZ els6 4 événck tapasztalatai azt mutatjak, hogy a diakok aktivitasa, lel-
kesedése jelentésen visszaesett, amidta kotelezd és nem szabadon valaszhato ez
a tevékenység; kiilondsen amiota egyértelmiivé valt, hogy az 50. feletti drakat
nem szabad adminisztralnunk és a didkok nem teljesithetnek egyéni véllalasaik-
nak megfelel6 6raszamot, csak mindenki egyenld, 50 6ras penzumot. Mivel sok
fogadoszervezet palyazati Giton nyeri el a programok koltségeihez sziikséges
osszeget, kizarolag IKSZ-es didkokra fordithatja azt. gy a didkoknak gyakran
nincs lehetdségiik a korabban megkezdett tevékenységet az 50. ora teljesitése
utan is folytatni és a fogadoszervezetek sem motivalhatjak erre dket. A legtobb
fogaddszervezet csak munkaiddben biztosit lehetdségeket a didkok szaméra,
amikor nekik tanitdsi 6raik vannak. Az intézményi koordinatorok altaldban
rendkivill leterheltek, az IKSZ-szel kapcsolatos feladatok ellatasa nem képezi
a munkakoriik részét, igy munkaidén kiviil nem tul nagy kedvvel foglalkoznak
ezekkel. Elenyészé kisebbségben vannak azok a fogaddintézmények, ahol nem
a vezetdség jelolt ki egyoldaluan valakit a pozicid betoltésére, a kotelezden el-
latando feladat elvégzésére, hanem a koordinator valamilyen személyes moti-
vacioval is rendelkezik. Hatalmas problémat okoz, hogy az iskolak semmilyen
anyagi kerettel nem rendelkeznek a szolgalatok kdltségeinek finanszirozaséra,
igy ki vannak szolgaltatva a fogaddintézmények altal kinalt lehetéségeknek.

* Nagyon fontos tapasztalat lehet a diakok szamara, ha az iskola, a tanarok azt
kozvetitik, hogy ez fontos, €s segitenek a didkoknak jo lehetdségeket talalni.
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* A kozos sport, szabadidds tevékenységek, egylitt toltott id6 a szocialis kompe-
tenciak fejlesztésében lenne igazan fontos.

* Kapjon érte példaul felvételi pontszamot.

* Kevés helyen miikddik jol, ott altalaban lelkes pedagogust és élhetd lehetdséget
talalunk a hattérben.

* Akkor toltené be a funkciojat, ha kialakulnanak a megfeleld kapcsolatok az
iskolék és a fogado szervezetek kozott.

» Koordinatorok magas szintre fejleszthetnek.

* Nem igazi tanulds. Inkabb ki kellene jel6lni hova menjenek, nem rajuk hagyni.

Egyéb vélemények (szo szerinti idézetek):

* Az 50 6ra szétdarabolasa tobb évre sem igazan éri el a kivant hatast.

* A Waldorf-pedagogianak kdzel 100 éve része a kozosségi szolgalat.

* Nagyon gyakran személyesen részt venni a didkok onkénteskedésén, mert a
partner ezt kifejezetten elvarja.

* JO, ha az 50 ora utan is a gyerek szivében ott marad a segiteni-akaras.

o Ko6z0sségépitd funkcid mellett a tanar és diakok kapcsolata is elmélyiil.

e Anapi 3 6ra meg vicc.

* Tobb teriileten (korrepetalds, temetdgondozas, szocidlis munka, konyvtar, le-
véltar, mizeum, emlékpark gondozas, iskolai rendezvények szervezése) folyik,
ezeken a didkok fele 2/3-a vesz részt 2-3 év alatt teljesitik, a nem iskolai szer-
vezésll csoportokndl az ellendrzés esetleges.

* Az 50 o6ra 4 év alatt béven teljesitheto.

* Nagyon izgalmas nem didk, hanem segitd szerepben is megismerni a tanitva-
nyaimat. Probara teszi és fejleszti a tanari egylittm{ikddést az iskolaban.

* Mig masok joval tobb, mint 50 o6rat is szivesen végeznek a kozért.

* Nagyon sokféle munkat végeznek, nehéz megallapitani a hasznat.

* Azon a szemiivegen keresztiil értem a kdzosségi szolgalat ,,kotelezd” statuszat,
hogy tarsadalmunkban, még nem elég elterjedt a kozosségi szolgalat. Titokban
remélem, hogy egyre tobb didk lesz felndttként is onkéntes, és hogy par év mul-
va mar nem kell kotelezové tenni a kdzosségi szolgalatot.
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Karlowits-Juhasz Orchidea

A Fényi Gyula Jezsuita Gimnaziumban
milkodo szeretetszolgalati program
maodszertani vonatkozasai

Bevezetés

Jelen irdsomban a miskolci Fényi Gyula Jezsuita Gimndziumban mikodd szere-
tetszolgalati program komplex feltarasat célzo, vegyes modszert, foként résztvevo
megfigyelésre épiild, masfél éves empirikus kutatdsomat, illetve az annak ered-
ményeként sziiletett esettanulmanyom egy részét mutatom be. Bevezetésképpen
szeretném esettanulmanyom néhany olyan jellemzdjét kiemelni, amely egyben
engem mint kutatdt is meghataroz.

F6 kutatasi modszerem a személyes bevonddassal és hosszua tava elkotelezettség-
gel jaro résztvevo megfigyelés, amely elsdsorban antropologus végzettségembdl,
Onkéntes tapasztalataimbdl, illetve személyes affinitdsombol fakad.

Bar kutatasommal nem célom altalanos kovetkeztetések levondsa, mindemellett
nem gondolom, hogy kizarolag reprezentativ mintan végzett kvantitativ kutata-
sokbdl juthatunk altalanositd kovetkeztetésekre. Ugyanis ha alaposan megvizs-
galom az egyedi esetet, feltirom a miikodési mechanizmusokat, az okokat és az
Osszefiiggéseket, és le tudom valasztani az unikalis jellegzetességeket, akkor (egy
bizonyos szinten) altalanosité megallapitasokat is tehetek, ezaltal pedig kutatasi
tapasztalataim szélesebb kontextusban is felhasznalhatok.

Esettanulmanyom leiro jellegii, azonban leirasom csupan egy a lehetséges leirasok
koziil, mivel egész kutatasom — a kérdésfeltevéstdl egészen az irasig, Gjrairasig —
sziikségszeriien valamilyen szintll interpretacio. Azt irom le, ahogy én latom/értel-
mezem a valdsagot, ahogyan az adatkdzl6im latjak/értelmezik és lattatjak velem
a valosagot, illetve ahogyan az altalam érzékelt valosagot elmondom, vagy éppen
ahogyan — szandékosan vagy akaratlanul — egyes részleteit elhallgatom.

Teljes mértékben azonosulni tudok a DENZIN-LINCOLN altal (LEVI-STRAUSS
nyoman) hasznalt bricoleur (,,barkacsold”) kutatodi szereppel. A ,,barkacsold” a bri-
colage' 1étrehozéasahoz sokféle modszert, eszkdzt hasznal, tobb oldalrdl jarja koriil a
vizsgalt problémat, mikdzben tudatdban van annak, hogy a sajat értelmezését mutat-
ja be. Ez a barkacsolas sziinteleniil valtozo, interaktiv folyamat, amely részleteiben
nem tervezhetd, nem irhato le elére.?
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A kutatasi és irasi folyamat soran ,,reflektiv szubjektivitasra™ torekedtem/torek-
szem, illetve arra, hogy szubjektivitdisomat dokumentaljam és lathatoéva tegyem.
Mindez reményeim szerint képes hitelessé tenni eredményeimet, illetve novelni
azok érvényességét.

Megitélésem szerint vizsgalatom megfelel a DENZIN altal javasolt triangulacios
szempontoknak, ugyanis (1) az adatokat tobb helyrdl, tobb személytdl gyljtottem;
(2) tobbféle modszert hasznaltam az adatgytijtés sordn; (3) ugyanazt a jelenséget
nemcsak én vizsgaltam, hanem egy antropologus hallgatdém személyében segit-
séget is kaptam, ezen kiviil az egész kutatas ideje alatt parbeszédet folytattam a
kulcs-adatkdzldimmel, akik segitségével folyamatosan finomitottam, alakitottam
esettanulméanyomat; (4) az adatok elemzésekor pedig igyekeztem figyelembe ven-
ni a kiilonb6z6 elméleti megkozelitéseket.*

Denzin kritériumai mellett a HITCHCOCK-HUGHES szerzéparos altal megfo-
galmazott érvényességi szempontok is teljesiiltek kutatisom soran, nevezetesen
(1) igyekeztem minél tobb konkrét példat részletesen leirni; (2) a terepen rogzitett
adataimat megbeszéltem mas kutatokkal, szakemberekkel; (3) az adatok értelme-
z¢ésébe is bevontam mas kutatokat, szakembereket; (4) jol miikddd partneri kap-
csolatot alakitottam ki legfontosabb kulcs-adatkézl6immel, 6ket a kutatas minden
fazisaban érdemben bevontam; (5), illetve a kutatas és az iras teljes id6szakaban
torekedtem sajat eléfeltevéseim, nézeteim, orientacioim, értelmezéseim feltarasa-
ra, tudatositdsara és az ezekr6l valo szamaddasra.’

Az esettanulmanyhoz végzett kutatas hemutatasa

2013 januarjatol 2014 juniusaig® vegyes modszeri, foként résztvevé megfigyelés-
re épiilé empirikus kutatdst végeztem, amelynek céljaul a miskolci Fényi Gyula
Jezsuita Gimnaziumban miik6do szeretetszolgalati program tobb szempontl vizs-
galatat tliztem ki. A vizsgalat menetét az alabbi tablazatban foglaltam &ssze:
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Vizsgalat ideje

Vizsgalati egység

Minta

Méodszerek

2013. januar —

a szeretetszolgalatot

2 6 (tobbkoros inter-

résztvevé megfigyelések, félig

2014. janius szervez pedagégusok juzas) strukturdlt interjuk
2013. marcius — | didkok (szolgélat végzé- 316 résztvevé megfigyelések, félig

2013. janius se kozben) strukturdlt ,,szendvicsinterjuk”
2014. marcius — a szeretetszolgalattal 26 félig strukturdlt interjuk

2014. aprilis

kapcsolatban 4llé isko-
lai dolgozdk (a szerve-
z6kon kivil)

2013. februar —
2013. november

szeretetszolgdlattal
kapcsolatos iskolai
programok résztvevégi

90-480 f6 (programok
szerint valtozo)

résztvevé megfigyelések

2013. marcius — befogadd helyszinek 5f6 résztvevé megfigyelések, struk-
2013. janius mentorai, kapcsolat- turdlatlan interjuk
tartoi
2013. junius az iskola volt diakjai 26 résztvevé megfigyelések, struk-
-2013. november turdlatlan interjuk
2013. majus kalfoldi onkéntesek 1f6 résztvevé megfigyelések, struk-

turdlatlan interjuk

2013. marcius —

szeretetszolgdlat altal

8 f6 + 8 csoport (cso-

résztvevé megfigyelések, ese-

2013. jdnius érintett segitettek portonként 4-20 f6) tenként strukturalatlan interjuk
2014. 4prilis — 2002-2014 kozott sze- 290 f6 online kérdgiv’
2014. janius retetszolgalatot végzett

diakok

2013. januar —
2014. janius

irésos dokumentumok

dokumentum-elemzés: pedagdgiai program; iskolai
évkonyvek; iskolai Ujsagok; a gimnaziumrdl és a szere-

tetszolgélatrél megjelent cikkek; irodalom drara készitett
didkesszék; iskolai prospektusok, tajékoztatok; a szeretet-
szolgdlati események irasos dokumentdcidja; szeretetszol-
galati ,0nértékel6 kérdGivek”; Velkey Balazs kéziratai és
kozoktatas vezetdi szakdolgozata; rendi dokumentumok;
honlaptartalmak

2013. januar —
2014. janius

audiovizualis dokumen-
tumok

audiovizudlis dokumentumok elemzése: sajat fotddoku-
mentécid; a gimnazium fotéarchivumanak szeretetszol-
gélatra vonatkozo képei; a szeretetszolgalati alkalmakon,
illetve a kapcsolddé iskolai eseményeken rogzitett (interju-
kon kivili) hanganyagok; didkok altal készitett hanganyag;
dokumentumfilmek; honlaptartalmak

2013. januar —
2015. januar

szakirodalom, rendi
dokumentumok

szakirodalmi elemzés: a szeretetszolgalatrél megjelent
szakmai publikdcidk; jezsuita rendtorténeti és neveléstor-
téneti irasok

folyamatos

kutatdi onreflexid

parbeszéd, kozos gondolkodas az elsédleges kulcs-adatkozlSkkel
parbeszéd, koz6s gondolkodas mas kutatdkkal, szakemberekkel
a készil6 szoveg egyes részeinek (példaul rendi vonatkozédsok, szeretetszolgalat
mikodési mechanizmusa) megbeszélése az érintettekkel

168

1. tablazat: Az esettanulmanyhoz végzett kutatas egységei




A kutatas helyszine egyrészt maga a gimnazium volt, masrészt egy olyan fluid
terep, amely magaba foglalta a szeretetszolgalati tevékenységek egyes helyszine-
it, az oda-vissza vezetd utat (abban az esetben, ha azt egyiitt tettem meg a vizs-
galati alanyaimmal), azokat a kiilsé helyszineken zajlé rendezvényeket, ahol a
kulcs-adatkdzldimmel kozosen vettem részt, illetve a telefonos és online kapcso-
lattartas ,,terét”.

A mintaba a szeretetszolgalatot szervezd két pedagdgus, az intézmény igazgato-
ja, egy magyartanarnd, szeretetszolgalatot végzd 9. osztalyos didkok, dnkéntesen
szolgalatot végzd felsObb éves didkok, a szeretetszolgalattal kapcsolatos iskolai
rendezvényeken résztvevd didkok és felndttek, a gimnaziumban végzett fiatalok,
befogadd intézményi kapcsolattartok, illetve a résztvevé megfigyelések kapcsan
érintett segitettek kertiltek bele.

Az esettanulmanyhoz a kvalitativ vizsgélatok elokészitését, a kutatas lefolytatasat
¢és az adatok feldolgozasat, elemzését tulnyomo részt egyediil végeztem, csupan
a részvevo megfigyelések rovid és intenziv idoszakaban kértem és kaptam segit-
séget. A 15 szeretetszolgalati helyszin koziil 5 helyszinen REIF Jenifer, akkori
kulturalis antropolodgia szakos hallgatom végezte a résztvevé megfigyelést, annak
dokumentalasat és jegyzokonyvezését, illetve tarsszerzoként részt vett a diakok-
nak sz016 kézikonyv vonatkozd fejezetei megirasaban.®

interakciok a szeretetszolgalat
koordinaoraival

szeretetszolgalat kisér6 programok

idGszak: 2013. febr. - 2013. nov.
terep: iskola
szerep: pedagogus, segitd, kutatd

id6szak: 2013. marc. - 2013. jun.
terep: 15 kiil6nb6z6 helyszin
szerep: diak, segitd, kutato

iddszak: 2013. jan. - 2014. jun.
terep: iskola, telefon, internet
szerep: szakember, kutato

1. dbra: A szeretetszolgélati esettanulmanyhoz kapcsolodo résztvevé megfigyelések tartalmilag 3 nagy
egységre tagolhatok, ahogy azt az abra mutatja.

A résztvevo megfigyelések idoszaka, terepe és aktualis részvételi
szerepeim

A legszélesebb intervallumba (2013 januarjatol 2014 juniusaig) a szeretetszolga-
lat koordinatoraival (Velkey Baldzzsal és Szaloki Mihdllyal) folytatott interakciok
tartoznak. A jezsuita gimnazium igazgatohelyettese €s ifjusagvédelmi feleldse a
koriilbeliil egy honapos ,,ismerkedési” fazist leszamitva végig partnerként kezel-
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tek. Az iskolaban val6 jelenlétem, személyes vagy telefonos beszélgetéseink soran
nagy spontaneitassal, lényegi szerepkonfliktusok nélkil tudtam egyrészt kérdezd
¢és megfigyeld, masrészt a kozos gondolkodasban résztvevo, esetenként praktikus
segitséget is nyujtd szakember lenni.

Vélhetden szakmai érdeklddésemnek, lathato lelkesedésemnek, illetve gyakorlati
tapasztalataimnak kdszonhetem, hogy Velkey Balazs hamar megtalalta a helyemet
a szeretetszolgalat folyamataban. Felkérésére mar 2013 februarjaban, az I. refle-
xi6s alkalmon (egy jezsuita szerzetessel parban) teljes értékii ,,csoportvezetoként”
mikodtem kozre a didkok szeretetszolgdlati tapasztalatainak feldolgozasaban.
2013 novemberéig harmas szerepben vettem részt a jiniusi kétnapos zarason, az
oktoberi Hl1-en, illetve a novemberi bevezetd foglalkozason: egyrészt mint kuta-
to (megfigyeltem, hanganyagot rogzitettem, fotoztam), masrészt mint pedagogus
(a felkészitésben, feldolgozasban, zarasban segitettem a didkokat), harmadrészt
pedig mint segitd (Velkey Balazs és az iskola szamara nyujtottam segitséget a
szervezésben, megvaldsitasban).

A résztvevd megfigyelés a 2013 marciusatol 2013 juniusaig tartd idészakban volt
a legintenzivebb. Reif Jenifer segitségével 15 helyszinre (0sszesen 17 alkalom-
mal) kisértiik el a szeretetszolgalatot végzd didkokat. Az alkalmakon egyrészt
mint kutatok voltunk jelen (megfigyeltiink, hanganyagot rogzitettiink, fotdztunk),
masrészt a didkok szerepével igyekeztiink azonosulni (veliik érkeztiink a terepre,
az 6 segitdi szerepiiket probaltuk felvenni a segitett szempontjabdl), harmadrészt
mint segitdk vettiink részt (ez 1ényegében azonos a diak szereppel, hiszen mi is
ugyanazt a ,,szolgélatot” végeztiik, azonban néha mégis tulmutatott rajta, amikor
egy nagyobb gyakorlattal és tapasztalattal rendelkezé onkéntes segit szerepébe
1éptiink).’

Szeretetszolgalat a Fényi Gyula Jezsuita Gimnaziumban

A miskolci Fényi Gyula Jezsuita Gimnaziumban a 2002/2003-as tanévtdl minden
9. osztalyos tanuld tobb honapon ativeld, szocidlis fokusza szolgalatot teljesit. A
szeretetszolgalat {6 célja, hogy a diakok olyan ,,masokért ¢l6 emberekké” valja-
nak, akik felndttként kelld nyitottsaggal, kritikus hozzaallassal, toleranciaval és
aktivitassal vallalnak részt a tarsadalmi igazsagossag elémozditasaban.
Esettanulmanyommal a szeretetszolgalati program kulturalis bedgyazottsagat, mii-
kodési mechanizmusat, a résztvevok hozzaallasat és motivacioit kiséreltem meg
feltarni és leirni.” Jelen tanulmanyban a szeretetszolgalati program modszertanara
fokuszalok.
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Az intézményi kornyezet rovid bemutatasa

A Fényi Gyula Jezsuita Gimnazium a Jezsuita Kollégiummal és az Avas-déli plé-
baniaval egylitt eréditményszeri épiiletegyiittest alkot Miskolc Avas-déli lako-
telepének panelhazai kozott. Amikor SEREGELY Istvan egri érsek elhatarozta,
hogy iskolat szeretne az Avasi lakotelepen, eldszor a bencéseket kérte fel, hogy
vegyenek részt a megvalositasban. A bencések azonban mas helyen inditottak ren-
di iskolat, igy visszaléptek a felkéréstol. ,, Ebbe a zavaros szitudcioba keriiltek
bele a jezsuitak. Nem tervezték, hogy iskolat épitsenek Magyarorszdagon. Gondvi-
selésszertien, hirtelen adodott a lehetdség. [ ...] Azt gondolom, ha nem az Avas lett
volna a helyszin, akkor nem fogadtik volna el a felkérést. [...] Ez mar akkor is egy
leszakadt kornyezet volt. A jezsuitak valojaban éppen azért vallaltik el a feladatot,
mert ugy gondoltak, ez egy olyan hely, ahol sziikség lehet rajuk” — eleveniti fel a
kezdeteket HOLCZINGER Ferenc, a gimnazium jelenlegi igazgatoja.!!

1994. méjus 30-4n az egri érsek és NEMESSZEGHY Ervin jezsuita tartomanyf6-
nok alairta az intézmény alapitd okiratat. A rend egyetlen magyarorszagi iskolaja
névét Fényi Gyula jezsuita szerzetesrdl és nemzetkdzileg elismert csillagaszrol
kapta.

,, Kiildetésiink a masokert élo ember nevelése. A Jezsuita Gimnazium és Kollégi-
umban az Evangéliumra épitve és Loyolai Szent Igndac lelki hagyatékdabol meritve
keészitjiik fel a rank bizott fiatalokat a felnétt életre azaltal, hogy Jézushoz vezetjiik
Oket, hogy megismerjék, szeressék és kovessék ot; kihivas elé allitiuk didkjainkat,
hogy kivalo tanulmanyi eredményt érjenek el, és felébredjen benniik az egész éle-
ten at tarto tanulas vagya, mellettiik allunk és batoritjuk oket, hogy nyitotta val-
Jjanak a névekedésre, és igy szellemileg felkésziilt, hivé emberekké valjanak, akik
elkotelezettek a béke, az igazsagossag és a szeretet szolgdlatdara a helyi kozdsség,
a nemzet és az emberiség nagy csalddja érdekében egyardant” — olvashat6 az iskola
kiildetésnyilatkozataban.'?

Az intézmény keresztény nevelésben és evangelizacioban betoltott komplex sze-
repét erdsiti, hogy a szintén a jezsuitakra bizott Avas-déli plébaniaval egyiitt kertilt
kialakitasra. ,, 4 varos és a régio elsésorban szocidlis szempontbol elneheziilt hely-
zetébdl, tovabba a kulturalis és vallasi hagyomanyok nagyfoku hianyabdl fakado-
an olyan misszios kihivas elott allunk, amely mélto a rend nevelési tradicioihoz”
— olvashat6 a pedagogiai programban, amely hangsulyozza, hogy a Fényi Gyula
Jezsuita Gimnazium oktatdi/nevel6i munkéjaval, kulturalis programjaival és szo-
cialis feladatvallalasaval a tdgabb iskolai és tarsadalmi kornyezetére is hatdssal
kivan lenni.”* Olyan fiatalokat kivan nevelni, akik képesek felelosséget vallalni
tarsaikért és a koryezetiikben €16 raszorulokért, illetve aktualis élethelyzetiikhoz,
lehetdségeikhez mérten kotelességiiknek is érzik a segitségnyujtast. A ,,masokért
¢16 ember” nevelési idealjat kitlizd program kiemelt momentuma a kdzosségfej-
lesztés. ,, Azt a folyamatot értjiik ez alatt, melyben az egyén és a tarsadalom kozotti

kapcsolatot egyre teljesebben megéli, azt keresztény értékrend alapjan megteremti
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a didk. " Ezen célok elérését szolgalja tobbek kozott a gimnazium szeretetszolgd-
lat elnevezésli programja.

Arrupe és Hurtado atya nyomdokain

A jezsuita gimnaziumban 2003 6szén indult Gtjara az igynevezett Arrupe szeretet-
szolgalati program, amelynek célkitlizése, hogy a didkok olyan ,,méasokért él6 em-
berekké” valjanak, akik felnéttként kreativ, vezetést is vallalé modon tudnak majd
cselekedni a tarsadalomban. Ehhez a program kidolgozoi fontosnak tartottak, hogy
a tanulok megtapasztaljak az adas 6romét és az elfogadas képességét, minél job-
ban megismerjék onmagukat, képesek legyenek az egyiittmiikodésre, taguljon a
vilagképiik, er6sodjon a tarsadalmi felelosségvallalasuk, szocialis érzékenységiik
és elkotelez6désiik.!® Forrai Tamas, az iskola korabbi igazgatdja egy 2007-es inter-
juban igy beszélt errdl: ,, Célunk olyan fiatalok nevelése, akik nyitottak a vilagra,
elitélik az erdszakot, készek a gyengébb melletti kidllasra, és nyitottak megosztani
masokkal érémiiket, banatukat. Alapvetéen hiszek abban, hogy minden ajandék
forrasa Isten, igy minden, amit kapunk, kozos értékiink. Szeretnénk, ha a gyerekek
nem vennék természetesen azt, amijiik van. [...] Ezért tarjuk fontosnak, hogy rend-
szeresen talalkozzanak olyan emberekkel, akik elesettebbek naluk, akik segitségre
szorulnak. [...] Igy nemesak konyvek oldalain taldlkoznak az élet nehezebb olda-
laval, hanem megtapasztalhatjck azt. Es megtapasztaljdk, hogy mar kamaszként
olyat tehetnek, amit mdas nem tesz meg. Hogy fontosak valakinek: »potolhatatla-
nok«. Ez adja igazan az erdt, a hitet az életiikben. ”'®

A program névaddja Pedro ARRUPE jezsuita rendfénok (1907-1991), aki a ,,mé-
sokért ¢l6 ember” eszményének megfogalmazdsaval a XX. szadzadban a jezsuita
nevelés kozpontjaba allitotta a szocialis gondoskodast. Az 6 gondolataibol, lel-
ki-szellemi iranymutatasabol kiindulva dolgoztdk ki az iskola vezet6i azt a szoci-
alis tapasztalatszerz6 programot, amely szervesen illeszkedik az intézmény tanul-
manyi, kdzosségi €s lelki fejlodést segitd programjai sordba.

A szeretetszolgalat véddszentjének a 2005-ben szentté avatott Alberto HURTADOt
(1901-1952) valasztotta az iskola. A katolikus ember azért szocialis magatartasu,
mert katolikus — vallotta a chilei szarmazasu jezsuita atya, és ezért ugy gondolta,
el6szor az egyhazban kell elkezdeni a valtozast. Krisztus Haza (E1 Hogar de Cris-
to) néven otthonokat alapitott hajléktalanok szamara. Mara Chilében szamos ilyen
haz Iétesiilt, és nyujt menedéket a raszoruld szegények, betegek, fogyatékkal é16k
szamara.'”

A maig eredeti céljai és koncepcidja alapjan miikodo, a pedagdgiai programba is
beépitett szeretetszolgalat szervezését, megvaldsitasat a kezdetektdl fogva Velkey
Balazs koordinalja. A 2012-t6] oktatasi igazgatohelyettesként tevékenykedd ma-
tematikatandr igy emlékszik vissza a program indulasara: ,,2002-ben a jezsuita
atyak egyiittgondolkodva reflektaltak a nyolcosztalyos gimnaziumként indulo is-
kola elsd 8 évének tapasztalataira, és megvizsgalva az idészakot azt érezték, hogy
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mind tanulmanyi, mind kézosségi, mind lelki teriileten sokat tudtak adni a gyere-
keknek. A jezsuita nevelésnek van egy kiildetésnyilatkozata, amely szerint a f6 cél
a masokért élo emberek nevelése, olyan masokért él6 emberek nevelése, akik az
adott helyzetben, kornyezetben, tuddsukat felhasznalva igyekeznek jobba tenni az
ott élok lehetiségeit, élethelyzeteit. Vagyis a masokért él6 ember eszménye egy
aktiv elkitelezettséget jelent. Es a jezsuita atydk akkor azt lattdk, hogy a didkok
kozott voltak mdsokért élo emberek, de konkrétan olyan program nem volt, ahol
ezeket a képességeket fejleszthették. Ezért fogalmazodott meg benniik egy olyan
program gondolata, ahol ezekben a képességekben fejlédni tudnak a gyerekek. Es
mivel a masokért élé embert foként a szocidlis elkdtelezddés jelenti, ezért olyan
megoldasokat kerestek, ahol leginkdabb szocialis teriileteken szerezhetnek tapasz-
talatokat a didkok. "

A szeretetszolgalati program 7 honapon keresztiil tart6 kotelez, rendszeres, konk-
rét feladatvallalast jelent minden 9. évfolyamos tanul6 szamara. A didkok jellem-
zOen parban, heti-kétheti rendszerességgel végeznek valamilyen — az iskola altal
felkinalt lehet6ségek koziil onalldan kivalasztott — segitd tevékenységet. ,, Hang-
sulyozni kivantuk a tevékenységek szolgalat jellegét. Valtozatos, kiilonbézé nehéz-
segii feladatok koziil lehetett valasztani. A megszokott, mindennapi koriilmények
koziil kilépve, uj kornyezetben, uj emberek kozott, veliik kapcsolatot létesitve kel-
lett helytallni. Nemcsak a masokon valo segités, hanem a résztvevéknek onmaguk
megismerése és kiprobdlasa, empatias készségiik fejlesztése is fontos szempont
volt. Ezért programunkat Szeretetszolgdlatnak neveztiik el ” — irja Velkey Balazs a
program els6 évében."”

A kiprébalas éve lényegében csupan annyiban kiilonbozott a késobbiektdl, hogy
Velkeynek mindenekeldtt ki kellett alakitania egy kapcsolati halozatot. Mar az els6
évben 11 intézménybe jelentkezhettek a diakok, jelen kutatés idején pedig mar 19
intézmény koriilbeliil 50 feladata koziil valaszthattak. A szeretetszolgalat az isko-
la 110-130 tanul6jat érinti évente. Ebbdl koriilbeliil 80-90-en kilencedikesek, 6k
kotelezden végeznek valamilyen segitd tevékenységet, a tobbiek pedig azok a ma-
gasabb évfolyamos diakok, akik onkéntesként folytatjak a szeretetszolgalatot, akar
egészen az érettségiig.”® Velkey szerint tobb olyan diakjuk is van, aki 100-150 6ra
szolgalatot teljesit a négy év soran. ,, Ennek a programnak ez egy nagyon lényeges
pontja. Maga a szeretetszolgdlat nem onkéntesség, hiszen a didkjainknak kilence-
dikben kételezé ez a feladatvallalas, viszont mindenben probalunk abba az irdny-
ba gondolkodni, hogy onkéntességre neveljiik ket. Onkéntességre neveljiik dket
egyrészt a feladatvalasztassal, masrészt azzal, hogy nem ellendrizziik oket, hanem
a lelkiismeretiikre bizzuk, hogy miképpen végzik azt, amit vallalnak, harmadrészt,
hogy megteremtjiik a lehetéséget a szolgadlat énkéntes folytatasara, negyedrészt
pedig azzal, hogy partnerként, segitéként szamitunk rajuk a kilencedikesek szolga-
latanak szervezésében, lebonyolitasdaban. [...] Azt latjuk, hogy akik onkéntesként
tovabbviszik a szeretetszolgalatot, uj szintre lépnek. Biztosak vagyunk benne, hogy

173



Ok masokért élé emberekként hagyjik majd el iskolankat, és a gyerekeiket is igy
fogjdik nevelni.”™

A szeretetszolgalat modszertana és miikodési mechanizmusa?®

A diakok szeretetszolgalata nagy ivii, kdvetkezetesen atgondolt, tobblépcsds fo-
lyamatba illeszkedik. A 7 honapon keresztiil heti rendszerességgel végzett szolga-
lat koriilbeliil 20-30 alkalmat és 20-40 orat fed le. A szeretetszolgalathoz szervesen
kapcsolddik a felkészités, a folyamatkdzi reflexio és a feldolgozas Osszesen 15
oraja. EIobb egy attekintd abran szemléltetem, majd részletesen is bemutatom a
folyamatot.

Egyeztetés az
intézményekkel
(szeptember/oktéber)

Feladatlista,
jelentkezés
(oktdber vége)

beosztas,
feladatok atadasa
(november eleje)

Zaras
(junius eleje)
7 6ra

Tanusagtétel a Hl-en
(oktdber kozepe)

Programinditas:
a szolgalati helyek
bemutatasa
(oktdber vége)
2 6ra

Szeretetszolgalati
program
(novembertdl juniusig)
25-50 6ra

Kérdaiv,
onértékeld lap
(junius eleje)

Egyeztetés az
osztalyfénokokkel
(oktober kozepe)

Bevezet6 foglalkozas
(oktdber kozepe)
2 6ra

. reflexio
(januar/februar)
2 6ra

1. reflexid
(marcius/aprilis)
2 6ra

2. abra: A szeretetszolgalat folyamata

Egyeztetés az intézményekkel (szeptember/oktober)*

A tanév kezdetén (szeptember végén, oktdber elején) a szolgalat koordinatora,
Velkey Baldzs felveszi a kapcsolatot a meglévd fogadd intézményekkel, illetve
sziikség esetén 1j szereploket is bevon az egylittmiikodésbe. A didkok végezhe-
tik szolgalatukat 6vodakban, altalanos iskolakban, idésotthonokban, fogyatékkal
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¢16 felndtteket gondozé intézményekben, kérhazi osztalyokon, egyhazi vagy civil
szervezeteknél. A feladatok jelentds része intézményekhez kapcsolodik, azonban
¢évrél évre nd azoknak az idés embereknek a szama, akik otthonukban kapnak
segitséget a jezsuita gimnazium diakjaitol. Az iskola eddig 6sszesen 28 intézmény-
nyel miikodott egyiitt, koziiliik tobbel mar 2002 6ta kapcsolatban all. Evente 6sz-
szesen 90-100 f6 kortili a szeretetszolgalat altal segitettek szama. A vizsgalat ide-
jén 19 intézmény kortilbeliil 50-60 konkrét feladata koziil valaszthattak a didkok.

Tanusagtétel a Hl-en (oktober kozepe)*

A HI (azaz a hétf6i elsé ora) olyan alkalom, amikor minden diak &sszegytilik a
gimnazium templomaban egy szentmisére vagy valamilyen megemlékezésre.
Ilyenkor hangzanak el az iskola eredményei (példul a didkok kiilonb6zd verse-
nyeredményei), a kozosségi eseményekkel kapcsolatos informaciok, beszamolok
is. Az oktober kozepi H1 — amelyet Szaloki Mihdly, az intézmény ifjusagvédelmi
feleldse a szeretetszolgalati program origojanak nevez — részben tantusagtétel, rész-
ben tapasztalat-megosztas a szeretetszolgalatrol. Koriilbeliil fél 6raban, az el6z6 év
kilencedikes diakjai koziil tizen mesélnek az altaluk végzett segitd tevékenységrol.
A tantsagtétel célja egyrészt, hogy a fiatalabb didkok betekintést nyerjenek a kilen-
cedikben végzendo szeretetszolgalatba, masrészt, hogy az idésebb diakok gondol-
janak vissza sajat szolgalatukra, elevenitsék fel élményeiket, harmadrészt, hogy az
iskolanak a szeretetszolgalatban részt nem vevo pedagdgusai is érintetté valjanak.
A tantsagtétel hatdsat erdsiti, hogy a beszdmolok kozott kozos éneklésre keriil sor,
amelynek ideje alatt az el6z0 ciklus szeretetszolgalatanak fényképei valtakoznak
az oltar melletti falra vetitve. ,, gy tulajdonképpen harom teriileten is igyeksziink
Oket megszolitani: a didkok hallgatjdk a tarsaikat, kézben nézik a fényképeket, a
beszamolok kozott pedig olyan énekeket énekelnek, amelyek megerdsitik a hallottak
nyoman keletkezo érzéseket. | ...] Ezzel a koriilbeliil 30 perces impulzussal elsdsor-
ban a résztvevok érzelmeire szeretnénk hatni. Az el6zo tanévben szeretetszolgalatot
teljesitok a képekbe meriilve felelevenitik élményeiket, az idésebb diakok visszaem-
lékeznek sajat szolgdlatukra, a fiatalabbak pedig betekintést nyernek a nagyobbak
élményeibe. Tobb kollégam mondja, hogy 6 ilyenkor a sajat szeretteire gondol. Ezt
a programelemet hat éve vezettiik be, és nem is szeretnénk rajta valtoztatni, mert ez
alatt a fél ora alatt képesek vagyunk elérni azt, hogy az egész iskola a szeretetszol-
galatra fokuszaljon. " |, Itt jelen vannak az 6todikesektdl egészen a tizenkettedike-
sekig, és persze itt vannak a kilencedikesek is, akik ekkor kapjik az elsd konkrét ta-
pasztalatot arrél, hogy milyen szeretetszolgdlati helyszinek koziil valaszthatnak.
Mivel 2013 marciusa és juliusa kozott résztvevé megfigyeloként szinte minden
szeretetszolgalati helyszinen gazdag fotdédokumentacidt készitettem, amelyet az
iskola rendelkezésére bocsatottam, igy a kutatas altal érintett Hl-en a templom
falara vetitve foként a sajat képeim koszontek vissza.
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Bevezeto foglalkozas (oktéber kozepe)*

A H1 utani héten — miutan Velkey Balazs személyesen egyeztetett az osztalyfono-
kokkel és a kiséré tanarokkal — egy dupla ora keretében valosul meg az a bevezetd
foglalkozas (,,érz¢kenyités”), amelyen mar csak a kilencedikesek vesznek részt. Itt
6-8 f6s csoportokban zajlik a munka, a kilencedikesek mellett minden csoportban
van egy feln6tt és egy fels6bb évfolyamos dnkéntes segitd is. A kdzos gondol-
kodas — beszélgetds €s jatékos formaban — a tarsadalmi és jézusi értékek, illetve
ehhez kapcsoldddan a szocidlis gondoskodas témaja koré szervezddik.

A gyiilekezésre a kollégiumi kapolnaban keriil sor, majd az eldre beosztott 12-13
csoport kiilon-kiilon elvonul, hogy nyugodt koriilmények kozott dolgozhassanak a
résztvevok. A csoportvezetok egységes tematika szerint szervezik a tevékenységet
(a foglalkozas eredeti tervét Hoffer Jozsef jezsuita atya dolgozta ki, majd Velkey
Balazs finomitotta).

Elséként a didkok 0sszegytijtik a tarsadalom és a média altal preferalt értékeket
(Mi az, amit a tarsadalom elvar télem? Milyen tulajdonsagokkal kell rendelkez-
nem? Hogyan kell kinéznem? Mivel t6ltsem a szabadidém? Mi legyen a hobbim?
stb.), majd bibliai szovegrészek segitségével kdzdsen Osszevetik a tarsadalmi és a
jézusi értékeket.

Ezutan egy nagy csomagoldpapir kdzepén 1év6 korbe a didkok 0sszegytijtik, hogy
mik a személyes céljaik, mit szeretnének elérni az életiikben, majd a kdron kiviil
felsoroljak azokat az embereket, embercsoportokat, akik szerintiik valamilyen
oknal fogva kiszorulnak ebbdl a korbdl, a tarsadalom peremén élve nem, vagy
csak naluk joval nehezebben érhetik el ezeket a célokat. A kdrbe jellemzden olyan
szavak keriilnek, mint tudas, diploma, egészség, csalad, baratok, pénz, divatos
oltdzet, sportos kinézet, szép haz, autod, a koron kiviilre pedig a szegények, mun-
kanélkiiliek, hajléktalanok, fogyatékosok, romak, alkoholistak, drogosok, ore-
gek. A feladat azzal zarul, hogy a csoportvezetd altal felolvasott bibliai idézetek
segitségével a résztvevok kozosen megbeszélik, mit mond Jézus azokrdl, akik
kiszorulnak a tarsadalombol. ,, Hangsulyozzuk, hogy Jézus nem tesz kiilonbséget
azok kozétt, akik a kéréon kiviil és beliil vannak. Es ha Jézus nem tesz kiilonbsé-
get, akkor nagyon fontos, hogy mi se tegyiink. Es ne kiilonboztessiik meg a kiilsé
koriilmények miatt és a sajat hibdajukbol bajba keriilteket sem. Ugyanugy segite-
niink kell a periférian éloknek. Ezt tanuljuk, ezt tanitjuk, ezt tartjuk fontosnak.”
— mondja Velkey.?®

A harmadik blokkban harom jaték koziil valaszthatnak a csoportvezeték. Minde-
gyik azzal indul, hogy értékes emberi tulajdonsagokat gytijtenek ossze a didkok.
Az ,értékarverés” és az , ertékvasar” jatékban minden résztvevd 100-100 db kép-
zeletbeli zsetonnal rendelkezik. Mig az el6bbiben a jatékvezetd arverésre bocsatja
a felsorolt értékeket, addig az utdbbiban a didkok eldonthetik, hogy melyik ér-
tékbdl mennyit szeretnének ,,vasarolni”, és ez alapjan osztjak szét a zsetonjaikat
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az értékek kozott, igy sulyozva sajat értékpreferencidjukat. Ez utobbi esetben a
diadkok altal az egyes értékekre szant zsetonokat dsszeadva kialakul egy értéksor-
rend. A harmadik jaték, az ,értékvitel” (amely kombinalhat6 az el6z0 kettdvel is),
nem személyes értékvalasztdson, hanem az adott csoport kdzos dontésén alapul.
A felsorolt értékek koziil csupan tizet vihet magaval a csoport (példaul egy lakat-
lan szigetre). Hogy melyik lesz az a tiz, azt érvek iitkoztetésével, konszenzusos
alapon kell eldonteniiik a didkoknak. A csoportvezetd ezutan tovabb csokkenti az
elviheté értékeket dtre, végiil pedig haromra. ,, Osszehasonlitjuk a csoport dltal
konszenzusos alapon kiemelt kozos értékeket az egyéni preferencia-sorrendekkel.
Vajon miért kiilonbozik ez attol, mint amikor egyesével tessziik le a zsetonjainkat?
Nagyon jo beszélgetések alakulnak ki ilyenkor. Arrol is megkérdezziik a diakokat,
hogy mit gondolnak, miért sziikséges az, hogy ezekben az értékekben, képességek-
ben tovabblépjiink. Nem mondjuk ki, csupdn érzékeltetjiik, hogy ezekrdl lesz szo
a szeretetszolgdlatban.

A szeretetszolgalat bevezetd foglalkozasa egy rovid novella felolvasasaval és
megbeszélésével zarul. 2013-ban Dino BUZZATI két novellaja koziil valaszthat-
tak a csoportvezetok (Hajtovadaszat oregekre, Kiilonos ongyilkossag). Az eltar-
gyiasulasrol, elidegenedésrdl szolo szovegeket olyan kérdések mentén dolgozzak
fel a résztvevok, mint példaul: Milyen gondolatokat ébresztett bennem a széveg?
Mi az, ami vilagos lett szamomra? Hol tapasztaltam hasonlot? Hogyan reagaltam
akkor? Mit kezdhetek ezekkel a tapasztalataimmal? Mit tehetek hozza ezekhez a
tapasztalataimhoz? Ki tudna nekem mindebben segiteni?

Programinditas: a szolgalati helyek bemutatasa (oktober vége, no-
vember eleje)

Az aktualis évi szeretetszolgalati program inditasa a valaszthato feladatok bemu-
tatasaval veszi kezdetét, ekkor keriil sor a valaszthato feladatokat tartalmazé lista
kiosztasara is.

A programindit6 alkalom a kollégiumi kapolnaban zajlik egy dupla 6ra keretében.
A programon a tizedikes diakok a kilencedikeseknek ajanljak az altaluk végzett
szolgalati tevékenységet: bemutatjak az érintett intézményt, a végzett feladatokat,
elmesélik meghatarozo élményeiket, és azt is elmondjak, hogy leginkabb kiknek
és miért ajanljak az adott szolgalatot. A szolgalati helyek szisztematikus bemutata-
sa két blokkban torténik, amelyek kozott technikai eligazitasra kerdil sor a szeretet-
szolgalat végzésével kapcsolatban (egyes helyszineken milyen 61tézék praktikus
vagy illo, mire kell kiilléndsen odafigyelni, milyen nehézségek adodhatnak stb.).
A talalkozo koriilbeliil negyedoras liturgikus kozosségi élménnyel zarul, ahol a
didkok evangéliumot olvasnak, és a Teremt6hoz konyordgnek, hogy segitse ket a
szeretetszolgalat végzése soran.
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Feladatlista, jelentkezés, beosztas, feladatok atadasa (november eleje)

Mar a programindit6 rendezvényre elkésziil a koriilbeliil 50-60 konkrét feladatot
tartalmazo lista is, amelybdl — a kapott informéaciok és impulzusok alapjan — min-
den didknak négyet kell kivalasztania, és az altala preferalt sorrendbe allitania.
Nemcsak a felsorolt feladatok konkrétak, hanem a hozzajuk tartozo6 idépontok is.

., A kételezd jelleg mellett a valaszthatdsagra és az onadllosagra helyezziik a hang-
sulyt. [...] 4 feladatok részletes bemutatdsaval és a konkrét idépontok megada-
saval az a célunk, hogy a diakok dnalloan és tudatosan dontsenek. Gondoljdk at,
hogy az iskolai és iskolan kiviili elfoglaltsagaik mellett mikor tudjdk feleldsségtel-
Jesen végezni a valasztott szolgdlatot” — mondja Velkey.*

A jelentkezési lapok kitoltésére a programinditd rendezvénytdl szamitva egy hét
all a diakok rendelkezésére. A jelentkezéseket az osztalyfonokok gytjtik 6ssze. A
diakok altal készitett preferencia-sorrend segitségével Velkey Baldzs elkésziti a
beosztast, majd egy osztalyfonoki ora keretében sor keriil a feladatok atadasara.

A beosztas soran Velkey Baldzs igyekszik minél inkabb figyelembe venni a didkok
igényeit, mivel azonban vannak olyan kiilondsen népszerii szolgalati tevékenysé-
gek, ahol kétszeres, vagy akar haromszoros a tlljelentkezés, ezért természetesen
nem keriilhet mindenki az altala leginkabb preferalt helyre. ,, 4 tapasztalat azt mu-
tatja, hogy a diakok koriilbeliil 60%-a az elsd helyre keriil, masik nagy része a
masodik, egy kisebb része a harmadik, egy-két diak pedig a negyedik helyre keriil.
Utobbiakat azonban mindig megkeressiik és megszolitjuk. Példaul, ha egy idds
néninek segitségre van sziiksége, és csak olyat sikeriil hozza beosztanunk, aki a
negyedik helyen jelolte ot be, akkor személyesen megkeressiik az adott didkot, és
elmondjuk neki, hogy a néninek nagy sziiksége lenne a segitségre, és hogy rd gon-
doltunk ezzel a feladattal. Az ilyen személyes megkeresésekre a gyerekek nagyon
pozitivan reagalnak, azért is, mert érzik, hogy szamitunk rajuk. Természetesen van
olyan didk is, aki nemet mond. Fontosnak tartjuk, hogy olyan légkort teremtsiink
az ilyen beszélgetésekhez, amelyben a didk észintén meg meri mondani, hogy mi
az, amit szeretne, vagy mi az, amit nem szeretne. !

Mivel doktori disszertaciom egy fejezete, illetve a Reif Jeniferrel kdzosen irt, ko-
zépiskolasoknak sz616 kézikonyviink részletes leirdst ad a szolgalati helyekrdl és
az ott végzett tevékenységekrol, ezért itt erre nem térek ki.*

Az alabbiakban roviden kategorizalom a diakok altal valaszthato tevékenységeket,
zardjelben pedig csupan azokat a helyszineket nevezem meg, ahol az esettanul-
manyhoz résztvevé megfigyelést végeztiink.

+ Gyerekek korében végzett segitd tevékenységek (Kabar Utcai Ovoda, Napra-
forgo Ovoda, Herman Ott6 Altalanos Iskola, MOSZ Csaladok Atmeneti Ottho-
na, Kék Vonal Komputer Klubhéz),

» otthonban €16 1dés emberek latogatasa (Gesztenyéskerti Otthon, Szépkoruak
Héza, Szent Erzsébet Szeretetotthon),
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 sajat otthonukban €16 idés emberek latogatasa (két egyediilallo id6s ember),

« fogyatékossaggal é16k korében végzett segitd tevékenységek (MAON Refor-
matus Otthon, Szimbiozis Alapitvany),

o korhazi segitségnyujtas (Gyermekegészségiigyi Kozpont, Semmelweis Korhaz
Hospice Alapitvany),

 lakotelepi kdzosségépités (Dialog Egyesiilet).

A szeretetszolgalat és nyomon kovetése (novembertol juniusig)

Koériilbeliil november mésodik hetétdl junius masodik hetéig a didkok jellemzden
heti rendszerességgel végzik a szolgalatukat. A sziinetekben altalaban nem jarnak
szeretetszolgalatra, azonban a lehetdsége mindenkinek megvan erre is.

9. osztalyban a diakok atlagban 20-25 6ranyi szeretetszolgalatot teljesitenek; van,
aki ennél joval kevesebbet, és van, aki sokkal tobbet (akar 50 drat is). A szolgalatot
altalaban heti egy oraban végzik. A kutatas soran 17 alkalommal vettlink részt sze-
retetszolgalaton, az altalunk kisért tanulok atlagban 70 percet toltottek szolgalattal
(a legrovidebb id6 40 perc, a leghosszabb 120 perc volt).

A szeretetszolgalat soran a didkok nyomon kovetését, ,,tamogato kisérését” els6-
sorban Velkey Balazs és Szaloki Mihaly végzik. Rajtuk kiviil az osztalyfonokok-
hoz is fordulhatnak kérdéseikkel, problémaikkal a tanulok. Harom szeretetszolga-
lati helyszin esetében — az iskola és az intézmény tavolsaga miatt — allandé felndtt
kiséretet is biztosit az iskola.

A ,tamogat6 kisérést” igy irja koriil Velkey Balazs: ,,4z a célunk, hogy didkjaink
onmaguk talaljak meg azokat a pontokat, amelyek szamukra kihivast jelentenek.
Vannak olyan helyzetek, amikor dontés elé keriilnek, fontos, hogy ezekkel ok néz-
zenek szembe, és ok alakitsak ki a kereteket. [ ...] Keressiik azokat a megoldasokat,
hogy hogyan segithetiink a didkoknak abban, hogy ezeket az uj helyzeteket megél-
Jék, egy kicsit tudatosabbak legyenek, és hogy megtanuljik, hogyan segithetik
egymast a szolgalat végzése soran. Természetesen ott vagyunk mogottiik, viszont
fontos, hogy azokra a kihivasokra, tapasztalatokra, amelyek 6ket érik, ok maguk
adjanak valaszokat. Ez az, ami a leginkabb fejleszti oket. A tamogato kisérés azt
Jjelenti, hogy inkabb a hattérben vagyunk, de amikor igénylik, akkor személyesen
is megjeleniink. Mondok egy példat. Tegnap két fiatalembert kisértem el a Szent
Ferenc Korhazba, ahol a Mozgasrehabilitacios Osztdlyon idds emberekkel beszél-
getnek. [...] A legnehezebb dolog minden alkalommal a kapcsolatfelvétel az ido-
sekkel. Fontosnak éreztem, hogy ebben ne legyek jelen, ezért hagytam, hogy a né-
vér segitségével 6k maguk taldaljak meg a beszélgetopartneriiket. Utdna, amikor a
kontaktus mar megvolt, akkor léptem be a szobdba, és én is bekapcsolodtam a két
idds néni és a fiuk beszélgetésébe. Az egyiittlét utan tudatosan egy kicsit hamarabb
léptem ki a korbdol, mert lényegesnek tartottam, hogy 6k zdarjak le a taldlkozast. 3
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Egy kovetkezd interjuban is visszatértiink a tAmogatd kisérés témadjara: ,, Nekiink
az a feladatunk, hogy biztositsuk a diakoknak a lehetdoséget arra, hogy elérjenek
benniinket. [...] Minél tébben ismerjiik a programot, minél kozelebb vagyunk a di-
dkokhoz, a diakoknak annal konnyebb segitséget kérni az adott helyzetben. Valaki
tolem, mas az osztalyfonokeétol, megint mdas egy Sacré Coeur névértdl tud az adott
helyzetben tamogatast kérni. Az a legfontosabb, hogy a diakok tudjak, érezzék,
hogy a kérdeéseikre valaszt kaphatnak. | ...] Ha megkeresnek minket, megprobaljuk
Oket segiteni a jo dontés meghozatalaban. >

o1

A Velkey Balazzsal kozosen végzett online vizsgalat kérdéivében az ,, Iskoldd-
ban elegendd segitséget kaptal a szeretetszolgalat végzéséhez? ” kérdésre a didkok
(N=289) 75%-a dllitotta azt, hogy maximalisan elegendo segitséget kapott, 21%-a
valaszolta azt, hogy ,,Igen, részben”, és csupan 4%-a adott nemleges valaszt. ,, A
diakok altal adott pozitiv valaszok aranya messze meghaladja az altalam feltéte-
lezett értéket” — irja kbzoktatasi vezet6i szakdolgozataban Velkey,*® aki — Szaloki-
hoz hasonldan — az interjuk sordn tobbszor utalt arra, hogy tobb emberre €és tobb
idore lenne sziikség a szeretetszolgalat megfeleld mindségl tamogatasahoz, kisé-
réséhez. ,,Az lenne az idedlis, ha minden egyes didktol meg tudnank kérdezni, mit
tervezel holnapra, és milyen volt a tegnapi alkalom. Természetesen ezt nem lehet
megtenni 130 gyereknél, de azért tobb didk esetén is kialakul egy heti rendszeres-
ségii parszavas kommunikdcio.”*®

A szeretetszolgalat dokumentalasa az iskolai kdzosségi szolgalat torvénybe ikta-
tasa el6tt nem volt egységes (azt példaul, hogy egy fogado intézménnyel volt-e az
iskolanak egyiittmiikodési megéllapodasa, a fogadd intézmény mindségiranyitasi
kdvetelményei hataroztak meg). Viszont a program indulasa 6ta a kilencedikes di-
akok, a neviik és a teljesitett 6raszam megadéasaval, minden tanév végén kitdltenek
egy onértékeld lapot és egy kérddivet az altaluk végzett szolgalatrol. Velkey — az
iskolai kdzosségi szolgalati napld bevezetése el6tt — ennek alapjan készitette el az
éves statisztikakat.

A jelenleg vezetett k6z0sségi szolgalati naplo csupan a teljesités helyszinét, id6-
pontjat és a tevékenység kodjat tartalmazza. ,,Amikor indul a szolgadlat, javasoljuk
a diakoknak, hogy vezessenek egy olyan naplot is, ami személyes, nem kotelezo és
nem publikus. Mindig is tudtam, hogy fontos és jo dolog egy ilyen naplo, de még
inkabb megerdsodott ez bennem, amikor az egyik eléaddson egy lany eldvette a
két évvel korabbi naplojat, és onnan ideézte azokat a gondolatait, amik akkor és ott
megfogalmazodtak benne. A leirds segitségével felidézte azt a napot, és gondo-
latban vjra ott jart a fogyatékkal él6 fiatalok kozott, és ujra datélte a torténetet.”’
—meséli Velkey, aki arrol is beszamol, hogy konkrét elképzelései vannak egy lelki
tartalmakat és élményeket is megdrokitd szeretetszolgalati napld bevezetésével
kapcsolatba.
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. reflexio (februar) %

Korilbeliil a program felénél (februar kozepe tajan) Velkey Balazs egy kétoras
reflexios beszélgetést (,,esetmegbeszélést”) szervez, ahol a didkok csoportos for-
maban osztjak meg egymassal addigi szolgalatuk tapasztalatait. Ezen az alkalmon
részt vesz minden kilencedikes, illetve minden olyan felsébb évfolyamos didk, aki
szeretetszolgalatot teljesit. Koriilbeliil 15 csoport alakul, egy csoportba 6-7 (mas-
mas teriileten szolgalatot végz0d) kilencedikes diak, 1-2 id6sebb didk és egy felnott
keriil beosztasra (6sszesen koriilbeliil 130 6). Az élmények megosztasa mellett
ez az alkalom a felmeriild kérdések, problémak megbeszélésére, illetve egymas
oOtletekkel valo segitésére is lehetOséget nyujt. ,, Ez nagyon kell, mert ilyenkorra a
gverekek mar kissé leiilnek. Jo, ha beszéliink rodla, jo, ha szo van rdla. Ez a talal-
kozds uj lendiiletet ad a szeretetszolgdlat végzésének.” — mondja Szaloki Mihaly.*

A reflexios program rovid (koriilbeliil negyedoras) bevezetéssel kezdddik, amelyet
Velkey tart a kollégiumi kapolnaban. Ezutan a — nemek és szolgalattipusok szerint
is teljesen vegyes — csoportok kiilon-kiilon helyiségekbe vonulnak, ahol kezdetét
veszi egy haromnegyedoras csoportmunka. A résztvevd diakok bemutatjak egy-
masnak a sajat szolgalati helyliket és az ott végzett segitd tevékenységet. A jelen-
1év6 felnott feladata, hogy kérdésekkel segitse a beszélgetést és minél konkrétabb,
minél mélyebb élmények felszinre keriilését. Minden felndtt moderator elézetesen
megkapja a program idobeosztasat és tematikajat, amelyen olyan segitd kérdések
szerepelnek példaként, mint a kdvetkezok: ,, 4 szeretetszolgadlat soran milyen fel-
adatot vallaltal? Szamolj be réviden, hogy kikkel foglalkozol, és mi a tennivalod!
Mesélj el egy konkrét torténetet, amikor érezted a segités éromét! Elofordult-e a
szeretetszolgdlat soran, hogy nem te adtal, hanem te kaptdl segitséget valakitol?”

Rovid sziinet utan egy ujabb 40-45 perces csoportmunka kovetkezik, amely a
programleirasban az ,, Otletbérze. Segitsiink egymdsnak!” cimet viseli. Itt olyan
kérdések mentén zajlik a beszélgetés, mint példaul: ,, Van-e détleted arra, hogy
mit és hogyan lehetne jobban végezni az adott feladatban? Rajtad mulik-e en-
nek megvalositasa? A megismert tapasztalatok fényében tudunk-e otleteket adni
a masiknak arra vonatkozoan, hogy még tartalmasabba tehesse, még aktivabban
végezhesse a szolgalatat?”

A Dbeszélgetést mindkét csoportmunka-blokkban segitheti, ha egy-egy konkrét
problémat, ,,esetet” a résztvevd didkok szerepjatékkal megformalnak. Ilyenkor az
elbesz¢l6 didk kiviilrdl figyeli a tobbieket, majd kozdsen megbeszélik a megjele-
nitett szituciot. Ez a jaték segitheti a pontos, konkrét elbeszéléseket, és segithet a
szolgalatot végz6 didknak a tovabblépésben.

A moderatorok szamara javasolt masik feldolgozasi modszer szerint az elsd
csoportmunka-blokkban minden didk kisméretli ontapadods papirra felirja, hogy
mi az, ami a legnagyobb oromet okozta neki a szolgalattal kapcsolatban az el-
milt 2-3 hénapban. (frhat tobbet is, de egy papirra csak egyet). Ezeket mindenki
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felragasztja egy csomagoldpapirra vagy a falra, hogy a tobbiek megnézhessék.
Ezutan mindenki kivalaszt egyet (ami nem a sajatja), ¢s elmondja, hogy az miért
ragadta meg a figyelmét. Velkey szerint, mivel ebben a feladatban a didkok egy
tarsuk élményére reflektalnak, kozvetleniil nem a sajat ¢lményiikrél beszélnek,
igy kisebb az esélye annak, hogy aki nagyon lelkes a szolgélatban, sokat mesél,
mas pedig keveset. A masodik blokkban a feladat ugy folytathatd, hogy a didkok
azt irjak fel egy papirdarabra, hogy mi okozza nekik a legnagyobb nehézséget a
szolgalatban. Majd ismét kdzszemlére bocsatjak a leirtakat, hogy mindenki kiva-
laszthasson egyet, amellyel kapcsolatban tanacsot, otletet ad a tarsanak.

Az alkalom rovid zarasara ujra a kollégium kapolnajaban gyiilnek 6ssze a résztve-
vOk, illetve akinek van kedve és ideje, az még a kétords program utan a kollégium
tarsalgojaban Velkey Baldzzsal kozosen megbeszélheti és értékelheti az esemény
tapasztalatait.

I. reflexio (marcius, aprilis)

A szeretetszolgalati program végéhez kozeledve mar sziikebb kordkben zajlik
a reflexid. Ilyenkor a konkrét intézményekhez, segitettekhez tartozo didkokkal
kotetlen beszélgetés keretében talalkozik Velkey Baldzs vagy Szaloki Mihaly.
Amennyiben van 14 lehetdség, a didkok és a pedagogus kozdsen meglatogatjak az
érintett intézményt, hogy a helyszinen beszélgethessenek az ott szerzett élmények-
16l és tapasztalatokrol.*°

A masodik reflexios alkalom kotetlenségét jelzi, hogy részben vagy egészében
megvaldsulhat példaul egy parkban vagy akar fagylaltozas kozben is. Ennek az
Osszesen koriilbeliil 2 oras ,,reflexionak™ az els6dleges célja a tapasztalatok 6sz-
szegzése, illetve a zaras tartalmi és technikai el6készitése. Ilyenkor — tobbek ko-
zOtt — olyan kérdések meriilnek fel, hogy milyen tapasztalatokat érdemes meg-
osztani a zardson, mi szerepeljen majd a plakaton és a kivetitett didkon, késziilt-e
fotd vagy valamilyen megoszthatd emlék (példaul gyerekrajz, idés néni levele) a
szolgélat soran stb.

.

Kérdoiv, onértékelo lap (junius eleje)

A tanév végén minden kilencedikes didk — neve megadasaval — kitolt egy onérté-

keld lapot és egy kérddivet az altala végzett szeretetszolgalatrol.

Az onértékeld lapon a kdvetkez6 kérdések szerepelnek:

+ Ird le réviden, hogy milyen tevékenységet végeztél és kikkel keriiltél kapcsolat-
ba a szeretetszolgalat végzése kdzben.

* Mit reméltél a szolgalat kezdetekor? Milyen célokat tiiztél ki magad elé?

 Sikertilt-e elérni ezeket a célokat? Milyen nehézségekkel talalkoztal és hogyan
birkoztal meg ezekkel?
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e Mi tanultal a szolgalat soran magadr6l, masokr6l? Milyen képességeid, készsé-
geid és bels6 értékeid fejlodtek szerinted?”

A hasonloan révid kérddiv arra kérdez ra, hogy az adott diak hany alkalommal
végzett szeretetszolgalati tevékenységet, az elmilt évben hany orat toltott szol-
galattal, részt vett-e az altala valasztott tevékenységen kiviil mas csoport munka-
jéban (ha igen, hany alkalommal, hany 6raban). A részvételi adatok megadasan
kiviil a didkoknak egy tizfokozatu skalan kell bejeldlniiik a megfeleld valaszt az
alabbi kérdésekre:

» Szivesen végezted-e az adott feladatot?

» Sziikséged volt-e segitségre munkad soran? Ha igen, milyen mértékben segi-
tettek?

* Mennyire volt eredményes a tevékenységed? (Volt-e értelme?)

« Ertékeld 6nmagad! Féléves szeretetszolgalati munkadra milyen jegyet adnal?

A kérddiv alapjan Velkey Balazs a zarasra egy kivetithetd statisztikat és egy nyom-
tatott szordanyagot készit arrol, hogy az adott tanévben hanyan, hany helyszinen,
Osszesen hany oraban teljesitettek szolgalatot, illetve hogy a didkok mennyire tar-
tottak értelmesnek/hasznosnak a vélasztott tevékenységet, mennyire végezték szi-
vesen a feladatot, és mennyire voltak elégedettek sajat teljesitményiikkel.

Zaras (junius eleje)*!

A zérasra a tanév utolso két tanitasi napjan keriil sor. Ez egy Osszesen 6-7 oras
egylittlét, ahol minden kilencedikes didk — szolgalati helyenként beosztva, egymas
utan — mesél a szeretetszolgalat sordn megélt €lményeirdl. ,, Az a kérésiink, hogy
minden didk beszéljen a szolgalatarol, az altala megtapasztalt élményekrél. Nem
tartunk kiilon felkészitést nekik, azt szeretnénk, ha onmagukat adnak. Ez nem egy
kirakat-eldéadas, sokkal inkdbb belsé tovabblépés. ” — mondja Velkey Balazs.*

Az alkalmon a kilencedikeseken kiviil jelen vannak az osztalyfonokok, a prog-
ramban résztvevo tandrok, az iskola vezetdsége, a fogado intézmények kapcso-
lattartdi, illetve — amennyiben idejiik engedi — azok a fels6bb éves diakok, akik
onkéntesként folytattak szolgalatukat. Mindig van egy-két id6s néni, bacsi, aki
koszonodlevelet ir a didkoknak, és elkiildi a zarasra, hogy ott felolvassak, de vannak
olyanok is, akik személyesen mennek el, hogy megkdszonjék a szamukra nyujtott
segitséget.

A didkok beszamoldjukhoz altalaban prezentaciot is készitenek, amihez felhasz-
naljak a szolgalat soran sziiletett fotokat. ,,Néhdany didknak nagyon nehéz kiallni
90-100 ember elé, de mivel arra osztonozziik oket, hogy a konkrét élményeikrol
meséljenek — ne a szeretetszolgalatrol, ne az iddsotthonrol, hanem Hajni nénirdl,
akihez 7 hénapon dt jartak — igy konnyebben jonnek a gondolatok.”*
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Egy-egy szolgalati helyhez tartozé didkok élménybeszdmoldja utdn — amennyiben
jelen van — az intézmény kapcsolattartoja is elmondja, mit jelent szamara és intéz-
ménye szamara a didkok jelenléte, segitsége. Ez kdzvetlen visszajelzés a tanulok
szamara, egyben munkajuk fontossaganak megerdsitése.

Erre az alkalomra a didkok minden egyes szolgalati helyszinrél egy-egy szines,
képes plakatot is készitenek, amelyet kihelyeznek a zaras helyszinéiil szolgalo is-
kolai menza faldra. A szeretetszolgalat képi dokumentacidja és a zarasra készitett
plakatok az utobbi években atgondoltabban és technikailag magasabb szinvonalon
késziilnek, mint korabban. Ez két, egymastol fiiggetlen tanari kezdeményezésnek
koszonhetd. 1) Az iskola egyik rajztanaranak otlete nyoman a kilencedikesek a
rajzorahoz kapcsoldddan tudatosabban tervezik és készitik el a szeretetszolgala-
tukat bemutaté plakatjaikat. A kozos gondolkodas arrdl, hogy mi keriiljon a pla-
kéatokra (példaul milyen szinek fejezik ki leginkdbb az adott helyszint, az adott
szolgalatot), termékenyen segitik a szolgalatra valé visszatekintést, reflexiot is. 2)
A masik felajanlas 2014-ben érkezett. A 11. évfolyamon zajlé miivészeti oktatas
keretében az egyik valaszthato savban fotozast tanulhatnak a didkok. Az oktato ja-
vaslatara a fot6s sdvban tevékenykedo tizenegyedikesek segitik a szeretetszolgalat
folyamatanak képi dokumentalasat.

A szeretetszolgalat kezdeti éveiben a program zardsa egyben a program inditasa
is volt, mivel a nyolcadikosok jelentds része is hivatalos volt az eseményre. A
szeretetszolgalatrol szerzett els impulzusaikrol beszamoltak sajat osztalyuknak,
majd kimentek a fogado intézményekbe szétnézni (vagy példaul jatszani az dvo-
das gyerekkel). A valtozast Szaloki Mihdly a 2007/2008-as tanévben elindult négy
évfolyamos képzéssel magyarazza. ,,Az A-sok és a B-sek azok, akik mdr négy éve
itt vannak az iskolaban, a C-sek viszont csak késobb keriilnek ide. Az A és a B osz-
talyosok részt tudnak venni a kilencedikesek zarasan, a C-sek azonban nem. |[...]
Szoval azert, hogy ne legyen aranytalansag, ne legyen az egyik osztaly elonyben
a masikkal szemben, ezért ez a része elkopott a folyamatnak. Addig gy miikédott
a torténet, mint egy spirdl. Ez sajnos mar nincs meg. " Ett6] flggetleniil az A és
B osztaly mégis ,,elénnyel” indul a C-sekhez képest, és az ¢ esetiikben valameny-
nyire mégiscsak miikddik a ,,spirdl”, hiszen a nyolcadikosok — attol fiiggden, hogy
milyen kapcsolataik vannak — beszélgetnek a nagyobb didkokkal, és nagy érdekld-
déssel kérdezgetik dket a szeretetszolgalatrol.

Osszefoglalas helyett

A tanulmanyban bemutatott szeretetszolgalati programra az oktatasiranyitas az or-
szagos szinten bevezetett iskolai kdzosségi szolgalat kiemelt ,,j6 gyakorlataként”
hivatkozik és tamaszkodik.* Mivel a kotelez6 iskolai kozosségi szolgalattal kap-
csolatos dilemmdaim megosztasira minden alkalmat igyekszem megragadni, igy
itt sem mulasztom el ezt a lehet6séget (mikdzben azt is szeretném hangsulyozni,
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hogy fontosnak, sot egyre inkabb nélkiilozhetetlennek tartom, hogy a kdzoktatas
egészében érdemi moédon megjelenjen egy — a nemzetkozi sztenderdek mintajan
alapulo, intézményi szinten differencialodé — service learning tipust program).*
Sajat gondolataim helyett azonban most egy tanulsagos interjurészlettel szemlélte-
tem dilemmaimat (legalabbis azok egy részét). Beszélgetdpartnerem egy 20 éves,
miskolci egyetemista lany, aki a jezsuita gimnaziumban végzett, és a 9. osztalyban
teljesitett szeretetszolgalata ota rendszeresen onkénteskedik.

»  Hallottal vola, hogy az uj kbznevelési torvény szerint az érettségi feltételeként
50 ora kételezo kozosségi szolgalatot kell teljesitenie minden diaknak?

» Komolyan? Nem, nem hallottam réla.

* A mostani kilencedikesekre mar ez vonatkozik.

o Aszta! Ez fura!

o Es persze minden, érettségit adé kozépiskolara vonatkozik.

o Tényleg?

» Te mit gondolsz errol?

* Mondjuk, nem rossz. Mint étlet, nagyon jé. En csak a sajdt tapasztalatbol tu-
dom, hogy nekem nagyon jé volt, és sokat dobott hozzd az életemhez. Es sok
olyan ismerésom van, akik ugyanugy nem hagytik abba, mert nekik is sokat
adott. Szerintem mindenkinek sokat adhat. Szoval nem rossz, csak meg kell ta-
lalni azt, hogy hol van a hatar, hogy ne lépjiink tul abba az iranyba, hogy ez
ram van eréltetve, és muszajbol kell csinalnom, hanem tényleg azt az értéket
lassak benne, hogy ez nem egy elvardas alapi dolog, és nem az van, hogy valamit
kapok érte cserébe, hanem ezt valoban masokért teszem, nem pedig magamért.
Meg gondolom, ez egy hirtelen bevezetett dolog... Pedig eloszor jo lett volna
ravezetni a didkokat és a tanarokat arra, hogy mi is ez. Mondjuk ugy, hogy elsé
kérben nem rajuk eréltetni, hogy csinaljatok, hanem példaul ugy, hogy azok,
akiknek ebben mar van tapasztalatuk, megmutatjak, hogy hogy kell csinalni. A
felkészitésnek nagyon nagy szerepe van. A Jezsuban azért is kénnyebb, mert ott
van Velkey Baldzs, aki a hatdn viszi ezt a szolgdlatot, & az alappillér. O egy na-
gyon jo ember, nagyon emberkozpontu, és nagyon kézel dallnak hozza ezek a szo-
cialis dolgok. Egy kivételes személyiség, akiben megvan az a plusz, ami raveszi
a tobbi embert is arra, hogy ez egy jo dolog. Szoval szerintem ehhez kell egy
ilyen pedagogusi hattér is. Ez akkor miikédik jol, ha a tanarok is példazzak ezt
a diakoknak. De ha a tobbi iskolaban taldlnak is egy olyan embert, mint Baldzs
bacsi, még akkor is kell, hogy a tobbi tanar is raeszméljen arra, hogy ez miért
Jo és fontos. Szoval szerintem tantestiileti szintii, iskolaszintii rahangolodas kell
ehhez a dologhoz, mert mashogy nem fog menni.”
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Kiss Virag
Miiveszetalapi modszerek

Miivészetpedagdgia, miivészetterapia, miivészetalapi modszerek

Jelen irdsomban kiilonbozé szakmai hatterli és céli muivészetalapti modszerek
palettajat vazolom fel, példaim mindenféle miivészeti ag teriiletérél szarmaznak.
Ezek rendszerezése és egymassal vald Osszevetése fontos lehet a szakmai kompe-
tenciak meghatarozasakor, mivel a miivészettel valé munka jellegénél fogva na-
gyon személyessé tud valni az instrukciok hatasara. Az itt bemutatott és egymassal
rendszert alkoto teriiletek nem 1wjak, minden teriilet mogott a miivészet ismeret-
szerz0, képességfejlesztd, kozosségteremtd, személyiségformalo szerepe all, mely
az emberiséggel egyidds lehet. Az egyes miivészeti agak mas-mas hatasmechaniz-
mussal miikddtetik ezeket a funkciokat.

frasomban egy nagyon tag, antropologiai értelemben vett miivészet-fogalmat hasz-
nalok hasonl6an Joseph BEUY S-hoz, a kortars miivészet kiemelkedd alkotojahoz
(6 is antropologiai miivészet-fogalomnak nevezi). Ennek Iényege a minden ember-
ben meglévd kreativ potencidl és a fogalom, illetve maga a tevékenység nemcsak
egy sziik professzionalis csoport, hanem minden ember lehetséges tevékenysége
(OROSZ, 2009. 202-203. 0.).

2009-ben elkezdett doktori kutatasom soran, melyben a miivészetpedagdgiat és a
milvészetterapiat hasonlitottam dssze, miivészetalapti modszerek szamos tovabbi
tipusaval, alfajaval talalkoztam. A kutatds soran kideriilt, hogy a miivészetpeda-
gogia és a miivészetterapia gyijtéfogalmai sokféle kiilonbozo jellegi ,,vezetett”
mivészeti tevékenységnek.

Mint egy rovarbiologus a kiilonb6z6 rovarokat, én is elkezdtem gytijteni és rend-
szerezni a kiilonb6z6 miivészetalapi mddszereket (szinonimdi: miivészetalapt
beavatkozas, miivészeti intervenciés modszer), és egyre tobb kiillonds format is
talaltam. Ilyen miivészetalapu ,,csodabogar” a terapias macivarras!, az 5 Ritmus
taincmeditacid, a terapias miivészeti felvételi el6készitd rajziskola?, a korhazi
Agy-szinhaz vagy a playback-szinhaz alapii Alom-szinhaz, hogy csak néhanyat
emlitsek.

Maradvan a hasonlatnal, az egyes modellek, alfajok és egyedi jelenségek ,,eto-

crer

kezdetben a megfigyelés és a szakmai interjuzas volt, azonban egyre inkdbb he-
lyet kapott emellett a sajatélményes megtapasztalas is, ami bizonyos értelemben
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tekinthetd résztvevd megfigyelésnek, annal azonban tobb, mert nemcsak kiviil-
rél szemlélem, hanem sajat személyes reakcidim is a tapasztalat targya (hogyan
hat rdm, hogyan vagyok benne a miivészetalapu helyzetekben), emellett tagként
aktivan alakitom is a helyzeteket. Konkrétan ez azt jelenti, hogy szdmos tipusu
miivészetalapii modszer alanya voltam €s vagyok sajatélményes formaban, azaz
csoporttagként, kliensként probalom ki a kiilonb6z6 tipusokat, hosszabb €s rovi-
debb vezetett folyamatokban, illetve workshopok keretében is.?

Az 1. abran a miivészetalapt beavatkozasok néhany tipusa lathato palettaszertien,

ami még bdvithetd, és rendszerezése is tovabbgondolhatd. Amikor irdssomban mii-
vészetalapti modszerekrdl beszélek, ezeket a formakat értem alatta.

miivészetalapu mddszerek
miivészetalapu beavatkozasok
miivészeti intervencids mddszerek

o MUVESZETPEDAGOGIA
MUVESZET-PSZICHOTERAPIA ART IN THERAPY

MUVESZET TERAPIA ART AS THERAPY

MUVESZETI PEDAGOGIAI TERAPIA L ,
MUVESZETI NEVELES

SZEMELYKOZPONTU MUVESZETPEDAGOGIA
MUVESZETTEL NEVELES  \(jVESZETRE NEVELES
FEJLESZTES MUVESZETTEL

SZEMELYISEGFEJLESZTES MUVESZETTEL  MUVESZETALAPU TANULAS

MUVESZETALAPU TRENING MUVESZETALAPU KUTATAS
MUVESZETI MEDIACIO MUVESZETI MUZEUMPEDAGOGIA
MUVESZETI MEDITACIO ELMENYPEDAGOGIA

1. dbra: Miivészetalapu modszerek palettdja

Az e tanulmanyomban leirt rendszerezés, illetve gondolatmenet alapjat tehat sze-
mélyes tapasztalataim, szakirodalmi olvasmanyélményeim és szdmos szakmai
forum és konferencia, illetve a sajat (miivészetpedagogiai és miivészetterapias)
gyakorlat képezi, és nyitott a tovabbgondolasra. Tobb részét itteni gondolatme-
netemnek mas irdsomban korabban részletesebben elemeztem, kifejtettem, igy itt
csak az esszencidjat osztom meg ezeknek.

Az alabbiakban a miivészetpedagogia és a miivészetterapia fogalmat a kovetkezo
jelentéskorben hasznalom (KISS, 2015):

» Miivészetpedagogia fogalma: Jelenti egyfelél a mivészeti tantargyak tan-
targy-pedagogiajat, masfelél a miivészetet modszertani eszkdzként haszna-
16 pedagodgiai gyakorlatokat. Fontos jellemzdje lehet még, hogy pedagdgiai
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eszkoztarral és modszerekkel dolgozik pedagogiai célokért, altalaban pedagdgi-
ai jellegli keretek kozott, de a pedagodgiai eszkoztarat terapias, illetve mas, nem
pedagdgiai keretek kdzott is lehet miikddtetni.

» Miivészetterapia fogalma: A miivészetet modszerként hasznalo terapids gyakor-
lat, melynek célja az emberek jol-1éte: gyogyulas, dnismeret, belsé novekedés,
mentalhigiéné. A miivészetterapia sziik értelemben adott leirt szakmaisaggal
zajlik: részben vagy teljesen terapias keretek kozt, terapias eszkoztarral és mod-
szerekkel (ezek teremtik meg a terapidhoz sziikséges biztonsagot). Tag értelem-
ben szokas minden korrektiv jelleget, belsé ndvekedést, dnismeretet és jol-1étet
c€lzd miivészeti tevékenységet miivészetterapianak nevezni.

o Terapias hatasa lehet a miivészetpedagogiai gyakorlatnak is (példaul fesziiltsé-
goldas). Pedagogiai hatasa is lehet a terapias gyakorlatnak (példaul megtanul
valamit, képességei fejlodnek).

Mind a miivészetterapiara, mind altaldban a miivészetalapti beavatkozasokra (ta-
lan a kutatas kivételével) raillik John DEWEY és TRENCSENYI LészIo neve-
lésfogalma is. John Dewey szerint ,,a nevelés az egyén alkalmassa tétele sajat
funkcioinak gyakorldasara” (DEWEY, 1976. 9-19. 0.), Trencsényi szerint a nevelés
egyik ember szandékolt hatdsa a masik emberre, annak emberi mindségének tartds
fejlesztésére, megvaltoztatasira (TRENCSENYI, 2010. 236-237. 0.).

Jol lathato, hogy a két teriilet kozt nagy az atfedés, de nem azonosak. Van azonban
szamos olyan jelenség, amit lehet miivészetpedagogianak vagy miivészetterapia-
nak is nevezni, és aszerint szoktam valasztani, melyik cimkét hasznalom rd, hogy
az adott kontextusba melyik illik jobban.

Miivészetre és miivészettel nevelés

Trencsényi Laszlo Miivészetpedagdgia cimii konyvében (TRENCSENYT, 2000) a
milvészetpedagogia fogalma kétfelé osztodik: miivészetre nevelésrol s mitvészet-
tel nevelésrél ir Herbert Read 1943-as Education Through Art (READ, 1943/1970)
cimli miivére hivatkozva. Szerinte a miivészet és pedagdgia kapcsolodasanak jel-
lege egyrészt lehet a miivészet tanulasanak, kozvetitésének pedagdgiaja, azaz mii-
vészetre nevelés, emellett a miivészet pedagogiai alkalmazasa, amit mas szokap-
csolattal nevezhetiink ,,miivészettel nevelés”’-nek (TRENCSENYI, 2000. 12. 0.).

* A miivészetre nevelés esetében a miivészet megismerése, a miivészet maga a cél.
* A miivészettel nevelés esetében a miivészet eszkdze a nevelési folyamatnak.

Herbert READ esetében a miivészettel nevelés a vildg és a tarsadalom jobbita-
sanak, formalasanak eszkoze. Késébb Joseph Beuys kortars képzémiivész ezt a
tarsadalomformald potencidlt nevezi szocidlis plasztikdnak (OROSZ, 2009. 203.
0.), személyiségfejlesztd és onismereti jellegét hangsulyozza a hermeneutika kép-
visel6je, Hans-Georg GADAMER is Igazsdg és modszer cimli miivében (GA-
DAMER, 1960/1984). A miivészettel nevelés gondolata mar Herbert Read el6tt
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korabban is megjelent, Rudolf STEINERnél OROSZ, 2009, 203. o.), példaul mar
a 20-as években talalkozunk vele (STEINER 1922/2002, 1924/1995), a miivé-
szettel nevelés gyakorlataval pedig a reformpedagogiak, példaul a Waldorf iskola
esetében (KISS, 2015. 97. 0.).

A mai szakmai diskurzusba egyik oldalrol TRENCSENYT Lasz16 (2000), masfel6]
ILLES Aniké (2009) és BODOCZKY Istvan (2003) hozta be ezt a terminolégiat.
Bodoczky Istvan a NAT miivészetekre vonatkozo gondolatmenetébe is beleértette,
mint a miveltségi teriilet gondozodja. Szerinte a kozoktatas a miivészettel nevelést,
amiivészeti szakoktatas a miivészetre nevelést valdsitja meg (BODOCZKY, 2012,
33. 0.). Késébb a kifejezést a 2012-es NAT is haszndlja, viszont nem értelmezi és
hivatkozza sehol, igy nem deriil ki, mit értenek alatta pontosabban: ,, ... Ugyanak-
kor a miivészeti nevelés mellett teret kell adni a miivészettel nevelésnek.” (Miivé-
szetek muveltségteriilet, alapelvek, célok).

A miivészettel nevelés kapcsolodik mitvészetterapidhoz és miivészetpedagdgiahoz
is, tekintheto k6zos résznek, mely mindkét teriilet mindségeit hordozza (2. dbra).

Mlivészetre nevelés Miivészetterapia
miivészet a kozéppontban személy a k6zpontban
esztétikum alkoté folyamat, jelentés
versenyhelyzet o7z - védotér, biztonsag,
értékitélet, mindsités M':“{eszett?l pevelgs itéletmentesség
kultdrakdzvetités miivészet eszkoz és nem cél legkisebb
miivészeti kontextus problémamegoldas beavatkozas elve
szocializacio

) N szeélyes kontextus
személyes é mivészeti

kontextus egyutt
tarsadalmi szerepvallalas
kortars

2. abra: M(vészetre nevelés, m(ivészettel nevelés, miivészetterapia

Illés Aniko6 emellett az iskolai miivészetterapia alkalmazasara a miivészettel neve-
1és terminust javasolja hasznalni errél sz616 tanulmanyaban. Szerinte a mlivészet-
tel nevelés a miivészetterapias eszkdzok pedagdgiai teriileten torténd alkalmazésa
(ILLES, 2009. 236. 0.). Iliés a kiovetkezd teriileteket hatirozza meg alkalmazasi
teriiletekként (ILLES, 2009. 237. 0.): ,,problémas” gyerekekkel valé munka, tabu-
témak feldolgozasa (példaul drog), nevelés, készségfejlesztés, személyiségfejlesz-
tés, onismeret, hatékony kommunikaci6. Emellett felhivja a figyelmet a kompeten-
ciahatarok betartasara pedagdgiai szituacioban.

A kortars gondolkodas ¢és a tarsadalmi szerepvallalas is fontos eleme a mai kontex-
tusban értelmezett miivészettel nevelésnek (TRENCSENYT, 2003; BODOCZKY,
2012; ILLES, 2009; KISS, 2015).
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A muvészettel nevelés gyakorlata I11és Anikoval kozos tapasztalataink szerint kita-
gult, a modszert (és a szemléletet) alkalmazzak példaul az idésekkel valdo munka-
ban vagy a coaching teriiletén és szamos mas human teriileten.*

Miivészetterapia és miivészet-pszichoterapia: ,,art as therapy”, ,,art
in therapy”

Miivészetterapids tanulmanyaim soran is a miivészetpedagdgidhoz hasonldan ket-
téosztodast tapasztaltam. Itt mindkét esetben a miivészet eszkoz szerepben van (és
nem cél). A két irdnyzat a terapids modszer szempontjabol kiiloniil el (TRIXLER,
2005.219. 0.):

o art as therapy” (RUBIN, 1998. 98. 0.), magyar szakirodalomban ,,miivészet-
terapia” (hasonloan a teljes teriilet nevéhez): az alkotd folyamatra magéra és a
szublimaciora helyezi a hangsulyt. Ez a modell pedagogiai teriileten is alkal-
mazhatd. (TRIXLER, 2005. 219. o.; KRAMER, 1971)

o Lart in therapy” (RUBIN, 1998. 98.0.), magyar szakirodalomban ,miivé-
szet-pszichoterapia”, ahol a projekci6 és a kommunikacio, a verbalis pszichote-
rapias feldolgozas a 1ényeg. (TRIXLER, 2005. 219. 0.)

Emellett 1étezik egy harmadik (vagy 6todik) kiilon irdnyzat is, a miivészeti pe-
dagodgiai terapia, mely vizuélis teriileten Viktor LOWENFELD (LOWENFELD,
1947; KAY, 2008) és tole teljesen fiiggetleniil a magyar SANDOR Eva (SANDOR
és HORVATH, 1995) nevéhez kotddik.

A felsorolt iranyzatok egy kontinuumot alkotnak és egymastol nem valaszthatok
el élesen, ahogy ezt mar korabban mashol bemutattam. (KISS, 2010; KISS, 2015.)

személy a fokuszban

miivészet-pszichoterapia / "art in therapy"
¢ kontinuum
miivészetterapia / "art as therapy"
¢ minden célcsoportra és
életkorra létezhet, de vannak
miivészettel nevelés hangsulyeltolédasok abban,
hol jellemz6

képzémlivészeti pedagdgiai terapia

miivészetre nevelés

targy (miivészet) a fokuszban

3. dbra: Kontinuum

193



Miivészetalapu modszerek, miivészeti heavatkozas, miivészeti
intervencio

Mind a pedagégia, mind a pszichoterapias teriilet mar a 20. szazad elsé felében
felfedezte, hogy a miivészeti tevékenységek eszkozként alkalmazhatok a nevelés-
ben ¢s tagabb értelemben a személyiséggel valo munkaban (KISS, 2015. 91-110.
0.). Szdmos iranyzat és modszer alakult ki ennek kdvetkeztében, melyek részben
kiilonb6z6 hatdsmechanizmussal, és kiilonb6z6 szakmaisaggal jellemezhetok. A
miivészetalapi modszerek szakmai hatterében megtalalhatjuk magat a miivésze-
tet, mint professziot, mint ttoro, kisérletezd teriiletet és a pedagogiat, a pszicho-
terapiat, szocialis szférat és a spiritualitassal foglalkozo teriileteket is, mint az al-
kalmazas, adaptacio szakmai szintereit. Utobbiak sajat szakmaisagukkal toltik fel
alkalmazas soran a miivészeti tevékenységformakat (KISS, 2015. 70-71. o.), sajat
szakmai diskurzusaik gondolkodasmddja, nyelvezete, paradigmai jelennek meg
benne (KISS, 2015. 197-214. 0.).

szocialis
pedagogiai spiritualis
pszichoterapia———» milivészeti beavatkozasok <«——— miivészeti

4. dbra: M(ivészetalapu beavatkozasok kiilonb6z6 szakmai hatterei

Illés Aniké a miivészetpedagdgia €s a miivészetterapia kozos jellemzdjének a ,,ha-
tas, befolyasolas™-t tekinti (ILLES, 2009. 236. 0.), és bar hatismechanizmusaban
kiilonbozhet, maga a hatds szandéka kozosnek tekinthetd mindenféle miivésze-
talapi modszerben, ezért ezeket miivészeti vagy muvészetalapti beavatkozasnak,
miivészeti intervencionak nevezhetjiik, ahogy ezt szamos szakirodalmi forras is
hasznalja. Ez lehet a rendszerezés és vizsgalat egyik szempontja is: milyen jellegii
hatést és milyen modszerekkel ér el az adott miivészeti beavatkozas. Kérdés benne
a szandékossag maga is, azaz hogy célja-e vagy csak kovetkezménye az adott mii-
vészetalapt tevékenységnek. A hatas szandéka tudatossagot feltételez: ezek ,,veze-
tett” mlivészeti tevékenységek, ahogy maga a nevelés fogalma és meghatarozasa
tartalmazza ezt az elemet (TRENCSENYT, 2010. 236-237. 0.).

Szigoruan véve a szandékossag fontos, mert egy beavatkozas torténik a miivészet
eszkozével, ugyanakkor ennek a hatdrait nehéz meghtzni, hiszen tag értelemben
minden milvészeti jelenség dnmagaban beavatkozas, ami valamilyen hatast kelt.
VEKONY Délia miivészettorténész megfogalmazasa szerint ,,akar tovabb is sé-
talhatunk™ azaz szabalyozhatjuk a bevonédasunk mértékét (VEKONY, 2013).
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Tegyiik hozza, hogy emellett maga a hatds sem mindig tudatos és elére kisza-
mithato, sok varatlansagot hordozhat mind a miivészet, mind a pedagogia és a
terapia esetében (¢és ezt az ezzel dolgozo6 szakembereknek bele is kell kalkulalniuk
tevékenységiikbe).

Egy korabbi tanulmanyomban mar ismertettem részletesebben, igy itt csak hivat-
kozok ra, hogy a pszichoanalitikus szakirodalombol és az ,,én-pszichologiabol”
ismert, mlivészetterapias teriileten gyakran hivatkozott D. W. WINNICOTT ,,po-
tencialis vagy atmeneti tér”-rol és az ,,atmeneti targy”-rol sz6l6 elmélete (WIN-
NICOTT, 1971/1999) is 6sszekoti nemesak terapiat és pedagogiat, mindenféle
miivészetalapt beavatkozast, de magat a milivészetet is. A miialkotas ezen elmélet
szerint atmeneti targynak tekinthetd. Ennek az elméletnek a kontextusdban emle-
gette Vékony Délia a tovabbsétalas lehetdségét, mint atmeneti targyét, ami jelen-
téssel telitett, de le is tehetdé. Marina ABRAMOVIC ismert kortars képzémiivész
is hasznalja ezt a fogalmat: ,, ... Munkdimat nem szobornak tekintem, hanem datme-
neti targyaknak, melyek el6hivnak a kézonséggel torténd kozvetlen interakciobol
fizikai és lelki tapasztalatokat. Amikor a tapasztalatot elérte, a tdargyat el lehet
venni...” (ABRAMOVIC, 2001).

A miivészet, mint eszkoz és modszer

A miivészetalapu intervencios formak esetében a miivészet eszkozként, modszer-
ként jelenik meg, ahogy ezzel szdmos muvészetterapias szakirodalmi forrasban
is talalkozunk. Kezdetben a célcsoport és a célok feldl hataroztak meg a miivé-
szetterapiat. Késobb egyre tagult az alkalmazasi teriilete (példaul mentalhigiéné,
de kutatasi modszer is lehet). Mara sokkal inkabb érvényes ra az a meghatarozas,
mely modszernek definialja (KISS, 2015. 74-75. 0.). A miivészetterapiat egyes
forrasok a nonverbalis terapiak kozé soroljak (JUHASZ, 1991), és bér ez az allits
csak részben igaz, hiszen a verbalitas is jelen van (kivéve a verbalisan nem hozza-
férhetd kliensek esetében), de mindenképpen jellemzd ra, hogy a verbalitason tili,
nonverbalis eszkozokre épiil jelentés mértékben.

A miivészet eszkoze lehet tehat a személyiségformalasnak, emellett és ettél nem
fiiggetleniil az ismeretszerzésnek is. Ez része az élménypedagdgiai modszereknek,
nagy multra tekint vissza, 1étezik miivészetalapt tanulas, miivészetalapu kutatas,
sOt, miivészetalapu iskolék is vannak (lasd 4.4 fejezet).

Miivészetpedagdogus, miivészetterapeuta, miivészeti facilitator

A miivészeti intervencidos modszerek, mas néven miivészetalapu beavatkozasok,
miivészetalapi modszerek Iéteznek, de vajon mi lehet a kdzos elnevezése azok-
nak a szakembereknek, akik ezeket tartjak? Nem mindenki miivészetpedagogus,
nem mindenki mlvészetterapeuta képzettsége szerint (milivészetterapeuta szakma
hivatalosan jelenleg nem is létezik Magyarorszagon a jogszabalyok szerint), ho-
gyan hivhatjuk tehat kdzosen a miivészeti foglalkozasok vezetdit? A szamomra
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legtagabb és legkifejez6bb megfogalmazassal egy magyar nyelven is elérhetd
kiadvanyban talalkoztam, ahol miivészeti facilitatoroknak nevezték éket, én ezt
javaslom a hazai szaknyelvben is elterjeszteni (CAO, 2012. 17. 0.).

Segités miivészettel

A mivészetalapti modszerek egy bo részhalmaza, amikor a miivészettel modszer-
ként valamilyen segité funkcioban talalkozunk. E teriiletet vizsgalva a miivészet-
nek és a segitésnek is elkiilonitettem szintjeit az 5. dbra szerint.

identitas
profe*sszié
segl'tés cselekvés livészet
attitdid

5. abra: Segités m{vészettel

Mind a segités, mind a miivészet lehet szandék és attitlid, egyfajta beallitodas.
Vannak ,,segité szandéku”, ,,joindulata” emberek, és azok, akikre azt mondjuk,
hogy kreativ vagy ,,miivész alkat”, de mindez a hétkdznapi szinten.

Gyakorlati cselekvés szinten is értelmezheté mind a segités, mind a miivészet. Te-
vékenységként példaul segités beteget apolni vagy segitd szandékkal beszélgetni
stb. A miivészet cselekvésként mindenfajta kreativ tevékenység miivelése, melyre
példa lehet egy sajat készitésti adventi koszoru, egy gyerekrajz, altatodal éneklése
a gyerekiinknek, tdnc a hazibuliban... és itt szandékosan a mindennapok egyszerii
tevékenységeit hozom példanak, amit szinte mindenki valamilyen formaban mii-
vel.

A segitésnek és a miivészetnek is van egy professzionalis szintje, hivatasos miivé-
szek mellett hivatasos segitd szakmak (szocialis munkas, orvos, apolod, pedagogus,
gyogypedagdgus stb.) képviseldiként hivatasos segitdk is vannak. A miivészetpe-
dagogus €és a miivészetterapeuta, illetve mindenféle miivészeti facilitator jo eset-
ben professzionalis mindkét teriileten, azonban ennek kiilonb6z6 szintjei vannak
(lasd kovetkezo fejezet).

Mind a segités, mind a miivészet identitasképz6 teriilet is, professzionalis szinten
mindenképpen hivatasként miikodik. Miivésznek lenni identitasi kérdés is, nem-
csak szakmai kompetenciak kérdése (itt egy hosszabb gondolatmenetbe is érde-
mes lehetne belekezdeni, mit jelent a miivészetben a miivész-identitas, de ennek az
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irasnak a keretibe ez nem fér bele). A segito teriilet identitas-kérdései kevésbé van-
nak szem el6tt, de benyomasaim szerint feltehetden itt is fontos szintet jelenthet,
ezt meg lehetne vizsgalni. Az, hogy vannak ismert nagy ,,segiték”, mint példaul
Teréz Anya, mindenképpen erre utal.

Szakmai kompetenciaszintek: miivészet
terapia

pedagogia/

tobb/kevesebh
tobb/kevesebb

A miivészetalapu beavatkozasok esetében mind a segitd teriiletek szakmaisaga,
mind a milvészet részérdl rétegzddik a szakmai kompetenciaszint. Ezt a kovet-
kezd két abraval tudom érzékeltetni (6. dbra), a jelenség kiterjeszthetd az egész
teriiletre:

sy 2 miveszerPEDAGOGIA s 2 miveszer TERAPIA
M UVESZET PEDAGOGIA L, MUVESZETTERANA ,
wiviszer PEDAGOGIA wiveszer TERAPIA
MOVESZET PEDAGOGIA MOVESZET TERAPIA
MUOVESZET eoacosia v voncoon MOVESZET menpn
moveszer PEDAGOGIA woveszer TERAPIA
MUOVESZET revacosia MUOVESZET rersria
MUVESZET reonsoen 2 MUOVESZET reesen <
MUOVESZET PEDAGOG IA MUVESZET TE RAPIA
6.abra:m dveészet,,  .p pedagdgia/tera Pia 1 evesebb

(Az dbrakon a betiik mérete a szakmai kompetenciaszintet jelenti)

A miivészetpedagogiai rétegzodést (a képzettségi szinteket véve alapul) itt bemu-
tatom részletesebben is, mint a modelljét ennek a gondolatnak (KISS, 2015. 59-60.
0.). Ehhez azonban mindenképpen fontos megemliteni, hogy a képzettségi szint
nem minden konkrét esetben esik egybe a valos kompetenciaval, szamos miivé-
szetpedagogus (példaul tanitod végzettségliek) magasabb szinten van a képzettsége
szintjénél miivészeti és/vagy segitdi szempontbol is, szamos ismert példat Iehetne
erre hozni. Ezt azonban a konkrét esetek szakmai szintjeinek megadasakor lehet
csak figyelembe venni. (A felsorolt rétegek pontosithatdak, tovabbgondolhatok.)

* milvészetpedagogia: kézmiives, aki kézmiives foglalkozasokat tart

* milvészetpedagogia: 6vond, tanitd, napkozis neveld, gydgypedagogus, konduk-
tor, aki vizualis (muvészeti) foglalkozast, orat tart

* milvészetpedagogia: 6vond, tanitd, gyogypedagdgus vizualis szakiranyl speci-
alizacioval, aki vizualis (mlivészeti) foglalkozast, orat tart

* milvészetpedagogia: rajztanar, aki tanarképzo féiskola rajz (vizualis nevelés
stb.) szakat végezte

* milvészetpedagogia: rajztanar, aki egyetemi szintii diplomaval rendelkezik, ko-
zépiskolai tandri képzettsége van, de nem miivész (ezt a végzettséget miivészeti
egyetem posztgradualis képzésén lehetett megszerezni)

* milvészetpedagogia: miivész-tanar, azaz miivész és tanar
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Sajatos jellemzdje ennek a rétegzddésnek, hogy leolvashat6 réla az a paradigma,
hogy a kisgyerekekkel valo munkahoz elég a kisebb miivészeti kompetencia, és
minél idésebb a ndvendék, anndl magasabb szintli miivészeti kompetencia jogosit
a tanitasara. Ez a rendszer erdsen vitathato is éppen ezért.

A masik, segitdi kompetencia oldalon a pedagdgiai képzettség, illetve kompeten-
cia szerinti szintezésére a napjainkban oly sokat emlegetett és vitatott pedago-
gus-¢letpalya modell is kisérletet tesz. A pedagdgus életpalyamodellnek megfe-
leléen van gyakornoki (mentorral timogatva), 6nallo tanari (pedagogus 1-2) és
mestertanari szint. Emellett pedagogiai végzettség nélkiil (példaul kézmiivesek
foglalkozasai), pedagogiai asszisztensi végzettséggel és mas hasonld, nem dip-
lomas pedagdgiai végzettségekkel, valamint gyogypedagdgiai, illetve miuzeum-
pedagdgusi végzettséggel is zajlik kiilonbozé szintereken miivészetpedagogiai
tevékenység. Magahoz a (professzionalis, kanonizalt) miivészethez is rendelhetd
pedagdgiai, tarsadalomformald, neveld funkcio (példaul a mar emlegetett szocialis
plasztika gondolata Joseph Beuys-tol).

Miivészetpedagogiai rétegzodés a pedagdgiai képzettség szintje szerint:

* Miivészetpedagdgia: a miivészet neveld, tarsadalomformalo hatasa (lasd Joseph
Beuys, Schilling Arpad);

* Mivészetpedagogia: kézmiives vagy miivész, aki kézmiives vagy mas mivé-
szeti foglalkozasokat tart pedagogiai végzettség nélkiil;

* Mivészetpedagogia: kézmiives vagy miivész, aki kézmiives vagy mas mivé-
szeti foglalkozasokat tart pedagogiai asszisztens vagy mads alacsonyabb foki
pedagdgiai (példaul kézépfoka dvodapedagdgusi) végzettséggel;

* Mivészetpedagdgia: diplomas mivészetpedagdgus, 6vond, tanitond, gyogype-
dagogus, konduktor gyakornok (lasd pedagogus életpalyamodell);

* Mivészetpedagdgia: miivészetpedagdgus, 6vond, tanitdnd, gyodogypedagogus,
konduktor (lasd pedagogus életpalyamodell, pedagogus 1-2.);

* Mivészetpedagdgia: miivészetpedagdgus, 6vond, tanitdnd, gyogypedagogus,
konduktor mestertanar, kutatotanar szinten (lasd pedagogus életpalyamodell).

A mivészetterapia és mas segito teriiletek szakmai rétegzodése is ennek mintajara
megalkothatd a miivészetalapi munkat tekintve. Nincs azonban nalunk kiforrott
¢és egyértelmi rendszere ennek a tobbi teriileten. A miivészetterapias teriiletnek
sem erny0szervezete, sem altalanosan elfogadott szakmai leirasa nincsen meg még
Magyarorszagon. Itt ehelyett tehat kiilfoldi példakat lehetne emlegetni, ahol a mii-
vészetterapia szakmaként elfogadott, és szakmaisadganak a kritériumai, kompeten-
ciaszintjei meghatarozottak. Magyarorszagon ehhez legkdzelebb a tancterapia all.
Ennek oka, hogy a milivészetterapidk koziil az akkreditalt pszichoterapias modsze-
rek kozt csak a pszichodinamikus mozgas-, tancterapia €és a pszichodrama szere-
pel, azaz a tobbi miivészetterapias modszer nem rendelkezik ezzel a kompetenci-
aszinttel (mint jogositvany) Magyarorszagon (FUREDI-SZONYT, 2008. 59. 0.).
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A Magyar Mozgas- és Tancterapias Egyesiilet honlapjan® a kdvetkezo képzettségi
szinteket soroljak fel:

* Pszichodinamikus mozgas- és tancterapias csoportvezetok, akik kizardlag szu-
pervizioé mellett vezethetnek személyiségfejlesztd, onismereti csoportot.

* Pszichodinamikus mozgés- és tancterapias modszerspecifikus csoportvezetok,
akik mar 6nalloan vezethetnek személyiségfejlesztd, dnismereti csoportot.

* Pszichodinamikus mozgés- és tancpszichoterapeutak, akik pszichoterdpias cso-
portokat vezethetnek.

Bar az ,,art in therapy” és az ,,art as therapy” két kiilon modszertani modell, a
magyar rendszer ezt értelmezi TRIXLER Matyas pszichiater publikacioja (TRIX-
LER, 2005. 219. o.) alapjan kiilon szintnek, ezt jol kifejezi a miivészetterapia és
milvészet-pszichoterdpia elnevezés is. Ez azonban nem esik egybe a nemzetkozi
gyakorlattal, ahol ez két kiilon mitkodési mod csak, mely nem valik el egymastol
¢lesen (KISS, 2015. 76. o.).

A miivészetalapi mdadszerek célcsoportjai és alkalmazasi szintjei

Ahogy mar korabban bemutattam, a miivészetalapu intervencios modszerek sok-
féle human teriileten jelennek meg, kiilonb6z6 célcsoportokkal és kiillonbozo cé-
lok elérése érdekében torténnek, kiilonb6zé szakmai keretek és gondolkodasmod
mellett.

A 7. abran kdzos tablazatban lathatoak mind a célcsoportok, mind az alkalmazasi
szintek.
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AN\

Specidlis csoportok, kisebbségek, pl. fogyatékkal él6k, hatranyos \

helyzettiek migransok, id6sek, betegek... specialis | nem szakmai
specialis

Mlivészetalapu ismeretszerzés -> fokusz: ismeretek
e mivészetalapu kutatas (arts based research)
e mivészetalapu tanulas (arts based learning)

(képesség) fejlesztés mavészettel -> fokusz: képesség
o érzékelés érzékenysége, figyelem, fokusz, stimulacié
o kreativitds, problémamegoldas, képzelet, tapasztalatszerzés
e vizualis, mozgdsi, kommunikacios képességek, kontroll, stb.

Kozosségépités miivészettel -> fokusz: tarsas viszonyuldsok
e csapatépités, egylttmiikodés, dontések

o kozosségi miivészet

e integracio, inkluzio, érzékenyités

személyes tdmogatdas miivészettel, ,art as therapy” -> fokusz: én/self
e személyes tamogatas, mentdlhigiéné, Gnismeret

o én-érzékelés, én.erGsités, empowering

e munka az érzelmekkel, dontések, preferencidk

o feszliltségoldas, energizalds, vitalizalas, flow-élmény

miivészet-pszichoterapia, ,art in therapy” -> fokusz: trauma
e pszichoterdpias 6nismeret, klinikai modell

o kbzvetlen, direkt munka traumaval, belsé konflikusokkal

e specialis keretek és kompetencidk

7. dbra: Mivészetalapu mddszerek: szintek és célcsoportok

Célcsoportok

A miivészetalapt modszerek megjelennek mind nem specifikalt, mind bizonyos
specidlis célcsoportokkal valé munkaban. A specidlis jellemzden valamilyen ne-
hézségekkel kiizdo kisebbségi csoportot jelent: példaul hatranyos helyzetiiek,
fogyatékkal ¢élok, mélyszegénységben ¢lok, krizishelyzetben 1évok, migransok,
idOsek, betegek, fogvatartottak’... Bar bizonyos szempontbol minden célcsoport
tekinthetd valamilyen szempontbol specifikaltnak, én itt olyan meghatarozott
és konkrét csoportokra gondolok, melyek specialis modszertani adaptaciokat és
fokuszokat igényelnek.® Kiilon specialis teriilet a szakmai célcsoportokkal vald
munka. Ez részben a sajat vagy rokon segitd szakteriilet képviseldivel zajlik és a
képzésiikhoz vagy tovabbképzésiikhoz kapesolodik (példaul sajatélmény, szuper-
vizid, esetfeldolgozas, kiképzddés), részben mas nem (csak) segitd teriileten nyt;t
human szolgaltatast (példaul csapatépités, coaching).

Ha ranéziink az egyes alkalmazasi szintekre, akkor jol érthetd, hogy miért a hatra-
nyos helyzetli csoportok a hangstlyosak a miivészetalapti beavatkozasok célcso-
portjaként, ugyanis minden teriilet a hatranykompenzacio és az esélyegyenléség,
tarsadalmi integracio, inkluzio eszkodze lehet.
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Alkalmazasi teriiletek/szintek

A kovetkez6 alkalmazasi teriileteit taldltam a miivészetalapu mddszereknek a nem
pszichoterapias szintii teriileten (késébb mindet réviden be is mutatom):

* Ismeretszerzés (fokuszban az ismeret);

o Képességfejlesztés (fokuszban a képességek);

* Koz0sségépités (fokuszban a tarsas viszonyulasok és a kooperacio);
* Személyes tamogatas (fokuszban az én/szelf).

A pszichoterapids teriilet némileg elkiiloniil jellemzdiben (példaul kotott keret-
rendszer, direkt trauma-feldolgoz6 munka), ahogy erre kitérek a késdbbiekben.

Hasonloan a Rogers modszerhez, a miivészetalapti modszerekre is jellemz6, hogy
a konkrét pszichoterapias szint mellett (lasd 4.6) mindenféle mas, példaul pedago-
giai, szocialis teriileten és szinten is miikddtethetdk.

A kiilonbozo célteriiletek a legtobb konkrét gyakorlatban nem elkiiloniilve van-
nak jelen (mint ez a 7. dabran lathatd is) hanem tobb teriiletet egyszerre érint, és
a fokusz mindig az adott helyzetben alkalmazott mdédszereken keresztiil valosul
meg. Ugyanazt a tevékenységformat ugyanazzal a célcsoporttal is lehet méashova
fokuszalni az alkalmazott médszertani eszkdzokkel (instrukciok, reflexios formak
és kiilonb6zé munkamodszerek...).

Minden teriiletre igaz, hogy maga a sziik értelemben vett miivészet, azaz a miial-
kotasok is rendelkeznek ezekkel a funkciokkal: van ismeretatado, képességfejlesz-
t0, kozosségteremtd €s személyiségformalo, és van mélyebb traumakat érintd és
azt megélni és feldolgozni segitd szerepiik (nem minden miialkotasnak nem mind-
egyik szerepe van). A dolgozatban targyalt miivészetalapt beavatkozasok és mod-
szerek alkalmazésakor azonban egyfeldl egy tudatos, célzott és kontrollalt hatasrol
van sz0, mig a miialkotdsok hatasa ennél kiszamithatatlanabb, masfeldl kevésbé a
befogadasra, jobban a kliens aktivitasara épit, még receptiv tipusu tevékenységek
esetében is cselekvobbé teszi 6t.

Fontos szerepe van a kereteknek, mivel azok biztosithatjak a biztonsagot, mely
mindenféle timogatd munka alapja. A pszichoterapias keretek adjak a legnagyobb
biztonsagot, azonban ritkan teremthetd meg és kissé ,,életidegen”, a legtobb hely-
zetben csak alacsonyabb szintje adott a biztonsagnak, azonban elegend? lehet egy
tamogato jellegli miivészeti munkahoz nem pszichoterapias szinten. A pedagdgiai
¢s mas miivészeti munkdhoz adott keretek sokfélék lehetnek. Egy miivészetala-
pl beavatkozas soran a facilitaitornak (miivészetpedagdgus, miivészetterapeuta,
szocialis munkas stb.) els6sorban azt kell felismernie, hogy az adott keretrend-
szerben milyen mélyre mehet, mennyire védett a helyzet. Milyen mértékben adott
a ,,védotér” és a ,,véddszemély”, milyen idOkeretek vannak, hany fds a csoport,
illetve milyen a résztvevok egymashoz vald kapcsolodasainak jellege (példaul
munkatérsak-e...) stb. Azt kell figyelembe venni, milyen mértékben tud 1étrejonni
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a l¢lektanilag és fizikailag lezart védett tér, milyen mértékd intimitds miikodhet
biztonsagosan, és mire van az adott szerepben jogosultsaga. Maga a miivészet erés
eszkoz, pillanatok alatt ,,mélyre tud futni”, ezt sajat személyes praxisom szamos
példaval igazolja. A facilitatorok lehetnek ketten is paros vezetés esetén, ez is a
biztonsagot fokozo tényezd.

A miivészetalapi munkahoz sziikségesnek gondolom a sajat 6nismeret fejleszté-
sét és a szuperviziot. Ezen a teriileten kiilondsen fontos felismerni és a kliensétol
elkiiloniteni a beavatkozast vezetd sajat tartalmait. Emellett a kiégés megeldzése,
a személyes teherbiras megerdsitése és a helyzetek tobb szemponti megkdzeli-
tése szempontjabol is fontos, mivel a gyakorlatban gyakran magukra hagyottan
dolgoznak a miivészetalapu munkaval foglalkozé szakemberek, miivészetpedago-

gusok, gyogypedagogusok, milivészetterapeutak és mas segit6 teriileten dolgozok.

Miivészetalapu ismeretszerzés: miivészetalapi tanulas, miivészet-
alapu kutatas

Mind a miivészetalapt tanulas (arts based learning), mind a miivészetalapu kutatas
(arts based research) az ismeretszerzé miivészetalapti modszerek kozé tartozik.
A ,,miivészetalapu tanulds, miivészetalapu kutatds” terminoldgia csak tudatositja
ezt a potencialt, mert a jelenség 1étezése és alkalmazasa sokkal mélyebbre nyulik
vissza, mint maga a terminoldgia. Gondoljunk csak Comenius Orbis Pictusara, a
mesékben és irodalmi miivekben rejlé sokféle informaciora, melyeket észrevétlen
tanul meg a miivek olvasdsa sordn az ember, Leonardo da Vinci kutatéi munkas-
sagara (melyben a rajzolas kulcsszerepet jatszik), a kozépkori ikonok ismereta-
tadd funkciojara, vagy a pszichologiai rajzvizsgalati modszerekre. Két mai példa
a gyakorlatbol: a matematika tanar gitarral megzenésitette a parhuzamos szel6k
tételét a tanitvanyai szdmara (sajat gyermekemmel esett meg), illetve a facebookos
megosztasokban terjedt egy zenés tancos video arrdl, hogy a periodusos rendszer
elemei hogyan lépnek reakcioba egymassal.’

Manapsag az élménypedagogia is tudatosan épit (részben) ezekre a modszerek-
re és a reform- és alternativ pedagdgiak is alkalmazzak, példaul Rudolf Steiner,
John Dewey, Maria Montessori irdsaiban és az ehhez kapcsolddd gyakorlatban is
talalkozunk vele (KISS, 2015. 66-68. 0.). A két kiemelkedd pszichologus, Howard
GARDNER és CSIKSZENTMIHALYI Mihaly is fontos elméleti hétteret ad a
tobbszords intelligencidrdl, illetve a flow-élményrol sz6l6 elméleteikkel, melyek
mogodtt empirikus kutatasok is allnak'® (GARDNER, 1990. 49. o.; CSIKSZENT-
MIHALYT, 1998. 124. 0.).

Ide tartozik a hazankban is jol ismert ,,tanitasi drama” gyakorlata. Drama alapu ku-
tatasrol is tudunk Magyarorszagon (NOVAK-SZARI-KATONA). Miivészetalapti
tanulasrol beszél rendszeresen L. RITOK Néra, az Igazgyongy miivészeti iskola
vezetdje is, mint élménypedagodgiai mddszerrdl, ami az altala tanitott hatranyos
helyzetii gyerekek ismeretszerzésében nagyon hasznos, és SONFELD Matyas ze-
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nepedagdgiai gyakorlata gydgypedagogiai teriileten is jo példa lehet a miivésze-
talapt tanulasra. Itt emliteném meg a médiapedagdgiat, ami a miivészetpedagogia-
hoz hasonloan és att6l nem elvalaszthatéan szintén eszkozként is tekint a médiara.
JAKAB Gyorgy a médiat nemcsak, mint tartalmat, hanem mint ismeretszerzési és
ismeretfeldolgozé maodszert is a pedagdgusok figyelmébe ajanlja a digitalis benn-
szlilottek kordban (JAKAB, 2012. 11. o.). Kiilf61don talalkozunk miivészetalapu
iskolékkal is, ahol az egész oktatas erre épiil.

A miivészet mint kutatasi modszer, illetve eszk6z még szokatlan a hazai tudoma-
nyos teriileten, de példaul a rajzvizsgalati modszerek esetében egy milvészetalapi
kutatasi eszkozrdl beszélhetiink, amit akar egyéni diagnosztikaban, akar csopor-
tos jellemzOk megragadaséban is alkalmaznak. HORTOVANY]I (Bergmann) Judit
szociologus €s rajztanar 6t szimbolum modszere példaul szocioldgiai és pedago-
giai teriileten mozog (KISS-BERGMANN/HORTOVANYI, 2014. 15-17.0.), és
egy konkrét tarsadalmi csoport (roma kamaszok) kdzos szociologiai jellemzoit
vizsgalja. ILLES Aniké és KENDE Anna pszichologusok rajvizsgalati médsze-
rekkel (hazrajzok) nézték meg hatranyos helyzetli didkok jovoképét (KENDE és
ILLES, 2014). HARDI Istvan és PEVA Maria kozos kutatisa a Hardi-féle dina-
mikus rajzvizsgalat felhasznalasaval értelmi fogyatékkal €16k egy csoportjat vizs-
galta (HARDI és PEVA, 2007). Ez a kutatas konkrét gyakorlati informéaciokkal is
szolgalt, a munkaképesség, rehabilitalhatosag teriiletén.

(Képesség)fejlesztés miivészettel

A miivészetalapu készségfejlesztés esetében a konkrét képességeken és készsége-
ken van a hangstly, fontos teriilet ezért a pedagdgiaban, kiilondsen a gydgypeda-
gbgiaban ¢€s a kisgyermekekkel vald6 munkaban. A kiillonbozé stimulaciok (szin-
nel, anyagokkal, érintéssel, hanggal stb.) és a figyelem fokuszalasanak gyakorlasa
hatassal van az érzékelés érzékenységére. Fontos a kreativ és problémamegoldo
képességek, és a képzelet fejlesztése, illetve a konkrét tapasztalatszerzés is. A mii-
vészeti munka révén a mozgaskontroll is alakul.

Ennek a teriiletnek hazai viszonylatban SANDOR Eva kiemelked6 és mértékado
képviseldje, aki sajat modszerét gydgypedagogiai teriiletre és a képességfejlesz-
tésre fokuszalva dolgozta ki. A konkrét motorikus és kognitiv képességek mellett
holisztikus gondolkodasmod és a transzfer hatésok is jellemzik médszerét (SAN-
DOR, 2003/2006). Elméleti hatterében GERO Zsuzsa A gyermekrajzok esztéti-
kuma cimi konyve és empirikus kutatasi eredményei allnak, mely a miivészeti
munkaban rejl6 elaboracios lehetéséget hangsulyozza (GERO, 1974). A miivészeti
nevelés hatasrendszere cimii konyvében SZEKACSNE VIDA Maria a transzfer-
hatasokat elemzi (SZEKACSNE, 1980) szintén empirikus kutatas alapjan.

Sokkal korabbi, azonban hazai teriileten nem annyira, nemzetkozi teriileten annal
inkabb ismert és elismert Viktor Lowenfeld munkassaga a mivészettel torténd ké-
pességfejlesztés terén. Nevét a hazai szakirodalomban KARPATI Andrea a gyer-
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mekrajzok fejlddését leird rendszerével kapcsolatban emlegeti (KARPATI, 1995.
12-16. o.). Lowenfeld nem kutatd volt, hanem miivészetpedagogus, gyakorlati
miivészetpedagdgiai-miivészetterapias munkassaga nagyon jelentds. Latassériilt
gyermekekkel dolgozott elsdsorban, és a miivészeti munkdban nem esztétikai cé-
lok megvalosulasa vezérelte, hanem a holisztikus fejlesztés lehetdségét latta meg
benne, ahogy ezt kifejti Creative and Menthal Growth cimii 1947-es kdnyvében
(ami magyarul Herbert Read mar emlegetett Education Through Art cimli kony-
véhez hasonldéan nem elérhetd). A miivészeti munka soran a problémamegoldas és
az altalanos értelemben vett kreativitas fejlodik, a gyermek a kreativ munka révén
hatast gyakorol kdrnyezetére, ¢s formalja, alakitja azt."! Lowenfeld szerint a (mii-
vészet)terapia esszencialis/suritett pedagogia (CHAPMAN, 1982), azaz a pedago-
giaval valo egylényegliségét hangsilyozza, bevezette a ,,neveld, mint terapeuta”
fogalmat (KAY, 2008. 41. 0.)

Miivészetalapu képességfejlesztd modszerelemeket hasznal a szellemi hungarikum-
nak szamitd Petd maddszer (konduktiv pedagdgia) akkor, amikor a cp-s (cerebralis
paresis) mozgassériilt gyermekek mozgasfejlesztésében a ritmizalasra épit és ehhez
zenét, énekeket és mondokakat hiv segitségiil. Emellett minden 6vond és tanitond
alkalmaz az irashoz sziikséges finommotorikus képességek fejlesztésében (szem-
kéz koordinacio, eszkdzhasznalat, mozgaskontroll...) vizudlis mlivészeti eszk6zo-
ket, azaz nemcsak a fogyatékos gyerekekkel valo munkaban, hanem a kozoktatas
szintjén is fontos szerepet kap a képességfejlesztésben a milvészetalapu munka.

Az 6vondk, tanitondk, fejlesztd pedagdgusok, gydgypedagogusok pedig akkor
tudnak hatékony képességfejleszté munkat végezni, a miivészeti tevékenységfor-
makat eszkdzként hasznalni, ha maguk is jartasak az ilyen jellegii miivészeti mun-
kaban, ezért képzésiikben ez nagyobb szerepet kell, hogy kapjon, mint ha csak egy
tantargy (rajz, vizualis kulttra...) tanitasa lenne a cél.

Kozosségépités miivészettel

A kozosségépités, kozosségformalas hagyomanyos funkcidja a miivészeti tevé-
kenységeknek, kiilondsen a zenének és a tancnak, gondoljunk a tanchéazakra, ta-
bortiizek koriili éneklésekre. Itt a fokuszban a tarsas viszonyulasok és kapcsola-
tok, szocialis kompetenciak vannak. Szamos kutatas és projekt bizonyitja, hogy a
miivészeti mddszerek a szocidlis kompetencidk és a kommunikacio fejlesztésében
nagyon hatékonynak bizonyulnak, melyek koziil legnagyobb szabast nemzetkozi
kutatas a drama teriiletérél a DICE volt (CZIBOLY, 2010; NOVAK-SZARI-KA-
TONA, 2014; NOVAK, 2016; DESZPOT 2006, 2008; L. RITOK, 2012).

A miivészeti tevékenységek erdsitik a nonverbdlis kommunikacids csatornak
miikddését, nonverbalis kapcsolodasi lehetéségeket kinalnak fel, mint példaul a
kozds mozgas (tanc), a kozds zenélés és a kozos képalkotés is. Ezek egymadsra
hangolodast igényelnek, mely a kooperacid fejlesztésének és az érzékenyitésnek
is eszkoze lehet. A csoportmunkdban végzett miivészeti tevékenységek, illetve
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az egyéni tevékenységek kozosségi térbe pozicionalasa (kiallitas példaul) mind
kapcsolodast, beleélést igényelnek. A k6zos alkotas, sajat alkotasunk érzékelése
a tobbiek kontextusaban és a tobbiek alkotasainak befogadéasa soran is verbalis és
nonverbalis kapcsolodasok jonnek 1étre. A miibefogadas, és a szerephelyzetek is
empatias beleélésre adnak lehetéséget, mindez elésegitheti az integracidt, inklu-
ziot. A k6zos miivészeti tevékenység soran tarsismeretre és dnismeretre egyarant
szert tesziink, a sztereotipidk €s elditéletek mogott valodi emberi személyekkel
szerezhetiink személyes tapasztalatokat.

A kozos alkotod folyamatok mellett a csapatépités eszkdze lehet kozos identitas-
képzd szimbolumok (csapatlogd, cimer...) 1étrehozasa kozos jelmondat, induld
vélasztasa stb.

Egy informalisan szervez6d6 varosi kdzosségi miivészeti jelenségre, a gerillako-
tésre vagy ,,yarn bombing”-ra térek itt ki par mondat erejéig, mivel segit6 vonatko-
zasai is vannak. Ez a street art egy sajatos valtozata, egyfajta néi graffiti, utcan és
koztéri targyakon elhelyezett, altalaban csoportosan készitett kotések, horgolasok
sokszor nagy méretben, mely révén egy spontan szervez6dd nokozosség sajatos
aktiv viszonyt alakit ki kdzvetlen kornyezetével, mikdzben a tevékenység maga
0sszehoz és Osszekapcsol embereket. A kozos alkotasok részben a heti rendsze-
rességll kozosségi Osszejoveteleken késziilnek, részben otthon, és egy nagy kozos
rendszerré allitja 6ssze Oket a csoport. A gerillakotd nékdzosségek altalaban ano-
nimak, onszervezddoek, bazisdemokratikusak, ¢s befogadoak, barki csatlakozhat
hozzajuk (férfiak is). A tagok ,,beilleszkedett polgarok”, van koztiik nyugdijas or-
vostdl az ingatlanosig sokféle foglalkozast, azaz nem miivészek. A budapesti ge-
rillak6té csoport legutdbb idén juniusban (2016) a Madach téren tette ki Az ember
tragédiajat illusztralo gerillakotését. Gyorben tobb éve gerillakotd akcioval kékbe
oltoztetik a féteret az autizmus vilagnapjan (aprilis 1.), erre barki bekiildhet egy
kék kotés vagy horgolas-darabot (négyzet alakt). Szamomra azonban még ennél is
kedvesebb a hajléktalansag kriminalizasa ellen tiltakozo ,,otthon” felirattal diszi-
tett és gerillakotéssel bevont budapesti pad a Koztarsasag téren.

Személyes tamogatas miivészettel

A mivészetalapt eszkdzoket a személyes tamogatas, mentalhigiéné és onisme-
ret terén is alkalmazzak szamos segitd teriileten, leginkdbb az ,.art as therapy”
modell keretében, ami pedagodgiai teriileten is alkalmazhat6 (KRAMER, 1971),
azaz elsddlegesen az alkoto folyamat €s a szublimaci6 révén valosulhat meg. Az
érzelmek megformalasa, az érzelmekkel valé munka, az érzelmek kifejezése a
miivészet hagyomanyos alapfunkcioéi kozt van, igy a miivészetalapi modszerek
esetében is fontos szerepet kap. Vekerdy Tamas pszichologus, a miivészetpeda-
gbgia ismert sz0szo6ldja szerint ,,... a miivészet élmény kellene, hogy legyen az
iskolaban is, amely felveri az életoromet...” (VEKERDY, 2010. 59. 0.) A fesziilt-
ségoldas, vitalizalas terén, flow-élmény megélése terén a miivészeti modszerek
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jol hasznalhatoak (példaul a mar emlegetett Sandor Eva-féle modszer ezen a
teriileten is nagyon jol alkalmazhatd), a zene, a mozgas ¢és tanc, a drama és a
vizualis teriilet is gazdag eszkoztarral rendelkezik ezen a teriileten. A személyes
tamogatasban hanguly keriil az én-érzékelésre, én-erdsitésre. Szamos empower-
ment jellegli form4ja 1étezik a miivészeti munkanak, ahol a klienst a miivészeti
alkoté munka segitségével ,,meglenditik”, ,teret nyer” (példaul egyre nagyobb
papirra alkothat).

A személyes dontések, preferenciak és identitas kérdések is megjelennek a mi-
vészeti munka soran, ezek akar hangsulyt is kaphatnak, tudatositani lehet Oket.
A ,mintha” helyzet miatt lehet6ség van a kockazatvallalasra, a komfortzonabol
¢és a keretekbdl valo kilépésre is, mivel a tét nem ,,¢les”, illetve lehetdség van a
korrekcidra és a frusztracios élmény feldolgozasara is. Ki lehet probalni, mivel tud
azonosulni és mivel kevésbé.

Pszichoterapias szint

,, ...A pszichoterdpia minden olyan segitd, gyogyito beavatkozds, mely emberi kél-
csonhatas (interakcio) és kommunikdcio révén probal [ ...] valtozast létrehozni az
élmények atélésének és feldolgozasanak modjaban, valamint a magatartasban.
[...] Ez azt jelenti, hogy lényegében az emberek kozétt folyo kommunikacio és in-
terakcio sajatos formdja a pszichoterdpia. Sajatos annyiban, hogy tapasztalatilag,
illetve tudomanyosan kialakult feltételek kozott zajlik, a hato elemeket lehetoségek
szerint tisztitva és suritve tartalmazza, és alkalmazasa soran folyamatosan fejlo-
dik, mindinkabb hatékonyabba valik...” (BUDA, 1981. 5. 0.) BUDA Béla e meg-
hatarozasat tobb mas meghatarozas kozt idézi A pszichoterdapia tankényve cimi
mii is (FUREDI-SZONYI, 2008. 38. 0.).

Bar tag értelemben sokféle tevékenységet hivhatunk pszichoterapias jelleglinek, a
szlikebb értelemben vett pszichoterapias munka (és szint) jellemzdje, hogy

* pszichés zavarokban

 pszichés-kommunikécios eszkdzokkel probal segiteni,

* Dbizonyos eljarasokrol szol (adott modszertan)

» szakmai keretben zajlik

« specialis képzettségre tamaszkodik (FUREDI-SZONYI, 2008. 39. o.).

A pszichoterapiat tehat meghatarozott keretrendszer jellemzi, ami a maximalis
biztonsagot biztositja. Ezen a szinten megjelenik a direkt trauma-feldolgozas is,
mint fokusz (a tobbi szinten indirekt modon van ez jelen), masrészt a pszichote-
rapia kiterjedhet a korabbi szintekre is. A pszichoterapia fontos jellemzoje, hogy
pszichoterapias keretek kozott akkreditalt pszichoterapias modszert alkalmaz az
ebben kompetens pszichoterapeuta (FUREDI-SZONYT, 2008. 39.; 59.0.). A pszi-
choterapia jellegét mind mélységében, mind jellegében meghatarozza a kliens
sziikséglete és aktualis allapota mellett a terapeuta kompetenciaja is, mely ebben
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az esetben elég konkrétan meghatarozott. Ezalatt nemcsak azt kell érteni, hogy
pszichoterapeuta, szupervizor vagy kiképzo szintii-e, hanem azt is, hogy milyen
mobdszerre, iranyzatra teriiletre van jogosultsaga. A pszichoterapias szakmaisagra
jellemzé az egyes szakmai kompetenciaszintek preciz leirasa is. (KISS, 2015 hi-
vatkozza FUREDI-SZONYT, 2008. 120. 0.).

A tagabb értelemben vett pszichoterapian beliil 1étezik a tanacsadas, illetve a szoci-
oterapia fogalma, melyek keretei és szakmai kompetencia-kdvetelményei kevésbé
kotottek. A szocioterapia elsésorban a rehabilitacios teriilet jellemzé terapias for-
maja, fajtainak felsorolasaban megtalaljuk a képzomiivészet-terapiat is. 4 pszicho-
terdpia tankényve szerint (FUREDI-SZONYT, 2008. 225. 0.): ,, ...A szocioterdpia,
a pszichoterapiahoz hasonloan, mindenképpen lélektani tapasztaldsi hely. |...]
Elvi szinten a pszichoterdpiatol a beteg gyogyulasat varjuk, a szocioterdpiatol a
gvogyulas eldsegitését, a rosszabbodas megeldzését, de (pszicho)terapias elemek
természetesen talalhatok a szocioterdpias foglalkozasban. [...] Mivel a szociote-
rapiatol nem gondoljuk, hogy a beteg vezetd kezelése, nem tartozik hozza terapias
felelbsség, sem pszichoterdpds szerzédés. [...] Az alkalmazdas modja és nem any-
nyira a technika hatdarozza meg, hogy egy eljdras szocioterdapianak felel-e meg.”

Az egyes technikak pszichoterapias eljarasokbol erednek és ez kedvez az 0ssze-
mosasnak. A szocioterapidt alkalmazok képzettsége nagyon kiilonboz06. 4 pszicho-
terdpia tankonyve szerzoi szerint kell6 képzettség és tapasztalat hijan a terapeuta
elvesztheti a tajékozodasat a pszicholdgiai eseményekben, a magasabb képzett-
ségli (példaul pszichologus) szocioterapeuta pedig ,, pszichoterapeuta szerepbe
csabulhat”. Védelemként a csoport szerepének szem el6tt tartasa mellett az eset-
megbeszéld hattér segit (FUREDI-SZONY], 2008. 225.0.).

Amennyiben a szocioterapiat a pszichoterapia egy alkalmazasi szintjeként fogjuk
fel az eldbbiek alapjan, mely a sziik értelemben vett pszichoterapianal kevésbé
meghatarozott keretrendszerben miikddik, nagy rokonsagot, szamos egybeesést
mutat a miivészettel nevelés teriiletével, ahogy ezt a 8. abra két tablazata is mu-
tatja.
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Specialis csoportok, kisebbségek, pl. fogyatékkal él6k, hatranyos
helyzetliek migransok, idGsek, betegek...

AN\

AJ
specialis | nem szakmai

specidlis

Miivészetalapu ismeretszerzés -> fokusz: ismeretek
e mivészetalapu kutatas (arts based research)
e mivészetalapu tanulds (arts based learning)

(képesség) fejlesztés mavészettel -> fokusz: képesség
* érzékelés érzékenysége, figyelem, fokusz, stimuldcid
o kreativitas, problémamegoldas, képzelet, tapasztalatszerzés
e vizualis, mozgasi, kommunikacios képességek, kontroll, stb.

Kozosségépités muiivészettel -> fokusz: tarsas viszonyuldsok
® csapatépités, egyuttmikodés, dontések

® kozOsségi mlivészet

e integracid, inkluzio, érzékenyités

MUVESZET

SZOCIOTERAPIA

személyes tamogatas miivészettel, ,art as therapy” -> fokusz: én/self
* személyes tamogatas, mentalhigiéné, Gnismeret

* én-érzékelés, én.erbsités, empowering

* munka az érzelmekkel, dontések, preferenciak

o feszlltségoldas, energizélas, vitalizalas, flow-élmény

miivészet-pszichoterapia, ,art in therapy” -> fékusz: trauma
e pszichoterdpids onismeret, klinikai modell

* kozvetlen, direkt munka traumaval, belsé konflikusokkal

o specidlis keretek és kompetencidk

Specialis csoportok, kisebbségek, pl. fogyatékkal él6k, hatranyos
helyzetliek migransok, idGsek, betegek...

AN\

\
specialis | nem szakmai

specialis

Miivészetalapu ismeretszerzés -> fokusz: ismeretek
o mivészetalapu kutatas (arts based research)
o mivészetalapu tanulas (arts based learning)

(képesség) fejlesztés mavészettel -> fokusz: képesség
o érzékelés érzékenysége, figyelem, fékusz, stimulacié
o kreativitds, problémamegoldas, képzelet, tapasztalatszerzés
o vizudlis, mozgasi, kommunikaciés képességek, kontroll, stb.

MUVESZETTEL

Koz6sségépités miivészettel -> fokusz: tarsas viszonyulasok
® csapatépités, egylttmUikodés, dontések

® kozOsségi miivészet

e integracio, inkluzid, érzékenyités

NEVELES

személyes tamogatas m(ivészettel, ,art as therapy” -> fokusz: én/self
* személyes tdmogatds, mentdlhigiéné, Gnismeret

® én-érzékelés, én.erdsités, empowering

e munka az érzelmekkel, dontések, preferenciak

o fesziiltségoldads, energizalds, vitalizélas, flow-élmény

mlivészet-pszichoterapia, ,art in therapy” -> fokusz: trauma
 pszichoterdpids onismeret, klinikai modell

* kozvetlen, direkt munka traumaval, belsd konflikusokkal

o specidlis keretek és kompetencidk

8. abra: Szocioterapia és m(ivészettel nevelés



A szakmai teriiletbe (oszlopba) azért nyulik bele mind a két miivészetalapt tevé-
kenységforma, mivel egyrészt sajat modszertani képzéseik vannak, masfeldl pél-
daul a csapatépitésben, vagy szakmai tréningeken alkalmazhat6 a modszertanuk.

Kapcsolat a kompetenciafogalommal

A miivészetalapi munka egymastol jol elkiilonithetd céltipusai (azaz, hogy mire
hasznaljak a miivészeti modszert) a tablazat alapjan: ismeretszerzés, képességfej-
lesztés, kozosségépités, személyes tdmogatas. Ettdl kissé elkiiloniil a pszichote-
rapias jellegi munka, melynek célja is lehet mélyebb, a traumakra iranyulo, de
keretei és modszertani jellemz6i is meghatarozottak (akkreditalt pszichoterapids
mobdszer, kompetens pszichoterapeuta, pszichoterapias keretek). A tobbi, nem
pszichoterapias szint keretei €s az azt alkalmaz6 miivészeti facilitator kompeten-
ciai is sokkal kevésbé koriilirtak, sokfélék lehetnek, példaul pedagogiai jellegiiek.
Mindez nagy analogiat mutat a szocioterapiaval. Ez alapjan allithatd, hogy a szo-
cioterapias szintli milvészetterapia és a miivészettel nevelés egymashoz nagyon
kozeli szakmai jelenségek. A kiilonbség, ha van, inkdbb abbdl addédik, hogy az
egyik a pedagdgiai, a masik a pszichoterapias rendszer szakmai diskurzusahoz
kapcsolodik.

Az els6 négy szint Iényegében analdg a kompetencia fogalmanak négy dsszetevo-
jével: ismeret, képesség, attitid (k6zosség... itt mindenféle taras viszonyulasok
vannak a fokuszban) és autondmia (személyes tdmogatas, ahol a személy maga
van a fokuszban). Ez alapjan ez az els6 négy szint egyfajta kompetenciafejlesztés-
nek tekinthetd, és pedagogiai eszkdzokkel megvaldsithato.

,Friedl”

Zarogondolatként hadd mutassam be Fried! Dicker-Brandeis-t, aki miivész és
miivészetpedagdgus volt a masodik vilaghaborti és a holocaust idején. 1944-ben
Auschwitz-Birkenauban halt meg, ahova férjét kovette. Eltte Terezinben a mo-
dell koncentracios taborban segitett a gyerekek szamara titkos iskolat szervezni,
és miivészetet tanitott a szamukra. Ugy gondolta, hogy a rajzolasban lehetdség
van arra, hogy a gyerekek megértsék érzelmeiket és kornyezetiiket, egyfajta mii-
vészetterapiat vitt végbe a szornyll koriilmények kozepette. Két bérondben négy-
ezer-0tszaz rajzot adott oda valakinek, mikor tovabb vitték Auschwitzba. A hat-
szazhatvan rajzolo6 koziil 6tszazotven meghalt a koncentracios tdborban. A rajzok
viszont megmaradtak, és az ezredfordulén szamos orszagban ki voltak allitva
vilagszerte (ndlunk nem), és a pragai zsido mizeum tulajdonadban vannak. Tobb
konyv és tanulmany is jelent meg rola. Legismertebb tanitvanya Edith KRAMER,
aki munkatarsa is volt Friedl DICKER-BRANDEIS-nak egy ideig. Kramer a mii-
vészetterapia ,,art as therapy” iranyzatanak megalapitojaként lett ismert, miutan
az USA-ba menekiilt. Art as Therapy With Children cimt konyvét (1971) ,,Fri-
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edl”-nek ajanlotta, torténetérdl is megemlékezik benne (KRAMER, 1971/1993,
xiv. old.): ,,...A miivész, aki az elsé kostolot adta nekem miivészetterapiabodl, aki
az osztalyokat szervezte, Csehszlovakiaban maradt, amikor megszallta azt a naci
Németorszag. Terezinbe zartak, ahol folytatta a gyerekekkel valé munkat. Az 6
tulélé miivészetiik, ami megmenekdilt a II. vilaghdboru utan, és Eurdpa-szerte ki
volt allitva, bizonyitja a mlivészet erejét nehézségek idején a gyerekek megtarta-
saban és novekedési kapacitasuk és onkifejezésiik eldomozditasaban.” Hazankban,
egyaltalan nem tud réla sem a szakma, sem a nagykdzonség, pedig a szomszédos
orszagokban élt.

Itt a gondolatmenetem végén hadd legyek személyes. Friedl Dicker-Brandeis pél-
daja arra tanit engem hogy nem véarhatjuk, hogy majd a pszichoterapia megold
mindent, meggyogyitja az emberiséget. Azokkal az eszkozokkel és kompetenciak-
kal kell miivészetpedagogusként dolgozni és segiteni, amink van, olyan keretek és
koriilmények kozt, ami adatik. Ha ez a halaltabor... ,,Friedl” esetében ez az volt...
akkor ott. Ismerni kell személyes és szakmai korlatainkat, de a segités lehetdsége
a mivészetpedagogusok kezében van, ahogy ezt latjuk Friedl Dicker-Brandeis, L.
Ritok Nora és sok mas kivalo miivészetpedagogus példajan. Jok az élménypedago-
giai modszerek és a szabad onkifejezés, fontosak a kreativ feladatok, a szofisztikalt
modszertani eszkdzok és ezek minél magasabb szintli elsajatitasa, a pedagogiai és
terapias kompetenciak..., meggy6z6désem azonban, hogy kevésbé a mddszeren
¢és a formakon, sokkal inkdbb az elhivatottsagon és a személyes szandékon, az
ember-ember kozti személyes kapcsolaton mulik minden. Hogy észrevessziik-e és
elfogadjuk-e azt a személyt, akivel foglalkozunk, és masik személyként elérhetden
és hitelesen jelen tudunk-e lenni a szamara.
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Jegyzetek

1 Brummogda, Pécs, Horvath Annamaria miivészetterapeutaval

2 Rajzszog Rajziskola, Erd, Hazi Andrea miivész-tanar és miivészetterapeutaval
3 Leginkabb a tanc és mozgas teriiletérdl gylijtottem sajatélményes tapasztalatokat
4 A MOME Miivészettel nevelés tanfolyamat elvégzett hallgatéinak miivészetpeda-
gogiai munkassagat figyelembe véve, azaz hogy milyen teriileten alkalmaztak a tanul-
takat. E képzésben egyiitt dolgozom Illés Anikoval, igy jol ismert szdmomra is ez a
jelenség. A 2016. junius 16-i bARTczi miivészetpedagogiai és miivészetterapias mi-
helykonferencian I11és Aniké meghivott plendris eléadoként vett volna részt, de sajnos
beteg lett. Szobeli kozlése alapjan ez lett volna (Illés Anikd: A4 miivészettel nevelés és
segités szinterei) eldadasanak témaja.

5 ,,...Ebben a felnéttkori atmeneti idStlen térben a miialkotas lesz az a vagyott és
kozombdos 'masik’, mely egyszerre képes jelen lenni és hidnyozni, mely jelenté-
sekkel thltelitett, ugyanakkor pedig csak egy targy a sok koziil, mely mi vagyunk
¢és kozben pedig semmi kozilink hozzé, mely csak egy élettelen targy, festék a vasz-
non, ami el6tt igazabol 2 perc utan akar tovabb is sétalhatunk, mert még annyi
minden ltnival6 van a galériaban.” (VEKONY, 2013, kézirat).

6 http://mozgasterapia.net/ (letoltés: 2016. 08. 07.)

7 Elterjedtek a ,,nécsoportok™ is, mint egy sajatos specialis problematikaju csoport.
8 Példaul egy specialis, kimondottan fogyatékosok szamara miikodtetett, akar in-
tegracios célu és vegyes milvészetterapids csoport is fokuszaban és modszereiben
kiilonbozik attol a helyzettdl, amikor egy vagy tobb fogyatékkal é16 személy egy
nem specializalt miivészetterapids csoport tagja.

9 https://www.youtube.com/watch?v=wBCmt_pJTRA (let6ltés: 2016. 08. 07.)
10 ,,A kollégdimmal az elmult par évben véghezvitt, és sok mas "belehelyezkedd
tanulas’-rél sz616 munkaban van egy talalkozasi pont, ami igazolja azt az evidenci-
at, hogy a didkok akkor tanulnak hatékonyan, ha elkételezddnek gazdag és jelen-
tésteli projektek felé, ha a miivészeti tanulas miivészeti gyakorlatba van agyazva,
konnyed atjaras van a tudas kiilonb6z6 formai kozott, beleértve az intuitiv, kézmi-
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ves, szimbolikus és jeldlo-jelszerii formakat, és ahol a didkoknak van bdségesen
lehetdségiik a sajat haladasuk reflektalasara.” (GARDNER, 1990. 49. o.)

11 ,,...A nevelés célja nem a mitvészet maga, vagy az esztétikai produktum, vagy
az esztétikai tapasztalat, hanem az, hogy az a gyerek, aki kreativabb ¢és érzéke-
nyebb moddon né fel, mlivészetben szerzett tapasztalatait barmely erre alkalmas
¢lethelyzetben alkalmazni fogja....” (MICHAEL, p. xix)
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Mizerak Katalin
Az indiai és kinai miivészetpedagodgia elso
mesterei

Bevezetés

Az alabbi tanulmany egy eddig még nem publikalt tanulmanykdtet elsé fejezete.
Szerettem volna a délkelet- és a kelet-azsiai gyokerli mlivészetpedagogia szines
titkorcserepeibdl egy értékkdzvetitd kis mandalat dsszeallitani, melyre itt Europa-
ban is tisztelettel és biliszkén gondolhatunk. (Kiilonosképpen bizonyos filozofiai,
vallastorténeti, esztétikai és modszertani elvekre, melyek fontos hatédst gyakorol-
tak a felndvekvo generaciok erkolesi nevelésére.) A kulturatol, a vallasi hagyoma-
nyoktol, a tarsadalmi kiilonbségektdl fiiggetleniil a szépség utani vagyakozas, a
kontemplativ élményre térekvés minden korban megfogalmazodott. Bar a torténe-
lem, a vallas és a politika nem hagyta érintetleniil a tradicionalis esztétikai elvara-
sokat. A kiilonbség csak az individualis és a kozosségi élmény megszerzésében és
az adaptalt tudas felhasznalasban mutatkozott meg. Ebben a keleti esztétika és a
miivészeti nevelés kétségteleniil eredményesnek tekinthetd, mert az értékeket nem
csupan atértékelte, hanem képes volt megérizni az utdkor oromére és a kdozosségi
emlékezet javara.

Az ,,dsszmiivészeti torekvések”' az eloado miivészeti hagyomanyban

A miifajok legfébb funkciodja: a szakralitdsban gydkerezd szorakoztatas, a kultu-
ralis, illetve a tarsadalmi egység megerdsitése, a vallasi, a politikai, az erkolcsi
nevelés a ,,szent és profan” (ELIADE, 2009) egyiittélése. A miifaji eklektika szi-
goru torvényszerliségeit, az indaszerien dsszefonodott keleti miivészetek formait
az alkotok és a befogadok egyarant ismerték. A szépség iranti vagyakozas megha-
tarozoé szerepet jatszott a hétkdznapokban, a transzcendencia utani torekvésben, a
keleti univerzalizmus komplex gondolatisdgaban. Képzeletbeli idéutazasom soran
a nevelés intézményesiilése el6tti idokig kivanok visszamenni az indiai és a kinai
kultartorténetben. A keleti miivészetpedagogia: a szépség harmonidja irdnti elko-
telezettség beépiilt az oktatasi- és a nevelési feladatokba, illetve a vallasi orientaci-
oba egyarant. A miivészeti nevelést a tdrsadalom széles rétegei altal nagyra becsiilt
mesterek vallaltak fel, akik a kivalasztottaknak, a beavatottaknak adtak at tuda-
suk legjavat. Kozponti témaik kozott szerepelt a sz€p megragadasa és befogadasa
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(annak erkolcsi vonatkozasaival egylitt). Mig Europaban altalaban a szépség, a
kivalasztottsag, az individualis tokéletesség privilégiuma, addig Keleten az egye-
temlegesség tokéletességének szimboluma. A miivészet iranti elkdtelezettség har-
moniat feltételez a vilaglélek és az egyéni Iélek kozott.

A kozosségi emlékezet megorzésében a transzcendentalis tokéletességrol szolo
dalok, versek, mesék és targyi emlékek kiemelkedd szerepet kaptak. A szépség
megragadasanak képessége értékméroként szerepelt az okori keleti kulturdkban
és vallasokban a kezdetektdl egészen napjainkig. Az esztétikum idealisztikus
mivoltabol fakadt, hogy a megfellebbezhetetlen harmoénia, az 6sszhang megte-
remtésének egyetlen és megnyugtatdan igazsagos mércéje volt. Elérése az egyén
torekvéseit mindig feliilirta. K6z0sségi célként realizalhato, és tobb szaz év tav-
latabol is folyamatos kérdésfeltevésre, gondolkodasra késztet. Vajon ez a kinai és
az indiai miivészetpedagogiai 6rokség szellemi vagy vilagi természeti? A szépség
megragadhat6 vagy csak megkdzelithetd? Az individualizacid miért kap kevesebb
szerepet ebben a kultirkdrben? Milyen jelentéstartalmakkal rendelkeztek a szim-
bolumok? A befogadd ember része-e az alkotoi folyamatnak, vagy csak passziv
szemléldje? Milyen miivészetpedagdgiai lizenetet kozvetit az idealizalt szépsé-
geszmény? A gyakoroltatas nem vesz-¢ el a szépség fogalom ¢és kozvetités érté-
kébol? Folyik-e tényleges vagy csak kozvetett miivészi munka? Mimézis vagy
tudatos cselekvés? Differencialjuk-e a miivészeteket, vagy inkabb 6sszmiivészeti
torekvésekrol beszéliink??

Az 6kori Kinaban és Indidban az esztétikai gondolkodas és a miivészetpedagdgiai
elvek az inicidcid, az enkulturacio (a kulturdba belenevelddés) révén tudatosultak,
és részévé valtak az egyetemes vilag-, vallas- €s politikai elképzeléseknek. Al-
kalmazkodtak az irasbeliség, a tudas miivészetét monopolizalo vezetd értelmiségi
réteg kozponti helyzetéhez. Ebbol addodtak a kinai és az indiai mlivészetelmélet,
féleg az irodalomelmélet erényei, de a hatranyai is (az igényes alkotasok megbe-
csiilése, generaciordl-generaciora orokitése).

A tarsadalmi elkotelezettség a miivészi mércével mért alkotasok felavatasa a tar-
talom egyre sokoldalubb hangsulyozasaval. Friedrich HEGEL (1770-1830) német
idealista filozofus nem viselte szivén keleti allamok torténetét és kultirajat, mégis
¢les szemmel mérte fel a keleti miivészet alapvonasat: a jelentés és alak sziintelen
egymas elleni harcaban. Egyfajta jogfolytonossagrol beszélhetiink a keleti és nyu-
gati miivészeti értékek vilaga kdzott, mert — a keleti miivészet elgjatéka a tartalom
és forma tokéletes egységét megvalositd gorog mitvészetnek (TOKEI, 1973. 5. 0.).
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A kinai és az indiai zeneesztétika hatasa tarsadalmi hovatartozastol
fiiggetlen

A kinai konfucianus gondolkodok az i. e. 6. szdzadban a zenét tartottak a legmeg-
hatarozobb miivészetnek. A zene erejével képesek voltak a kiilonféle szarmazasu,
miveltségll, kultiraju népeket az érzékek és az érzelmek segitségével elvarazsol-
ni, s6t, harmoniat és egységet is tudtak teremteni kdzottiik hosszu-hossza évsza-
zadokig. S ez a gondolat lett a kovacsa a tobb ezer éves multra visszatekint6 kinai
csdszarsag egységének egészen a huszadik szdzad elejéig.

A hagyomany szerint mar Konfucius mester vilagrajovetele is szimbolikus tartal-
makkal parosult. Sziiletését Egi hang adta hiriil, egy fantasztikus, titokzatos zenei
alafestéssel. A konfucianus szertartasokban elsédlegessé és nélkiilozhetetlenné
valt a zene és a tanc.’ ,, 4 tradicidkhoz valo goresos ragaszkodast példazza az is,
ahogyan zenei életiiket szabalyoztak. Hangrendszeriik tizenkét hangjanak magas-
sagat az allandosag és valtoztathatatlansag jegyében szabtak meg. Zenei életiiket
is — akarcsak a kozoktatast — hivatalos, kézponti iranyitas terelte a torvényes ke-
retek kozé.” (PUKANSZKY-NEMETH, 1993) A viselkedés és a zene is alapvetd
volt, hiszen arra szolgalt, hogy formalja az ember természetét. Konfucius etika-
jénak esztétizald vonast adott a zene nagyrabecsiilése, amelyet a filozofus a lelki
osszhang kifejez6jének minésitett. (KECSKES, 1944) Konfucius kiilsnbséget tett
a cselekvés és a fejlédés kozott. A jo kormanyzas csak egy olyan tarsadalomban
volt lehetséges, amelyet a li formal. (A kellemes zene és a példamutatd emberi
viszonyok kozott szoros az 0sszefiiggés.) Cselekvéssel ezt nem lehetett elérni, vi-
szont lehet taplalni, vagy gatat szabni neki. ,, Az embert az odadk ébresztik, a zene
erdsiti és tokéletesiti. A tanitds olyan, mint a tuddas, ha nem eredeti és az embersé-
gesség hianyzik beldle, nincs értéke. Az, aki nem szereti a mdsikat, hiabavalo.”™
Ling-Lun Az dlombéli fénixmadar éneke cimi irasa is ugyanezt a konfucianista
gondolatot erdsiti a zene hatdsmechanizmusair6l szol6 soraiban: ,, Ha a zene ki-
egyensulyozott és nyugodt, akkor a nép békés lesz, és nem ziillik szét: ha a zene
tisztelettudo és méltosagteljes, akkor a nép szeretni fogja a rendet és nem tamaszt
felfordulast...”(KEDVES, 1997. 51. 0.) A kdzosségi élményen tilmutatott a taois-
ta szemléletmod, amelynek kivalo képviselje Csuang-Ce (i. e. 369-286) volt.> A
taoistak igyekeztek személyessé tenni a zene élményét, és fiiggetleniteni a kdzos-
ségi (csaszari elvarasoktol). Az egyéni tao keresés viszont tovabbra is a kdzjavat
¢és boldogsag keresését hivatott szolgalni. Mentesiilnie kellett a szubjektivitas min-
dennemi torzitasatol, a belsd szépségrol valo elmélkedés arisztokratizmusatol. ,, 4
latas képességeének a tultengése az ot szin dsszezavarasahoz és a cicomdzo hajlam
elfajulasdhoz vezet... A hallds képességének a tultengése az ot hang dsszezavard-
sahoz vezet és a hat zenei akkord tulzott haszndlatdhoz... Az erény tulzott gyakor-
lata leigazza a természetet s az, aki erre torekszik, legfeljebb hirnevet szerez magd-
nak, amelyet aztan sippal-dobbal iinnepelnek az egész vilagon, mint utolérhetetlen
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mintaképet ... A filozofiai taoizmus i. e. 3. szazadi kovetdje, Lie Ce a muzsikarol
irt esszéjében kihangstlyozza, hogy a valodi személyiségformalas beliil indul ut-
jara. (TOKEIL 1973) ,, 4 bensd miiveltség teszi lehetévé az anyag dtszellemitését,
hogy étel legyen és ne moslék, hogy kép legyen és ne maszat, hogy zene legyen és
ne zaj.” (CZAKO, 2005)

A legista Han Fej-Ce (i.e. 280-233) filozofus két irasa a Tanulmany a zenérél és a
Tanulmany a miivészetrdl inkabb visszatér a szigort szabalyozottsag és rend ko-
vetéséhez. (TOKAI, 2013) Bar nem ragaszkodik az 0si tradiciok megtartasahoz,
utat nyitva ezzel a valtozas iranti nehezen elfogadtathatd eszmeiségének elfogada-
sahoz. (TOKEI, 1973)

A zene nevel6 hatdsardl az indiai szent kdnyvek a szertartdsokat magyardz6 Brah-
mandk és a koltéi-filozofiai Upanisadok egykori szerz6i mar beszamoltak. Egy
Osszefiiggd ritus részeseiként, komplex szertartasok épiiltek a zene koré, amely
tér- és idobeliségét tekintve igen tag hatarokat engedett meg €s kiséréeleme volt az
igen szines ¢és Osszetett recitalas és ének. ,, Ez a vdltozatos tevékenység szakadat-
lan recitalassal és énekkel jar egyiitt; a Véda-kultusz legfontosabb, élteté eleme
ugyanis a hang, melynek szigoru és részletes eléirdsok szerint kell megszolalnia
—a legcsekélyebb eltérés mindent elvonthat. E mégétt a hindu filozofia dsi tanitasa
huzodik meg, aminek értelmében a zene hatalma befolydst gyakorolhat az ember, a
tarsadalom, de még a vilagegyetem sorsara is. A szertartas rendje, ha megfelel az
eldirasnak, az isteneket is kotelezi, hogy ne bolygassdk meg a vilag egyensulydt.”
(DARVAS, 1977) Az el6adas feladata volt, hogy minél tdvolabb jusson a termé-
szetes beszéd- és énekhangtol. A szavak és mondatok széttoredeztek, a szovegbe
idegen szotagok ékelddtek, a maganhangzokat diszes hangflizérek nyujtottak el,
az énekhang terjedelme kiszélesedett. ,, 4 hindu hangrendben az oktdv huszonkét
hangkozre tagolodott; s ezek fizikailag nem pontosan egyenlok — de az eurdpai
skala stiritése révén nyert negyedhangokkal amugy sem egyeznének, mert ahhoz
huszonnégy hang kellene. A legkisebb hangtdvolsagnak szruti a neve; az indiai
zene sajatossaga, hogy a hangkéznek nagyobb a jelentosége, mint az egyes han-
goknak, éppen forditva, mint Kinaban.” (DARVAS, 1977)

Az indiai klasszikus zene zenei nyelv. Vannak hangzoi, szavai, mondatai, vannak
kolteményei, és ami a legfontosabb, van nyelvtana. A szinpadon nem improviza-
cio torténik, hanem é16 zenei kommunikécié...” (TOTH, 2016) S ez esztétikai ér-
telemben komoly hermeneutikai megértést és elézetes tudast kdvetel, amelynek
elsajatitdsa mar gyermekkorban elkezdddott és a befogado életének végéig folya-
matosan fejlédik. S ez a fajta finomhangolés a legnagyobb kiilonbség a keleti és a
nyugati miiélvezet, befogadas folyamataban. (Az eurdpaiak szamara a zenei mii-
veltség megszerzése csak akkor adatik meg altalaban, ha megfeleld hallasi, akusz-
tikai és ritmikai képességgel megaldva jottiink a vilagra. Az érzékenyitésnek ma is
meg kellene térténnie, ugyanugy, mint a paraszti népi kultara évszadaiban, amikor
a zene, az ének, a mozgas és a tanc még természetes modja volt a nevelésnek.
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A magyar népi gyermekjatékokat csak alkalmazni és tovabbadni kell a 4-7 éves
korosztalynak, mert a legkivalobb személyiség-, valamint képesség- ¢s készség-
fejleszté modszerek egyike, amely jatékosan vezeti at a személyiséget az intézmé-
nyi tanulas megerdltetd folyamataba.)

A kinai és az indiai irodalomesztétika szabalyozottsaga és
ellentmondasossaga

Indiaban mar az i. e. 1. évezredben a legfelso kasztbeli gyerekek kilenctdl tizenkét
éves korukig tanultak a brahmin (papi) kasztbéliek iskol4jaban. Evente négy-ot
hénapot toltdttek tanitdjuk hazaban, ahol szigoru szabalyok szerint éltek. Filozofi-
at, csillagaszatot, és muvészeteket tanultak. Az oktatas modszere a memorizalas
volt. (PUKANSZKY-NEMETH, 1993) Az indiai templomkérzetekben i. e. 2000
kortil megsziilettek a leg6sibb szanszkrit irodalombol valé bizonyitékok a Védak
(Szent Konyvek) dramai dialogusai, amelyek esztétikai alapvetéseket is tartalmaz-
tak a miivészetek szemlélésének és megértésének elsajatitasara.

Az indiai miivészeti hagyomany szerint a vilag teremtdje, Brahma isten sugalmaz-
ta a tudos Bharata Muninak a dramaturgia szent konyvét Natjasasztra (Natya’sastra
/ Natjavédd) cimmel (BRANDON, 1993). Brahma a négy szent konyvbdl dolgo-
zott. A Rigvéda-bol a beszéd, a Szamavéda-bol az ének, a Jadzsurvéda-bol a pan-
tomim, az Atasvéda-bol (Atharva-véda) az érzés jellegzetességeit vette at. Mun-
kaja végeztével igy szolt Indra istenhez: ,, Az istenek koziil azokat illeti e konyv,
akik tigyesek és tanultak, mentesek a lampalaztol és kemény munkdra hajlandok.”
(SZANTO, 1962. 11. 0.)

A kinai irodalomesztétika a zeneelmélet része volt, vagy legfeljebb alkalmazasa
az irodalomra. Ugyanigy az irodalom is elvalaszthatatlan a zenétdl, a tanctdl és a
patriarchalis ritusoktol.

Azi. e. 8-6. szazadi Dalok Konyve (Si King) nagy versgylijtemény eredetileg szer-
tartaskonyv volt, amelyben dalok, 6dak és himnuszok szerepeltek. Az i. e. 11 - 6.
szazadi [rasok Konyve (Su King) a zene hatalmarol szol6 miiben a felismerhetden
magikus-vallasos tanitas Konfucius (i. e. 551 - 479) kdvet6inél racionalisabb for-
mat 6ltott, de tobbnyire idealista elmélet maradt.

A kinai koltészet egész torténetére jellemz6 a didaktikus (konfucianus) ,,fantazma”
és a mértéktelen (taoista) fantazia szakadatlan kiizdelme. (TOKEI, 1973) A szer-
tartasoktol fiiggetlen Han-kori koltészet (i. e. 206 - 220) a kinai 6kor masodik felé-
ben keletkezett, alapot teremtve ezzel a koltészetelméleti gondolkodasnak. Cao Pi
(1. sz. 187 - 226) kis tanulmanya az 6kori kinai tarsadalom legnagyobb valsaganak
idején sziiletett. A hivatalnoki fénylizés és az ¢16sdi kereskedelem tonkretette a
faluk6zosségi parasztsagot, valamint az allamhaztartast is.

219



A Han-kor bukasat kovet6 idoszak a kinai lira fellendiilésének kora lesz, hiszen
ez az 6sszeomlas csak lirikus eszkozokkel kozelitheté meg. Megsemmisiilt a kon-
fucianus moral. A kolték a taoizmus kinalta Gton igyekeztek megtalalni helyiiket
a vilagban. Ugyanakkor nyilvanvalova valt, hogy nem szabad a taoizmus utjat a
panteista misztikaig kovetni. Ez a szemlélet a céltalansaga folytan nem igazol-
hatobb jobban, mint a konfucianus fantazma. Cao Pi szerint a koltészet feladata
éppen abban rejlik, hogy lelkiallapotunk abrazolasaval képesek legylink dnma-
gunk kifejezésére. Ez a tevékenység pedig egyéni létiinknek méltd 6roklétet biz-
tosithat. Mindezt csak fokozza a taoizmus hatasa, hiszen minden a természetének
legmegfeleldbb teriileten érvényesiil. A konfucianizmus és a buddhizmussal 6sz-
szefonddott taoizmus egymasra hatdsabodl sziiletett a kinai filozofia és esztétika.
Harmoniajuk hozta Iétre a kinai irodalom és miivészet igazan jelentds alkotasait.
(TOKEI, 1973)

A Tang-dinasztia idején (618 - 907) valt a kinai irodalom meghatarozé miifajava a
lira. ,,A viragkor el6tt az 5-6. szazadban irodalomelméleti miivek egész sora sziile-
tett, melyek koziil legjelentésebb Liu Hszie (465 - 521) Az irodalom szive és fara-
gott sarkanyai cimi konyve. A szerz6 magas szinvonalon valositotta meg a konfu-
ciusi és a taoista elvek egységét ugy, hogy a forma és a tartalom viszonyat kutatva
az utdbbi elsddlegességét bizonyitja az ellentétparok dialektikus kolcsonhatasaval.
Igy jarult hozza az okori kinai koltészet ellentmondasainak megfogalmazasahoz,
és jutott el az igazolhat6 irodalom- és miivészetfilozofiai felismerésekhez. Felmér-
te, megnevezte a tartalom, a forma kiils6 és belsé dialektikajat, az ellentétparok
egész sorat, kiemelt olyan finom megkiilonbdztetéseket, mint a ,rejtett és tiindoklo
szépség.” (TOKEI, 1973. 17. 0.).

A kinai és az indiai tanc utja a ritualis-szakralis szokasoktdl a
szorakoztato miivészeti torekvésekig

A tanc legdsibb forméja a magikus ritualékbol és vallasi szertartasokbdl fejlodott
ki. Beleértve a rossz szellemek és démonok elleni tancot, a termékenységi tancot,
amelyet a sdman végzett réviiletben €s alarcban.

Az 0sztondsen, mimetikusan atadott tincos ismeret tartalmak, tudaselemek hosszu
évszazadok alatt alakultak 4t a valldsi és a vilagi szertartasok mozgaselemeivé.

A ritualis és szakralis funkcié megdrzése mellett a helyi uralkodd osztaly tdmo-
gatasaval valhatott a szorakoztatas egyik legnemesebb formajava (zenés és tancos
eléado miivészette).

A klasszikus kinai irassal lejegyzett okori szovegek beszamoltak a tancosnékrol
¢s tarsulatokrdl az udvari tinnepségeken. A legkorabbi kinai tancosokrol késziilt
képeket négyezer-6tszaz éves keramiakon fedezték fel. A Dalok Konyveegy tanc-
fesztivalt 6rokitett meg a Csou-dinasztia (i. e. 1100 - i. sz. 221) idejébdl. (TOKEI,
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1997) A kinai mitologiaban a haloval, a szigonnyal, a hallal abrazolt hds, Fu Xo
lett a halaszat €s a tanc istene. Az 6si szovegek méltattak a termékenységi tancokat
(a bo termés), a vadasz tancokat (szerencsés vadaszat) érdekében. A tanc atadas
célja a humanizalt szertartasok sikeressége, nem az esztétikai gyonyorkodtetés,
inkabb egyfajta kisérlet az 0sszhang megteremtéshez a szent és a profan vilaga
kozott. A kinaiak szamara a tanc olyan mozgaskulturat jelentett, ami sziikséges ¢és
elégséges feltételt biztositott a f6ldi élet meghosszabbitasahoz. A tdncos mozgas-
formak hozzasegitették az embert, hogy harmonizalni tudja a testét és az elméjét.
Konfucius idején a tancos ritualék lassan a katonai gyakorlatok alapelemeivé val-
tak. (Eszkozz¢é a hatalmassa novekedett kinai csaszarsag hadseregének koordina-
lasahoz.)

Az 06si konfucianus idokbol fennmaradt a Csou dinasztia Nagy Tanca, amelyet
furulyan jatszd, facantollakkal feldiszitett eléadémiivészek mutattak be. A Han-di-
nasztia (i. e. 206 — i. sz. 220) idejébdl szarmazd Osi ritualéként maradt meg az a
tanc, amelyet tizenhat fii mutatott be. Haromszaz fiatal lany az aldozati oltar el6tt
a tanc nyelvén elmesélte, hogyan is kell hazimunkat, az aratast elvégezni, fiivet
vagni, madarakra vaddszni. A ritudlis alapt termékenységi €s vadasztancokat egy
dombormiivon orokitették meg. A tancolokat fegyverrel, kendékkel és hosszu ké-
zeldvel ellatott ingekben abrazoltak. A mitologikus torténeteket dalokkal és tan-
cokkal kisérték. Az i. sz. 6. szdzadban leginkabb a pantomimmal b&vitett tincokat
mutattak be a csaszari udvarokban. Az eléadok arcfestékkel diszitették magukat,
vagy festett maszkokat viseltek. A Tang-dinasztia tancai (hosszu kézel6ji inget
viseld eléadokkal) és a zenei stilus hamarosan elterjedt Koredban és Japanban
is. Tobb szazan valhattak képzett tincossa és zenésszé. A 7-10. szazadban a tanc
atadasanak hagyomanya atalakult. Megmaradtak a konfucidnus szertartasok férfi
tancai, ugyanakkor a ritualis és a mitologikus alapok megdrzésével kialakult a
kinai miivészet Osszetett, csodalatramélto vilaga. Az eléadd miivészetre nevelés
¢és kultura intézményesiilése a Jilan-dinasztiaval 13-14. szazadban kezdddott. A
14-17. szazadban a Ming dinasztia és Csing dinasztia idején a 17-20. szazadban
érte el a legnagyobb eredményeket. A beavatott kozonség értette a mozdulatok
dinamizmusabol, erejébdl és gazdagsagabdl a karakterek vilagi és transzcendens
képességeit, azonosulni tudott a torténetek erkdlcsi és vallasi tizeneteivel.

rm

A lelket megelevenito indiai és kinai babmiivészet

A Mahébharata mar az i. e. I. évezred eldtti idokbdl tuddsitott benniinket az in-
diai babjatékok létezésérdl. A Ramajana eposzban Ujra feldolgoztak a babjaték
torténetét. Ramikak (Ramarol sz616 jatékok) néven valt ismertté keleten. (Legin-
kabb az indonéz szigetvilagban, ahol vajang tipusu eléadasként ma is kozkedvelt
szinjaték-formanak tartjak.) Indidban, késobb Indonézidban és Kinaban egyarant
palcas babokat hasznaltak hozza. A legkorabbi indiai babjatékok nagy kiralyokkal,
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hercegekkel és hdsokkel foglalkoztak, valamint helyet adtak a politikai szatiranak
a vidéki tartomanyokban A szinhazi hagyomany meghatarozoé része az indiai fal-
vak hagyomanyos miveltségének. Legszebb kincse a babjaték. Kiilonféle tipusait
(arny-, kesztyl-, jatékbab és marionett bab) ismerték India szerte. Dél-Indidban
kevésbé a torténelmi személyek életéhez kapcsolddod, sokkal inkabb az elmélytilt
mitolégiai és szakralis jellegzetességgel rendelkezé babmiivészet a chhaya natak
(arnyé€k szinhaz) hagyomanya alakult ki. A babok a borbol késziilt anyaguk miatt
kaptak az arnyékbab nevet. A tarsadalom fejlédésével és az allamisag kialakula-
saval a misztikdhoz kapcsolddd hagyomanyos babmuvészet kezdett halvanyulni,
¢s helyébe egyértelmiien a népi és a nemesi rétegek szorakoztatasa 1épett. Az ar-
ny¢kbab specidlis miivészeti formava alakult, amely tallépett a szakralitason és
profanizalodott. A templomokbdl kiszorulva 1j jellemvonasokat vett fel. A mi-
tologiai torténetek helyett tarsadalmi témdakat mutatott be az indiai varosokban
¢s falvakban. A babmiivészek a szerepformalashoz sziikséges napi metamorfozis
mellett jelentds fizikai megterhelésnek voltak kitéve a specidlis babok mozgatasa
miatt. gy egy mozgastréninget épitettek be a napi gyakorlatukba, mely nyujtassal,
erdsitéssel és meditacidval parosult.

Sz. OBRAZCOV babmiivész elemzésébdl ismerhettiik meg a miifaj jellegzetes-
ségeit (OBRAZCOV, 1960). Ebbdl a leirasbdl tudjuk, hogy Szun Kaj-ti A kinai
babszinhaz kezdete cimli mlivében a szerzd torténelmi forrasokra hivatkozva ve-
zette vissza a kinai babhagyomany torténetét. Az elsd hiteles forrds a Szung di-
nasztia (960 - 1279) alatt tevékenykedd Csen Jang Zenekonyve. A nyolcszaz évvel
ezeldtt sziiletett miiben eldszor szerepeltek utalasok a babszinhaz sziiletésérol. A
néphagyomany azt tartotta, hogy a 10. szdzadban a Csou dinasztia csaszaranak
Mu-vangnak az udvaraban ¢élt az elsd kinai babkészitd, az dreg Jen Si mester. A
legenda szerint az oreg mestert azzal a koholt vaddal illették, hogy babfigurai a
csaszari feleségre és a tisztviselokre kacsingattak. Jen Si kivégzése elott szétvag-
ta a fabol és borbdl késziilt babjait, hogy bebizonyitsa, hogy kis szinészei nem
¢16 emberek, hanem babok. A csaszar a n6knek mégis megtiltotta a babeldadasok
megtekintését. Ez a szokas megmaradt az utolsé kinai csaszarsag bukasaig a 20.
szazad elején. A Tang dinasztia (618 - 907) idején Tuan Ancsie jegyezte fel a masik
legendat a Népdalok leirasa cimii konyvében. A torténet egészen a Han dinasztia
(i. e. 206 - 1. sz. 220) koraba vezet vissza, amikor a nomad Moto kan megtamadta
Pingcseng varosat Kao-cu csaszar székhelyét. A csaszar bizalmasa a nomad tama-
do feleségének féltékenységét kihaszndlva mentette meg a varost. Gyonyori babot
készitetett, amit parancsara a varos falain tancoltattak. A féltékeny asszony annyira
megijedt a bab ellenallhatatlansagatol, hogy lebeszélte férjét a csdszari székhely
ostromarol (OBRAZCOV, 1960).
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A kinai és az indiai szinhazmiivészet utja a szertartasoktol a
szorakoztato miivészetekig

A délkelet- és a kelet-azsiai szinhdz varazsa abban rejlik, hogy néha meglep6en
egyedi, maskor zavarba ejtéen eklektikus formakkal és jatékstilussal kapraztatta
el a néz6t. Szerepldi nem csupan szinészek, hanem megelevenitett babok (a kinai,
az indiai, az indonéz arnyékszinhaz esetében). Altalaban egészen letisztult, szinte
minimalis diszletek k6z¢ rejti a szinhazi jeleket. Eléfordult azonban, hogy olyan
kozeget hasznaltak jatéktérnek, ami mas kultaraban teljesen idegen a hagyoma-
nyos szinhazi terekt6l (vizi babszinhaz).” A realitas naturalis abrazolasara szamos
kisérletet tettek. A délkelet-azsiai és a kelet-azsiai szinhaz évszazadokig fejlodott
a komplikalt torvényszeriiségeknek megfeleléen. A mimikat, a gesztikulaciot és a
mozgast éppen ugy szabalyoztak, mint a maszkok, a kosztimok, a diszletek szineit
¢és formait. Részletes eldirasok sziilettek a szinpadi munka és a szimbolika alata-
masztasara. A szinhazi formak mogott rejlo igazsagot kellett nyilvanvalova tennie.
A josagot gydzedelmesnek, a rosszasagot hitvanynak és utalatosnak kellett mutat-
niuk, s mindennek el kellett nyernie a méltd jutalmat és biintetését. A torténelmi
cselekmények szinre vitelével nemcsak az érzelmekre akartak hatni. Az ,alakitas
illuzionistai” és a nézék mindig cinkostarsak maradtak. A szinészek jatékukkal ko-
zel alltak a vilag szinjatszasanak kezdeti természetességéhez: a ritualis tradiciok-
hoz. A nyugati szinhdz ebbdl a természetes szinhazi hagyomanybdl csak egyetlen
format 6rzott meg, ami nem mas, mint a commedia dell’arte (GRONEMEYER,
2009). Ezt a komplex eléad6 miivészeti hagyomanyt toretleniil csak a délkelet- és
a kelet-azsiai szinjatszas tudta megorizni. Ezalatt Eurdpaban elveszitettiik a képes-
ségiinket a ritualis és szakralis alapti 6sszmiivészet befogadasara. ,,A szinhdznak
— ennek a testetlenné valt csupafejnek vissza kell hoditania a maga testét, és ezzel
a lelkét: szivét-szellemét. Mozgéas-pantomim. Zene — song, musical” (VEKER-
DY, 1999. 45. 0.). A hagyomanyos tavol-keleti szinjatszas a beszéddel szemben a
testbeszédet részesitette elonyben, és kifinomultan muvi jelrendszert alkalmazott;
emiatt a 20. szdzadban szamos nyugati szinhazi ember fedezte fel benne a realis-
ta irodalom ellenképét és szabta hozza a sajat koncepcidjat. A sor Edward Gor-
don Craigtél az antirealista szinhazi reform f6alakjatol az orosz avantgardistakon
Vszevolod Meyerholdon, Szergej Eizensteinen és Alekszandr Tajrovon at Antonin
Artaudig terjed, akinek egy uj metafizikai szinhazmiivészetrdl alkotott [atomasat a
Bali-szigeti tanc ihlette... (SIMHANDL, 1998).

Klee és Webern, vagy Sztanyiszlavszkij és Brecht szinhazi munkajaban alapozva
a kinai szinhézi gyakorlatra is kovette az dzsiai el6adé miivészet mintdit, miszerint
tudatunk megdrzésével kell a teljes belso egyensulyra torekedniink. ,, Csak ez a tel-
Jjes organikus és nem mechanikus szemlélet segithet hozza az ember megismerésé-
hez” (VEKERDY, 1999. 46. 0.). A pantomim ¢s a pontosan kiszamitott mozgastér
Peter Brook Lear-rendezésében a mozgas jelentdségét adta vissza a szinhaznak,
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a song pedig a musicalnek orokitette at a zenét” (VEKERDY, 1999. 45. o.).
Mnouchkine a keleti és nyugati szinészi munka rekonstrukciojara vallalkozott,
mig tobbek kozott Barba, Grotowski a sajat rendez6i koncepcidjaban probalta el-
helyezni az azsiai szinhazi hagyomany elemeit (MNOUCHKINE, 1996).

Az eléadomiivész a samanokhoz és a késébbi papokhoz hasonlé feladatokat latott
el a kozosségek €letében. A ritualis vagy szakralis eredetii tinc a szinhazi miifajok
alkotoeleméveé valt. A fellépd miivész szerepbe 1épése kdzben nem egyszer transz-
ba is esett. Ilyenkor a kdzonség szamara ugy tiint, mintha képes lenne bejarni a
vilagrészek kozotti teret és id6t. A saman és az eléadomiivész mindketten titkos
tudastartalmak kozvetitdi voltak.

Bolcsességlik generaciokon at 6roklodott tovabb. Kezdetben kanonizacio nélkiil,
majd a kiilonféle iskoldk megjelenése utan szabalyozottan kozvetitették a mi-
vészeti értékeket, melyek hamarosan prizmaként verték vissza a tarsadalom és
a hiedelemvilag idealizalt hierarchigjat. A legfontosabb kiilonbség a samanizmus
(ritualéi és extdzisai), a szinpadi teljesitmény sordn elérhetd célban fogalmazddott
meg. A saman a kozos hitnek megfelelden €t és cselekedett. A szertartasok soran
befolyasolhatta a természetet, meggyogyithatta a betegségeket, és biztosithatta a
jO termést, a boséges gyermekaldast és a megfeleld allatszaporulatot.

A szinpadi el6ado (a szinész és a tancos) a kozosségi és a szocialis feladatokon
tullépve a szdérakoztatds avatott mesterévé valt, egy személyben szinész, zenész,
akrobata, tancos, testfesté miivész, diszlet- és jelmeztervezo és kivitelezo is volt.
Az eléado csak a technikai tudésa tokéletesitése utan lehetett ura testének és va-
razsloja kozonségének. A mesterség fortélyait évek-évtizedek alatt allando gya-
korlas utjan mélyithette, érlelhette. Az igényes eldadomiivész (énekes-, zenész-,
tancos-, szinész- és bab-mester) nevelése mar kora gyermekkorban elkezdddott.
A tanitvanyok igazi mesterektdl sajatithattdk el az dsi technikai tudast (tobbek
kozott az akrobatikat, a tancot és a harcmiivészet alapjait) Ilyen volt példaul az
indiai tdnc-drama: a kathakali® szinészek, illetve az indonéz és kinai babmiivészek
képzése. A kathakali a tobb 6ras maszkirozas mellett még fajdalmas masszazzsal
is jart. Az el6adas érdekében nem egyszer el kellett torzitaniuk magukat.

Természetellenesen kellett hasznalniuk a testrészeiket, amelyhez nagyfoku fizi-
kai rugalmassag elérésére volt sziikség. Az el6adomiivészeknek mesterien kellett
hasznalniuk szemiiket, szajukat, arcukat és fejlesztenilik a mozgasukat. Tobb szaz
kiilonleges jelentésli kézmozdulatot ismertek. Az eldadasokat az egyezményesitett
jelek erésitették meg. A bemutatok csaladiassa tették a kozos 6rokséget (a vilagmin-
denséget). Az 0si kinai szinészdinasztidkban a szinmiivészet- €s a szerepfelfogas tit-
kai aparol fitira 6roklodtek, igy tokéletesedett a kinai és az indiai tancszinhdz évsza-
zadokon 4t. A tdnc és a zene szerves részét képezte a kinai és az indiai szinhdznak.
Az els6 ,komplex szinhazi képzést” Ming Huang (Xuanzong) a Tang dinasztia (i.
sz. 618 - 917) csaszara szervezte meg. Iranyitdsa alatt inditottak el a vilag els6 szin-
hazi iskoldjat szinészek, tdncosok és zenészek szamara. Itt kezdték el a miivészeti
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nevelést elsé izben intézményesiilt formaban az Ordk Tavasz Kertjében lany és a
Kortefak Kertjében pedig a fiua novendékek szamara (KALVODOVA, 1956).

A két folyammenti 0kori keleti 4llamalakulat, India és Kina teriiletén tehat mar
a zsido-keresztény kultira szarba szokkenése el6tt évszazadokkal megkezdédott
egy specialis miivészetre nevelés, amely a befogadot és az alkotdt egyarant meg-
szolitotta. A virtuozitas, a varazslat a publikumot elrepitette a mesék és a mitolo-
giai torténetek vilagaba. A koltészet, a zene, az akrobatika, a tdnc-képzés csak har-
monikus egységben és komplex elméleti-gyakorlati modszertan elsajatitdsa utan
vélhatott teljessé. A mesterien kifestett miivészi arcmaszkok, a diszletek és jelme-
zek felismerése €s beazonositasa a k6zosségi tudas egyetemleges részévé valt. A
komplex eléadd miivészeti hagyomanyba belenevel6dé néz6 kdzonség gyermek-
koratol jol ismerte a jeleket, az eszkozoket és a szinek szimbolikajat. S ebbdl min-
dig megértette a rendezdi szandékot és konnyedén felvette a cselekmény fonalat.
(GRONEMEYER, 2009). Maga is képes volt részévé, csendes szemléldjévé valni
a torténetnek, melynek erkdlcsi mondanivaldja évszazadokra meghatarozta az in-
diai és kinai nép filozofiai, vallasi és identitasbeli elképzeléseit, kijeldlve az ember
helyét az univerzum, a vilaglélek vonzasaban. Az individuum megismerése nélkiil
tette kiegyenstilyozotta az embert, aki boldogan akart egyesiilni az univerzum at-
lathatatlansagaval és kivant elmeriilni annak mélységében.

Osszegzés

A mivészeti nevelés a szimbolumok elsajatitasaval, felismerésével, kreativ kép-
zettarsitassal a kozosségi nevelésen tul megjelent az egyén életében is, és képes
volt sorsat gyokeresen megvaltoztatni. A keleti bolcsek a miivészetre neveléssel
segitették vilagra masok gondolatait, reményt adva a dontési szabadsagnak, a ko-
z0sségi ontudatnak és emlékezetnek. Az esztétikai és erkolcsi nevelésrél nemcsak
beszéltek, inkabb uj utak, 6svények felfedezésére biztattak kovetdiket.

A mesterek kritikai attitlidje az idé folyaman er6sodott, s igy lehettek kozosségiik
,,¢10 lelkiismeretévé” és az altaluk idealizalt esztétikum hiteles kozvetitoivé.

A tanulményban a terjedelmi korlatok miatt nem esett szo a teljes délkelet- és
kelet-azsiai térség miivészeti nevelésérél. Nem tértem ki részletesebben minden
itt €l6 nép szokasaira, életmodjara és a generaciokrol-generaciokra atorokitett
komplex el6ad6d miivészeti tudasara sem. Az indiai és kinai miivészeti torekvések
azonban kivétel nélkiil tovabb éltek €s tovabb fejlédtek, példaul Indonézia, Japan,
Kambodzsa és Vietnam teriiletén, természetesen alkalmazkodva a helyi specialis
tarsadalmi, vallasi és kulturalis elvarasokhoz. (NEUHAUSER, 2003)

Az emlitett orszagokban a szakralis gyokert indiai tincdramak és az arnyjatékok
vallasi okokbdl Orizhették meg kizarolagossagukat. Az eléadasokon a tarsadalmi
rang szerint helyet foglald nézék figyelemmel kisérték az arnyjaték (példaul az
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indonéziai vajang) szinhaz eldadasait, melyek befogadasa szintén a helyi ritua-
1¢ és a vallasi szimbolumok pontos ismeretét feltételezte. Az eléadasoknak tobb
fajtaja volt. A legnépszeriibbet (a haromdimenzios naplementétdl a reggelig tarto)
nagy eléadast csak férfiak nézhették. A nék csak az arnyjatékot szemlélhették a
hattérvaszon taloldalardl. A megujult arnyjaték soran az iszlam szigoru abrazo-
las-technikai elbirasai ellenére is megérizték az indonéz torténelem hdstetteit. A
népszerd darabok biztositottak a kontinuitdst a mult és a jelen kozott. A kdzonség
megtanulta az arnyakban felismerni az egykor €t bator éseit, és apardl fiira meg-
drizte torténeteiket is. (GRONEMEYER, 2009) A darabok etikai példazatokkal
szolgaltak, ami egyarant biztositotta az eldadasok vilagi és vallasi fedhetetlen-
ségét.’ A téma mindig kultikus: az 6sok szellemének megidézése a brahman mi-
toszok torténeteibdl (a ,,Ramajana” és a ,,Mahabharata” eposzaiba agyazottan).
Késobb mar a hétkdznapi csaladi iinnepeken, az eskiivokon, a sziiletésnapokon és
a koriilmetélési szertartas alkalmaval is megrendezték az arnyjaték eldadasokat. A
nézok gonosz elleni védelmet reméltek egy-egy torténet megtekintése kdzben. A
lenvaszon el6tt megvilagitott eldadas alatt pozitiv erék biivkdrében érezték magu-
kat, olyan szellemek kozott, akiket bar sohasem lathattak, egy révid idére mégis
megelevenedtek el6ttiik.

A mesevildgot idéz6 kinai irodalmi, zene-, tdnc- és képzémiivészeti hagyomany
Japanban differencialodott tovabb és kapott Gijabb szineket és specialis formakat.
A japan néplélek azonban mar fogékonyabb, nyitottabb volt a kinai hagyomany
befogadasara, amelyet a sintoizmus és buddhizmus gondolatisaga még inkabb
alatamasztott. Az emberi lelkiallapot kifejezésére Japanban a vizudlis dbrazolas
tlint a legveszélytelenebb (szemérmesebb), legszemélytelenebb formanak. Féleg
a természetabrazolas segitségével fejezték ki az emberi lelkidllapotok valtozasait.
Az emberi alakok, arcok, az egyéniség abrazolasa helyett szimbolumokba rejtették
az érzelmek, indulatok vagy belsé békétlenség pillanatait. SZEKACSNE VIDA
Maria: Gyermekmiivészet Japanban cimii konyvében a japanok vizualis nevelé-
si modszereit ismertetve irja, hogy a csaladi 6sztonzés, a hagyomanyos vizualis
kultara beépiilése a mindennapokba fenntarthatja a rajzolasi kedvet. (KARPATI,
2002) Megfeleld pedagdgiai modszerekkel pedig meg lehet térni a kamaszkori ab-
razolasi sémakat, el lehet keriilni a vizualis képességek hanyatlasat. (PALOCSAY
KISO, 2014) ,, 4 rajz, festés nem minden a japdn képzémiivészeti nevelésben. A
targyakat legalabb ugy kell tudni tapintani, formazni, a térben elhelyezni, mint
meglatni, és a latvanyt két dimenzioban rogziteni.” (SZEKACSNE, 1971) Idével
teret kaptak a kiilfoldi, foleg kinai, majd koreai eredetii tincos miifajok (kagura,
bugaku, gagaku, szangaku) és a Japanban sziiletett specidlis eldadé miivészeti mii-
fajok (szarugaku, dengaku, no, bunraku), melyek a tarsadalmi-politikai viszonyok
leképezésére tettek kisérletet, mikdzben az eldad6é mlivészet magas szintjére emel-
ték a gondosan megrendezett és koreografalt tincos-énckes és dramaturgiailag
is szigoran szabélyozott produkcidikat. A miivészet apolasat a boles tanitokhoz
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hasonl6 tapasztalattal és miiveltséggel rendelkezd eléadomiivész csaladokra biz-
tak, akik tudasukat nemcsak atorokitették, de irdsban is megosztottak a mesterség
fortélyait, a dramaturgia készités titkait az utékorral. A délkelet-azsiai mivészeti
nevelés elméletileg is megalapozott modszertani gyakorlata azt mutatta, hogy az
altaluk alkalmazott belenevelddés hatékonyan megdrizhet tobb szaz, sét tobb ezer
éves hagyomanyokat is. A kiilonféle miivészeti alkotasok, eléadasok jelentésének
megértésébe a legifjabb generaciok beavatasan keresztiil vezetett az ut. S6t, a tar-
sadalom széles rétegei aktiv nézOvé valva azonosulhattak az adott kor erkolcsi,
vallasi, politikai és tarsadalmi problémaival, s az atélés novelte az identitas meg-
erdsitését, a hazafiasagot és elkotelezettséget, amely a kozosségi viszonyokon ke-
resztiil hatast gyakorolt az emberi sorsok alakulasara is.
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Jegyzetek

1 Az, 0sszmiivészeti” kifejezés ebben az dsszefliggésben nem a 19. szazad ele-
jén indult és a 21. szazadig tartd6 Gesamtkunstwerk kifejezéssel azonos, (amely az
Osszes milvészeti agakat, mint egyenrangll elemeket (példaul: a koltészet, zene,
tanc, szinmiivészet, vagy a festészet) egy alkotds mondanivalojanak szolgalataba
allitotta. Keleten a miivészeti agak esztétikai és erkdlesi mindségének osszefiiggé-
sét tobben is elemezték. A kiilonféle miivészetek egyenrangusagat vagy felsobb-
tobben is megemlékeztek (lasd: Konfucius). Gyakran és szivesen dolgoztak a tars-
mivészetek eszkozeivel, illetve hasznaltak fel azok modszertani hatéasait. S ezek a
mivészeti agak valodi nyomot hagytak, alarendelve magukat az adott el6add mii-
vészeti stilus formai és tartalmi sajatossagainak. Az ,,0sszmiivészeti” kifejezés itt
egy olyan fogalmat takar, amely az dél-kelet azsiai eléadé miivészeti hagyomany
alapja. Minden miivészet egyarant helyet kap az eléadas megtervezése, kivitelezé-
se és bemutatdsa soran. A szimbo6lumok, a szokasok, a szin- és formaallanddsag,
az eléado miivészeti tudas sokszinlisége alapkdvetelmény. Mindegyik miivészeti
ag megallna a helyét 6nalldan is, egyiittes jelenlétiik viszont még nyomatékosabba
teszi az el6adas dramaturgiajat, az isteni vagy az emberi erkélcs iizeneteit. Igy a
miivész és a nézd nevelése — TRENCSENYT Laszl6 a hazai miivészetpedagogia
megalapozdjanak gondolataibdl kiindulva — a miivészetre nevelés ,,miivészettel
nevelés” is egyben. (KISS, 2015)

2 Az 1901-ben életre hivott G6dolldi Miivésztelep miikodési mechanizmusa ha-
sonlo, mert az Osszmiivészeti elveknek és gyakorlatnak tag teret nyilt. ,,Mivé-
szeti csoportosulasuk az angol preraffaellitdkhoz kapcsolhato, mégis egy sajato-
san magyar szecesszios jellemzdket, eszméket és miivészi gyakorlatot jelentenek
miivészettorténetileg. [...] A festészeti szecessziot a novényi jellegl stilizaltsag
jellemzi, mely alapjan kapcsolatba hozzak az orientélis miivészetekkel. Lokal szi-
neket hasznalnak a miivészek, amely azt jelenti, hogy a targyak sajat helyi szinét
a fény és arnyékviszonyok nem befolyasoljak. A szecesszid vonalkultuszabdl is
kovetkezden a feliileteket erds konturok veszik koriil, melyek erés érzelmeket,
intellektualitast sugaroznak. ” (GERGELY, 2012) Ez igencsak emlékeztet a taoista
¢és a buddhista képzémiivészet szin- és formavilagara, finom ugyanakkor a hata-
rozott vonalvezetést sem nélkiil6zé abrazolasara, amely a bels6 béke, utkeresés
transzcendentalis vonasait hivatott megmutatni a kozonség szamara.

3 KOSA Gabor: Konfucianizmus (rujia). In: Konfucianizmus. http://www.tere-
bess.hu/ keletkultinfo/lexikon/konfucian.html (letoltés: 2016. 08. 15.)

4 KOSA Gabor: Konfucianizmus (rujia). In: Konfucianizmus. http://www.tere-
bess.hu/ keletkultinfo/lexikon/konfucian.html (letoltés: 2016. 08. 15.)

5 TOKEI Ferenc forditasa: Zhuangzi (Csuang-ce). http://terebess.hu/keletkultin-
fo/lexikon/zhuangzi.html (letdltés: 2016. 08. 15.)
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6 BRELICH, Angelo (ford): Csuang ce bélcsessége. In: http://tarrdaniel.fre-
eweb.hu/documents/Taoizmus/csuangce.htm (letoltés: 2016. 08. 15.)

7 Wasserpuppen-Theater In: GEO REISECOMMUNITY In: http://www.geo.de/
reisen/community/reisebericht/412100/1/Wasserpuppentheater

8 A kathakali tancdrama el6adoi rendkiviil Osszetett és latvanyos sminket és
kosztiimot viselnek, ezzel is hangsulyozva, hogy a tancosok emberfeletti 1ényeket
testesitenek meg. A maszk felfestéséhez csak hagyomanyos modon el6készitett
természetes anyagokat hasznalnak; a sminkmesterek hosszadalmas tanulmanyokat
folytatnak munkajuk megkezdése el6tt. [Mizerak]

9 LUEBERING, J. E. (1993-2009): Siidostasiatisches Theater — MSN Encarta
Stidostasiatisches Theater. In: https://www.britannica.com/topic/Encarta (letoltés:
2016. 08. 15.)
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Kormendy Zsolt
Befogadas és zene'

Mindaz, amit el szeretnék mondani a zenei nevelésrol, a zenekozvetitésrol, vala-
miképpen a zenei befogadas fogalma koré rendezhetd. A befogadés adja értelmét
minden zenei tevékenységnek, altala tolti be a zene azt a nagyon mélyen gyoke-
rezd emberi igényt, benniink ¢él6 sziikségletet, amely a zene élvezetére, az altala
megélhetd hatasokra és élményekre iranyul. Ugy tiinhet, hogy nemcsak az igény,
hanem a képesség is veliink sziiletik, amely alkalmassa tesz benniinket a zenei
befogadasra. (TURMEZEYNE és BALOGH, 2009) Mégis azt tapasztaljuk, hogy
az egyes emberekre nagyon kiilonbozéképpen hatnak a kiilonféle korokat, miifa-
jokat képviseld, kiilonb6zo funkcidkban és valtozo korilmények kozott felhangzo
zenék. A zene kulturank része, korrol korra, generaciorol generaciora atoroklodo
értékek hordozoja. A nevelés és az oktatas feladata részben ezeknek az értékek-
nek a kozvetitése, de a 21. szazad ezen a téren is elbizonytalanitja a neveldket.
(ZRINSZKY, 2006) Egy attekinthetetleniil pluralis, sokszinii, sokféle értéket ki-
nalo vilagban kellene tajékozddnunk, rdadasul tigy, hogy lehetdségiink van atlépni
a tér és az 1d6 korlatait, szinte egyetlen pillanatban szembesiilve a ZENE sokrétii
jelenségével. Nemcsak a neveldt, de a befogadodt is zavarba ejtheti mindez. A ze-
nei nevelés ma mar nem elégedhet meg azzal, hogy értékeket kdzvetit, hanem
cselekvé modon kell foglalkoznia azzal a kérdéssel is, hogyan tudjuk alkalmassa
tenni a felndvekvoket a zenei javak megismerésére, érdemi befogadasara, €s nem
utolsosorban élvezetére.

Befogadas-tirténeti vazlat

Ha jol meggondoljuk, korantsem természetes dolog az, hogy az embereket meg
kell tanitanunk bizonyosfajta zenék hallgatasara, befogadasara. Hogy ez mégis igy
van, egy torténeti folyamat eredménye, melynek sordn az ember zené¢hez fiz6d6
természetes viszonya tanult tarsadalmi magatartassa valtozott. (COOK, 2000) A
befogadas és a kozonség kialakuldsanak madig tart6 torténete kiilon monografiat
igényelne. Most ennek a folyamatnak rovid, vazlatos, nem teljességre torekvo tor-
téneti Osszefoglaldsara teszek kisérletet:

Folklorisztikus hagyomany: A tradicionalis kozosségekben, természetes tarsadal-
makban a zene alkotdsanak, el6adasanak és befogadasanak tevékenysége még nem
valik el egymastodl; az éneklés ¢és a zene a napi tevékenységekhez kapcsoladik, a
mindennapi élet tapasztalata és elvalaszthatatlan velejardja. A kozosség tagjai kis-
gyermekkoruktol részesei ennek a zenei tevékenységnek, s mint a kultira minden
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elemét, ezt is belenevelddés utjan sajatitjak el, természetes modon valnak részesé-
vé. Ebben a kozegben altalaban nem gondolkodnak elkiiloniilt formaban a zenérdl,
hanem magatél értetddé modon miivelik. (MAROTHY, 1980; VALYT, 2005)

Specializalodas: Ebb6l a homogén zenei gyakorlatbol idovel kivalasztodnak azok,
akik a zenei tevékenységben specidlis feladatokat latnak el, kiilonleges képessé-
geket mutatnak. Ilyen modon kivalik a zenész az atlagbol, elkiiloniil egymastol az
el6add és a hallgatdsag. A zenélés mesterséggé valik, a zenészek megrendeldik
igényei szerint végzik szolgaltatasukat, alarendeltként, de specialis statuszt birto-
kolva.

A zene elszakaddsa a funkcioktol: A zene hosszu ideig jol meghatarozhaté funkci-
6hoz kotddik az emberek életében, legyen az kultikus-szakralis-liturgikus funkcio,
munkadal, harci dal, tAnczene, iinnepek zenéi, mindig valamilyen tevékenységhez
kapcsolddik, amelytdl el nem valaszthato. Ezek a funkcidk jelolik ki a helyét a
hétkoznapokban és az iinnepekben. A hallgatosag akkor valik kozonséggé, amikor
ezek a funkciok fellazulnak, és a zene esztétikai élvezetté, befogadas targyava va-
lik. (PERNYE, 1974) Ezt a folyamatot kés6bb az erre fogékony, kifinomult réteg, a
tarsadalom magasabb osztalyainak igénye és érté mecénasok tdmogatasa indukal-
ja. A zenét ettdl kezdve ,,érteni” kell, és ehhez specialis kompetenciak, befogadoi
készségek sziikségesek, amelyekkel egyeldre csak a kivalasztottak rendelkeznek.

Nyilvanos eléaddsok: A nyilvanos operahdzak, majd egy évszazaddal késébb a
nyilvanos hangversenyek révén a nagykozonség altal is elérhetové valt az a faj-
ta zene, amely immar 6nmagéért valo, azaz nem funkcionalis, és alapvetéen két
igényt hivatott kiszolgalni: a szorakozas és az emelkedett mii¢lvezet igényét. A
kozonség reflektal: lelkesedik vagy tiltakozik, a zenei események a kozélet részé-
vé valnak, sikerek és botranyok foglalkoztatjak a kozvéleményt, a zenchallgatas
tarsadalmi eseménny¢ valik. (COOK, 2000)

Kottakiadas: A kottanyomtatasnak koszonheten a kozonség egy része mar nem-
csak a nyilvanos eléadasokon, hanem sajat otthonaban is élvezheti a zenét, meg-
felel6 hangszertudas birtokaban. Egyre-masra késziilnek az amatéroknek szant at-
iratok, gylijtemények. Persze mint korabban, most is csak egy szlik réteg szamara
elérheté mindez, mégis elmondhatd, hogy megkezdddik a kdzonség kiszélesedé-
se, ,,emancipacidja”, megsziiletik a ,,laikus”, a miikedvel6 fogalma, aki most mar
nemcsak a koncertek kozonségeként, hanem zenélé emberként, sajat igényei sze-
rint taldlkozhat a zenével. A kozonség nevelddése szempontjabol oridsi valtozas
ez: a hangszeres tudas bizonyos rétegek szamara az alapveté miiveltség részévé
valik, és ez megteremti a miivelt kdozonség bazisat. Ezt rovidesen a kottakiadok is
felismerik, és immar kimondottan ezt a célt szolgald gyiijtemények sorat jelentetik
meg. (VALYT, 2005)

Miivészetvallas: A romantika a miivészetet, és ezen beliil a zenét szakralis jelen-
ségként fogja fel, amelynek befogadasa dhitatos, kontemplativ jellegii. ,, Mert az
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dhitat mintha a zene legmagasabb rendii foglalata lenne, szent égi harmonia,
odaadas és 6rom. Legszebb kincseire az dhitat révén tesz szert a zenemiivészet;
ezen az uton férkozik hozza a miivészet legbensejéhez.” (DAHLHAUS, 2004. 85.
0.) Megvaltozik a kozonségnek a zenéhez valo viszonya is: azt mint misztikus, a
transzcendens felé vezetd, az emberi megértés, felfogoképesség hataran talmutato
szentségként veszi magahoz. A zene megfoghatatlan, elérhetetlen, titokzatos do-
log. ,,Mert a zenemiivészet minden bizonnyal a hit legvégsobb titka, misztika, a
teljességgel kinyilatkoztatott vallas.” (DAHLHAUS, 2004. 96. 0.) Mivel a zene
szentség, ezért szentélyeket épitenek a szamara, ahol a szentségbdl a kdzonség
szertartasos modon részesiilhet. Ezzel egyidejlileg a miivész e vallas papjaként tii-
nik fel, aki felette és kiviile all az atlagos emberek tarsadalmanak, aki 6ntérvényii,
individualista, zsenialis, azaz megsziiletik a romantikus miivész-eszmény. Ennek
a folyamatnak a kezdetét sokan Beethoven személyéhez kotik, és ez a szemlélet
tovabb ¢l a mai sztarkultuszban is. (COOK, 2000)

Abszolut zene: A 19. szazadban a zene jelentésérol kialakult vita alapvetden meg-
valtoztatja a zenérdl valo gondolkodast. Az abszolut zene eszméje a zenének sza-
vakkal meg nem ragadhato, 6nallo tartalmat tulajdonit, ugyanakkor ,, amint a szo-
veget szamiiztiik a zenébdl, az elkezdte kitélteni a zenét koriilvevd teret. Behatolt
a koncerttermek belsé szentélyébe programfiizetek formdjaban (ijabb 19. szazadi
talalmany), nem is beszélve a sziinetekben folyo beszélgetésekrdl. Ilyen modon a
Beethoven altal megalapozott zenei vilag kifejlesztette nemcsak a szo nélkiili zenét,
hanem paradox modon az alapmodelljét annak, ahogyan manapsag kotédik a szo
a zenéhez: annak magyarazasa dltal.” (COOK, 2000. 37. 0.) Mai napig tartd hata-
sa ennek a jelenségnek az a késztetésiink, hogy a zene 1ényegét és belsé jelenségeit
szavakkal probaljuk megragadni. A feltételezés, hogy a zenének van valamilyen
megfejtésre varo, sajatsagos belsd jelentése, mindenképpen azt sugallja, hogy a
hallgatonak meg kell értenie a zenét, képesnek kell lennie felfogni a jelentést. En-
nek kiterjesztése az atlaghallgatora merében ujszerii elvaras, és jelentésen atfor-
malja a befogaddval szemben tdmasztott kovetelményeket.

Historizmus: Szintén a 19. szazad jelent6s kdvetkezményekkel jaro eseménye a
zenei historizmus kialakuldsa. A megel6z6 korok szdmadra ismeretlen historizald
hajlam megmutatkozik a zenei repertoar vertikalis irdnyt kiboviilésében is, mely-
nek eredményeképpen kialakul a klasszikus hangverseny-repertoar. Ez megndveli
azoknak a miiveknek és stiluskorszakoknak a szamat, amellyel a k6zonség a hang-
versenyteremben taldlkozik, a korabbi jelenidejliséget felvaltja a torténeti érdekld-
dés, igy jelennek meg a hagyomanyos repertoar mellett a kozépkor, a reneszansz,
a barokk, késébb a klasszika zenéi a miisorokban. Mar nem elég az adott korszak
zenei nyelvét érteni, mostantol a miivelt kozonségnek mas stiluskorszakokban is
jértasnak kell lennie, rendelkeznie kell olyan torténeti és zenei ismeretekkel, ame-
lyek birtokdban adekvat modon képes befogadni és élvezni a sajat kora zenéjétol
amugy idegen hangzasu zenéket is. (KELLY, 2014)
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Mas kulturdk felfedezése: A szézad vége felé az eurdpai kdzvélemény radobben
a vilag zenei sokszinliségére, a kiilonboz6 zenei kultirak gazdagsagara. Ettél a
pillanattol datalhatjuk a multikulturalizmus térhoditasat, ugyanakkor ez megval-
toztatja a zenérdl alkotott fogalmunkat is. ,, Orékéltiink a miltbol egy zenérél valé
gondolkoddasmodot, amely képtelen eligazodni a sokféle gyakorlat és élmény ko-
zott, amelyet a mai vilagban egyetlen rovidke szoval jeloliink: Zene. Ha az Oxford
University Press szaz évvel ezelott konyvet adott ki a zenérdl, a kifejezésnek olyan
rogziilt jelentése volt, amellyel ma mar nem rendelkezik.” (COOK, 2000. 15. o.)
A mai kor kozonsége egy globalis, horizontalisan is hatalmas kiterjedésii zenei
kinalattal és a zenefogalom kib&viilésével szembesiil, ami — tekintettel befogadoi
képességiink végességére — latszolag lekiizdhetetlen nehézségek elé allit benniin-
ket. Ez a jelenség egyesekbdl elutasitast, elzarkozast, masokbdl a kiilonféle zenék
habzsolasat, a felszines élvezettel valé megelégedést valtja ki, de legalabbis zavar-
ba ejti a jo szandéku hallgatot.

Fiiggetlenedeés tértdl és idotol (Hangrogzités): Az emberiség régi alma valt va-
lora, amikor megvalosult a hang rogzitése, illetve tavolba juttatidsa. A gramofon
¢s a radio az eddigieknél is nagyobb tomegek szdmara kindl lehetdséget, hogy
a hangversenyteremtdl tavol, tetszleges helyen és id6ben hallgathasson zenét.
Bar a kezdetleges technika még nem teszi az é16zene valddi vetélytarsava ezeket
az eszkozoket, egy olyan 1ij perspektiva nyilik a zenehallgatd kdzonség szamara,
amely a kdvetkez6 évtizedekben teljesen atalakitja a zenehallgatassal kapcsolatos
fogalmainkat, és 1étrehozza a zeneipart, ami aztan a zene fogyasztasi cikké valasat
eredményezi. (VALYT, 2005)

A zenei koznyelv valsaga: ,, A tarsadalom, pontosabban a tarsadalom egy-egy re-
sze idonként, hallgatolagos megegyezéssel elfogadja azt a tényt, hogy bizonyos
formulak kifejezik ot; megallapodik egy szotarban, egy jelrendszerben, egy ja-
tékszabalyzatban’, mely az alkotomiivészre és kozonségére [ ...] egyetemesen, egy-
forman érvényes.” (SZABOLCSI, 1968. 11-12. 0.) A 20. szazadi zene, hasonl6an
mas miivészeti agakhoz, irdnyzatokra toredezik, igy nem beszélhetiink a kor sokak
szamara érthetd zenei koznyelvérdl. Rdadasul ezen iranyzatok némelyike tudato-
san elszakad a kdzonségigénytdl, a zeneszerzdk olyan utakat jarnak, amelyek nem
a tetszés, hanem a zene altaluk felismerni vélt térvényeit kdvetik. (FURTWANG-
LER, 1960) Ezaltal a zene olyan mértékben 1ép tul a befogadhatdsadg hagyomanyos
keretein, hogy szinte lehetetlennek tlinik az olyan spontan megértés és befogadas,
amilyen az el8z6 korok zenéi esetében jellemzd volt. Az olykor teljesen spekulativ
moédon konstrualt zenei rendszerek dekodolasa specialis felkésziiltséget igényel a
hallgatotol, és egészen mas befogadoi szandékot feltételez. A 20. szdzad 0 utakat
keresd zeneszerzdje ezzel nemcsak a k6zonség megértésérdl, a kdznyelviségrol,
hanem mindennemi szorakoztatd szandékrol is lemond.

Uj zenei kéznyelv: Ezzel egyidejiileg elindul Amerikabol hodité utjara a jazz, és
részben az uj médiumoknak koszénhetden egyre nagyobb tomegeket hodit meg a
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konnyen befogadhat6, szoérakoztatasra szant popularis zene. Az 1j miifajok rovid
idon beliil atveszik a zenei kdznyelv szerepét. ,, 4 jazz és a nemesebb szorakoztato
zene, akar elismerjiik, akar nem, maris kialakitotta a zenei szorakozas bizonyos
vilagnyelvét; egy ’koznyelvet’, mely talan eléhirnoke, talan utegyengetdje lehet
a zene valamilyen eljovendo vilagnyelvének? Nem lehetetlen, a kritikusnak és a
kronikasnak mindenesetre ilyen vonatkozdsban is kell gondolkodnia.” (SZABOL-
CSI, 1964. 84. 0.) A fél évszazaddal ezel6tt leirt sorokkal sokan még ma sem tud-
nak egyetérteni, aminek oka a magaskultura és a popularis kultira hagyomanyos
szembeallitasa. ,, Zenei elitiink szemléletmodja szerint a magas kultiura nem épit-

kezhet alacsonyrendii zenei elemekbdl, hiszen ez altal a zene kommercializalodik.”
(VEDRES, 2006. 123. 0.)

A zene mint fogyasztasi cikk: Az egyre er0s6d6 zeneipar most mar sajat piaci torvé-
nyei szerint formalja a fogyasztdi szokasokat, természetes mddon egyre nagyobb
teret nyer a popularis zene. Az igazi robbanas azonban a II. vilaghaborat kovetd
idészakban kovetkezik be, a rock and roll, a rock és a beat szinre 1épésével. Ma
mar tudjuk, hogy j zenei koznyelv, pontosabban kdznyelvek jottek 1étre, ez az a
zene, amit mindenki ért, amely koriilveszi a fiatalokat is. (JORGENSEN, 2003) Ha
megprobaljuk megragadni a 1ényegi kiilonbséget a zene szandékaban és funkcio-
jéban, azt lehet mondani, hogy a klasszikus zenével szemben az 1j, ,,fogyaszt6i”
zenei megnyilvanulasok nem kivannak tobbet, mint szérakoztatni, a befogadotol
pedig nem kivannak erdfeszitést az érdemi befogadashoz. Ez a befogadoi viszo-
nyulas azutan visszahat az eredetileg ,,befogad6i” szandéku zenékkel kapcsolatos
magatartasunkra is.

Technikai fejlodés.: A hangrogzitésben rejld lehetéségek a 20. szazad utolsd harma-
daban a felgyorsult technikai fejlodés altal lettek mindenki szamara elérhetové. A
kivalo hangminéség, a hordozhato lejatszok, a kiilonféle, és egyre jobb mindségii
hanghordozok és végiil a multimédia az ezredfordulora olyan mindséget biztosi-
tanak, ami teljes értékii zenei élményt nyujt. A hangot és latvanyt egyre tokélete-
sebben reprodukald eszkdzok elterjedése és hasznalata egyrészt atalakitja a zene-
hallgatasi szokasainkat, a befogadas individualis jellegiivé valik, fliggetlenedik a
kiils6 koriilményektdl és az idébeli megkotottségektdl. (VALYT, 2005) Masrészt
a kozonség a zenei szinvonal iranti elvarasa is megvaltozik. Fenndll a veszélye
annak, hogy az a zenei produkcio, amelyik hangzdsmindségben, ujszeriiségben
elmarad a trendt6l, hatranyba keriil a zenei piacon. A hallgatd kevesebb eréfeszi-
tést tesz a zenehallgatds lehetdségének megteremtéséért, hiszen otthon, kényelmes
koriilmények kozott zeneileg kifogastalan felvételeket tud meghallgatni, majdnem
¢lethi mindségben.

A médiarobbands: Az internet térhoditdsaval nemcsak a hangmindség javul, ha-
nem a zenei anyagok elérhetdsége is robbanasszeriien megnovekszik, gyakorla-
tilag minden korszak, minden f6ldrajzi teriilet mindenféle zenéje elérhetd, még-
hozza nagyon j6 mindségben. Elképzelhetetlen béséget, zavarba ejtd talkinalatot
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eredményez mindez, ami fokozza a fogyasztoi szemlélet kiterjedését, illetve annak
veszelyét, hogy az elektronikusan reprodukalt zene kiszoritja az ¢16zenét, ezzel
teljességgel atstrukturalva a teljes zenei piacot és zeneéletet. (Ez egyelére nem
kovetkezett be, sét, az €16zene iranti igény inkabb novekedni latszik.)

A fentiekbdl kitlinik, hogy a 19. szazadtdl olyan valtozasok zajlottak, amelyek
egyrészrél a kozonséggel szemben egyre nagyobb kdvetelményeket tdmasztanak
(a befogadhatd zenei tartalmak mérhetetlen kibdviilése, a kdznyelviség felbom-
lasa, a zene megértésének igénye). (PERNYE, 1974) Ugyanakkor gyakorlatilag
nullara csokkentik a zenéhez vald hozzajutasért tett eréfeszitéseket (piaci kindlat,
térbeli, id6beli korlatok megsziinése, globalis tartalom), ami elkényelmesedéshez,
a befogadastol a fogyasztas iranyaba vezet.

A hefogadas targya: a zene

. Ha zenérdl volt szo6, a torténelem legraciondlisabb elméi is mindig egy kissé
misztikus kédon at lattak — felismervéen a matematikanak és a magikus vardzs-
nak azt a gyonyoriiséges és teljesen meggydzd dtvozetét, ami maga a zene. Platon
és Szokratész jol tudta, hogy a zene tanulmdnyozasa az ifju elme egyik legjobb
pallérozdja, és ragaszkodtak ahhoz, hogy az oktatasnak mintegy sine qua nonja
legyen: éppenséggel a zene tudomanyos és »lelki-szellemi« egyiittes tulajdonsa-
gai miatt. Mégis, amikor Platon a zenérdl beszél — olyan tudomdnyos igénnyel,
mint altalaban minden masrol —, homalyos dltalanositasokba téved, harmoniarol,
szerelemrél, ritmusrol és azokrol az istenségekrdl szol, akik feltehetéen képesek
kibontakoztatni egy dallamot.” (BERNSTEIN, 1976. 8. 0.)

A ,,Mi a zene?” kérdés megvalaszolasara sokféle kisérlet tortént a zene torténete
soran; minket természetszeriileg elsésorban azok a vélaszok érintenek, amelyek
a mi kultirank zenefelfogasara jellemzoek. A téma nagyszabasu és tudomanyos
igényl feldolgozasat talalhatjuk Carl DAHLHAUS és Hans Heinrich EGGEB-
RECHT e kérdést koriiljaré konyvében (2004). Gondolatmenetiik értelmében
maga a ,,zene” fogalom is sajatsdgosan eurdpai sziilemény, amely az antik ze-
neelméletbdl szarmaztathato, és a zenét bizonyos alapvetd elemek segitségével
definidlja. Mikdzben az eurdpai zenefogalom torténeti fejlodését szamba vessziik,
lathato, hogy alkalmazhatosaga korlatokba litkozik, akar a keleti kultarak zenéjét
tekintjiik, akar azokat a kisérleti zenéket, amelyek éppen az emlitett, harmoniara
épiil6 rendszerek hatarait feszegetve, azokat tagadva jottek 1étre. Zenefogalmun-
kat tovabb sziikiti az a tény, hogy mind a szakma (a zenetudomany, zenetorténet,
el6add-miivészet), mind az oktatas, de valojaban a kdzgondolkodas is tobbnyire
olyan zenei jelenségekrdl besz¢l, olyan megnyilvanulasokra koncentral ¢és hivat-
kozik, amelyek a zenei muiialkotas fogalomkorébe tartoznak.

,, A zenei miialkotas kategoridja torténelmi kategoria, vagyis torténelmileg relativ,
mind a zeneesztétika, mind a zeneelmélet teriileten. |...] Mas szoval: a zenekultura
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fejlédésének bizonyos korszakaiban az emberi tevékenység hangzo megnyilatko-
zasa miialkotasban testesiil meg — mas korszakokban pedig masféle ontologikus
tulajdonsagokkal rendelkez6 hangzo képzodmeényekben; ezek a képzédmények két-
segkiviil zenének tekintendok, de nem tartoznak a zenei miialkotasok osztalyaba. A
zene a foldkerekség kiilonbozo korszakaiban és civilizacioiban kiilonbozo volt, és
csupadn egyetlen civilizdcio és egyetlen torténeti korszak fogalmaival valé gondol-
kodas teljes reviziora szorul.” (LISSA, 1993. 43. 0.)

Mindennek sulyos kovetkezményei vannak a befogadasra és a befogadova neve-
lésre nézve. A zenekdzvetités nem korlatozodhat a zenei jelenségek egy bizonyos
lesziikitett korére, legyen bar ez a kdr mégoly gazdag ¢és értékes. Kornyezetiink
szamos olyan zenei élményt kinal, amelyek értelmezéséhez, vagyis adekvat be-
fogadasahoz nem alkalmasak a zenei mualkotasok értelmezésekor hasznalt esz-
kozok.

Dichotomiak

A zenérdl valod gondolkodast torténetileg a zene fogalmahoz kapcsolddo dichoto-
miak hatarozzak meg. (VEDRES, 2006) Ez a fajta hajlam az antik gondolkodas
rendszerezd ¢és értékeld szandékabol kovetkezik, amely azutan az eurdpai gon-
dolkodasra is nagy hatast gyakorolt. A jelenségek kétpolusu elrendezése mindig
magaban hordoz valamilyen értékitéletet, amely adott szempont alapjan helyezi a
jelenségeket a dichotomia két pélusara. Ugy tinik, hogy a zenérél gondolkoddkat
allandodan kisértette az a szandék, hogy az értékitéletiiket ilyen modon fogalmaz-
zak meg. Ez az 6kortdl kezdve megfigyelhetd, de napjainkban is érvényes a ze-
neértelmezésre. Talan a leginkabb leegyszeriisitd, és leggyakrabban felmeriild di-
chotoémia a j6 zene és rossz zene megkiilénboztetése. (GONCZY, 2009) Ez attol a
pillanattol kezdve problematikus, hogy elszakadunk egyfajta 4llandonak tekintett
értékrendtdl. Marpedig korunkban nem all rendelkezésre olyan szempontrendszer,
amely alapjan biztosan meg tudndnk allapitani egy zenei jelenség értéktartalmat.
A szandék természetesen megvan, €s a zene bizonyos tulajdonsagai alapjan, ana-
litikus modszerekkel ki lehet mutatni kiilonbségeket, amelyeket értékcimkékkel is
el lehet latni. Mégis, a vita, hogy mi a j6 és mi a rossz zene, régota eldontetlen, és
valdsziniileg eldontetlen is marad.

Mindennek kiilonds jelentsége lehet az értékkdzvetités, vagyis a nevelés szem-
pontjabol. Annak eldontéséhez, hogy mi érdemes arra, hogy a nevelés targya
legyen, az esztétikai nevelés hagyomanyos ¢€s altalanosan elfogadott felfogésa
szerint meg kellene tudnunk allapitani, hogy az adott zene jo, vagy rossz zene-e.
Ezt altalaban szubjektiv médon itéljik meg, a sajat szempontrendszeriink alap-
jan, amely zenei izlésiink, neveltetésiink, a benniinket ért kiilonféle zenei hatasok
eredményeként formalodik. Azt lehet mondani, hogy a zene ,,szerintem” jo, vagy
rossz, de mint altalanos értékmérot, ezeket a fogalmakat problematikus hasznalni.
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Az értékelés szempontjait tovabb lehet finomitani. Az egyik lehetséges szempont,
hogy a zene hogyan viszonyul a sajat funkciojahoz. Van-e meghatarozhaté funkci-
0ja, és betdlti-e ezt a funkciot? Mindez pedig kapcsolatban all a szandékkal, amely
a zenét 1étrehozza, életre kelti, és azzal, amellyel a befogado, vagy a zenchallgatd
fordul a zene felé. A masik tulajdonsagcsoport a zene jellege, és hatasa. A jelleg
¢s a zene altal kivaltott hatas szintén dsszefiigg; hagyomanyosan gy tartjuk, hogy
bizonyos tipusu zenék bizonyosfajta hatasokat képesek kivaltani. Az dsszefiiggés
persze nem ilyen egyszerii, hisz az eléadas koriilményei, a befogadoi szandék
meghatarozhatja a zene hatdsat: nagyon kiilonb6z6 hatést tud kivaltani ugyanaz
a zene kiilonboz6 befogadasi helyzetekben, kiillonb6z6 befogadoi szandék esetén.

Ez a két fogalompar, a szdndék és funkcio, illetve a jelleg és hatas alkalmas lehet
arra, hogy képet alkossunk a zenérél, és ezt valamilyen modon a hagyomanyos
dichotomikus kategoriakhoz illessziik. Ezek koziil gyljtdttem Ossze néhanyat,
amelyek gy értelmezhetdek, hogy a zene altal hordozott szandékra és funkciora,
a zene jellegére és hatasara vonatkoz6 megallapitasokat tartalmaznak:

Az antik hagyomanyokhoz visszanyulo, egyértelmiien értékitéletet hordozo fo-
galomparok koziil talan a legismertebb az ethosz és orgiasztikus zene fogalma-
nak szembeallitasa. Az ethosz zene az, amely jellegénél és hatasanal fogva olyan
funkciot tolt be és olyan szandékot kozvetit, amely a jellem, a személyiség fej-
16dését szolgalja. Mondani sem kell, hogy az ethosz funkcio, az ethosz jelleg az,
ami az antik zenefelfogasbdl legszivdsabban tartja magat a mai zeneértelmezés-
ben és zenepedagogiai koncepcidkban. Az a meggydz6dés taplalja, hogy a zene
képes hatni a személyiségre, €éppen ezért az, hogy milyen zenét hallgatunk, sze-
mélyiségformald szerepe miatt meghataroz6. Ezért sorolnam a szandék és funk-
cio kategoériaba, mivel pedagogiai szempontbol a kivalasztas és kozvetités ezt,
a jellemformalo és személyiségformald szandékot szolgalja. Az ethosz zenével
szemben Platon az orgiasztikus zenét allitja ellenpdlusként, amely tehat nem a 1¢-
lekre hat, hanem az érzéki élvezeteket szolgalja, amely nem megnemesit, hanem
felajz. (PLATON, 1989) Ez a fajta szembeallitas gyakran koszon vissza azokban
a véleményekben, amelyek a mai, sokkal inkabb érzéki jellegili zenét orgiasztikus-
nak mindsitik a klasszikus zene elvont és magasztos vonasaival, ethosz jellegével
szemben.

Ugyancsak az antik hagyomanyban gyokerezik a katartikus és extatikus zene
szembeallitasa, amelyet az eurdpai zeneesztétika a felvilagosodastol kezdve egé-
szen a marxista esztétikaig el@szeretettel alkalmaz, és amely sok tekintetben ro-
konithat6 az ethosz—orgiasztikus fogalompar tartalmaval. Mig ott a funkciora és a
szandékra helyeztiik a hangsulyt, itt a zene jellegére és még inkabb hatasara vonat-
koztatjuk a dichotomiat. A katarzis megtisztitd, jobbitd élmény atélése a miivészet
altal, ami tobb esztétikai iskolaban a miélvezet végsd céljat jelenti. (POSZLER,
1980; VITANYI, 1969) Igazsagtalansag lenne azonban a katarzis lehet3ségét és
1étrejottét értékmérdnek allitani azokkal a zenékkel szemben, amelyek erre nem
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alkalmasak, mert sem szandé¢kukban, sem funkciéjukban, sem jellegiikben nem
hivatottak a katarzis-élmény kivaltasara. Eppen ezért a katarzis ellenpolusaként
az extazist emliteni sem igazsagos, hiszen szamtalan példat lehetne mondani arra,
hogy egy zene nem katarzis kivalto jellegli, de nem is extatikus jellegi.

A zene kétarcusagat ragadja meg és hangstlyozza EGGEBRECHT (2009), aki a
zenét visszatérden ugy irja le, mint matézis és emocio altal meghatarozott jelen-
séget, amelyben a matézis utal a zene szabalyszeriiségére, a zenében felismerhetd
rendre, a zene szamszerlsithetd mozzanataira, rendszerszerliségére és torvényeire.
Az Eggebrecht altal kiemelt masik vondas a zene érzelmekre gyakorolt hatdsa, az
a tartalom, amelyet emocionalisan hordoz magaban. Mindez nem a zene rende-
zettségére, hanem az emberi 1élekben kivaltott hatdsara utal. A matézis-emocid
fogalompart valdjaban nem tekintjiikk dichotdmianak, hanem inkabb a zene kettds
természetét tudjuk megragadni €s leirni vele.

Esztétikai és pedagdgiai szempontbol fontos és érzékeny dichotomia a komoly-
zene &s szorakoztato zene (mas kozelitésben a klasszikus és konnylizene) szem-
beallitasa. A tisztazatlan, sokszor nem is azonos szempontok mentén definialt fo-
galmakhoz altalaban hasonloképpen kevéssé reflektalt értékitélet is kapcsolddik,
ami sok bizonytalansagot eredményez a zenei nevelés teriiletén. A szandék és a
funkci6 szempontjabdl nézve nem lehet értékitélet alapja, hogy egy zene szora-
koztaté szandékkal jelenik meg és nyer befogadast, vagy az tigynevezett magas
kultara képviseletében elégit ki befogadoi igényeket. Mas kérdés, hogy melyik az,
amelyet a didaktikus kanon magaba fogad, de ezen a téren jellemzdéen nem vilagos
koncepcid, inkabb csak meggy6zddések vezérelnek benniinket.

Végezetill hadd ejtsek szot egy olyan fogalomparrol, amely véleményem szerint
valdban vizvalasztd lehet a befogadova nevelés és zenekozvetités szempontjabol.
Ha elfogadjuk, hogy a zene, a kiilonféle zené¢k szamtalan titkot, megfejteni, meg-
érteni és atélnivaldt tartogatnak szamunkra, az is konnyen belathato, hogy ezek-
nek az élményeknek a megéléséhez nekiink is erdéfeszitéseket kell tenniink. A be-
fogadas bizonyos élményrétegeihez csak ezen erdfeszitések, megfeleld szellemi
befektetés tjan juthatunk el. Részben maga a zene hordozza magaban azokat a
jellemzoket, amelyek meghatarozzak, hogy milyen befogaddi hozzaallassal lehet
megkozeliteni, birtokba venni.

Nem hiszem, hogy a hatar az tgynevezett komolyzene és kdnnyiizene nehezen
meghatarozhat¢ teriiletei kozott huzddna, de hasznosnak tartom a szandék és funk-
ci6 szempontjabdl megkiilonboztetni a befogaddsra alkalmas, azaz bizonyosfajta
megértést igényld, és megfeleld képességek birtokdban komplex élményt kinalo
zenei megnyilvanulasokat (mivészi zene), és a fogyasztoi igényt kielégitd, erdfe-
szitést és komolyabb felkésziiltséget nem igényld, alapvetden szorakoztatd szan-
déku zenéket. Az igy kialakult kett6sség nem dichotomikus, hanem szomszédi
viszonyt tiikkrdz. Vizvalasztonak azért neveztem, mert véleményem szerint nem a
relativizalhato értékitélet, hanem ez a tulajdonsag lehetne a mércéje annak, hogy
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mi az, amivel a zenei nevelésnek foglalkoznia érdemes, mi az, amit tanitanunk
kell. A nevelés szempontjabdl tehat a befogadoi zene — fogyasztoi zene megkiilon-
boztetés volna hasznos és kivanatos.

A kanonok

Arra a kérdésre, hogy mi a zene, adhatunk egy egészen egyszerili valaszt is: a zene
olyan akusztikai jelenség, amelyet zeneként hallgatunk. 1gaz lehet ez barmilyen
hangzo jelenségre — az experimentalizmus sokszor éppen itt, a zene—nem zene
hatarmezsgyéjén keresi a valaszokat a lappangod kérdésekre. Altaldban mégsem
tekintliink mindent zenének, amit zeneként kinal nekiink a kdrnyezetiink, és ennek
vannak bensdnkben, személyiségiinkben rejld, szubjektiv okai: azok a predisz-
poziciok, készségek, képességek, élmények és viszonyuldsok, amelyek meghata-
rozzak zenéhez fiz6d6 kapcsolatunkat, reakcidinkat és itéleteinket. Mindezt és a
befogadassal kapcsolatos lehetdségeinket azonban determindlja, hogy kdrnyeze-
tiink, kultarank mit kinal zeneként, milyen zenei jelenségekkel milyen kontext-
usban szembesit, és milyen tartalmakat, értékeket tulajdonit ezeknek. (BARA ¢és
CSUTAK, 2006)

A hagyomanyos, folklorisztikus zenei kulturdkban altalaban az allandésagba vetett
hit, a zenei hagyomany megérz6 atorokitése, a misztikus eredet-elképzelések vol-
tak jellemzoek, és ez jelentds mértékben Osszefiiggott a zene nem-irasos atorok-
16désével. Ezt a kultura-fenntart6 technikat nevezném a kanonképzés elsodleges
formdjanak, ahol a kanon (a mivelésre érdemes, tovabborokitésre kivalasztodott
hagyomany) létezése a biztositéka a kulturalis érté¢kek fennmaradéasanak, ugyan-
akkor meghatarozza, hogy a kdzosség és benne az egyén milyen zenei valosaggal
szembesiil, azaz milyen zenét hallgat. Az elsédleges kanon jelenléte jellemzi a
népi kultirak, a keleti zenei gyakorlat és a keresztény liturgikus zene atorokitésé-
nek hagyomanyait.

Az irasbeliség elterjedésével nemcsak 11j zeneszerzési, szerkesztési modok sziilet-
tek, hanem kialakult egy masfajta szemlélet is. Megjelenik egyrészt a valtozas, a
fejlodés igénye, és megjelenik egyfajta késztetés a kdanon feliilirasdra, 1ij és ijabb
miivek komponalasara. Valojaban maga a kompozici6 is az irasbeliségben gyo-
kerezd ujszerii jelenség, amely az eurdpai zenekultura kizarolagos sajatossaga, és
kitagitja a zene alkotasanak, befogadasanak és megdrzésének lehetdségeit. (LIS-
SA, 1993)

A tradicionalis hagyomanyozdodas orokkévalosag-érzését fokozatosan felvaltja az
allando jelenidejiiség allapota. A zeneszerzok termelnek, a megrendeldk és a las-
san kialakul6 kozonség pedig megkdveteli az jat, az aktualisat, egészen sziik kor-
tdl eltekintve nem foglalkoznak a mult zenéjével, arrol szinte tudomast sem véve
elmeriilnek a jelenben. Ennek a korszaknak mai szemmel nézve pazarlé hajlama
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hozza létre Vivaldi megszamlalhatatlan versenymiivét, teszi lehetévé a kdzonség
egyre szélesedd korében hoditd opera burjanzoé viragzasat, termeli ki a szamtalan
felragyog6, majd gyorsan elfeledett sikert. (PERNYE, 1974)

Fontos valtozasok kezdetét jelenti a 18. szazadi polgarosodas, amely a 19. szazadra
kiteljesedd polgari zenekultura kialakuldsat eredményezi. A kottanyomtatas ipar-
agga valasaval, a miikedveldk és a nekik szant zenei kiadvanyok megjelenésével,
a nyilvanos hangverseny kialakulasaval jelent6sen kiszélesedik azoknak a kore,
akik zenei mualkotasokat hallgatnak, ezzel egyidejiileg megnd az alkotd szemé-
lyének és miivének jelentdsége, felértékelddik az eredetiség €s a személyesség. A
mi keriil a kdzéppontba, amelyet szerzdje ad ki, a neves eléadok pedig repertoar-
jukon tartjak. {gy fokozatosan kivalasztodik a zenemiiveknek egy olyan halmaza,
amelyrdl elmondhato, hogy kiallta az id6 probajat, a kozonség nagyra értékeli, és
szivesen meghallgatja tobbszor is. Innentdl nevezhetjiik e miveket klasszikusnak,
és ett6l az id6tdl kezdve keriilhetnek be ezek a zenék és szerzoik az eurdpai zene
Pantheonjaba. Ezt a folyamatot Ugy értékelhetjiik, mint a kdnonképzddés maso-
dik tipusat, amely 1étrehozza a klasszikus repertodrt, amely 1étezd, a kozonségben
¢16 igényeket, mivészi élmény irdnti sziikségletet kielégitd kulturalis orokségként
ragadhato meg. Bartokot parafrazealva: ,, a kanon olyan zenemiivekbdl tevodik dsz-
sze, amelyeket sokan és sokdig hallgattak”. (BARTOK, 1974. 309. 0.) Az igy 1ét-
rejott repertoar egy idore meghatarozza, hogy mit hallgat a koncertek kozonsége.

Persze nem szabad megfeledkezniink a zene azon rétegeirdl sem, amelyek tovabb-
ra is inkabb nem-irasos formaban 1éteznek. Ezekrdl azonban joval kevesebbet tu-
dunk; ott maradtak a maguk jelenidejliségében, és emiatt kikeriilnek latokoriink-
bdl. A kdnonhoz tartozo és a jelen iddben 1étez6 zene minden korban egyidejlileg
létezik, sokszor konfrontalodva, fesziiltséget teremtve. Az utdbbi vagy feledésre
van itélve, vagy esélyt kap arra, hogy bekeriiljon a kanonba, klasszikussa valjon.
Gondolnunk kell erre akkor is, amikor sajat korunk zenéjét kivanjuk megitélni. A
zenetorténet bukott kritikai figyelmeztessenek arra, milyen nagy a tévedés lehetd-
sége.

A latszat ellenére valojaban nem kalandoztam nagyon messzire az eredeti téma-
tol: arrol van szo6, hogy mit hallgatunk, azaz mi hatarozza meg zenefogalmun-
kat. A masodik tipust kanon kialakulasa erre jelentds hatast gyakorol, és a zenér6l
valo reflektiv gondolkodas romantikaban kifejlédott késztetésével egyiitt magaban
hordozza annak lehetdségét — egyben kialakitja igényiinket arra —, hogy a zene
kiilonféle megnyilvanulasait értékitélet ala vonjuk, ennek megfeleléen differen-
cidljuk. Itt nem arrél van szd, hogy tetszik-e, élvezziik-e a zenét, hanem arrol,
hogy értékesnek tartjuk-e. Igy érkeziink el a zenei nevelés teriiletére, amely — ha
némi késéssel is — magara veszi a felndvekvdk ilyen értelemben vett formala-
sanak, orientalasanak, és az ehhez sziikséges attitlidok, képességek és ismeretek
fejlesztésének feladatdt. Mind a képzés-jellegli, mind az altalanos nevelés ré-
szét képezo iskolai zeneoktatas tulajdonképpen a kanon didaktikus szempontok
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alapjan megsziirt és feldolgozott leképezését kozvetiti a tanuldknak. Igy valik az,
amit hallgatunk, iskolai tananyagga, és jon létre a zenei kanon harmadik tipusa,
az ilyen célu zenei kiadvanyok, ¢és kiilondsen az iskolai tantervek részét képezéd
didaktikus kanon, amely a zenét els6sorban mint miiveltségtartalmat jeleniti meg
az esztétikai nevelés mindenkori szempontrendszerének megfelelé modon kiala-
kitott &sszeallitasban. Célja és feladata, hogy a felnovekvdket felkészitse az igazi
repertoarral, a masodik tipusu, klasszikus kdnonnal valé taldlkozasra, megfeleld
mintakat és értékeket felmutatva nekik.

Mindez akkor valik széles korben elterjedt gyakorlatta, amikor a zenehallgatas
technikai lehet6ségei, az europai életforma és — részben ezekkel 6sszefiiggésben
— maga az europai zene gyors €s jelentds valtozasokon megy keresztiil. A didak-
tikus kdnon — hasonldéan az iskolai tananyag mas miiveltségi tartalmaihoz — a 20.
szdzadban egyre kevésbé képes 1épést tartani ezekkel a valtozasokkal, egyre n6
a szakadék kozte és a felnovekvOk szamara 1étezd, elérhetd, altaluk ismert zenei
valdsag kozott. Ebben nemcesak a felgyorsuld valtozasnak, hanem a zenei vilag tel-
jes atstrukturalédasanak is szerepe van. Ennek a folyamatnak legfontosabb eleme,
mozgatérugdja, a zene vilaganak piacosodasa, a zene ujfajta tdrgyiasuldsa és aru-
cikké valasa, ami megvaltoztatja a zenéhez (nemcsak a popularis, fogyasztoi, ha-
nem ugyanugy a ,.komoly” zenéhez) val6 viszonyunkat, valasztasaink mechaniz-
musat, befogadoi szokasainkat és lehetdségeinket, azokat egyre inkabb fogyasztoi
szokassa formalva. (ADORNO, 1970)

Ez a kdrnyezet teremti meg a kanon negyedik tipusat, amelynek kulcsszerepldje a
média, amely immar nem értékek, esztétikai szempontok mentén, hanem alapve-
tden piaci alapon teremti meg, és noveli belathatatlan mértékben a hallgatott zenék
halmazat. Az 0j kanon jelszava a divat; legyen szo tiinékeny zenei jelenségekrol
vagy veretes klasszikusokrdl, a piacon a tomegek valasztasa diktal, kap fel tizenot
perces sikereket, és ignoral olyan értékeket, amelyeket a korabbi kanonok 6rokér-
vénylinek mindsitettek.

Félelmetes belegondolni, hogy a hagyomanyos kozosség megszamlalhatd ko6zos
énekétdl milyen tempdban jutottunk el a ,,vilagfalu” interneten elérhetd felmérhe-
tetlen kinalataig. Olyan ez a hagyomanyosan szocializalodott kozonség szamara,
mint amikor egy elzart kis falubdl a metropoliszba érkezik valaki, és meg kell pro-
balnia a mikrovilag tapasztalatai alapjan eligazodni a belathatatlan komplexitasu,
ismeretlen és kiterjedt vilagban. A helyismeret helyett a tdajékozodas képessége
keriil eldtérbe, ami a zenére vonatkoztatva azt jelenti, hogy tisztaban kell lenni a
jelenség Osszetettségével, sokféleségével, a kinalattal, és képesnek kell lenni va-
lasztani, felismerni sajat sziikségleteinket, megérteni a benniinket éré hatasokat,
felkutatni és megvalogatni a forrasokat.

Az elobb megfogalmazottak azt sugalljak, hogy létezik egy 6todik tipust kanon
is: amely mindenkinek a sajatja. A belsdé kanon képzddésére meghataroz6 hatast
gyakorol a kiilvilag, a befogad6 aktualis kognitiv és affektiv jellemz6i, és egy
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nagyon egyszeri jelenség: az ismétlés ¢és a hallasi megszokottsadg szerepe, az a
tény, hogy azt a zenét hallgatjuk szivesen, amelyet mar ismeriink, amelyhez ko-
tédiink. E hatdsok révén alakul ki a kultra individualizalt konstrukcioja, amelyet
Csanyi Vilmos egyszemélyes kultiranak nevez:

., Bizonyos értelemben személyes elonnyé formalhato a kultura konstrukciojanak
individualizacioja. Ezen azt a folyamatot értem, hogy a tarsadalom dltal kinalt
kulturalis zagyvalékbol csupan egyéni, lokalis szelekcio révén lehetséges egy be-
liilrol értelmesnek tiind, dsszehangolt, harmonikus kulturat kialakitani. Az egytagu
csoport kialakithat egy kiilonleges, csak altala képviselt kulturat, amelynek belsé

crer

manyok korldtozé hatasa nélkiil alakithatjia ki.” (CSANYT, 2002. 771. 0.)

Ugyanezt méasképpen fogalmazza meg TRENCSENYI Laszl6 (2013), a miivé-
szetpedagogidra vonatkoztatva. Szerinte tudomasul kell venni, hogy nincsen egy,
mindenki szamdra irdnymutaté kanon, hanem sok egymas mellett 1étezé kanon
van, ahol végiil is feloldodik, értelmét veszti a kanon fogalma; sajat megfogalma-
zasaban, a modern mivészetpedagdgiara a kanontalansag jellemzo.

Onnan indultunk el, hogy zene az, amit zeneként hallgatunk. Iskolai tanulokkal
végzett kutatdsok is bizonyitjak, hogy a fiatalok rengeteg zenét hallgatnak, és az is
kidertiil, mennyire személyre szabott az a repertoar, amelybdl valogatnak, mennyi-
re nem lehet egységesnek tekinteni még egy osztalyon belill sem a zenei orienta-
ciot. Egy dolog azonban biztosan latszik: a gyerekek sajat ,.kanonjai”, vagyis azok
a zenék, amelyeket 6k maguk hallgatnak, nagyon tavol allnak az iskolai kanontol.
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1 Acikket Trencsényi Laszlo témavezet6i tamogatasaval irt, 2016. junius 30-an meg-
védett, doktori disszertaciom (Kormendy Zsolt: Koncertpedagogia, a befogadova ne-
velés alternativ utja) részleteibdl allitottam Ossze.

244



Géczi-Laskai Judit
Tatualas

A tanitvany azt tanulta, hogy Ugy kezdjen neki egy komoly munkénak, hogy
mindenekel6tt alaposan tajékozodik a szakirodalmakbol. Az egyik konyvesbolt-
ban a kozépkoru eladond csodalkozva kérdezett vissza kérésemet hallva, hogy a
tetovalasok torténetérdl, hagyomanyairdl, szimbolumairdl, készitésének okairol
szeretnék olvasni — szdval szeretném sokkal jobban megismerni, mint amennyit
a bérfelszinen megjelené mintik engedik. Ereztem az eladond fiirkészé tekintetét.
Vajon hol lehet testjel ezen a nén...(is)? Nem tudom, ki hogy van vele, de ha egy
téma elkezd foglalkoztatni, akkor Iépten-nyomon belebotlok, mindenhol szemem-
be otlik... Persze, most, hogy nyar van a tetovalasok kommunikacios értéke is na-
gyobb, hiszen a porébb viselet jobban lattatni engedi azokat. ..

Eredetileg két kozeli olvasmanyélmény inspiralta a témat. Az egyik egy megyei
napilap cikke volt, ami egy kisfiurol szolt, akit annak ellenére, hogy mar szobatisz-
ta és viszonylag rendezetten eszik, mégis napjaban tobbszor le kell csutakolni. A
mosdatasnak pedig az az oka, hogy rendszeresen Osszefirkalja a testét filctollal. ,, 4
szivarvany minden szinét hasznalja a kélok, igy aztan alkalmanként ugy fest, mint
egy két labon jaro kifestd. Z. persze ennek nincs tudataban, sajat megitélése szerint
komoly miivészeti értékkel birnak a skiccei.” A legels6 gyerek- és csillamtetkoval
két unokandvére ismertette meg az 6vodast, aki a videomegoszton(!) fejlesztette to-
vabb tudasat a lemoshatatlan tetovalasrol. ,, Apa, az igazi tetkot tiivel csindljak, amit
belemdrtanak a festékbe és beszurjak a bérod ala — oktatta apjat a kiscsoportos,
aki egyébként mostandban uton-utfélen leszolitia az embereket, persze, csak azo-
kat, akiknek tetovalasa van.” A kisfiu folyamatosan alkot, egyre szakavatottabb, az
apjanak tervezett motivumot példaul mar az ,,igazi” tetko-szalonban ,,varrta fel” az
Otujjas téli kesztyiiben, kézi permetezdvel valo fertdtlenités utan, hogy a higiéniai
szabalyokat el ne vétse, amit némi batoritas kovetett: ,, Most maradj nyugodtan,
kicsit fajni fog, de ki lehet birni.”” Amikor kérddre vonta az apjdt, hogy miért nincs
igazi tetkoja, hatarozottan allast foglalt; ,, Nem apa. Rosszul tudod. Az nem buta-
sag. Az vaganysag. Ha majd nagyfiu leszek, én is vagany leszek és akkor nekem is
lesz igazi tetkém.” (PASZTOR, 2016)

A masik élmény a tetovaltatok szociokulturélis kozegét jellemezi. Azt gondolnank,
hogy ,,csak az a bizonyos réteg”! tetovaltat, pedig a tetovalt politikusok, tizletem-
berek, orvosok, bankarok is egyre tobben vannak. ,,Hihetnénk, hogy 6k szerényebb,
kisebb motivumot valasztanak, de ez sem igy van!” — meséli egy nivos budapes-
ti szalon vezetdje. ,, Tetovaltan is ugyanaz az ember persze, mint barki mas, nem
szeretem, ha parhuzamot vonnak a tetovalt és nem tetovalt emberek kozott, ettél
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ugyanis senki nem lesz mas, t6bb vagy kevesebb. Annyira kitagult a tetovaltak kore,
hogy mar nem beszélhetiink szubkulturarol. ” (SINGER, 2009. 40-41. o.)

A tetovalassal foglalkozd, kozelmultban irt szakdolgozatok nagyrészt a tetova-
las iranti igényt, annak hatterét, kialakulasat, 1étrejottének jogosultsagat kutatjak
(NAGY, 2014), illetve felmeriilt az is, hogy a tetovalasnak mint 0j vizudlis kifeje-
z6eszkoznek is helyet kell szoritani az oktatasban is. (CSATJAGHY, 2013) A téma
tehat joval tobbet ér holmi elditéletes megkdzelitésnél; egyértelmiien realizalodni
latszik, hogy a tetovalas kérdése az oktatasban elkeriilhetetlen.

A szubjektiv bevezetdt kdvesse a téma pszichologiai, tdrsadalomtudomanyi, és ter-
mészetesen a neveléselméleti megkdzelitése!

Egy 2012-ben megjelent miivészetfilozofiai irds szerint a kortars tetovalds
a szépmiivészetek (fine arts) egyike lett. Technikdja mar nem burkoldzik a megbé-
lyegzettek homalyaba, hanem egyre nagyobb hordereji. (SOLYMOSI, 1987)

Egyértelmii, hogy a testmodositod szokas a nyugati tarsadalmakban és hazankban is
egyre nagyobb népszerliségnek drvend, amir6l néhany kutatas? is szol. A tetovalas
teret kap a médiaban is; szaklapok, ismeretterjesztd sorozatok (példaul a Miami
Ink, German Ink), és az internetes kdzosségi oldalak foglalkoznak a témaval. Ame-
rikdban Testmodositdé Egyhaz, hazankban a Magyar Tetovalok Szovetsége alakult
meg.’ Ennek ellenére a szakirodalom csekély, a nemzetkozi irasok is leginkabb a
tetovaltatok motivacidjat és személyiségvonasait taglaljak, mig a hazai kutatasok
leginkabb a szimbolikaval foglalkoznak.

A tetoval(as) szo jelentése: abrak, jelek a boron hegekkel, vagy tliszarasokba dor-
zs0lt festékkel valo rogzitése. A testmodositds a test — kiilonbozo eljarasokkal tor-
ténod — esztétikai, €s mas motivaciotol vezérelt, szandékos megvaltoztatasa (példaul
a bor megvagasa, égetése, a szemgolyd megfestése, fiilporc eltavolitasa, implanta-
tumok, piercingek beiiltetése a bor ald). (FEATHERSTONE, 1999; ATKINSON,
2004)

Bodrogi Tibor etnologus — a nemzetkdzi megallapodashoz igazodva — az angol
tatov, majd tattoo sz6 eredetét James Cooknak tulajdonitja, aki 1769-ben 6ceaniai,
Tahitiben tett Gtja soran figyelt fel arra a torzsi szokésra, amely a bottal valé iito-
getés ,ta-tau, vagy tat-tat-tat,” a tetovalasi eljaras apro ltéseinek hangeffektjébdl,
a XVIII. szazadban a tattaow/tattow irasmoddal a tatudlds szo6 fonetikajat probalta
visszaadni. A Cookot kovetd utak tengerészei terjesztették el Eurdopaban mind a
sz6 hasznalatat, mind a tetovalas gyakorlatat. Az angolositott kiejtés végiil a tattoo
irasbeli formaban allapodott meg. (BODROGI, 1987)

A testdiszitések két alapvetd csoportja kozotti kiilonbség alapja az idétallosag;
eszerint eltavolithatd (mozgathato) és maradandd (meg nem valtoztathato) jelolé-
sek léteznek.
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Az eltavolithato testdiszités letorolhetd, kivehetd, alakithato, lecserélhetd és jra-
alkothato. Ide tartozik a ruhazat, a testékszerek, az arc- €s testfestés, a hajviselet és
a szOrzet.

A nem mozgathato eljarasok a testen végleges modosulasokat idéznek el6, ide soro-
landok a kiilonbozo testtorzitasok €s a testmodositasok. A technikai kdzott hagyo-
manyosak és modernek egyarant jellemzoek, utobbiak a pont-, a heg-, a varrasos
¢és a kozmetikai tetovalas. A pontoz6 tetovalas soran egy hegyes targy segitségével
eltavolithatatlan festékanyagot juttatnak a bor felham rétegébe.* A hegyes targy le-
het capafog, tiiske, csont, fa, elektromos gép tlije, a festdanyag pedig lehet ndvényi
alapu (példaul termés elégetésébdl) vagy késziilhet faszénbdl, puskaporbol, illetve
vegyi anyagokbol.

A hegtetovalasnal a bért éles targgyal felkarcoljak, a sebekbe hamut, agyagot, fa-
szenet dorzsolnek, vagy mar6 folyadékkal kezelik, és ezt az eljarast addig ismétlik,
mig kiemelkedd hegek nem keletkeznek. Ehhez a tetovalasi modhoz tartozik az az
eljards is, amikor a diszhegeket raégetik a bdrre. A hegtetovalas elsdsorban Afrika-
ban ¢€s az 6cedniai térség sotét borl csoportjaindl terjedt el.

A tetovalas ritka formaja az tigynevezett varrasos tetovalas, amikor vékony, ko-
rommal atitatott fonalat hiiznak a bor ald. Féleg Szibéridban volt ismeretes, innen
terjedt el az eszkimokhoz, illetve az északnyugat-amerikai partvidék indian torzse-
ihez.

Korunk jellemzéje a kozmetikai tetovalas (példaul szemhéj, szemoldok, szajkon-
tir), amelynek lényege, hogy a festéket nem juttatjdk olyan mélyre a bérben, igy az
hamosodassal fokozatosan, koriilbeliil két év alatt kikopik.

A megfeleld tetovalasi technika kivalasztasaban szerepet jatszhat a borszin, mivel
kiilonbség figyelheté meg a szinek kirajzolodasaban, illetve a hegesedésben. A vi-
lagos boriiek k6zott a pontozd €s a varrasos tetovalas a jellemzd, mig a sotét bori
népeknél a hegtetovalas a legelterjedtebb. (BODROGI, 1987; FISHER, 2002)

A tetovalas pontos eredetét és torténetét visszakovetni szinte lehetetlen. Gyakorlata
a kiilonboz6 kulturdkban parhuzamosan jelenhetett meg, és feltételezhetéen mar az
archaikus idékben kezdodott. A kultara kezdeti fokan allé éskori torzsi népeknél a
testjelek egyszerre tobb funkcidt is betoltottek. Magikus céllal a jelbe foglalt er6t
vihette at a jelet hordozora, aki igy a borén viselt valamely isten, személy vagy
allat hasonmasava valhatott. A tetovalas kozben atélt fajdalom megkonnyitette
a misztikus vilaggal vald kapcsolatteremtést, a test feliiletén viselt abra jelezte a
torzshoz tartozast, a tarsadalmi rangot €s tisztséget, illetve a test esztétikai diszi-
tését is szolgalta. Az eredményes vadaszat érdekében készitett test- és arcfestések
a szerencsehozatal és a batorsag jelei voltak, tilvilagi timogatas €s segitség ab-
ban, hogy beolvadjanak a természetbe, vagy éppen megijesszék a vadat a kiné-
zetlikkel. A testfestéséhez a sziikséges festékanyagot a ndvények, a sar, valamint
az emberi és allati vér szolgaltattak. Az egyedi ritusok és jelek altal a torzs jol
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megkiilonboztethetdve valt, mind egyéni, mind kozdsségi szinten, ez az identitds
kialakulasat is segitette. (BRADY, 1993)

Az 6skékori tetovalast bizonyitja Otzi, az Alpokban tallt, a hideg altal konzer-
valt 5000 éves 6sember, akinek testén szamtalan testjelet fedeztek fel, de az ismer-
tebb Willendorfi Vénusz termékenységszobor feliilete is erre enged kovetkeztetni.
(ZOLNAY, 2001)

Lo

Az 6t foldrész eltérd kultiraiban a tetovalas kiilonféle célokat szolgalt. Hagyomanya
a predinasztikus Egyiptombdl eredeztethetd, de jelentds kultusza volt a ,,civilizalt
vilagtol” tavol esé kozosségek gazdagon ritualizalt vilagaban — Azsidban, Poliné-
zidban, Mikronéziaban, Melanéziaban, Indonéziaban és Japanban is. Az egyiptomi
Luxor kozelében 1év6 Deir el-Bahariban a kutatok néi miimiak megszaradt bérén
talaltak hennafestésre utalo jeleket és anyagmaradvanyokat. Pontokbol és vonalak-
bol allo geometriai mintazatokra leltek példaul II. Ramszesz farad feleségén, de
Amunet (aki magas rangu papn6 és kiralyi agyas volt, ami cimet és nem kétes er-
kolcsot jelentett) és Bész (a vajudo nék védoje) istenségeken is. Az egyiptologusok
szerint a tetovalasnak varazsereje és védelmezo szerepe volt, illetve azt feltételezik,
hogy a bemetszések azzal a céllal sziilettek, hogy a lélek kiszabadulhasson a test-
bol, valamint hogy az €16k a testjeleken keresztiil dsszekottetésbe keriilhessenek a
szellemiikkel. A testdekoralas e transzcendens kérdése azért is vitathatd, mert a te-
metési szertartds a kovetkezo életbe torténd végso atkelést hivatott megkdnnyiteni
és nem a visszatérésre szolgalt. A testfestés mellett az egyiptomiak a kiils6 megje-
lenésnek is nagy jelentdséget tulajdonitottak: apoltak testiiket, ékszerrel, fejdisszel
¢s arcfestéssel alakitottdk megjelenésiiket. Kleopatra, szines és fekete festékkel a
szemét és szemoldokét egyarant kihangsulyozta, pardkat és feltiing ékszereket vi-
selt, testét pedig — a monda szerint — ,,tejben-vajban flirosztotte.”

A tetovalas az okori gorogoknél is megjelent, feltehetéen eleinte az arisztokratak
privilégiumaként, majd a nomad népek tamadasai kovetkeztében a testjeleket a bar-
barok szokéasanak titulaltak és csak rabszolgaikat és a blindzoéket 1attak el a megkii-
16nboztetd jellel. Ezt a szokast kdvették az dkori romaiak is. Galénosz romai orvos
feljegyezte, hogyan tavolitotta el egy felszabaditott gladiator tetovalasat. A romai
diadalmeneteken a csaszar lathato testrészeit, arcat, kezét — a halhatatlan istenek és
az Orok élet piros szinére — festették, a bizanci csaszarok és hazuk tagjai pedig a
hajukat, szakallukat aranyporral hintették be.

Romai korbol szarmazé feljegyzések maradtak fent az asszirok, agathurzék, sko-
tok tetovalasairol is. (VARKONYT, 2004) Az Oszovetség, Mozes II1. konyvében
(Lévitak konyve) kifejezetten a tetovalas ellen szol: ,, Ne vagdaljdtok be testeteket
halottért, és ne végezzetek magatokon tetovaldst. En vagyok az Ur!” (3Moz — Lev
19:28, idézi ZIOB, 2004). A monoteista vallasok tiltdsa szerint az emberi lény Isten
teremtménye, akin semmilyen valtoztatis nem megengedett. (HODOVAN, 2013;
ROSTA-RABALI, 2007)
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A polinéz tetovalast nyugati hajosok fedezték fel a XVI. szdzadban, Hawaii,
Marquises, Uj-Zéland, Szamoa és Tahiti szigeteken. Az ott é16 emberek testén
egyedi mintdzata torzsi tetovalasok voltak, amelyek azonositoként is szolgaltak
(példaul a szerzédéseket az arcukat diszité mintaval irtak ald), a formajuk és az
elhelyezésiik alapjan is informdaciot nyujtottak a visel6jérdl. Ezek utalhattak vala-
milyen szertartasra, jelenthették a tarsadalmi rangot (szarmazas, sikerek, sziiletési
hely), a feln6tté valas kezdetét, de hasznalhattak diszitéelemként vagy az ellen-
ség elijesztésére is. Az eljaras soran egy fésiliszerii csonteszkozt higitott faszénbe
martottak és a hozzaillesztett farudra mért iitésekkel lyukasztottak at a bort, igy
mélyebb rétegeket is elértek.

Indonézia szigetein (Bali, Borne6) ¢16k hasonl6 torzsi tetovalasokat viseltek, mint a
polinézek, de az 6 rajzaikon a vallasos miivészet is megjelent. A tetovalas az ember
lelkével allt kapcsolatban €s szorosan Osszefiiggott a skalpvadaszattal.

A tetovalas hagyomanya mélyen gyokerezett az azték tarsadalomban is, ahol kar-
colédssal végezték és szénnel festették a bdrbe az istenek attributumait. Késdbb,
amikor a spanyol a hoditok atvették az uralmat, biintetés jart azoknak, akik vallasi
okokbol, titokban tetovaltattadk magukat.

A kutatok az Inka birodalom teriiletén, a letelepedésiik eldtti korbdl olyan tetovalt
mumiakra bukkantak, akik mellett a tetovalasnal hasznalatos sz(rd eszkoz volt.
Mig a kiralyaik nem tetovaltattak magukat, mert ugy vélték, hogy a napisten mar
eleve tokéletes testtel aldotta meg Oket, addig a nép a vallasi, beavatasi és diszitési
tetovald hagyomanyokkal szervesen egyiitt élt.

A keltak az indigocserje agaival ejtettek szurasokat a boron és igy készitettek kék
szinll tetovalast, amely az egyik jellegzetes ismertetdjeliik volt. Jelképeik az éle-
tutakrol meséltek, illetve az ellenséggel szembeni védelmet is szolgaltak a teljes
testtetovalasaik.

A japan szigetcsoport ainuk 6slakosai eldszeretettel viseltek tetovalast, ami késobb
a gésak és a csaszarok kozott is népszeriivé valt. A XVI-XX. szdzad kozott a japan
tarsadalmi vezetdk tiltottak a barbarsagnak mindsitett tetovalast, viszont a torvé-
nyen kiviilallokat (tolvajok, bebortonzott blindzok) ezzel bélyegeztek meg. A ja-
kuzdk, akik a maffia tagjainak szamitottak, a ruha ala rejtett szines testdiszeikkel
(szamurajok, viragok, sarkanyok, koi pontyok ¢€s keleti legendak hései) a tarsada-
lom szemében a tetovalas és a blindzés kozotti kapcsolat hirndkeinek szamitottak.
Mig a XX. sz. elején a tetovalashoz hasznalt rajzokat és mintakat elégették, a maso-
dik vilaghéborua utan, a nemzetkozi kapcsolatoknak kdszonhetden, a tetovalas lega-
lizalodott. Napjainkban, az orszagban és azon kiviil is, az eljarast és a motivumokat
is nagy elismerés ovezi. (BODROGTI, 1987)

A modern eurdpai tetovalas torténete James Cook nevéhez, illetve a XVIII. szdzadi
hoditasokhoz és a megndvekvo emberforgalomhoz kotddik. Europaban eleinte (Kina-
hoz és Japanhoz hasonloan) a barbar tettek elkovetdit bélyegezték meg tetovalassal.
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Hazankban Szt. Istvan és Konyves Kalman idejében bevett eljaras volt a boszorka-
nyok bérének megégetése (KOVACS, 1987); ,,[...] ha masod izben talaltatik azon
vétekben — a templom kulcsdaval keresztforma bélyeg siittetvén mellére, homlokara,
és a valla kozé, és igy menjen haza.” (SZENTI-BICSERDY, 1998. 23. 0.)

Mig a reneszansz korszellem kitagitotta a vilagképet, a keresztény misszionariu-
sok barbarnak és Istentdl tavoli, ezért tiltott dolognak tartottak a tetovalast. A rab-
szolgaként elhurcolt bennsziildttekre azonban rastitotték a tulajdonosanak nevét,
egyaltalan nem torédve az amugy dicsditett harmonikus testképpel. S6t a felfedezo
tengerészek egyenesen a ,,kikotoi tetovalas™ népszertsitdivé valtak, testiikre a tor-
zsi €s a keresztény motivumok 6tvozete keriilt (VAN DINTER, 2005).

Az elsé magyar, tetovalasrol szolo feljegyzés 1796-bol szarmazik. Benkd Ferenc
nagyenyedi tanar idézi a totue-t, késobb Horvath Zsigmond evangélikus lelkész ame-
rikai utja utan, 1813-ban hasznalta a szot, tatoviroz alakban. A Magyar Nyelvor 1872-
es beszamoloja szerint a tetovalas mint eljaras elobb ismert volt, mint maga a kifeje-
zés. A tetoval alak elsé izben Brody Sandornél fordul el 1886-ban. (BALAZS, 1994)

A kiilonboz0 eurdpai tarsadalmi rétegek kozott rohamosan terjed6 miivelet — a teto-
valtatas — motivacioja eltérd volt, példaul az arisztokratak inkabb ,,divatbol” teto-
valtattak. A legrégebbi magyar torténeti adat Németh Laszl6 leirasabol szarmazik,
mely szerint grof Széchenyi Istvan is rendelkezett tetovalassal. Karjan egy szivet
viselt, amelyben a Selina név volt lathato. (KOVACS, 1987) VII. Eduard walesi
herceg, Ferenc Ferdinand és Erzsébet kiralyné is viselt testjeleket (Sziszi egy go-
rogorszagi nyaralds utan a horgony szimbolumat viselte a bal vallan a remény jel-
képeként) (HESSELT VAN DINTER, 2005). Grof Karolyi Mihaly egy hires csaladi
tor ,,ora et semper” jelmondatat® viselte karjan.

A hazai kisiparosok (pékek, esztergalyosok, kocsisok, kdmiivesek, flirészmesterek,
banyaszok, cipészek, mészarosok) tetovalasaikkal az Osszetartozasukat, foglalko-
zasukat szimbolizaltak, a sajatos motivumokon a szakma eszkozei és termékei vol-
tak (példaul a banydszok két, keresztbe tett kalapacsa, banyaszlampa, vagy a ,,Jo
szerencsét!” koszontés).

A habortiban szolgalé katondk fegyvernemmel, kirdlyokkal, hadvezérekkel, zasz-
lokkal, cimerekkel, hadszinterekkel és a vércsoportjukkal jelolték magukat. A kis-
iparosok és a katonak testjelei, a személyes informaciok altal identifikacios szerepet
toltottek be. A szegényebb, alsobb rétegek, illetve a tengerészek, prostitualtak, az
ipari forradalom hatasara megvaltozott ¢letkoriilményekre, a varosiasodas negativ
hatésaira a tetovalast leginkabb az dnértelmezéssel magyaraztak. (CAPLAN, 2000)

A XIX. sz. végi tarsadalomkutatasok az ,,alvilag” és bortonviseltek gazdag szim-
bolumvilagat megfigyelve arra a megallapitasra jutottak, hogy a torzsi népekhez
hasonldan az egyes biinelkdvetd csoportok is sajatos mintavilaggal rendelkeznek,
amely az Osszetartozasukat fejezte ki. A bortondkben a rabokra tetovalt sorszam
mellett olyan sajatos jelek keriiltek a csuklora, ujjakra, arcra, amelyeket csak a
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viseldik ismertek, ezzel jobban novelték a titokzatossagot. (KOVACS, 1989)

Késoébb, a XX. sz. elejére csak az alvilag és a katonasag (példaul a naci SS-harcosok
karjukra tetovalt ,,csodatévo jel”) zart csoportjaiban maradt meg a funkcionalis min-
tazas szokasa, a bortondkben és a halaltaborokban pedig a nyilvantartasi és stigma
funkciot toltott be a kényszertetovalds, amely egy életre megbélyegezte viseldjét,
mert a test torzitasai az ember személyiségét is deformaltak, ami az allatok billogja-
hoz volt hasonlé. (EROS, 2001)

Egy 1932-es tanulmany szerint a tetovalas az alacsonyabb néposztaly fiaira, a ha-
josokra és katonakra jellemz6, de legfoképpen a blinzok soraiban lathato, akiknél
a tetovalds, az egyéniség része. (BIBO, 1932) A minték (kard, puska, sisak, 16fej,
harctér neve és ideje, torténelmi személyek arcképe és a magyar cimer) a ruha altal
takarhato helyeken voltak.

Az ugynevezett orosz alvilagi ,,besz¢l6 tetovalas™ a blindzé élethtjat és biinelkd-
vetéseit jelzi az értd olvasd szdmara, de a kegyetlen lagerviszonyok jelzései a tul-
¢lés eszkozei is lehettek.® A Természettudomanyi Ko6z16ny 1957-es cikkében arrol
szamolt be, hogy az orvosok a munkaalkalmassagi vizsgalatok soran minden tize-
dik személyen talaltak testjelzéseket (amelyek tobbsége pedig nem lagertetovalas
volt). (KOVACS, 1989)

»Szivesnek” (vagy kiverett, tiidzott, cifrdzott) nevezte a tetovalast a magyar népi
kultira, amelyrdl egy, az 1980-as évek kozepén végzett kutatds megerdsitette, hogy
hazéankban a parasztsag korében a tetovalasnak kultusza volt. A dél-magyarorszagi
telepiiléseken (Nagybaracska, Baja, Bacsbokod, Batmonostor, Szeremle és Her-
cegszanto kornyékén) elterjedt Ontetovalasokkal (csillagos végii gorog keresztek a
vallasossag kifejezésére, sajat név, vagy a szeretett férfi monogramja) olyan parasz-
tasszonyok éltek, akik tinta és varrotii segitségével a testiikre 14-16 éves korukban
készitették a jeleket, rendszerint a bal keziikre és a labukra. (BALAZS, 1988)

Az 1950-es években kezdett el tomegessé valni a tetovalas jelensége, ami legin-
kabb a (szélsd)baloldali ellenkultara képviseldire volt jellemzd.

Az 1960-as években — annak ellenére, hogy a tarsadalmak nagy része és a szakem-
berek is egészségtelennek tartottak és nemkivanatos személyekkel kototték Ossze
— nyugaton a tetovalast miivészetként kezdték el kezelni, és féleg a fiatalok példa-
képei, a rocksztarok, hires atlétak révén kibillent a tetovalas konzervativ megitélé-
se. De még egy 1987-es kijelentés is a munkakerild ,,cs6cselék devianciajanak.”
(SOLYMOSI, 1987. 62. 0.) mindsitette a testfestést. Igaz, a 90-es évekig a testmo-
dositas inkabb a szubkulturdk provokativ maradvanyanak mindsiilt, napjainkban
egyre intenzivebben terjed. (KOVACS, 1987)

A tetovalas egyetemes ¢€s hazai torténelmét bovebb spektrumaban feltarni itt lehe-
tetlen, viszont az archaikus 1d6ktdl napjainkig tartd, kiilonféle népek és szokasok
vazlatos attekintése utan érdemes 0sszegezni a tetovalas kezdetének, fejlédésének
legfobb sajatossagait.
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A szimbolumok kezdetben harcosok, hivok, gengszterek, papok, kiralyi méltdsa-
gok testét diszitették. A XX. szazad bekdszontével és az ezzel jardo mélyrehato tar-
sadalmi valtozasokkal, a szalonokkal és tetovalogéppel’ egyiitt kezdett fokozatosan
¢s megallithatatlanul terjedni, mert a demokracia — mint a szabad véalasztas lehetd-
sége — kimentette a tetovalast a megvetés fogsagabdl. Bar a Biblia és a Koran val-
lasos tedriai kifejezetten tiltottak a test megjelolését, a vilag minden tdjan — fajtol,
foglalkozastol, kortdl, nemtdl, ideoldgiatdl, etnikumtol és tarsadalmi-gazdasagi ho-
vatartozastol fiiggetleniil — kiprobaltak. Az elfogadas, a tolerancia kezdetben mas
volt a nyugati orszagokban, és mas a szocialista blokkon beliil, de mara mar altala-
nosan a varosi szubkultirak szerves része lett, az emberek millidi talalnak jo okot
arra, hogy bériiket egy vagy tobb mintaval, lathaté vagy lathatatlan helyen 6rokre
megjeloljék. A tetovalas lazadassal vagy biintetéssel torténd azonositasa lassan fe-
ledésbe meriil, és napjainkban mar inkabb ,,csak” testdiszitésként tartjak szamon. A
szalonokban egyre jobb mindségli festékek, gépek és eljarasok, egyre igényesebb
mintadk vonzzak a testiiket kidekoralni vagyo kozonséget. A tetovalds technikaja
gyors fejlédése tiikkrében pedig biztos jovoére szamithat, mert fontos ismérve, hogy
az adott pillanat 1ényegét a mulo id6 ellenében 6rokitse meg. Ezért munkal a jelha-
gyas 0sztone mar a gyermekek elsé rajzaiban, mint Z-ben is...

o

Mig a tetovalas az archaikus idokben normatart6 viselkedést jelentett, kés6bb in-
kabb rendhagyonak szamitott, napjainkra pedig a deviancia® és a miivészet hatar-
mezsgy¢éjén tancol, vagy akar a diszkriminacio aktudlis forrasa lett.

De jelenthet-¢ a tetovalt motivum a latvanyon kiviil mast is? Vajon miért teszik ki
az emberek magukat ennek a cseppet sem fajdalommentes proceduranak, vagyis
mire szolgal ez a fajta testdiszités, a sajat test festovaszonként vald hasznalata?

Mikozben ,,a testiink a szentélylink” — tartja a mondas —, a tetovalas altal a bérét
kivarraté személy a ,legszemélyesebb targyat hasznalja fel diszitésre, jelolésre”
(SOLYMOSI, 1987. 61. 0.),vagyis a szubjektum valik egy felirat vagy kép targya-
va, az alany lesz a miialkotas objektuma.

Tetovalasok az egész borfeliileten, minden testtajon elképzelhetok. A leggyakoribb
csoportositasuk: ornamentikus, szimbolikus, foglalkozast jelold, vallasi, nemzeti,
politikai, szerelmi, erotikus, szinhaz-varieté-cirkusz vilaga, romantikus, szentimen-
talis, egzotikus, katonai, antiszocialis, obszcén, jelenkori idedlok, kozlések, gale-
ri jegyek stb. motivuma. (BALAZS, 1988) Ezeknek az egyéni vagy egyéniségre
torekvd dekoracioknak kiilonboz6 inditékai lehetnek: az elrejtézés, a beavatds, a
vallasi elkotelezettség, a kiilonleges erdk birtoklasa, gyogyaszati célok, az ellenfél
sokkolo elrettentése, a tiltakozas extrém ereje, a meggydzddés kifejezése, a bor
mint reklamfeliilet kihasznalasa és a szexualis figyelem felkeltése. Az okok kozott
kiemelkedd a szexualitas szerepe; a vagy targyanak meghdditasa, birtoklasanak
jelzése, a férfier6 demonstraldsa, az exhibicionizmus €s a narcizmus, a bevarras
okozta fajdalom szado-mazochista élvezete és a fetisizmus, valamint a szerelmi
szentimentalizmus. (BENKO, 2016)
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Korabban a nyugati tarsadalom vagy kozvélemény a tetovalast els6sorban az ala-
csony szociokulturalis statusza biinozokkel, tengerészekkel, prostitualtakkal, ka-
tondkkal, kalandorokkal, és perverzekkel hozta dsszefliggésbe, mig a testjelek az
excentrikus arisztokratak és miivészek korében is fellehetdek voltak. Napjainkban
e szokas mar egyaltalan nem kotédik egy bizonyos tarsadalmi csoporthoz, a teto-
valasokat barki viselheti.

Egy, a motivacios hatteret fejtegetd tanulmany, arrél szamol be, hogy a megkérde-
zettek mintegy 42%-at a tetovaltatast megel6z6 félévben atélt életkrizis (példaul
valas, halaleset, munkahely elvesztése, szerelmi csalodas) Osztonodzte a készitte-
tésére. (HODOVAN, 2016) A motivacios hattér feltérképezése alapjan az eredeti
testkép-értékelést modositd okok a kdvetkezOk voltak: az egyéniség kihangsulyo-
zasaval az individuum megerdsitése; egyes tulajdonsagok kiemelésével a masoktol
vald kiilonbozoség és a kiilonlegesség érzésének megerdsitése; az esztétikum, a
szépség, illetve a divat motivacioja; szimpatia, vagy beilleszkedési szandék egy
adott szubkulturaba; a spiritualis, kulturdlis szimbolumok és tradiciok kdvetése; a
személyes ¢lmény megorokitése, illetve az ellenallés, a dac, és a fliggdség is gyak-
ran lehetnek a tetovalas motivacioi. A felsoroltak jol differencialhatok a végzettsé-
gek tekintetében: az alacsonyabban kvalifikaltak célja a csoporttagsag kifejezése,
illetve az esztétikum volt, mig a magasabb végzettségiick az egyéniség kihangsu-
lyozasara, a spiritualis-kulturalis megjelenitésre torekedtek. A ,,standard” életpalyat
egy Uj tipusu, dilemmakkal teli életut kilatasa valtotta fel, aminek okai dsszetettek;
a felnotté valas folyamata mara nem a munkavallalas és a sziilokr6l valo levalas
fiiggvénye, kevesebb a hazassdgkotés és gyakoribb azok felbomlésa, atalakult a
gyermekvallalas szokasa és ideje, és ujfajta parkapcsolati formak jelentek meg.

Tovabb novelheti a bizonytalansagot a ritusok megsziinése is, — amelyek eredendd-
en az elvart viselkedés, a tarsadalmi értékrend mintai voltak — ezek hidnya pedig az
identitaskeresést tette labilissa. Némely vélekedés szerint a kiillonbzd testmodosi-
tasok sajatos valaszt jelentenek a fiatalok fiiggetlenség-keresésére és az 6nalldsag
kifejezésére (MILLNER-EICHOLD, 2001).

A fogyasztoi tarsadalom és a popkultura jelenségei is erételjes befolyassal birnak;
az arucikké valt emberek kritikajat kifejez6 divatos, boéron viselt vonalkodtol és iro-
nikus reklamoktol a sztarok (példaul focistak) képének kultikus balvanyimadasan
vagy a tetovalasuk utanzasan, illetve az ebbdl adodd kompenzaciokon at a puszta
utilitarista szérakozasig. (BENKO, 2015)

Osszességében megallapithato, hogy maéra a tetovalas szerepe ujragondolandé. Az
egyre homogénebbé valo vilagban a kiilsd, a test ,,esztétikumanak™ kiilonlegessé,
masoktol eltérévé tétele az dnkifejezés egyik fontos modja lett.

Az 6si, kozosségi tarsadalmak és napjaink dinamikus, nyitott tarsadalmaban eltérd-
ek és valtozékonyak a tetovalast életre hivo sziikségletek. Nem mindenhol ugyanazt
a funkciot tolti be ez a szokas, illetve megjelenésének intenzitasa is eltérd. Nincs

253



még olyan fogalmi halo, amely a tetovalast egyértelmiien el tudja helyezni a tarsa-
dalmi struktirakban, tovabba egyetlen tudomany fogalomrendszere sem alkalmas a
jelenség globalis leirasara. A tetovalasok életiink dsszetettségérol mesélnek, azok-
rol a kihivasokrol és hierarchiakrol, amelyekkel naponta szembesiiliink. A test az
ember ¢életének egyik legkiemeltebb pontja, az az ,,abszolut referenciakeret”, mely
lehet6séget ad mind a fizikai, mind a szocialis térbe vald beilleszkedésre, tovabba a
megitélés és a viselkedés integratora. A borfelszin az ember testének legszembetii-
nbbb része, igy sok esetben magat az embert azonositjuk vele. (SOLYMOSI, 1987)

Viszont olyan széles rétegeket® érint, hogy nem elégedhetiink meg csak a historikus
feltarassal, vagy csak a pszicholdgiai jellemzéssel.

A tovéabbiakban a tetovalas jelenségével a vizualitas és neveléselmélet szemszogé-
b6l szeretnék foglalkozni, mert a motivumok tbbsége jel (BALAZS, 1988), és a
jelek jelentéssel birnak.

A tetovalds szamos motivacios hattere koziil a vizualis nevelés aspektusa valik el-
sOdlegessé, amikor a jelfunkcid szerteagazo teriiletein (vallasi csoportok, fegyveres
testiiletek, iskolak, devians csoportok és kiilonféle szubkultirak) a hazat, a szerete-
tet, szerelmet, vallast, érzelmeket kifejezé motivumok jelennek meg. Kizarolagos
tetovalasi cél lehet a test diszitése is, amikor a tetovalas és a piercing a divat kiegé-
szit6jeként funkcional. Uj esztétikai inditék, a természetes, fedetlen test , kulturalis
testté” valtoztatasa, amely az adott kor szépségidedljanak felel meg. (BODROGI,
1987)

Kijelenthetjiik, hogy a tetovalas egy latvanyban erésen domindns, esztétikai modo-
sito folyamat. A valasztott minta, a sajat dizajn, amit viseldje ,.teste vasznan” hord,
belsd informaciokat kozol, kiilséségek révén mesél viseldjérol.

A vizudlis nevelés, a vizualis kommunikacioé pedagogiai és terminoldgiai rendsze-
rének alapgondolata, hogy az ember altal létrehozott ,,latvanyok™ mindig k6zolnek
valamit. Ez a vizualis kommunikacio érintkezés, a tarsadalmi kontaktusok halozata,
amelyek szocializacios tulajdonsaguk révén hozzak létre a tarsadalmat, amelyhez
folyamatosan formaljak az embereket is. A képi kozlés eszkozei a jelek,'* amelyek la-
tas soran hozzak létre a vizualis kommunikaciot. (BALVANYOS és SANTA, 1997)

A vizudlis jelenségek funkciojuk szerint lehetnek objektivek és szubjektivek. Az
objektivitas egyrészt a megfejtd, értelmezé egyéni abrazolast, a latvany utani ta-
nulmanyt jelenti (primer), masrészt a praktikus, informativ, szemléltetd, érthetd,
magyarazo, kozérdeki tajékoztatd, hiteles és funkcionalis abrazolast (direkt). A
szubjektiv aspektus lehet egyezményes esztétikai targyformalas, kornyezetalakitas
és diszités, kollektiv kifejezés (indirekt), vagy onkifejezés, mint szemléleti tevé-
kenység, individualis kifejezés, képi szuggesztid (személyes) megnyilvanulas. A
képi kozlések differencialt formai lefedik a tarsadalmi gyakorlat vizualis kommuni-

ey

ség és a befogadas komplex folyamatahoz.
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A vizudlis nyelv maga a vizualis kultira szellemi kozege, amely az alkotasok, kdz-
1ések elkésziiltéhez, megértéséhez jarul hozza. Segitségével ismerik meg a gyere-
kek a targyi és jelentésvilag kiilonféle informacidit. Sziikséges velejardja az anyagi,
eszkozbéli és technikai feltételrendszer (mint fizikai kdzeg), amely komplexitasa-
ban jeleniti meg a kifejezés/képzomiivészet, a kommunikacio, és a targy- és kor-
nyezetkultura harmas egységét.

A tetovalast mint a vizudlis kultra relevans témajat az indirekt kozléstipusban a
legalkalmasabb feldolgozni, mert tartalmazza a praktikus célu vizualis kozléseket,
a targyalkotd miivészeteket, a targyak és a kdrnyezet diszitését is. A tetovalasok
értelmezhetdek olyan képi jelekként, szimbolumokként vagy akar miivészi alkota-
sokként, amelyekr6l megfeleld ismeretanyaggal rendelkezve a gyerekek realisab-
ban tudnak mindsiteni, mikdzben megismerik a jelen és a mult vizualis jelenségeit.
A téma feldolgozasa szamos képesség €s készség (kreativitas, onismeret, onértéke-
1és, onszabalyozas) fejlesztésére is alkalmas.

A komplex vizualis megkozelités olyan sokrétii, hogy mindenképp érdekes és mo-
tivalo lehet az emberiség testdiszitési formainak végigjarasatol, a konkrét alko-
tasokig. A tantargyi kapcsoloddsok szamos ponton fellelhetdk, példaul torténelmi
események, a természettudomany foldtorténeti korszakai, szokdsok és régészeti
leletek, oltozékek és kultarak, targykultira és miivészeti emlékek megismerése so-
ran. A téma a latott vagy megtapasztalt alkotasok dsszehasonlitasara, elemezésére,
a véleményalkotésra is lehetdséget nyujt.

A tetovalds téma alkalmas a vizudlis alapfogalmak (példaul pont, vonal, forma,
tonus, szin), a kiilonb6z6 technikak és miivészetek (példaul montazs, viaszkarc) és
mivészettorténeti hattér (példaul egy-egy kultura kialakulasanak torténete, neves
mivészek és alkotasaik) megismertetésére. A gyerekek latokorét szélesitve komp-
lexebb gondolkodésra 0sztondzhetjiik dket, megtanuljak kifejezni és abrazolni a
hallott, elképzelt dolgokat, 6nalldan kitalalt gondolataikat kiillonb6z6 technikakkal
és eljarasokkal.

A Nemzeti Alaptantervben megjelené feladattipusok szamos lehetdséget adnak
a feldolgozasra. Ilyenek a torzsi arcfestés, ékszerek készitése (példaul csuhébol,
gyongybdl, agyagbol), ruhafestés (tetovalast imitaldo minta), batikolas, kézmotivu-
mok tervezése (viaszkarc €s henna), arcmotivumok elképzelése (szendvics-dia). A
téma kiallitisokon, mizeumokban és egyéb helyeken (példaul Allatkert) is eléfor-
dulhat, ahol a gyerekek kozvetlen ,testkdzelbdl” szerezhetnek élményeket. A tavoli
¢és hazai kultira megismerése, a szimbolumok értelmezése is helyet kaphat a fel-
dolgozasban. Mikozben a tetovalas témajanak taglaldsa soran a vizualis nevelési is-
meretek béviilnek, a testdiszitésekkel kapcsolatos felvilagositas és megeldzés, mint
nevelési cél is 6hatatlanul kiemelt hangsulyt kell, hogy kapjon. A gyerekekkel be-
szélgetve, képeket megmutatva és informaciokat nyujtva, érdekes alkotasokat 1ét-
rehozva remélhetjiik, hogy megfontoljak a jovobeni testdiszitésiiket is. Persze ezt
csak a kozvetlen visszajelzések és a kdzvetett jovobeli cselekedeteik igazolhatjak,
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vagy éppen cafolhatjadk meg. Hiszen egy testdiszités megitélése és viselése nem
egyszertien abbdl all, hogy tetszik vagy sem...

A néphagyomanyrol, atdrokitésérol szold eddigi irdsaim mindig vissza-visszatér-
tek, ahhoz az alapkérdéshez, hogy; ,, Kozvetitheti-e egyaltalan iskolaban, iskolai
metodusokkal a mitveltségnek az az oroksége, amelynek alaptermészete, hogy nem
iskolaszerii atadasi metodusokkal, hanem a belenevelédéssel hagyomdanyozo-
dik, megannyi olyan tudas és képesség, mely az iskola mai formdajatol idegen?”
(TRENCSENYI, 1993.91. 0.)

Es ime, a kapcsolodasi pontok az ij témaval tarsitva: iskolai kozvetités, iskolai
metodusok/nem iskolaszeri atadasi metédusok, miiveltség és orokség, beleneve-
16déssel hagyomanyozddas, tudas és képesség, az iskola mai formdjatol szokatlan
jelleg...

., Mikézben tudvan tudni, létkérdés, hogy ezek a tudasok, képességek az iskoldban
kozvetittessenek, hiszen a csaladi, kortarscsoporti, lakokézosségi kulturabol lénye-
gében kivesztek.” (TRENCSENYTI, 1993.91. 0.)

Valoban, ma gy latom, hogy létkérdés, hogy a tetovalas kérdéskore mint €16 és
gyarapodo inspirativ vizualis inger, az iskoldban is kdzvetittessen, mert a csaladi,
kortarscsoporti, kdzosségi kultirabol nemhogy kiveszett, egyre inkabb terjed. A
mostani sziil6i és nagysziil6i generacionak a tetovalas még furcsa és idegen lehet,
de ha Z., az 6vodas és a mai fiatalok lesznek 50-60, sot -70 évesek, nekik bizonyara
mar nem lesz az.

Elitélendd? Nem, inkabb megismerendd!
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Jegyzetek

1 A szerz6 értelmezésem szerint az iskoldzatlanabb, szerényebb intellektussal
rendelkezdékre és hatranyos szociokulturalis kornyezetben élokre gondolt sztereo-
tip jelzdjével.

2 A hazai tetovalas-kutatasok uttoréje Balazs Géza, aki gyiijtését a Beliigymi-
nisztérium nyilvantartasara, a Kalocsai Neveld Intézet adataira és vidéki utjaira
alapozta. (BALAZS, 1988)

Egy masik aktudlisabb vizsgalatban 144 {6 (39 ffi és 32 nd, atlag életkor: 27 év)
vett részt, amely a demografiai adatokat, a karos szenvedélyek mibenlétét és a
személyiség 6t alapdimenzidjat mérte fel. Osszességében a tetovalas nem tekint-
hetd sporadikus jelenségnek, az alacsonyabb szocio-6kondmiai statusz lehet oka a
tetovalashalmozasnak. Az eredmények nem tamasztottak ald a karos szenvedélyek
fogyasztasara, alacsonyabb énkép, testkép megitélésre vonatkozé eléfeltevéseket.
A magyarok motivacidja az ego-kifejezés és az onérvényesités, mig az esztétikai,
illetve identifikacids sziikséglet kevésbé jellemzd. A tetovalas onkifejezé motiva-
cioja a modern, uniformalizal6do vilag identitaskrizise. (FALLAH, 2012)

3 Lasd példaul a http://tetovalas.lap.hu/_magyar tetovalok szovetsege altal
nyilvantartott studio/18395255 8 (letoltés: 2016. 08. 08.)

4 Magyar értelmez0 kéziszotar, 1371.

5 A felham (epidermis) feladata a bor legfels6 védorétegének fenntartasa és a
pusztul6 szaruréteg folyamatos megujitasa.

6 ,,Most és mindorokké!”
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7 Bovebben KOVACS Akos és SZTREZS Erzsébet irdsaiban.

8 Az elsd hivatalos tetovald szalont David PURDY nyitotta 1870-ben Anglia-
ban, és 1880 koriil kifejlesztették New York-ban az elsé elektromos tetovald gépet.
(BODROGI, 1987)

9 A deviancia, a tarsadalomban elfogadott magatartastol eltérd viselkedési for-
ma. Kulturafliggé jelenség, mert az adott viselkedés bizonyos kultirakban elfoga-
dott, mig masokban nem. (KALDENEKKER-PIKO, 2005)

10 A statisztikai adatok szerint minden 4. amerikai lakos rendelkezik tetovalassal,
illetve a nyugati tdrsadalmak lakossadganak 10%-a visel valamilyen testmddositast
(WOHLRAB-STAHL-RAMMSAYER-KAPPELER, 2007).

11 ,,A jel: objektivacio, amely azért jon Iétre (barmilyen formaban, kombinacio-
ban), hogy helyettesitsen. A jel, jelcsoport vagy jelkombinacio 1étezévé, formava
lett tartalom, mely olyan létez6 tartalmat helyettesit, ami 6nmagaval onmagat nem
tudja kifejezni (példaul csoportazonossagunkat cimerrel, zaszloval, jelvénnyel stb.
fejezziik ki). A jelanyag a jelet ado lizenete. Tehat a kommunikécié alapstrukti-
rdja: adobol, vevsbol és a koztik 16v6 tizenetbdl all.” (BALVANYOS-SANTA,
1997.31.0.)
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Hortovanyi Judit
»,Kiutat kereso feny” — kamaszrajzok iizenete
az 5-szimbholum feladatsorral

Az, hogy egy kisgyermek rajzol, az természetes. Megdicsérjiik érte, a rajzait ki-
tessziik a falra, megmutatjuk az ismerdsoknek, bliszkék vagyunk ra és gyonyorko-
diink benne. Aztan az évek soran valahogy elmarad a rajzolas. Elmarad a dicséret,
elmarad az 6rom is. Ahogy kamaszodik a gyerek, valahogy tigy érezziik, hogy
még a rajzaibol is eltiinik az a régi, kedves baj. Es azt gondoljuk, hogy az a nehéz
kamaszkor nekiink, felndtteknek csak az igazan nehéz; rdadasul soha nem is mond
nekiink semmit!

Pedig mond! Persze sokszor nem szavakkal, hanem ezer mas dologgal mondja el
azt, amit érez vagy gondol. Az 6ltozkodésével, a hajviseletével, az ékszereivel, a
szobdja falan 1év6 képekkel, a kedvenc tévésorozataival és zenéivel, vagy éppen
a rajzain keresztiil beszél hozzank. Csak meg kell latnunk, és meg kell tanulnunk
érteni ezeket az iizeneteket.

A kamaszrajzok iizenetérdl €s a rajzolasban rejlé lehetéségekrol szol a tanulma-
nyom.

Kamaszkor és a rajzolas

A kamaszkor persze valéban nem a spontan rajzok sziiletésének az idészaka. A
kiilonboz6 rajzfejlodést leir6 modellek megegyeznek abban, hogy a rajzfejlodés
hangsulyat a gyermek-és kisiskolas kor idejére teszik, és ezt a folyamatot a ka-
maszkorra lezartnak tekintik. (b8vebben lasd KARPATI, 2005. 13-23. 0.) A line4-
ris rajzfejlédési modell 1ényege példaul a folyamatos technikai fejlodés, vagyis az
egyre tokéletesedd valosaghtl leképezés. A formai megoldasok mellett a tartalom
masodlagos. Ez a modell a kamaszkort a pszichomotoros fejlodés végpontjaként
értelmezte, ahonnan a gyermek a realista abrazolasban és szabadrajz technikaja-
ban tovabb fejlédni nem képes. A spiralis modellben LOWENFELD szerint ka-
maszkori rajzi stilus alakul ki, és ekkor mar kiilonvalik az atlagos, az iigyes és a
tehetséges rajzold, mely természetesen szorosan Osszefiigg az oktatassal is. Min-
denesetre ez a modell is megallapitja, hogy kamaszkortol kezdve a legtobb serdiil6
szamara a rajzolas mar nem része a mindennapi életnek. Az U-alakti modell pedig
egyenesen azt allapitja meg, hogy a rajzfejlédés mélypontja a kamaszkorra tehetd.
A GARDNER ¢és WINNER altal felallitott fejlddési modell szerint a gyermek ra;jz-
fejlodése a kozépsd gyermekkortol esztétikai hanyatlasba kezd.
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., A rajzolasi kedv megtorpanasat vagy hanyatldsat részben maga az oktatdsi rend-
szer, vagy éppen az europai abrazoldsi hagyomany, a valosaghii abrazolas idedja
ideézi elo. A kamasz szamara a valosaghii abrazolasra torekvés a legtobb esetben
kudarcélmeényhez vezet, hiszen folyamatosan szembesiil a valosdgra sehogyan sem
hasonlito munkdival. Raadasul az elterjedt technikai eszkozok ma mar mindenki
szamara lehetové teszik a valosagrol készitett képek végtelen sorat barminemii
korlatozas nélkiil, igy igazi célja sincs a szabadkézi rajzolasnak. Ma mar viszont
az is ismert tény, hogy a rajzi térésnek nevezett folyamat nem a rajzfejlédés spon-
tan velejaroja. A kamaszok szamdra a képi kifejezés adekvdt és lényeges kifejezési
forma marad, azonban a rajzrol mds miifajokra, mas médiumokra, vj kifejezé-
eszkozokre keriil at a hangsily. Igy a képi kozlés elsésorban a térben, példdul a
kérnyezetalakitasban, targyformalasban, vagy a sajat test diszitésében és az oltoz-
kodésben figyelheto meg, tovabba rendkiviil hangsilyos szerepet kap az alkalma-
zott grafika, a szamitogépes grafika, a foté és a film.” (KARPATI, 2005, 28. 0.)
KARPATI Andrea felhivja a figyelmet mas kulturak eltérd rajzfejlédésére is, igy
példaul az arab vilag és Tavol-Kelet példajara, ahol a kamasz csak eszkdzt valt, de
nem hagy fel a vizualis kozlés formaival.

Vizsgalataim szerint azonban nem csupan mas kifejezéeszk6zok hasznalatan ke-
resztlil, hanem a szabadkézi rajzolasban is megmaradhat az dszinte, spontan és
egyedi képi kozlés, ha mas nézépontbol kozelitiink hozza. Az egyik fontos kérdés
e nézépontvaltas sordn a valosaghtli abrazolas elvéarasa aldli felszabadulas. Ha az
abrazolas elsddleges céljanak a belsé gondolati és érzelmi tartalmak leképezését
tekintjiik, akkor a technikai tudas csupan eszkozként szolgal a belsd, szubjektiv
valoésag minél pontosabb és hitelesebb abrazolasahoz, kifejezéséhez. A rajzolas
céljava tehat az valik, hogy olyan eszkozt adjunk a serdiilé kezébe, melynek se-
gitségével képes jobban megismerni, megfogalmazni és kifejezni 6nmagat. A cél
tovabba maga az Uit bejardsa, az onkifejezésre valo képesség fejlesztése, €s nem a
létrehozott produktum valdsaghii, miivészi, vagy akar csak az életkorhoz mérten
professzionalis kivitelezése. Jelen esetben a kifejezd eréd nem biztos, hogy magas
szinvonalll formai megjelenitéssel tarsul. Fontosabba valik a rajz, a produktum
kommunikacids funkcidja, és a valosaghti abrazolasnak valo megfelelésnél fonto-
sabb a személyes tartalom minél kifejezébb formaba ontése.

A forma helyett a tartalomra val6 koncentralas azért is [ényeges kérdés serdiildkor-
ban, mert ekkor a személyiség fontos belsd valtozasokon megy keresztiil. Mérei
Ferenc a serdiil6kor kezdetét az onismereti érzékenység szakaszanak nevezi, amely
a kamasz szamara az onmagardl valé tudas keresésének, az én-azonossag valsaga-
nak, majd lassu stabilizacidjanak az ideje. ,, Ahogyan a kisiskolds korban teljes ér-
deklédéssel kezdi feltarni az emberi viszonylatoknak, a tarskapcsolatoknak a rend-
szerét és hatarait, ugy vag bele a serdiilés kezdetén sajat megismerésébe. [...] A
serdiilés a személyiségformalasnak olyan problémdit veti fel, amilyen az intimitds,
a parvalasztas, a pdlyavalasztas, a feladatteljesités, a jognak és kotelességnek,
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a tisztességnek és az érvényesiilésnek a konfliktusa. De a serdiilésnek ezt a siirii
problémavilagat intrapszichikus eldjatékkeént vezeti be a fokozott 6nismereti érze-
kenység.” (MEREI, 1976. 131-132. 0.) NAGY Jézsef az 6nismeret és onszaba-
lyozas szempontjabol szintén fontos szakaszként jellemzi a serdiilékort. A kiilon-
boz6 elméletek meghatarozasait Osszevetve ugy 0sszegzi ennek az életkornak a
jellemzd folyamatait, hogy a 12-13 évvel kezd6do életszakasz soran a személyiség
felismeri €s értelmezi a természeti és szocidlis szabalyszerségeket, majd ,, kiala-
kulhat az értelmezé komponensrendszer, mely domindnssa valhat a személyiség
miikodésének és viselkedésének szabalyozasaban”. (NAGY, 2002, 55. 0.)

A személyiség valtozasanak folyamatai tikkr6z6dnek a rajzi jellemzokon is, ka-
maszkorban ugyanis alapvetéen megvaltozik a vizudlis abrazolas funkciodja. ,,Az
abrazolas a leképezéstol gyakran a szimbolumokba rejtett kifejezés felé tolodik el.”
(KARPATI, 2005. 25. 0.) Ha tehét a rajz témaja az onkifejezés és az Gnismeret,
tovabba a hangsuly az élethi technikai megjelenitésrol a tartalomra keriil at, akkor
a szabadkézi rajzolds hatékony kifejezoeszkdz marad a kamaszok szamara is. A
sajat fejlesztésii 5-szimbolum rajzi feladatsor pontosan ezt célozza meg.

Az 5-szimholum feladatsor

Az 5-szimbolum feladatsor egy célzottan pedagogiai hasznalatra szant rajzi esz-
koz, mely szimbolumok vizualis abrazolasan keresztiil az 6nismeret fejlodését, az
¢lményfeldolgozast és az onkifejezést segiti eld. Célzottan pedagdgiai hasznalatra
szant abban az értelemben, hogy sok mas rajzi feladattal vagy teszttel ellentét-
ben nem pszichodiagnosztikai vagy terapias felhasznalas a célja. A feladatsor egy
képzeletbeli utazas torténetébe agyazva rajzoltat meg 5 megadott szimbolumot.
A megadott szimbolumokat a tanulok egyéniségiik és képzeletiik szerint teljesen
szabadon rajzolhatjak le. A feladatsor torténetében szereplé szimbdlumok hivéin-
gerek, melyeken keresztiil a rajzold 6nmaga érzéseit €s gondolatait jeleniti meg.
Mindegyik mas-mas aspektusbdl ugyan, de egyarant a személyiségnek a rajzolas
idépontjaban meglévo jellemzéit mutatja.

A Kkerettorténet szerint egy képzeletbeli utazasra indulunk a sajat hajonkkal, elsé
feladat tehat a sajat hajé megtervezése. Az ut soran nagy viharba keverediink, ha-
jotorést szenvediink és a viz partra vet minket egy szigeten. Itt all egy haz, mely
menedéket nyljt. A haz a masodik rajz. Miutan kipihentiik magunkat a hazban, el-
indulunk, hogy felfedezziik a szigetet. Talalunk egy barlangot, benne két varazslatos
tiikr6t. Az els6 tiikorbe belepillantva a testiink képe helyett a sajat sziviinket latjuk,
a sziv rajza tehat a harmadik feladat. A masik tiikorben sajat magunkat latjuk elva-
razsolt formaban, ez a valasztott szimbélum énmagunkroél. Amikor kimaszunk a
barlangbol ott all egy fa, mely alatt megpiheniink. Ennek lerajzolasa az 6todik fela-
dat. A torténet végén a fa alatt elalszunk, és itt talal rank a baratainkbol vagy a csa-
ladtagjainkbol allé kutatoexpedicid, akik a hajotorés hirére a keresésiinkre siettek.
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A szimbolumok rajzain keresztiil a tanuloknak lehetdségiik van megformalni
onmagukrol alkotott képiiket, érzéseiket és vagyaikat, vagy feldolgozni egyes
konfliktushelyzeteket, igy lehetdséget kapnak az 6nmegismerd és onreflektiv ké-
pességeik fejlesztésére. A rajzolasi folyamat ebben az esetben az dnmegfigyelés
eszkoze az érzelmek és gondolatok képi megfogalmazasan keresztiil. Ha pedig
a rajzolas tandran, vagyis iskolai csoportban torténik, akkor a kdzos értékelés és
bemutatas soran az dnkifejezésre azonnal megtorténik a szocialis kdzeg visszacsa-
tolasa, vagyis a pedagogus és a tarsak visszajelzése is. Az 5-szimbolum feladatsor
igy nemcsak az onkifejezést segiti, hanem az egyén és a kozosség, a személy és a
tarsadalom kapcsolddasat, megismerését és elfogadasat is.

Ennek a folyamatnak kiemelten fontos jelentésége van a kisebbségi, példaul ci-
gany/roma didkok esetében, akiknél a megértésnek gyakran erés akadalya a peda-
gbgusok ¢€s a diaktarsak elditéletes gondolkodasa. A szimbolumokkal valé onkife-
jezés képes megbontani a kialakult gondolkodasi sémakat, mert uj néz6pontbol, és
a verbalis kommunikaciotol eltéré6 modon mutatja meg a rajzolo belsé vilagat. Ra-
adasul az altalanos érvényli szimbolumok egyedi megjelenitése a tarsadalomhoz
kapcsolja a rajzold egyént, nemcsak a megértés mértékének novekedése, hanem
az egészhez vald kapcsolddas élménye altal is. Hiszen nem csupan arrdl van szo,
hogy minden tanulé megrajzolja a sajat hajojat vagy szivét, (ezen keresztiil pedig
tudatositja és szimbolikus formaba dntve masoknak is megmutatja Gnmaga belsd
vilagat), hanem a tanuldcsoport is szembesiil azzal, hogy ez a sokféle hajo vagy
sziv mind lehetséges, benniink 1étez6 valdsag. Sokfélék vagyunk, és egyikiink bel-
s0 igazsaga sem kérddjelezhetd meg, hiszen mindet kdzossé teszi, Osszekapcsolja
az alaptéma, az 5 megadott szimbolum. Osszekapcsolodik tehat a szubjektiv és az
objektiv, a kiils6 és a belsd, az egyéni €s a tarsadalmi. Kamaszkorban a személyi-
ség formalodasanak egyik kulcskérdése a belsd és a kiils6 vilag 6sszekapcsolodasa
¢s illeszkedése, ennek a folyamatnak is egyik lehetséges eszkoze a szimbolumok
rajza.

A szimhoélumokrol

A szimbolum fogalma olyan sokrétli és Osszetett, hogy ennek még a vazlatos atte-
kintése is meghaladja jelen tanulmany kereteit. Kiilonb6z6 definiciokat hasznal a
szimbolizacios folyamatok elemzésére a pszicholdgia és a pszichiatria kiillonbdzo
iranyzatai, az egyes filozofiai iskolak, a szociologia, a politologia, az antropolo-
gia, a néprajz, a zenetudomany, a film- és fotomiivészet, a miivészettdrténet, az
épitészet, a teologia és a kiillonbozo vallasokat vizsgalod kutatasok, a nyelvészet, a
szemiotika, a reklamgrafika és a piktogram tervezés, vagy €ppen a szamitogépes
programozas. Azonban az szinte minden megkdzelitésben k6zos vonas, hogy a
szimbolum egy jel, mely adott koriilmények kozott mindig valamit helyettesit. A
szimbolum tobblete a jelhez viszonyitva az, hogy valamely kiilonleges jelentéssel
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ruhazodik fel. (PLEH In: KAPITANY-KAPITANY, 1995. 149-150. 0.) A jel és je-
lentés viszonyanak értelmezése azonban mar csak a vizualis szimbdolumok teriile-
tére lesziikitve is igen kiilonboz6 lehet. KAPITANY Agnes és KAPITANY Gabor
a tudomanyteriiletek sokféleségében a szimbolumértelmezés két 6 iranyvonalat
allapitjak meg. (KAPITANY-KAPITANY, 2002)

Felosztasuk szerint az egyik nagy csoport a transzcendens vagy beavatd szim-
bélumfelfogés, mely szerint a szimbolum {6 funkcidja a valosagon tuli vildggal
valé kapcsolat 1étrehozasa. Az ide tartozd gondolatrendszerekben a szimbolum
valamilyen embernél hatalmasabb er6 (istenség, kozmikus vilagrend, stb.) ember-
re-hatasa. A szimbolum e szerint a felfogas szerint energiakozvetitd eszkoz, mely a
kisugarzas és részesedés révén a felemelkedést, a kinyilatkoztatast, a beavatast és
feltoltodést segiti eld. A rajzelemzés iranyzataiban és a vizualis szimbolumok ér-
telmezése sordn is érvényesiil ez a szemlélet, mely szerint a gyermekrajzok szim-
bolumai a kozmikus tudas kozvetitéi. Ide kapcsolodik példaul Rudolf Arnheim 6si
korrdl irt elemzése, melynek soran a firkabol kibontakozé kor alak jelentdségét
vizsgalja (KARPATI, 1995. 135. 0.), vagy az ehhez kapcsolodd mandala-elméle-
tek. Rhoda Kellog firkaelemzései olyan jeleket és jelképeket fedez fel a kisgyer-
mekek firkaiban, melyeket a miivészet alapkoveinek tart, és ezek a motivumok
(példaul a kor vagy a kereszt) vizsgalatai szerint egyetemes, kulturalis kozegtol
figgetleniil megjelennek (idézi KARPATI, 2001. 25-27. 0.). A beavatd, transz-
cendens szimbolumértelmezés egyik ismert hazai példaja a HOPPAL Mihaly,
JANKOVICS Marcell, NAGY Andras és SZEMADAM Gyorgy szerz6k nevéhez
fliz6dé Jelképtar (2010), KOCSI Marta népi iparmiivész, illetve MOLNAR V. J6-
zsef is, akinek 4 Nap arca: a gyermekrajzok tizenete cimii munkaja (1990) szamos
példat hoz a fent idézett megkozelitésmodra. A transzcendens szimbolumértelme-
zés iranyzatdhoz tartozik RIBO PONGRACZ Eva cigany gyermekrajzokkal fog-
lalkoz6 Madarakbdl lettiink cimi konyve is. (2001)

A szimbolumokrdl vald gondolkodds masik iranyvonala a szimbdlumok funkci-
0jat a valosagmegismerésben latja. E szociologikus, tarsadalomtiikr6z6 felfogas
szerint a szimbolum olyan kép, jelkép, tiikkr6zés, mely tarsadalmi folyamatokra
vagy mogottes tdrsadalmi tartalmakra utal. Megkozelitésem a szimbolumértelme-
z¢s szociologikus, tarsadalomtiikr6zo felfogasahoz kapcsolodik, tehat a kamaszok
rajzain megjelend szimbolumokat sajat belsd vilaguk tiikkrozédésének, stiritett ki-
fejezésének tekintem. A szimbdlum rajza ebben az értelemben 6nmaguk ¢€s a va-
l6sag megismerésének, kifejezésének az eszkdze, mely segit megfogalmazni az
adott élethelyzetben a vilagrol és dnmagukrol alkotott tudasukat és érzéseiket.

A vizualis szimbolum azonban mas tulajdonsaga miatt is fontos eszkoze lehet az
onkifejezésnek. FOUCAULT szimbolum-fogalma a kettds jelentést hangsulyozza:
A szimbolum olyan alakzat, illetve szo vagy dolog, mely legalabb két jelentéssel
bir, ezek egyike konkrét, a masik absztrakt, s a szimbolum ennek a konkrét jelen-
tésnek a segitségével igy vagy ugy megjeleniti, mintegy kézzelfoghatova teszi, ha
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nem meriti is ki az absztrakt jelentést.” (idézi KISS, In: KAPITANY-KAPITANY,
1995. 290. 0.) A szimbdlumok megalkotasa soran tehat a rajz mindig tobb, mint a
szimbolumot képvisel6 forma nyilvanvalo és kdzvetlen jelentése. A tobbréti jelen-
téstartomany szabad valtogatasaval ugyanis olyan belsé tartalmak, érzések vagy
gondolatok is kifejezhetok a képeken, melyek verbalisan tiltottak vagy a rajzolo
szégyelli 6ket. Szamos tarsadalmi norma és iskolai elvaras korlatozza példaul az
olyan érzelmek megnyilvanuldsat, mint a dith, csalodottsag vagy a lazadas, mas
érzelmek pedig nem kdnnyen vallalhatoéak fel nyiltan masok el6tt, mint példaul a
szorongas, félelem, a szégyen, féltékenység vagy a kisebbségi érzés. A szimbolu-
mok rajza azonban lehetséget ad ezek kifejezésére is, mert a hétkdznapi jelentés
a rejtézkodés biztonsagat adja a rajzolonak, mig a mogottes jelentés lehetévé teszi
az Onkifejezést. A rajzold barmikor visszahtizédhat a hétkoznapi jelentés védel-
mébe, és mondhatja, hogy csak egy hazat, hajot vagy fat rajzolt. Ugyanakkor a
szimbolumok mélyebb jelentést hordozo rétege lehetdséget kinal az onmagarél
vald gondolkodasra és eszkdzt biztosit tiltott vagy szégyellt tartalmak kifejezésére
is. Ez a kettOsség — a rejtézkodés és feltarulkozas egyidejii lehetésége — kiilondsen
fontos szerepet kaphat a vélt vagy valos elditéletes kdrnyezetben 1évo kisebbségi
csoportokhoz tartozé (példaul cigany/roma) tanuloknal.

Az 5-szimbolum feladatsor megadott szimbolumai a hajd, a haz, a sziv, a fa és
egy valasztott szimbolum onmagukrol. A hajo témaja szamos kultartorténeti és
torténelmi példaval utal arra, hogy az emberiség gondolkodasaban atvitt értelem-
ben is hasznalatos jelkép. Legaltalanosabb értelmezésben a hajo az atmenetet és
atkelést jelképezi, szimbolikus értelemben élet és halal kozott. Szamos vallasi és
mitologiai torténet utal a hajonak vagy barkanak erre a szimbolikus szerepére;
példaul okori gorog és egyiptomi mitoldgia; Odiisszeusz torténete; Biblia O- és
Ujszovetsége. Az irodalomtorténet és milvészetorténet is szamos példat szolgaltat
arra, hogy a hajo milyen Osszetett jelképként szerepel gondolkodasunkban. Annal
is inkabb a hajohoz tapad a kaland, az emberi tulélés és a sikeres kiizdelem idedja,
mert szamos esetben a hajo valoban ezt a szerepet toltotte be az emberiség torté-
netében. Ezek a valosagos eszk6zok az emberi leleményességnek, kitartasnak, a
vilag felfedezésének vagy éppen a jo tigyért vald kiizdelemnek a szimbolumaiva
valtak. Rajzi feladatsoromban a hajo szimbolikus jellegét erdsiti az a tény, hogy a
vizsgalt tanulok kdrnyezetében a hajo nem hétkdznapi kozlekedési eszkoz, a ser-
diil6 életkorra pedig jellemz6 a csaladtol és sziiloktdl valo fliggetlenedés vagya,
ezért az utazas fantazidja kiilondsen is mozgosito erejli felhivo kép. A feladatsor
kerettorténete szerint egy fantaziabeli utazasra indulunk. Ebben a kontextusban a
hajé tehat egyrészt a valosagos, kiilsé vilagtol valo eltavolodast és a belsé gondo-
latok felé fordulast jeleniti meg, masrészt felszereltségével, és egyéb jellemzdivel,
az egyén eszkoztarat tiikrozi, vagyis a rajzold mennyire érzi magabiztosnak és
felkésziiltnek magat életutja kezdetén?
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A haz rajza az egyik leginkabb elterjedt és széles korben alkalmazott, validalt
tematikus pszicholdgiai rajzteszt. A hazrajzok elemzését elészor Buck irta le a
Haz-fa-ember tesztben, de késdbb szamos mas szerzd kozolt réla monografiat
vagy elemzést. E szerzok alapjan a haz a lakohelyet, az otthont és a csaladon be-
lili kapcsolatokat, valamint a személyiség egészét és szerkezetét is szimbolizal-
ja. (lasd bévebben VASS, 2007. 69-70. 0.) Az 5-szimbolum feladatsor hasznalata
soran nem pszichoanalitikus elemzést végzek, de a hdznak mint szimbdélumnak a
jelentését a pszichologiai gyakorlat alapjan érvényesnek tekintem. Ez a szimbo-
lum a pszichologiai értelmezés és az életkor miatt elsd sorban a csaladi hattérrél
¢és a csaladon beliili kapcsolatokrol szol, erre utal az S-szimbolum feladatsor ke-
rettorténete is, melyben a hajotorés utan a szigeten talalt haz a hazaérkezés és az
otthonra talalas jelképe. Ugyanakkor feltételezem, hogy pont a kerettdrténet miatt
a haz szimbolikus jelentése ebbe az esetben részben modosul és kibdviil. A haz itt
a csaladi kapcsolatok jelképes megjelenitése mellett a hajotorés motivuma miatt
altalanosabb értelemben is menedékhely, védelem, baj esetén biztonsagot nyujto
tamogato kozeg meglétét, vagy éppen ezeknek a hianyat tiikkrozi.

A szivhez tapadd szdmos szimbolikus tartalomrol és érzelmi toltésrél nagyon kife-
jezben arulkodnak azok a magyar nyelvben hasznalatos szavak vagy kifejezések,
melyek a sziv szoval egy lelkidllapotra vagy az emberi jellem egyes tulajdonsaga-
ira utalnak. Ilyen kifejezések példaul a vajszivii, lagyszivii, joszivii, szivesen, ko-
szivii, keményszivii, szivtelen, sziikkeblii, jéghdl van a szive, aranybdl van a szive,
csupasziv, oroszlanszivii, szivtipro, 6sszetorte a szivet, szivbe markolo, szivet tépa,
szivet melengeto, meghasadt a szive, szivébe zdrta, langolt a szive, dsszeszorult
a szive a félelemtdl, kitarja a szivét, szivébe zdrta, majdnem kiugrott a szive a
helyérdl, torkaban dobogott a szive, stb. Az irodalmi életben; a szerelmi koltészet-
ben, a vallasi és vilagi festészetben és szobraszatban megszamlalhatatlan példa
mutatja, hogy a sziv az érzelmek helyének szimboluma. Gyakori motivum mint
szerelmi jelkép a tetovald mintakon, a kiillonb6zo egyiittesek jelképeként és di-
vatmotivumként is. A sziv a szerelmesek linnepeként szdmon tartott Valentin-nap
jelképe. Reklamgrafikai feliratokban altalanossa valt a ,,szeret” szo6 helyettesitése
egy sziv formajt ikonnal. (Példaul I 9 Hungary) Ezek alapjan az 5-szimbolum fel-
adatsorban a sajat sziv rajzat a kiilonboz6 érzelmek, érzelmi kotddések és vagyak
kifejezddésének tekintem. Tiikr6zddik benne, hogy milyen érzelmek toltik el a
rajzolot, vagy mihez kotédik érzelmileg, legyen az személy; allat, targy, tevékeny-
ség; idealkép vagy vagy.

A feladatsor vdlasztott szimboluma nem azonos a rajzvizsgalati modszerek koré-
ben igen gyakran alkalmazott szabadrajzzal. A szabadrajz soran a rajzold teljesen
szabadon valaszthatja ki a rajz témajat, az 5-szimbolum feladatsorban azonban az
instrukcid konkrét keretet szab a valasztasnak, a rajzolonak ugyanis dnmagarol
kell valasztania egy jelképet. Ez szamos téma lehet, értelmezésiik ezért egyedi és
elengedhetetlen hozzé a rajzol6 sajat magyardzat, onértelmezése. Leggyakoribb
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motivumok a valasztott szimbolumok ko6zott az allatfigurak, ndvények (példaul
gylimdlcs vagy virag), kedvelt targyak, hangszerek, elektronikai eszkdzok, autok
vagy ruhadarabok.

A fa mint jelkép szinte valamennyi vallas tanitasaban megjelenik konkrét és atvitt
értelemben is. A kiillonb6zd (nép)szokasokban is szamos jelentéssel birnak a kii-
16nb6z6 fak mint jelképek. Ilyen szimbolikus tartalmu fa a karacsonyfa, a majusfa,
de atvittebb értelemben a kopjafa vagy fejfa, a bitofa, a szégyenfa vagy akar a
csaladfa is. Az évszakokhoz kdthetd elmuléas és megujulas miatt a fa az emberi no-
vekedés, fejlodés és elmulas, a kiillonbozo életkorok, vagyis az élet menetének és
ciklikussaganak jelképe is lett. Szamos bibliai vagy irodalmi idézet hasznalja a fa
jelképét a nemzetségekre, €s az utddokat mint 0j hajtasokat, vesszoket értelmezi,
melyek a csalad torzsébdl hajtanak ki.

Bar mindezek a jelentések kisebb-nagyobb mértékben részét képezik mindennapi
gondolkodasunknak, — és valosziniisithetd, hogy ez a rajzot készité kamaszok ese-
tében is igy van — feladatsoromban a fa-motivum valasztasat mégis leginkabb az
indokolta, hogy a fa rajza egy ismert és széles kdrben hasznalt projektiv rajzteszt
témaja. Tobb szerzd szerint a haz-fa-ember tesztben a fa rajz nyujtja a szemé-
lyiség legkevésbé tudatos képét, mivel itt kevesebb énvédé mechanizmus gatolja
a projekciot. ,, A farajz a személy onmagara vonatkozo, alapvetobb és mélyebb
intrapszichés érzéseit jeleniti meg. Sokrétii szimbolikdjanak egyike a névekedés: a
fa egyenesen all, mint az ember, novekszik, fejlodik, oregszik, végiil meghal. A fa
rajza mutatja, hogy a személy milyennek érzi viszonydt a kérnyezethez. [...] A fa
magan hordozza a multbéli fajdalmas események jegyeit, attekintést ad a személy
fejlédésérdl az évek soran.” (VASS, 2007. 69-71. 0.)

A megadott szimbolumok tehat segitenek az onkifejezés elinditasaban,a kettds je-
lentéstartomany pedig gy teszi lehetévé a rajzold szamara a feltarulkozast, hogy
ugyanakkor el is rejtézhet. A rendkiviil érzékeny és atalakuloban 1évé kamasz
ugyanis a legtdbb esetben eszkozteleniil all 6nmaga valtozasaival és azok kife-
jezésével szemben. Ahol a verbalis kozlés nem miikodik, ott a vizualis kifejezés
iskolai kornyezetben is fontos, és eddig kiaknazatlan lehetdségeket tarhat fel.

Szavak és rajzok viszonya

Bar oktatasi rendszerliink mindeniitt képeket hasznal, a kommunikacié az iskola-
ban mégis leginkabb verbalis szinten zajlik. Pedig pont a kamaszkor az az idd-
szak, melynek soran szamos érzés és gondolat verbalisan tiltott vagy szégyellt. A
vizualis szimbolumok rajza azonban nonverbalis kommunikéciot tesz lehetéveé.
Ahogyan PAZMANY Agnes fogalmaz KELETY Gusztav szavaira hivatkozva, ,,a
rajz nem mas, mint kozlési mod, hasonloan a szamhoz és a betithoz.” (PAZMANY,
2008. 269. 0.) Ez a funkcid kiemelt jelent6ségiivé valhat az iskolai kudarcokkal
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kiizdd tanuldk, a nyelvi vagy szocializacids hatrannyal érkez6 gyerekek, az iskola
altal kozvetitett értékrendtdl és kulturalis kozegtol eltérd kornyezetben €16 (pél-
daul cigany/roma) tanulok esetében. A szabadkézi rajzoléds egy olyan nonverbalis
kommunikacios csatorna lehet, mely a szobeli kdzléseknél biztonsagosabb és ott-
honosabb terepet nyujt a mas teriileteken is szamos nonverbalis jelzést hasznalo,
¢és azokat jol olvasé didkok szamara. Természetesen a kiilonb6z6 multimédias esz-
kozok is az onkifejezés csatornai lehetnek, de sok esetben pont a legtobb problé-
mat jelentd, sziikdsebb anyagi koriilmények kozott miikodo iskolak €s a hatranyos
helyzetl gyerekeket oktatd intézmények korében nem terjedt el ezeknek a hasz-
nalata, mert az iskolak eszkdzellatottsaga és felszereltsége nem teszi lehetdvé a
géppel segitett képalkotast. Az 5-szimbolum feladatsor azonban egyszeri, olcso és
mindenki szdmara hasznalhat6 eszkdzt kinal.

A verbalitas és a rajzok kapcsolodasa tobb szempontbodl is megfigyelhetd a szim-
bolumok rajzan. Egyik jellegzetes folyamat, amikor a serdiilé olyan tartalmakat
fejez ki a rajzokkal, melyeket nem tud vagy nem akar kimondani. A kovetkezd
példa egy 14 éves fiu rajzait mutatja be, akinek a rajzfelvétel idépontja el6tt né-
hany hénappal hirtelen meghalt az édesapja. A fiu a haldleset 6ta senkivel nem
volt hajlando6 beszélni az érzéseirdl, az 5-szimbolum feladatsor jelképein keresztiil
azonban nagyon is vilagosan ki tudta fejezni a gyasz érzését. Rajzainak mind a tar-
talmi, mind a formai jegyei szorongasrol, banatrol, a kiilvilagtol valo elzarkozasrol
¢s belso iirességrol tanuskodnak. A rajzok tehat ebben az esetben lehet6vé tették a
szavakkal ki nem mondhato érzésekkel, a gyasszal, banattal és a veszteséggel valo
szembenézést, valamint ezeknek a szimbolikus formaban valo kifejezését. Az 1.
abran a sajat szivének a rajza lathato. A kis méretben megrajzolt szivrél jégcsapok
l6gnak. A rajz mérete és elhelyezése is szorongésra utal. igy jellemzi a sajat szivét:
., Hideg, mert tél van. Jég boritia. Nem tudom, hogy valamikor felolvad e. Csak
ugy van.” Sajat magarol valasztott szimboluma egy ko. (2. abra) ,, Ez egy darab
k6.” — mondja a rajzarol. ,,Nagy, nehéz, hever valahol a féldon. Megrepedt.” Fa-
rajzat pedig a rajzol¢ igy jellemzi: ,, Téli fa, nincs rajta levél. Tavasszal talan lesz
rajta wjra, de ezt nem tudom pontosan.” (3. dbra)
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1. 4bra: jég sziv; 2. dbra: ké; 3. dbra: téli fa

Ez a bemutatott példa annal is érdekesebb, mert vizsgalatom soran a Goodman-fé-
le Képességek és Nehézségek Kérdstv (GEREVICH és BACSKAL 2012) eredmé-
nyeit hasonlitottam 0ssze az 5-szimbolum feladatsor rajzainak elemzésével, tehat
a verbalis kikérdezés €és a vizudlis énkozlés eredményeit egyarant kiértékeltem.
Mint tobb mas esetben, a rajz itt is érzé¢kenyebb kifejezéeszkoznek bizonyult a
szavaknal. Mig a kérd6iv eredménye a bemutatott fiti esetében teljesen problé-
mamentes allapotot tiikkr6zott, addig a rajzokon lathatd szimbolumokon a rajzolo
onértelmezése szerint is rossz érzések €s negativ belsd allapot lathato.

A verbalis és a vizualis kommunikacio kapcsolodasanak egy masik jellegzetes ti-
pusa, amikor a kamasz a rajzolas sordn, vagy a rajzokrol valo beszélgetés alatt fel-
ismer egy addig szamara is megfoghatatlan folyamatot vagy belsd tulajdonsagot.
Ebben az esetben nem egy szavakkal ki nem mondhato tiltott vagy szégyellt tarta-
lom jelenik meg a rajzokon, hanem a rajzolas folyamata a 1épcséfok az 6nismereti
tudatosulés és annak szobeli megfogalmazasa felé. A 4. abran lathat6 fa-rajzot egy
14 éves kamaszlany készitette. Amikor a rajzrol beszélgettiink, igy mutatta be: ,, £z
egy nagyon fiatal cseresznyefa, éppen riigyezik, még nincsenek rajta viragok.”
Majd ram nézett és hirtelen elmosolyodott: ,, Pont, mint én!”
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4. abra: riigyez6 fa

Szintén a rajzolason keresztiil megvaldsult tudatosuldsi folyamatot mutat be az
5. abran lathat6 rajz. Ez a félmeztelen és izmos férfialak egy 16 éves cigany fia
onmagardl valasztott szimboluma. A fiu kdzvetlenill a rajzolés elétt hangos szo-
valtasba keveredett az iskola igazgatdjaval. Amig a képen lathato alakot rajzolta,
addig folyamatosan arr6l beszélt, hogy ez az ember nagyon diihds, mert bantottak
6t, de nem tehet semmit azért, hogy megvédje magat. Az alaknak nincsen laba és
keze sem, mely motivumok szintén a tehetetlenséget és az akadalyozott cselek-
voképességet jelképezik. (bovebben lasd VASS, 2006) Az alaknak el6észor nem
rajzolt szemeket sem. Amikor a rajzolas soran fokozatosan megnyugodott, csak
akkor ismerte fel és potolta a hianyzo testrészt, majd ezt szoban is kifejezte: ,,J¢,
ennek az embernek itt nincs is szeme! Az elobb még be volt diihodve, nem latott a
meéregtil, de most mar lenyugodott.” Ez a rajz arra is jo példa, amikor a rajzolas
folyamata az érzelmek tudatosuldsa mellett az indulat feldolgozasanak eszkdze-
ként is funkcional. A projektiv rajz igy a konfliktus fesziiltségének levezetésén
keresztiil eldsegitette az onreflexiot.
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5. abra: izmos férfialak szemek nélkul

Mit iizennek a rajzok?

A fenti példak alapjan lathato, hogy megfeleld rajzfeladat segitségével erételjes
kifejezd erd és sokféle személyes tartalom megjelenik a kamaszok rajzain. Peda-
gbgiai gyakorlatomban mar tobb mint 20 éve hasznalom iskolai keretek kozott az
S-szimbolum feladatsort, PhD doktori disszertaciomhoz végzett vizsgalatom soran
pedig 120 {6 (60 6 cigany/roma és 60 f6 nem cigany) 13 és 16 év kozotti, 8. osz-
talyos tanuld S-szimbolum feladatsoranak rajzait vizsgaltam. A rajzok tartalmi és
formai jellegzetességei alapjan kirajzolddik néhany tipikus csomopont, melyek a
kamaszok rajzainak iizeneteit hordozza.

A leginkabb jellemzd, hogy a kamaszok a szimbdlumok rajzain keresztiil a sa-
jat érzéseiket fejezik ki. A kamaszok a mar emlitett onismereti érzékenység és a
személyiség atalakuldsa miatt sokszor olyan érzelmekkel kiizdenek, melyek sza-
mukra is érthetetlenek, zavarosak, ambivalensek vagy szavakkal nehezen megfo-
galmazhatok. Rdadasul a tarsadalmi és iskolai szabdlyrendszer szdmos érzelem
kifejezését erdteljesen korlatozza vagy tiltja. Az 5-szimbolum feladatsor hasznala-
ta soran az egyik legfontosabb lehetdség, hogy a szimbdlumokba rejtve a kamasz
Oszintén feltarhatja az érzéseit, melyek igy sajat maga és a kdrnyezete szamara is
érthetdbbé valnak. Ezek a rajzok sokszor nagyon egyszerii vagy éppen ligyetlen
technikai kivitelezéssel késziilnek, azonban az 5-szimbolum feladatsor hasznalata
soran nem a megjelenités, hanem a tartalom van a kézéppontban. Az érzelmek
leggyakrabban a sziv rajzan jelennek meg, mivel ez a szimbolum kifejezetten az
érzelmek megjelenitését célozza meg, de gyakori elem mds szimbdlumok rajzan
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is. A kovetkez0 rajzok erre mutatnak példat. A 6. abrdan egy 14 éves lany rajza lat-
hat6 a sajat szivérél. A szivbe szamos eszkoz furddik bele, példaul ollo, kés, szog
és biztosito ti. Vérzik. A rajzol6 igy jellemzi: ,, Ez a sziv meghalt. Nem tudom mi
lesz vele. Sok emlék bantja. Ki lehet huizni beldle azokat, de megmaradnak a hegek.
Senki se segithet rajta.”

6. abra: meghalt sziv; 7. abra: nincs életkedve

A 7. dabra egy 13 éves fil valasztott szimboluma sajat magardl. A nagyon egysze-
rlien, sematikusan megrajzolt képen egy emberalak fekszik, mellette egy kacska-
ring6s vonal és egy fa lathato. Az ember fejébdl gondolatbuborék jon ki, benne
egy szomor smile jele lathato. ( ® ) A rajzolé fit igy irja le a képet: ,, Az ott egy
folyo. Az ember fekszik a foldon. Nincs életkedve. A buborékban a gondolata van.
Szomoru.”

A 8. dabran egy 14 éves lany fa rajza lathato, melyet sajat szavaival igy jellemez:
,»JOl és biztonsagban érzem magam. Jo dolog az egész élet! Ez egy fiatalabb fa.
Kicsit elképzelt, de akdr valosdgos is lehet. En is az élet elején jarok. Tudok fej-
l6dni, mint ez a fa.”
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8. 4bra, fiatal fa

Az érzelmek mellett a rajzok masik legfontosabb iizenete a vagyak megjelenitése.
A legvaltozatosabb formaban jelennek meg a rajzokon a kiilonb6z6 tervek, vagyak
¢és jovobeli elképzelések. Sokan rajzoljak le dlmaik hazat, amiben majd élni sze-
retnének, vagy az ahitott autot, miiszaki felszerelést, példaul mobiltelefont vagy
tabletet. Onmagukat abrazoljak idealizélva egy hires sportold, focista, szép nd
vagy egy sikeres ember alakjaban. Masok az elérni szandékozott szakmat, jovobe-
li foglalkozést abrazoljak. A vagyak rajza sokszor a jelen allapotrol is arulkodik.
A 9. abran egy 13 éves roma lany sajat magarol valasztott szimboluma lathato. A
rajzolé ezt mondta réla: ,,Ez egy barbi. En is az leszek nagykoromba. Lesz egy gaz-
dag férjem.” A 10. abran egy 13 éves lany valasztott szimbdluma lathatd, egy szép
ndiruha. A latszolag sablonos és lires rajzrol a beszélgetés soran kidertilt, hogy ko-
moly problémakat érint. A rajzol6 igy mutatja be: ,,Ez egy szép nyari ruhdam, amit
nem tudok felvenni, mert siilyos gerincferdiilésem van. Igy meg kell valtoztatnom
az 6ltozékem, mert csunyan all a gorbiilet miatt. De nydron megmiitenek, és ujra
fel tudok majd huizni szép és csinos ruhdakat!”

9. dbra: barbi; 10. dbra: nyari ruha
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Az érzelmek és vagyak mellett a rajzokra jellemzd, hogy megmutatjak a kamaszok
sajat magukrol alkotott gondolatait és a szamukra éppen akkor fontos dolgokat
is. A fontos dolgok korében megjelennek a kedvelt egylittesek vagy filmsorozatok
képei; a kedvenc id6toltések rajza; a fontos baratok vagy csaladtagok; haziallatok;
esetleg egy szamukra fontos tantargy. Ezeken a tipust rajzokon (hasonldan a va-
gyak rajzédhoz), gyakori motivum a média vizualis jeleinek hasznalata és egyéni
tartalommal valo megtoltése. A média elemeinek hatasat bévebben bemutatom mas
kozleményemben. (HORTOVANYT, 2015)

A tanulok énképe és sajat magukrol alkotott gondolatai gyakran arulkodnak agresz-
sziorol vagy szorongasrol, a szimbolumok rajza mint nonverbalis kommunikacios
csatorna ugyanis kiilonosen alkalmas ezeknek a szégyellt és nehezen kifejezhetd
érzéseknek a megmutatasara. Ezek a tartalmak sok esetben nyiltan kifejezédnek,
mint példaul a //. abran lathato rajzon. A képen egy 15 éves fiu sajat magarol
valasztott szimboluma lathato, mely egy fegyvert tartd katonat abrazol. A sziilei a
rajzolas idépontjaban éppen egy sok fesziiltséggel és veszekedéssel jaro valas utan
voltak, ami erésen megviselte a fiit. igy mutatja be a vélasztott szimbélumat: ,,Ez
egy onarckép. Megprobdlok tulélni és jol kiizdeni. Van ndla kézigranat meg sisak.
Eppen lopakodik, csak évatosan.”

11. dbra: lopakod6 alak; 12. dbra: smile

Van azonban szamos olyan eset is, amikor az 6nmagukroél alkotott kép rejtettebb,
szimbolikus formaban jelenik meg. fgy példaul az agresszié jele lehet a humor,
guny vagy onguny is. A 12. abran egy 14 éves lany valasztott szimboluma lathato,
egy vicces smile-arc. Ezt mondja réla a rajzold: ,, Ez egy szivnek indult, aztan csi-
naltam hozza egy smile-t. Néha be tudok fordulni magamba, néha meg nevetek. Az
egyik oldalam nagyon sebezheto, a masik ellendllo, lepattintja a kiilsé dolgokat. A
ketto rész kiilon van, mégis egyben, ez latszik a szem folott. A fogaim olyanok, mint
egy kiseger.” Az agressziv €s szorongd motivumokat részletesen bemutatom mas
tanulmanyomban. (BERGMANN, 2013)
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Szintén gyakran megfigyelhetd jelenség, hogy a kamaszok a szimbolumok rajzain
keresztiil a vildgrol alkotott képiiket, az életrdl vallott daltalanosabb felfogasukat
jelenitik meg. Ennek a rajzokban megnyilvanul6 gondolati rendszerezésnek fontos
szerepe lehet a vilag megértésében, a sajat identitas és belsé meggy6zodések tisz-
tazasaban, valamint a Nagy Jozseftol mar idézett értelmez6 komponensrendszer
kialakitasaban.

A kovetkezo példak a vilag értelmezésére vonatkozo rajzokat mutatnak be. A 13.
abran egy 14 éves fiu fa rajza lathatd, amirdl igy beszél: ,,Ez egy hatalmas fa, ami
azt jelzi, hogy van eldttem még jo hosszu szakasz, amit nem ismerek. Szines felhok
vannak foliil. Fel kell fedeznem az ismeretlent, az elttem allo életet. En ilyen kicsi
vagyok a fahoz képest. (utalds a fa eldterében lathato aprocska emberalakra)”

A 14. és 15. abran 14 éves lanyok valasztott szimbolumai lathatéak. Mindketten
altalanos emberi problémakat fogalmaztak meg a rajzokon keresztil. A /4. abra
rajzat készité lany igy mutatja be a szimbolumat: ,,4 viragot megeszi a csiga. A
virag jelképez minket, embereket, a csiga meg a tobbi embert. A pletyka és sére-
lem nagy kart okoz benniink.” A 15. abran lathato rajz készitdje pedig igy beszél
a valasztott szimbolumarol: ,,Ez egy horcsog és egy kigyo, ami koriiltekeri. Azt
Jjelképezi, hogy valamikor én vagyok folényben, valamikor meg engem rendelnek
ala. A héresog rémiilt. Senki nem érzi jol magat ebben a helyzetben. Legjobb a
kiegyezés.”

13. dbra: élet-fa; 14. dbra: csiga és virag; 15. abra: horcsog és kigyd

Osszegzés

A szabadkézi rajz kamaszkorban is az onkifejezés és élményfeldolgozas eszkoze
lehet, ha elszakadunk a valdsaghii rajzi abrazolas elvarasaitdl és a formai megjele-
nités helyett a tartalom keriil kdzéppontba. A szimbolumok rajza kiiléndsen alkal-
mas a serdiilék onmagukrdl valdé gondolkodéasanak eldsegitésére, mert a szimbo-
lumok kettds jelentésrétege lehetdve teszi a rejtézkodést, védettséget, ugyanakkor
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a feltarulkozast is. Az 5-szimbolum feladatsor pedagdgiai alkalmazasra késziilt,
¢s célzottan a kamaszok Onismeretének fejlesztését és az onkifejezés lehetdségeit
segiti a szimbolumok rajzan és a rajzokrol vald beszélgetésen keresztiil.

Egy 13 éves fill a sajat szivérdl késziilt rajzanak ezt a cimet adta: a kiutat keresd
fény. (16. dbra)

Adjunk hat a kamaszok kezébe papirt és ceruzat, hogy kiutat talaljon az a fény!

16. abra: kiutat keresd fény
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Kerekes Valéria

A mese és a mesélés alakulasa a
magyar ovodai nevelést szabhalyozo
alapdokumentumokban és modszertani
ajanlasokban

A magyar 6vodaiigy miikodését befolyasold alapdokumentumok, jogi szabalyozok,
modszertani ajanlasok és kapcsolatos intézkedések attekintése —a mese, a mesélés
¢és a dramatikus jaték alakuldsanak szempontjabol — neveléstorténeti, modszertani
és neveléselméleti néz6pontbdl is képet adhatnak az elmult kozel szazhuszondt év
ez iranyu gondolkodasanak alakulasarol. Jelen tanulmany arra tesz kisérletet, hogy
ismertesse a targyalt téma szemlélet- és modszertani alakulasait.

A mese mint fogalom mindannyiunk szamara hordoz magaban egy erételjes szub-
jektiv vonatkozast, ami esetenként megkonnyitheti a réla vald elmélkedést, de
meg is nehezitheti annak pontos koriilirasat, amennyiben egyaltalan beszélhetiink
egységesen elfogadhato és definialhatd értelmezésrdl. A mesérdl vallott kiilonfeé-
le — filozofiai, foldrajzi, néprajztudomanyi, mélylélektani stb. — nézetek kozelebb
vihetnek benniinket egy kortilirhatobb definicié megalkotasdhoz, de azok 1ényegi
elemeinek massagabol adodoan ez elméletileg szinte lehetetlen. Azt is mondhat-
juk, hogy ,, pontos és mindenre kiterjedd mese-definicié eddig még nem sziiletett '
(LOVASZ, 2004. 33. 0.). Amennyiben mégis ragaszkodunk ahhoz, hogy megfog-
hatobba tegyiik, hogy mi értendd a mese fogalma alatt, akkor azt, mint kotott szer-
kezetet magaban foglalo miivészi alkotast értelmezziik (BUKI, 1999), amelynek
az 6vodai nevelésben mindmaig fontos és kiemelt szerepe van?.

A kisdeddvassal kapcsolatos intézkedések hatvanharom évvel megeldzik az elsd
hivatalos vonatkozo6 szabalyoz6é dokumentumok megjelenését. Magyarorszag, és
egyben Ko6zép-Europa elsé 6vodajanak megalapitasa, a ,,lelki anyasag™ megtes-
tesitdjéhez, BRUNSZVIK Teréz nevéhez kotddik. Az 1828. junius 1-jén megnyild
terézvarosi Angyalkert elsédleges célja, hogy védelmet nytijtson azoknak az embe-
reknek, akik szegény sorsukbodl adodoan egész napos munkdjuk mellett nem tudtak
megoldani gyermekeik napkozbeni ellatasat. Az intézmény szellemisége a grofnd
kortarsanak, az angol Samuel WILDERSPINnek, az 6vodai nevelés pedagdgiai
rendszerének elsé kidolgozdjahoz kapcsolhatd.* A benne folyd nevelémunka f6-
ként az értelmi és az erkdlcsi nevelést célozta meg kiilonféle természettudomanyos
(foldrajz, természetrajz, egészségtan stb.) ismeretekkel (meg)tamogatva. A me-
sék kivalasztasaban PESTALOZZI® hatasa ismerhet6 fel, akinek elemi nevelésre
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vonatkozd értelmi és erkolesi elveit hangsulyozva, jol koriilirhaté tanulsagokat tar-
talmaz6 torténeteket meséltek az angol mintat kdvetd kisgyermekiskola 2-6 éves
novendékeinek (akik az elsé idokben német nyelvii foglalkozasokon vettek részt).
E mellett a gyerekek kiilonféle verseket és dalocskakat is tanulhattak, melyeket
hangsulyosan nevelési szandékkal teletlizdelt tartalommal lattak el. Brunszvik Te-
réznek a budapesti Miko utcaban miikodo ,,6vodaja” mellett meg kell emlitentiink
BEZEREDJ Amalianak a Tolna megyei Hidja-pusztin megalapitott els6 falusi kis-
dedovojat, amelyben az akkori uradalmi cselédség gyermeki szamara biztositott
ellatast. Témank szempontjabol az alapitd lanyanak, Florinak irt gyermekjatékos,
mesés, verses, gazdagon illusztralt kotete 1ényeges, amely 1839-ben Flori kony-
ve cimen jelenik meg, és amit az elsé magyar nyelvli gyermekirodalmi miinek is
datalhatunk. (MESZAROS-NEMETH-PUKANSZKY, 2005) Mai értelmezésiink-
ben ezek az epikus szovegek nem (alig) tekinthetok mesének, a reformpedagogi-
ai-gyermektanulmanyi hagyomany éppen ezt a miifajt biralta.

A kottaval is ellatott, foként valldsos témajua, a helyes és az erkolcsos viselkedés
megalapozasat célzé dalok, apré mondasok és verses mesék mellett, konkrét isme-
retekre is szert tehetiink a kiilonb6z6 novényekrol, allatokrol, varosokrol, torténel-
mi eseményekrél, a négy évszakrol és a tizenkét honaprol®. (BEZEREDJ, 1839)
Az els6 hivatalos torvény megjelenését megeldzte a hazai gyermekirodalom és
ezen belill is a mesékkel kapcsolatos fontos esemény: BENEDEK Elek 1888.
februar 9-1 képviseldi beszéde. A magyar népmesék gyiijtésének és kiadasanak
egyik legillusztrisabb képviseldje szolt a kiilfoldi (foként angol és német) gyer-
mekkonyvek magyar forditasairol, melyek tartalmukkal és atvett illusztracioikkal
szerinte egyarant rossz hatassal vannak a gyermekek nyelvi érzékére és izlésére.
(BENEDEK, 1888) Hangstlyozta a szinvonalas magyar gyerekirodalom miel6bbi
megalapozasat, amelyre javaslatokat is tett, de az Orszdggyiilés végiil elvetette az
inditvanyait. A mesék €s mesélés szempontjabol két dolog miatt is fontos szem
el6tt tartanunk az emlitett elSterjesztést. Valoszintsithetd, hogy a szabalyozas nél-
kiil miikddo kisgyermekeket 6vo intézmények hangstulyosan az emlitett (gyermek)
irodalmi bazisbdl (is) vehettek mintat, tovabba, akik megtehették, hogy gyerme-
keknek szo0l6 konyveket vasaroljanak, nem kifejezetten a nyelvi épiilést szolgalo
,,mesés” kotetekkel talalkozhattak.

A kisdedovasrol szolo 1891.évi XV, torvénycikk megalkotasaval és elfogadasaval’
a kisdedovok allami szabalyozas ala keriilnek. A mesék (ki)valasztasa és felhasz-
nalasa szempontjabol az 1894-ben megjelens, DOMOTOR Géza 4ltal dsszedllitott
mobdszertani gyakorlati kézikdnyv valik mérvadova, melynek vonatkozo fejeze-
tében, az Elbeszélések és a mesék alkalmazasa a kisdedkorban cim alatt a szerz6
egyértelmiien kifejti a mesék fontossagarél vallott nézépontjat. Ugy véli, hogy a
mese a gyermekek lelkére hat, de a sok mesélés tétlenséget general és képzelgo-
vé teszi a kisgyermekeket. A tiindérmesék szerepét is megkérddjelezi, és szerinte
torekedni kell arra, hogy megértessiik a kisgyermekekkel, hogy amit hallanak, az
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nem felel meg a valosagnak. Erdekes disszonancia, hogy amig Démotor a tiindér-
mesék ,realizalasara” torekszik, ugyanakkor a mesék tanulsdganak (til)magyara-
zataval kapcsolatban 6va inti a olvasokat. (DOMOTOR, 1894)

A korabeli 6vodapedagdgiai sajtd is nyomatékosan alatamasztja, hogy a mesék
,lehetdleg rovidek, vilagosak és tanulsdgosak legyenek, kovetkezdleg nem szabad
olyan hosszadalmasnak lenni, mely a kiskori gyermek gyenge tehetségét meg-
erdltetné, nem szabad elvont értelmiinek lenni, mit a gyermek felfogni nem lenne
képes, és nem szabad olyan irdnynak lenni, mely a gyerekek ismeretkorét a termé-
szeti igazsag rovasara helytelen irdnyba terelné”. (KOZMA, 1894. 457. 0.) Ezen
kiviil pedig alkalmanként jelenjenck meg az 6vodai élet mindennapjaiban, semmi-
képp sem hangsulyosan befolyasolva a foként racionalis elvekre épiilé 6vodaskori
nevelést.

Az utdbb idézett gondolat eszményét erdsiti PERES Sandor és munkatarsai altal
1908-ban irt és szerkesztett, a kisgyermekekkel végzendd foglalkozasok vezérka-
lauza, melyben a mese az erkdlcsi nemesedés f6 szolgaldja, tovabba az anyanyelvi
¢és nemzeti nevelés mellett (sok esetben militarista nevelési elvekkel dusitva®) fe-
gyelmezd eszkozként is alkalmazhatd. (PERES és mtsai, 1908)

Attord valtozas a mesék dvodai munkaban valo felhasznalasaban és megitélésé-
ben kodzvetleniil az elsé vilaghaboru kitorése elétt érzékelhetd, a gyermektanulma-
nyi szemléletméd megjelenésével szorosan Gsszhangban. NADAI Pal tanar és ird
1911-ben megjelent, kisgyermekekrdl irt kdtetében ramutat arra, hogy a mese ér-
telmi és erkolcsi nevelésben betdltott szerepe nem lehet egyeduralkodd pedagdgiai
célkitlizés. A mesének hozza kell jarulnia a gyermekek miivészeti neveléséhez is.
Szorgalmazza a magyar népmesekincs ujrafelfedezését. Ugyanakkor 6 is karhoz-
tatja a mesékben (ezen beliil is a tlindérmesékben) fellelheto ,,abszurd” elemeket
(sarkanyok, szellemek, boszorkanyok, besz¢éld targyak), mert ezek szerinte ellent-
mondanak a természeti torvényeknek, valdsagban vald 1étezésiik elképzelhetetlen
¢és a gyermekek beteges képzelderejét taplalva karosan hathatnak a lelki vilagukra.
(NADALI, 1911)

MIKSZATH Kalmén ugyanakkor a gyermeki fantazia partjan all. A szazadforduld
jeles magyar irdja és gondolkodoja ugy véli, hogy a népmeséket a maguk valdja-
ban kell a gyermek elé tarni, hogy a csodalatos nyelvezet mellett magukéva tudjak
tenni nemzetiik gondolkodésat és szellemi 6rokségét. (MIKSZATH, 1910)

Az elsé vilaghaboru utani idészak dvodai nevelését a gyermektanulmanyi mozga-
lom térhoditasa is jellemezte, amelynek ismérve a gyermek életkori sajatossagai-
nak elfogadésa és tiszteletben tartisa. (KOVER, 2005) Mindamellett a korszak at-
politizalt (irredenta) jellemzdi ranyomtak bélyegiiket a kor gyermekirodalmara is.
A Magyar Gyermektanulmdnyi Tdrsasdg gondozasaban jelent meg NOGRADY
Laszl6 konyve a mesérdl, amely napjainkban is a témaval foglalkoz6 szakemberek
egyik legmeghatarozobb alapmiivének tekinthetd. A mese és mesélés fontossaganak
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tobb szempontu leirasa és elemezése mellett a szerzd egy kozel Stezer adatot fel-
dolgozo kutatasrol is beszamol a mesék gyermekekre gyakorolt hatasa kapcsan.
A kutatas eredményeként tobbek kozott eldszor esik sz6 a mesék kiilonbozo élet-
korokhoz valo kapcsolodasarol, a tudatos mesevalasztasrol, ami ez esetben kilép
az erkolcsi mondanivald blivkorébol és a gyermekek érdeklodését és lelki vilaguk
befogadd képességét helyezi elétérbe. (NOGRADY, 1917)

Fontos megemliteniink KENYERES Elemért, a korabeli szaksajto, a Kisdedneve-
lés akkori szerkeszt6jét, aki a mese témakorében szamos, a gyermektanulmanyi
mozgalommal kapcsolatos elméleti munka megjelenését segitette (6 maga is aktiv
tagja volt a tarsasagnak), tamogatva ezzel a kisgyermekek intézményes nevelésé-
nek ez irdnyu torekvéseit.

Tovabba ki kell emelniink GYULAI Agostot (1917), aki a kisdedek erkolcsi ne-
velését tdmogatni kivano tizenot (atirt) meséhez késziilt szemléltetoképekhez irt
magyarazo fiizetet, illetve BALAZS Bélat (BALAZS, 1978) és BENEDEK Eleket
(KOVER, 1981), ez utobbit a magyar gyermek(mese)irodalom egyik megteremtd-
jeként aposztrofalhatjuk.

Az o6vodai nevelés ligyében alapveto jelentOségii a 1936. évi XXIII. torvénycikk a
kisdedovasrol szolo 1891. évi XV. térvénycikk némely rendelkezéseinek modosita-
sait magaban foglaloé hivatalos irat. A kisdedovassal kapcsolatos rendelkezésekért
a Vallas- és Kozoktatastigyi Minisztérium helyett a Beliigyminisztérium valik fele-
16ssé. Az 6vodai neveldomunkaban elsédlegesen az engedelmes, parancsokat vég-
rehajté gyermek nevelését preferaljak, nem visszariadva a testi fenyitéstdl sem. Az
irodalmi nevelés szempontjabol a nacionalista ideak hangstilyozasa keriil el6térbe,
szelektalva a magyar népmeséket. (KOVER, 1981)

A Gyermeknevelés elnevezésii szakmai folyoirat (amely a Kisdednevelés cimii fo-
lydirat utddja) 1936. évi kiadasaban egy 6vond ,,4 szofogadatlan Sari és a jo Sari”
torténetén keresztiil mutatja be, hogy 6vodai csoportjaban hogyan valdsitotta meg
az erkolcsi és nemzeti nevelés alapjait. (MIRISZLAYNE, 1939)

A habora utan az 0j politikai kornyezetben®, 1953-ban latott napvilagot a Mod-
szertani levelek — Ovodai foglalkozdsok cimii kiadvany, amely a tervszerii dvodai
nevelés elsd hivatalos dokumentuma. Ez iranymutatast ad tobbek kozt a mesék
»~felhasznalasaval” kapcsolatban is. A kisebbeknek az életteriikrdl, kdrnyezetiikrél
és a kiilonféle allatokrol sz6l6 meséket ajanljak, évi tizenkettd-tizendt torténet ki-
séretében. A nagyobbak pedig évi tizenot-hlisz mese és kisebb elbeszélés alapjan
ismerkedhetnek meg a szocialista értékrend kiilonféle aspektusaival (példaul: a
Kisdobos ujsagban megjelend mesék, versek).

A hagyomanyos, konzervativ pedagogiai eszkdzrendszernek megfeleléen zomé-
ben céliranyos mesélési elvek mellett az 6vondk a mesefoglalkozasok levezetésére
is irdnymutatast kapnak, példaul heterogén csoportban a nagyobbak ismétlésként
meghallgathatjak a kisebbek meséit, de ellenkez6 esetben a kicsinek a mese ideje
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alatt mas tevékenység biztositasa ajanlott. Az dvodapedagdgia gyakorlati életét is
bemutaté Ovodai Nevelés (a Gyermeknevelés cimii folyéirat utodja) elnevezésii
folydiratban viszont kozlésre keriilnek olyan cikkek is, melyekben mar el6térbe
kerill ,,az egyéni banasmod”, a gyerekek egylittes tevékenykedtetése, az irodalmi,
a zenei és a testi nevelés ,,aprd” hétkoéznapi problémainak bemutatasara, egy hu-
manisztikus 6vodapedagdgiai gyakorlat elfogadtatasara.

Az oOtvenes évek gyermekirodalma rataldl a mesére. Az irodalom legjobbjai —
kényszertiségb6l és 6romiikben, NEMETH Laszlé szavaival élve ,,galyapadbél
laboratériumot™ formélva — megujitjak az irodalmi mesét. HARS Laszl6, ZELK
Zoltan, JUHASZ Ferenc, NAGY Lészl6, TERSANSZKY J6zsi Jens, KORMOS
Istvan, T. ASZODI Eva, majd JANIKOVSZKY Eva, LENGYEL Balazs és mésok
jelennek meg a kedvencek kozt. Janikovszky Eva az 6vodapedagégusok szamara
kezdi el irni a fentebb emlitett Ovodai Nevelés hats6 lapjara — mondhatni tovabb-
képzési céllal — az {roné szamara vilaghirt hozo, REBER Lasz16 rajzaival illuszt-
ralt képes, 6vodas torténeteit. A Magyar Pedagogiai Tarsasagban PETROLAY
Margit (TOMOR, 2009) és SZABADI Ilona publikalnak a mesérél.

Az dvodai nevelésen beliil a mesékkel és meséléssel kapcsolatos igazi attdrés az
1971-ben megjelend elsd Ovodai nevelési program megjelenéséhez kapcsolha-
t6. A mesék megismertetésével az ovondk elsodleges célja tobbek kozott, hogy
fejlesszék a gyermekek erkolcesi érzelmeit, esztétikai fogékonysagukat, verbalis
kifejezd képességiiket, értelmi (ezen belill is a képzelet és emlékezet) képessé-
geiket. Fontos megjegyezniink, hogy az emlitett program barminemii ideoldgiai
»hyomas” ellenére, hangsulyosan kiemeli az ,,egyéni banasmdd”, a gyermekek
képességeinek figyelembe vételét. Nem torekszik a teljesitmény centrikussagra, a
gyermekek onmagukban valo hitét, bizalmat és a lelki biztonsagot helyezi elotér-
be, mint a kozdsségbe valo integralddas elsédleges feltételeit. (BAKONYI, 2001)

A mesék tartalma, rendszere és felhasznalasuk egyéb modjai korcsoportonként
valtoznak. A kiscsoportosoknak a kiilonféle allatcsaladokrdl és kolyokallatokrol
sz016 mesék mellett, foként olyan rovid torténeteket ajanlanak, melyek a sajat
kornyezetiikrdl, élményeikrdl szolnak és mellézik a meseszerti elemeket.'® Osz-
szességében tovabbra is tiz-tizenkét G mesét javasolnak egy ovodai ,,tanév” so-
ran, a fennmarad6 1d6t pedig ismétlésre és kiilonbozo kis torténetek elmondésara
ajanljak.

A kozéps6 csoportos gyerekek meseanyaganak 0sszeallitdsdra a magyar népmese-
kincs és gyermekirodalom, illetve a nemzetk6zi meseirodalom anyagat javasoljak,
melyeknek szerepldi mar lehetnek kiilonféle erdei és egzotikus vidékek allatai,
tiindérek és mas mesealakok is, évente tizenkettd-tizennégy mesében dsszefoglal-
va. Segédanyagként megjelennek a Mora Kiad6é meghatarozoé antoldgiai (Minden
napra egy mese, Ovoddsok mesekonyve stb.)
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A nagycsoportosok esetében a kozépsd csoportosok mesevalasztasa és az éves 1j
»~mesemennyiség” szama a mérvadod, kibdviilve egyrészt fantasztikus meseala-
kokkal, masrészt kiilon felhivva a figyelmet a gyermekeket koriilvevo élettér és
a mesék, elbeszélések, novellak szerepléinek kozos kapcesolodasi pontjaira. (BA-
KONYI-SZABADI, 1971)

Az 6vodai nevelést befolyasold kovetkezd hivatalos dokumentum 1989-ben az
Orszagos Pedagdgiai Intézet jovoltabol jelent meg. Az 1971-es dvodai nevelési
programot alapul véve, azt atdolgozva 1990. szeptember 1-t6] 1ép életbe a Tovabb-
fejlesztett Ovodai Nevelési Program (TONEP) néven is ismert utmutato. Targyalt
idészakban az 6vodak még kozponti szabalyozas alatt mitkodnek, ettdl fliggetlentil
a kiadvény tartalmi elemei mar szélesebb mddszertani szabadsagot biztositanak
az ovondknek, akik ennek értelmében figyelembe vehetik 6vodajuk sajatos szo-
ciokulturalis koriilményeit, sajatossagait. A mesék kivalasztasanal hangsulyossa
valnak a csaladban elhangzott mesék, tovabba a csoportba jaré nem magyar anya-
nyelvii gyermekek mesekincsébél vald valogatasok is. (AZ OVODAI NEVELES
PROGRAMIA, 1989) Az 1971-es Ovodai nevelési programtél eltéréen a mesé-
1és az adott dokumentumban egyértelmiien az irodalmi nevelés részét képezi, ami
szorosan egyiitt jar az anyanyelvi neveléssel. Az eddig elemzett értelmezésekkel
ellentétben (melyek foként a mesék erkolcsi nevelésben betoltott szerepét hangsu-
lyoztak) egyfajta szubjektiv megélés felé valo nyitast érzékelhetiink.

Fontos kiemelniink, hogy az utobbi két nevelési program fokozott hangstlyt he-
lyez a csalad otthoni mesélésben betdltott szerepének. Az 1971-es kiadvanyban
a kovetkezoket olvashatjuk: ,,Az 6vond hivja fel a csalad figyelmét arra, hogy
mindezek nem podtoljak a sziil6k, nagysziilok, nagyobb testvér mesélése kozben
kialakulé meghitt mesehangulatot, meseélményt”. (Uo., 1971. 232. 0.)

Az 1989-es program pedig ebben a forméaban fogalmazza meg a sziil6k bevonasat
a mesélésbe az 6vond feladat-ismertetésének szempontjabol: , Kezdeményezze,
hogy otthon is rendszeresen énekeljenek, verseljenek, meséljenek a felndttek a
gyerekeknek. Beszéljen arrdl a sziilokkel, hogy barmilyen révid, de rendszeres
egylittlét és az éldszoban torténd mesélés — ritkabban felolvasas — mit jelent a gye-
rek szamara”. (AZ OVODAI NEVELES PROGRAMIJA, 1989. 157. 0.) Sajnalatos
modon az elébb és utobb idézett fontos tényezdkre, sem az eldtte, sem pedig az
utana kovetkezo6 hivatalos iranymutatdo dokumentumokban nem talalunk példat.

A rendszervaltast kovetd években az dvodai neveléssel kapcsolatosan is egyre na-
gyobb lett az igény a kdzponti tartalmi szabalyozas megsziintetésére, az 6vodak
sajat arculatanak kialakitasara, egy differencialt 6vodai nevelési torvény megal-
kotasara. (VILLANYI, 1998) Tébbek kozott a hazai dvodai neveléstorténeti ér-
tékekre, pedagogiai €és pszicholdgiai kutatdsok eredményeire, a nemzetkozileg
is elismert magyar 6vodai gyakorlatra és nem utolso sorban a gyermeki jogokat
hangsulyosan szdamba véve 1996 szeptemberében hivatalos utjara indul az Ovo-
dai Nevelés Alapprogramja (a tovabbiakban: ONAP). Az ONAP az eddigi 6vodai
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nevelési programokkal ellentétben iranymutatoként funkcional, magdban foglal-
va azokat az alapvetd értékeket, amelyeket az egyes dvodaknak sajat programjuk
kidolgozasanal figyelembe kell venniiik. A szadmos valtozas és fogalmi egyeztetés
utan 1999-t61 az dvodak megalkothattak az ONAP alapértékeire épiilé Helyi Ovo-
dai Programjukat (az un. HOP-ot). Megannyi (akkreditalt) mintaprogram sziile-
tett, mely kifejezetten a mesét allitotta az dvodai nevelés fokuszaba.

A mesevalasztas és mesefeldolgozas szempontjabol az utobb elemzett két prog-
ramban alaposan kidolgozott, minden részletre odafigyeld, és féként az azonos
¢letkoru gyermekeket magaban foglal6 csoportokban alkalmazhat6 utmutatast egy
rovid és tomor osszefoglald valtja fel. Az 6vodak a helyi nevelési programjukat
a mesék szempontjabol attol fliggden, hogy alapként melyik feldolgozasi modot
valasztottak, szinte teljes mértékben szubjektiven kezelhetik. Fobb iranyvonalként
figyelembe kell venniiik a mesének a gyermekre gyakorolt értelmi-érzelmi és esz-
tétikai hatasat, tovabba a mesélével kialakitott személyes kapcsolatot. Sem a me-
sék szamaban, sem pedig életkori felosztasban nincsenek megszabott hatarok, ki-
véve a mindennapos mesélésre valo felhivasban. A mesék tartalmara vonatkozoan
az irodalmi miiveknek és a népmeséknek is meghatarozoé szerepe van a gyermekek
kiegyenstlyozott személyiségfejlédésében. (AZ OVODAI NEVELES ORSZA-
GOS ALAPPROGRAMIA, 1996)

A tobbségi ovodakba jard gyermekekre vonatkozoan a kdvetkez6 valtozasra 2010-
ben keriil sor, amikor az 1996-0s ONAP egyes részeinek médositasara keriilt sor.
A dokumentum meghatarozo 1épéseket tesz az elditélet-mentesség és az egyéni
bandsmod érdekében. A differencialt banasmadd kiemelt szerepet kap. Bar nem tar-
tozik szervesen a témankhoz, fontos megemliteniink a sajatos nevelési igényt, és
a hatranyos, illetve halmozottan hatranyos helyzetii gyerekekre vonatkozé, 2005-
ben hatalyba 1épd nevelési iranyelvek megjelenését is, ami egyiitt jar az 6vodai
inkluzi6 fogalmanak megjelenésével.”

A mesékre, mesélésre vonatkoz6 aprobb valtozasokrdl a 2012-ben és ez idaig utol-
s6 modositasban olvashatunk. Az 1996-0s ONAP vonatkoz6 bekezdése a gyerme-
kek onkifejezését segitd sajat mesealkotasokra vald fokozott odafigyeléssel és a
kortars irodalmi mivek beemelésével béviil ki.

Lathatd, hogy a mese, mint az 6vodaskor értékkozvetitd, szemléletformalo eleme,
minden torténelmi szakaszban fontos alkotorésze és eszkoze volt az dévodai ne-
velésnek, fiiggetleniil attol, hogy a kiilonbozd torténetek tartalmat egy adott kor
éppen milyen nevelési cél eléréséhez kivanta felhasznalni, igazolva PETROLAY
Margit vonatkozd gondolatat, miszerint ,,a mesét — mint az emberi kultura minden
agazatat — a torténelem sziilte meg és formalta a maga képére és hasonlatossaga-
ra.” (PETROLAY, 1996. 7. 0.) A mesékben emellett a mese szerepldi egyedisé-
giikben is tipikusak, igy a problémak egyediek és altalanosak is egyben; masrészt
a mesébdl megtanulhatd, hogy megélt vilag jova és széppé tehetd'*. (Uo., 1996)
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Az elemzett szabalyozd dokumentumokban, modszertani kiadvanyokban foglalt
leirasok tudatosan vagy tudattalanul, de kétségkiviil nagy szerepet jatszottak/jat-
szanak abban, hogy a mesék szerepe hogyan és miként jelenik meg napjaink 6vo-
daskori intézményes nevelésében.

Osszegzéseként lathatjuk, hogy a mese a hazai 6vodai gyakorlatban, hosszi év-
tizedeken keresztiil az erkolesi nevelés tdmaszaként jelent meg, majdnem teljes
mértékben kiiktatva magabol a tiindérmesék csodara €s természetfelettire alapo-
zott cselekményfonalat, ami a mesélésen beliil a leginkabb megmozgatja a gyer-
meki fantaziat. Az esztétikai és érzelmi hatasokra valo odafordulasra a hetvenes
évek utani szabalyozo tényezok és modszertani ajanlasok tesznek kisérletet, de e
két jellemz6 az erkdlcsi neveléssel szorosan egybekdtott célmeghatarozas szintjén
marad és foként az irodalmi nevelés targykorében mozog. A mesék feldolgozasara
¢épiil6 dramatikus jatékok modszertana pedig legtobb esetben megmarad az elmon-
dott/felolvasott szoveg mentén haladd szerep- és babjatéknal.

A kapcsolodo fogalmak attekintését kiegészitve hangsulyozandod, hogy Osszessé-
gében véve a magyar dvodai nevelést vilagviszonylatban és a hazai kozoktatason
beliil is komoly hagyomdnyrendszerre épiil, amely kiemelten gyermekkdzponta
szemléletet tiikroz (BAKONYI, 2001) és amelyben a mese €s a jaték olyan ter-
mészetes kozeggeé valik a kisgyerekek szdmara, amelyben szabadsagukat teljes
mértékben megvalosithatjak. (TRENCSENYT, 2013)
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tiinik el.” (Uo.)
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vagy éppen TRENCSENYT Lészlo (TRENCSENYI, 2015) gyermekirodalmi ko-
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mesékbdl. Ebben az esetben egy jol atgondolt és a gyermekek életkori sajatossa-
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nikai kisebbség ovodai nevelésének iranyelve és a Nemzeti, etnikai kisebbség
iskolai oktatasanak iranyelve kiadasarol http://net.jogtar.hu/jr/gen/hjegy doc.
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telemben, hanem mert a pillanat mindig altalanos érvényt).
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Csobanka /suzsa Emese
A ,.kortars szemleletii”’ irodalomtanitas

A hosszu évek ota végzett munka egyre jobban megerdsitett abban, hogy a gyer-
mekek megérdemlik a tiszteletet, bizalmat, joindulatot, hogy jo veliik lenni a sze-
lid megérzések, az elsd iide erdfeszitések és racsodalkozasok,

a tiszta, vilagos 6romék deriis légkorében, hogy a veliik végzett munka vidam,
ayiimolesozo és szép.”

(Janusz Korczak)

Valsag vagy valtozas?

Napjainkban nincs hét, hogy ne hallanank ujabb és tijabb, az oktatast és annak
résztvevoit, strukturajat érintd kérdésekrdl. A 21. szazadban a valsag fogalma gaz-
dasagi és tarsadalmi értékeket egyarant athato jelenség. POSZLER Gyorgy mar
1980-ban ritmusgyorsulasrol beszélt, melyet a tudomanyos forradalom kétarcusa-
gaval magyarazott: a tudomanyos fejlédéssel parhuzamosan 1j kihivasok jelentek
meg a lezartsag hianya, az dnmiivelés folyamatossa tétele és a tartalmak allando
megujitasanak kdvetelménye miatt (POSZLER, 1980). Az erds intellektualizalo-
das mellett Poszler fontosnak tartja az érzelmi gazdagsag novelését, hogy értelem
¢s érzelem harmoniaja ne billenjen meg annyira, hogy az mar a személyiség bels6

srcr

A pedagogiaban és az irodalomtudomanyban (ha az utobbi szkeptikusabb is) koz-
megegyezés van abban a tekintetben, hogy az irodalom — a magyarorszagi mii-
vészetfogyasztas tradicioi-konvencidi szerint kiilondsen az irodalmi élmény, az
irodalommal kozvetitett értékek és szabalyok atélése — értékes: mind a perszonali-
zacid, mind a szocializacid egyik legmeghatarozobb eszkoze, a kulturakdzvetités
alappillére, mely segiteni hivatott az embert, hogy 6nmagat megismerve teljesebb
¢letet ¢lhessen. Ennek a folyamatnak az els6 1épcsdjeként értelmezhetd az iroda-
lomorai jelenlét.

Ugyanakkor az irodalomtanitas (és nyelvtantanitas) hagyomanyosan sokak szerint
a (szintén sokak szerint kivanatos) nemzeti identitastudat egyik dominans forma-
loeleme is. Sajat gyokereink és sajat kortars 1étiink elfogadasa kedvezden befolya-
solja a masik ember, a méasik nemzet multjanak és jelenének elfogadasat is. Mind-
ezt tovabbgondolva, az éppen aktudlis valtozasokra reflektalva allitia KNAUSZ
Imre (KNAUSZ, 2011), hogy az elfogadas korantsem elegendd, tolmacsoldsra van
sziikség: a ,, korszerii értelemben vett nemzeti miiveltség lényege a szempontvaltas
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rutinszerii alkalmazasa, a kanonok és kulturdlis regiszterek kozotti szabad mozgas
és valtas kepessége. A jo magyar ember mindenekelott tolmacs.”

A tolmacsolas mogottes célja a mondanivalo befogadasa. Az ezt megeldlegzé el-
fogadas, illetve az ezt kovetd megértés mint talalkozas kozos idejét értékessé az
egylitt toltott id6 érdekessége is teszi. Az érdekesség fogalma KNAUSZ Imrénél
(2001) kiemelt jelentéségli motivacios eszkoz, melyet igy értelmez: ,, Kapcsoljuk
ossze a tananyagot az élettel, a tanulok életvilagaval! Sokaknak a relevancia kelti
fel az érdeklédését.”

A milalkotasok és az irodalmi miivek vildga felé haladva BOKAY Antal (1998)
gondolatait idézném fel. O a kozvetités targyat pontositja, amikor a muialkotas
funkciodjat a rend és a harmonia kozvetitésében, a kdosz, a zavar megsziintetésében
latja. Format ajanl oktat6 tartalom helyett: ,,4 modern irodalomtanitds: személyes
lét formajanak kidolgozasa™ (BOKAY, 1998. 92. 0.), mashol pedig a modern iro-
dalomtanitas kulcskérdésévé emeli a megértést, melyet elsdsorban a forman ke-
resztiil feltételez. TRENCSENYI Laszlé6 Bokay gondolatait a kovetkezOképpen
értelmezi: ,, 4 miivészet alapvetd funkcioja az, hogy megtanitsa az egyes embert
megfeleléen vilaszolni, felelni a vildg kérdéseire.” (TRENCSENYT, 2000. 22. 0.)
Itt valik ketté a kérdés: a hogyan és a mit kérdésére, vagyis milyen modszerekkel
¢s mely miivekkel érdemes e szempont szerint foglalkozni. A korabbi tanterveket
ugy javasolja modositani, hogy azok alkalmasak legyenek dnismereti, dnkonstruk-
cios funkcidra. Az irodalmat ezek nyoman tartalmas individualizacios eszkozként
ajénlja felfogni (BOKAY, 1998. 91. 0.).

A ma irodalmat tanulé kdzépiskolas korosztaly massagat mi sem jelzi szemléle-
tesebben, minthogy mar 4j neve is van (példaul: Z generacid), illetve sajatsagos,
megkiilonboztets jegyekkel latja el 6ket a tudoményos vilag. Ok azok, akik a ta-
narokkal egylitt egy valtozoban 1évd vilag szerepldi, de 6k azok is, akik serdii-
16k, ifjak, vagyis egy adott (bar az utdbbi idében jelentésen alakuld, formalodod
¢s az adott politikai éranak kitett) oktatasi rendszer legsériilékenyebb tagjai. Az
irodalomtanarok esetében pedig egyértelmiien latszik a régi tanarszerepek tartha-
tatlansaga. Az irodalomtanitas fokuszba allitasaval és a tényezok, szereplok valto-
zasaval indokolva mutatnék ra arra, hogy ebben a ,,forradalmi” idészakban egyre
hangsulyosabba valik a kritikai gondolkodas fejlesztése mint az irodalomtanitas
egyik kiemelt célja.

Kutatdsom motivaciojat és témajat 2010-ben BOKAY Antal (1998) gondolatara
hivatkozva fogalmaztam meg, miszerint az irodalomtanitas befolyasolja az iro-
dalmat, hiszen 0j megértési stratégidkat eredményez. Akkor azt a kérdést tettem
fel, hogyan fordithaté meg ez a gondolat, vagyis hogyan érhet6 el, hogy a kortars
irodalom befolyasolja a megértést és az irodalomtanitast. Az irodalom akkori ér-
telmezésemben a didkok Onismeretét, érzéseik megfogalmazasat, empatikus kész-
ségeik fejlesztését egyik legjobban szolgdlo tantargy volt, mely azonban az utobbi
idészakban mostoha helyzetbe keriilt — ARATO Lészl6 (2002) problémafelvetései
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erre mutattak ra —, és megujulasért kialt. ARATO 12 tézise koziil az els6 emliti az
irodalomtanitas valsagat; FENYO Gyorgy (2002) e valsagbol azt a kérdést emeli
ki, hogy a tradicionalizmust hogyan fogja korszerlivé tenni az irodalomtanitas,
azzal a céllal, hogy fejlesszen, modositson. A Kényv és Nevelés folyoiratban fel-
tett kérdés kapcsan, miszerint Tizenkét évi irodalomtanitas utan miért nem valnak
tomegesen olvaséva a fiatalok?s, FUZFA Balazs (FUZFA, 2002) a kulturalis pa-
radigmavaltas 0j regiszterét hangstlyozza, mely ORBAN Gyongyi (2002) kiter-
jesztett olvasasfogalmaval rokon iranyokat mutat. Flizfa Balazs mar 2002-ben a
jel-értelmezés Gjragondolasat szorgalmazta; ezt a feladatot az elmult évek digita-
lis valtozasai mind jobban siirgetik, s igy Fiizfa elgondolasat, paradigmavaltasrol
sz6106 hipotézisét tamasztjak ala.® Az irodalmat BENCZIK Vilmos mind mennyi-
ségileg, mind mindségileg az irasbeliség kitlintetett 1étformajaként hatarozza meg.
Témank szempontjabol fontos megallapitasa, hogy ,,a mdsodlagos szobeliségnek’
nevezett kommunikdcios korszakot sokkal inkabb a képiség, mint a szobeliség jel-
lemzi” (BENCZIK, 2001. 206. 0.). Benczik a képet tagabb értelmezésben javasolja
hasznalni, hang-képek, szag-képek, iz-képek és tapintas-képek formajaban, s ezzel
rogton a dramapedagdgia teriiletére téved az irodalomtanitds. A GABNAI Katalin
altal kiilonboz6 gyakorlatokon keresztiil részletesen bemutatott érzékszervi fino-
mitas tehat nem a reformpedagdgiak kivaltsaga, hanem a korszellem altal kijelolt
irany, melynek medrében maradva az irodalomoérak is hatékonyabbak lehetnek
(GABNAL 1999/2005).

Az atalakult emberi érzékelés Benczik altal megnevezett legmegfelelébb kozege
a hipertextbe agyazott multimédia, amely ,, képes ra, hogy mind a célba vett ér-
zékszerv, mind az alkalmazott kodok tekintetében igazodjék a kommunikalando
tudattartalom jellegéhez” (BENCZIK, 2001. 255. 0.). A kérdés tobbek kozott az
is, hogy ezt a tudast hogyan alkalmazzuk irodaloméran, mit jelent a hipertextbe
dgyazott multimédia abban a térben és kdzegben.

Atalakulo vilagok

Az irodalom tantargy értékének megitélése az utobbi években folyamatos romlast
mutat. A populéris regiszter beemelése csak az egyik dilemma; a vajdasagi HO-
ZSA Eva ramutat arra, hogy az irodalomtorténet tanitasanak megkérdéjelezése, a
hazi olvasmanyok problémaja, vagy a tantervek korszertisitése az irodalomtanitas
altalanos érvényi, orszaghataroktol fiiggetlen kérdései (2013). POSZLER Gyorgy
(1980) a mivészettel kapcsolatos olvasdi igényként a kdvetkezdket nevezi meg:
menekiilési hely, a raismerés és Utmutatas helye. Az egyik alapvetd probléma,
hogy a mai didkok izgalmasabb menekiilési helyeket taldlnak az okostelefonjai-
kon, és a klasszikus szovegeket olvasva nem feltétleniil élik meg a raismerés és az
utmutatas élményét.
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A mindennapok gyakorlata soran a megoldast abban lattam, hogy olyan szove-
geket talaljak, amelyek kozel allnak a didkokhoz, és a késébbickben megterem-
tik annak esélyét, hogy — ZSOLNAI JOZSEF (2001) alighanem ma is érvényes
szavaival élve — az irodalom irodalompedagogia, SIPOS Lajos parafrazisaval al-
koto irodalomtanitas (2003. 6. 0.) legyen, vagyis a didkok emberi, erkolcsi, kul-
turtorténeti fejlodését segitse eld. Az irodalompedagogiat relevans fogalomnak
és megoldasnak tartottam, amelynek soran cél, hogy a didkok valaszthassanak,
megtanuljanak szembenézni dnmagukkal, megéljék a felismerés és a radobbenés
oromét, elményét, késobb pedig a tarsadalom gondolkodo tagjava valjanak. Az ak-
kori haromévnyi pedagogusi tapasztalataimra és didkjaim valaszaira tdmaszkodva
azt allitottam, hogy a megértés hianya miatt tdvolodnak el a didkok az irodalomtol,
mondvan, nem értik az olvasott szoveget, igy azt felesleges idotdltésként élik meg.

A megértés hianya melletti masik érv az irodalomtanitas ellen a gyakorlati haszon
hianya. Az ismeretk6zpontusaggal szemben jelentkezé élménykozponti® iroda-
lomtanitasi program ezt, a Claude ROY nevéhez fiz6d6 aforizmat tiizi zaszlajara:
,,Az irodalom tékéletesen haszontalan, egyetlen haszna, hogy élni segit.” (SIPOS,
2003). A kérdés mégis az, hogyan lehet elérni, hogy a didkok értelmesnek, értékes-
nek, hasznosnak éljék meg az irodalommal vald talalkozast. A valasz egyszeriinek
tlinik: agy, hogy van kéziik a szoveghez. Sajatjuknak érzik, megszolitja dket, az 6
nyelviikon beszél. Kortars. KNAUSZ Imre (2015) a pedagogus feldl is megvizs-
galja ezt a kérdést: fontosnak tartja, hogy megjelenjen a fokusz a tananyagban,
amely nélkiil az informacié eldologiasodik, személytelen marad. Fokuszalatlan-
sag alatt Knausz azt is érti, hogy a pedagogusnak nincs mondanivaldja a témaval
kapcsolatban. Ez tehat legalabb akkora veszély az irodalomtanitasban, mint ha a
diakoknak nincs koziik a szoveghez. Analdgiaban gondolkodva: az irodalom ide-
gen nyelvvé valt a didkok szamara, ennek okan hasznos az idegen nyelv vilagaval
kapcsolatos tapasztalatainkat megvizsgalni.

A nevelés és az irodalomtanitas dialogikus jellegérol CSERHALMI Zsuzsa (2002)
igy besz¢l: ,, Befogadonak tekintem a tanulot, akinek olvasata nekem fontos, akirdl
tudom, hogy érdekelt a massdagon keresztiil torténd onmegértésben, éppen ugy,
mint én. A kettonk dialogusa fokozatosan alakithato at a mii és olvaso tanulo dia-
logusava, feltéve, ha én, a tanar is dialogikus viszonyban vagyok a miivekkel. Ez az
ut irodalomolvasdshoz vezethet.” FUZFA Balazs szerint ,,az igazdan nagy vers is
ilyen nyelv, beszédforma, kozlés, jel: az egyik embertol a masik ember felé iranyu-
16, megértésre vagyé szandék.” (2012. 58. 0.) Am ha ez igy van — s nincs okunk
feltételezni, hogy masképpen lenne —, akkor az id6k valtozasaval kotelességiink
ujragondolni legnagyobb szdvegeink jelentésvilagat. Mit adtak, s mit adhatnak ne-
kiink az 0j évezredben, illetve: milyen eszkdzok és modszerek allnak az irodalom-
tanar rendelkezésére, hogy az irodalmi miivet (mint értéket) és a didkot egymashoz
vezesse, kdzvetithessen koztiik?
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Els6 hipotézisem tehat igy szolt: a kortars irodalom kedvezden befolyasolja a di-
akok olvasasi szokasait és az irodalomhoz vald viszonyat. Ez azt jelenti, hogy
tobbet olvasnak, értébben olvasnak, emiatt szovegelemzd készségeik is fejlddnek,
¢s az irodalmat nem poros, unalmas, értéktelen targyként gondoljak el, hanem fel-
fedezik benne onmagukat, vallaljak annak értékkodzvetitd szerepét. Ez a hipotézis
az esettanulmanyok és a tanorak soran megallta a helyét, de az is bebizonyosodott,
hogy nem kizarélagos megoldas, és tovabbi kérdéseket vet fel az irodalomtanitas
hatékonysagat illetéen.

Ha megfigyeljiik, az irodalomorai olvasas ugyanis funkciovaltdson megy ét, és
hasonlatossa valik a KAMARAS Istvan (2003) éltal bemutatott ,0lvasotabo-
rok”-hoz,’ ahol az olvasas nem cél volt, hanem az eszk6z0k és a kovetkezmények
egyike. A korabbi hipotézisemen gy finomitanék (az elmult évek tapasztalata
alapjan), hogy az olvasas egyszerre lehet cél és eszkdz, mindig az adott helyzettdl
fiiggden. Es ez a helyzet adta valtozékonysag ugyancsak a kortars szemlélet sa-
jatja.

Kilenc évvel ezelott a kortars irodalom elemi jelenlétének sziikségességébol in-
dultam ki, és mara oda jutottam, hogy a kortars irodalom meghatarozo jelenléte
helyett mdason van a hangsuly. A kortarsiassag lett szamomra inkabb a vezérelv, a
mindenkori, intenziv jelen-lét."" Arra az dllapotra gondolok, amit VEKERDY Ta-
mas (2013) lélek-jelenlétnek nevez, vagyis belsd tartds, jozan itéloképesség, bator-
sdg a dontéseinkben és cselekvéseinkben. Mindezt kiegésziteném a CSIKSZENT-
MIHALYI Mihdly-féle (1991/2010) flow-fogalommal,” és azzal, hogy a tanitis
felfoghato egyfajta miivészeti tevékenységkeént, jatékkeént is, igy a flow dllapotat
keresni abban, tapasztalataim és kutatdasaim szerint, lehetséges.

Osszegezve a problémat: az irodalomtanitas értéke, helye, az olvasas szerepe, je-
lentdsége €s a nevelés, nevelhetdség tehat szemiink lattara olyan idészakban valik
kérdésessé, mely az értékek elbizonytalanodasarol szol, és ahol az elmult években
bekovetkezett valtozasok egyre inkabb egy feliilrdl meghatarozott értékrend kiala-
kitasa felé mutatnak. Az értékek kérdésében — legujabbkori tapasztalataink szerint
a ’68-as, megannyi kultikus irodalmi és filmes alkotasban megjelenitett , korszak-
valtastol” szamitva — tobbféle nézépont 1étezik. Az azonban bizonyos — legalabb
KARACSONY Sandor felismerése 6ta (1993) —, hogy a fiatalok, serdiilok iskolai
tanulmanyaik soran, barmely rendszerben, barmilyen modszerekkel, de mindene-
kelétt azt kell, hogy magukban megtapasztaljak, miképpen tudnak egyéni és tar-
sadalmi viszonyaikat tekintve teljességre torekvé életet élni. Igy jutottam el oda,
hogy az irodalomtanitas f6 céljaként, a kultirakozvetités és a nevelés mellett, az
érzékenyitést és a kritikai gondolkodas fejlesztését tartsam, egy mindenkori kor-
tars pedagogiai szitudcidban, melynek elemei kozott az egyik lehetséges eszkoz
maga a kortars irodalmi szoveg.
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Uj iranyok

A felgyorsultnak nevezett vilag masféle feladatokat r6 az emberre, a didkoknak
is masra kell felkésziilniik. A kapcsoloddas lehetne az altalam ,kortars szemlé-
letli irodalomtanitas”-nak nevezett modszer kiemelt fogalma, mely a KNAUSZ
Imre (2005) altal hasznalt beavatas-fogalomra mutat ra. ,, 4 beavatas pedagogi-
dja [...] abbol indul ki, hogy a miiveltségi kanon nem a kulturjavak zart katalo-
gusa, hanem [...] minden kor és minden befogado altal ujraértelmezett, és ezért
mindig dtalakulo és ebben az atalakulasban valami lényegeset mégis megorzé
hagyomany. Ebbdl az elkeriilhetetleniil személyes tudasbol nem vezetheto le egy
mindenki szamdra egyformadn érvényesitendd kozos tanitdsi kdanon. A teljesség
helyett a személyes élmény kozéppontba dllitasa azonban esélyt kinal arra, hogy
valami mégis kozvetithetd legyen beléle.” FUZFA Balazs (2002) kultura helyett
kultarakrol beszElt, eldzetes megjegyzésként allitva: ,,a betitkultura csak az
egyik lehetséges kultura”. Ennek mentén a fentiekbdl a kédnon pluralizalodasat
emelném ki. A 21. szazadi irodalomtanar jellemzdi koziil kiemelve egyet: a Cser-
halmi Zsuzsa altal ,,szerepjatsz6”-nak nevezett irodalomtanar maga is teremtd
részese lesz a kultirakdzvetitésnek, hiszen képzetten és tudasanak birtokaban, a
helyi ismeretekhez és a didkjaihoz igazodva alakitja maga is a kanont, a kijeldlt
c¢lokat szem el6tt tartva.

A célok mellett a modszerek is a diakokkal kozos tliggyé valhatnak,'? a tanar va-
lasztasi lehet6ségeket kinalhat az adott tananyaghoz kapcsolodoan a didkok sza-
mara. A tanterv kotelez6 elemeit a kreativitast segitd keretként értelmezem, azaz
nem mindenekfelett 116 torvényként, hanem kinalatként, valasztasi lehetéségként,
melybdl 1étrejohet az adott irodalomtanar kanonja, melyet didkjai felé kozvetit.
Igy alakul ki a miiveltségi kanon azon fogalma, melyet dolgozatomban is haszné-
lok. E gondolatok korabban a HOSSZU-FENYO-TRENCSENYT (1990) szerz6k
tanulmanyaban a tartalmi oldalra nagyobb hangsulyt fektetve jelentek meg: mi-
szerint a kanon individualizalhatd, s6t, nemzeti csoportkdnon meglétét is elismer-
ték a szerzok. Cserhalmi Zsuzsa (CSERHALMI, 2002) céltételezése, miszerint az
irodalomtanitas célja a nézopont- és attitiidvaltod képesség fejlesztése, és a nalam
hangsulyosabb kritikai gondolkodas fejlesztés mint a kortars szemlélet jelenléte,
igy egymast er6sité fogalmakka valnak.'

A célok e hangsulyvaltozasai miatt az eddigi irodalomtanari szerep is tarthatat-
lan; kutatasaim eredménye, hogy olyan kdzvetitdi szerepre van sziikség, amelynek
révén irodalomtanar és didk dnmagéval és ezaltal a masikkal, egy mas vilaggal
tud taldlkozni. MATRAI Zsuzsa (MATRALI, 2009) szerepvaltasrol beszél, amely
feltétele a masik ember nézOpontja megértésének, €s igy az egyiittmiikodés lehe-
tdsége, képessége jon létre. Az Aratd Laszlo nevével fémjelzett problémacentrikus
oktatasra is igaz, hogy ,,a tandr ebben a szitudcioban a kozos valaszkeresés ird-
nyitoja, aki nem abban jo, hogy mindent tud, hanem abban, hogy kritikusan tudja
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kezelni a felmeriild valaszkisérleteket, és tanitvanyait is erre a kritikai gondolko-
dasra tanitjia meg.” (KNAUSZ, 2015).

Az egyéni fejlesztések mellett a kozosségi célok, legalabbis a szocidlis feleldssé-
gek, jol rendezett tarsas kapcsolatok is fontosak. Az osztalyban, csoportban, parban
végzett munka, feladat és a kozos beszélgetések mind abban segitenek, hogy a didk
minél tobbszor, majd minél pontosabban kérdezzen ra énmagdra és viszonyaira."* A
talalkozas mellett tehat a kérdezés a masik hangsulyos elem, ahogy a fentebb emlitett
Kamaras-féle olvasotaborok hatékonysaga, illetve a Fischer! altal megnevezett kér-
déskdzpontu oktatas elvei is alatdmasztjak. KNAUSZ (2015) a torténelemtanitasrol
szblva célként azt nevezi meg, hogy az osztalyt kérdez6 kozosséggé tegyiik; ezt az
irodalomtanitas Gjabb céljaként jelolném meg magam is. A kérdezés és a nyitottsag,
melyet a kortars szovegek is lehetévé tesznek (késébbiekben érvelek, hogy miért
jobban és olykor konnyebben, mint a klasszikusok) a kritikus gondolkodéas magatar-
tasmintajat nydjtja a didknak. Elfogadni és gondolkodni, kérdezni és meghallgatni,
szabadon donteni és feleldsséget vallalni — ezek lehetnének az 01 irodalomtanar vezé-
relvei. Célként megfogalmazva: empatiafejlesztés, kritikai gondolkodas fejlesztése,
kultarakdzvetités, nézOpont- és attitidvaltdo képesség fejlesztése. Ha a parbeszédet
irodalmi miialkotas és befogado viszonylataban vizsgaljuk, ,, az esztétikai tapasztalat
dialogikus alaphelyzetét tekintjiik mérvadonak, amely szoveg és befogadds pdarbeszé-
dén keresztiil engedi megtorténni a miialkotadst, akkor olyan keletkezd jelenléttel kell
szamolnunk, amely mindig a ymegmutatkozds« performativ egyediségével lesz felru-
hazva” — irja errl KULCSAR SZABO Emé (2015. 40. o.). Hogy a sok egyediség
kozott mégse vessziink el a viszonylagossag kaoszaban, felmertil a kérdés, hol a hatar
megértés és egyéni beleérzés kozott. MOLNAR Gabor Tamés az élmény és megér-
tés 6rok kettGsségében latja az irodalomtanitas egyik gyokérproblémajat, Christina
VISCHER BRUNS (2011) alapjan az olvasas kétféle modjat kiilonitve el. Az elme-
riilé olvasashoz képzeletbeli beleélést, érzelmi és hangulati rdhangoldodast, egyfaj-
ta passziv és joindulati viszonyt kapcsol, a gondolkodd olvasashoz tavolsagtarto,
elemzd, kritikai, tevékeny, intellektualis és gyanakvo jegyeket. MOLNAR (2015)
értelmezésében eldbbi az élménynek, utobbi az értelmezésnek felel meg. Tapaszta-
lataim alapjan azonban egyetértek Bruns végso észrevételével, miszerint ez a szem-
beallitas torzitd; a tanulmany arra a kovetkeztetésre jut, hogy a kdzoktatas feladata
lenne, hogy nagyobb hangsulyt fektessen az elmeriild-beleéld (élményszerti) olvasas
képességeinek kifejlesztésére, még azeldtt, hogy a kritikai-elemz0 jegyek dominans-
sa valnanak. Valamint igaz az is, szogezi le MOLNAR, hogy ,,az »élményszerii«
irodalmi befogadas soha nem pusztan passziv, lenyiigézott csodalata a miialkotds-
nak” (2015. 49. 0.). A hatékony irodalomstratégiak egyik legfontosabb kérdéseként
az nevezi meg, hogy ,,miként lehet kivaltani a didk személyes részvételét oly modon,
hogy az egyszersmind a megértést is elésegitse.” (MOLNAR, 2015. 49. 0.) A cselek-
vésorientalt és dramapedagogiai technikakat nevezi meg lehetséges megoldasként.
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Flow az irodaloméran

Mindez egy mésik megvilagitasban, visszatérve a modszertanhoz: PETHONE
NAGY Csilla (PETHONE, 2005) modszertani konyvében Gsszegyiijtotte a 21.
szazad legfébb kihivasait, és az ebbdl kovetkezd, iskola elé allitott célokat. A
szakemberekre hivatkozva az élethosszig tartd tanulds korszakanak nevezi a 21.
szazadot, melyben a legfontosabb az informaciok kivalasztasa, értelmezése, érté-
kelése, alkot6 felhasznalasa, vagyis tanulasi-gondolkodasi képességek ¢s kommu-
nikacios képességek fliggvényeként abrazolja az ember boldogulasat. A méltan
hires irodalomtanar igy 0sszegez: ,,a kaotikusnak tiiné vilagban rendet csak az
egyen teremthet 6nmaga szamara. Azaz: a tudas személyes természetti, és mindig
a szubjektumban, a személyes tudatban konstrualodik. Ennek a folyamatnak a si-
keressége pedig sziikségszeriien dsszefiigg az egyén miiveltségével, gondolkodasi
képességeivel, gondolkodasanak mindséegével, értelmezési stratégidinak, értelme-
26 sémdinak hatékonysdgdval.” (PETHONE, 2005. 15. 0.)

Nem azt €ljiik-e meg nap mint nap, hogy korabban oly sikeres modszerek, nevelési
elvek megbuknak? Nem szembesiiliink-e folyton azzal, hogy ujra és ijra meg kell
kiizdenlink didkjaink figyelméért, jelenlétéért? Azt leszogezném, hogy a diakkal
semmi probléma nincs, éppen olyan gyorsan valtozik, vagyis reagal az 6t kortil-
vevd vilagra, ahogy a vilag valtozik. Ertelmezésem szerint ezaltal Gin. ,szabad
teremtett tér” keletkezik, ahol a nevelés-oktatas minden résztvevéjének, elemé-
nek van lehet6sége megmutatnia 6nmagat.'® Tanulasi kornyezet alatt a tanulok
tanulasat és fejlédését szolgald szociofizikai tényez6k sszességét érti egy RETI
Monika altal szerkesztett kotet, melybdl kiemelném azt a gondolatot is, hogy ,, 4
tudatos térrendezés és a terek formdlasa egyben lehetiséget kindl az onreflexiora:
szembesit torekvéseinkkel, vallalasainkkal, kiildetésiinkkel. A rendezett kornyezet
megtartdisa egyben az énnevelést is segiti: erre mind a pedagogusnak, mind a ta-
nulénak sziiksége van.” (RETI, 2011. 8. 0.) A kortars szemléletii irodalmi nevelés,
ugy gondolom, ilyen térként mikodik.

Ebben a térben létrejohet az Onfelfedés, amely Viktor FRANKLban (FRANKL,
2005) a halaltaborok borzalmas tapasztalatara épiilve fogalmazodott meg. A ne-
velés nala felelosségre nevelés, melyben a valasztasra neveliink, mely valasztas
soran a lényeges és lényegtelen dolgot, az értelemmel birot és az értelmetlent,
illetve a felel6sséggel vallalhatot és a felelésséggel nem vallalhatot kiilonbozteti
meg egymastol az ember. Frankl ,.értelmen” egy konkrét szituacid értelmét érti,
amelynek mindig konkrét cimzettje van, és a pillanat kihivasa fogalmazodik meg
benne. Frankl azt mondja, ha az ember hatarhelyzetben van, az azt is jelenti, hogy
az ¢élet felszolitja arra, hogy tanubizonysagot tegyen, mi az, amire egyediil 6 ké-
pes. fgy, ha ratalalunk arra, amire abban a pillanatban csak mi vagyunk képesek,
ha a feltett kérdésre megadjuk a mi sajat valaszunkat, megtalaljuk az értelmet az
¢életben, amely életben tudja tartani az embert. Az ember ilyenforman talmutat
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Oonmagan, utal valamire, aminek beteljesitésére csak 6 képes. Az ember szabadsa-
ga a ra hat6 koriilményekkel szemben valo allasfoglalasban van, vagyis a dontés-
ben ¢és beallitodasban.

Csikszentmihalyi Mihaly a tokéletes élmény keresésére buzdit, melyet megélve
az ember képes meghaladni 6nmagét. Ennek jelenléte—jelen nem léte szerinte at-
tol fligg, hogy mennyire vagyunk képesek pillanatrol pillanatra ellendrizni, mi
torténik a tudatunkban. A flow vilagat az irodalomoérara vonatkoztatni a FUZFA
Balazs (1998) és SIPOS Lajos (2003) nevével fémjelzett élménypedagogia felé
mutat. DEKANY Ernére (2003) hivatkoznék, aki az élményszeriiség harom felté-
telét jeloli ki: a tanuloi aktivitast, az érdeklodést és az egyéni tapasztalatok kreativ
felhasznalasat.

Ujabb dilemma figyelmeztet tehat a feleldsségiinkre: ha Csikszentmihalyihoz csat-
lakozva olyan életre toreksziink, amielyet élni érdemes, és didkjainknak is ezt a
példat mutatnank, akkor irodalomtanarként érdemes szem el6tt tartani, hogy él-
ményt okoz6 irodalmi szdvegeket és/vagy élményeket megéld irodalmi szerepld-
ket és/vagy élménydus elemzéseket kinaljunk. Ellenkezé esetben nem meglepd,
ha didkjaink nem élvezik és feleslegesnek, haszontalannak talaljak az irodalomo-
rat. Ha kovetjiik a ,,flow feltételeit”,!” nagyobb eséllyel valik élményszeriivé az
irodalomora is.

A miivészet 6 célja Csikszentmihdlyi szerint az dramlat-¢lmény fokozésa. Jaték
és kulttra talalkozasi pontjai, vagyis felndttként egy regény elolvasasa, egy ko-
molyzenei koncert vagy szinhazi eléadas latogatasa adhat élményt. Ha elzarjuk a
diakjainkat ettdl, ugy 6nmaguktol és egymastol, a mindenkori jelenben valé 1étt61
zarjuk el dket. A jelen kérdez, a miialkotasok pedig ennek az ,,itt és most”-ban fel-
tett kérdésnek teremtenek helyet. Vagyis a képzémiivészet, a zene és az irodalom
képes megteremteni azt a hatarhelyzetet, amelyben megszinik az értelmetlenség,
az alkotok sajat életiik és mualkotasaik altal feltett kérdéssel mutatnak ra a befoga-
dora, arra a valakire, aki a befogadon til van, az egyes emberre, aki egyediil képes
megadni a kérdésre a valaszt.

A nevelés ebben tud segiteni. Napjaink pedagdgusa ilyen talalkozasi helyeket tud
teremteni, és feladata is, hogy teremtsen. O kindlja fel a pillanat kihivasat, s ezzel
eszkozz¢ valik egy magasabb cél érdekében. Az irodalomoran tehat ezt a hatar-
helyzetet kell megteremteni, ahol az ember (didk és pedagdgus) adott kdrnyezeti
feltételek mellett szabadon donthet a helyzettel kapcsolatos beallitodasairdl. Sza-
badsag ¢és feleldsség kéz a kézben jar; a cél megtalalni az egyedi és egyetlen va-
laszt az adott pillanatban feltett, ra vonatkozé kérdésre. Mindezt azért, hogy az
irodalom ¢é16 legyen, kortars.
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Jegyzetek

1 Ld. (BOKAY, 1998)— Az irodalomalkalmazasi folyamatnak, az irodalom funk-
cioinak a valtozasait relevans modon értelmezte Bokay redlis, ovatosabb iroda-
NYI1 Laszlo: Miivészetpedagogia. OKKER 2000. 22-23. o.).

2 A téma kapcsan kikeriilhetetlen megemliteni azt az antagonizmust, amelyre
MIHALY Ott6 figyelmeztet: a pedagogia céltételezés nélkiil nincs, abban viszont
nem tekinti a gyereket partnernek, ezaltal joggal mertil fel a kérdés, hogy milyen
teljes életet élhet az, aki eleve egy sziikitett kozegben nevelkedik, adott célok felé
terelve. (Talan a teljesség fogalmat is iddszer(i atgondolni, teszem hozza.) ,, Az-
zal az iskolaval, amelyrol ugy mondjuk, hogy a gyerek szabadsagara épiil, nem
az a baj, hogy nem lehet megvalositani mint iskolat, hanem az a baj, hogy nem
iskola.” ,, A gyereknek csak akkor van lehetésége a szabadsdgra, ha nemcsak az
ut, hanem a célok tekintetében is egyenlo tars lehet [...] szabadsag nélkiil pedig
nincs autonomiaval toltott személyiségfejlodes, és nincs személyiség, legfeljebb
miikédéképes egyed!” MIHALY Otto: Célracionalitas és aszimmetria a pedagdgi-
ai alapviszonyban. In: Connecting People. Uj Helikon Bt. 2008.

3 Beszélhetnénk masodik 1épcsordl is, hiszen az egyedfejlédésben az ,,elsé 1ép-
¢s0” az anyadlben, vagy akar az 6vodaban szerzett szobeliségben, sot egyiittmoz-
gasban kozvetitett élmény. (V6. PETROLAY Margit: Az eleven sz6tol az irott
betlig. In: Tanulmdanyok mesérdl, gyermekirodalomrol. Fapadoskonyv.hu Kiado,
2013)

4 E sorok iréja— NAGY Jozsef, CSEPELI Gyorgy és BABOSIK Istvan nyoméan
a ,,nemzeti identitas™ kialakulasanak funkciojat nem tagadja, azt fontos pedagdgi-
ai, kulturalis szocializacids feladatnak tartja.

5 http://olvasas.opkm.hu/index.php?menuld=125&action=article&id=366 (le-
toltés: 2016. 03. 01.)

6 BOKAY Antal a kultirat mint kodot értelmezi, s annak kiilonbdz6 sszete-
vo6it nevezi meg Ch. MORRIS ismert rendszere alapjan: szintaktikai kodosszete-
v6, szemantikai, pragmatikai. A szintaktikait a verstan, formatan, a szemantikait
a szimbolizacid €s a metaforizacio alkotja, mig a pragmatikait a miivészetelméleti
¢s irodalomelméleti alapfogalmak. Ez utobbit Trencsényi Laszlo lexikai koédnak
nevezi. BOKAY Antal: Az irodalomtanitas irodalomtudomanyi modelljei. In: SI-
POS Lajos (szerk.) Irodalomtanitas az ezredfordulon. Celldomolk, 1998. TREN-
CSENYI Laszl6: Miivészetpedagdgia. OKKER Kiadé, Budapest, 2000.

7 Ong nyoman a hang- és képrogzitd, illetve tovabbitd eszkdzok megjelenése nyo-
man kibontakozd uj szobeliséget érti Benczik ez alatt. (BENCZIK, 2001. 219. o.)

8 Az ¢élmény SIPOS Lajos szerint lehet ,,a személyes ¢letélmény és a miialkotas-
ban megjelenitett verstorténés kozti kiilonbségre valo raébredés.” (SIPOS, 2003.
11. 0.) Nem konnyen definialhaté fogalomnak gondolja, a sz6 a tapasztalas (ex-
perience) és a kaland (adventure), felfedezés etimologiai hatterét rejti, részben
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pszichologiai, részben filozofiai fogalomként értelmezve azt. FUZFA Balazs igy
fogalmaz: ,, Az élmény az ember érzelemmel telitett, belsévé valt tapasztalata a ko-
riilotte létez6 vagy volt vilagrol. Ez a tapasztalat azutan torvénnyé is lehet, hiszen
hozza mérheti magat az ember. A miivészet, az irodalom effajta belsd térvények
megalkotdsat segitheti elé.” (FUZFA Balazs: Elménykozpontisag az irodalom-
tankdnyvekben? Olvasokat neveliink vagy érettségizéket? In: Irodalomtankonyv
Ma. Pont Kiadd, Budapest, 2002. 23. 0.)

9 Azolvasétabori kidltvany ,, egyértelmiien kijelentette, hogy az olvasova nevelés
cimen futo viseld mozgalomban az olvasds nem cél, hanem eszkoz az dnismerethez,
az értékrend, a vilagkép és vilagnézet alakitasdhoz.” Ez a joggal pedagdgiai al-
ternativaként is értelmezhetd tabor, a ,,Rolad szol, érted, veled” jelszavakkal jelen
értelmezésemben ugyancsak a kritikai gondolkodas egy lehetséges fejlesztési te-
repe, mely mintat kindlhat a kortars szemléleti irodalomtanitasnak is nyitottsagot
¢s batorsagot tekintve.

Az olvasotaborok szervezési formdi és eljardsai — az olvasotaborok kéozésségi
autonomiadinak kialakitasa, a neveltek és neveldik kozotti viszonyok uj, az isko-
laiétol eltéré mindségének mitkodtetése« azonban nem elsodlegesen az olvasova
nevelést szolgaltak (noha ezt is kedvezéen befolydasolhattik), hanem a résztvevik
személyiségét oly modon, hogy az uralkodo ideologiatol eltéré perspektivikkal
és horizontokkal is motivaltak a résztvevo személyiségét, ingerelve, ébresztgetve
benniik — a homo ludens, a homo aetsheticus és a homo religiosus mellett — a homo
publicust és a homo politicust is.”

A fokuszban 1év6 kortars szemléletli irodalomtanitdssal tobb ponton érintkeznek
az olvasottak, mintegy keretet kinalva annak: atgondoldsra késztet a szervezési
formékat, - eljarasokat, a viszonyokat, illetve a célokat tekintve az irodalomtani-
tasban.

(KAMARAS Istvan: FedSneve: olvasotabor. http://www.kamarasistvan.eoldal.
hu/cikkek/tanulmanyok/kamaras-istvan-ojd--fedoneve-olvasotabor.html letoltés:
2015. 08. 14.)

10 A Kamaras-féle olvasotaborokban mindez igy mikodott: ,, Az értékkozvetitést
dialogus formdjaban tortént, és ha jol sikeriilt, igazi happening, vagyis katartikus
torténés jott létre. Vallasos terminussal élve: a résztvevok a talalkozas szentsé-
gében részesiilhettek.” (KAMARAS Istvan: Fedéneve: olvasotabor. http:/www.
kamarasistvan.eoldal.hu/cikkek/tanulmanyok/kamaras-istvan-ojd--fedoneve-ol-
vasotabor.html, utolsé letoltés: 2015. 08. 14.)

11 Csikszentmihalyi Mihaly szerint a flow egy olyan elmemiikddési allapot, mely
soran az ember teljesen elmeriil abban, amit éppen csinal, amitdl energiaval tol-
todik fel, abban teljesen részt vesz, teljesen atadja magat a folyamatnak, és ebben
oromét leli. (CSIKSZENTMIHALYI Mihaly: Flow — Az dramlat: A tokéletes éI-
mény pszichologidja. Akadémiai Kiado, Budapest, 1991. 2010.)

12 Amig MIHALY Ott6 sajnalatosnak tartja, hogy a céltételezést megvonjuk diak-
jainktdl,ugyanisigy sosemlesz,,k6zosiigy”, KNAUSZ Imre éppen a pedagogusokat
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biztatja arra, hogy sokkal inkabb cél-eszkoz relacioban gondolkodjanak.

13 Itt jegyezziik meg, hogy POSZLER Gyorgy szerint a nevelési célnak nem lehet
alarendelni a miivészi élményt, az intellektudlis megragadas a ,,miivészet termé-
szete ellen valo.” (POSZLER, 1980. 22. o.). Ezt a paradoxont érezhetik sztono-
sen didkjaink, amikor belemagyarazasként élnek meg egy verselemzést, és értel-
metlennek tartjak a mii elemekre vald szétszedését.

14 Bar BOKAY Antal a fent emlitett tartalmas individualizacios eszkoznek tartja
a miivészetpedagogia funkciovaltasanak sziikségességét, TRENCSENYI Lész-
16 joggal teszi fel a kérdést, ha rendre megjelenik a csoportmunka, a kooperacid
szlikségessége, a kollektiv alkotasi folyamatot igényld tanulasi méd, vajon nem
beszélhetiink-e a kollektivizmus eszméjének visszacsordogalasarol? (TRENCSE-
NYI Laszlo: Miivészetpedagogia. OKKER Kiado, Budapest, 2000.)

15 ,,Az olyan tanar, aki azt gondolja, hogy minden kérdésre van kész valaszt, ne
probalkozzon kérdezé osztaly létrehozdsdval. Ugyancsak ne kisérelje meg ezt az a
tandar sem, aki fél az intellektualisan megerolteté feladatoktol. A kérdezd osztaly
csak annak a tandrnak felel meg, akinek az a célja, hogy a gyerekek dnallova, kre-
ativva és kivancsiva valjanak.” (FISCHER, Robert: Hogyan tanitsuk gyermeke-
inket tanulni? (Ford.: Zsigovits Gabriella) Budapest, 2000, Miiszaki Konyvkiado.
In: KNAUSZ Imre: 4 mult kutjanak tiikre. A torténelemtanitas céljarol. (2015)
https://drive.google.com/file/d/0B67UFWpk -uKZWNIMDIJ3VEF{yOE/view le-
toltés: 2015. 08. 19.)

16 Nem dolgozatom témaja, de Kiviil-beliil jo iskola, Tanito terek alcimmel az
iskolai terek valodi és metaforikus értelmezésérdl olvashatunk. http://dokumen-
tumtar.ofi.hu/index kivul belul jo iskola.html (let6ltés: 2015. 08. 12.)

17 1. Olyan feladat, melynek elvégzésére van esély. 2. Képesnek lenni az 6sszpon-
tositasra. 3. Vilagos célok megfogalmazasa. 4. Azonnali visszacsatolas. 5. Erélko-
dés nélkiili cselekvés, elkdtelezettséggel, a mindennapi élet frusztracidit figyelmen
kiviil hagyva. 6. Az 6romteli élmény el kell, hogy segitse a sajat cselekedetek
feletti kontrollt. 7. A 1éttel vald foglalkozas megsziinik, de az dramlat utan még
erésebb az En-érzés. 8. Megvaltozott idéérzékelés.
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Honti Gyorgy
A heavatas szilksegessége

A mivészeti beavatd programok egyre nagyobb szamban jelennek meg a kdzmii-
velddés-iskola-kultira horizonton. Egyarant talalhatunk a klasszikus néz6-jatszo
viszonyt atalakitdé szinhazi el6adasokat, tantermi eléadasokat kdvetd feldolgozd
foglalkozéasokat, vagy egész iskolaévet atfogd, majd nyari tdborban kiteljesedd
beavatds rendezvényeket. Vajon miért éppen mostanaban nd ezek szama? Miért
keresik az ilyen megoldasokat az iskolak és a miivészeti-kdzmiivelodési intéz-
mények egyarant? Azaz, mi sziikség van minderre? Mivel magam is foglalkozom
szinhazi beavatokkal, azt igyekszem korbejarni, milyen ,,sziikségek” hoztak 1étre
és mikodtetik az el6add mivészetek — szinhaz, tanc, zene — korében ezt a bizo-
nyos szempontbol fiatal, mas szempontbdl nagyon is régi miikodési format.

A kovetkezokben harom alfejezetben vizsgalom a sziikségesség kérdését. E16szor
altalaban igyekszem azt indokolni, a kdvetkezkben a mai jogszabalyok eldirsait
mutatom be, végiil egyes, a kozelmultban és napjainkban sziiletett megfogalmaza-

sokat, cselekedeteket idézek fel a sziikségesség alatdmasztasara.

Altalanos sziikség

A forrasok' tanusaga szerint a beavatos eléadasokat a hiany hozza 1étre: hiany
mind az alkotok, mind a befogaddk oldaldn. Szerintem mar magéanak a miivészet-
nek is egyik létoka a hidny, de természetesen nem ugyanaz a hiany mozgatja az
alkotot, amikor alkot, mint amikor kozonséget ,,nevel”, és nem ugyanaz a hiany
vezeti a pedagogust, amikor miivészeti termék kozelébe viszi tanuloéit, illetve ami-
kor beavatos eléadasra késziil. A hiany azonban mindkettdnél megjelenik.

rrrrr

hibaztassuk a kulturpolitikat, vagy a valaki altal mindig szérnylinek tekintett kor-
szellemet? Azok egy csoportja, akiknek a miivészet sziikségszerti, sziikségszeriien
generaljak a folyamatot, melynek eredményeképpen kialakulhat ez a sziikség-ér-
zet azokban is, akikben eleve nincsen meg — igy a beavatas is sziikségszerti.

TRENCSENYT Laszl6 (2013) rendszeresen szot emel a miivészetpedagogia fon-
tossaga mellett, mert ahogy egyik miivében fogalmaz: ,, 4 miivészetek a , teljes
személyisegre” hatnak, s ebbe a hatasrendszerbe nemcsak a személyiség ,, maga-
sabb szintii szervezettsége” tartozik bele, de nagyobb nyitottsaga is.” Tehat sziik-
ség van a mivészetekkel vald foglalatossdgra — allapitja meg Trencsényi Laszlo
— mert ez a folyamat olyan atalakulast general, amely messze talmutat az eredeti
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tevékenységen, és az élet egyéb teriiletein is jol hasznosithatd — mostanaban leg-
szélesebben alkalmazott kifejezéssel élve — kompetenciakat is fejleszt.

., ... a gazdasag élénkitéséhez nem csupdan a miivészetpartolok, a miigyiijtok, va-
sarlok és mecénasok kritikus tomegének ,,eldallitasa” fontos, a miivészetekkel,
esztétikai élményekkel taplalkozo személyiség ,,jobban miikodik” a csaldadban is
(hogy azt ne mondjam: jobb szeretd), arnyalt aktivitdassal vesz részt a kozéletben,
jobban épithet ra a tarsadalom. (Jol tudjuk, a természet kozeli, paraszti tarsada-
lomban e funkciokat, mondhatni pedagogiai funkciokat jol betéltotte korabban a
folklor — a libalegelon eldalolt-eljatszott-eltancolt ,,virtualis vilag”, a fonoban
meghallgatott mese, a jeles napok megannyi ritudléja. E vilagnak azonban mar
csak az emlékei, vagy pedagogiai-miivelddési rekonstrukcioi léteznek, pedig a gye-
rekek, az iskolasok vilagaban innen vezethet ut az autonéom miivészetek felé is.”
(TRENCSENYT, 2013)

A miivészet ongyogyitd, onformald erejérdl mar elég régota tud az emberiség.
Hamlet egérfogojaban a szinpadon (,,szinhaz a szinhdzban™) bemutatott gyilkos-
sag olyan elemi reakciokat valt ki Claudiusbol, hogy kénytelen helyét elhagyva
tdvozni, €s ez lesz a bizonyiték — bizonyosabb bizonyossag, mint a szellem szava
— Hamlet szamara, hogy nagybatyja biinds. Lehet ugyan, hogy Claudius ,,csak”
hiperkulturémidban szenved, de ha az igazi néz6téren iilék nem tudnék cselek-
vését pontosan értelmezni, a mil egészét se tudnak megérteni. Shakespeare majd’
minden draméjéba beleszé néhany gondolatot a miivészetrdl (Szentivanéji alom —
mesteremberek; 4hogy tetszik — Jacques monologja), amelyekbdl kitinik, mennyi-
re természetesnek gondolja a miivészet emberformalo, sot, terapias hatasat. Szét
lehet egyaltalan valasztani az emberformalast és a terapiat? Amikor CSEHOV-
KISS: De mi lett a ndvel? cimi darabjat eloadtuk a Kozma utcai bortonben, tobb
revelativ élményben is résziink volt. Eldadas elétt bemutattak nekiink a bortonélet
néhany helyszinét, eseményét. Ennek keretében jutottunk be a kényszergyogyke-
zeltek részlegébe is, ahol a foorvos igen egyszeriien definidlta a normalitas fogal-
mat: Normalis az, aki nem all kezelés alatt. Ez a ,,forditott” megfogalmazas volt az
egyik revelativ élmény. Latszolag semmi koze a miivészetekhez, de emlékezziink
a ,, ... nézd legott Komédianak, s mulattatni fog’? idézetre, s maris nyilvanvalo,
barmi formalhatja a befogadast (akar miivészeti termékrol, akar hétkdznapi jelen-
ségrol van sz0) attol fliggden, milyen szempontbdl értékeliink.

Az eléadasunk kozben kétszer is ,tapinthatd” csend lett. El6szor akkor, amikor
arrol vitatkoztak a szerepl6k, hogy mi embertelenebb, a halalbiintetés vagy az ¢let-
fogytiglan, masodszor pedig akkor, amikor az egyik szerepld azon elmélkedett,
megoljon-e valakit, hogy szorult helyzetébdl kijusson. Nézdink kozott (akik mind
elozetes letartoztatasban voltak) egyesek kisebb blincselekmények elkdvetése mi-
att keriiltek ide, mig masok olyan sulyu tetteket kovettek el, amelyekért akar ¢let-
fogytiglant is kaphattak. Reakcioik, kérdéseik, megnyilvanuldsaik azt mutattak,
hogy teljes személyiségiikkel ,,vetették bele” magukat a latottakba.
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KISS Virag (2010) az Iskolakultura cimi folyoiratban hasonlitotta 6ssze a miivé-
szet emberformalé és terapias hatasat. frasaban megallapitja, hogy a kiilonbségek
ellenére a hasonlosdgok szamosabbak. Mindkét teriilettel (HONTI, é.n.) a XX.
szazad elején kezdtek el tudomanyosan foglalkozni. A pszichologusok terapids
mobdszerként alkalmaztak a szinjatszast, mig Moreno a tarsas kapcsolatok alakula-
sat vizsgalta ezzel a modszerrel. Mivel minden ilyen iranyt kisérlet bizonyitotta,
hogy a miivészetekkel valo foglalatossag hat az egész személyiségre és egyfajta
tisztitast is végez, értelemszerlien kovetkezett, hogy ezeket a modszereket az élet
minden teriiletén egyarant alkalmazzak.

Fontos megemliteni John DEWEY-t, aki 1934-ben felismerte, hogy a miivésze-
tek lehetdvé teszik a célok rugalmas megkdzelitését, s6t, a mlivészi munka sordn
esetleg meg is valtozhatnak az elére meghatarozott célok. (BRESLER, 2007) Mas-
képp fogalmazva ez azt jelenti — ahogy KAPOSI Laszl6 (2004) definicid értéki
megfogalmazasaban is szerepel —, hogy ,,a lényeg a megértés megvaltozdsaban
van”. Kaposi — aki a dramapedagdgia megkeriilhetetlentil fontos személyisége —
pontosan és siritve irja le ezzel a mondattal, hogy a dramapedagogus munkéjanak
sikere abban is mérhetd, mennyire tudja ravenni a résztvevoket, hogy ijabb és
Ujabb szempontok alapjan lassak a vilagot.

A miivészetekkel vald foglalatossag sziikségességét hangsulyozza KARSALI
Gyorgy is, amikor igy fogalmaz: ,, Tudatositani kellene mindenkiben, hogy amikor
nap mint nap tanui vagyunk a minket koriilvevé vilag moralis értékeinek erodalo-
dasa okozta valsagnak, amikor mindennapi tapasztalatunk az emberi kapcsolatok
leépiilése, amikor egyre jobban ki vagyunk szolgdltatva a hatalmi arrogancia és
cinizmus kényének-kedvének, akkor a klasszikus, 6rok értékii irodalmi alkotasok
érté olvasataban valaszt és tamaszt talalunk™. (SZN, 2012) A mi szamunkra nem
els@sorban az idézetben megjelend aktualis szellemi kozérzet az érdekes, hanem
az ,rtd olvasat” kifejezés. Ez az idézet egyszerre bizonyitéka annak, hogy a
mivészetekkel valo foglalatossag emberformalo, és annak is, hogy a befogadast
nagyban befolyasolja az adott miivészeti ag jelrendszerének ismerete.?

A sziikség torvényi hattere

A 2008. évi XCIX. torvény, mely az eldado-miivészeti szervezetek tdmogatasarol
¢s sajatos foglalkoztatasi szabalyairol szol, azt a felismerést fogalmazza meg, hogy
az ¢l0, jelen ideji el6ado-miivészeti alkotas olyan, semmi massal nem helyette-
sithetd tarsadalmi tevékenység, amely apolja és fejleszti a tarsadalom kulturalis,
szellemi allapotat, az anyanyelvi kulturat, a tarsadalmi 6nismeretet és szolidaritast,
elésegiti az eurdpai és ezen beliil kiillondsen a magyar kulturalis emlékezet fenn-
tartasat. A torvény szandéka, hogy az igényes magyarorszagi eléado-miivészetek,
a szinhaz-, tanc- és zenemiivészet mivelését és fejlesztését timogassa.
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A torvényt a szinhaz-, tanc- és zenemiivészet sokszinliségének és értékeinek gya-
rapitasa, az eldadasoknak, koncerteknek a kozonség széles rétegeihez valo eljut-
tatdsa, a gyermek- €s ifjusagi korosztaly eléado-miivészetekre fogékony nézdvé
nevelésének eldmozditasa, a hazai el6ado-miivészet nemzetkozi jelenlétének eld-
segitése, a hataron tali magyar kultira apolasa, a hazai nemzeti és etnikai kisebb-
ségek mivészeti ¢letének tdmogatasa, az eldadd-miivészeti intézményrendszer
fejlesztése, a kozpénzek hatékony felhasznalasat eldsegitd tdmogatasi rendszer
megteremtése, valamint az Alkotmanyban megfogalmazott allampolgari kulturalis
jogok érvényesiilése érdekében alkottak meg.

A fenti torvény ,.testvérét” is megalkottak a 27/1998. (V1. 10.) MKM rendelet képé-
ben, mely az alapfoku miivészetoktatas kévetelményeirdl és tantervi programjanak
bevezetésérdl és kiadasarol cimmel hatalyos ma is. Az [ranyelvek és Az alapfoku
miuivészeti nevelés szerepe a tanulok személyiségfejlesztésében fejezetekben a ko-
vetkez6 tézisek szerepelnek:

* Az alapfoku miivészetoktatas olyan fejlesztopedagogiat képvisel, amelyben a
hangsuly a kovetelmények teljesitésével torténd képesség- és személyiségfe;-
lesztésen van.

* A mivészetoktatas a készség- és képességfejlesztést, az ismeretgazdagitast a
személyiségformalas eszkozeként kezeli.

* A nemzeti, etnikai kisebbséghez tartozot segiti abban, hogy megtalalja, meg-
Grizze és fejlessze identitasat, vallalja massagat,* elfogadja és masoknak is meg-
mutassa a kisebbség értékeit, erdsitse a kozosséghez valo kotddést.

* A miivészeti nevelés az alkoto tipusu tevékenységek megismertetése altal jarul
hozza az akarati, az alkotd-alakito cselekvoképesség fejlesztéséhez

A téma szempontjabol pedig a legfontosabb a 110/2012. (VI. 4.) Korm. rendelet és
annak melléklete, azaz a Nemzeti Alaptanterv (NAT). A NAT elemzése nem tarto-
zik szorosan e munkéhoz, igy itt csak a téma szempontjabol relevans részletekre
fogok kitérni.> A NAT t6bb helyen, altalanossagban és konkrétan is, foglalkozik a
miivészeti neveléssel, a szinhazpedagogiaval és a dramaval.

A Célok kozott megfogalmazddik, hogy a tanulé:

* ismerje meg és értse meg a természeti, tarsadalmi, kulturalis jelenségeket, fo-
lyamatokat;

* tartsa értéknek és feladatnak a kultara és az él6vilag valtozatossdgadnak megor-
z€sét.

A mi szempontunkbol az ,,ismerje meg”, az ,.értse meg” €s a ,,valtozatossag” ki-
fejezések iranyadok. Itt tehat egy harmas folyamatrol van sz6. El8szor is meg kell
vele ismerkedni, majd meg kell érteni és végiil értéknek kell tekinteni. A hogya-
nokrdl — természetszeriileg — nem szdl a térvény. De az egyértelmiien megfogal-
mazddik, hogy a kimeneti kdvetelmények képezik a tudast, amelyet a jogalkot6 a
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folyamat végén elvar. Itt ugyan még csak az altalanossag szintjén fogalmazddnak
meg a célok, de a ,,valtozatossag” emlitése arra is reményt ad, hogy a massag
megorzésre méltd érték, nem legydzendd kilengés. Hogy a térvényben megfo-
galmazottak mennyiben felelnek meg Magyarorszag pillanatnyi politikai iranyult-
saganak, amely éppen nem tekinti értéknek a multikulturalizmust, nem ennek a
munkanak a targykorébe tartozik.

A kulcskompetenciak kozott talaljuk az ,,esztétikai-miivészeti tudatossag és kife-
jezOkészség” megfogalmazast. Ennek leirdsdban is hangsulyt kap a ,.kreativ ki-
fejezések elismerése és befogadasa”. A részletesebb kifejtésnél olvasni, hogy a
mivészetekkel valo foglalatossag révén gazdagszik az allampolgarok onismerete,
emberi kapcsolatrendszere €s a vilagban vald eligazodo készsége. Ez a megallapi-
tas egyszerre tartalmazza, hogy sziikség van a beavato foglalkozasokra, és ismeri
el, hogy a vilagrol alkotott képiinkért részben a miivészetekbol szerzett képzeteink
felelnek. Nem mindegy tehat, milyen mindségii és mennyiségti miivészeti termék-
kel talalkozunk.

A Magyar nyelv és irodalom miiveltségi teriilet részletes leirasanak 6. pontja fon-
tos utalasokat tartalmaz az irodalmi kultara, az irodalmi mivek értelmezése vonat-
kozasaban. Ebben a pontban a rendeletalkoto részletesen és — e munka szempont-
jabol — pregnansan fogalmazza meg az elsajatitandé ismeretek korét.

5-8. évfolyam

5-6. évfolyam IR

1-4. évfolyam 9-12. évfolyam

Népi jatékok, dramati-
zalt formak (példaul:
meserészletek) olvasa-
sa, el6adasa.

Elbeszélések és elbe-
szé16 koltemények rész-
leteinek, illetve kdznapi

helyzetek dramatizalt
megjelenitése. Tapasz-

talatszerzés a tisztdn
elbeszél6 és a dramati-
kus mrészletek kozotti

Dramatizalt formak,
dialégusok, dramai
mivek kozos és 6nallé
olvasasa, feldolgozasa.
Az epikai és a dramai
torténetmegjelenités
kozotti hasonldsagok és
eltérések azonositdsa.

A dradmai torténetmon-
das sajatossagai.
Szinhaz és drama kap-
csolata.

Szitudcidk és instruk-
cidk értelmezése és
megjelenitése.

kilonbségekrél.

1. tablazat Részlet a hatalyos NAT-bdl

A NAT o6nall6 pontban foglalkozik a muvészetekkel is. A 11.3.7. cikkelynél az
Alapelvek, célok cimszo6 alatt tomdr, de Iényegre toréd megfogalmazasban ismer-
hetjiik meg a rendeletalkotdé miivészetekkel kapcsolatos gondolatait. Ez a rész kitér
a milvészet személyiségformalod hatasara csakiigy, mint a ,,mlivészetre vagy mi-
vészettel?” kérdésre. Pontos megallapitasokat tesz és kovetendd itmutatasokat ad
a témakorben. Hidnyossdgnak a ,beavatis” fogalmanak tisztizatlansagat érzem.
Szamomra nem egyértelmil, mit ért a rendeletalkoté azon, hogy a ,,miivészi tevé-

kenység... beavatas jellegi”. Pedig a kifejezés egyértelmil tisztazésa jelentdsen
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befolyasolhatnd a valodi eredményeket. A beavato, a beavatds fogalma megjele-
nik a kultirantropolégidban, a néprajzban, a pszichologiaban, az oktato-neveld
munka elméleti és gyakorlati megkozelitésében és a miivészetpedagdgiai mun-
kakban egyarant. Egy ilyen szintli jogszabalytol elvarhatd, hogy tisztazza, mit is
ért a hasznalt fogalmak alatt. Ennek a tanulmanynak nem célja a beavatd-beavatas
fogalomkor tisztazasa, de azt meg kell jegyeznem, hogy kutatdsaim soran azzal
szembesiiltem, hogy még a miivészeti beavatassal foglalkozok korében sincs kon-
szenzus a tartalmat illetéen. Az is tisztazasra var, kinek a feladata volna a beavatas.
A NAT-bol az olvashatd ki, hogy az iskoldé, jelenleg azonban az ilyen jellegii
munkat kulturakozvetitd intézmények végzik, tobbek kozott azért, mert a beava-
tastol varhato eredményekre nekik van a legnagyobb sziikségiik, igy ,,nem birjak
kivarni”, amig az iskola érdemi médon nem kezd el foglalkozni ezzel a kérdéssel.

A NAT elobb emlitett bekezdésében talalhatd az ének-zenével kapcsolatos célok
megfogalmazasa is. Itt a szamunkra relevans megallapitas az, hogy a koncertpe-
dagogiat — lasd még KORMENDY Zsolt® ez irAnyi munkassdgat — az ének-zene
oktatas részének tekintik. A zenei befogadas targyalasanal kiilon kiemelik, hogy a
zenehallgatas 6sszekapcsolhatd szabad mozgasimprovizacidval.

Ez a megfogalmazas jol tiikrézi a NAT szamunkra irdnyad6 pontjainak kettdssé-
gét. Egyrészt a modul rendszer joval szélesebben értelmezi a klasszikus ,,tantargy”
fogalmat, de mégsem meri 0sszekotni Shakespeare-t a torténelemmel, vagy az
ipari forradalom fizikai, kémiai felfedezéseit a Figaré hazassagaval.” Es, bar nem
szorosan a beavatorol szol, mégis meg kell emlitenem: a drdmapedagdgia megho-
nosodott ugyan Magyarorszadgon, de a heti 1 6ra jéforman semmire sem elegendo.
Kozeli célként azt kéne tekinteni, hogy a dramapedagogia legyen az oktato-neveld
munka alapja. Hiszem, hogy ez a tevékenység alkalmas barmilyen tudas atadasa-
ra (Id.: ,,szakért6i drama”), mikozben a fejlodo személyiséghez érzelmi oldalrol
kozelit. Mar a munka e szakaszaban szeretném kérni az olvasoét, hogy idézze fel
sajat pozitiv iskolai élményeit. Biztos vagyok benne, hogy az élmények talnyomo
részét a kozos cselekvések, az egyiitt 1étrehozott eléadasok, a szabad akaratbol
1étrejott énekes fellépések teszik ki.

A Drama és Tanc miveltségi részteriilet Alapelvei kozott csirajaban mar szerepel
a fenti gondolatmenet, de a szerz6k nem mernek tovabblépni ,,az élményen ke-
resztil torténd megértés”, valamint ,,a kommunikacio, a kooperacio, a kreativitas
fejlesztése” megfogalmazasnal. Pedig a NAT 1.1.2. Egységesség és differencidlds,
modszertani alapelvek pontban a kovetkezok szerepelnek:

» ,,Olyan szervezési megoldasokat kell elényben részesiteni, amelyek elémozdit-
jak a tanulds belsé motivacioinak, 6nszabalyozé mechanizmusainak kialakita-
sat, fejlesztését;

o A tanulast ugy kell megszervezni, hogy a tanuldk cselekvé modon vegyenek
részt benne, eldtérbe allitva tevékenységiiket, ondllosagukat, kezdeményezése-
iket, problémamegoldasaikat, alkotoképességiiket”
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Ez a két bekezdés lefedi a dramapedagégia tartalmat. A kurziv részek rdadasul
nem az én kiemeléseim, hanem a térvényalkotoké. ..

Fentebb megfogalmazott vagyam — hogy a dramapedagdgia legyen az oktatd-ne-
velé munka alapja — azért is lenne j6 megoldas, mert feloldana példaul azt az el-
lentmondast, vagy nevezziik inkabb kettdsségnek, amely a Miiveltségi teriileteken
beliil a Magyar nyelv és irodalom és a Miivészetek rész kozott fesziil. A beavatok
szempontjabol mindkét muiveltségi teriilet ir eld feladatot. A Magyar nyelv és iro-
dalom fejlesztési feladatai kozott szerepel a szituaciok és instrukciok értelmezése
¢s megjelenitése, mig a Drama és tanc fejlesztési feladatai kozott a drama és a
szinhdz formanyelvének tanulmanyozasa. Ezek egyikét sem lehet a masik nélkiil
elvégezni.

A probléma feloldasat az is neheziti — ahogy NAHALKA Istvan vonatkozo elem-
zése soran megallapitja —, hogy a NAT 2012 olyan mennyiségli tananyagot tartal-
maz, ami lehetetlenné teszi, hogy ,, pedagogiai alternativik a tantervek miiveltségi
tartalma tekintetében megjelenjenek”, illetve, hogy ,,sajatos tantervi megoldasok
a tanitas tartalmanak meghatarozasa terén tovabb éljenek”. Szerinte a NAT 2012
szembemegy a korabbi NAT-okkal, amelyekben az ,, értékek szuverén formaloda-
sa” volt az alapelv, mig a mostaniban az ,, értékrend atadasdara és kozvetitésére”
helyezték a hangsulyt. ,, 4 NAT 2012-ben erdteljesebbek azok a megfogalmazasok,
amelyek egy ma mar lényegében pedagogiailag elfogadhatatlan nevelési, érték-
dés, hogy ,,az élményen keresztiil térténé megértés, valamint a kommunikdcio, a
kooperacio, a kreativitas fejlesztése” mint a NAT-ban megtalalhato elv lesz-¢ az
alap, vagy a mennyiség minden aron valo atadasanak kisérlete. A kettd egyiitt az
adott id6keretbe mégcsak névlegesen sem fér bele.

A NAT elemzésének lezarasaként egy, a Vizualis Kultira céljai kozott szerepld
mondatot szeretnék idézni: ,,4 tantdrgy elsédleges célja nem a miivészeti képzés,
igy a miivészet nem célja, hanem eszkoze a vizualis nevelésnek.” Azaz a miivészeti
termékek, gondolatok, iranyzatok eszk6zok az altalanos iskolai és kozépiskolai
oktaté-neveld munka soran, amikortél mar nem azok, onnan szakképzésrol kell
beszélni.

Ha a fenti jogszabalyok tartalmi része nem mint cél, hanem mint eredmény jelenne
meg, erre a tanulmanyra semmi sziikség se lenne...

A kozelmilt és napjaink

Ebben a részben azokat a szakmai megfogalmazasokat gytijtdttem Ossze, amelyek-
bdl kiolvashato, miért is van sziikség a beavatd foglalkozasokra. Milyen kezdemé-
nyezések, milyen elemzések, milyen helyzetértékelések 1éteznek napjainkban? A
kovetkezékben alapvetden idézetek olvashatok, melyekkel nem feltétleniil értek
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egyet, de itt és most csak arra igyekszem fokuszalni, hogy a sziikséghelyzetet ér-
zékeltessem.

RUSZT Jozsef az 1970-es években kezdett bele szinhdzpedagodgiai munkajaba,
és 6 volt az, aki ezt el0szOr nevezte Beavatd Szinhaznak. A 2002-ben Rusztrol irt
konyvében Nanay Istvan arra a kovetkeztetésre jut, hogy azért van sziikség erre a
munkara, mert a tanulok a magyar oktatasi szisztéma sajatossagai miatt a drama
¢és a szinhaz esztétikai és egyéb sajatossagait alig ismerhetik meg. Ez a mddszer
viszont segiti 6ket, hogy érté nézévé valjanak (NANAY, 2002).

,, Kulturalis szempontbol a komolyzene az emberiség egyik legnagyobb oroksége.
Egy olyan kozkines, amely nélkiil lehet persze élni, de ahogy mondani szoktdk, nem
érdemes. Sok olyan gyerek van, akik tanulnak zenét, de sokan nem. A két csoport
viselkedésében, gondolkodasaban, érzékenységében és érzelemgazdagsagaban je-
lentds kiilonbség van — az elobbiek javara. Mostanaban sokat halljuk, hogy ossz-
tarsadalmi szempontbol ma olyan munkavallalokra van sziikség, akik képesek az
allando valtozasra, tovabb- és atképzésre, az egész életen at valo tanuldsra. Nem
tudom, van-e a zenénél jobb neveld eszkéz, ami ezt a rugalmassagot és komple-
xitast indirekt modon, szinte észrevétleniil fejleszteni tudja. Végiil, de inkabb elsé
helyen kellett volna emlitenem, érzelmi szempontbol is kiemelkedden fontos szere-
pet jatszik a zene. Az emberi kapcsolatok, a kommunikdacio, az egymas irant vallalt
felelosség sajnos mind-mind nagyon rossz iranyban valtozik napjainkban. A zené-
nek itt is hatalmas a jellemformalo ereje: egyiitt zenélni, énekelni vagy valakinek
Jjatszani nagyszerii és felemeld élmény” (PETER, 2010) — mondja ECKHARDT
Gabor, aki nagyon aktiv zenei beavat6 tevékenységet is végez.

., Azt viszont mindenképpen meg kellene vizsgdalnunk — irja elemzésében TOTH-
PAL Jozsef akadémikus —, hogy az ,,iskolai zene” és az ,,ifjusag zenéje” kozotti
szakadékot miként lehetne valamilyen modon dthidalni. A problémanak egyik for-
raspontja természetesen az, hogy miivészetpedagogia iigyben hupikék szellemi tor-
pikék vagy szakértok vitatiak példaul Kodaly Zoltan zenepedagogiai ordkségét”
(TOTHPAL, 2010). TOROK Veronika, a Fesztival Zenekar egyik menedzsere,
nem vitatja ugyan Kodaly 6rokségét, de megallapitja, hogy ,, 4 Koddly-koncepcio
éppen romba késziil délni, mi pedig azt tapasztaljuk, hogy a 18-30 éves korosztaly
hianyzik a koncerttermekbél.” (FABOS én.)

A tanc az a miivészeti ag, amelynek értésére, szeretetére nem igazan nevel az
iskola. Nem jelenik meg tantargykeént az oktatasban, nem épiilnek koré foglalkoza-
sok. Tehat a tanc az a miivészeti ag, amelynek maganak kell kinevelnie a kézonsé-
gét. Ezért fontos minden olyan torekvés, amely fiatalokat probal meg megszolitani,
és megismertetni veliik a tanemiivészet értékeit.” (VAZSO, 2009)

Edward BOND vilaghirti dramairo, aki az utdbbi években aktiv részese az an-
gol dramapedagogiai ¢életnek is, azt allitja, hogy a képzelderd, ha kreativitassal
van felvértezve, képessé teszi az egyéneket, hogy emberré valjanak. Ez mind az
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egyének, mind a tarsadalom szamara komoly felelésséggel jar, mivel az emberi
természet mar csak olyan, hogy tudni akarja, hogyan alakult ki, hogyan lettiink,
hogyan viselkediink, igy mindez a tarsadalmi feleldsség része is. De ahhoz, hogy a
‘miért’-re és a "hogyan’-ra rakérdezhessiink, képzelderdre van sziikség. Valojaban
a képzelderd és nem a jozan ész tesz minket emberré. (BOND, 2008)

Sajnos a miivészeti termékeket eldallitok oldalan nem ez a szemlélet fedezhetd
fel: ,,Néhany kivételtol eltekintve a tinédzserekre csupan a kotelezé olvasmanyok
foként iizleti megfontolasbol készitett szinpadi valtozataval gondolnak. Ezek az
eléadasok altalaban unalmas koviiletek, amelyek csirajukban fojtjdak el a kedvet a
szinhdzba jardashoz.” (SZ. DEME, 2008)

Ahol nem ez a helyzet, ott meg a jelentés problematikaja keriil el6. MESZAROS
Gyorgy pontosan elemzi ezt a helyzetet Pilinszky-tanulmanyaban: ,, Van-e valami-
lyen jelentése — és ha van, mire utal — mindannak, ami az eléaddasban ,, térténik”,
megjelenik (a testeknek, a gesztusoknak, a szonak, a hangoknak, a cselekvéseknek
sth.)? A sz0, a szoveg, a dialogus altali jelentésadas ugy tinik, kudarcot vallott.
Kérdés, van-e, ami atveszi a szerepét? Tobbféle valasz adhato, és maguk a vala-
szok is tobbféleképpen olvashatok. Az egyik lehetséges olvasat ugy értelmezheti a
szinhdz uj formainak nagy részét, mint a jelentésadas kudarcanak felvallalasat.
Ez lenne tehat a kudarc szinhdza, ha egyaltalan lehet itt még kudarcrol beszél-
ni, amely alapjaban negativ kategoria, mig itt nincs szo a jelentés elvesztésének
altal megalkotott vilagban nincs meglelhetd, felmutathato autentikus jelentés, az
igazi kategoriaja eltorlodik. Az igazisag lehetetlenségeére reflektalas az uj szin-
haz kiemelkedd jellegzetessége. Vagy pusztan a mimetikusan, reprezentaciosan
elgondolt jelentésképzés megkérdojelezésérdl lenne szo? Az értelmezések egy re-
sze mintha inkabb azt allitand, hogy a posztmodern medialis-esztétikaval szemben
pontosan a szinhdz az, ami mégis valami igazit, valodit keres, és ami megmutatja,
feltdrja a titkot.” (MESZAROS, 2006)

Egy adott szinhazi eldadas felfoghato egyfajta jelrendszerként. A jelek, mint az
eldadas soran hasznalt fények, hangok, jelmezek, diszletek, kellékek, gesztusok,
mimikak, tekintetek és megszolalasok, egy nagy rendszerré allnak 6ssze, azt erd-
sitik, taplaljak. Ebbdl alakul ki egy eldadas jelentése, mondanivalodja, torténete.
Ameddig valaki nem tudja olvasni ezeket a jeleket, nehezen vagy egyaltalan nem
érti a szinhazi eléaddsokat — foglalja 0ssze a beavatéds sziikségességét a Merlin
Szinhaz honlapja.® Ugyanez a probléma jelenik meg SZOGI Csaba ilyen irdnya
munkdiban is, hisz tapasztalatai szerint a kozonség nagy része azért nem latogat
tancszinhazi el6adasokat, mert attol tart, nem fogja érteni a szinpadon torténteket,
nem tud mit kezdeni az élménnyel (PETRA, 20006).

»A sikeres oktatds nemcsak egy tanmenet megtervezésébdl vagy egy stratégia
kigondolasabdl all, hanem bizonyithatoan inkabb egy kultura megteremtésébdl.
Mar elmultak azok az idok, amikor a miivészeteket pusztan az onkifejezés terapias
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formdinak tartottdak. A miivészet minden teriiletén (nemcsak a szinmiivészetben)
egyre nagyobb hangsuly helyezodik a megértésre és a kognitiv tartalomra” (EIS-
NER, 2002). E bazison nem indokolatlan feltételezni, hogy a miivészet eldsegiti a
szellem fejlédését. (FLEMING és mtsai, 2004) A cél tehat az, hogy a résztvevok-
bdl szinhazértd nézok valjanak, és ennek segitségével, illetve az eléadasok befo-
gadasaval tovabb fejlédhessen a személyiségiik.'” Mint a fentiekbdl kideriil, ehhez
a mivészeti termékek megértése sziikséges, de mivel a mai iskolakban kevés sz6
esik az ember életlehetdségeinek transzcendens vonatkozasairol, ezért itt is 1épni
kell. A drama ,,beavatas-szerti” mitkodési elve éppen erre szolgal (ZALAY, 2008).

crer

jezéseket: ,, barkat dacsolni”, ,,dthajozni”, ,, dramai helyzet”, , radikalis valtozas”
(ZALAY, 2008). Egyenesen az Ozonviz kataklizmajat josolja tehat, ha nem fogunk
tudni alapvet6 valtozast eldidézni a pedagogiai gyakorlatban. Szerinte a ,,tandrok,
akik az eddigi paradigma szerint tanitottak, ugyanazokkal a modszerekkel tanita-
nak most is egy gyorsan valtozo és egyre félelmetesebb kihivasokat hozo vilagban.
Ez az ellentmondds egyre nagyobb fesziiltségeket indukdl.” Es igaz ugyan, hogy a
15-19 éves korosztaly jelentésen nagyobb mértékben hasznalja a kiilonb6zo kul-
turalis intézményeket, mint akar az egy korcsoporttal fentebbi (20-24), akar a leg-
fels6 korcsoportba (25-29) tartozo6 tarsaik, de ez azzal allhat 6sszefiiggésben, hogy
a didkok az iskolaban még kényelmesebben, szervezett formaban vehetnek részt
szinhaz- és muzeumlatogatason, kulturalis programokon. (BAUER ¢s mtsai, 2001)

De ez egyben azt is mutatja, hogy a kdzépiskola nem tudja a ,,beterelt” gyerekek-
nél elémi, hogy a kdtelezd utan szabadon is a miivészetek e formait valasszak.
Erészakosan semmit nem lehet igazan megtanitani; az ugynevezett ,,bumerang
effektus” értelmében ellendllunk mindenfajta ,,kioktatasnak”. (ZALAY, 2008)

A megoldasokat méltan varja a tarsadalom, tobbek kozott, a pedagogiatol. De ha
mar ,,egy €leten at tanulni kell”, és a megszerzett tudason mulik a személyes és a
kozosségi sorsunk is, nem mindegy, milyen médon tanulunk, milyen szemléletmaod
alapjan, milyen modszerrel és milyen hatasfokkal. A valasz a kdzhelyek szintjén
megint csak egyszeriinek tiinik: a pedagdégiaban is valddi paradigmavaltasra van
szlikség, hiszen a pedagogia tudomanyaval foglalkozok korében is kialakult a —
ma mar akadémiai szinten is deklaralt — vélekedés, hogy a pedagdgia is valsag-
korszakot €l at. Az elméleti megoldaskeresés mellett ugyanakkor a miikdddképes
és hiteles gyakorlati pedagdgiai alternativak megtalalasa, kimunkalasa legalabb
olyan fontos feladata a felelds pedagogia-tudomanynak (ZALAY, 2008). Zalay
Szabolcs a dramai helyzetre ,,dramai” megoldast javasol, azaz a drdmapedagogiat.

CSIKSZENTMIHALYI Mihaly kisérletei egyértelmiien bebizonyitottak, hogy az
¢lményteli megélésnek két akadalya, ha félnek, vagy ha unatkoznak a részvevok
(2001). ZALAY Szabolcs a pedagogiara is értelmezi a fenticket. Nala a dramape-
dagogia alapvetd etikai mércéje, befogadd-kozpontliisagabol is fakaddan, annak
az erkdlesi parancsnak a betartasa, miszerint nem engedheti meg maganak egy
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pedagdgus sem azt, hogy elkovesse a két f6 biint: nem félhetnek téle, és nem unat-
kozhatnak nala a tanulok (2008).

A dramaban — hangstilyozottan drdmapedagdgiai megkdzelités szerint — két vilag ta-
lalkozik, amelyeket folyamatosan 6sszevetiink: a valosag és a fikcio vilaga. A tanarnak
arra kell torekednie, hogy segitsen a résztvevoknek a fikcios torténések, a megjeleni-
tett cselekvések és eljatszott figurak problémainak nagyon is valdsagos feltarasaban,
hiszen ezek tulajdonképpen a mi kozos problémaink. (ZALAY, 2008) Ilyenkor in-
terakcioba 1éphet a tanulo sajat személyisége és a karakter, amellyel atmenetileg azo-
nosul, és igy bels6leg atélve értheti meg a helyzetben rejlé problémat. Es ez egyben a
nézo6i attitid maga! Tehat a dramapedagogiai munkahoz is sziikséges a beavatas, hogy
ez a folyamat akadalytalanul végbemehessen. Késdbb ugyanez a folyamat zajlik le a
kozvetett szerepbe 1épés esetében is, amely nem mas, mint a néz6i figyelem.

A folyamatot neheziti, hogy a gyermekkorban még alapvetd és elsddleges képi
gondolkodas és képteremtd képesség, melynek révén a gyerekek gazdag, szines
vilagot alkotnak képzeletiikben, a felndttkor felé haladva fokozatosan elhalvanyul.
A modern technika alkotasainak, a mar készen kapott, elssorban képi mikrovi-
lagoknak a feldolgozasahoz ugyanis nincs sziikség erre a belsé aktivitasra (v.0.:
TARDA, 2002). Hans-Georg GADAMER (1995) mutat ra arra, hogy a valddi
szellemi munkat a befogado6 helyett, ,.korunk 0j szerkesztési torvényét” kovetve,
a montirozd végzi, aki az dnmagukban kész, bevégzett részekbdl a kompoziciot,
a montazst létrehozza. A befogad6 dolga igy az alkotds folyamataban valo aktiv
részvétel helyett a passzivabb és kényelmesebb figyelemtartas, az informaciok
egyszerl elfogadasa vagy elutasitasa lesz. Ez a tapasztalat azutan a miivészetek
befogadasakor is dominanssa valik, s ezaltal gatat szab annak, hogy a kulturalis
¢lmények hatasara a fiatalok belsd alkotoképességiiket, s ezzel egylitt izlésiik for-
malddasat élhessék meg (NAGY, 2008).

A szinhaz a maga eszkozeivel segithetne ezen, de ahogy TRENCSENYT Lészlé
a IV. Gyermekszinhazi Biennalé eseményeit elemz6 munkajaban megallapitja, a
mai magyar tarsadalomnak tetemes adossagai vannak a gyermekek iranti felelGs-
ségvallalas terén. (TRENCSENYI, 2009)

Végezetiil harom olyan gondolatot szeretnék idézni, amelyek ugyan harom kiilon-
boz6 oldalrél kozelitenek a témank fel¢, 4m hasonld kovetkeztetésre jutnak:

o, Miivészet nincs konfliktus nélkiil, miért akarunk mi konfliktusmentes orakat?
Ha ki akarjuk zarni a problémdk lehetdségét, jo eséllyel olyan modszert fogunk
valasztani, mely latszolag hatdasos, am a tanulds, a motivacio szempontjabol
kevésbé hatékony.” (PUSZTAY, 2011)

o A piaci igényeket kielégito oktatas borton lehet. Nekiink demokraciara kell
nevelniink a gyerekeket. Minden demokracia szive a drama” (BOND, 1997)

o A helyzet komolysagat nem szabad alabecsiilni, hiszen a beavatas valodi tétje
az, milyen lesz a most felnovék viszonya a miivészettel. !
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A ,,szilkség” dsszefoglalasa

A bevezetdben azt igértem, harom oldalrél is igyekszem bizonyitani a miivészeti
beavatok, beavatasok sziikségességét. Természetesnek veszem, ha valaki vitaba
szeretne szallni egy-egy altalam idézett gondolattal, de a valogatas fokusza ,,csak”
annyi volt, mennyiben artikulalodik a sziikséghelyzet az adott tanulmanyokban.
E valogatas alapjan irodott az elsé és a harmadik rész, melyek az altalanos és
az egyes el6adomiivészeti agakhoz kotddo sziikséghelyzetekrdl szolnak. E tanul-
manyok feldolgozasa utan egyértelmiien megallapithato, sziikséghelyzetben va-
gyunk, a pedagbgia és a miivészet teriiletén egyarant.'? Ezt a hianyt fel lehet osz-
tani kiilonbdzé szempontok szerint, ugy mint

+ Altalanos kulturalis — kultirakozvetitési, kulturalis intézményrendszeri prob-
1émak;

* Iskolai tantervi problémak;

* Iskolai médszertani kultura-problémak;

» Egyiittmikddési problémak.

Ebben a tanulmanyban azonban nem az a kérdés, ki mennyire ,,tehet” réla, hanem
annak bemutatasa, hogy mindenki, aki a témaban megnyilvanul, megfogalmazza:
sziikség van valamilyen megoldasra. Es ha errél az olvasot is sikeriil meggydzni,
akkor hatha...
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olyan szakmai alapossaggal késziiltek, és ezért ugyaniugy idézhetdk szakmunka-
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12 Nem vagyok biztos benne, hogy ez az allapot nem 6rokkon tart-e, és nem 6rok-
ké fog-e tartani. A multrdl azt tanultam, folyamatosan panaszkodott valaki az érte-
lem, az erkdlcs, a moral, az emberség, a szeretet, az ifjusag, a bevandorlok stb. stb.
stb. hidnyara/romlasara/apadasara/egyre karosabb hatasara stb. stb. stb.
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Katona Réka
A forumszinhaz misszioja a tarsadalomban és
a neveléshen

Pedagogusként, neveléskutatoként, emberi jogokra érzékeny civilként, fiiggetlen
forumszinhazas szakemberként, ndként, a nevelés jovoéért feleldsséget érzé em-
berként irom ezt a tanulmanyt. Miivészeti eszkdzokrdl szol a nevelésben és ne-
veléstudomanyi kutatdsban, miivészeti-szinhdzi modszertanrol Magyarorszdgon
2016-ot irva. Konkrétabban egy univerzalis szinhazi nyelvezetrél, dialdgusterem-
té formarol, és mindekozben sajat identitadsaimon atsziirt kutatasi adatok gytijtésé-
nek megosztasardl, hazai forumszinhdzi-nevelési eredményekrdl. A tanulmanyban
részletesen vizsgalom a Krétakor forumszinhazzal és neveléssel 0sszefiiggésbe
hozhat6 kezdeményezéseit mint a szinhazi vilag és nevelési helyzetek talalkozasa-
nak kiemelkedd magyar muhelyét. Mindezeket a teljesség igénye nélkiil teszem,
hiszen rendszeres feldolgozasa a forumszinhaz nevelési, szinhazi, tarsadalomfor-
malé vonatkozasainak eddig még nem tortént.

Az iras az elnyomottak szinhdzarol szol, mely egy esztétikai, filozofiai és neve-
1ési-politikai rendszer, megalkotdjanak Augusto Boalt tartjuk (KATONA, 2015).
Boal a tarsadalmi valtozas eléréséhez az 6tvenes-hatvanas évektol kezdve, kortars
problémak megoldasara hasznalta a forumszinhazat, mely az elnyomottak szinha-
zanak egyik aga. Meghivta a kozonséget, hogy kritikus pontokon helyettesitsék a
fohost, bujjanak a borébe, probaljak ki a szerepét, kis 1épésekkel, apro valtozaso-
kat hozzanak létre a szinhazban, majd az eseményrdl hazatérve, otthon is.

Az elnyomottak szinhdzanak tematikailag kiilonb6zd formai alakultak ki a vila-
gon. Kiindulasképp megtartva a Boal altal alapitott kozpontokat, tobb orszagban
elterjedt a modszertan. Ennek egyik ismert formdja a férumszinhdz, ezt emelném
ki és vizsgalnam az altalam ismert magyarorszagi torekvéseket megnevezve. A
forumszinhaz felel6ssége nem kevesebb, minthogy hangot adjon elnyomott, on-
magat nehezen kifejezd, hatranyos helyzetl tarsadalmi csoportok képviseldinek.

Ez a rendszer a szinhazhoz és a neveléshez mint diskurzusteremt6 eszk6zhoz, ak-
tivizmushoz, valtozast 1étrehoz6 eszkozhoz kozelit. Alkalmas arra, hogy kozos-
ségek egyiitt 1épjenek fel dket érd tarsadalmi igazsagtalansagok, diszkriminacio,
megszégyenités ellen, nagyobb parbeszédet teremtve a kozonséggel, dontésho-
zokkal. Az eljaras zart csoportban alkalmazva monologokat, vagyakat, kivansago-
kat, fajdalmakat vagy mas erds érzéseket hozhat felszinre. (THOMSON-WOOD,
2001)
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A férumszinhdznak nemzetkozi iskolai vannak, hazdnkban kisebb kortars folya-
matokban, tarsadalmi és kiskdzosségi értékeket kozvetitd csoportokban jelenik
meg, Magyarorszagon eddig az alternativ szinhazi vildg eléadéasaiban, a nem for-
malis nevelésben, iskolakban, interkulturalis helyzetekben. Aktualisnak tartom,
hogy ujra- és tijragondoljuk a nevelési formakat, bevett pedagogiai gyakorlatokkal
Osszefiiggésbe hozhato és beépithetd szinhdzi formakat. Mert a nevelés altalunk,
mindennapi emberek altal egyiitt mitkodtetett rendszer, mely folyamatos reflexi-
ot és megkérddjelezést igényel annak valtozasa szempontjabol, minden szerepld
részérél. Ennek az onreflektiv munkénak lehet az egyik eszkoze a férumszinhaz.

Van tehat egy komplex szinhazi és nevelési modszertan, mely

* Lokalisan adaptalhato a helyi tarsadalmi-nevelési rendszerekhez, személyek-
hez, résztvevokhoz;

e Létrehozza a gyors, rogtdonzott, problémacentrikus visszacsatolasi lehetoséget;

o A kozosségi részvételre és arra az alapelvre épiil, hogy a milivészeten keresztiil
megvaltozthatja a tarsadalmat, az egyénben zajlé nagyobb tarsadalmi reflexios
folyamat elinditdja lehet;

e Olyan miivészeti-esztétikai eszkdz, ami szabadsaggyakorlassal, a szabadsag
megtapasztalasaval segiti a valtozast;

e Iskolai, szinhazi, nevelési, miivészetalapu (HORVATH-OBLATH, 2015),
etnografiai' és tarsadalomtudomanyi, neveléstudomanyi kutatasban is hasznal-
hato;

+ Iskolaban, nevelésben, szovegértési képességek fejlesztésében segit (TOTH,
2006);

+ Erzelmi nevelést eldsegitd, elfogadd, biztonsagos 1égkort hoz létre;

¢ Az iskolai nevelésbe beilleszthetd, a miivészeti nevelés része lehet;

 Inspiracios forrasként hasznalhat6 tobb teriileten;

+ Erzékenyit kiilonféle komoly tarsadalmi célok szolgalatiban (NOVAK-SZA-
RI-KATONA, 2014).

Kanadai és amerikai iskolakutatdsokban mar vannak példak arra, hogyan hasz-
nalnak nevelési vizsgalatokra forumszinhazas eszkézoket (SCHROETER, 2013).
Magyar példékat is talalni a forumszinhdz iskolai alkalmazhatésagardl valo gon-
dolkodasra (SAGI, 2009; NOVAK-HORVATH, 2014). Akéar néhany nap vagy né-
hany hetes intenziv munka soran is el6 lehet késziteni egy forumszinhazi el6adast,
mely tarsadalmi problémakat vet fel>. A forumszinhaz lattathat a jatszva-nézével
(didkkal, tanarral, résztvevOvel, hatranyos helyzetli csoport tagjaval, kutatoval)
valami olyan helyzetet, fontos kérdéset, ami azt megérinti, felhivja a figyelmét
egy lényeges kérdére. A résztvevo pedig a helyzetet azért érintheti meg, mert vala-
mi hasonlot vél felfedezni, mint a sajat helyzete vagy egy kozeli ember helyzete,
esetleg ugy gondolja, hogy 6 masképp csinalna. Ez a forumszinhdaz érzelmi dimen-
zidja, ezért lehet hasznalhato iskolai és kutatasi kdrnyezetben egyarant.
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Neveléselméleti alap: Paulo Freire pedagdgiaja

A férumszinhazat Boal Paulo Freire pedagogidjara alapozva fejtette ki. Kettdjiik élet-
utjaban vannak hasonldsagok, jol ismerték egymas munkéssagat, feltehetéen mes-
ter-tanitvany viszonyrolrol beszélhetiink koztiik. A £6 kapcsolat Freire és Boal kozott
mégis az, hogy mindketten keresték az utat, hogyan talaljanak format az elnyomas
strukturainak folyamatos megvaltoztatasara. Freire szamara a hatalom, a politika és
a nevelés felbonthatatlan egységet képeztek (FREIRE, 1998). Sok irasaban jegyzi
meg, hogy nevelési forradalom nincs politikai forradalom nélkiil. (FREIRE, 1998)
Pedagogiaja szocidlis iranyultsagu, az egyén felszabaditasat szem elott tarto rendszer
lett, mely harminc éve inspiralja a nevelés elméleti rendszerét (HINZEN, 2000).

Freire 1921-ben sziiletett Sao Pauloban, Brazilidban. Egy egész generaciot inspi-
totta el az elméletet a gyakorlattol. Kozépiskola utan filozofiat és pszicho-ling-
visztikat tanult (MIES, 1973), palyaja elején egy brazil kozépiskolaban dolgozott
pedagdgusként. Egyetemen tanitott, majd leginkabb szegény sorst, irni-olvasni
nem tudé emberek nevelésével foglalkozott.

Freire szerint a nevelés felszabadito, a nevelésnek egységnek és valtozatossagnak,
tudatossagnak és reflexionak, minéségnek és allampolgari fejlédésnek egyarant
kell lennie. A nevelésben megvan a jogunk, hogy kritizaljunk és a feleldsségiink,
hogy az Igazsagot kdzvetitsiik. Kotelességiink tehat mindig kritikat megfogalmaz-
ni (FREIRE, 1998) kritikai diskurzusokat folytatni. A nevelés ereje felszabadito
kell, hogy legyen (MIES, 1973) nemcsak az elméletben, hanem a gyakorlatban
is. A nevelés esszenciaja pedig a szabadsag gyakorldsa, ez a gyakorlas, viszont
nemcsak csendes tevékenység, hanem a vildgot nevén nevezd akcid és reflexio
(FREIRE, 2005). Az elnyoméasban [évoknek belsé munka soran el kell jutniuk ,,a
szabadsag sziikségszeriiségének felismeréséig”. Ezaltal el lehet érni, hogy ,,7ar-
gvakbol Alanyokka valjanak” (BARACS, 1975. 245. 0.), méghozza olyan alanyok-
ka, akik teljességiikben alakitjak a vilagot. A nevelés tehat onreflexios folyamattal
kezdddik. Ezt a reflexiot a neveld sohasem teheti meg, minden névendéknek sajat
maganak kell megtennie. A neveld tehat — Freire elmélete szerint — az az ember,
aki segiti erre a kritikai, reflexids szintre eljutni a ndvendéket, és aki figyelmessé
teszi 6t vilagban betoltott lehetdségeikre.

Freire és Boal nevelési tevékenysége veszélyessé valhatott a fennalld rendszer
szamara, igy mindketten bortonbe keriiltek tevékenységeik miatt. Mindketten
1984-ben tértek vissza a brazil civil életbe. Freire nyoman Boal politikai szinha-
zat ajanlott az embereknek. Demokratikus szinhdzat, melyben a ,,jatszva-nézok”
foszereplokké valhattak és leend6 életiik alternativ megoldasait probalhattak ki
(HERITAGE, 1994). Mindkettdjiik irasai arra is figyelmeztetnek minket, hogy
vannak az eréviszonyokban megvaltoztathatatlan helyzetek, Egyszerlien csak te-
gylink mindenkit figyelmessé arra, hogy ezek az eréviszonyok 1éteznek.
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Freire sajat tapasztalataira alapozva tanar helyett koordinatorrol beszél, eléadasok
helyett dialogusokrdl. A dialogus pedig szerinte csak empatikus, szeretd, alazatos,
reményteli, bizalmas és kritikus kdzegben johet 1étre (FREIRE, 1994). Mindezen
elveknek Boal férumszinhazi kdzege teljesen megfelel.

Mit jelent pontosan a forumszinhaz?

Az Augusto Boal altal kidolgozott szinhazi rendszer, a forumszinhaz Az elnyo-
mottak pedagogiajabdl (FREIRE, 2005) és a brechti politikai szinhazbol jott 1étre.
korlatba, hogy lehetdséget adjon az embereknek, hogy érvényesithessék emberi
mivoltukra érvényes jogaikat, elérjék a céljaikat, megvaltoztassak a berdgziilt ha-
talmi polusokat (FREIRE, 2005). Ez egyszertnek tiinik, viszont valojaban, az élet-
ben kivitelezni nem az. Brecht szinhazabol pedig azt az elméleti keretet veszi at,
hogy a szinhaz az emberi viszonyoknak nem a felszinét, hanem a szinhdz mogotti
aktualis tarsadalmi 6sszefiiggéseket tarja fel a nézo elott. A brechti szinhaz szerint
a nézonek kell megvaltozni a szinhdzban, a szinhaz célja pedig mindenek el6tt a
nevelés. (BOHM, 2006. 148. 0.) A brechti szinhdzbol kovetkezett a nézotér és a
kozonség 0sszekapcesolasara vonatkozo elmélet gyakorlatba helyezése, melyben a
kozonség tagja: ,,spectactor” (jelentésében szdjaték rejlik: ‘jatszva-nézo szinész’),
szereplové valt, aki a forradalmat probalhatta a szinhazi el6adas soran (MAGNAT,
2011.219. 0.).

A forumszinhaz mint modszer Peruban jott 1étre, majd tobbfelé agazott: képszin-
haz, ujsagszinhaz, torvényhozoi szinhdz, féorumszinhaz, ,,vagyak szivarvanya”.
Boal maga is egy fa rajzaval abrazolta a szinhazi rendszert. (BOAL, 2006) A hazai
szakirodalomban igy talaljunk meg leirasat: ,, Az Elnyomottak Szinhdza metodikd-
Jjaban Boal dltal kidolgozott konvencio (munkaforma). A szinészek altal prezentalt
jelenet egy olyan helyzetet dolgoz fel, amelyben elnyomott helyzetbe keriil az egyik
szerepld.” (NOVAK-SZARI-KATONA, 2014. 24. 0.) A szinész természetesen a
kozosség képviseldje, “civil” is lehet, aki a sajat torténetét adja eld. A folyamat to-
vabbi részeinél pedig mindenki szinésszé valik: aktiv “jdtszva-nézéve”, aki a sajat
tapasztalatait épiti be a jelenetek ujrajatszasaba. SZ. PALLAI Agnes igy ir a fo-
rumszinhazrol: ,,sok mindenben eltér egy hagyomanyos szinhdzi eléaddstol. Nem-
csak arrol van szo, hogy az eléaddst a program masodik részében még egyszer
eljatsszak, vagy, hogy a nézék bekapcsolodnak a szinpadi eseményekbe, hanem
maga az alkoto folyamat is alapvetéen mdas. Dramairok altal megirt szindarabok
szinrevitele helyett a Forum Szinhaz tarsulata kozésen, improvizacios modszerrel
és meghatarozott dramaturgiai szabdlyok szerint alakitja ki az alapdarabot, és en-
nek a darabalakito folyamatnak rendkiviil jelentds szerepe van az egész program
sikerében.” (SZ. PALLALI, 2002)
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Az elnyomottak szinhdza alapvetéen egy részvételi kommunikacios metddus mely
a tarsadalmi igazsagossagra keresi a valaszokat. Célja a szocialis igazsagtalan-
sagok feltérképezése, tudatositdsa, megvizsgalasa. A forumszinhdz cselekvés,
konfliktus, ellentmondasok, konfrontaciok és megoldasi lehetdségek, vagyak 0sz-
szessége (NIKOLOVA, 2012). Egy eszkozkészlet, elmélet, kommunikacios lehe-
t0ség, szinhazi nyelv és kozosségi problémakat targyald metddus. Az emberben
mindig is meglévd igényre, az azonnali, gyors ¢és tudatos kommunikéciods vissza-
csatolasra épit (DEME-SZ. DEME, 2010. 14. o.). Az elnyomottak szinhazanak
pedagdgusa a jocker, Boal altal Kuringdnak keresztelt szerepls. O a folyamatos
tanulas megtestesitdje (SANTOS, 2010), valaki aki ismeri a modszertan mitkodé-
sét személyiségében pedig alkalmas nagyobb csoportokban kérdésfelvetésre és a
bevont nézg értékeinek képviseletére. A jocker tehat mar jo eldre jelzi a szindarab
bemutatasa eldtt, hogy ezt a helyzetet meg lehet valtoztatni. Lehet mas a kimene-
tele, mint amit bemutatott a tarsulat. ,,4 joker dsszekéti az eléadas két szintjét. A
szinészekhez tartozik, de nem vesz részt a darabban (altalaban), hanem a nézok-
kel beszélget a darab dltal felvetett problémardl, 6 kiséri a szinpadra a nézét.”
(SAGI, 2009) A jocker felhivja a néz6k figyelmét, hogy egy “allj” kimondasaval
meg tudjak allitani a jelenetet. Kicserélhetik — altalaban — a f6hdssel onmagukat,
felmehetnek a szinpadra. Ha van otletiik, mit csindlhatna masképp a f6hés, mu-
tassak meg — erre invitalja 6ket. A jatszva-nézok pedig improvizaciokat lathatnak.
“Varazslat” nem érvényes, azaz nem Iéphet ki a f6hds a sajat jellemébdl, de aprd
valtozasokat elérhet. A jocker arra kérdez ra, hol van az elnyomas a jelenetben: hol
van az er6, a hatalom? O a vezetdje az eseményeknek, miivész pedagogiai funk-
ciéval. (SANTOS, 2010) A mddszer kutatdja. Az allando tanulas kiséréje. Ismeri
az elnyomottak szinhazanak fajat, teljes tarhazat, jol képzett szakember, akiben a
résztvevok megbizhatnak.

A szinhéz és teatralitds az az emberi tulajdon, mely megengedi, hogy a torténet
targya szemlélje magat cselekvés kozben. Az elnyomottak szinhazaban az ember
a sajat cselekvéseit, sajat tudatat lathatja meg mas szemszogbdl. Emiatt is lehet
onismereti eszkdz. Torténhet a fészereplovel azonosulés a szon, a szinen, a moz-
dulaton keresztiil is.

Nincsenek tokéletes valtoztatasok, ahogy az €letben sem lehetnek tokéletes meg-
oldasok. De gyakorolni lehet az elnyomas valtoztatasat. A ,,forumozhat6”, szerep-
16ket kicseréld szindarabba rogtondzve kell, hogy bealljon a jatszva-nézo, igy tel-
jes mértékben a helyzet alakitja, a helyzethez igazitja magat, a helyzetben probalja
ki, mit tenne, hogyan valtoztatna. A k6zonségnek modja van a szerepekbe beallva
improvizaciora. A cél a problémamegoldo-képesség fejlesztése gyakorlati helyze-
teken keresztiil, érzékenyités a nehéz, akar tarsadalmilag nem elfogadott témakra.

Ezer gondolata van egy embernek akar egy perc alatt is. A gondolat megragad-
hatatlan. Természetesen nem tudjuk ezeket a gondolatokat szavakra leforditani.
A 576 1d6t és teret vesz el. A szot kifejteni id6, még akkor is, ha nem hangosan
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mondjuk ki, hanem csukott szajjal. (BOAL, 1995. 61. 0.) Ahogy a résztvevo kont-
rollalja a testét az egész folyamat alatt, merthogy tudja, mindek6zben beallhat.
Testén keresztiil élheti meg a szabadsagat, ha beall. Ha nem cselekszik, végtelen
fesziiltség is rra lehet rajta. A forumszinhaz hagyja a résztvevoit hibazni, Ggy
nevel, hogy a szinen akar ,,el is lehet esni”, ha megfeleléek a koriilmények, hiszen
a biztonsagos kornyezet lehetdvé teszi ezt.

Az el6adéasokat altaldban az adott, helyi tarsadalmi csoport hozza létre, mégis
el6fordul, hogy miivészek, szinészek egy adott tarsadalmi csoportot képviselve
1épnek fel. A forumszinhdzban dnmagukra reflektalnak az alkotok. Folyamatban
kapnak visszajelzést az altaluk felépitett karakterrél. Ezt TERHES Sandor igy fo-
galmazza meg: ,,Régton kideriil, ki hogyan gondolkodik arrdl, amit elterveztiink
[...] egy ilyen jellegii jatéknal kikeriilhetetlen, hogy a kozénség véleményét figye-
lembe vegyiik. Ezen kiviil pedig sokat lehet beldle tanulni — és nemcsak szinész-
ként.” (DEME-SZ. DEME, 2010 )

A forumszinhazi képek, jelenetek felépitésekor és bemutatasakor fesziiltség ke-
letkezik. A fesziiltség az elnyomd helyzet jelenlétébol adodik a szinpadon. A jele-
netek altalaban egy kifejezetten nehéz, a f0hds szdmara megoldhatatlan helyzetet
jelenitenek meg: a fohds egy ¢életvalsagat, életmomentumat. A koriillményeknek
vagy mas embereknek kiszolgaltatott helyzetét mutatja be. A f6hds szenved a szi-
tuacidoban, nehézségei vannak. Képtelen kommunikalni, elmondani a gondolatait,
kifejezni onmagat. Kiszolgaltatott, elnyomott.

A férumszinhazi darabban a jatszva-nézok a lehetd legnehezebb szitudciot lathat-
jak, amibdl a f6hos képtelen kimenekiilni. A jatszva-nézok tobbféleképpen azono-
sulhatnak a jelenettel.

A férumszinhazat a nemzetkozi és a hazai szakirodalom is részvételi szinhdzként
emliti. Munkafolyamataba vald érzelmi bevonodas altal hosszu tavu valtozas ér-
het6 el az egyéni résztvevokben. A szinhazi eljaras altal 6sszefogott k6zosségek-
ben kollektiv dontéshozatali modok alakulnak ki, a munka ndveli a hétkdznapi
tudatossagot. Arra biztatja a benne résztvedket, hogy nevén nevezzEék a vilagot. A
szinhdz, ha részvételi eszkozként alkalmazzuk, 01j torvényeket képes létrehozni.
Ezt torvényhozo6i szinhdznak nevezziik.

Mit tudunk a forumszinhazi csoportok belsé mitkodésérdl? Mitdl van a csoportban
¢és az el6adasokban annyi erd? Ezen kérdések megvalaszolasa tovabbi részvételi
kutatasokat igényel.

Hogyan létezik a forumszinhaz Magyarorszagon?

A szinhdz hasznossaga attol is fiigg, vagy attdl fiigg igazdn, hogy a helyi ko-
zosségnek van-e sziiksége tiikorre, melyben 6nmagat szemlélheti. Kivancsi-e arra
a valosagra, melyben él, s melynek alapanyaga (létrehozdja és haszonélvezdje)
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éppen 6 maga?” (SCHILLING, 2007. 20. 0.) Hazai forumszinhazi vagy férum-
szinhazi modszerekhez kothetd eléadasok a kovetkezd témakban sziilettek mar:
munkanélkiiliség, hajléktalansag, kistérségi 1ét, romak elleni diszkriminacid, nem
egyenld tanar-diak viszonyok, korai iskolaelhagyas, csaladon beliili erészak, el-
vandorlas, magany, droghasznalat, fliggéségek, tarsadalmi elnyomas, abortusz,
nehézségek, jogok a felsdoktatasban, gyermekotthoni 1ét, anyasag, értelmi fogya-
tékkal €16 ndk helyzete, és bevandorlas.

SZABO Veronika a hazai forumszinhazi torekvések egyik elsé jeles képvisel6-
jénak szamit. Jelenleg, 2016-ban a Royal Central School of Speech and Drama
kortarsszinhaz szakos hallgatdja. 2008-ban kezdte forumszinhazas tevékenysé-
gét Magyarorszagon a Tarsadalomelméleti Kollégiumban. Késobb a Kozosségi
Szinhazi Téarsulattal hajléktalanokkal egyiitt dolgozott forumszinhazi darab 1ét-
rehozasan, majd kistelepiiléseken (Hidasnémeti, Tornyosnémeti) dolgozott helyi,
kozosségi szinhazi akciokon. 2010-2011-ben az Ariadne projekt® menedzsere lett.
Torvényhozoi szinhdzat hozott 1étre a Bankitd Fesztivalon, melyben a felséokta-
tasi kérdéseket targyaltak a szinészek, tanarok, és a lathatatlan szinhazzal bevont
civilek. 2013-ban Vacegresen roma kozosségi szinhazi projektben dolgozott az
Autonémia Alapitvannyal, illetve a Holdam Egyesiilettel Miskolcon®, majd bor-
sodi kdzosségekben a ,,Mdtyas a nem kirdaly” cimi darabot rendezte a Bohocok a
Lathataron és a Cserehati Roma Onsegité Kozhasznu Egyesiilettel egyiittmiikod-
ve.

Alapitvanyok kozill foként az Artemisszido Alapitvany segiti eld forumszinhazi
projektek létrehozasat (példaul FOTEL?). Onalld szinhdzi tarsulatok kéziil két
mithely foglalkozik rendszeresen férumszinhazzal Magyarorszagon. A Nem Pri-
vat Szinhaz 2012 novemberében alakult. A csoport a csaladon beliili erdszak té-
majaban épitett forumszinhazi darabot. A Nem Privat Szinhaz szamos akcidt va-
l6sitott meg az elmult években: utcai akcidkat, lathatatlan szinhazat, tarsadalmi
eseményeket. Tobb eléadasukkal eljutottak iskolai terekbe. A mihely tagjai ko-
zlil SCHOLTZ Krisztina és NAGY Dominika felnéttekkel és fogyatékkal élokkel
is dolgoztak tobb eldadasban egyiitt. (KATONA, 2016) A Forum Tarsulat 2013
ota dolgozik szinhazi neveléssel, dramaval, elsésorban felndttekkel. Célul tlizte
ki, hogy a szinhazat és a dramat mint kifejezésformat minél szélesebb kdzonség
szamdra tegye elérhetdvé. A féorumszinhdzat a kdzosségépités, tarsadalmi problé-
mafeltaras terén hasznaljak, sokszor 6tvozve egyéb dramas modszerekkel. Tagjai
klasszikus féorumszinhézi folyamatokban is aktivak, elsdsorban kistelepiiléseken.
Egylittmtikodésiik az Autondémia Alapitvannyal 2013-ban kezdddott egy komp-
lex kozosségfejlesztd program keretében, Vacegresen. 2016 juniusaban KALLOS
Viola BALOGH Floraval (Kozosségfejlesztok Egyesiilete) egytittmiikodve készi-
tettek forumszinhdzi el6adést fiatalokkal Janoshalman, a Gyerekesély Program
korai iskolaelhagyas elleni mentorprogramjanak részeként.

323



A tarsadalmi témakban elkotelezett szinhazi tevékenységek koziil fontos szdlni
SIMON Balazs és az Utcaszinhazi Alkotokozosség munkajarol, eléadasairdl (pél-
daul Magyarorszag hései cimii eléadas, 2009), kutatdsairdl, melyek commedia
dell’arte figurai hasonlo bevond helyzeteket hoznak 1étre.°

A Krétakor forumszinhazzal kapcsolatha hozhato eléadasai,
projektjei

»A szinhaz forum. Olyan hely, ahol a tarsadalom — idedlis esetben — reprezentativ
mintdjaként megjelend nézok az életiik fontos kérdéseinek boncolgatdasaban vehet-
nek részt, vagyis nyilvanosan szembesiilhetnek mindazzal, ami foglalkoztatja dket,
ami gondot okoz a szamukra, és a katarzis megtisztito ereje daltal megkonnyebbiil-
ve hagyhatjak el az épiiletet. A szinhadz, ha forum, képes szembesiteni minket mind-
azzal, aminek létrehozoi, miikodtetdi és elszenveddi vagyunk, vagyis a kézosségi
létiinkkel.” (SCHILLING, 2012)

A Krétakor Archivumban kezdtem el kutatni, hogy forumszinhdzas eszkdzoket
magukban foglalo nevelési eseteket, anyagokat talaljak. Azt gondoltam, egy-két
elszort példa lesz az archiv anyagban, de egyre inkdbb megismerve a videokat,
cikkeket, egyre tobb nevelési és forumszinhazi példat, eldadast, projektet talalok.
Kideriil lassan, hogy Augusto Boal elmélete és gyakorlata, nevelési és szinhazi
szintereken egyarant nagy hatast gyakorolt a Krétakdr munkajara. Megprobalom
Osszegyljteni, melyek voltak ezek az projektek és milyen résztvevoket, kozonsé-
get szolitottak meg, milyen témakkal dolgoztak, valamint milyen nevelési helyze-
teket hoztak Iétre. A Krétakor szinhazi és nevelési tevékenységébol a 2009 és 2015
kozotti idészakot vettem szemiigyre az archivum alapjan.

A forumszinhazzal kapcsolatos tevékenységeket az archivum adatai, videdfelvéte-
lei, cikkei alapjan mutatom be jelen irdsban. Gyt{ijtésem kizarolag az archivumban
fellelhetd anyagokhoz kapcsolodik. Evek szerint idérendben emelem ki a Krétakor
neveléshez és forumszinhazhoz kapcsolddo projektjeit.

SCHILLING Arpad maga is ir Boalrol. Valésziniisithetd, hogy munkajiban
tobbféle modon inspiralja a szerz6 a rendezét. Fiiggetleniil cimi, Krétakor Ar-
chivumban olvashaté esszéjében igy ir a témarol: ,,2009. marcius 27-én Augusto
Boal brazil szinhazmiivész, pedagogus és képviseld szinhazi hitvallasat olvastak
fel szinhdzainkban. Vajon tudjuk-e, hogy ki is ez a brazil szinhdzi ember? O az,
aki kiilonféle szinhazi formakat talalt fel annak érdekében, hogy a kézénségét, az
adott teriileten élok kozosségi reprezentansait tarsadalmi feleldsségiik felismeré-
sere sarkallja. Egyik legnagyszeriibb ujitasa a torvényalkoto szinhdz modellje volt.
Varosi képviseloként olyan eseményeket szervezett, amelyeken az adott keriilet la-
koi mindannyiunkat érintd problémdak szinpadi feldolgozasat kovethették nyomon,
és egy adott ponton azon gondolkozhattak el kozosen, hogy milyen torvénykezési
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keretszabdlyozas segithetné hozza oket az emlitett problémak hatékonyabb keze-
léséhez. Konkrét torvényjavaslatokat terjeszthettek elé a maguk keresetlen stilu-
saban. A szinpadon helyet foglalo alkotmdnyjogaszok a felmeriilt otleteket aztan
alkotmdnyosan is értelmezhetd formaba gyurtak. Boal képviseldi kozbenjardsaval
a helyi kozgyiilés tobb mint tiz térvényjavaslatot fogadott el. [...] O tehdt az a
Boal, akinek szavai 2009-ben elhangzottak az osszes allami fenntartasu szinhdz-
ban Magyarorszagon.” (SCHILLING, 2012)

A Krétakor-K A VA nevelési projektjei (Adkaddlyverseny, Uj nézé program, stb.) az
archivum anyagai alapjan hasznaltak forumszinhazi modszertant. A vizsgalt neve-
1ési projektekben a ,,demokracia”, ,,szabadsag”, ,liberalizmus” gyakran hivosza-
vakként jelennek meg (példaul A papnd, Szabadiskola, Mobil, Akadalyverseny,
TAG). Vallaltan politikai tartalommal jelennek meg a szinhazi szintéren, mindig
a jelen tarsadalmi helyzetre is reflektalnak, illetve minden esetben hosszi tava
projektek.

Szamos europai szintli elismerést ért el a tarsulat. 2013-ban tobb szakember kozott
Schilling Arpad képviselte hazankat az IDEA szinhazi nevelési vilagkongresszu-
son (CSAKVARI, 2013). Beszédében a szinhaz pedagogiajat a demokratizalds
l1étezé gyakorlatanak latja. 2015-ben a 2016-ban a Krétakor tevékenységét na-
gyon magas rangu eurdpai kulturalis dijjal tiintették ki (ECF — European Cultural
Foundation Princess Margriet dijat). Tobb cikkben azt hangoztatjak, hogy a dijat
azért is kapta a Krétakor, mert kdzépiskolakban kiilondsen fontos munkat végez-
tek az elmult években.’

A Krétakor vezetdje, Schilling Arpad szerint a kozosségfejlesztés a Krétakor tevé-
kenységének 6 célja: ,,Amikor szinhaz-pedagogiai foglalkozdst, vitaforumot vagy
szabadtéri eseményt hozunk létre, mindig az a cél, hogy az eldre kozosen kialaki-
tott keretek kozott a résztvevok maximalis szabadsagra tehessenek szert. Amit az
Alapitvany csindl, az nem szinhdz, hanem kozdsségfejlesztés. A Krétakor a lehetd-
ség manifesztuma, annak deklardacidja, hogy mindig van remény”?

A hamlet.ws projekttel ment elészor a Krétakor az iskolakba.” 2007-ben mutattak
be. A Shakepeare drdma nyoman harom szinész jatszotta el a darabot: Gyabronka
Jozsef, Nagy Zsolt és Raba Roland. Tobb, mint szazszor adtak eld iskolakban, osz-
talytermekben a Krétakor tagjai. (DEME-SZ. DEME, 2010. 128. o.)

2010-ben a Krétakor Majalis tarsadalmi performanszban'® pécsi didkokat is be-
vont az esemény létrehozasaba. Masfél honapig dolgoztak egyiitt a helyi fiatalok-
kal. Mindezek soran a résztvevok jobban megismerték a kornyezetiiket, varosuk
torténelmét. (OROSZLAN, 2010)

A Gubanc cimii eléadas' Schilling Arpad vendégrendezése volt a KAVA-nal. Az
archivum alapjan tiz-tizenkét éves gyerekeket célzott meg 2012-ben. Az elsé elda-
dast Romankovics Edit, Sarosdi Lilla, Bori Viktor és Sereglei Andras jatszottak.
A didkok bevonasa és az eldadasban zajlo kommunikacié parhuzamosan futott a
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szinészek és a nézo didkok kdzott. A protagonista és az antagonista az eléadasban
vilagosan felismerhetd, ahogyan a konfliktushelyzet is. A gyerekek bevonodasa,
aktivitasa a videok alapjan nagymértéki volt.

2012-ben pedagogus tovabbképzéseket tartott a Krétakor Drdma a nevelésben
cimmel Mészaros Gyorgy, Juhasz Balint, Kardos Janos és Cziboly Adam veze-
tésével.

Jaszay Tamas munkai elemzik a Krétakor el6adasait. 2013-ban doktori disszerta-
ciot irt Koriilirasok cimmel a Krétakor Szinhaz torténetébdl 1995-2011 a Szegedi
Tudomanyegyetem Irodalomtudomanyi Doktori Iskoldjaban.

,Nem kell tehat sem anyagivad, sem képzeletté tenni a végtelent. Egyszeriien csak
tudatositanunk kell a jelenlétét, vagyis a mi jelenlétiinket benne. Ennek utja pe-
dig a részvétel: a szemlélodést kovetd kozremitkodés. A miivészet, szovetkezve a
modern tudomanyokkal, olyan kdrnyezetet teremthet, amelyben az emberek a ren-
delkezésiikre allo fogalmi készlet szinvonalatol fiiggetleniil is képesek befogadni
egy masik emberi lény jelenlétét, és arra konkrét (valosagos) fizikai valaszt ke-
pesek adni ugy, hogy az a masikat ujabb valaszok megfogalmazasara sarkallja.”
(SCHILLING, 2012)

Az Uj nézé projekt a KAVA Kulturalis Mithely, AnBlokk Kultira és Tarsadalomtu-
domanyi Egyesiilet, Krétakor Alapitvany és a Retextil Miihely egyiittmiikodésébol
jott 1étre. Egy ,,Magyarorszdagon még ujnak szamito szinhazi forma létrehozasa-
val”'* az volt a projekt célja, hogy elésegitse a tarsadalmi parbeszédet. Eléadasaik
Lljfajta nézéi szerepet is kindltak: a résztvevéét, aki nem pusztin passziv meg-
figyelGje egy fiktiv torténetnek, hanem adott esetben aktiv résztvevdje is a kézos
gondolkodasi folyamatnak, melyet szinhdznak neveziink.” Kevés hazai elékép volt
a hazai tarsadalmi szinhaz teriiletén. (HORVATH, 2012. 12. 0.)

A projekthez kutatas is kapcsolodott. A kutatasi kérdések kozé tartozott, hogy sike-
rlil-e falusi szintereket miikodtetd 0sszefliggéseket szinhazi formaban bemutatni,
mik hatdrozzak meg a falvak mindennapjait? A kutatas terepmunkan alapult, fo-
lyamatosan egyiittmikddott a szinhazi csoport munkajaval. A projekt f6 kérdései
a hazassag, parkapcsolat, csalad témai koriil forogtak."> Az alkotok bevontak a
mélyszegénységben é16 borsodi falvak (Arokts, Szomolya) majdnem teljes lakos-
sagat, gyerckeket, fiatalokat és id6seket egyarant. Tevékenységiik és céljaink ko-
zéppontjaban a problamamegoldas, a tarsadalomszolgalat allt (BUJDOS, 2011).

Az Uj néz6 program eredményeirdl filmekben és kotetekben tajékozodhatnak a
nézok." Schilling Arpad igy fejtette ki véleményét (SCHILLING, 2010): ,,4 ci-
gdny szdrmazasi magyarok dltal is lakott két telepiilésen zajloé Uj Nézb program a
Takdcs Gabor dltal vezetett KAVA Kulturalis Mithely projektie. Az amerikai Trust
for Civil Society alapitvanytol kaptak ra tamogatast, és az AnBlokk Egyesiilet mel-
lett a Krétakort is felkérték, hogy vegyen részt benne. Az ugynevezett forumszinhdz
eszkozeit fogjuk hasznalni, amelynek modszertandt a brazil Augusto Boal dolgozta
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ki még az 1950-es évek derekdn. O a nézéket aktivan bevoné eléaddsokkal beszél-
tette ki a kozosséget bénito konfliktusokat. Miutan véget ért a jobboldali diktatira
Braziliaban, e modszer tovabbfejlesztett valtozatdaval Boal 13 uj térvénytervezetet
alkotott meg és fogadtatott el a rioi képvisel6-testiiletben, amelynek 1992 és 1996
kozott maga is tagja volt. A mi programunk célja mindenekeldtt az, hogy a falu
lakoi kézosen tapasztaljak meg a nyilvanossadg felszabadito erejét, merjék vallalni
véleményiiket, és jussanak kozos nevezore, interaktiv jelenetek, szinhdzi nevelési
eszkozok és kiilonbozé forumtechnikak révén.”

A folytatasos torténetekben a Krétakor szinészei teremtették meg a szinhazi kere-
tet. A KAVA csapatabol Takacs Gabor és Gyombolai Gabor voltak a hazigazdak,
vezetOk, provokalok', folyamatos kapcsolattartok, jocker figurak a k6zonség és a
szinpad koz6tt. ,,No, hat akkor! Asé, kapa, nagyharang. Legyetek boldogok, amig
tart ez a moka! Valahogy igy kezdddik ez a mi kis torténetiink, egészen pontosan,
Andras és Lilla torténete, amelynek kiilonbozd eseményeivel, fordulataival szeret-
nénk onoket, benneteket megismertetni estérol estére.” — igy kezdte Takacs Gabor
a munkat a kozonséggel 2010-ben. ,,Nagyon rizikos vallalkozads az, ami ki akarja
mozditani a mindenkori kozénséget a poziciojabol” — igy nyilatkozott egy vele
késziilt interjuban a project utan (BALOGH, 2010). A cél az volt, hogy a falu ko-
z0ssége egybegylljon, egyiitt dolgozzon, gondolkodjon, mulasson.

A projekt folytatasaként 2012-ben Schilling Arpad Szomolyar6l hivott meg egy
helyi lakos cigany férfit, Baldzs Andor ,, Marcit” egy parizsi eléadésra. Ezt a mun-
kafolyamatot Téth Ridovics Maté Homo Ludens cimi filmje illusztralja.'s

A Krétakor iskolai programjai

»A magyar szinhdz tehat nem talalkozohely, hanem onreprezentdcios lehetdség,
vagy még inkabb: muzeumlatogatas. A szinhdzban van ruhatar, meg biifé, meg
voros barsonyszékek, fiiggony, meg lampadk, meg hires emberek. De nincs konyves-
bolt, miutan szinhazi konyvek sincsenek. Nincsen koncert, mert szinhadzi zenekarok
sincsenek. Nincsen tanc, mert szinhdzi tancosok sincsenek. Nincsen gyerekprog-
ram, mert szinhdazi pedagogusok sincsenek. Nincsenek kidllitasok, mert a képek
a galériaban lognak, nem a szinhdazban. Nincs fesztival, nincs vetités, nincs kon-
ferencia, nincs workshop, nincs iskola, nincs vetélkedo, nincs kézonségtalalkozo,
nincs _forumbeszélgetés, nincs, nincs, nincs.” (SCHILLING, 2007. 15. o0.)

Harom vided, harmincegy fénykép, tizenhat szoveg és egy kiadvany tudosit az
archivumban az Akaddlyverseny cimii projektrél, mely a Krétakor és a KAVA ko-
z0s projektje volt. Huszonnyolc alkalommal mutattak be. Az archivum felvétele
alapjén egy tantermi, iskolai kozegbe latogatott el a szinhazi, nevelési tarsulat.
A szabadsag témakorében készitettek a diakokkal alkotast: a dontési helyzeteket
mutattdk be, ahogyan egy csoport tobbfelé [éphet a kdzos dontések sordn. Ekoré a
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tervezési folyamat koré szerepbe helyezett vezetdk, facilitatorok adtak az inspira-
ciokat a diakoknak, akik aktiv résztvevOkként szerepeltek a jelenetekben.!” Terhes
Sandor szinész igy nyilatkozik a munkarol: ,,4zt, amit az Akadalyversenyben vagy
az Uj Nézében csindlunk, inkdbb egy olyan jdatéknak litom, melyben azzal, aki
hajlando benne részt venni, torténhet valami vagy valamit kibeszélhet magabdl.”
(DEME-SZ. DEME, 2010. 123. 0.)

A Mobil"® egy haromszerepl6s darab, kozépiskolasokkal valé kozés munka volt."
A Mobil cimii tantermi eléadasok a tanari tekintélyszerepre, iskolaval mint hatalmi
rendszerrel kapcsolatosan tesz fel kérdéseket, a személyiségi €s emberi jogokra
vilagit ra professzionalis szinhazi nevelési modszerekkel. A torténet adott volt,
amit az osztaly kapott: egy tanarndt kinos helyzetben videdztak le a diakok. Ké-
sObb pedig ennek hatasara milyen kdvetkezményeivel keriilt szembe az igazgato,
a tanari kar, és az osztalybeli didkok. Az internet és személyesség kérdéskorére is
érzékenyitett a program. Schilling igy ir az iskolai programokrol: ,,Iskolai elda-
dasaink soran kideriilt szamomra, hogy nem azért nem vitdzunk, kommunikalunk,
mert nincs ra sziikségiink, hanem mert féliink téle, és mikor ez a félelem a bizalom
légkoreétol eloszlik, akkor megszolal benniink a szabad ember, aki szabadsdagat az-
zal teszi teljessé, hogy a gondolatait megmutatja masoknak.” (SCHILLING, 2007.
25.0.)

A papné cimii eldadas forumszinhazi eszkdzoket hasznalva, fiatalokat bevonva
jott 1étre. JUHASZ Balinttal, a Krétakor Szabadiskolajanak vezetéjével készitett
interjum szerint ez a szinhazi-nevelési projekt volt a legfenntarthatobb az 6sszes
tobbi kozott a Krétakornél. Erdélyben, Székelyfoldon is dolgoztak.”® Oktatasi és
szinhazi program volt egyben. Hamburgban, Rotterdamban, Tokioban és még sza-
mos varosban tartottak el6adasokat.’! Probanaplokkal®, fikcios filmekkel doku-
mentaltdk a torténéseket. A torténet megjelenitéséhez Erdélyben kerestek diak-
szerepléket. Ok féleg gyermekotthonban nevelkedd fiatalok voltak.> A kézosen
létrehozott eldadas szovegkonyve is olvashatd az archivumban.

A TAG nevii program** fél évig futott diakokkal és tanarokkal. A iskolai helyzete-
ket, tanar-diak viszonyokat jartak korbe a kérdésekkel.” A diakokkal gondolkodtak
kozosen a pedagogiai megkiilonboztetés kérdésérdl. A Szabadiskola?® mindenképp
innovativ, harom féléves munka volt, melyben szinhazi, forumszinhazi eszk6zoket
is hasznaltak a trénerek. A Krétakdr Archivum alapjan a Szabadiskolahoz harom
projekt (Szabadiskola 1., HOME — Szabadiskola 2., Szabadiskola 3.0), tiz vided,
szazhuszonhat fénykép és negyvenkilenc széveg kapcsolhatd. A Krétakor utobbi
évekbeli neveléssel kapcsolatos programjai koziil a leghosszabban tartd projekt.
A fiatalok, akik részt vettek a projektben tudatositottak tarsadalmi folyamatokat
és direkt politikai kérdésekhez engedte kozel ket az a kdzéleti diskurzus, amiben
Ok is aktivan részt vettek. A fiatalokat nem mint tarsadalmon kiviili, véleményt
formalni nem képes embereket, hanem dontéseket 1étrehozo fiatal felnétteknek
tekintette a projekt. 2014. december 6-an €s 7-én zajlott a HOME — Szabadiskola
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2. konferencidja, mely kozépiskolai programjukrél tudositott. A masodik évfo-
lyam 2014 szeptemberében indult. A konferencian részt vettek a berlini, buda-
pesti, miskolci fiatalok, akik a projektben részt vettek, illetve a Krétakdron és a
meghivott szakembereken kiviil mas szervezetek képvisel6i is. A Szabadiskola
masodik részéhez kapcsolodott egy plakatkampany a szegénységrol és lakhatas-
rol, hajléktalan aktivistakkal. A Szabadiskola programban a fiatalok kdzveteleniil
vehettek részt politikai és koziigyekben. 2015-ben a Szabadiskola menekiilt em-
berek személyes életét jarta koril.”” Irani meghivott vendéggel dolgoztak egyiitt,
¢lokonyvszerlien faggattak az életér6l.?® Tobb gimnaziumban parhuzamosan zaj-
lott programjuk.?

Zaraskeént

Osszességében elmondhatd — amint az a Krétakor kezdeményezéseibdl is kideriil
— hogy a forumszinhaznak tobb misszidja is lehet: az iskolaskortiak és a szinhazi
vilag osszekapcsolasa, egyiittmitkodésének eldsegitése az egyik. A forumszinhaz-
zal valé munka eredménye: j miivészetpedagogiai modszerek kikisérletezése,
kutatasa, tarsadalmi problémak kolesonds felvetése, valaszok keresése, kozosségi
miivészet 1étrehozasa, tarsadalmi problémak feldolgozasara, politikai, torvényke-
z¢si témak megvitatasa, hatranyos helyzetii tarsadalmi csoportok szinhazi nyelven
keresztiili felszolalasa, megoldaskeresés kisebb és nagyobb kozosségek életében.
Bizhatunk abban, hogy a férumszinhaz alkalmas pedagdgiai modszer lesz arra,
hogy minél tobb iskola és kutatas épitse be mddszertani bazisaba, ¢s minél tobb
szinhazi tarsulat szélesitse ezzel a nevelési, esztétikai, kommunikacidés metodus-
sal repertoarjat. Célja mindennek a tarsadalmi parbeszéd eldsegitése, a szabadsag
megélése tobb nevelési szintéren.
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Novak Géza Maté'
Egy inkluziv dramapedagogia fele

., Egy normalis életet szeretnék. Ennyi.”
(A City cimii szinhdzi nevelési projekt egyik résztvevdje,

16 éves, kozépiskolas fiu)

., Gvéduska, isztorija bild karocse!” — |, A torténelem akkor még révidebb volt,
nagypapa!”, zarja le az év végi bizonyitvany torténelem kettese f6lotti vitat az
orosz vicc unokaja (forras: Sutki i anyekdoti). En persze nem mondhatom Tren-
csényi tanar urnak: a dramapedagogia a 20. szazadban még rovidebb volt! Lehetet-
len véllalkozas volna az elmult 30 év hazai drama- és szinhdzpedagogia torténeté-
nek, projektjeinek, kutatasainak rendszerezé megrajzolasa TRENCSENYT Laszlo
munkéssaga nélkiil (TRENCSENYT 1993, 2002, 2008, 2012, 2013). E vallalko-
zashoz, mely a kovetkezd évek feladata lesz, szamomra példaértékii Trencsényi
tandr Ur miivészetpedagogus kozosségeket, mithelyeket 1étrehozd és mitkodtetd
szerepe, kozosségi 1étezése és ifjusagi kozosségekrdl valo gondolkodasa. Biztosi-
tékai lesznek e munkanak azok a személyes és online feliiletek, talalkozasi pontok,
melyeket TL kiapadhatatlan energiaival integrativ szakmai diskurzusokba mozdit.
Koszonet érte!

Ugy gondolom, egy dramapedagdgia torténeti eléhang, egy fohajtasnyi fejezet e
szliletésnapi irasban helyénvald, akkor is, vagy annal is inkabb, ha egy inkluziv
dramapedagdgia felé tesziink ajanlasokat.

»A teljesség leghalvanyabb reménye nélkiil”

Fenti idézet SZAUDER Eriktdl vald. Trencsényi Laszlo eléadasaban, 2016 ju-
niusaban az ELTE BGGYK-n, b4RTczi cimmel rendezett miivészetpedagdgiai
konferenciankon, Erikre emlékezve, kozos adossagainkrol beszélt. Szauder Erik
gyogypedagdgus, dramatanar és szakforditd munkassaga megkeriilhetetlen. Neki
koszonhetjiik az angolszasz dramapedagogia 80-as, 90-es évekbeli hazai adap-
kassagaval szoros Osszhangban, Osszefoglalta a drama tanuldselméleti alapjait
(SZAUDER, 2006). Erik utolsé irasanak, doktorijanak (az alternativ pedagdgi-
ak, a részvétel és partnerség demokratikus értékein alapulo, az egyenld esélyek
irant elkdtelezett, mélyen humanista, korczakista életmiivének is) erdés szimbo-
luma: az eggyé szOhetd fonalak képe. A fonalak Osszessége a szdttes. Mond-
hatjuk — J. NEELANDS-szel: kdrpit. EIméleti munkassagaban Szauder Erik a
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mivészetpedagdgiai, pszicholdgiai, filozdfiai fonalakat szerette volna 6sszeszoni.
., Az érzelmek szerepe a draman keresztiili tanulasban” — szolt a disszertacid cime.
A tanitasban alkalmazhatd drama elméletérdl itthon senki nem tudott nala tobbet.
Szauder Erik tudomanyos és pedagogiai teljesitménye innen nézve bizony nem
egyemberes kihivds. Munkarajzat e rovidre szabott id6 szeletében ugy latom a
magyar dramapedagogia torténetében, mint egy varatlanul felvilland és kihuny6
istokost. Elképeszté munkabirasat jellemezte, hogy nemcsak tanitott és kutatott;
szinjatszott, rendezett, szakforditott, szépirt és ezer szallal (fonallal) k6tédott fon-
tos civil mithelyekhez is. A Magyar Dramapedagogiai Tarsasag elnokségi tagja-
ként sok éven at sikerrel mozditotta eld a hazai drama és szinhazi nevelés iigyét
(NOVAK, 2012).

Kiemelkedd a hazai dramapedagoégus szerzok koziil; Debreczeni Tibor, Mezei
Eva,2 Gabnai Katalin,> Kaposi Lasz16,* Szauder Erik® és Trencsényi Laszlo is-
kolateremté munkassaga. Szolnom kellene mindenképp, ha a honi korképet raj-
zolnam, a teljesség igénye nélkiil; Bacskay Mihaly, Bethlenfalvy Adam,® Cziboly
Adam, Eck Julia, EIéd Nora, Fabulya Laszloné, Golden Daniel, Gyombolai Ga-
bor, Hajos Zsuzsa, Hollos Jozsef (Josef Hollos), Honti Gyorgy, Horvath Kata,
Jozsa Kata, Kaposi Jozsef, Kereszturi Jozsef, Kovacs Andrasné, Korémi Gabor,
Kuszmann Nora, Lannert Keresztély Istvan, Liptak 11diké, Moka Janos, Oblath
Marton, Pinczésné Dr. Palasthy 11diko, Piispoki Péter, Romankovics Edit, Rudolf
Otténé Galamb Eva, Szakall Judit, Sz. Pallai Agnes, Sziicsné Pintér Rozalia, Te-
gyi Tibor, Takdcs Gabor,” Telegdy Balazs, Tolnai Maria, Torok Laszlo, Vatai Eva,
Zalay Szabolcs® dramapedagogiai, torténeti és modszertani munkairol. Meg kell
emlitenem itt az EKP-s Zsolnai-iskola Granasztoi Szilvia, Gabnai Katalin, Tornyai
Magda altal inditott torokbalinti dramas-babos mihelyt (palyakezdésem is ide kot:
Tornyai tdvozasa utan lehettem itt dramatanar). A neveléstorténet szdmara is fon-
tos (a Marczibanyi téri dramds-szinjatszds kdzpont mellett) a torokbalinti fészek:
wl...] Zsolnai is [...] abszorbedlta a korszak t6bb fontos pedagogiai meguijitasi
torekvését. Csak emlitsiik a dramapedagogiat (eleinte ennek hazai ,, 6sasszonydt”,
Mezei Evat, majd Tornyai Magdat)...” (TRENCSENYI, 2002. 94. 0.).

A Dramapedagégiai Magazin elmult 25 évének, foként Szauder Erik, Trencsényi
Laszlo, Gabnai Katalin, Kaposi Laszlo, Bethlenfalvy Adam, Takéacs Gabor és ma-
sok munkdinak, Gjabban Horvath Kata és Oblath Marton szinhazalapu publikaci-
oinak, a szinhazi nevelési tarsulatok projektbeszamoldinak és az elkésziilt doktori
kutatasoknak® is kdszonhetéen korvonalazodni latszik az elméleti hattérismeretek
rendszerezése €s a szakmai konszenzussal rogzitett egységesebb fogalmi keret. A
kozoktatas, az iskola vilaga jogosan varja el a mlivészetpedagdgiai projektektdl,
hogy fejlesztéseik oktatasi kdrnyezetben, a tanulas szinterein is hatékonyak és si-
keresek legyenek. Doktori dolgozatomban arra tettem kisérletet, hogy bemutas-
sam a drama hatasat a tizenévesek értékorientaciojat illetben (NOVAK, 2010).
Ez a kutatas egy szinhdzi nevelési program osztalytermi mitkodésérdl szolt. Ered-
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ményként megallapithato, hogy a dramaalapu kutatas szamara kidolgozott kevert
metodikai alkalmazasok elvégzése alapjan, a kutatasi periodusban a projekt hata-
séara a vizsgalt csoportok értékorientacios mutatoi fejlodtek, és szignifikans valto-
zasokat mutattak dnmagukhoz, illetve a kontrollcsoportokhoz képest.

LANNERT Istvan, ELOD Noéra, ECK Julia és VATAI Eva alkalmazott drémapeda-
gbgiai munkaikban érvelnek a nyelv- és irodalomcentrikus témak, irodalomtanitas
és dramajaték (ECK, 2015), multikulturalis tartalmak (ELOD, 1997) megjelenitése
mellett, a drama tantargypedagdgiai szerepét is hangsulyozva. ZALAY Szabolcs,
TAKACS Gabor'® és ROMANKOVICS Edit'! bevezetik a hazai diskurzusba a
konstruktiv drama és a résztvevd szinhdaza fogalmait. Kaposi Laszlo Mi drama és
mi nem az? Drama és szinhaz cimi irasaban (KAPOSI, 2008) tisztazza a tanita-
si draméhoz kapcsolodé alapfogalmakat. CZIBOLY Adam és BETHLENFALVY
Adam kutatdsabol késziilt konyvben a szerzéparos drama- és szinhazpedagogiai
terminologiai pontositasokon tul a lehetd legszélesebb meritésben targyalja a szin-
hazi nevelés magyarorszagi gyakorlatat (CZIBOLY és BETHLENFALVY, 2013).
Miifajelméleti, terminologiai kérdésekben legfrissebben Bethlenfalvy Adam Al-
kalmazott szinhdz ciml tanulmanya ad korrekt eligazitdst (BETHLENFALVY,
2015). A dramapedagogia aktualis kérdéseirl — a drama és pedagogia talalkozasi
pontjaira fokuszalva — a Neveléstudomany hasébjain irtam. (NOVAK, 2016)
Kaposi Laszlo és Trencsényi Laszlo érdeme jorészt, hogy a magyar dramapeda-
gogia torténete a hazai neveléstudomanyban jol koriilirt és — egy 2015-6s TA-
MOP-kutatasnak is kdszonhetden — alaposan feldolgozott, periodikakba szerkesz-
tett. 2 (TRENCSENYT, 2015; KAPOSI, 2013)

A KAVA Kulturalis Mithelyben végzett szinhaz alapt kutatasok leirdsaban és na-
rrativa-elemzéseiben jelenleg HORVATH Kata és OBLATH Marton végeznek
uttdoré munkat. Az ezredforduld hazai, klasszikus szinhdzi nevelési programjai
napjainkra mar leirhatdak ,,tarsadalomkritikai akcidoszinhazként” vagy tarsadalmi
performanszként (HORVATH, 2009b; HORVATH és OBLATH, 2015).

Van mégis tennivaldo béven! Egyrészt a relevans nemzetkozi szakirodalom fel-
dolgozatlansaga tovéabbra is komoly kihivast jelent; a szakforditdsok szdma sem
gyarapodik kielégitéen. Masrészt a folyamatosan megujuld szakmai diskurzusok
narrativait; a relevans alkotomiihelyek projekteredményeinek megosztasat; az el-
méleti jellegli tudomanyos munkakat, példaul a kutatdssal kovetett drama és szin-
hazalapu beavatkozdsok rogzitését; vagy Uj teriiletek, trendek és eljarasok bemu-
tatasat is hangsulyosabba kellene tenni. Az interdiszciplinaris torekvések fényében
ugyanakkor jol lathatd, hogy a nemzetkdzi mezOnyben is vildgszinvonalunak tar-
tott magyar drama- és szinhdzpedagogia bizonyitott az elmult 25 évben, ugyis,
mint a reformpedagégiak nyomvonalan az iskolai tantervekbe beépiild és a tanar-
képzésekben is szamon tartott tantargy/modszer, és ugy is, mint kutatas, akcio,
kisérlet, projekt, miivészeti intervencid és tarsadalomkritikai attitliddel biro fo-
rum. Ez a multifunkcionalitas, érvel Trencsényi is, a hazai dramapedagdgia egyik
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erdssége."’ Egyetemi szakiranyoknak, tovabbképzéseknek, szakcsoportoknak, ci-
vil szervezeti mikodéseknek, rendezvényeknek, haldzatoknak is kdszonhetéen
kutathaté a dramapedagdgia modszertana és prezentalhatd honi iskolakultirank-
ban betdltott szerepe.

e

Definicio és ajanlas: egy inkluziv dramapedagadgia felé

A pedagogiai és miivészeti beavatkozasként alkalmazott drama olyan személyes
¢s tarsadalmi szinten megfogalmazott, problémainkra érzékeny, dramapedagdgus
altal keretbe szervezett, az aktudlis nézépontokat tanuldi és tanari szerepbe 1épé-
sek sorozatdval kibontakoztatd, kooperacion alapuld tanuldsi folyamat, amely a
tanuloi valasztasoknak és dontéseknek jovObe vetett és a valtozas iranyaba hato, a
valds jatékidoben képzeletbeli (mintha) vilagot folépitd, cselekvéseken keresztiil
megformalt itt és most elékészitése NOVAK, 2016).

A drama- és szinhazpedagdgia interdiszciplinaritasaval, tanulaselméleti paradig-
majaval, széles mddszertani spektrumaval, dramatikus eljarasaival, tanulasszer-
vez0 strukturajaval és nem utolsosorban miivészetalapt kutatasi metodologiajaval
elosegiti a tarsadalmi befogadast, tamogatja az inkluziv pedagdgiat, kdzosséget
vallal a méltanyossag-elvii és interkulturalis szemléletli nevelési koncepciokkal
(NOVAK, 2016).

Ahogyan a dramapedagogia €s az inkluzid teoretikus talapzatan Szauder érvelt:
A miivészeti tevékenység [...] a kognitiv és mas képességek fejlesztése mellett
hozzajarul az érzések, hitek és értékek kifejezédéséhez is, ezaltal pedig a sériilt
embert teljes értékii résztvevikeént kapcsolja be az emberiség faji, nemi, képesség-
beli kiilonbségeken tilmutato kézésségébe. A drama mint megkozelitésmod alkal-
mazasa a fentieken tul még azzal is hozzdjarul a specialis sziikségletii [ ...] tanulok
fejlesztéséhez, hogy a tanuldsi tartalmakat kézvetlen, itt és most formaba ontve
teszi megtapasztalhatova és kezelhetévé” (SZAUDER, 2001. 33. o.).

Nemzetkozi példaval €élve, 2014-ben glasgow-i és leeds-i egyetemi kutatok €s insi-
der szakértok, egy szinhazalapu projektben fogyatékossaggal €16 szinészek alko-
tocsoportjanak tagjaival a fogyatékossag jelenkori narrativainak feltérképezésére
¢és a fogyatékossag-kultura osztalytermi értelmezésére vallalkoztak (S. SHAH et
al., 2015). Tanulmanyukban azt vizsgaltak, hogy a pedagogiai eszkdzként hasznalt
performansz technikakkal miként lehet az iskolakban a fogyatékossag jelenség-
vilagat 0j értelmezési keretbe helyezni. A szerzék arra talaltak kvalitativ kutatési
alapon evidencidkat, hogy a tobbségi osztalyban a performansz-alapu — tehat szin-
hazi és dramatikus formakon keresztiil 1étrejovo — tanulas értéke jelentésebb, mint
a hagyomanyos, szovegalapt tanulasé (S. SHAH et al., 2015. 268. o.).

Itthon mindekdzben a 21. Szinhdz a Nevelésért Egyesiilet Defekt? cimmel bemu-
tatott szinhdzi nevelési foglalkozdsa' a massag, kiilonb6zOség, fogyatékossag
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fogalmainak koriiljarasat vallalta, mikdzben a szinhdz és drama eszkozeit a civil
tarsadalmi szerepvallalas és a k6z0sségépités szolgalataba allitotta. Szinész-drama-
tanarokbol, gyogypedagogusokbol és tapasztalati szakemberekbdl alloé kutatocso-
portunk a dramat és szinhazat, mint miivészetalapt beavatkozast Magyarorszagon
elséként alkalmazta a fogyatékossag és a nevelés kontextusaban (NOVAK-SZA-
RI-KATONA, 2014).

A Defekt?-projektben az érzékenyitést kozponti célként megjeldlve, az alkalma-
zott draman és szinhazon keresztiil vizsgaltunk tarsadalmi, erkdlcsi problémakat.
A program lehetséges utdéletét abban latjuk, hogy a tanulok pozitiv hatasként ir-
tak le, és elképzelhetonek tartjak a segitd attitiidnek a beépiilését a mindennapi
cselekvésekbe; szerintiik van esély a fogyatékossaggal kapcsolatos sztereotipidk
atkeretezésére olyan osztalytarsak esetében is, akikre ez az attitiid korabban nem
volt jellemz6. Kiemelendd a tanuldknak a drama ¢€s szinhaz pedagogiai szerepé-
re tett reflexioi és a nevelési kérdésekkel kapcsolatos érzékenységiik. Figyelemre
mélto, hogy a megkérdezett tanuldk szerint a gyerekek és fiatalok nevelésében a
miivészetpedagdgianak, a szinhdznak, a dramanak (minél korabbi életszakaszban
elkezdve) az oktatasi folyamatba fokozatosan bevezetve lenne igazan értelme, hi-
szen igy az egész személyiség fejlodését, pozitiv formalddasat segitené elé (NO-
VAK etal., 2015).

Shah és munkatérsai az inkluziv osztalytermi szinhdz miikddését elemezve — Kem-
pe fogyatékossagrol rajzolt szocidlis modelljére is hivatkozva — kiemelik: ,,[...]
nem az a szandék, hogy a nem-fogyatékos szinész egy fogyatékos karakterré val-
jon, hanem, miként ezt Brecht is javasolja [...], a karaktert egy olyan nézoponton
keresztiil demonstralni, amely a lehetéseg hianyanak vagy korlatozott mértékének
tarsadalmi kovetkezményeit mutatja fel (SHAH et al., 2015. 277; KEMPE, 2013).
Tegylik hozza: a korlatozott lehetdségek személyes kdvetkezményei az érintettek
¢s nem ¢érintettek szamara is vilagosak, mikdzben tdrsadalmi szinten rafinalt ha-
talmi jatszmakba rejtettek - ezzel a jelenséggel van dolga a szinhazi nevelésnek és
dramaprogramoknak. Ez a brechti rezonancia lesz munkankban hangstlyos; nem
az atélés, hanem a hiteles gesztus, amely a jelentést el6hivja. Miként Boal forum-
szinhdzaban a szobor sem mds, mint egy metafora, a kiilonbozd jelentéseket a szo-
borba 1épd személyek itt és most jelenléte, allapota, aktualis néz6pontja idézi eld.

Fogyatékossag, drama és nevelés

Hazai szakmai koreinkben jol ismert brit dramapedagogus Andy KEMPE, a Read-
ing University professzoranak konyve's reflektal arra a kiizdelmes ttra, amelyen
szerzdje elkotelezetten kutatja a drama(pedagogia), szinhdz(pedagdgia), a fo-
gyatékossag €és a nevelés talalkozasi pontjait. Miivének fésiiletlensége a szerzd
gyakorlatorientalt szemléletébdl fakad. A brit dramapedagogiai szakirodalomban
nem elézmények nélkiili, hogy a szerz6 gyakorld dramatanarként sajat pedagdgiai
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gyakorlatabol, kutatasainak, mithelyeinek eredményeibdl indul ki, dncéluan nem
operal semmiféle ,,vizhatlan tézissel” vagy iigyesen egyenstlyozé tudoskodé ér-
veléssel valamiért vagy valami ellen.

A konyv fokuszaban az alabbi kérdés all: ,, Ha nem volna mas lehetséges utja an-
nak, hogy a fogyatékossaggal él6 emberekrol ismereteket szerezziink, csupan az,
ahogyan dket a szindarabok megjelenitik, mire jutndnk, milyen tuddsra tennénk
szert?” (KEMPE, 2013. 7. 0.) Richard WOOD, a fogyatékos személyek szerve-
zeteit tomoritd brit orszagos tanacs (BCODP) elndkeként azt az erds kijelentést
tette még 1991-ben, hogy a fogyatékossaggal ¢l6 embereknek a brit médiaban és a
miivészetekben vald abrazolésa ,,fotdlisan negativ”’. Vajon igaza volt?

A konyv egyik fontos iizenete, hogy csak ugy lehet felszdmolni a pedagdgiai kont-
extusokban is jelenlévo, fogyatékossaggal kapcsolatos negativ sztereotipidkat, ha
kiilonb6zo6 szempontokbol megvizsgaljuk €s értelmezziik a média és a miivészetek
fogyatékossag-abrazolasait; ,, A tanterv és az iskolai tanulmanyok kontextusaban —
hiszen ezt igényli az oktatas — a tanulokat leginkabb arra engedik fokuszalni, hogy
a széveg nem mds, mint az irodalom egy darabja, megnyilvanuldsa, beszéljiink
a narrativakrol, fejtsiik fel a szerkezetet és vitatkozzunk a jellemek fejlodésérdl.
Jo esetben, alternativaként talan meég azt is igénylik tudni tanuloink, hogy mi ke-
riil bele az irott miibol a szinpadi valtozatba, hogyan kell jatszani a karaktereket
és hogyan érheté el a dramatikus hatas? De mit mondhatnak ezek a darabok a
fogyatékossagrol? A valaszokat hajlamosak vagyunk jobbara nem targyalni az
ilyesfajta kontextusokban. Ez egyfajta megnyilvanulasa volna az elutasitott dol-
gok listajanak, mert a fogyatékossagot az oktatas masként nem képes lattatni, mint
targyiasult tananyagok lencséin keresztiil? Vagy egyszeriien a tanarok nem tudjak
Jjol annak a modjat, hogyan kellene ezeket a témdakat kinyitni és e kérdéseket vitara
bocsatani?”. (KEMPE, 2013. 12-13. 0.)

Kempe professzor kotete éppen ezért olyan fogyatékossag-abrazolasokra fo-
kuszal, amelyekkel a tanulok iskolai (leginkabb kozépiskolai) palyafutasuk so-
ran talalkozhatnak, akar iskolan kiviili elfoglaltsagok, szinhazlatogatasok, akar
osztalytermi drama és szinhazi nevelési programok formdéjaban. Szerzdtarsaival
igyekszik megvizsgalni, vajon hogyan jonnek létre, s melyek azok a tanuldi ta-
pasztalatok, amelyek a szinhazi és dramafoglalkozéasok soran a pozitiv attitid ki-
alakitasat elésegitik. Kétségtelen, hogy szamos dramatanar mar a tervezés soran
fokozott tudatossaggal fordul a fogyatékossag témaja felé. Ebben a konyvben két
tanar/dramair6 szerz6é, Alun BLISS és Rob JOHN szinpadra szant miive olvashaté
ennek a munkénak az eredményeként (KEMPE, 2013. 7. és 8. fejezet).

Tovabbi két fejezet foglalkozik fogyatékossag témaji dramaprojektek miikodé-
sével a tobbségi, illetve sajatos nevelési igényll osztalyokban. Lionel WARNER
a harmadik fejezetben arrdl értekezik, hogyan vizsgalhatdé a dramai miivekben
megjelend fogyatékossag, mint az iskolai irodalmi tananyagok altal tematizalt
jelenség. A kérdés: milyen mértékben képes (képes-e¢ egyaltalan) az oktatas a
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dramairodalom (kéanon) kozvetitése altal a mainstream tanulok szamara bepillan-
tast nyljtani a fogyatékos emberek életébe? Az 6 szamukra hogyan értelmezhetok
a tarsadalmi sztereotipidk? Milyen mddon és milyen kortars irodalmi szévegek-
kel, dramatikus tartalmakkal, dramaprogramokkal'® lehetne elésegiteni a tobbségi
kozépiskolak tanuldinak talalkozasat a fogyatékossaggal €16 emberek vildgaval?

Simon Floodgate azt kutatja a konyv negyedik fejezetében, hogy a valamely fo-
gyatékossaggal €16 fohés vagy mas dramabeli karakterek (példaul Szophoklész
Teiresziasza, Shakespeare Lear kiralya, I11. Richardja vagy éppen John Steinbech
Lennie-je) szinpadi megjelenitésével kapcsolatosan milyen etikai kérdések vet-
hetdk fel. A klasszikus abrazolasok szimbolikus jelentdséggel birnak, Floodgate
¢s Kempe kinyitjak a diskurzust arrél, hogy ezek a szimbolikus jegyek mennyire
mélyen gyokereznek az europai kultiraban és a szinhazi tradiciokban, s kdvetke-
zésképp ezek ,,arnya vetiil” sok jelenkori irodalmi alkotésra is.

Andy Kempe dramatanarként — err6l workshopjainak résztvevéjeként személye-
sen is meggy6zddhettem — sokat hivatkozik a dramatikus tartalom ¢€s a forma ko-
zotti kapcsolatra. Kempe a fogyatékossagrol szo6l6 tanitasi kontextusban tovabb-
gondolta a boltoni struktiraban megjelend tanitasi célokat:'” ,, Amikor a drama és
a fogyatékossag kozotti kapcsolatot vizsgaljuk, a koztiik [évé dsszefiiggés nyilvan-
valo. Ily modon a fogyatékossagot, mint dramatémat fokuszalo foglalkozds megki-
sérel tanitani a didkoknak e téma tartalmarol, a személyes kompetencidk szintjén
empatidat és pozitiv attitiidot kozvetit, elfogaddst és megértést var masok élete és
nézopontja irant (a szocialis kompetencidk szintjén) és figyelembe veszi a drama-
tikus megjelenités kiilonbozé szempontjait és ezek hatdsait az etika és a gyakorlat
szintjén” (KEMPE, 2013. 10. o.).

Kempe arra is figyelmeztet, hogy amikor egyszerli tényeket adunk at ismereta-
nyagként — példaul a fogyatékossag medikalis vonatkozasair6l —, a személyes ¢s
szocialis kompetenciakra valo tekintet nélkiil, akkor az elidegenedést idézhet elé.
Vékony jégen 1épked a dramatanar, hiszen nem sok valasztja el az elfogadashoz
¢s hatalommal val¢ felruhdzashoz (empowerment) vezetd valddi megértést €s em-
patiat a hatalomtol valdo megfosztast eredményezd, gondoskodd szimpatiatol és
jotékonykodastol.

Napjainkban mar jo néhany hivatasos angol tarsulat szentel kiemelt figyelmet a
fogyatékossaggal kapcsolatos tarsadalmi kérdéseknek vagy maguk is alkalmaznak
fogyatékossaggal €16 alkotokat (Oily Cart,'® Graeae'?) utazoszinhazi iskolai prog-
ramjaikban. Kempe kotetében ezekre a programokra és tarsulatokra ugyan nem ta-
lalunk részletes reflexiokat, viszont karpotlasként a kozolt dramak szovegkdnyvei
a szélesebb nyilvanossag szamara is elérhetok lesznek.
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Remény a valtozashan

Mi lehet a dramatanar célja, ha nyereségekrol, veszteségekrodl jatszik, ha novel-
lahdsok torténeteibdl, ifji emberek sorskonyveibdl bont ki tanithaté tartalmakat?
Reméliink valamiféle valtozast a cselekvési repertoarban, az attitlidben és a gon-
dolkodéasban. Nem csupan reméljiik, de kvalitativ, részvételi, inkluziv kutatasokkal
feltarjuk és bizonyitjuk, hogy a jaték, a szinhazi eszkdzok és dramamodok védett
keretei kozott képesek lesziink affektiv és kognitiv szinteken is mozgoésitani, mi-
kdzben részvételt tanitunk - egyiitt tanulunk tarsas miikddéseinkrol. Olykor sikeriil
megmutatni azt is, hogy miért érdemes valtoztatni korabbi eléfeltevéseinken; hogy
muszaj valtoztatni! A legszebb és egyben legnehezebb feladata a dramapedago-
gus-kutatonak: megmutatni, partneri viszonybdl tett kdzos eréfeszitéssel, hogy
hogyan valtoztassunk a dolgokon. Megmutatni, hogy veszteségeink megélése va-
16di nyereségekhez vezet el minket; hogy a torténet, amit kdzdsen épitiink, elvezet
minket egy tudashoz, amely bar korabbi személyes tapasztalasainkon edz6dott,
de 1) és kozos tudas; vagy csak valakinek a sorsan keresztiil, egy képzeletbeli és
mégis nagyon valdsagos vilagot épitve sikeriil megfogalmazni sajat vivodasain-
kat, félelmeinket, nem-tudasunkat.

Hivatkozasok

HORVATH Kata — OBLATH Marton (2015): 4 performativ médszer. Drama- és
szinhdz-alapu beavatkozasok és kutatasok a Kavaban (6t részvételi szinhazi kisér-
let). Kava — AnBlokk — Parforum, Budapest.

KEMPE, A. (2013): Drama, Disability and Education. Routledge, London & New
York.

NOVAK Géza Maté (2016): Drama és pedagogia. A dramapedagogia aktualis kér-
déseirdl. In: Neveléstudomany. Oktatas — Kutatas — Innovdcio. (Szerk.: Vamos
Agnes), 2016/2. http://nevelestudomany.elte.hu/index.php/2016/07/drama-es-pe-
dagogia-a-dramapedagogia-aktualis-kerdeseirol/ (letoltés: 2016. 07. 15.)
NOVAK Géza Mété — TRENCSENYT Laszl6 — KATONA Vanda — HORVATH
Zsuzsanna (2015): Miivészetalapu kutatas és gyakorlat fogyatékossagiigyi, szin-
hazpedagogiai és testtudati terapias kontextusokban. In: TOTH Zoltan (szerk.):
Uj kutatdsok a neveléstudomdnyokban 2014: Oktatds és nevelés — Gyakorlat és
tudomany. Magyar Tudomanyos Akadémia Pedagogiai Bizottsaga, Debrecen. pp.
266-278.

NOVAK Géza Maté — SZARI Laura — KATONA Vanda (2014): Defekt? Szin-
haz és drama a fogyatékossagiigyert. Fogyatékos Személyek Esélyegyenlosegéért
Kozhasznu Nonprofit Kft., Budapest.

NOVAK Géza Maté (2012): Szauder Erik negyvendt éves lenne. In: Neveléstudo-
mdny. Oktatis — Kutatds — Innovdcié. (Szerk.: Vamos Agnes), 2012/4.

341



http://nevelestudomany.elte.hu/index.php/2012/11/szauder-erik-negyven-
ot-eves-lenne/?utm_source=rss&utm_medium=rss&utm_campaign=szau-
der-erik-negyvenot-eves-lenne (letdltés: 2016. 07. 15.)

SHAH, S. - WALLIS, M. - CONOR, F. - KISZELY, P. (2015): Bringing Disability
History Alive in Schools: Promoting a New Understanding of Disability Through
Performance Methods. In: Research Papers in Education. 30 (3), 267-286.
SZAUDER Erik (2006): Inkluziv nevelés — Dramapedagogia. Kézikonyv a peda-
gogusképzd intézmények szamara. suliNOVA Kozoktatas-fejlesztési és Pedago-
gus-tovabbképzési Kht., Budapest, 58 pp.

SZAUDER Erik (2001): Dramatikus eljarasok a sériilt gyermekek oktatasaban és
nevelésében. In: Dramapedagogiai Magazin /22. (2001/2. sz.)

TRENCSENYTI LészI6 (2013): Dramapedagogia-torténet. In. US. Miivészeti neve-
léstol a gyermekkulturaig 1965 — 2013. Szekszard-Budapest, PTE 2013. 79-82. o.
TRENCSENYTI Lészlo (2012): Gyerekek szinpadon — nézétéren. Fapadoskonyyv.
hu, Budapest.

TRENCSENYTI Laszlo (szerk.) (2008): Dr: Ama. A dramapedagégia mint tudo-
many. Tananyagfejlesztés az Eotvos Lorand Tudomanyegyetem Neveléstudoma-
nyi Doktori Iskolajaban. Uj Helikon Bt., Budapest.

TRENCSENYTI Laszl6 (szerk.) (1993): Reformpedagégiai olvasékonyv. Magyar
Dramapedagogiai Tarsasag, Budapest.

Jegyzetek

1 MEZEI Eva: Jétsszunk szinhdzat! Méra Ferenc Konyvkiadé, 1979.

2 GABNAI K.: Dramajatékok (a népszert kotet legijabb, 2015-0s kiadasanak
zarofejezetében a szerzd kisérletet tesz a magyar dramapedagogia fobb jellemzdi-
nek, iskolainak, mithelyeinek bemutatésara). Fontos cikkei még e targyban: GAB-
NAIK. (2002): A dramapedagdgia hazai legitimacioja. In: OSIRIS Tanulmanyok a
neveléstudomany kérébol. MTA, Budapest. Gabnai K. (2005): A dramapedagdgia
hazai honosodasa ¢és jelene, (pp. 110-119). In: Iskolakultura. 2005/4.

3 KAPOSIL.: TIE — Anglidban. In: Dramapedagogiai Magazin. 5. szam; Kaposi
Laszlo (szerk.) (2005): A drama tanitasa, Kerekasztal Szinhazi Nevelési Kozpont,
Szada.

4 Néhany fontosabb iras: SZAUDER E. (1993): A dramajaték oktatasanak legne-
vesebb angolszasz képvisel6i. In: TRENCSENYI L. (szerk.): Reformpedagogiai
olvasokonyv. Magyar Dramapedagdgiai Tarsasag, Budapest.

SZAUDER E.: 4 drdmatanitdas helyzete Nagy-Britannidaban 1999/ kiilonszam.
SZAUDER E. (2000): A szinhazi nevelés torténete az angol nyelvteriilet orsza-
gaiban. Drdamapedagogiai Magazin, Kiilonszdm. Szauder Erik (2006): Dramape-
dagogia. Kézikonyv a pedagdgusképzé intézmények részére, Inkluziv nevelés,
Budapest, SuliNova.

342



5 BETHLENFALVY, Adam (2005) Fejezetek az angol dramapedagogia torténe-
téb6l (1.) In: Dramapedagégiai Magazin 28. 2004/2.; BETHLENFALVY, Adam
(2005) Fejezetek az angol dramapedagogia torténetébol (2.) In: Dramapedagogiai
Magazin 29. 2005/1.

6 TAKACS Gabor (2002): Szinhaz a hataron. A TIE tiz éve Magyarorszagon,
In: Dramapedagogiai Magazin, 2002/kiilonszam, pp. 5-9.; Takacs Gabor (2009):
,,Konstruktiv’ drama. In. DEME Janos, (szerk.) (2009): ,, Konstruktiv” drdama.
Szinhdz és pedagogia. Elméleti és modszertani fiizetek 1., Budapest, Kava Kultu-
ralis Mihely — AnBlokk Egyesiilet, pp. 26-46.

7 Részletes dramapedagogia torténettel szolgal Zalay Konstruktiv dramapedago-
gia cimi doktori értekezésében (ZALAY, 2008; ZALAY, 2007), Id. még: Dr. Ama
(TRENCSENYT, 2008).

8 ZALAY Sz. (2008): Konstruktiv dramapedagogia. Doktori disszertacio, Pan-
non Egyetem, Veszprém.

NOVAK Géza Maté (2010): A dramapedagdgia hatdsa tizenévesek értékorien-
disszertacio, ELTE PPK, Neveléstudomanyi Doktori Iskola.

9 V6: TAKACS Gabor (2009 és 2002)

10 V6: ROMANKOVICS Edit (2010): A Résztvevd Szinhdza. Kava Kulturalis
Miihely, Budapest.

11 V6: KAPOSI Laszloé: A dramapedagdgia magyarorszagi torténetérdl (pp:
9-12). In: LIPTAK 11diké (szerk.): Tanitdsi drama — Dramapedagégia a hatrd-
nyos helyzetii tanulok integralt nevelésének eldsegitésére. Educatio Tarsadalmi
Szolgaltatdo Kozhaszna Tarsasag, Budapest. V6.: TRENCSENYI, 2013 és 2008.
V6. még Trencsényi Laszlonak az UPSz-ben megjelent reflexiojaval: http:/epa.
0szk.hu/00000/00035/00136/pdf/EPA00035 upsz_ 200910 100-108.pdf (letdltés:
2015. 12. 30.)

12 Ld. még: TRENCSENYI Laszl6: Dramapedagégia-torténet. In: ud. Miivészeti
neveléstol a gyermekkulturdig 1965 — 2013. Szekszard-Budapest, PTE 2013.

13 A projekt 2013 szeptemberétél 2014 januarjaig valosult meg kelet-magyaror-
szagi kozépiskolakban €s szakiskolakban, a Fogyatékos Személyek Esélyegyenlo-
ségéért Nonprofit Kft. timogatasaval.

14 KEMPE, Andy (2013): Drama, Disability and Education. Routledge, London
& New York.

15 Ld. ehhez szinhazi nevelési projektiinket, s a kutatds eredményeit bemutato
konyvet: NOVAK Géza Maté, SZARI Laura, KATONA Vanda (2014): Defekt?
Szinhdz és drama a fogyatékossagiigyért. Budapest, Fogyatékos Személyek Esé-
lyegyenléségéért Kozhasznli Nonprofit Kft.

16 Tanitasi tartalmak, egyéni és csoport szinten megvaldsulo fejlesztés, dramati-
kus miivészi formak.

17 http://www.oilycart.org.uk/

18 http://www.graeae.org/

343



Toth Andrea

A Nograd megyei zsidosag oktatastortenete
az 1700-1900-as évek kozott; a zsido tanitok
és a zsido iskolak helyzete

A torténelmi Nograd varmegye zsidosaganak, a nagy multra visszatekintd zsido
hitkozségek torténetének teljes feldolgozasa még varat magara. Az elmult idészak-
ban sziilettek ugyan e témakdrben kisebb-nagyobb tanulmanyok, de ezek jelentds
része a holocaust idészakara fokuszalnak.' Es szintén varat magéra a megyei zsi-
dosag oktatastorténetének a teljes, részletes feldolgozasa, e tanulmany ir6ja sem
vallalkozhatott erre az oridsi kutatomunkara.

Zsido tanitok Nograd megye népoktatasaban®

I. Lip6t csaszar 1693-ban kiadott rendelete a zsidokat kitiltotta a banyavarosok
hét mérfoldes korzetébdl. Megvonta toliik az ipartizés jogat; csak kiskereskedés,
palinkaf6zés, pénziigy lehetett a kereseti forrasuk. Letelepedés szempontjabol
Szécsény kedvezd lehetdségeket teremtett a szamukra. 1683-ban végleg kitizték a
torokoket, majd ezt kovetden a fellépd pestisjarvany kovetkeztében a mezdvaros
teljesen elnéptelenedett és 1690-ben, a ferences szerzetesek kezdeményezésére,
megkezdédott az ujratelepités. Az Gjratelepités szamos (ado) kedvezménnyel jart
egylitt. A zsidok mellett, szinte egy id6ben jelentek meg a gorog (vagy szerb) ke-
reskeddk is, valamint a ,,mesterséget” iz0 ciganyok is. 1746-ig Nograd megye
legnépesebb zsidokozossége Szécsényben élt.

1725-bdl ismerjiik Nograd megye legkorabbi feljegyzését a zsidok szamardl. A
jegyzék a kovetkezd telepiiléseket sorolja fel, ahol zsidolakosokat irtak Ossze:
(Galga)Guta, Balassagyarmat, Sziigy, Szécsénykovacsi, (Matra)Verebély, Ka-
rancskeszi, Bujak, Szirak, Szécsény és Losonc.

Az bsszeirasok tobb esetben megemlitik egyes csaladfok foglakozasat is. fgy talal-
hat6 koztiik példaul zsidobird, palinkaf6zd, fiiszerkereskedd, mutatvanyos, gyogy-
novény-kereskedé (,,doktor”) stb. (GALCSIK, 2000. 18-19. o.; FEJER, 1926.) E
foglalkozasokbol eredeztetve feltételezhetjiik, hogy az adott kereskedd, mesterem-
ber alkalmazott egy-két segédet (tobbnyire csaladon beliil), akik részesiiltek — ha
nem is iskolaszintli — a foglalkozashoz sziikséges oktatasban.

A zsidok szamara a polgari fejlédés lehetdségét részben 11. Jozsef tette lehetdve;
elésegitette, és tamogatta a tobbségi tarsadalomba torténd beilleszkedést; kote-
lezévé tette a nagyobb zsidd hitkdzségek szamara a kozismereti targyakat tanito
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iskolak alapitasat. Az uralkodo6 haldla utan a zsido iskolak tobbsége megsziint és
visszaallt a II. Jozsef kora el6tti egyoldalu oktatasi helyzet.

Az 1848-49-i forradalom és szabadsdgharc leverése utan Haynau hatalmas ha-
disarccal sujtotta az orszag zsidosagat. A hadisarcot utdobb az uralkodo részben
elengedte, részben 1856-ban a rendezetlen zsid6 iskolaligy rendezése céljara ala-
kitand¢ Izraelita Iskolaalap részére engedte at. (SCHWEITZER, 2000. 1-3. 0.)

Ezt kovetoen rendezodott a vidéki zsidoiskolak helyzete is, igy Nograd megye
esetében is, ahol tobb telepiilés hitkdzsége tarthatott fenn elemi zsido iskolat.

Nograd varmegye déli részének taniigyekkel kapcsolatos ,,hangad6i” mindig a ba-
lassagyarmati tanitok voltak.

Harmincnégy tanité — Frater Pal kiralyi tanacsos, tanfeliigyel6 vezetése alatt —
1869 végén egyesiiletté tomoriilt. A beliigyminiszteri megerdsitést kdvetden 1870.
majus 31-én, Balassagyarmaton végleg megalakult a ,,Nograd Megyei Kdzponti
Tanité Egylet”. (FOLDI, 1990. 15. 0.) Az egyesiilet egyik jegyz6je Kemény (Stei-
ner) Gabor balassagyarmati izraelita volt. A szervezet kiilfoldi tapasztalatok meg-
ismerése ¢s tanulmanyozasa céljabol arra alkalmas tanitokat ajanlott a kormany
felé, igy elséként Kemény Gabor, a balassagyarmati allami elemi fitiiskola kés6bbi
igazgatoja, Svéjc iskolaiigyével ismerkedhetett meg. Tapasztalatait az 1872. szep-
tember 16-an tartott kozgytilésen osztotta meg a tagsaggal. (PACSERI, 1900. 3. 0.)

Az egyesiilet 6sszejovetelein az oktatassal kapcsolatos szakértekezések hangzot-
tak el a felkért tanitok tollabol. Példaul Jaitelesz Mark balassagyarmati izraelita
elemi iskolai tanitd 1872. majus 15-én ,, Miképpen szerezze meg magdanak a tanito
a tanulo gyermekek feltétlen engedelmességét testi biintetés nélkiil a népiskola-
ban” cimii szakértekezést tartotta. Ez a dolgozat abban az idében egy 1j, pedago-
giai fegyelmezés alapjait jelentette. (PACSERI, 1900. 5. 0.)

Megemlitendé még, hogy a ,,Nogradmegyei Kozponti Tanitoegylet” mar az egye-
siilet szervezésekor annak adott hangot, hogy a varmegye fels6 részén (,,Felvi-
dék”, totajka részein) miikodo tanitok megyei altalanos egyesiiletté szervezddje-
nek. Ezen torekvés kezdetben nem vezetett eredményre Losonc és vidéke tanitoi
korében, indokként azt hoztak fel, hogy ,, 6k mar azért sem léphetnek be, mert az
egyesiilet elsé kozgyiilésére oket nem hivtak meg s igy az alapszabdalyok megala-
pitasaba be sem folyhattak”. A fels6 nogradi totvidék néhany tanitdja hangoztatta,
hogy nemzetiségi érzelmeik taplalasa céljabol elénydsebbnek tartjak egy sziikebb
egyesiilet 1étrehozasat. (PACSERI, 1900. 6. 0.) A losonci allami tanitoképz inté-
zet tanarai, valamint Losonc és vidéke tanitoi onalld egyesiiletet szervezett 1871.
oktober 26-an, Felsé Nogradi Tanitoegylet elnevezéssel. Az egyesiilet alapszaba-
lyait a kiralyi kormany jova is hagyta 1872. janudr 5-én, de a december 21-¢én kelt
miniszteri rendelettel meg is sziint a miikddése. A minisztérium hangoztatta, hogy
anem felekezeti célu egyesiiletek alakuljanak at varmegyénként. Az egybeolvada-
si targyalasok tobb mint egy évig huzodtak. (PACSERI, 1900. 7. 0.)
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A, Nogradvarmegyei Tankertileti Tantestiiletet” (kés6bbi nevén ,,Nograd Varme-
gyei Tanitotestiilet”) 1874. januar 27-én Frater Pal kiralyi tanacsos, tanfeliigyeld
elndklete alatt Szécsényben 45 fvel alakult meg. (PACSERI, 1900. 8-9. 0.) Az Gj
egyesiilet vezetdségében szintén ott talaljuk Kemény Gébor tanitdt, mint aljegy-
z6t. (PACSERI, 1900. 9. 0.) Az egyesiilet kozgyiilésein azonban pedagdgiai és
didaktikai el6adasokkal izraelita vallast, losonci tanitok is szerepeltek: 1879-ben
Domber Jozsef eldadésa ,, 4 mese a népiskoldban” cimmel hangzott el. (PACSE—
RI, 1900. 16. 0.) Ez az anyag 1898-ban kiilon flizetben is megjelent. (DOMBER,
1898) 1884-ben Barta Lajos ,,A népiskolai egészségligyr6l” cimmel tartott érteke-
zést. (PACSERI, 1900. 16. 0.)

A kozgytléseken fontos szerepet kapott a ,,magyar szellem istdpolasa” és a ma-
gyar beszéd terjesztése. Szabd Lipot szécsényi izraelita tanitd az irodalom terén
elért jo teljesitményéért kitiintetésben részestilt. (PACSERI, 1900. 33. 0.)

Az 1879. évi kozgytlés allandd valasztmanyt hozott Iétre. A valasztmany tagja-
inak feladata volt: a kozgyllések elokészitése €s a kozgyuléseken kiviili igyek
intézése. A valasztmany munkdajaban Brett Mor balassagyarmati izraelita tanité is
részt vett. (PACSERI, 1900. 40. 0.)

Az 1893-1896 kozotti években Szabd Lipot (Szécsényi izraelita tanito), mint elsd
aljegyz6 tevékenykedett a valasztmanyban. (PACSERI, 1900. 41. 0.)

Az egyesiilet szakmai folydiratot is jelentetett meg ,,Nogradmegyei Taniigy” (1880,
majd ujrainditva 1900-1915) cimmel. (PRAZNOVSZKY, 1982. 113-114. 0.)

A Nograd varmegyei tanitotestiiletnek 5 jaraskore volt: (PACSERI, 1900. 42-59. 0.)

» Balassagyarmat-Szécsényi kor
* Losonci kor

* Nogradi kor

» Salgotarjani kor

o Sziraki kor

A jarasi korokben tevékenykedd izraelita tanitok:

A Balassagyarmati korben (1874-ben alakult meg): Borsodi (Weisz) Miksa és Sin-
ger Adolf (balassagyarmati), Fejér Lipot és Szabo Lipot (szécsényi) tanitok. A kor
1894-ben vette fel a ,,Balassagyarmat-Szécsény” elnevezést.

A Szécsényi korben (1874-ben alakult meg): Fligler Lajos, Kulinyi Mor, Stern
Samuel és Szabo Lipot (szécsényi) tanitok. A Balassagyarmat-Szécsény kor koz-
gyllési jegyzOkonyvében sajnalatat fejezte ki Braun Fiilop balassagyarmati elemi
iskolai tanito halala miatt. Szabo Lipotnak (szécsényi tanitd) a 25 éves mitkodését
is megemliti a jegyzOkonyv.

A Losonci korben (1874-ben alakult meg) Domber Jozsef jegyzoként és Polgar
Jozsef konyvtarnokként segitették a kor munkajat. A kor kozgytilésein eléadok
voltak: Polgar Jozsef, Politzer Lajos, Révay Miksa és Domber Jozsef.

346



A Salgotarjani kérben (1878-ban alakult meg, 1890-ig Fiileki kér cimen miiko-
dott) Schlésinger Armin, Eckstein Lipot és Fiirst Henrik (salgotarjani tanitok) a
kor tilésein eladast tartottak.

A vizsgalt dokumentumok szerint a Nogradi — (1874-ben alapitottak) és Sziraki
korben (tobbszori kisérletre alakult meg 1880-ban) izraelita vallasu tanitok nem
tevékenykedtek.

A megyében letelepedett zsido lakossag legnagyobb része Balassagyarmat, Losonc,
Salgoétarjan és Szécsény helységekben élt, itt 6nallo zsido iskolak is miikodtek. Nog-
rdd megye népoktatdsaban az izraelita vallasu tanitok aktivan részt vettek, de a sza-
muk csekély volt. A zsid6 tanitok alacsony szama a megyében azzal a ténnyel is ma-
gyardzhat6, hogy a losonci tanitoképzdben kevés zsido hallgatod végzett. (Példaul:
1899 és 1900 kozott a 79 felvett novendék koziil 1 volt a zsido vallasn). (PACSERI,
1900. 174. 0.) Losoncon miikddott a megye egyetlen tanitoképzd intézete.

A Nograd megyében miikodo zsido iskolak az 1700-1900-as évek
kozott

A zsido tanulok szama 30 év alatt (1869-1899) kozott 278 fével novekedett.
(PACSERI, 1900. 274-276. 0.) Az iskolék szamat és tipusat 6sszefoglalé adatsor-
bol kideriil, hogy a megyében csokkent a zsidé iskolak szama. (PACSERI, 1900.
274-276. 0.) Ez a jelenség az allami és a kdzségi iskolak szamaranyanak noveke-
désével is magyarazhato.

A megyében ¢élt zsidd gyermekek a felekezetiiknek megfeleld egyhazi-, vagy a
kozségi iskolaba jartak; 1883-ban harom, 1884-ben 6t és 1886-ban négy iskola
volt a zsido hitkdzségek tulajdonaban. (PACSERI, 1900. 274-276. 0.) A rendelke-
zésemre allo dokumentumok alapjan be szeretném mutatni a megyében az 1700-
1900-as évek kozott mikodott onallod zsido iskolakat.

A szécseényi izraelita elemi népiskola®

A 18. szazad elsd évtizedeiben Nograd megye zsiddsaganak tobb mint a fele
Szécsény mezdvarosaban lakott, majd 1746-ban ez megvaltozott Balassagyarmat,
a késobbi megyeszékhely javara. Szécsényben erdteljes hitkozség 1étesiilt, 1750
korll megépiilt a zsinagdgaja is. 1764-t6l ismert a rabbik névsora. (GALCSIK,
2000. 18-19. 0.)

A szécsényi izraelita hitkdzségben mar 1830-ban miikddott nyilvanos izraelita ele-
mi iskola. Két tanité (Wiener és Lé6wy) vezette az iskolat és a héber tantargyakon
kiviil német nyelvtant és szépirast tanitottak. Az iskola anyagai okok miatt (nem
volt elég pénz a fenntartdsahoz) csak 3-4 évig miikodott. Ezutan ,,zugiskolak™ —
héderek* miikodtek egészen 1856-ig.
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1856-ban nyitottak meg az elemi iskolat. Az iskola neve ,,Dreiclassige Elemen-
tarschule” (Harom osztalyl elemi iskola) volt és a tanitasi nyelv (az iskola neve
is mutatja) a német volt. Az évnyiton Tandler Samuel tanitd beszElt arrol, hogy a
tanintézet fontos helyet tolt be a helyi zsido kozosség gyermekeinek a nevelésé-
ben. Az 1856-ban megnyilt iskola tanitdi voltak: Tandler Sdmuel — vilagi targyakat
tanitott; Mendelsohn Jozsef — héber targyakat tanitott; Grosz Sandor — segédtanitd
volt mindkét tanité mellett.

1856-ban 108 tanulodja volt az iskolanak. A csekély 1étszam okai: a modern ,,Ety-
ke” egyediilallo volt, haborus esztenddk csekély sziilései miatt kevés volt a gye-
rek, illetve a gyerekek otthon tanultak.

Az iskola az 1880-81. tanévtdl hivatalos iskolai értesitot adott ki, amely az iskola
életét hiien tiikrozi vissza az 1912-13. tanév végéig. (GRABERNE, 2011. 13-14.
0.) A legnagyobb tanuldi 1étszam az 1874-75-0s tanévben volt: 147 £6. A legtobben
az 1871-es tanévben maradtak ki (29-en), jarvanyok idején nagyobb volt a tanuloi
1étszam csokkenése.

A magéantanulok az 1898. évtdl voltak jelen az iskolai életben. A tanintézetben fo-
lyé munka ellenérzésére és segitésére iskolaszék alakult, amely minden tanévben
mikddott. Az iskolai munkat tanfeliigyeldk is ellendrizték; az intézmény koteles
volt az intézményben zajlo tevékenységekrol beszamolokat késziteni.

1881-1882. tanévben létrehoztdk (tdncmulatsag bevételébol) az iskola konyvta-
rat, amely kezdetben 110 kotettel rendelkezett. 1885-ben az iskola konyvtaraban
megtalalhato a ,,Néptanitok Lapja” és a ,,Magyar Pedagdgiai Szemle” is. 1888-ban
mar a Néptanodaval, Neveléssel és a Magyar Zsido Szemlével is béviilt a konyv-
tar valasztéka. 1892-ben a Népnevelok Lapja ciml pedagodgiai szaklap is volt a
konyvtarban. Az 1882-es tanévben 1ij tantargyat vezettek be: kézimunka oktatast.
1892-t61 kiralyi tanfeliigyel6i rendelettel heti masfél nap helyett, heti két és fél nap
szlinetet vezettek be (vasarnap, szerda délutan).

1895-ben ismétl6 iskola® hianyaban 8 ,,ismétl6 koteles” izraelita lany a romai kato-
likus ismétld iskolaba jart. (Késobb is talalunk ,,ismétlosoket™). 1898-ban Erzsébet
kiralyné haldla miatt iskolai gyasziinnepséget tartottak és 30 napig gyaszlobogd volt
az iskola épiiletén.

A szécsényi izraelita elemi iskola (az altalam vizsgalt korszakban, 1900-ig) jol
miikodott. Az iskola vezetdje kivald szakember volt és az iskoldban szakképzett
tanitok dolgoztak. Az intézmény iskolai adobol (1908-t6l tandijmentes, mivel alla-
mi segitséget kap), hitkdzségi hozzajarulasbol és adomanyokbol tartotta fenn ma-
gat. A vallasi és vilagi ismereteket tartalmazo tantargyak ,,jol megfértek” egymas
mellett. A tanuldk a zsid6 linnepek megtartasa mellett az iskoldban az orszagos
(példaul marcius 15-¢) innepeket is megtartottak.
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A halassagyarmati zsido iskola®

A balassagyarmati zsidosag a legrégibb magyarorszagi zsido kozosségek egyike.
Népessége és gazdasagi jelentdsége a 18. szazad masodik felétél rohamosan nétt.
A reformkor végére a korabeli zsidosag 1étszama megkozelitette az 6sszlakossag
40 %-at, amely indokoltta tette az 0j zsinagoga épitésére vonatkozo igényliket.
A hitkozség szellemi fejlesztése érdekében sokat tett Deutsch Aron David, aki a
hitkozség vallasi vezetdje volt hosszu ideig.

A balassagyarmati hitkzség harom féle tanintézetet tartott fenn: az elemi népisko-
lat, a Talmud-Torat és a jesivat (féiskolat).

A magyar szabadsagharc leverése utan Haynau csaszari generalis 2.300.000
forint hadisarcra itélte a hazai zsidosagot, biintetésiil a szabadsagharcban valo
lelkes részvételéert. 1. Ferenc Jozsef 1850. szeptember 20-an kiadott rendeletében
elengedte a hadisarcot, ehelyett azonban kételezte a magyar koronaorszagban, a
temesi bansdagban és a szerb vajdasdagban lako dsszes zsidokat, hogy 1.000.000 fo-
rintot fizessenek egy létesitendd zsido iskolai és taniigyi alap céljaira...” (UIVA-
RI, 1929. 387. 0.) Ebbdl az alapbol az orszagban elsék kozott Balassagyarmaton
alakult meg az izraelita elemi népiskola.

A balassagyarmati zsido csaladok 1851-ig gyermekeiket maganuton tanittattak.
1851-ben hatosagi rendeletre Wiener Mihaly magantanulo, tovabba hat tanito és
egy munkatanitond (kézimunka oktatd) vezetése alatt hitkozségi iskolat 1étesitet-
tek. Wienert azonban elbocsatottak és ezért tijbol maganiskolat nyitott, és mivel
a tanulok az 6 iskoldjdba mentek, ezért a hitkdzségi iskolat kénytelenek voltak
1853-ban bezarni. Ezt kdvetden hitkdzségi segélyezéssel Griinhut Adolf tanito a
hitkdzségi iskolat ujbol megnyitotta, de az iskola Wiener maganiskolaja és harom
»zugiskola” mellett gyengén miikodott. 1853-bol megmaradt egy levél, amelyben
az iskola fenntartdsdhoz kérnek segitséget a f6szolgabirotol. Az iskolaban miiko-
dott iskolaszék feliigyelte az iskolaban folyo vilagi és vallasi tantargyak tanitasat
¢és gondoskodott a tandijak beszedésérdl is, a szegény tanuloktol nem kért.

1875-ben az iskola anyagi tamogatas hianyaban Brett Mor (igazgat6), Braun Fii-
16p, Streisinger Sandor (tanitok) és Kohn Eleondra (munkatanitond) vezetése ald
keriilt 1878-ig. Az iskola harom évig hitk6zségi anyagi tamogatassal mitkodott.

Az iskolaban konyvtar allt a didkok rendelkezésére, amely nagy segitséget jelentett
az ismereteik bovitéséhez. Az iskolanak nevezetesebb tanitdi voltak: Wiener Mi-
haly, Grénhut Adolf, Geller Mor, Strasser Antal, Kondor (Krausz) Jozsef, Kemény
(Steiner) Gabor, Braun Fiilop és Rosenstein Adolf. Tovabba: Brett Mor (1873 6ta
igazgatd-tanito), Singer Adolf, Scheiber Jozsa ¢s Samuel Antal. Lovinger Jozsef és
Schwartz Armin hitoktatoi feladatokat lattak el. A tanulok tiz évi atlagos szama 240
volt. (PACSERI, 1900. 79-80. 0.)
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A salgotarjani zsidé iskola’

Salgotarjan kozoktatasligyének fejlodését a Kiegyezés utan sziiletett 1868. évi
XXXVIIL tc., az ugynevezett Eotvos-féle népoktatasi torvény tette lehetdvé. A
torvény kimondta, hogy minden hitfelekezet iskolat tartson fenn. Az izraelita hit-
felekezet 1871-ben egy tantermes, egytanitos iskolaval rendelkezett, amit csak
zugiskolanak™ neveztek. Az iskola a megnovekedett igényeket egyre kevésbé
tudta kielégiteni, mivel nehezen tudott megfelelni az odatelepiilt kereskedd €s ipa-
ros lakossag elvarasainak.

1877-ben az izraelita tankotelesek sziilei kérvénnyel fordultak a képvisel6-testii-
lethez, amelyben k6zos kdzségi iskola létrehozasat szorgalmaztak. Az intézmény
miikddésének részleteit harom év alatt dolgoztak ki. A kdzos iskolaszéket izraelita
és evangélikus lelkészek részvételével alakitottak meg. Mindezek ellenére az is-
kola nem ¢épiilt meg, pedig az 1878. évrél megtalalhatd adatok alapjan 66 izraelita
tankoteles gyermek volt Salgdtarjanban.

A 66 106 tankdteles koziil: 1 f6 a balassagyarmati népiskolaban, 29 6 a Lefkovics
Péter-féle maganiskolaban, 6 f6 a Készénbanya-tarsulat iskolajaban, 4 f6 magan-
tanitoknal tanult €s 26 f6 nem jart.

1882-t61 1885-ig az izraelita hitkozség bérelt épiiletben megnyitotta sajat iskolajat.
1886-t01 az iskola sajat épiilettel rendelkezett, amely a szazad végén mar harom
tanteremmel miikodott; az oktatast harom tanerével, magyar nyelven végezték. Az
1889/90-es tanévben 5 osztaly (korabban 4 osztaly) is volt. A tanintézetben tanu-
16 didkok szama évrél-évre novekedett.® Az iskola tanitdi voltak: Eckstein Lipot,
Foldes Henrik és Foldesné Lang Roza.

1894-ben Salgotarjan 15 ezer f6s lakossagabol 676 f6 volt izraelita. A tankotelesek
szama 2113 személy volt, ebbél 173-an voltak izraelitak. (PACSERI, 1900. 221.
0.) A salgétarjani Orthodox Izraelita Hitkdzséget hivatalosan 1895-ben jegyezték
be. Célkitiizésiik tobbek kozott a helyi zsidd iskola fenntartasa volt, amely az el6irt
vallastorvények értelmében valt sziikségessé.

A losonci izraelita oktatas®

A losonci zsido hitkdzség 1808-ban alakult meg. El6z6leg a zsidok ezen a telepii-
l1ésen nem kaptak letelepedési engedélyt, ezért a Losonc kdrnyéki falvakban éltek.
Az els6 vallasi vezetdo Hogyész Mase volt, aki a magyar érzelmei miatt sokat szen-
vedett a szabadsagharc ideje alatta Losoncot elfoglald osztrak-orosz hadseregtdl.
A szabadsagharc alatt (amelyben tobb zsid6 vallast is részt vett) Losonc elpusztult
¢s a hitkdzség is visszamaradt fejlodésében. A hitkdzség 1863-ban épitette a zsina-
gbgat, ezt megeldzden az istentiszteltek egy bérhazban voltak megtartva.
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1864-ben Iétesiilt a hitkdzség iskoldja, korabban magéanjellegi népiskolakban
folyt a tanitas. Ezek az iskolak bérhazakban voltak elhelyezve és 9 év utan anyagi
okok miatt megsziintették az ilyen jellegli oktatast. 1873-t6l 1878-ig egy maganis-
kolaban tanultak a gyermekek.

1881-ben a hitkdzség (ekkorra a 1étszama megndvekedett és anyagi lehetdségei
lehetdvé tették) létrehozta a négyosztalyt elemi iskolajat. Ez az iskola a szazad-
fordulon is miikodott még, ot tagas tanteremmel rendelkezett.

Az intézmény nagyon jol felszerelt volt a tanitdshoz sziikséges taneszkozokkel.
A konyvtarban 1évé anyagok segitették az iskolaban folyd nevel6-oktatd munkat.
A hitkozség fizette a tanitok bérét. Az izraelita néegylet a szegény tanulokat ru-
hazattal latta el. Az iskola tanit6i voltak: Domber Jozsef, Eicler Jakab (a loson-
ci keresked6tanonc iskoldban is tanitott), Freudenberg Antal, Goldner Jakab és
Domber Jozsefné (munkatanitond). A tanuloi éves 1étszam atlagosan 200 f6 kortil
volt. (PACSERI, 1900. 167. 0.) A losonci csaladok gyermekein kiviil a kornyez6
falvakban €196 sziil6k is beirattdk gyermekeiket ebbe az iskolaba. A szdzadfordu-
16t megel6z6 években Losoncon 7460 f6 lakott és ebbdl 1578 volt az izraelita
lakossag szama. (PACSERI, 1900. 167. 0.) A tankételes gyermekek tobbsége a
hitkozségi iskolaba jart. A tobbiek a helyi allami elemi fitiiskola és az allamilag se-
gélyezett kdzségi polgari leanyiskola tanuloi voltak. Néhanyan a kereskedétanonc
intézményben végezték tanulmanyaikat. Ezekben az iskolakban, a tanari karban is
voltak izraelita tanitok.

Osszességében

A Nograd megyében ¢16 zsidosagnak az 1700-1900-as évek kozott a megye népe-
sebb varosaiban voltak iskolai. Szécsény, Balassagyarmat, Salgdtarjan és Losonc is-
kolaiban nemcsak a helyi, hanem a kozeli kisebb telepiilések zsido gyermekei is ta-
nulhattak. Az intézményes nevelésben nem részesiilé didkokkal magantanitok vagy
sziileik foglalkoztak. Fontos volt, hogy vilagi és vallasi ismeretek birtokaba egya-
rant jussanak a gyermekek. A nevelés szellemének [ényege az Egyistenben valo hit.

A zsid6 nevelés legfontosabb forrasa a csalad volt. A gyermek igazi neveldi a szii-
lei voltak: ,, ... Halljad Izrael, az Orokkévalé Isteniink, az Orékkévald egyetlen!...
Es szeresd az Orékkévalot, a te Istenedet egész sziveddel és egész lelkeddel és
egész eroddel... Vésd azokat gyermekeidbe és beszélj roluk ha iilsz a hazadban és
ha jarsz az uton, és ha lefekszel és ha folkelsz...” (Mozes V. 6., 4-9.). A sziileitol
tanulta a gyermek az Isten tiszteletét, amely minden bdlcsesség kezdetét jelentette
a zsido6 vallasi hagyomany szerint. T6liik halotta a zsidé nép torténeti hagyoma-
nyait, a szent konyvekben rejlé bolcsességet €s az erkdlesi tanitasokat. A zsidd
iinnepekkor a csaladok egyilitt voltak és a fiatalok megismerhették a vallasi ha-
gyomanyokat. Az erkolcsi tanitas els6 helyén allt a sziilék tisztelete: Atkozott, ki
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atyjat és anyjat nem tiszteli...” (Mozes V. 27., 16.). Az dregek tisztelete is kiemel-
ked6 jelentdséggel birt: ,, Kelj fel az 6sz f6 eldtt és tisztelt az oreg személyét...”
(Mozes I11. 19., 32.). A csalad altal adott nevelést semmi sem poétolhatta.

A holokauszt utan a zsid6 kozosség csaknem eltiint a megyébdl, hiszen a csaladok
nagy részét megolték. A néhany életben maradt és visszatért embernek nagyon
nehéz volt az Gjrakezdés. A vidéken €16, kevés tagbol alld hitkdzségek miatt ma
mar csak Budapesten mitkddnek zsido iskolak.

A Nograd megyében €16 zsido csaladok legtobbje koveti az elddei példajat; fon-
tosnak tartjak, hogy az utddaik vallasi- és vilagi targyll nevelése egyarant bizto-
sitva legyen. Ezért, a budapesti zsid6 oktatasi intézmények adtak és adnak helyet
a gyermekeiknek és az unokdiknak. Losoncon (ma Szlovékia teriiletén van) mar
nincsen mitkddo zsidé hitkdzség sem, az idén tavasszal keriilt atadasra a zsinagdga
¢épiilete, amely a jovében koncertteremként iizemel majd. A multunk értékeinek a
tovabbvitele segithet abban, hogy szebb jovét épitsiink.

Hivatkozasok

DOMBER Jozsef (1898): A ,,mese” a népiskolaban. Losoncz.

FOLDI Istvan (1990): Nograd megyei egyesiiletek 1867 és 1918 kozott. In: ,, Ada-
tok, forrasok és tanulmanyok a Nograd Megyei Levéltarbol” 17. kotet. Salgotar-
jan, 1990.

GALCSIK Zsolt (2000): A szécsényi zsidosag vazlatos torténete. In: FEJER Lipot:
A szécsényi izr. hitkozségi elemi népiskola torténete 75 éves fennallasa alkalmabol
1870-1925. Szécsény, 1926. Hasonmas kiaddsa: Szécsény, 2000. (Szécsényi Hon-
ismereti Kiskonyvtar 9.) Szerk.: Galcsik Zsolt.

GRABERNE Bésze Klara (szerk.) (2011): A magyarorszagi iskolai értesiték bib-
liografiaja 1850/1851 — 1948/1949. 16. kot. Budapest, In: 4 magyar neveléstorte-
net forrasai XX1V.

MAJDAN Béla (1995): A balassagyarmati autonom ortodox izraelita hitkozség
alapszabélya. In: Nagy Ivin Torténeti Kor Evkonyv 1995. Balassagyarmat.
PACSERI Kéroly (1900): Négrad virmegye népoktatisinak torténete. Balas-
sa-Gyarmat

SCHWEITZER Jozsef (2000): K6szontd... In: Fejér Lipot: A szécsényi izr. hit-
kozségi elemi népiskola torténete 75 éves femnallasa alkalmadbol 1870-1925.
Szécsény, 1926. Hasonmas kiadasa: Szécsény, 2000. (Szécsényi Honismereti Kis-
konyvtar 9.) Szerk.: Galcsik Zsolt.

SZABO Béla (szerk.) (1972): Salgétarjdn térténete. Salgbtarjan.

FEJER Lip6t (1926): A szécsényi izr. hitkozségi elemi népiskola torténete 75 éves
fennallasa alkalmabol 1870-1925. Szécsény, Hasonmas kiadasa: Szécsény, 2000.
(Szécsényi Honismereti Kiskonyvtar 9.) Szerk.: Galesik Zsolt.

UJVARI Péter (1929): Zsidé Lexikon. Budapest.

352



Jegyzetek

1 A teljesség igénye nélkiil: Nograd megye: TELEK Béla: Adalékok a Nograd
megyei zsidosag torténetéhez 1725-1848. In: Nograd Megyei Miizeumok Evikony-
ve XV, — Nogradi Torténeti Evkonyv Belitzky Janos emlékének tiszteletére (1989).
Salgotarjan, 1989. 99-115. p., SZEDERJESI Cecilia — TYEKVICSKA Arpad:
Senkifoldjén. Adatok, forrasok, dokumentumok a Nograd megyei zsidosag holo-
caustjarol. Balassagyarmat-Salgdtarjan, 2006.

Balassagyarmat; MAJDAN Béla: 4 balassagyarmati autoném ortodox izraelita
hitkézség alapszabdlya; TAUSZ Katalin: Az Ovdros — zsido-keresztény egyiittélés
egy varosi kistarsadalom példdja.; TYEKVICSKA Arpad: Adatok, forrasok, do-
kumentumok a balassagyarmati zsidosag holocaustjarol. In: Nagy Ivan Torténeti
Kor Evkonyv 1995. Balassagyarmat, 1995.

Salgétarjan; TOTH Andrea: 4 Nogrdad megyei zsidésag oktatdsinak a torténete
az 1700-1900-as években. EKTF-szakdolgozat, 1998; TOTH Andrea: Mementé
1940-1945. Salgotarjan és kornyéke zsido martirjainak az emlékére. Salgotarjan,
1999; PASZTOR Cecilia: Salgdtarjdni zsidotorténet. Salgbtarjan, 2003.
Szécsény; FEJER Lipot: A szécsényi izr hitkozségi elemi népiskola torténete
75 éves fennallasa alkalmabol 1870-1925. Szécsény, 1926; Hasonmas kiadasa:
Szécsény, 2000. (Szécsényi Honismereti Kiskonyvtar 9.) Szerk.: GALCSIK Zsolt;
Davidovich de Unikel, Dina Visszatérées az életbe. Szécsény, 2001. (2. kiadas,
2003); ACS Irén: Orizd meg. Budapest, 2000.

2 Dr. PACSERI Karoly: Ndgrdd virmegye népoktatdsanak torténete. Balas-
sa-Gyarmat, 1900. (tovabbiakban: Pacséri im.)

3 FEJER Lipot: 4 szécsényi izr. hitkozségi elemi népiskola torténete 75 éves
fennallasa alkalmabol 1870-1925. Szécsény, 1926; Hasonmas kiadasa: Szécsény,
2000. (Szécsényi Honismereti Kiskonyvtar 9.) Szerk.: Galcsik Zsolt.

4  héder (,,szoba”). Gyermekek tanultak, tandij ellenében.

5 1ismétld iskola: az elemi iskola hat osztalyat elvégzett, 12. életéviiket betdltott,
mas iskolaba tovabbtanulas céljabol be nem iratkozott tanuldk szamara az 1868.
évi 38. tv. altal szervezett iskola.

6 MAJDAN Béla: A balassagyarmati autoném ortodox izraelita hitkozség alapsza-
balya. In: Nagy Ivin Torténeti Kor Evkonyv 1995. Balassagyarmat, 1995. 7-47. p.

7 SZABO Béla (szerk.) (1972): Salgétarjan torténete. Salgotarjan, 1972. 146. p.
8 MNL NML (Nograd Megyei Levéltar) VIII. 332/D-1.
9 UJVARI Péter (szerk.): Zsidé Lexikon. 541-542. p., Pacséri im. 167. p.

353



Benyovszky Andrea

Utazas az ismeretlienbe, avagy dramai
pillanatok tobb felvonashan Europa es
az Ujvilag kulturajanak talalkozasarol a
konduktiv nevelés fejlodéstorténetében

A “kalandos” utazas 1968-ban, a Wisconsin Egyetemen (University of Wisconsin
- Eau Claire, WI) kezdddik, melynek egyik fészerepldje, dr. James B. HOUSE, a
Beszéd és Hallas Klinika professzora, aki — szakmai jellegii ambicioktol indittatva
— tanulmanyutra és tovabbképzésre utazott Europaba a ,,Europe on a Teacher Imp-
rovement Assignment” program keretében, hogy uj rehabilitacios modszerekkel
ismerkedjen meg a cerebralis paresissel (CP)' €16 gyermekek ellatasaban. Egyi-
dejiileg megoldast keresett személyes tragédidjara (melyrdl természetesen a hiva-
talos dokumentumok nem szamolnak be), sulyos dadogédsanak kezelésére, amely
a masodik vilaghabort végén kezdddott. Ekkor, a japan frontrol hazatérve, meg
kellett kiizdenie poszttraumatikus tiinetével, emberprobalo ,,fogyatékossagaval”,
amely megnehezitette és megkeseritette szakmai és maganéletét, és amelyet sem
6 maga, sem amerikai kollégai nem tudtak kezelni. Gydgyuldst remélve tervezte
csaladjaval (feleségével® és gyermekeivel) az eurdpai utazast.

A kozel egyéves, kalandos tanulmanyutja soran kiilonbdz6 nyugat-eurdpai rehabi-
litacios intézményeket latogatott meg, azzal az eltokélt szandékkal, hogy a 60-as
években Amerikaban alkalmazott eljarasoknal eredményesebb befolyasolasi mod-
szereket ismerjen meg €és tanulmanyozzon a beszédiikben és/vagy mozgasukban
akadalyozottak fejlesztésére. Tobbek kozott elvégezte Londonban Berta és Ka-
rel Bobath 2 honapos Neurodevelopmental tanfolyamat, ahol a fizioterapeutaként
dolgozé Ester Cottontol® hallott elészor dr. Peté Andrasrol és az altala kidolgozott
konduktiv pedagogiai modszerrdl. Utazasanak ezernyi élménye koziil kiemelkedik
e “vasfiiggobny mogotti”, misztikus pedagogiai modszerrel valo taldlkozas, mely
nagymértékben felkeltette az érdeklddését. Hiaba keresett angol nyelvii informa-
cidkat, nem taldlt, igy eredeti terveitdl eltéréen elhatarozta, hogy személyesen
latogatja meg az Orszagos Mozgasterapiai Intézetet,* — ahol hat hetet t6ltott — re-
ménykedve a rehabilitacio “sziizek altal drzott Szent Graljanak™ megtalalasaban.
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Elso szin: A talalkozas — melyben képet kapunk arrol, hogy az
»Ujvilaghol” érkezé amerikai professzor milyennek latja 1968-bhan a
szocialista Magyarorszagot

., Szamomra két arca van ennek a helynek. Az egyik a fizikai, a masik az emberi
arca. Fizikailag hogy ugy mondjam parlagon hagyott kétmillios varos, kivéve azo-
kat a teriileteket, ahol az orosz urak és parancsolok laknak... mert az tip-top dlla-
potban van. Sehol a vilagon nem élnek olyan jol az orosz katonak és diplomatdk,
mint itt, nem csoda, ha ez szamukra az alom-kinevezés. Leigaztak az orszagot, az
mégis, lathato és hallhato modon, csupa kedvesség; ez a kellemes légkor, no meg
az a tény, hogy konnyen és teljesen ellendrzés alatt tarthato, teszi Magyarorszagot
az itt allomdsozo, a varos utcdin lathato oroszok szamara vonzo allomashellyé.

Az orszag népe fantasztikus egytittérzést mutat honfitdarsai irant, elsésorban a mii-
vészetek és a zene révén, no meg azzal, hogy joindulatu szivélyességgel viseltetik
polgartarsai irant. Ez legdramaibb modon abban az intézetben mutatkozik meg,
ahol tanulok...””

Az 1960-as évek végén, ,,a kétpolusu vilagrendszer idejében”, dr. HOUSE lato-
gatasa a budapesti Mozgasterapiai Intézetben rendkiviili eseménynek szamitott,
hiszen ritkasagszamba ment, hogy — magyar gyokerekkel nem rendelkez6 — ame-
rikai szakember szakmai érdeklddésének szintereként hazankat valassza. Az, hogy
kezdetekben a professzor tudasvagyanak hatterében milyen mértékben kereshet-
jik az emberi, egyéni kivancsisagot, vagy elvontabb sziikségszeriiség indikalta-e,
csak talalgatas lehetne. Azt azonban biztosan allithatjuk — és ez nemcsak dr. House
beszamol6ibol, de a korabeli dokumentumokbdl is egyértelmiien kideriil —, hogy
a CP-befolyasolas elégtelensége miatt szamosan gondoltik Eszak-Amerikéban,
hogy a mozgasukban akadalyozottak hatékonyabb ellatdsara tanulmanyozni kell
mas alternativ modszereket, terapias eljarasokat, melyeket mas orszagokban mar
sikeresen alkalmaztak.

Vajon a piacgazdasagi alapon allo, hatalmas ,birodalombol” érkezd, a John
DEWEY szocialpedagdgiai szemléletén és a fejlesztéscentrikus elméleten ,,neveld-
dott” terapeuta, egyetemi tanar, mit varhatott a Nyugat-Eurdpaban zajlo terapias
kezelésektdl és a mi kis kdzép-kelet-eurdpai orszagunk pedagdgiai kultirajatol? E
kérdés megvalaszolasdhoz meg kell ismerniink neveléstorténeti diskurzusunk ma-
sodik szinterét, a hajdani Mozgasterapiai Intézetet, a mai Petd Andras Foéiskolat.
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Masodik szin: Mely soran az amerikai terapeuta Budapesten, a
Villanyi uton talalkozik a magyar, CP-vel él6 gyermekekkel, és
az altala keresett terapia helyett megismeri az ,,iij”, holisztikus
szemléletii, konduktiv nevelési rendszert

,» Amikor belép valaki a Mozgasterapiai Intézet kapujan, egy masik vilagba csop-
pen, igazi csodaorszagba. Az Intézet bentlakasos, lakoi tobbnyire neuro-muszku-
laris rendellenességben szenvedo gyermekek, a legtobbjiiket — kiilonbozo sulyos-
saggal — a cerebralis paresis akadalyozza meg abban, hogy akarattal mozgassak
valamelyik testrésziiket. A gyermekek a rendellenesség sulyossaga, és a fejlodés
mértéke alapjan keriilnek egy csoportba. A kezelést egyetlen vezetd tanar — itt
konduktornak nevezik 6ket — iranyitja, 6 felelés az egyénre szabott rehabilitdci-
0s programeért. A konduktor szupervizora az Intézet igazgatdja. Itt nincs kiilon
izomlazito fizikoterapia, munkaterapia, beszédterapia, vagy iskolai oktatds. Eze-
ket egyetlen egésszé integrdlja a konduktor. Eppen ez teszi egyediilallova ezt a
maodszert, nincs ilyen sehol masutt a vilagon, kivéve Angliat, ahol kisérleti alapon
kiprobaltak a modszert (és hozzatehetem, nagy sikerrel), olyan oktatokkal, akiket
itt, az Intézetben, Magyarorszagon képeztek ki. Mivel a gyermekek az Intézetben
laknak, a kezelés gyakorlatilag huszonnégy ords. Olyan gyermekekrdl van szo,
akiket — rendkiviil sitlyos dllapotuk miatt — az Egyesiilt Allamokban gyégyithatat-
lannak nyilvanitottak volna, legalabbis sokukndl ez lenne a prognézis. Es mégis,
olyan hihetetlen modon fejlodnek, amit addig, amig ide nem jottem, a legmerészebb
dlmaimban se tudtam volna elképzelni. Az Intézet lakéit az Allamokban menthe-
tetlennek, szellemileg retardaltnak, képezhetetlennek tartanak. Nem ismernék a
nyelvet, a beszédet. Itt viszont minden olyan gyermek, aki legalabb két honapja
az Intézetben él, valamilyen szinten képes beszélni; egyetlen olyan gyermekkel se
talalkoztam, aki nem figyelt fesziilten, aki ne lett volna motivalt a tanulasra. Sokkal
jobban motivalt, mint az datlagos gyermekek.

Petd az 1920-as években kezdte kidolgozni (HARI, 1985) és 1945-1967 ko-
zott fejlesztette ki nevelési, konduktiv pedagogiai koncepcidjat a kozponti ideg-
rendszer sériillése kovetkeztében mozgaskorlatozottsaggal ¢16 gyermekek és
felnéttek fejlesztésére. Elsé csoportjat a masodik vilaghabort utan, az Alkotas
utcaban, a ,,Pestalozzi Ambulancian” inditotta be, kisérleti mozgasterapia né-
ven. A programban részt vevd tizennégy, sulyos mozgasallapotu gyermek fog-
lalkoztatasat két szobaban kezdte, rendkiviil szerény koriilmények kozott. Majd
1950-t61 mar a Villanyi Giton — allami tamogatassal — igazgatta intézményét, ahol
nyolc bentlako és tovabbi ambulans csoportok miikddtetésére is adottak voltak
a feltételek.

Pet6 munkassagat a ,,fogyatékosok” fejlesztésében kortarsai tobbnyire elismer-
ték, ugyanakkor megmagyarazhatatlannak, misztifikaltnak tartottak, eredményeit
fenntartassal fogadtak, sokan megkérddjelezték (HARI, 1994). House ,,éleslatésa”
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és érzékenysége a konduktiv nevelés 1ényegi értelmezésében egyediilallo volt, igy
a sors kegyetlen fintora, hogy nem volt alkalma személyesen megismerni Petd
Andrast, a konduktiv nevelési rendszer elméletének ¢és gyakorlatanak megalko-
tojat, mivel Petd 1967-ben bekovetkezett halala utan néhany honappal nyilt csak
lehetdsége az Orszagos Mozgésterapiai Intézet meglatogatasara.

House szemléletmodjat, érzékenységét és nyitottsagat a konduktiv nevelés fi-
lozofidja irant a kovetkezé anekdota is illusztralja: a csaldd visszaemlékezése
alapjan dr. House egyik este, budapesti szallod4janak auldjaban folpillantott, és
tekintete megakadt egy kaprazatosan ragyogo6, hatalmas kristalycsillaron ... Néz-
ve a szemet gyonyorkodtetd fényaradatot, elgondolkodott, és mintegy sugallat-
ként, abban a pillanatban értette meg a konduktiv pedagogia lényegét, miszerint
minden egyes paranyi csiszolt kristaly egyedileg is értékes és gyonyorii darab,
de csak akkor adhatjak ki igazi szépségiiket, mikor egészként, egyiitt ragyogva
szemléljiik 6ket.

A konduktiv nevelés minden elemében az egészre, a teljességre — a test, a I¢lek és
a szellem egységére — épiil és hat. Ezért a konduktiv fejlesztés a ,,gydgyulas” utjat
nem az egyes részfunkciok ,.kezelésében”, kliralasaban keresi, hanem holisztikus
szemlélette]l magat az embert — és nem a sériilést — allitja a fejlodési folyamat, a
nevelés kozéppontjaba.

., ... @ hangsuly a pozitiv és aktiv hozzaadllason van. A fejlédes terhe a betegre esik
és nem a gondozora, aminek igy kell lennie (ez az Egyesiilt Allamokban nem igy
van). A gyermekek osztonozve vannak nemcsak fizikai mozgasuk, hanem intellek-
tualis képességeik fejlesztésére is. Ezt a csoporttarsak és a konduktorként dolgozo,
szeretd és egylittérzo fiatal holgyek segitsége teszi lehetove. Az itt dolgozo kon-
duktorok a legintelligensebb, vonzo, lelkes, egyiittérzd és odafigyels rehabilitdacios
szakértok, akikkel munkam soran talalkoztam. Mindennél fontosabban, dszintén
szeretik ezeket a gyermekeket. Szeretik annyira éket, hogy ha kell, hatdrozottak,
sziikség esetén kelloen egyiittérzoek, és abszolut egyenranguan osztjak meg veliik
az oromiiket. Nem bénakkent, nem is betegekként foglalkoznak a gyermekekkel,
hanem emberekként ... nem mdsként, mint barmilyen mds gyermekkel hasonlo
helyzetben. Mindegyikiik ilyen, és az egész Intézetet athatja ez a csodds, szeretd
és jokedvii légkor. Soha nem taldlkoztam hasonloval. Nincs az a templom, amely
erdsebben bizonyitana Isten jelenlétet, mint ez az Intézet, ebben az dllitolagos is-
tentelen orszagban. Ez lenyiigozo, és annyira meghato, hogy dlmatlan éjszakdim
vannak miatta, mert annyira el vagyok telve csoddlattal. Soha életemben nem érin-
tett meg igy valami ...""

Dr. House leveleibdl ahitat és meglepetés arad. Nem ok nélkiil, hiszen a Villa-
nyi uti intézet tantermeiben — eddigi tapasztalataival ellentétben — a ,,mozgasuk-
ban fogyatékosok™ egy kiilonleges csoportjaval, azaz aktiv, céltudatos, ,,igazi”
gyermekekkel taldlkozott. A terapids kezeléseket végzd szakemberek helyett
lelkes konduktorokat ismert meg, akik pedagogiai kreativitassal reagaltak a
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mozgasukban akadalyozottak szocidlis, érzelmi, értelmi, valamint testi sziikségle-
teire, nevelésiik, ellatasuk soran.

1968-ban a Villanyi uti épiiletben dr. House tehat szemtantja volt annak, amire
ezidaig még legmerészebb almaiban sem gondolt, azaz, hogy a mozgasukban aka-
dalyozott gyermekeket a medicina alapjaira épiilé egyéni terapids kezelések he-
lyett kozosségben, problémamegoldd gondolkodasra, 6nallo életre, tarsadalomba
val6 beilleszkedésre nevelték.

Ez a nézet szoges ellentétben allt eddigi elméleti tanulmanyaival és gyakorlati
tapasztalataival, hiszen Amerikaban a szegregalt kezelésekre, egy-egy tiinet, prob-
léma megoldasara specializalodott, sériiléskozponti szemlélettel és gyakorlattal
talalkozott, s6t, e kozegben dolgozott 6 maga is. A budapesti latogatas felkavaro,
de egyben léleknemesité hatast, katartikus élményt jelentett szamara, melynek
kétségtelen bizonyitékai irdsos beszamol6i. Talalkozéasa a Petd Andras altal meg-
alkotott konduktiv pedagogiai gyakorlattal olyan erésen hatott ra, hogy szakmai
hitvallasanak, nézeteinek megvaltoztatasara sarkallta, ami késobbi maganéletére
is kihatassal volt.

., Ugy gondolom, hogy most mar értitek, miért vagyok lenyiigozve attél, amit itt
tapasztaltam. Szeretném ezt az Allamokban is szabadalmaztatni, de kétségeim van-
nak afelél, hogy ez a ,,szemlélet” hogyan miikédhetne. Mindazonaltal mégis azt
gondolom, hogy ha ez meg fog torténni, akkor én vagyok az egyetlen, aki képes
arra, hogy megvalésitsa. Es ez meg fog torténnil”™

Dr. House tantorithatatlanul hitt abban, hogy a wisconsini (amerikai) habilitaci-
os/rehabiltacios gyakorlat megreformalasanak létfontossagu és sarkalatos pontja
lehet a konduktiv pedagdgia megismertetése és implementdldsa. Elszantsaggal
és tervekkel utazott haza Amerikaba, hogy nemes célja megvalositasa érdekében
megtegye az elsé gyakorlati 1épéseket.

Harmadik szin: Wisconsin, USA — Dr. House megkezdi a konduktiv

pedagdgia népszeriisitéséet, a tamogatasok gyiijtését, és elinditja a
konduktiv nevelési projektet

Dr. House kiilonféle forumokon, médiaban és az egyetem nyilvanos eldadasan
tajékoztatta a hallgatosagot €s utazasanak tamogatoit, a ,, Teriileti Bizottsagot” (a
W.S.U.E.C. Area Committee’-t) tapasztalatairol. Kitartoan lobbizott annak érdeké-
ben, hogy megszerezze a konduktiv pedagogia eredményességének vizsgalatdhoz
az elvi és nem utolsésorban az anyagi forrast, aminek nem titkolt célja az volt,
hogy az USA-ban, elsdként Wisconsin allamban, megkezdhesse a konduktiv pe-
dagdgia telepitését.

Kitart6 ¢és aldozatos munkdjanak eredményeként 1968 8szén inditotta el a Cer-
beralis Paresis Integralt Kezelése (IMCP — Integrated Management of Cerebral
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Palsy) elnevezésii projektet a Chippewa Valley Chapter of United Cerebral Palsy,
Inc. finanszirozasaval, majd a kovetkezO évben sikeresen palyazott az Egyesiilt
Allamok Oktatasi Minisztériuma tamogatésaért is.

Ebbdl az anyagi keretbdl fedezte munkatarsanak és feleségének, Marguerite V.
HOUSE-nak, (Margo) (BA, MS) és a wisconsini egyetem két frissen diplomazott
pedagdgusanak, Pearl E. PFIOTROWSKInak (BA) és Sheri A. GEHWEILERnek
(BA) Budapestre tortén6 utazasat. Dr. House a Magyar Oktatasi Minisztérium se-
gitségével és partfogasaval szervezte meg, hogy elséként Margo harom honapot,
a késdébbiekben Pearl és Sheri hét honapot tolthessen az Orszagos Mozgasterapiai
Intézetben a konduktiv pedagogia elméleti és gyakorlati tanulmanyozasaval, ami
kiegésziilt angliai — a konduktiv nevelést elséként alkalmazo — intézetek 1atogata-
saval is.

Pearlt kiilondsen motivalta Magyarorszag, a szamara ,,ismeretlen vilag” megis-
merésének lehetOsége, ezért az utazast megelézden intenziven tanulta a magyar
nyelvet azzal a céllal, hogy a budapesti tartozkodas soran minél tobbet megértsen
a magyar kulturabdl, és nem utolsésorban az Orszagos Mozgasterapiai Intézetben
zajlo munkabol.

Negyedik szin: Orszagos Mozgasterapiai Intézet, Budapest

Az amerikai vendégek az intézetben val6 tartézkodasuk alkalmaval igyekeztek
minden részletre kiterjedd megfigyeléseket, jegyzeteket, és rajzokat késziteni ab-
bol a célbol, hogy a Wisconsinban induldé IMCP projektben rekonstruélni tudjak
az Orszagos Mozgésterapiai Intézet programjanak minden elemét.

Az intézeti személyes megjelenés inditékai és sziikségletei tobbek kozott a ko-
vetkezok voltak:

Egyrészrol a kényszertiség, hiszen a konduktiv nevelés elméleti és gyakorlati
munkajahoz kot6dé eredmények, modszertani leirdsok tobbnyire magyar nyel-
ven ¢s csak rendkiviil csekély szamban voltak hozzaférhetok. Pet6 Andras mun-
kassaga empirikus alapokra tamaszkodott. Igazi eredményei a gyermekek ko-
z0tt, a csoportszobakban sziilettek, és nem egy kutatdintézeti irdasztal mogott.
Az irasbeliség hianya miatt a konduktiv nevelés 1ényegét tobbnyire csak azok
sejtették vagy értették meg, akik személyesen is ellatogattak az intézetbe, vagy
ott dolgoztak, és sajat maguk tapasztaltdk meg nap mint nap a modszer haté-
konysagat.

A masik ok, amely nélkiilozhetetleniil sziikségessé tette a személyes tapasztalat-
szerzést, az volt, hogy Petd minden tekintetben szakitott a hagyomanyos szem-
1¢élettel, ezaltal a konduktiv nevelés gyakorlati megvalositasanak modja €s mi-
kéntje egy kiviilallo szdmara elképzelhetetlen volt. A 60-as évek Amerikajaban a
tradicionalis pedagdgusi, gydgypedagogusi, terapeutai megkozelités gyokeresen
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eltért az ,,0jszerti” holisztikus konduktiv szemlélett6l, ezért a konduktiv nevelés
megvalodsitdsahoz, vagyis, a ndvendékhez és a habilitalasi/rehabilitasi tevékeny-
séghez minden eddigi tapasztalataval eltérd viszonyulast kellett megismernie és
magaéva tennie a szakembernek.

I

Gondoljunk csak bele a ,,konduktiv’’ sz6 jelentésébe, mely Petd értelmezésében az
aktivitas eldsegitését, a novendék feladatmegoldasra valo ravezetését vetiti eldre.
A nevelési szintér és a neveld, azaz a konduktor szakember, hagyomanyostol elté-
16 szerepkore rendkiviil fontos eleme a konduktiv pedagdgia rendszerének.

Petd Andras reformgondolata, miszerint egy ¢és ugyanazon személy a ndvendék
bizalmas segitdje, apoloja, tanitdja, teljesitményének értékeldje, azaz, az altala
megalkotott konduktor ,,mesterség” (mely kulcsfontossagli a rendszer megvalosi-
tasaban) nemcsak anno, de még napjainkban is sokak szamara meglepd, sét gyak-
ran elfogadhatatlan!

A konduktiv nevelés soran a konduktor latja el azokat a feladatokat, amelyek szo-
kas szerint a fizioterapeuta, a foglalkozas-terapeuta, a beszédterapeuta, a tanarok
vagy a csaladtagok ,,feladatkorébe tartoznak”. PARNWELL!" (1968) szerint a
konduktornak a tanitds szempontjabol az a legfontosabb feladata, hogy ,, képes
a tanulas minden teriiletét integralni, felismeri a legkisebb eredményeket is, és
ezeket a nap folyaman a legkiilonfélébb helyzetekben alkalmazza, tehat a tanulast
folyamatosan megerdsiti, és kiemeli jelentdségét. !

Pet6 a hagyomanyos rehabilitacié foglalkoztatasi kereteivel is szakitott, hiszen az
Amerikaban gyakorlatta valt kliens-terapeuta foglalkozasok helyett a konduktiv
nevelés soran a tanulds nem egyéni, hanem tarsas kontextusban zajlik, csoportos
interakci6 soran. A csoportfoglalkozasok, az integralt programok, a belsé motiva-
ci6 hangsulyozasa mind arra szolgalnak, hogy a gyermek tarsas és motoros kom-
petenciai parhuzamosan fejlédjenek, ¢és segitsék az érzelmi biztonsag erésodését.

Ezen tilmenden a cél: képessé tenni a mozgasaban akadalyozott novendéket arra,
hogy aktivan részt vegyen a tanuldsi folyamatban, ravezetni, hogy céljat gondo-
latban eldrevetitve tudatosan kontrollalja (intendalja mozgasat), és ezaltal képessé
valjon az 6nalld, akaratlagos mozgas kivitelezésére.

Az Amerikaban alkalmazott terapidk kozott nem volt olyan, amelyik a cerebra-
lis paresises gyermek kezelését egyetlen specialistira bizta volna ugy, ahogy azt
Petd megkisérelte; egyik modszer sem alkalmazza a csoportterapiat, viszont mind-
egyiknél nagy szerepet kap a viszonylag passziv fizioterapia, ahol a foszerep a
terapeutara harul.

Ezért a projekt sikeres megvalositasahoz elkeriilhetetlen volt, hogy Margo, Pearl
¢és Sheri megélje és magaéva tegye a modszer ,,szellemiségét”. Ennek érdekében az
amerikai ,,vendégek™ az Orszagos Mozgasterapiai Intézet konduktiv csoportjaiban
foly6 munka soran nemcsak a konduktiv nevelés filozofidjaval, de a mindennapi
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gyakorlatok soran a novendékekkel, magyar konduktorokkal, konduktorjeloltek-
kel is megismerkedve és egylitt dolgozva szereztek tapasztalatokat. Pearl a vele
egyidds konduktorjelodlttel, Frank Vilmaval kiilondsen jo barati kapcsolatba kertilt,
¢és nemcsak remélték, de tervezték is, hogy a jovében lehetdségiik lesz talalkozni,
esetleg egylitt dolgozni.

Otodik szin: Utkdzben — parhuzamos utak, avagy a konduktiv
nevelés és Frank Vilma utazasa. De micsoda kiilonhség!

1969 nyardn FRANK Vilma megkezdte élete leghosszabb és legkalandosabb uta-
zasat. A visszahiizodo, maganyos, szinte ,,gyereklany”, 22 évesen hatarozta el —
megszakitva konduktori tanulmanyait, hatrahagyva szétszakadt csaladjat, édesap-
jat, ,,valasztott” nevelGanyjat'?, testvéreit, az 6sszes nélkiilozést és rossz élményt,
amely eddigi életét keseritette —, hogy egy ismeretlen, 01j vilagban probalja a bol-
dogsagot és bnmagat megtalalni.

Pearl batoritasa, segité szandéka, reményteljes igérete alapjan — miszerint Vilma
dr. House wisconsini konduktiv pedagdgiai kutatdémunkajat segithetné az Orsza-
gos Mozgasterapiai Intézetetben szerzett tapasztalataval — elhatarozta, hogy a haj-
dani Jugoszlavian'® keresztiil megprobal eljutni Olaszorszagba, majd Gjdonsiilt
,.partfogbja” (Pearl) segitségével az Egyesiilt Allamokba.

Az eredeti tervének megfelelden, vonattal utazott Belgradba, majd onnan tovabb
utazva, az Adrian at szeretett volna eljutni a jugoszlav-olasz hatar kozelébe. Az
utolso kilométereket mar gyalogosan, egyik fatol a masik faig, rettegve tette meg,
mivel a hegytetordl letekintve az utakon katonai jarmiiveket és felfegyverzett ka-
tondkat latott. Ezen az 1969-es nyari éjszakan valt igazdn felnétté. Félelmét és
szorongasat csak a kis taskajaban megbuvd piros ruhas babaja (Fiiles), amelyet
még ,,valasztott” neveldanyjatol kapott, biblidja, és az elmaradhatatlan cigaretta
enyhitette.

Tudta, érezte, hogy nem lehet messze az ahitott szabadsag, mikor elért egy kisva-
rosba. Az utcak kihaltak voltak, igy senkitdl sem zavartatva egy kozeli templomba
ment be, ahol izgatottan lapozott bele a padon fekvd biblidba. Az irast nézve ekkor
jott rd, hogy még jugoszlav f6ldon van! Hatra sem tekintve igyekezett viszza az
erddbe, ahol 1épteit szaporazva, cipdjét elvesztve, mezitlab bolyongott napokig, mig
végre elért egy masik varosba. Egy kis utcan elindulva a varoskozpont felé, csodaval
hataros modon magyar szo {itotte meg fiilét. Azt hitte, hogy a faradtsag miatt csak
képzelddik, de nem! A trieszti menekiilttabor két lakojaval hozta ssze a sors. Et-
t6l kezdve felgyorsultak az események. A magyarok elkisérték a helyi rendérorsre,
ahol egy rovid jegyzokonyv felvétele utan kozel hat honapig taborlako lett. Kdzben
levélben folvette a kapcsolatot reménybeli partfogojaval, Pearllel, aki — terveik-
kel ellentétben — fiatal életkora ,,miatt hivatalosan nem vallalhatta Vilma amerikai
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letelepedésének szponzoraldsat. A sors ,,intézkedéseként” fogta fol és fogadta el dr.
House partfogasat, melynek segitségével 1970 januarjaban az Ujvildg foldjére 1ép-
hetett.

Kivancsisag, szorongas, biintudat kavargott benne, mig az 01j, boldogabb élet re-
ménye ¢és vallasos meggy6zddése mellett élete talan egyetlen dromforrasa, a kon-
duktori mesterség gyakorlasanak lehetdsége éltette benne a hitet.

Hatodik szin: Wisconsin (USA) — az IMCP projekt rovid és viharos
torténete, amelynek soran kideriil, hogy nincs az a dramairgi
képzelet, amely az élet eseményeit feliilmalhatna

Az IMCP projekt kutatdcsoportja — dr. House koncepcidja alapjan — a kdzponti
idegrendszer sériilése kovetkeztében mozgasukban korlatozotta valt (CP), kon-
duktiv csoportban foglalkoztatott gyermekek fejlodésének eredményeit kivanta
Osszehasonlitani a tradicionalis terapiaban részt vevd, szintén CP-vel é16 gyerme-
kek kontrollcsoportjanak eredményeivel — a konduktiv pedaddgiai program haté-
konysaganak bizonyitasa céljabdl, a csoport altal tervezett Eau Claire Functional
Abilities Test mérési sorok'* alapjan. A tesztsorozat a funkcionalis mozgasfejlédés,
a szocialis magatartas és a tanulashoz sziikséges készségek fejlédésének mérésére
koncentralt. Kritikus pontja a gyermekek szelekciojanak kérdése volt, miszerint a
kisérleti és a kontrollcsoport névendékeinek életkor és nemek szerinti megoszla-
sa, illetve a cerebralis paresis tipusa és sulyossaga szempontjabol megkozelitden
azonos legyen.

A sikeres kutatés lefolytatdsahoz elviekben minden rendelkezésre allt: szivds, min-
den akadalyt legy6z0, ,.konduktiv lelkii” kutatasi igazgatd (dr. James B. HOUSE),
energikus, elkdtelezett programigazgatd (Margo House), valamint szakmai és ci-
vil szervezetek anyagi, erkdlcsi timogatasa, amikor is (a kutatds szempontjabol
tragikus hirtelenséggel) dr. House — maganjellegli problamak miatt — lemondott a
projekt vezetésérdl, és felmondott allasabol.!> A kutatas folytatasara a The Natio-
nal Association for Retarded Children kutatasi igazgatdjat, a konduktiv pedagogiai
tapasztalatokkal nem rendelkez6 Laird W. Healt nevezték ki.

Dr. House 1970 nyaran tavozott az egyetemrol, elvalt feleségétdl, majd rovid idén
beliil mas allamba koltozott, ahol folytatta beszéd- és hallasterapiai munkajat. A
fiatal Frank Vilma, akinek letelepedési kérelme hivatalosan House partfogoltsa-
gahoz volt kdtve — sem a nyelvet, sem az amerikai kulturat nem ismerte —, a pro-
feszorral tartott. Egy éven beliil (1971-ben) hazassagot kotottek, és a keleti parton,
Connecticutban telepedtek le.

Mindezek ellenére a projekt folytatodott, és 1971 februarjaban a masodik fazisaba
1épett, azaz, egy konduktiv csoport megkezdte miikddését. A kisérleti csoportban
(IMCP), bentlakasos rendszerben, 10 gyermeknek (6-14 évesek, a mért I1Q 70 alatt
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volt) biztositottak napi 13 és fél 6ras foglalkoztatast.

A gyermekek viselkedésének harom alapkompetenciajat — funkcionalis mozgas,
szocializéacio és kognitiv funkciok — dsszehasonlitottak a hagyomanyos modszer-
rel, terapiaval fejlesztett 15 tanuloval. Alig tobb, mint egyéves munka utan, 1972
aprilisaban, a kisérleti csoport befejezte tervezett munkéjat — kihasznalva a rendel-
kezésre allo kutatas-finanszirozast.

A huszonét feladat és harom ,,szubtotal” eredmény Osszehasonlitasa utan a wis-
consini kutatas arra az eredményre jutott, hogy az IMCP csoportjaban a gyerme-
kek lényegesen tobbet fejlodtek a szocializacios valtozok esetében — kiilondsen a
kommunikacié terén —, mint a kontrollcsoport tagjai. A kontrollcsoport résztvevoi
a funkcionalis mozgasok, feladatok megoldasa terén, példaul: evésben, ivasban,
és Osszességében az Onellatasi teriileteken mutattak nagyobb eldrelépést. A kog-
nitiv értékeknél — bar a kontrollcsoport tagjaindl magasabb volt az induldé mérési
eredmény — mind a két csoport nagyjabdl azonos fejlodést mutatott, szamottevo
kiilonbséget nem tapasztaltak.

A kutatds eredményét — mely csalodast okozott — Laird W. HEAL tdbbkotetes
tanulmanyban publikalta. Az eredmények értékelésekor fontos figyelembe ven-
niink annak kortilményeit, az azt er6sen befolyasold viharos torténéseket, egyéni
sorsokat.

Dr. House varatlan tavozasat tovabbi tragédiak kisérték. A harom konduktiv peda-
gbgiai tapasztalattal rendelkezd amerikai szakember koziil az egyetlen magyarul
jol besz¢ld, Pearl E. Piotrowski, téli vakacidja soran repiilégép-szerencsétlenség-
ben életét vesztette (1971). Margo House szintén tavozott a programbdl. A hiva-
talos iratokban nem talaltam utalast arra vonatkozoéan, hogy miért hagyta ott a
szivének oly kedves programot.

Kétségtelen, hogy a House-hazaspar és Pearl elvesztése vitathatatlanul megpecsé-
telte a kutatas eredményeit, de annak sikeressége mar a kezdetekben is megkérde-
jelezhet6 volt, mivel szakképzett konduktor sem a gyermekek programba torténd
felvételében (konduktiv nevelésre vald alkalmassaganak megallapitasaban), sem
a program tervezésében nem vett részt — bar ez az adott politikai helyzettel is ma-
gyarazhat6.'®

Ezaltal a megfelelé konduktiv szemlélet és szakmai tudas hianyaban miikdo prog-
ram sem folyamataban, sem eredményeiben nem igazolhatta a konduktiv nevelés
hatasossagat.

A projekt néhany résztvevdjének — de nekik is csak az eldkészitd szakaszban —
volt némi kapcsolata a konduktiv pedagogia szaktekintélyeivel. Az IMCP projekt
kialakitdsdban/megtervezésében megkérddjelezhetetleniil fontos szerepet kapott a
tobbhonapos megfigyelés és konzultacio dr. Hari Mariaval és munkatarsaival a bu-
dapesti intézetben. Emellett a tervezés fdzisdban Londonban Ester Cottonnal foly-
tak eszmecserék és konzultaciok. Helyi szakmai tdmogatast Margaret Parnwell
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nyyjtott — ugyan tobbéves konduktiv pedagogiai tapasztalattal rendelkezett, de 6
sem volt szakképzett konduktor —, aki harom honapot tartozkodott Wisconsinban,
hogy segitse a munkatarsakat a program tervezésében.

Vitathatatlan tény, hogy a kutatasban részt vett gyermekek szama nagyon alacsony
volt. A szamok mogott tovabbi érdekes informaciot is talalhatunk: a kisérleti cso-
portba felvett gyermekek mind mozgésallapotban, mind a kognitiv funkcidkban
elmaradtak a kontrollcsoportban részt vevd gyermekek — a kutatds kezdetekor
mért — fejlédési szintjéhez képest.

Tovabbi nehézséget okozott a kutatés szintere. Az IMCP programjanak a Northern
Wisconsin Colony and Training School adott otthont. Heal, a projekt munkajat
értékeld jelentésében az iskola szuperintenddnsanak tevékenységérdl ellentmon-
dasosan nyilatkozott. Bar a jelentés bevezetdjében ezt olvashatjuk: , mindenben
tamogatta a projektet, noha az folyamatosan kivételes elbanast igényelt, és elvisel-
te azt a kellemetlen helyzetet, hogy bar a projektben részt vevo gyermekek egészse-
géert és biztonsagaért é felelt, a képzésbe és a terdpias kezelésbe nem szolt bele”,"
de val6jaban hatraltatta a program munkajat. A csoportokban folyd munkat allan-
doan , kiils6s munkatarsak™, az iskola alkalmazottai ,,feliigyelték”, és — a gyerme-
kek biztonsagara hivatkozva — szigoru feltételeket szabtak. A foglalkoztatasukat
kizarolag véddsisak, térd- és konyokvédok haszndlataval engedélyezték, és bizo-
nyos helyzetekben, példaul iil6 helyzetben, kotelezové tették a biztonsagi szijak
hasznalatat. Vilma tapasztalatai is ezt a tényt tamasztjak ala. Véleménye szerint az
adott koriilmények kozott a csoport munkaja soran a konduktiv nevelés alapelveit
nem tudtak megvalositani. Margo igazgatoi palyafutdsa alatt alkalmanként kikérte
Vilma tandcsait, aki tobbszor meglatogatta a csoportot, bar a legnagyobb banatara
a csoport munkajaban rendszeresen és aktivan nem tudott részt venni.

Heal 1972 agusztusaban az IMPC projektet bemutato és értékeld jelentés'® elésza-
vaban a kutatas koriilményeit, validitasat igy kommentalta: ,, Valdsziniileg hibds
lenne azt feltételezni, hogy az IMPC projekt megfeleloen értékelte a folyamatokat.
A projektet sok tényezd hatraltatta: a munkatarsak gyakran cserélédtek, csak kor-
latozott kapcsolatot tudtak kiépiteni a konduktiv pedagogia mas kozpontjaival, a
gvermekek siulyosan fogyatékosak voltak, a projekt folyamdn atmeneti igazgatoval
dolgoztunk egyiitt, nem volt megfelelé az elhelyezés, és tavolrol sem volt optimalis
az értékelés megtervezése. A felsorolt hianyossdagok koziil egy is elég ahhoz, hogy

a projekt ne tudja pontosan értékelni a konduktiv pedagdgia eredményeit” "’

Heal jelentésében azt is hangstlyozza, hogy a munkatarsak olyan meggy6zodéssel
fejezték be a projektet, amilyennel kezdték — erésen hittek abban, hogy a konduk-
tiv pedagogia elvei €s modszerei megalapozottak, és mindent meg kell tenni annak
érdekében, hogy az USA-ban is implementaljak.

Ennek ellenére kétségtelen, hogy a projekt a vart eredményeket — a konduktiv
pedagogia ,.berobbanasat” az USA rehabilitacios életébe — nem hozta meg, és
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évtizedekig csak néhany haladé gondolkodasu akadémikus mutatott érdeklodést
a modszer irant: dr. Ernst F. JOKL neurolégus, a Kentucky Egyetem Rehabilita-
cidés Kozpontjanak igazgatodja, aki a kutatds eredményeinek hatasara vette fel a
kapcsolatot a Petd Intézettel; a Sunbeam School (OH) CP-vel ¢16 didkjait tanitd
tanarok; valamint Norman Action, a Nemzetkozi Rehabilitacios Tarsasag titkara —
6k a kutatast kdvetd publikaciok hatasara szervezték meg utazasukat a budapesti
intézetbe, hogy a konduktiv pedagdgia programrol személyesen is tapasztalatot
szerezhessenek. (GAROFALO, 2005)

Dr. James House neve, munkassaga, a projekt eredménye/eredménytelensége és
annak okai a feledés homalyaba meriiltek a nagyvilag, s6t még a konduktor-tar-
sadalom szaméra is. Ezen a ponton a konduktiv pedagdgia és Vilma House Ujvi-
lagba utazasanak megrenditéen dramai torténete Irwin SHAW idézetével véget is
érhetne;

,,Nem lehet tervezni szerelmet vagy halalt, vagy harcot, sem semmi mdst. Az
egyenlet igy szol: Ember plusz Szandék egyenloé Véletlen. Ezt viszont nem
lehet elhinni. Tervnek igenis kell lennie valahol, csak bolcsen dlcazva, ahogy
a jo dramairo dlcazza a cselekményt. A halal pillanataban az ember talan
mar atlat mindent, s azt mondja akkor: 6, most mar értem, miért lépett be az
a figura annak idején az elso felvondsban.”

Irwin Shaw

Hetedik szin: Connecticut (USA) — melyben megtudjuk, hogy egy
tragikus helyzet, hogy kényszeritette a magyar kondutorjeldltet arra,
hogy elfojtott pedagadgiai tehetséget, “konduktor-lelkét” pedagagiai
»hagyvallalkozashan” kamatoztassa

Pedagogiai kalandregényiink lezarasahoz, vissza kell kanyarodnunk az 1970-es
évek elejére, amikor is James House feleségiil vette Frank Vilmat. Hazassagukbol
két gyermek sziiletett — 1972-ben egy fiu, Dénes, majd 1973-ban lanyuk, Marika
(meg kell jegyeznem érdekességképpen — bar életutjukba bepillantva nem megle-
p6 —, hogy gyermekeiknek magyar keresztnevet adtak, ami tapasztalataim szerint
ritkan fordul elé az Amerikaba emigralt magyarok korében).

Vilma rendkiviil biiszke volt tehetséges gyermekeire, kiilonesen fia, Dénes kiemel-
kedé képessége tiint ki kortarsai koziil. Oréme azonban nem lehetett teljes, mert
az oktatasi rendszer képtelen volt ,.kezelni” a tarsaitol eltéré képességli tanulot.
A csalad banatat tetézte, hogy Dénest 7 éves kordban stilyos daganatos betegség-
gel diagnosztizaltak, igy az iskolai nehézségekkel vald konfrontalodast a gyermek
¢letért valo kiizdelem valtotta fel. Az alattomos koérral szembeni elkeseredett harc
szerencsére sikerrel jart!
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A hosszan tart6 kezelések utan a csalad és az iskola is meglepetéssel tapasztalta, hogy
Dénes egyes részképességekben valtozatlanul életkorat meghaladd teljesitményt
nyUjt, mig mas teriileteken — kifejezetten a grafomotoros tevékenységgel kapcso-
latos funkcioi sériiltek — elmarad tarsaitol az iskolai feladatmegoldasban. Az iskola
tovabbra sem tudott mit kezdeni a fitl ,,massagaval”, egyéni bandsmodot igényl6 fej-
lesztésével, ezért Vilma ugy dontott, hogy sajat maga veszi kézbe fia tanitasat.

Férje és a helyi hitk6zosség tamogatasaval ujrakezdte pedagogusi palyafutasat,
elinditotta “0j szellemi” iskolajat — a kezdetekben 6t gyermekkel — New Covenant
School (Ujszévetség Iskola) néven. Az iskola alapitdsanak masodik évében 14-re,
majd a kovetkezd években mar 70-re nétt a ndvendékei szama. Az iskola 5 éves
kortol 18 éves korig biztositott szeretetteljes nevelési szinteret atlagos képességil,
kiemelten tehetséges, tovabba tanulasi nehézségekkel kiizd6 gyermekek szamara.
Vilma irdnyitotta az osztalyba sorolas nélkiili kozosséget, kondukalta novendékei-
nek érzelmi és szocialis fejlodését, sikeres iskolai elérehaladasat.

Akarcsak Peté Andras konduktiv pedagogiai elvrendszerében, az Ujszovetség Is-
koléban is rendkiviili figyelmet kapott a kozdsségi nevelés, a csoportban nevel6d6
egyén fejlodési sajatossagat, érdekldodését figyelembe vevo egyéni banasmod, az
egységes koveteléssel egyidejiileg a differencialas, a kreativ gondolkodas, az aka-
rati €let (intencid) fejlesztése, a cselekedtetés €s az aktiv részvétel a tanulasban.
Vilma az Orszagos Mozgasterapiai Intézetben toltott évek soran a nevelés iranti
elhivatottsaggal magaba szivott konduktiv pedagdgiai ,.filozofiat” iiltette at a gya-
korlatba az amerikai ,,nem mozgaskorlatozott” gyermekek szamara.

Az Ujszovetség Iskola kozel 20 évig nytjtott biztos ,,szovetséget”, szeretetteljes
életkozosséget, alternativ pedagdgiai programot a New Haven Countyban é16 no-
vendékek, csaladok szdmara.

Két évtizednyi miikddés utan — dr. House betegsége miatt — Vilma bezarta az is-
kola kapuit.

Nyolcadik szin: New York, 2016 — Vilma House otthona

Vilma néni napjainkban is végtelen szeretettel és lelkesedéssel osztja meg vendé-
geivel azt az ezernyi élményt — kiizdelmet, sikert, kudarcot, 6romot — melyekben
gazdag ¢letlitja sordn része volt, amelyeket novendékeinek mai napig tartd szere-
tete kisér, és a konyvei mellett sorakozé fényképalbumok 6rokitenek meg.

Eldkeriilnek a hajdani ,,petés” gyermekek 1960-as évek végén késziilt, megsargult
fekete-fehér képei, az ,,Ujszovetség” iskola két évtizednyi torténetét felelevenitd
fényképei, melyeken Vilma — kisebb-nagyobb méretli iskolapadokban {il6, kiilonbo-
76 életkorn, érdekl6dé tekintetli gyermekek kozott — az asztal tetején iilve lelkesen
tanit, vagy a szabadban jatsz6 gyermekek, ahogy egyiitt fedezik fel a természetet, és
még megannyi sz&ép, megorokitett pillanat egy iskolaalapitd pedagogus palyajardl...
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Epilogus

Dr. House kutatasa és a Pet6-modszer amerikai implementalasara tett sikertelen
kisérlet az évek soran a feledés homalyaba meriilt, de a konduktiv pedagogia gon-
dolatisaga és annak amerikai kalandos torténete tovabb ¢lt Vilma iskolajanak szel-
lemiségében, és tovabb él napjainkban is.

A kiizdelem talan mégsem volt eredménytelen, hiszen a House-hazaspar fogadott
unokéja 2015-ben — 47 évvel dr. James House budapesti utazisa utdn — sikeres

crer

valosuld BA szintli gyogypedagogus- és konduktorképzésben.?

Még nem tudhatjuk, hogy mit hoz a j6v6 és miként folytatodik a konduktiv neve-
1és kalandos torténete Amerikaban, de mi, a Pet6-modszer mai amerikai ,,nagyko-
vetei” ismerjiik feladatunkat: nap mint nap tenniink kell azért, hogy ne csak egy
hatarké legylink a pedagdgia torténetében, hanem az évek soran megfogalmazott
elvek példai.
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Jegyzetek

1 ,,A cerebralis paresis (CP) a mozgas és a testtartds maradandé zavara, melyet az
éretlen agy nem-progressziv patologiai allapota idéz el6 (AICARDI-BAX, 1992).
Perlstein (1952) ugy hatarozta meg a CP-t, mint bénulas, gyengeség és inkoordi-
nacio, valamint egyéb motoros funkciozavarok egylittesét, amelyet az agy prae-,
peri- és postnatalisan keletkezett fejlodési zavara, sériilése vagy betegsége okoz, és
amelyhez az intellektus, a személyiség zavara, epilepsia tarsulhat valtozé gyakori-
saggal.” (BALOGH-KOZMA, 2000)

2 Margo V. House a University of Wisconsin professzora. (1928-2016) Gyermekei
mondtak rdla: ,,Hevesen szeretd, az élet irant szenvedélyesen elkotelezett ember
volt, aki egyik pillanatban képes volt fesztelentil nevetni, mikdzben a kovetkezében
kész volt lecsapni az igazsag kardjaval.”

3 Ester Cotton a Bobath hazaspar programjaban dolgozott, mint fizioterapeuta.
Berta Bobath kiildte elészor Budapestre 1965-ben, az Orszagos Mozgasterapiai In-
tézetbe, ahol nagy hatast tett ra a konduktiv nevelés. Egész életére elkotelezettje,
tamogatoja és szoszoldja lett a Pet6-modszernek.

4 Dr. Petd Andras 1950-ben hozta létre az Orszagos Mozgasterapiai Intézetet,
melynek 1963-t61 Mozgassériiltek Neveloképzd €s Neveldintézet volt a hivatalos
neve — ma Petd Andras Foiskola. Mivel a rendekezésemre 4116 dokumentumokban
az Orszagos Mozgasterapiai Intézet megnevezés szerepel, ezért konzekvensen ezt
hasznalom.

5 Dr. James V. House, sziileihez irt magéanlevele 1968. februar 26.

6 Dr. James V. House sziileihez irt magéanlevele, 1968. februar 26.

7 Dr. James V. House sziileihez irt maganlevele, 1968. februar 26.

8 Dr. James V. House sziileihez irt maganlevele, 1968. februar 26.

9 Remarks to W.S.U.E.C. Area Committee — 10/27/68 — dr. James B. HOUSE
eléadasanak jegyzetét 6zvegye, Vilma House bocsatotta rendelkezésemre.

10 Margaret Parnwell (1933-1992) angol terapeuta, a Lady Zia Wernher Centre
(Luton, Bedfordshire) gyogypedagogiai iskola munkatérsa, “Margaret volt az, aki
ajtot nyitott a konduktiv pedagdgianak...” (Ester Cotton)

11 Cotton, Parnwell (1968): Conductive Education with special reference to severe
Athetoids in a non-residential centre. Journal of Mental Subnormality, 51.

12 Udvardy Istvanné — aki a Barczi Gusztav Gyogypedagogiai Foiskolan folytatott
tanulmanyai soran ismerkedett meg Petdvel és a konduktiv pedagdgiaval — hatasara
valasztotta Vilma Frank a konduktor mesterséget.

13 Az 1963 elotti elszigeteltséget kdvetden 1965-re mar megenyhiilt a viszony Ma-
gyarorszag és Jugoszlavia kozott, ezaltal felgyorsult nemcsak a gazdasagi egyiitt-
miikddés, hanem a magyar és jugoszlaviai emberek magan-kapcsolatrendszere is,
ami a turistautazasok fellendiilésében is megmutatkozott.

14 Késdbb kiegészitették még két tesztsorral: Peabody Individual Achievement Test
¢s Wolfe Bluel Socialization Inventory.
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15 HEAL, Laird W. az IMPC projektet értékeld hivatalos beszamoldja szerint.

16 A magyar-amerikai kulturalis és gazdasagi kapcsolatokban az igazi attorést csak
az 1973-as év hozta meg.

17 HEAL, Laird W. (1972): Evaluating an Integrated Approach for the Manage-
ment of Cerebral Palsy. Volume 1. University of Wisconsin, Eau Claire. III.

18 HEAL, Laird W. (1972): Evaluating an Integrated Approach for the Manage-
ment of Cerebral Palsy. Volume I-IV University of Wisconsin, Eau Claire.

19 HEAL Laird W. (1972): Evaluating an Integrated Approach for the Management
of Cerebral Palsy. Volume I University of Wisconsin, Eau Claire. IV-V.

20 Az Amerikai Egyesiilt Allamokban Michigan allamban (Grand Rapids), 1999-
ben valosult meg az elsé amerikai konduktor-tanitd-gyogypedagogusképzési prog-

crer

ban is egyediilallo Eszak-Amerikéban.
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Szarka Emese
Mire tanitanak a zarandokutak? - jelentés
2013-hol

Egy elokutatas margojara

2006 ota jarom a spanyolorszagi el Camino de Santiago utvonalakat gyalogos
zarandokként. A kezdetektdl foglalkoztat az egyéni tvalasztasok célja és a hoz-
zaflizott remények bevalasa, valamint a zardndoklétforma ,,lenyomata”, vagyis
az abbodl adodo személyiség- és életképvaltozas. Az évek soran felgyiilemlett be-
szélgetések arra inditottak, hogy tudomanyos igényességgel is vizsgalni kezdjem
a zarandokutak jelent6ségét az egyes emberi életekre nézve. Elészor kizardlag
a pedagogusok és a tanulok alltak érdeklédésem kozéppontjaban, mert egyfeldl
az utazassal Osszefliggd (6n)nevelés, (6n)miivel6dés €és oktatas soran felmeriild,
bennem megfogalmazodo kérdések foglalkoztattak, amelyek a neveléstudomany
korébe illeszthetdk, ugyanakkor interdiszciplinaris vizsgalodassal is egyiitt jarnak.
Masfeldl azt tapasztaltam, hogy a valasztott célcsoport tobb egybefliggd szaba-
diddvel rendelkezik nyaron, mint az egyéb munkakorben dolgozok; ez a rendelke-
zésre allo szabadid6 pedig hosszabb utazasokat, zarandoklatokat is lehetévé tehet.
Késobb azonban mégis noveltem a minta nagysagat, a célcsoport korét nyitotta tet-
tem barmilyen foglalkozastiak elétt, amikor 2013-ban eldkutatasba kezdtem egy
proba kérddivvel a magyarorszagi zarandokok korében. Jelen tanulmany altalaban
a zarandokutakrol, néhany utazo pedagdgusrol és az eldvizsgalat szorosabban ide
kapcsolddo részeredményeirdl szol. Korpics Mdrta zarandoklatrol szo616 konyvét
etalon és uttéré munkanak tekintem, amelyben mintegy szintézisét adja mindan-
nak, amit ma a vallas fogalmardl, a vallasgyakorlas formairdl és ezekkel 6sszefiig-
gésben a jelentsebb zarandokutak szerepérdl tudunk, ezért tobbszor hivatkozom
ra munkamban. Eldszor szot ejtek a zarandokutak torténeti hatterérol, kiilonos
tekintettel a kozépkorbdl rank hagyoméanyozddott ritudlis tevékenységekre, ame-
lyek a zarandoklatra késziilt és a mar ton levét korbefontak, tovabba kitérek a
zarandoklatok céljara, amelynek aktualis vizsgalata megragadott engem. Réviden
bemutatok néhany pedagogust, akiknek az életében meghatarozo szerepet toltott
be az utazés. Ezutan térek ra az 6nallo vizsgalatbol nyert részeredményekre, majd
az Osszefoglalasban egy 0j kutatds sziikségességét szorgalmazom, mert legyen
barmennyire is felkapott vagy latszélag mara mar tildimenzionalt egy-egy zaran-
dokutvonal, a torténeti kutatasokon tal hijan vagyunk a nemzetko6zi 6sszehasonlito
kvalitativ vizsgalatoknak.
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Utazas, turizmus és/vagy zarandoklat?

ELES Csaba némi kritikéval illeti a Pedagégiai Lexikon (1997) és a Magyar
Nagylexikon (2004) tartalmat, amelyekbdl hianyzik az ,utazds” cimszo, hol-
ott vitathatatlannak tartja annak bekeriilésre valo jogosultsdgat, mivel az utazas
nagyon is beletartozik a neveléssel és oktatassal dsszefiiggd aktivitasok korébe
(ELES, 2007). Természetesen az utazas neveléstudomanyi szerepe tilmutat a ter-
mészetjards (vo. cserkészmozgalmak) vagy a turizmusbol adodo szellemi-gazda-
sagi toke gyarapitasan. Ide tartozonak tekintem a zarandoklatot, s6t a természetbe
valo visszahuzddast, kontemplativ elvonulast is, amelyek példaul a XIX. szazadi
¢letreform mozgalmakon beliil virdgoztak. Az életreform mozgalmak kdzponti
gondolatai (példaul a menekiilés és a gyogyulas keresése egy olyan helyen, ahol
begyogyulnak a modern technikai civilizacié altal itott sebek, vagyakozas egy
jobb vilag kozossége irant, vagyakozas a testi-lelki megtisztulas utan, a személyes
kapcsolatok és a kommunaban élés felértékel6dése) megmutatkoznak abban is,
hogy ekkor virdgzasnak indulnak a spiritudlis zarandoklatok, és nagy figyelmet
forditanak a természetes életvitelre (taplalkozas, 61tozkddés, természetben tanu-
las, stb.) (NEMETH-MIKONYA-SKIERA, 2004.). A mozgalom al4 tartoz6 ko-
zosségek mindegyike valamilyen modon alternativat kinal a modern vilaggal, a
nagyvarosi életformaval szemben. A torekvések célja az, hogy visszatérjenek egy
természethez kozeli életmodhoz. A zarandoklas (mint életforma, akkor is, ha csak
rovid idére sz6l) mozgalomtdl, vallasi elkdtelezodéstol fiiggetlentil beleilleszke-
dik az elébb emlitett alternativaba, és a természetben vald aktiv jelenlét megta-
pasztalasanak igényébe.

Az utazas ,hatasvizsgalatdban” mindenképpen hasznos forrasul szolgalhatnak az
¢letrajzi elbeszélések, emlékiratok, levelek, naplok, kiilondsen pedig az Gtirajzok.
Ezek tanulmanyozasabol kideriil, hogy az utazas az dnmegismerés egyik elemi
terepe, amely — egykor és most — szolgalja az ismeretszerzést, a természeti, kultu-
ralis (képzémiivészeti, épitészeti, nemzeti, nyelvi érdeklddés), kereskedelmi stb.
ismeretek bovitését, illetve kiilfoldi egyetemeken valo tanulasi céllal is kiemelke-
do szerepe van a gyalogos, 16haton vagy kocsin torténé utazasnak. Az utazassal
jar6é mindennapi praktikumok kitanulésa, kiillonb6zo felfedezések (felismerések)
és kapcsolatépitések mind hozzajarulnak az egyén kulturalis érzékenységéhez és
szellemi fejlodéséhez. A XVI. szdzadban mar tigy tekintett a miiveltebb tarsadalmi
réteg az utazasra, mint a nevelés lezarasara. A pedagogiarol is gondolkodo szer-
z0knél olyan részletkérdések meriilnek fol, mint az életkor, a kisérd személye, a
nyelvismeret és nyelvtanulas vagy az arra érdemes férfiikkal torténd személyes
talalkozasok és eszmecserék (ELES, 2007).
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Utazo pedagdgusok

A kiépitett vasut- és kocsihalozat megjelenése el6tt, ha valaki egy masik faluba
vagy varosba kényszeriilt jutni, tobb honapos utazasra kellett felkésziilnie. Vajon
milyen kiilonbségek fedezhetdk fel az utazas egyes tipusai kdzott? Hogyan élték
meg ¢s értékelték magukban a XVII-XIX. szdzadi emberek a tobb honapig tartd
helyvaltoztatasokat? A kovetkezékben né¢hany olyan magyar szerzét sorolok fel,
akik életiik egy részét utazassal toltotték, elsdsorban tanulmanyi céllal.

APACZAI CSERE Janos (1625-1659) iré, teologus, tanar elsé komolyabb uta-
zasa 11 évesen tortént, Kolozsvarra ment lovas szekéren tobb napig, hogy kozép-
foka tanulmanyait megkezdje. 1648-ban hollandiai tanulmanyutra indult, 6t éven
at holland és belga egyetemeket latogatott. (BAKO, 2010) TESSEDIK Samuel
(1742-1820) evangélikus lelkész, pedagogus Debrecenbdl Pozsonyba gyalog tette
meg az utat. ,, Miutan Erlangenben két évet toltottem, azon vagy keletkezett ben-
nem, hogy mas egyetemeket is meglatogassak. Megindultam tehdt mindenekeldtt
Koburgon dat Jendaba, mégpedig gyalog [...] Azutan Tokajon, Kassan, Eperjesen,
Ldcsén, Késmarkon, Besztercén, Kormécbanyan és Selmecen keresztiil, tobb-
nyire gyalog (mivel igy tobb tapasztalast szervezhettem magamnak) visszatértem
Pozsonyba.” (ZSIGMOND, 2004) VAMBERY Armin (1832-1913) orientalista,
egyetemi tanar 1861-ben célul tizte ki, hogy felkutatja a magyarok 6shazajat.
Szunnita dervisnek 61tozve elindult Konstantinapolybol Teheranig, ahol csatlako-
zott egy Mekkabol hazatéré zarandokcsoporthoz. Veliik atutazta Kozép-Azsia si-
vatagjait. Kiizdelmeim cimil irasaban igy ir errdl: ,, 4 megszokott karavinok helyett
most mar inkabb egyes utazokhoz csatlakoztam [...] kurdokhoz és arabokhoz, kik
a vallassal kalmarkodnak, mas szoval: kik [ ...] falurélfalura jarnak, naponta tobb
liter konytivel ontozik meg a két vartaniu: Hasszan és Husszein emlékét s a mikor
mar besdporték a szép sarga csikokat, alruhdaba bujt szunnita létékre jot nevetnek
a markukba hallgatoik egyiigyiiségén. Egy masik fajtaja ezeknek a valldsos iizlet-
embereknek eleven és holt perzsiknak a kerbelai szent bucsujaro helyekre valo
szallitasaval foglalatoskodott [...] titkon dsszejdtszva a rablo beduinokkal, min-
den javaikbdl kifosztatta ket, [...] S midon ugy egy tarsasagban utaztam ezekkel a
szallito urakkal [...], hamar rdajottem, hogy a szent férfiak szemfényvesztése Kele-
ten ép ugy, mint Nyugaton és a keresztények kozt csak ugy, mint a mohammeddanok
kozott, egy és ugyanaz mindig.” (VAMBERY, 1905)

KOVACS F. Zsolt prefektus a gyulafehérvari Hittudoményi Fdiskolan tartott tan-
évzard beszédében (2010) szemléletesen hasonlitotta a tanulds-tanitast zarando-
kathoz. ,, Kockazatos volt ugy nekivagni egy utnak, hogy az ember ne tudja pon-
tosan, estéere megérkezik vagy sem kitlizétt céljahoz. Az uton utbaigazito jelzések
segitik, amelyeket ha figyelembe vesz, biztosra veheti, hogy még napnyugta elott
megerkezhet, de sok olyan akadalyba is iitkozhet, amelyek hatraltatjak az elore-
haladdasban, esetleg téves utra terelik. Minden egyes tanévkezdés egy ilyen bibliai
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uton valo egyéves zarandoklat, amely szeptember 29-én kezdddik, és kovetkezo év
Jiinius 29-én fejezédik be.” (KOVACS, 2010)

Dr. McMAHON a DeMatha Katolikus Kozépiskola igazgatéja (Maryland) a
zarandoklathoz mérte a pedagoégusok munkajat. ,,Egy nevelésfilozofus egyszer
azt mondta, hogy a jo oktatds megtanit a kritikai gondolkodasra, 0szténoz, ki-
valosagra nevel. Egy kivalo oktatas mindezek mellett még a lelket is megérinti.”
(McMAHON, 2012) Ehhez zarandoknak kell lenniink, zarandokként vezetve ta-
nitvanyainkat életatjukon. Amikor valaki zarandokként kel utra, megnyitja magat
a spiritualis atalakulas elott — ez a metanoia, amely szellemi fordulatot jelent és
megtéréssel is jarhat. Hirom moddon lehet végig haladni a diaklét utjan: nyaralva,
tizleti Uton és turistaként. Az a didk, aki nyaraldsként tekint tanulmanyi éveire, arra
szamit, hogy szorakozzon, hozzaallasa a tanulashoz ezért fellangold és mulando
lesz, elvégre a vakacié nem tart 6rokké. Az a didk, aki zzleti utnak tekinti az is-
kolai id6t, azt veszi ki az utbdl, amire neki feltétleniil sziiksége van. Ami érdekli
(és ha a tanar dolgozatban kérdezi), azzal kapcsolatban aktiv, kérdezd, de ami nem
érdekli, azt inkabb elkeriili. Az a tanulo, aki turistaként latogatja az iskolapadot,
az oktatast egy ismeretlen teriilet bejarasanak tekinti, és attol fliggden, hogy az 6
hozzaallasa milyen, izgalmas felfedezésként veheti szamba a tantargyakat, netan
sokallhatja, hogy mi mindent kell megtanulnia. Sajat érdeklddése itt is dominal.
Pedagogusként négyféle modon szerepelhetiink tanitvanyaink eldtt. Aki nyaralds-
nak tekinti a munkajat, annak a tanitds nem cél, hanemcsak egy allomas valahol
az uton, mikdzben annyi minden massal is foglalkozhat. A tanitds csupan jaték,
egy ugrodeszka a vald életbe. Az iizleti uton levd céltudatos pedagdgus ugy véli,
barmelyik iskolaban képes ugyanazt és igyanigy megtanitani fliggetleniil az adott
iskola hagyomanyatdl. Az 6 tantargya, az 6 tudésa fix és természetesen a legfon-
tosabb — az ének, drama vagy testnevelés, netan a gyermek lelke, haszontalan a
szemében. Az idegenvezetd tanar sajat targykorében jol tajékozott és jol iranyitja
a hallgatoit, de képes alkalmazkodni is a csoportja igényeihez. Elkalauzolja Oket
a vilagban, de a tanitvanyok kotddései eldl elzarkozik. Az eddigi pedagogus tipu-
sok mind csak rovid id6t toltenek a didkokkal, am a zardndok pedagdgus végig
egyiitt utazik a didkjaival, mikdzben szamit r4, hogy a kozos ut folyomanyaként
minden szerepld atalakul. Szamara a tanulas targyai szent dolgok, a tanulasi tér
megszentelt hely. Egyik zardndok tanar vagy zarandok didk sem hiszi azt, hogy
az ut konny, sima, vagy mindig vilagos. Abban azonban maximalisan hisz, hogy
képes céltudatossa valni és nyitottd a valtozasra. A zardndok pedagogus tisztaban
van azzal, hogy sok didkja esetleg csak nyaral, vagy lizleti Giton van, vagy turistas-
kodik az iskolaban, éppen ezért a célja az, hogy felismertesse veliik a zarandoklét
értelmét és szépségét.
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A zarandokutak torténeti hattere

A zarandoklatra szolgald helyszinek szdma napjainkban egyre jelentGsebb, régi
utvonalakat ujitanak fel, alakitanak at, és 1j, alternativ Gitvonalakat is beiktatnak',
a zarandokok szama pedig szignifikansan né.

Megkiilonboztethetjiik az eurdpai keresztény szent helyekre vezetd zarandoku-
takat: példaul Canterbury (Anglia), Czg¢stochowa (Lengyelorszag), Fatima (Por-
tugalia), Lourdes (Franciaorszag), Roma (Olaszorszag); a baha’i vallashoz kap-
csolddo zarandokutakat: példaul Haifa (Izrael), Bagdad (Irak); a buddhizmushoz
kapcsolddo jeles helyszineket, példaul Lumbini (Nepal), Sanchi (India). A hinduk
szamara kiemelt helyet jelent Benaresz (Varanasi), Kumbh Mela; az iszlamban
Mekka és Medina; a zsido vallas szdmara példaul Jeruzsalem, Betlehem. Napja-
inkban évente tobb, mint 200 milli6 zarandok kel utra hosszabb-rovidebb idore,
de ez a zarandokirodakban torténd bejegyzések alapjan egy elnagyolt adat; ennél
valdszintisithetéen tobb zarandok van.? A viragzo vallasi turizmus — amelynek tér-
nyeréséhez erdteljesen hozzajarulnak az olcsod, gyors és szervezett korutak — egyre
fokoz6do népszeriiségével is magyarazhatd a zarandokok szamanak hirtelen no-
vekedése, illetve taldn ezzel is feloldodni latszik az a dichotomia, amely az egy-
re er6sodo szekularizacios Eurdpa és a zarandokutak szerepének felértékelddése
kozott all fenn. Ugy tiinik (az elSkutatas adatai is ezt timasztjak ald), az eurépai
zarandokutakat élvezok szamara napjainkban egyre kisebb szerepet tolt be a valla-
si indittatas, és sokkal inkabb nd a vallasoktdl fliiggetlen kulturalis érdeklddés vagy
a vallasoktol fliggetlen spiritualis szomjusag. Az is lehetséges, hogy a szakralis és
szekularis mara mar nem egymast kizaro jelenségek, nem is egzakt kategoridk,
hanem inkabb egy skalan levé két pont (de nem végpont), lehetéséget biztositva
szamos szakralis-szekularis kombinacionak. Eléfordulhat, hogy a zarandoklattal
tarsitott ahitatos, alazatos és a turizmussal tarsitott hedonisztikus viselkedésmod
felcserélddhet: zarandokbol valhat turista, és egy turistidnak az utjan lehet olyan
pillanatokban része, amelyet spiritualisnak ir le. (SCHNELL-PALI, 2013) Min-
denesetre barmelyik vallasrol legyen szo, ,,egyértelmiien megallapithatd, hogy a
zarandoklatok az emberi tevékenység alapvetd formai, melyek minden vallasban
fontos szerepet kaptak, és a hivok szdmara lélekemeld jelentdségiik volt és lesz
is a jovoben.” (KORPICS, 2014. 138. 0.) Ez a kijelentés két igazolando részletet
is felvet. Vajon tényleg minden vallasban fontos szerepe van a zarandoklatnak?
Ugy vélem, ez még bizonyitast igényel. Van-e kiilonbség a hivék és a nem hivok
szamara a zarandoklatok l1élekemeld jelent6sége kdzott? Vajon szazadunkban még
mindig a vallasgyakorlas privilégiuma lenne a zarandoklat?
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Kibdl lett a kozépkori Eurépaban zarandok?

Pierre A. SIGAL Isten vandorai cimi mivébdl ismeretes, hogy milyen jelentés-el-
tolédasokon ment keresztiil a latin peregrinus kifejezés. Kezdetben idegent jelen-
tett, aki elhagyta hazajat, szamiizetésben €lt. A peregrinacio tehat elsdsorban szam-
kivetettséget jelolt, majd a VI. szdzadra ez eltolddott az ,,igehirdetés vagyaval”
megtett zarandoklat irAnyaba, amely a szerzetes elhivatottsaghoz kapcsolodott. A
XI. szazadban megjelent egy jabb motivum az ,,6nként vallalt aszketikus gyakor-
lat” jelentésében, ahol a peregrini nem mas, mint vandor / zarandok, aki kegyes
céllal utazik, nem pedig szamzott idegenként. Dante ALIGHIERI megkiilonboz-
teti a pilgrimet, aki Szent Jakab utjat koveti a palmert6l, aki a Szent Foldet jarja
¢s a romerot, aki Romaba megy. Elmondhaté tehat, hogy a zarandoklat fogalma
valtozik a zarandokok, a f6ldrajzi irany és cél tipusa szerint. Sigal azt is megemliti,
hogy a keresztes hadjaratot a korabeli iratok iter vagy peregrinatio szoval jelolik,
a kereszteseket pedig tobb helyen peregrininek. (SIGAL, 1989) A keresztes had-
jéaratoknak, akarcsak a zarandoklatnak van egy hatarozott vezekl? jellege. A Kelet
felé (Jeruzsalem iranyaba) tartd kimeritd ut, a fizikai megprobaltatasok, kiillonosen
a legyOzetés a harcosbol zarandokot formal. Mindketten személyesen szenvednek
Krisztus nevében, a szent helyen meghalas kvazi fokozhatja elhivatottsagukat, to-
vabba mindketten fo