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B. Németh Mária
MTA-SZTE Képességkutató Csoport

A természettudományos mûveltség
fogalma és értelmezései

A 20. század ötvenes évei óta a természettudományos nevelés 
jelentősen átalakult. A nagyszabású oktatási reformok, a modern 

tantervek és módszerek lényegi változásokat eredményeztek, 
tudományos alapokra helyezték a természettudományok addigi leíró

jellegű, jelenségszintű oktatását, a célok és feladatok egyre 
összetettebbé váltak, sokféle tudás és műveltségkoncepció jelent meg. 

A
tudománycentrikus irányzatok mellett fokozatosan elterjedtek az affektív alapú
megközelítések és a társadalmi orientációjú, úgynevezett STS (Science Technol-
ogy Society/Tudomány Technika Társadalom) nevelési programok (lásd például:

Aikenhead, 1994, 2003; Brunkhorst és Yager, 1986; Fensham, 1985, 1988, 1992; Macha-
mer, 1998; Marx, 2001; B. Németh, 2008). A természettudományos nevelés változatossá-
ga, összetettsége tükrözõdik a szakirodalom talán egyik legismertebb, a természettudo-
mányos nevelés feladatainak és alapelveinek megjelölésére használt scientific
literacy/science literacy (1) jelszavában. A természettudományok oktatásával szembeni
modern elvárások és mûveltségkoncepciók jelennek meg a rendszerszintû pedagógiai ér-
tékelés két nagyhatású nemzetközi projektjében, az IEA (2) és az OECD (3) természet-
tudományos programjaiban. A tanulmány áttekintést ad a természettudományos mûvelt-
ségként fordítható scientific literacy/science literacy fogalom értelmezéseirõl, majd be-
mutatja a két nagy nemzetközi projekt mûveltségkoncepcióit.

Mûveltség, természettudományos mûveltség

A mûveltség tartalma, a mûvelt emberrõl való gondolkodás koronként és kultúránként
változik. A mûveltség szinte a legutóbbi évtizedekig egyet jelentett az írni-olvasni tudás-
sal, a klasszikus nyelvek ismeretével, a mûvészetekben és a zenében való jártassággal. A
tradicionálisan enciklopédikus, humán tudásként való értelmezés csak fokozatosan ala-
kult át, a természettudományi mûveltség széles körû elvárása viszonylag késõn, az elsõ
ipari forradalmat követõen terjedt el (Csapó, 1999).

A reál mûveltség különbözõ elemei ugyan fellelhetõk valamennyi kor neveléstörténe-
tében, a természettudományok oktatását évszázadokig, még a 19. század elején is a ha-
gyományos klerikus és humán mûveltség „jobbító”, kiteljesítõ eszközének tekintették.
Angliában például úgy gondolták, hogy a természettudományok tanulása segíti a mûvé-
szetek élvezetét és a fegyelem megtanulását (Chapman, 1994). A 19. század második fe-
lében mutatkoztak az elsõ jelei annak, hogy a természettudományos nevelés kezd az ok-
tatás önálló funkcióval rendelkezõ elemévé válni. Ekkortájt jelent meg a hivatalos okta-
tásügyi dokumentumokban a természettudományi tájékozottság elvárása és alsóbb társa-
dalmi rétegekre való kiterjesztése (lásd például: Del Giorno, 1969; Layton, 1981). A mai
modern társadalmakban már általános igény a természettudományos ismeretekre, tudás-
ra alapozott gondolkodás és mûveltség. Anélkül ugyanis nemcsak a természeti jelensé-
gek, de a gazdasági változások és a társadalmi történések sem értelmezhetõk.

Meg kell jegyezni, hogy a természettudományos nevelés súlyának növekedésével a 20.
század közepére a fejlett társadalmakban két intellektuálisan különbözõ, humán és reál
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mûveltségû csoport, „két kultúra” alakult ki és él egymás mellett (Snow, 1959). Ma is
szinte természetes, hogy a természettudományokban tájékozott, a természettudományok
iránt érdeklõdõ emberek jártasak a mûvészetekben, a zenében, ismerik Dickenst, Bern-
steint vagy Picassót, és esetenként több nyelvet beszélnek. Ugyanakkor általában igaz,
hogy a humán mûveltséggel rendelkezõk jelentõs része viszonylag tájékozatlan a termé-
szettudományos kérdésekben, és olyan alapvetõ ismeretekkel nincs tisztában, mint pél-
dául a tömeg fogalma vagy a termodinamika II. fõtétele, ami Snow szerint legalább olyan
alapvetõ, mint más vonatkozásban az írni-olvasni tudás (Snow, 1959). A természettudo-
mányok oktatásának egyik feladata éppen a „természettudományi analfabétizmus” fel-
számolása (Hobson, 1995), a „két kultúra” közötti összhang megteremtése.

A természettudományos mûveltség (scientific literacy/science literacy) értelmezései

A magyar nyelvre természettudományos mûveltségként fordítható ’scientific literacy’
szókapcsolat elõször az amerikai szakirodalomban Hurd (1958) és McCurdy (1958)

munkáiban jelent meg (átfogó, részletes tör-
téneti leírását lásd Shamos, 1995). A ’scien-
tific literacy’ mint jelszó az 1950-es évek vé-
gétõl és az 1960-as évek elejétõl szerepel az
iskolai természettudomány céljairól (Hurd,
1958), a nem természettudományos érdeklõ-
désû, a nem természettudósnak készülõk tan-
terveinek fejlesztésérõl (Roberts, 2007) szó-
ló diskurzusokban. (4) A fogalom modern ér-
telmezése, gyakorlathoz kapcsolása és kü-
lönbözõ tudományterületekre való kiterjesz-
tése azonban csak jóval késõbb következett
be (Bybee, 1997a; Hurd, 1998).

A ’science literacy’ jelszót az 1980-as
évek végétõl kezdik használni, fõként az
amerikai oktatók és kutatók, az AAAS
(American Association for the Advancement
of Science) a Projekt-61, az STS-projektek,
továbbá a PISA-program anyagaiban
(Roberts, 2007). A legtöbb kutató elégedett
egyik vagy másik terminussal, de vannak,
akik hasonló fogalomdefiníció ellenére is a
megkülönböz-te-tés mellett érvelnek. Az
AAAS például azzal indokolta a jelszóvál-

tást (5), hogy a ’scientific literacy’ szókapcsolatban a mûveltségen (a ’literacy’-n) van a
hangsúly, függetlenül annak tartalmától. A ’science literacy’ esetében ellenben a ’science’
melléknévként szerepel, így az pontosabban fejezi ki a jelszó által képviselt felfogást,
pontosabban jelzi, hogy a természettudományokhoz szorosan kapcsolt mûveltség alapel-
veirõl van szó (Roberts, 2007).

A fogalomlegitimációt követõen az 1970-es évek végétõl, a ’80-as évek elejétõl szá-
mos, különféle megközelítésû, eltérõ komplexitású és helyenként vitatott értelmezés szü-
letett (Jenkins, 1994; Roberts, 1983). Az elmúlt évtizedekben számos tudományos tanul-
mány foglalkozott a scientific literacy/science literacy terminológiával, és tett kísérletet
arra, hogy átfogó áttekintést adjon a koncepciókról. Ezek a próbálkozások többé-kevés-
bé ugyanarra a következtetésre jutottak: a természettudományos mûveltségnek nincs
egyértelmû és általánosan elfogadott definíciója (Bybee, 1997b; DeBoer, 2000;
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Laugksch, 2000; Shamos, 1995). A szinte átláthatatlanul sokféle, sokszor csak néhány
részletében különbözõ meghatározások, illetve az azok mögött sejthetõ változó feladat-
és célmeghatározások részletes ismertetésére nincs lehetõség. A tanulmány csupán né-
hány, a témához kapcsolódó, széles körben elfogadott, a szakirodalomban viszonylag
gyakran idézett megközelítést, két áttekintõ munkát és a két legjelentõsebb nemzetközi
összehasonlító felméréssorozat, a TIMSS és a PISA programok természettudományos
mûveltségkoncepcióit (lásd a következõ fejezetben) mutatja be.

Számos szerzõ Shen megközelítésébõl indul ki, aki a tudományos mûveltséget mint a
legkülönfélébb csoportok által a tömegkommunikációs eszközökön keresztül terjeszett,
továbbá az iskolai és az iskolán kívüli oktatásban közvetített, a természet- és mûszaki tu-
dományokhoz, valamint az orvostudományhoz kapcsolódó tudást határozza meg (Shen,
1975). Shen három mûveltségformát különböztet meg, (1) a hétköznapi problémák meg-
oldásában használható gyakorlatias mûveltséget (’practical science literacy’), (2) a ter-
mészettudományok és az azokkal kapcsolatos kérdések megértését lehetõvé tevõ, az egy-
re fejlettebb technikájú társadalomban való részvételt biztosító polgári (’civic science
lieracy’) és (3) a tudományos érdeklõdést magába foglaló kulturális mûveltséget (’cultur-
al science literacy’).

Míg Shen (1975) nem mond semmit a három típus viszonyáról, Shamos (1995) és
Bybee (1997a; 1997b) a tudományos mûveltséget hierarchikus, a természettudományos
gondolkodás fejlõdését megjelenítõ struktúraként értelmezi. Shamos szerint a tudomá-
nyos mûveltség alapja a kulturális természettudományos mûveltség (’cultural scientific
literacy’), az a háttértudás, amely nélkül mindenféle tudományos kommunikáció elkép-
zelhetetlen. Erre épül a természettudományos szókincs, a természettudományos nyelv
különbözõ helyzetekben való használatához, a folyamatos társalgáshoz, íráshoz és olva-
sáshoz szükséges funkcionális mûveltség (’functional scientific literacy’). Végül a leg-
magasabb szint az átfogó természettudományos tudás, a valós természettudományos mû-
veltség (’true scientific literacy’). Az ilyen mûveltségû egyén birtokolja a fõ fogalmi sé-
mákat, tisztában van az értékekkel, a tudományos problémák jelentõségével, az analiti-
kus és deduktív gondolkodás fontosságával, és bízik az objektív tényekben. Shamos
(1995) ugyan megkérdõjelezi, hogy a természettudományos mûveltség (’scientific liter-
acy’) kifejezés a természettudományos nevelés átfogó irányadója, a valós természettudo-
mányos mûveltség megszerzését mint a természettudományos érdeklõdésûek, a termé-
szettudományos pályára készülõk számára elérendõ célt jelöli meg.

Bybee a mûszaki és természettudományos mûveltséget négy, a természettudomány és a
technika egyre árnyaltabb és mélyebb megértésével folyamatosan fejlõdõ, hierarchikusan
egymásra épülõ szakaszra bontja (Bybee, 1997a). A modell szerint a kezdõ, pontatlanul,
rosszul értelmezett fogalmakkal, kevés jelentéssel bíró összefüggésekkel, definíciókkal,
tévképzetekkel és naiv elméletekkel jellemezhetõ nominális mûveltség (’nominal scientif-
ic literacy’) a tudományos kifejezési eszközkészlet nagyobb fogalmi rendszerekhez való
kapcsolódásával funkcionálissá válik (’functional scientific literacy’). Ezen a szinten a tu-
dományos kifejezési eszközkészlet adott, behatárolt kontextusokban már helyesen és biz-
tonságosan mûködik. Mikor az egyén megérti mind a részdiszciplínákat, mind a diszciplí-
nák egészét, továbbá tisztában van a tudományterületek és az eljárások szerkezetének a tu-
dásszerzésben és a technika fejlõdésében játszott szerepével, fogalmi, procedurális mûvelt-
séggel (’conceptual and procedural scientific literacy’) rendelkezik. Végül a természettudo-
mány és a technika lényeges fogalmi rendszereinek megjelenésével, a többdimenziós struk-
túrák kiépülésével alakul ki a különbözõ tudományterületek, a tudomány, a technika és a
társadalom összefüggéseit megmutató többdimenziós mûveltség (’multi-dimensional sci-
entific literacy’). Ez a legmagasabb, a természettudomány kultúrában játszott természeté-
nek, történetének és szerepének a megértését magába foglaló szint inkább szükséges a ter-
mészettudományos elit számára, mint az átlagpolgárnak.
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A Bybee-féle fogalmi, procedurális szintjeihez hasonló mûveltség mint megvalósítan-
dó cél fogalmazódik meg az Egyesült Államok természettudományos nevelési alapelve-
iben. A Nemzeti Kutatási Hivatal (National Research Council) 1996-ban megjelent Az
Egyesült Államok Nemzeti Természettudományos Nevelésének Standardjai (US National
Science Education Standards, szokásos rövidítés: NSES) címû kiadványa szerint a termé-
szettudományos mûveltség azon természettudományos fogalmak és eljárások ismerete és
megértése, olyan specifikus képességek birtoklása, melyek lehetõvé teszik a döntések
meghozását, a polgári és a kulturális eseményekben, továbbá a gazdasági termelésben
való részvételt (National Research Council, 1996, 22.). A természettudományos mûvelt-
ség átfogja a tartalmak széles skáláját, beleértve a tudományos kutatásokat, a tudomány
történetét és természetét, a tudomány és a technika személyes és társadalmi perspektívá-
it, továbbá az élet-, az anyag-, valamint a Föld- és a világûrtudományok témaköreit (Ellis,
2003, 39.).

A bemutatott koncepciók érzékeltetik, de az áttekintõ munkák (például: Laugksch,
2000; Roberts, 2007) külön is jelzik, hogy az egyes megközelítések más-más, esetenként
egészen különbözõ módon írják le a természettudományos mûveltség fogalmát. A leg-
több értelmezés a ’scientific literacy/science literacy’ jelszót a ’public understanding of
science’ (a mindenki által megértett/közérthetõ tudomány) szinonimájaként annak a
megjelölésére használja, hogy általában mit kell tudni a természettudományokból, a ter-
mészettudományokról (Durant, 1993). A helyenként igen változó megközelítésekben a
természettudományos mûveltség különbözõ összetevõi azonosíthatók. A definíciók álta-
lában négy komponensbõl építkeznek, ezek (1) a tudás tartalma, (2) az intellektuális fo-
lyamatok (például: problémamegoldás), (3) a kontextusok (például: egyéni, társadalmi,
történeti, kulturális, globális) és (4) az attitûdök (Hur, 2003).

A szakmai kommunikációt már-már akadályozó sokféle megközelítésben Laugksch
(2000) és Roberts (2007) keresett szabályszerûségeket. A csaknem fél évszázad fõként
angolszász szakirodalma alapján készített összefoglaló munkáikban öt szempontú, de kü-
lönbözõ elvek szerint felépülõ rendszert állítottak fel.

Laugksch (2000) az igen változó értelmezések és felfogások permutációját öt faktor
(1) a természettudományos nevelésben közremûködõ csoportok irányultsága, (2) a fogal-
mi definíciók, (3) a természettudományos mûveltség mint fogalom abszolút és relatív sa-
játságai, (4) a célok és szándékok és (5) a mérés módjai különbözõ elemeinek, változó
szempontú és felfogású kombinációjának tulajdonítja (1. ábra). Szerinte a mûveltség-
értelezésekben meghatározó tényezõ a természettudományos nevelést végzõk érdeklõdé-
se, céljai és célpopulációi. Laugksch négy csoportot különböztet meg. Az elsõt az általá-
nos és középiskolák gyermekekkel, illetve tinédzserekkel foglalkozó tanárai alkotják,
akik a természettudományos nevelés céljai, az azokból következõ készségek, attitûdök és
értékek tantervekben rögzítésére, továbbá a taníthatás módjainak, a kutatás nevelési cé-
lokat szolgáló eredményeinek és az értékelés formáinak összekapcsolására törekszenek.
A második és harmadik csoportba az iskolán kívüli nevelést végzõ természettudományos
érdeklõdésû társadalomtudósok, közvélemény-kutatók és szociológusok tartoznak. Vé-
gül vannak a széles néprétegek és korcsoportok (gyermekek, tinédzserek, felnõttek, idõ-
sek) mûveltségének fejlesztésére összpontosító, általános természettudományos kommu-
nikációt folytató, ismeretterjesztéssel, nem formális (nem iskolai) természettudományos
neveléssel foglalkozó közösségek (például a természettudományi múzeumokban, a bota-
nikus kertekben vagy zooparkokban), írók és újságírók (Laugksch, 2000, 75–76.).

Roberts (2007) a mûveltségmeghatározásokban az értelmezések súlypontjai és a fogal-
mi metodológia alapján állított fel szabályszerûséget. Rendszerének egyik csoportját a
sokféle meghatározást megérteni és szintetizálni próbáló szakképzett tanárok diskurzu-
sainak történeti megközelítései, egy másikat a tanulók feltételezett szükségleteire alapo-
zó, a természettudományos mûveltség típusaira és szintjeire koncentráló értelmezések al-
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kotják. A harmadik kategóriába a mûveltség (’literacy’) szóra összpontosító, a negyedik-
be pedig a természettudományokra és a természettudósokra fókuszáló meghatározások
kerültek. Végül vannak azok a megközelítések, amelyek a tanulók mindennapi életében
feltételezetten vagy bizonyítottan értékes természettudományos aspektusokkal rendelke-
zõ szituációkat, illetve kontextusokat helyezik középpontba.

Roberts a természettudományos mûveltség meghatározásainak két pólusát a sokat idé-
zett, az egyszerû definícióknál jóval tágabb kategóriákkal jelöli, és egyszerûen ’Látás-
mód I’-nek (Vision I), illetve ’Látásmód II’-nek (Vision II) nevezi. A ’Látásmód I.’ a ter-
mészet-tudományokra fókuszáló, a tradicionális iskolai természettudományokon belüli
mûveltséget preferáló definíciói a hagyományosan értelmezett (ortodox) természettudo-
mányok eredményei és módszerei alapján kapnak jelentést. A szituációkat hangsúlyozó
’Látásmód II’ pedig a ’Látásmód  I’-bõl mint történeti kiindulópontból a természettudo-
mányos mûveltség olyan helyzetekre való kiterjesztése, amelyek valamilyen módon kö-
tõdnek a természettudományokhoz, amelyekben valamely természettudományos elv, tör-
vény érvényesül. A ’Látásmód II’-értelmezések azoknak a természettudományos kompo-
nensû helyzeteknek és kontextusoknak a megértését hangsúlyozzák, amelyekkel a tanu-
lók nagy valószínûséggel találkoznak a mindennapi életben. Roberts szerint a ’Látásmód
I’ veszélye, hogy csak jelképesen fogadják be a szituációorientált anyagokat, a ’Látás-
mód II’-é pedig, hogy nem kapnak elég figyelmet a természettudományos diszciplínák
(Roberts, 2007). A Roberts-féle ’Látásmód I’-nek felel meg például Shamos (1995) va-
lós, a ’Látásmód II’-nek pedig Bybee (1997a) fogalmi, procedurális mûveltségszintje.

Aikenhead rámutat arra, hogy a természettudományos mûveltség konvencionális,
„mono” (általában a természettudományokra, illetve azok interdiszciplináris voltára épü-
lõ) értelmezései, a Roberts-féle ’Látásmód I és II’ kategóriák mellett van egy harmadik,
más diszciplínákat (társadalomtudományokat, például a szociológiát stb.) is befogadó di-
menzió. Az ilyen típusú komplex értelmezést képviselik például az STS (Sience Technol-
ogy Society/Tudomány Technika Társadalom) projektek (Aikenhead, 1994; 2003; Brunk-
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horst és Yager, 1986; B. Németh, 2008). Javasolja, hogy ezeknek a plurális mûveltségkon-
cepcióknak az elkülönítésére használják a ’Látásmód III’ megnevezést (Aikenhead, 2007).

Laugksch és Roberts ugyan különbözõ kiindulópontokból, más-más szempontok alap-
ján ad áttekintést a természettudományos mûveltségkoncepciókról, rendszerük mégis tar-
talmaz közös pontokat. Például Laugksch (2000) a fogalom sajátságai csoportjának
(’nature of concept’) a természettudományos mûveltséget a tanulás oldaláról definiáló
(’learned’) alkategóriája a ’Látásmód I’-nek felel meg. Laugksch az akadémikus termé-
szettudományos mûveltségnél (kultúránál) fontosabb célt, a szituációk szélesebb képét
visszatükrözõ kompetencia (’competence’) csoportja és a lehetséges funkciók (’able to
function’) alegysége pedig a ’Látásmód II’-vel azonosítható (Roberts, 2007).

A Roberts-féle ’Látásmódok’ a természettudományos nevelés szakképzés elõtti formá-
lis (például iskolai) és nem formális (például múzeumi) intézményi tanterveiben, az ér-
tékelési programokban egymást kiegészítve, változó kombinációkban vannak jelen. A
gyakorlatban az egyes oktatási rendszerek, a tanárok valójában a ’Látásmód I’ vagy va-
lamely ’Látásmód I–II’, esetenként a ’Látásmód I–II–III’ összetétel mellett foglalnak ál-
lást (Aikenhead, 2007; Roberts, 2007). Lényegében a ’Látásmódok’ sajátos specifikációi
jelennek meg napjaink két legjelentõsebb nemzetközi vizsgálatában, a TIMSS (6) és a
PISA (7) programokban (Roberts, 2007; Tiberghein, 2007). A következõ fejezet a két
projekt rövid összehasonlítása után a tantervi elvárásokra épülõ TIMSS és az oktatás tár-
sadalmi relevanciájának indikátorait keresõ PISA természettudományos mûveltségkon-
cepcióit mutatja be.

Természettudományos tudás- és mûveltségfelfogás a TIMSS és a PISA
programokban

A természettudományos tudás és mûveltség rendszerszintû összehasonlító pedagógiai
vizsgálatát végzõ két legnagyobb hatású nemzetközi program, a TIMSS és a PISA szá-
mos hasonlóságot és különbséget mutat, azonos mérésmetodikai elveket követve szerve-
zõdik, de más és más módszertani megoldásokat használ. Például mindkét program cik-
lusos szervezésû, de a TIMSS-felmérésekre négy, a PISA-ra három évenként kerül sor.
Mindkettõben a természettudomány mellett mért terület a matematika, de a PISA-ban
még kiegészül az olvasáskultúrával (’reading literacy’). De míg a TIMSS-ben a matema-
tika és természettudomány minden mérési ponton közel azonos súllyal van jelen, a PISA-
ban ciklusonként más-más terület a kiemelt (8) (Olsen, 2004).

A mérõeszközök fejlesztése során mindkét programban a korábbi felmérésekben ki-
dolgozott és bevált feleletválasztó és feleletalkotó itemekbõl szerkesztett papír-ceruza
tesztek ekvivalenciáját a hasonló bookletek rotációjával valósítják meg. A PISA azonban
mûveltségi területenként elkülönülõ, a TIMSS pedig 50-50 matematikai és természettu-
dományos feladatelembõl álló tesztekkel mér. A TIMSS a mindennapi iskolai gyakorlat-
ban megszokotthoz hasonló, rövid, tömör, a megoldáshoz alapvetõen szükséges informá-
ciókat tartalmazó itemekbõl összeállított hagyományos feladatlapokat használ. A PISA
ellenben egységekre tagolt mérõeszközöket alkalmaz, amelyekben minden klaszter egy-
egy témát megjelenítõ szöveggel indul, és az itemek a leírt jelenségek, a felvetett prob-
lémák köré szervezõdnek (Olsen, 2004).

A TIMSS és a PISA egyaránt az össz- és a részeredményeket, a tanulók átlagos telje-
sítményét (nemzetközi átlagot) 500 pontos átlagra és 100 pontos szórásra konvertálva és
teljesítményszintekre bontva dokumentálja. De míg a TIMSS négy teljesítményszintet
különböztet meg: lap (basic), közbülsõ (intermediate), felsõ (high) és haladó (advanced),
a PISA 2006-os természettudományos vizsgálata hatot, a hetedik szint alatti átlagok az
elõmenetelhez szükségesnél gyengébb teljesítményeket jelölnek (OECD-PISA, 2006b;
Olsen, 2004).
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Mindkét projektben meghatározó szerepet játszanak az összehasonlító elemzések, a
szociokulturális háttér és hatásainak, továbbá a tanulók, a nemek, az iskolák, az osztá-
lyok, az oktatási rendszerek közötti különbségek és azok okainak feltárása. Mindezek
mellett a TIMSS (és általában az IEA-társaság felméréseinek) fontos eleme a korosztlyok
(4., 8. és esetenként a középiskolákban végzõs, utolsó évfolyamos tanulók) teljesítmé-
nyének összehasonlítása. A PISA ellenben egyetlen populációra, a minden részt vevõ or-
szágban még az iskolarendszerben levõ 15 évesekre koncentrál (Olsen, 2004, 2005).

Az itt felsorolt, az eredmények összehasonlíthatóságát önmagukban is kizáró különb-
ségek a két projekt lényegét jelentõ célokból, az oktatási rendszerek hatékonyságának el-
térõ szempontú vizsgálatából, a mért természettudományos tudás és mûveltség különbö-
zõ aspektusaiból adódnak. Mind a TIMSS, mind a PISA a fiatalokkal szemben támasz-
tott igények megvalósulásának hatékonyságát vizsgálja, de különbözõ megfontolásból,
kiindulópontból és más-más módon építve fel a munkatervét. A TIMSS elméleti hátte-
rének kidolgozása a részt vevõ országok hivatalos, a társadalmi követelményeket indirekt
módon közvetítõ tanterveinek elemzésére épül. A mérések keretrendszerei a deklarált
nemzeti tantervek közös elemei (témái, elvárásai) alapján alakulnak ki. Így az eredmé-
nyek azt mutatják meg, hogy mi valósul meg a hivatalos elvárásokból, milyen az elsajá-
tított tanterv színvonala (2. ábra), vagyis azt, hogy milyen valójában az „iskolai tudo-
mány” (Olsen, Lie és Turmo, 2001). Ezzel szemben a PISA mérési koncepcióját a szak-
értõ csoportok (Functional Expert Group) alakítják ki, a ’literacy’ koncepciót alkalmaz-
va az adott mûveltségi területre. A PISA arról szolgáltat információt, hogy az oktatás
mennyiben elégíti ki a szakértõk által direkt módon leírt gazdasági, társadalmi elváráso-
kat, konkrétan pedig arról, hogy a 15 éves fiatalok mennyiben rendelkeznek a munkavál-
lalás szempontjából fontos, meghatározó jelentõségû tudással, kompetenciákkal. A PISA
vizsgálat kiindulópontja tehát a normatív, inkluzív (beleértett) valóság, és mint ilyen, egy
elõzetesen definiált természettudományos mûveltségfogalomból kiindulva szervezõdik
(Olsen, Lie és Turmo, 2001). A TIMSS ellenben a leíró valóságra (’descriptive rationale’)
építkezik (Olsen, Lie és Turmo, 2001), ezért nincs és nem is lehet a PISA-éhoz hasonló
direkt formában megfogalmazott tudás- és mûveltségkoncepciója. A TIMSS-programok
által képviselt tudásfelfogás csupán az elméleti háttéranyagok és a közzétett feladatok
alapján azonosítható.

2. ábra. A TIMSS vizsgálatok curriculum-modellje (Mulis és mtsai, 2005, 5.)
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A TIMSS projektekben mért természettudományos tudás

A kilencvenes évek közepe óta lebonyolított TIMSS-projektek a tagállamok hivatalos
tantervei és a fontos témaköröket tartalmazó kézikönyvei alapján készült értékelési ke-
retrendszerek és az azokban meghatározott tartalmi és teljesítési elvárások, kognitív di-
menziók köré szervezõdnek.

A tevékenységünk és gondolkodásunk tárgyát képezõ alapvetõ természettudományos
tényeket, fogalmakat, elveket és törvényeket magába foglaló tartalmi dimenzió, annak
fõ- és alegységei, illetve azok aránya a TIMSS-vizsgálatokban az évek során alig válto-
zott (1. és 2. táblázat). Valamennyi eddigi TIMSS fõ tematikus egysége négy diszciplína
– a biológia/élettudomány, a földtudomány és a két anyagtudomány: a kémia, illetve a fi-
zika –, az alkategóriákat (lásd például 2. táblázat) pedig a „világtantervben” (Báthory,
2003, 6.) szereplõ ismeretek alkotják. Mint az az 1. és 2. táblázatból kiderül, a TIMSS
vizsgálatok természettudományos résztesztjei mûveltségterületekre bontott, diszciplínák-
hoz kötött tudásra fókuszálnak.

1. táblázat. A mért dimenziók megoszlása az elsõ két TIMSS vizsgálat 8. évfolyamos természettudományos
résztesztjeiben (Beaton és mtsai. 1996; Martin és mtsai. 2000).

A 1. és 2. táblázatból az is kitûnik, hogy a TIMSS-projektekben mért tudás/mûveltség
lényege a hagyományosan értelmezett tudományterületek ismereteinek Bloom-ta-
xonómiára (Bloom, 1956) emlékeztetõ mûveleti szintekhez kapcsolt birtoklása és alkal-
mazása. A tudás kritériumai között valamennyi vizsgálatban – már a FISS-ben (9) is (Bá-
thory, 1979, 153.) – jelen van a tudás új szituációkban való használatának elvárása,
amely, mint a közzétett feladatok mutatják, elsõsorban a tanulók elõtt ismeretlen
tudományos kontextust jelent (www.timss.bc.edu).
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2. táblázat. A mért dimenziók és arányaik a két utóbbi TIMSS-vizsgálat 8. évfolyamos 
természettudományos résztesztjeiben
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A neveléstudomány fejlõdése, a tudásról és a tanulásról való gondolkodás változása leg-
inkább a TIMSS mûveleti kategóriáira nyomta rá a bélyegét, amelyeket az 1995-ös és
1999-es munkatervek teljesítési elvárás (1. táblázat), az ezredforduló utáni értékelési ke-
retrendszerek pedig kognitív dimenzióként jelölnek (2. táblázat). A 2003-as és 2007-es
felmérések, megõrizve az IEA-vizsgálatokban hagyományos, „konzervatív felépítésû”
tartalmi dimenziót, a kognitív szemlélet terjedését tükrözõ változást mutatnak. Egyrészt a
kategóriák számának csökkenése mellett szembeszökõ az arányok változása. Az ismeret-
szintû tudást (egyszerû és összetett információk megértését, illetve ténytudást) mérõ ite-

mek száma több, mint felére, 69-70 százalék-
ról 30 százalékra csökkent. Másrészt a mûve-
leti szintek részleteikben átértelmezõdtek. A
2003-as és 2007-es TIMSS más-más megne-
vezésû, de nagyon hasonló tevékenységeket
jelölõ három mûveleti csoportjában olyan új,
az elsõ két PISA-éhoz hasonló kritériumok is
megfogalmazódtak, mint például következte-
tések levonása, általánosítás, a magyarázatok
igazolása, megoldások verifikálása és értéke-
lése, példák megadása (2. és 3. táblázat).

Szintén a tudásról alkotott felfogás átala-
kulását tükrözik e két felmérés tudományos
vizsgálódásra (Scientific Inquiry) vonatkozó
elvárásai. Eszerint fontos, hogy a tanulóknak
legyen némi ismeretük a természettudo-
mányokról és a természettudományos vizs-
gálatok természetérõl, képesek legyenek a
tudományos eredmények kommunikálására,
tisztában legyenek azzal a ténnyel, hogy a tu-
dományos ismeretek tudományos módsze-
rekkel igazoltak és változnak, valamint is-
merjék a természettudomány, a matematika
és a technika kölcsönhatásait. Szükséges to-
vábbá, hogy a tanulók rendelkezzenek olyan,
a természettudományos vizsgálatokban fon-
tos készségekkel és képességekkel, amelyek
lehetõvé teszik hipotézisek felállítását, vizs-
gálatok tervezését, adatok bemutatását,
elemzését és értelmezését, valamint követ-
keztetések megfogalmazását és magyaráza-
tok kidolgozását (Mullis és mtsai. 2001, 69.;
Mullis és mtsai. 2005, 76.). Ezek az elvárá-
sok egészen közel állnak a PISA kompeten-
ciaértelmezéséhez, a 2003-as és 2007-es
TIMSS-ben azonban csekély dimenzió a tu-
dományos vizsgálódás (Olsen, 2005, 26.).

Összegezve, a TIMSS-projektek a deklarált követelményekbõl levezett nemzetközi cur-
riculumpanel alapján szerkesztett természettudományos résztesztjei a természettudomá-
nyos tantárgy(ak)hoz kapcsolódó ismereteket, tudásstruktúrákat stb. és kognitív mecha-
nizmusokat, képességeket vizsgálnak. A feladatok, az itemek tartalmi és mûveleti (teljesí-
tési elvárás, illetve kognitív) dimenziói karakterisztikus, diszciplínákhoz, szakértõi tudás-
hoz közelálló szemléletet tükröznek. A tudás kritériumai között minden felmérésben meg-
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vitatja, hogy a szükséges kompe-
tenciák egyik legjelentősebb for-
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kalmazásának, illetve az alkal-
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szere, a tudományos fogalmak,
törvények, elméletek megértésé-
nek és használatának, a termé-
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hozás és a szükséges változtatá-

sok felismerésének képességét
vizsgálja.
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fogalmazódik a tanultak új helyzetekben történõ használata. Ha az elõzõ fejezetben bemu-
tatott mûveltségkoncepciókat vesszük alapul, a TIMSS-felmérések elméleti keretrendsze-
reibõl körvonalazódó mûveltségrészben Shamos (1995) valós (’true scientific literacy’),
Laugksch (2000) tanulásból kiinduló úgynevezett ’learned’ kategóriájára, illetve a
Roberts-féle ’Látásmód I” (Roberts, 2007) különféle adaptációira emlékeztet. Az ezred-
forduló utáni TIMSS-vizsgálatokban pedig Bybee (1997a) fogalmi, procedurális és
Roberts ’Látásmód II” mûveltségcsoportjában jelen levõ elemek is felfedezhetõk.

A természettudományos mûveltség mint a tudás kritériumait definiáló fogalom azon-
ban direkt formában egyedül csak a végzõs középiskolások (3. populáció) 1995-ös érté-
kelési munkatervében fordul elõ. A szakértõk a természettudományos mûveltséget a tu-
dományok olyan szintû megértésében határozták meg, amely képessé teszi a tanulót ar-
ra, hogy ismeretei segítségével megoldja a feladatait (Hsingchi és Schmidt, 2001). Az
1995-ös TIMSS a tanultak mindennapi helyzetekben való használhatóságát három kom-
ponensre bontja, (1) a különbözõ diszciplínák (10) általános alapismereteire, (2) a mate-
matikai, a természet- és mûszaki tudományok területén való érvelésre (reasoning), vala-
mint (3) a természettudomány és a technika társadalmi hatásaira, a matematika, termé-
szettudomány és a technika társadalmi hasznosságára (social utility). Ez utóbbi faktorral
azt vizsgálták, hogy a tanulók mennyiben vannak tisztában a természet, a technika és a
társadalom viszonyával, a környezeti, társadalmi és gazdasági rendszerek összefüggése-
ivel (Orpwood és Garden, 1998, 10–11.). Az 1995-ös TIMSS mûveltségprojektjében te-
hát a különbözõ tudományterületekre fókuszáló tudáselemek mellett felfedezhetõk a PI-
SA-programoknak is elméleti hátteret szolgáltató, a modern természettudományos neve-
lés komplex STS (Sience Technology Society/Tudomány Technika Társadalom) prog-
ramjai által képviselt tudásfelfogás elemei. Az elsõ PISA programot mintegy fél évtized-
del megelõzõ TIMSS-felmérésben azonban az RSU (Reasoning and Social Utility/Érve-
lés és Társadalmi Hasznosság) igen csekély dimenzió. Részben, mert a teszt összitem-
számának (76) mindössze 15,8 százaléka (12 item) RSU (Adams és Gonzalez, 1996).
Másrészt, mivel a TIMSS fõ profilja a tantervi célok megvalósulásának vizsgálata, és ak-
koriban az STS csak igen kevés állam tantervében szerepelt; annak ellenére, hogy a fel-
adatlap fejlesztése a nemzeti tantervektõl függetlenül történt, csak kevés ország vállalta
a mûveltségprojektben való részvételt (Orpwood, 2001).

A PISA-program természettudományos mûveltségkoncepciója

A PISA a társadalmi beilleszkedéshez szükséges, a szakértõi által legitimált tudást,
készségeket és képességeket vizsgálja. Nem vitatja, hogy a szükséges kompetenciák
egyik legjelentõsebb forrása az iskola, és a tesztfeladatok egy része lefedi a részt vevõ
országok természettudományos kurzusainak témaköreit, az elméleti háttér kidolgozásá-
ban azonban nem szempont sem az elõírt, sem a tanított tananyag (Olsen, Lie és Turmo,
2001). A PISA-program a természettudományos ismeretek, elvek, azok életszerû szituá-
ciókban való alkalmazásának, illetve az alkalmazáshoz szükséges gondolkodási mûvele-
tek szervezett rendszere, a tudományos fogalmak, törvények, elméletek megértésének és
használatának, a természeti világgal kapcsolatos döntéshozás és a szükséges változtatá-
sok felismerésének képességét vizsgálja (OECD-PISA, 1999). Definíció szerint a termé-
szettudományos mûveltség a sikeres életvezetéshez, a hétköznapok problémáinak meg-
értéséhez, eredményes kezeléséhez elengedhetetlen eszköztudást, „általános tájékozott-
ságot, biztonságos eligazodást, áttekintést, a nagy összefüggések átlátását, alkalmazható
tudást jelent” (OECD, 2000, 9.; idézi Csapó, 2002, 19.).

2006-ra, mikor a PISA fõ területe a természettudományos mûveltség volt, a Természettu-
dományi Szakértõi Csoport (Science Expert Group) a Természettudományi Forum (Science
Forum) javaslatára továbbfejlesztette a fogalmat, és a következõképpen határozta meg:
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A természettudományos mûveltség:
– a természettudományos ismeretek alkalmazása kérdések azonosítására, új tudás

megszerzésére, a természettudományos jelenségek magyarázatára és a bizonyítékokra
alapozott következtetések megfogalmazására,

– a természettudomány jellemzõ sajátságainak mint az emberi tudás és kutatás egy for-
májának megértése,

– annak ismerete, hogyan alakítja a természettudomány és a technika az anyagi, szel-
lemi és kulturális környezetet,

– hajlandóság a természettudományokhoz kapcsolódó kérdésekkel, természettudomá-
nyos eleméletekkel való foglalkozásra (OECD-PISA, 2006a, 23.).

A 2006-os definíció összhangban van a korábbi meghatározásokkal, a mért összetevõk
azonban változtak. A PISA-2006 a két korábbi vizsgálat dimenzióit (3. táblázat), azok
alapértelmezéseit más-más név alatt megtartva részleteiben módosította és kibõvítette a
természettudományi, valamint technikai kérdésekhez kapcsolódó attitûdökkel (’atti-
tudes’) (3. ábra). Az attitûdöket a 2006-os PISA mint természettudományos érdeklõdést,
a természettudományos kutatás támogatását, továbbá mint a felelõs tetteket, a természet
és annak kutatása iránti motivációt értelmezte (részletesen lásd OECD-PISA, 2006a,
35–36.)

3. táblázat. A PISA 2000 és 2003 természettudományos mûveltségtesztjeinek dimenziói (OECD-PISA, 2002,
102–105.; 2003, 135–140.)

A 2006-os PISA értékelési keretrendszerének definíciója szerint az ismeret, amely a
TIMSS-felmérések tartalmi és az elsõ két PISA természettudományos ismeretek vagy fo-
galmak dimenziójának feleltethetõ meg, „…a természet megértése a természetrõl és ma-
gáról a természettudományokról szóló ismeretek alapján.” (OECD-PISA, 2006a, 25.).
Olyan, fõleg integráló fogalmakat foglal magába, amelyek segítenek megmagyarázni
környezetünk bizonyos jellemzõit. Az elsõ két vizsgálat korlátozott keretei nem tették le-
hetõvé az átfogó tartalmi lefedést, ezért a szakértõk néhány, a 3. táblázatban olvasható té-
ma mellett döntöttek. 2006-ban az ismeretek dimenzió szisztematikusan felépített rend-
szert alkot (4. táblázat). A tesztitemek 3:2 arányban oszlanak meg két nagy kategória, a
természetre és magára a természettudományra vonatkozó ismeretek között (részletesen
lásd: OECD-PISA, 2006a, 31–34.).
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3. ábra. A PISA 2006 vizsgálatban mért természettudományos mûveltség alapkomponensei 
(OECD-PISA, 2006b, 35.).

4. táblázat. A PISA 2006 természettudományos mûveltségtesztjeinek dimenziói (OECD, 2006a)

A mért tudás paraméterei között a pedagógiai értékelés történetében elõször a PISA-
ban jelenik meg a kontextus, a tudás alkalmazásának körülményeit leíró, „…a természet-
tudományhoz és a technikához kapcsolható élethelyzetek” (OECD-PISA, 2006a, 25.),
szituációk differenciált rendszere (részletesen lásd: OECD-PISA, 2006a, 26–28.). A szi-
tuációk kiválasztásakor elsõsorban azt tartották szem elõtt, hogy a feladatokban megje-
lenõ élethelyzetek valamennyi részt vevõ ország tanulói számára ismerõsek, érdekesek
és fontosak legyenek. Mindhárom PISA-vizsgálat a kiválasztott tudáselemeket a két
szempontból jellemzett feladatkörnyezetbe helyezi (3. és 4. táblázat). Az egyik aspektust
a természettudományok és a technika égetõ problémáihoz, az egészséghez, a természet-
hez, a természeti kincsekhez, a felfedezések és a különbözõ technikai vívmányok veszé-
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lyeihez kapcsolódó helyzetek adják. A másik keretet pedig a társadalmi létbõl adódó sze-
mélyes (egyéni, családi, kortárs) és társadalmi (közösségi) kapcsolatokat, illetve az em-
beriség egészét érintõ globális problémákat megjelenítõ szituációk alkotják. (11)

Az itemek kontextusát a tesztek klasztereinek elején elhelyezett szövegek adják. A fel-
adatok megoldása természettudományos kompetenciák segítségével lehetséges, melye-
ket az ismeretek és az attitûdök befolyásolnak. A válaszok így képet adnak a tanuló ter-
mészettudományos tudásáról és tükrözik a természettudomány, illetve a technika ered-
ményeihez való viszonyát (3. ábra; OECD-PISA, 2006b).

Röviden összefoglalva, a PISA-programban a mûveltség „nem a társadalmi elit privi-
légiuma, nem is valami »ünnepi«”, hanem a mindenki számára szükséges „hétköznapi”
tudás (Csapó, 2008. 18.). A 2006-os természettudományos mûveltségdefiníció, megõriz-
ve a korábbi meghatározások alapjait, részleteikben finomította és kiegészítette azokat.
Mindhárom PISA-felmérés természettudományos mûveltség fogalma magába foglalja a
megértett természettudományos ismeretek alkalmazását, a tájékozottságon alapuló dön-
téseket. 2006-ban a vizsgálat középpontjában a természettudományos kompetenciák áll-
tak, és nagyobb hangsúlyt kapott a természet, a tudományos módszerek, a természettu-
dományra alapozott technika szerepének megértése. Az elsõ fejezetben bemutatott kon-
cepciókhoz hasonlítva a PISA természettudományos mûveltségfogalmának egyes elemei
emlékeztetnek Bybee (1997a) fogalmi, procedurális mûveltségszintjére, a meghatározás
a ’Látásmód I, II és III’ egy sajátos specifikációja (Tiberghein, 2007).

Összegzés

A természettudományos mûveltségként fordítható ’scientific literacy/science literacy’ a
természettudományok oktatásának aktuális alapvetõ céljait, elveit és feladatait kifejezõ fo-
galom, melynek központi problémája Bybee szavaival (1997a, 46.) „sziszifuszi kérdése”,
hogy mi értékes, hogy mit kell tudni, illetve mit kell tudni tenni a természet- és mûszaki tu-
dományokban mûvelt polgárnak. A ’scientific literacy’ jelszó szakmai köztudatba való be-
robbanását és elterjedését Hurd 1958-ban megjelent „Science Literacy: Its Meaning for
American Schools” címû munkájának tulajdonítják (DeBoer, 1991; Roberts, 1983). A ’sci-
ence literacy’ szókapcsolatot pedig az 1980-as évek végétõl kezdték használni.

Az elmúlt negyven évben számtalan, helyenként igen különbözõ meghatározás született,
melyek között általában nincs sem jelentésbeli, sem szerkezeti konszenzus. Roberts (2007)
szerint csupán egyetlen közös pont van: mindegyik megegyezik abban, hogy valamilyen
természettudományos tudás nélkül nincs mûveltség. Leggyakoribb az a megközelítés, mi-
szerint a természettudományos mûveltségû ember ismeri a releváns tényeket, fogalmakat,
eljárásokat, továbbá jártas a gondolkodás és a megértés tudományos módjaiban. A termé-
szettudományos mûveltséget sokszor azonosítják egyéni intellektuális képességekkel vagy
teljesítményekkel, gyakran tekintik a társadalmilag felelõs és kompetens polgár sajátságá-
nak (Bybee, 1997a; Hurd, 1998), továbbá a sokkal általánosabb kulturális mûveltség (’cul-
tural literacy’) elemének (Trefil, 1996). A meghatározások jelentõs része a természettudo-
mányos mûveltség alatt a természettudományok jellemzõinek, céljainak, korlátainak felis-
merését és legfontosabb fogalmainak megértését érti (Jenkins, 1994), és néhány kivételtõl
eltekintve kitér a tanulók számára fontos értékekre is (Roberts, 2007).

A fogalomdefinícióknak két jól elkülönülõ pólusa van. Az egyiket a diszciplináris sze-
repfelfogást tükrözõ, Roberts (2007) által ’Látásmód I’-nek nevezett értelmezések adják,
a másikat pedig a célcsoportok mindennapi életében szerepet játszó szituációk kezelését,
hétköznapi feladatainak megoldását biztosító tudást hangsúlyozó, Roberts-féle ’Látás-
mód II’ (2007) koncepciók képezik. Az utóbbi években megjelent egy, a természettudo-
mányos nevelés modern STS irányvonalához kapcsolódó, a természet-, a mûszaki és a
társadalomtudományokat integráló harmadik ’Látásmód’ is (Aikenhead, 2007). A termé-
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szettudományokat tanító tanárok, az egyes oktatási rendszerek hivatalos tanügyi doku-
mentumainak többsége a természettudományos mûveltség elsõ kettõ, illetve mindhárom
karakteresen elkülönülõ felfogásának egyedi kombinációja.

A természettudományos tudás/mûveltség sajátos értelmezései a TIMSS és a PISA tudás-
koncepciói. A két projekt a tudás/mûveltség különbözõ aspektusait vizsgálja. Eltérõ a felada-
tok tartalmi elemeinek kiválasztása és a megoldandó feladatok kontextusa (a szituáció mint
paraméter a TIMSS-ben nem jelenik meg), a TIMSS-ben inkább a tudományos, a PISA-ban
pedig a valós helyzetek dominálnak. Míg a TIMSS-felmérésekben a hivatalos tanterveken
keresztül közvetített, a PISA-programokban a szakértõk által feltérképezett társadalmi köve-
telmények manifesztálódnak. A TIMSS a deklarált curriculumok közös elemeit magába fog-
laló, a természettudományok ortodox értelmezését tükrözõ, a szaktudományos, szakértõi tu-
dáshoz közelebb álló tudáskoncepciójával szemben a PISA vizsgálatainak tárgya az oktatás-
tól független, az egyén fejlõdését, beilleszkedését, munkaerõpiaci boldogulását segítõ tudás-
ként leírt mûveltség,’literacy’. Mind a TIMSS-, mind a PISA-programokban elvárás a tanul-
tak új, életszerû helyzetekben történõ használata. A TIMSS-vizsgálatokban azonban az aka-
démikus, diszciplínához kötött szemlélet miatt ez tudományos, a PISA-ban ellenben valós,
életszerû kontextust jelent. Leegyszerûsítve és röviden fogalmazva a TIMSS azt keresi, hogy
mit tudnak a tanulók, a PISA pedig azt, hogy mit tudnak csinálni a tudásukkal.

Napjaink e két legjelentõsebb, legnagyobb hatású nemzetközi vizsgálatsorozatának
különbségei alapvetõek, olyannyira, hogy az eredmények nem összehasonlíthatók. Az te-
hát, hogy Magyarország a TIMSS-felmérésekben az országok rangsorának elsõ felében
végzett, nem csökkenti a PISA-ban nyújtott, nemzetközi viszonylatban átlagos teljesít-
mény nyomán felmerült, a természettudományos oktatásunk érvényességét érintõ kérdé-
sek, problémák súlyát. Az eredmények elsõ megközelítésben csupán annyit mutatnak,
hogy a magyar tanulók tudása nemzetközi összehasonlításban viszonylag jó azokon a tu-
dásterületeken, abban a tudástípusban, amit a TIMSS mér, a PISA követelményeinek el-
lenben már kevésbé felel meg.

A TIMSS és a PISA perspektívái meglehetõsen különböznek, nem jók vagy rosszak,
az iskolai természettudományos oktatás szempontjából egyaránt fontosak. Éppen a kü-
lönbségnek köszönhetõ, hogy a két vizsgálat tapasztalatai kölcsönösen kiegészítik egy-
mást a természettudományok oktatásának jellemzésében.

Jegyzet
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(1) Kevésbé népszerû, ritkábban használt, hasonló je-
lentéssel és funkcióval rendelkezõ formája a ’scien-
tific culture’ (lásd például Solomon, 1998), illetve a
francia nyelvterületeken (például. KCanadában) a ’ la
culture scientifique’ (Durant, 1994).
(2) IEA: International Association for the Evaluation
of Education Achievement.
(3) OECD: Organization for Economic Co-operation
and Development.
(4) A ’scientific literacy’ jelszó a kezdetektõl fogva
kapcsolódik a mindenki számára releváns természettu-
dományos tudás közvetítését, az alapképzés (nem szak-
képzés) és a szaktudományos orientációjú oktatás meg-
különböztetését szorgalmazó curriculumirányzathoz, a
’természettudomány mindenkinek’ (’sciene for all’) jel-
szót zászlajára tûzõ mozgalomhoz (Roberts, 2007).
(5) 1990-ig az AAAS (American Association for the
Advancement of Science) is a ’scientific literacy’ jel-
szót használta (AAAS, 1983; .1989; 1990).
(6) A tanulmányban a TIMSS betûszó önmagában az
1995 és 2007 között lebonyolított négy közös mate-
matikai és természettudományos vizsgálatot jelöli
(www.timss.bc.edu). Ezek: 1995-ben a TIMSS

(Third International Mathematics and Science
Study); 1999-ben a TIMSS-R (Third International
Mathematics and Science Study Repeat); 2003-ban a
TIMSS (Trend International Mathematics and
Science Study); 2007-ben a TIMSS (Trend in Inter-
national Mathematics and Science Study).
(7) PISA: Program for International Student Assess-
ment.
(8) A PISA-vizsgálat középpontjában 2000-ben az ol-
vasáskultúra, 2003-ban a matematikai, 2006-ban pe-
dig a természettudományos mûveltség állt.
(9) FISS: First International Science Study (Elsõ
Nemzetközi Természettudományos Vizsgálat)
(1972/73).
(10) Földtudomány (Earth science), a humánbiológia
(Human biology), különféle élettudományok (Other
life science), energia (Energy) és egyéb anyagtudo-
mányok (Othert physical science).
(11) A 2000-es és 2003-es vizsgálatban a tudomány-
és a technikatörténeti vonatkozású kérdések is szere-
peltek.
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Imre Anna
Oktatáskutató és Fejlesztõ Intézet

A társadalmi tõke és az iskolai 
mûködés néhány sajátossága

Az utóbbi években megélénkült a társadalmi tőke iránti érdeklődés s
ezzel összefüggésben azok a kezdeményezések is, melyek azt igyekez-

nek feltárni, hogy a társadalmi kapcsolatok és egyéni jellemzők mi-
lyen mértékben játszanak szerepet a gazdasági aktivitásban és az
emberi jóllétben. A háttérben olyan elemzések, felismerések állnak,

melyek azt támasztják alá, hogy a társadalmi jólétben és a gazdasági
versenyképességben jelentős szerepe van kulturális tényezőknek, ezek

között is kiemelhető a társulási, együttműködési szándékokat segítő
társadalmi tőke és a bizalom szerepe (Putnam, 1995, Fukuyama,

2007). Mivel a társadalmi tőke és a bizalom egyaránt kulturális gyö-
kerű jelenségek, végső soron a nehezen megfogható kulturális jelensé-

gekre kerül növekvő hangsúly (Fukuyama, 2007).

A
társadalmi tõke fogalma nagy karriert futott be a szociológián belül, de azon kívül
is, annak ellenére, hogy nincs a szociológiai irodalomban egyértelmû meghatáro-
zása. A Durkheimig visszavezethetõ, a 80-as években Pierre Bourdieu és James S.

Coleman munkássága révén újjáéledõ fogalom a két szerzõ értelmezésében némileg el-
térõ. Bizonyára ezzel is összefügg, hogy a társadalmi tõke fogalmának a mai napig sok-
fajta megjelenésével találkozhatunk a fogalmat alkalmazó késõbbi szerzõk munkáiban is
(Dika és Singh, 2002). Amellett a közös mozzanat mellett, hogy a társadalmi viszonyok-
ban rejlõ erõforrásokhoz kapcsolják a társadalmi tõkét, a szerzõk gyakran más megköze-
lítésbõl kiindulva fogalmazzák meg, más kontextusokba helyezve értelmezik, más olda-
lait emelik ki a fogalomnak, amelyek között legalább annyi vagy több különbség, mint
hasonlóság fedezhetõ fel. Különbséget jelent például, hogy társadalmi normákhoz kap-
csolják (mint Coleman) vagy valóságos javakhoz való hozzáférésként értelmezik (mint
Bourdieu), hogy tudatos egyéni vagy közösségi stratégia részének tekintik (mint Bour-
dieu) vagy a közösségi részvétel és az együttmûködésre épülõ társadalmi cselekvések já-
rulékos következményének (mint Coleman, illetve Fukuyama), hogy elsõsorban pozitív
(mint Coleman), vagy inkább semleges (mint Bourdieu), illetve gyakran negatív oldala-
it is hangsúlyozzák (mint Portes). A fogalom más tudományterületekkel is összefüggés-
be hozható, így az antropológiával, a politológiával, közgazdaságtannal, filozófiával is
(lásd például Marcel Mauss ajándékcsere, ’potlach’ fogalmát, Putnam elemzését,
Fukuyamát). Fukuyamánál a fogalom a bizalommal van erõs kapcsolatban: a bizalom
egyaránt értelmezhetõ a társadalmi tõke forrásaként és következményeként, s egyként
vonatkozik az ismerõsökkel, az ismeretlenekkel és a közintézményekkel vagy privát in-
tézményekkel szembeni bizalomra (Fukuyama, 2007).

A használt fogalmak terén konszenzus van abban is, hogy a társadalmi tõke a társadal-
mi struktúra és a kultúra terméke, bázisai a családok, közösségek, nemzeti és nemzetek
alatti szinteken létezõ közösségek és szervezetek, s a fogalom nagyrészt a civil társadal-
mon belüli kapcsolatokkal asszociálódik. A társadalmi tõke legfõbb forrásai a család, az
iskola, a helyi közösségek, a civil társadalom, a cégek, a közszféra, a nemek és az etnic-
itás – az elsõdleges ezek között többnyire a család. Az iskolák szintén fontos szerepet

Imre Anna

2008-7-8Ann.qxd  2008.08.11.  9:02  Page 20



játszhatnak a társadalmi tõke kialakításában és formálásában az értékek megerõsítésével s
a társadalmi, közösségi hely, fórum biztosításával, akárcsak a közösségek és szomszédsá-
gok, önkéntes szervezetek és egyesületek. Empirikus elemzések azt mutatják, hogy nagy
különbség van az egyes országok, országcsoportok között a társadalmi tõke különbözõ as-
pektusaiban az országok társadalmi és politikai berendezkedésétõl és hagyományaitól füg-
gõen (Kaariainen és Lehlonen, 2006). Mivel a társadalmi tõkében végbement változások
a normákban és értékekben végbement hosszabb távú változásokat és a társadalmi inter-
akció megváltozott mintáit tükrözik, adott országon belül is jelentõs különbségek figyel-
hetõek meg hosszabb idõ elteltével: az utóbbi évtizedekben a társadalmi tõke gyengülésé-
nek jeleit mutatta ki Robert Putnam az Egyesült Államokban (Putnam, 1995).

A társadalmi tõke az iskolában

Az alábbiakban a társadalmi tõke oktatási vonatkozásait tárgyaljuk. A társadalmi tõke
oktatással, oktatási eredményességgel összefüggõ megközelítése Coleman és követõi jó-
voltából számottevõ irodalommal bír. Coleman és munkatársainak (1982) megközelítésé-
re elsõsorban az iskolai eredményesség iskolán kívüli tényezõkkel való összefüggésbe ho-
zása jellemzõ (például családszerkezet, szülõ-gyerek kapcsolat, iskola és család, illetve
helyi közösség közti kapcsolat stb.), s kevésbé jellemzõ az iskolán belüli tényezõkkel va-
ló összefüggések közelebbi vizsgálata (például tanár-diák kapcsolat, tanári morál, szülõk
iskolával való együttmûködése) (Coleman, Hoffer és Kilgore, 1982). Egy, a társadalmi tõ-
ke témájának szakirodalmi elõfordulásait elemzõ, a ’80-as évekig visszamenõ áttekintés-
bõl úgy tûnik, a témával foglalkozó cikkek számának jelentõs mértékû növekedésétõl füg-
getlenül ez a sajátosság megmaradt a témával foglalkozó késõbbi munkák és más szerzõk
esetében is: különbözõ kontextusokra alkalmazva bár, de fõként a Coleman által kialakí-
tott elmélet és módszertani eszközkészlet keretén belül maradtak, s a társadalmi tõkét el-
sõsorban a családi struktúrával összefüggésben értelmezték (Dika és Singh, 2002).

A társadalmi tõke sokféleképpen értelmezhetõ fogalma, ha legtágabban, azaz a társa-
dalmi viszonyokban rejlõ erõforrásként értelmezzük, megengedi, hogy kifejezetten az is-
kolán belüli viszonyokra alkalmazzuk és vizsgáljuk. Az iskola egyfelõl a kihívások, a tel-
jesítés terepe, ahol a társadalmi tõke segít az érvényesülésben vagy helytállásban (példá-
ul a szülõi segítség révén). Az iskola ugyanakkor a társadalmi tõke forrása is lehet (a jó
tanár-diák viszony, a diákok közti kapcsolatok jelentõsége a tanulásban vagy a késõbbi
pályafutás során), amennyiben integrációs keretet is kínálhat a tanulók számára. Egy in-
tézmény bizonyos mértékig lenyomata lehet annak, hogy milyen mértékben képes ilyen
keret kialakítására: a deviáns tanulói viselkedés vagy a hiányzás olyan negatív jelekként
is értelmezhetõek, amelyek a tanulók által elfogadott normák és a kötõdés hiányát feje-
zik ki. Feltételeztük, hogy a fogalom vagy a hozzá kapcsolható iskolai kultúrát, illetve
légkört jellemzõ tényezõk vizsgálata – amennyiben befolyással bír az iskolák, szerveze-
tek mûködésének eredményességére – elõfordul az iskolai eredményességgel foglalkozó
szakirodalomban. Az iskolai szervezet mûködésével összefüggésben végzett eredmé-
nyességvizsgálatok ezt a várakozást csak részben támasztották alá. A ’80-as, ’90-es évek-
ben Amerikában és Hollandiában végzett eredményesség-vizsgálatok többsége kvantita-
tív módszerekkel végzett empirikus vizsgálat, amelyek kevés figyelmet szenteltek az
eredményesség nehezebben megfogható oldalainak. Az elméleti megalapozások szerint
az intézményi szinten megragadható, eredményességre ható felsorolt iskolai tényezõk
között ugyan többnyire az iskolai klíma is szerepel, de ennek az empirikus vizsgálat ta-
pasztalatai alapján kicsi a jelentõsége. Jaap Scheerens saját modelljében két, klímához
kapcsolódó intézményi szintû változót említ: a rendezett légkört és a konszenzust a taná-
rok körében. Sammons 11 tényezõ között csak a tanulási környezet területét említi, ezen
belül a rendezett légkör és a vonzó munkakörnyezet jelentõségét (Scheerens and Bosker,

21

Imre Anna: A társadalmi tõke és az iskolai mûködés néhány sajátossága

2008-7-8Ann.qxd  2008.08.11.  9:02  Page 21



2005). A hasonló témával foglalkozó angol szerzõk közül kiemelkedik David Harg-
reaves, akinek megközelítésében az iskolán belüli társadalmi tõke jelentõs mértékben
hozzájárul az iskolai eredményesség növekedéséhez egyfelõl a szereplõk közötti biza-
lom, másfelõl a köztük kialakuló együttmûködések, hálózatok révén. Hargreavesnél a bi-
zalom szintje a társadalmi tõke központi komponense, ez mérhetõ a vezetés és a tanárok,
a tanárok és a tanulók, a tanárok és a szülõk között, és a tanulókon és tanárokon belül is
(Hargreaves, 2001). De a tanítás és tanulás szervezeti összefüggéseivel foglalkozó más
szerzõk munkáiban is elõfordul a társadalmi tõke mint erõforrás a szervezet anyagi és
emberi erõforrásai mellett (például Gamoran et al., 2000).

Van a társadalmi tõkével összefüggésben néhány nyitott, nem könnyen megválaszol-
ható kérdés. Kérdés, hogy a társadalmi tõke
vajon az eredményesség egyik lehetséges
eszközeként értelmezhetõ, vagy tekinthetõ a
kívánatos kimenet egyik mutatójának? Nem
minden szerzõ esetében világos, hogy a tár-
sadalmi tõkét oknak, befolyásoló tényezõnek
tekintik az eredményességgel összefüggõ
vizsgálatokban, vagy a kimenet egyik meg-
jelenési formájának. Gyakran az sem derül
ki, hogy a társadalmi tõke jelenléte az okta-
táson belüli szándékos cselekvés következ-
ménye vagy más irányú cselekvések nem
szándékolt hatásaként jön-e létre. Az iskolai
légkör egyes, társadalmi tõkével kapcsolatba
hozható tényezõi értelmezhetõek úgy, mint
az iskolai folyamatok jellemzõi körébe tarto-
zó, de az eredményességet is befolyásoló té-
nyezõk, de úgy is, mint a kimenet egyik terü-
letéhez tartozó tényezõk. David Hargreaves
megközelítésében a két lehetõség egymás
mellett jelenik meg. Megítélése szerint a ku-
tatásban nem csupán a tanulók kognitív telje-
sítményét kell a kimeneti oldalon vizsgálni,
hanem a morális kimenetet s ezen belül a tár-
sadalmi tõkét is, ugyanakkor ez utóbbit mint
folyamatot befolyásoló változót is érdemes
mérni (Hargreaves, 2001).

A társadalmi tõke intézményi szintû vizs-
gálata más összefüggésben is fontos lehet.
Ma az élethosszig tartó tanulás igényeihez

való igazodás nyomán megjelenõ kihívások jelentõs mértékû iskolán belüli változásokat
is kikényszerítenek. Mivel a társadalmi tõke hidat is teremthet az iskolán belüli különbö-
zõ szereplõk, illetve az iskolán belüli és kívüli szereplõk között, és ezáltal kapcsolatot a
különbözõ csoportok és hálózatok között, jelentõs szerepe lehet a változások nyomán
elõálló új helyzetek során az iskolán belüli és azon kívüli együttmûködések, partnersé-
gek kialakításában, a konszenzusépítésben – ezek jelentõsége a jövõben várhatóan meg-
nõ az élethosszig tartó tanulás megvalósítása nyomán. Mindemellett a folyamatban lévõ
reformok nyomán bekövetkezõ változások, oktatáspolitikai célkitûzések megvalósulásá-
nak is intézményen belüli elõfeltétele lehet a társadalmi tõke jelenléte (például iskolák
közti és iskolán belüli együttmûködések, fejlesztési törekvések megvalósítása, szerveze-
ti tanulás, problémamegoldás, konfliktuskezelés stb.).
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Ma az élethosszig tartó tanulás
igényeihez való igazodás nyo-

mán megjelenő kihívások jelen-
tős mértékű iskolán belüli válto-
zásokat is kikényszerítenek. Mi-
vel a társadalmi tőke hidat is te-
remthet az iskolán belüli külön-
böző szereplők, illetve az isko-

lán belüli és kívüli szereplők kö-
zött, és ezáltal kapcsolatot a kü-
lönböző csoportok és hálózatok
között, jelentős szerepe lehet a
változások nyomán előálló új

helyzetek során az iskolán belüli
és azon kívüli együttműködések,
partnerségek kialakításában, a
konszenzusépítésben – ezek je-
lentősége a jövőben várhatóan

megnő az élethosszig tartó tanu-
lás megvalósítása nyomán.
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Az empirikus elemzés kérdései és módszerek

Elemzésünk döntõen az iskolán belül igyekszik értelmezni a társadalmi tõke fogalmát,
s egyben alkalmazni azt nemzetközi kontextusban egy másodelemzés segítségével. A tár-
sadalmi tõke szerepét közelebbrõl a posztszocialista országokban vizsgáljuk – ennek le-
hetõségét a PISA 2000 adatbázis elérhetõvé válása teremtette meg. Elemzésünk során a
PISA vizsgálat igazgatói háttérkérdõívének kérdéseit vizsgáltuk a társadalmi tõkével
kapcsolatba hozható változók segítségével, elsõsorban a volt szocialista országokra fó-
kuszálva, de figyelemmel más országcsoportokra is. Az elemzés nem elõzmény nélkül
való, sok tekintetben épít egy ugyanezen az adatbázison az OECD által végzett másod-
elemzésre, ami a tanulói olvasási teljesítményekkel összefüggésben vizsgálta az iskolai
tényezõket. Az OECD-elemzés az iskolán belüli tényezõket három nagy változócsoport-
ba sorolta, megkülönböztette az iskolai feltételekkel, forrásokkal összefüggésbe hozható
tényezõket (amilyen például az iskola mérete, a személyi feltételek, stb.), az iskolai klí-
ma jellemzõit (például iskolai kultúra, tanárok motiváltsága, tanár-diák viszony) és a cél-
irányos beavatkozásokat jelentõ intézményi politikák jelenlétét (például iskolai autonó-
mia, értékelés, szelekció). A vizsgálat ezen változócsoportok hatását elemezte az olvasás-
teljesítményre vonatkoztatva. A másodelemzés megállapításai szerint a tanulói háttér át-
lagosan 50 százalékban, az iskolai kontextus, intézményi feltételrendszer együtt 18 szá-
zalékban, az iskolai légkör változói együtt 6 százalékban, míg az iskolai politikák válto-
zói 2 százalékban magyarázzák az eredményesség alakulását (OECD, 2005).

A jelen vizsgálódás során szerényebb célokat tûztünk ki, s eleve lemondtunk a kime-
neti adatok elemzésérõl. Elsõsorban arra voltunk kíváncsiak, hogy van-e jelentõs különb-
ség az egyes OECD-országok között olyan iskolán belüli sajátosságokban, amelyek a tár-
sadalmi tõke jelenlétével vagy hiányával összefüggésbe hozhatóak. Az elõzményt jelen-
tõ OECD-vizsgálattól elemzésünk két ponton tér el: egyfelõl abban, hogy elsõsorban a
posztszocialista országokra fókuszáltunk, másfelõl abban, hogy a társadalmi tõkére vo-
natkoztatva igyekeztünk értelmezni az adatokat. Az elemzés konkrét kérdései az alábbi-
ak voltak:

– Mivel mérhetõ, milyen változókkal hozható kapcsolatba a társadalmi tõke a PISA
adatfelvételben?

– Van-e különbség az egyes országcsoportok és országok között a társadalmi tõkével
kapcsolatba hozható tényezõk tekintetében? Mi a posztszocialista országok és ezen belül
Magyarország sajátossága ebben a tekintetben?

– Milyen más iskolai szintû tényezõkkel, illetve célzott beavatkozási tevékenységek-
kel, iskolapolitikákkal függ össze ezen változók OECD-átlagtól való eltérése?

Az elemzéshez mindenekelõtt elkülönítettük az OECD adatfelvételében részt vevõ or-
szágokon belül a volt szocialista országok csoportját (a vizsgálatban részt vevõ országok
közül Magyarország, a Cseh Köztársaság, Lengyelország tartozik ide). Emellett az össze-
hasonlítás érdekében kialakításra került néhány más országcsoport is, így az angolszász
országok (USA, Egyesült Királyság, Írország, Kanada, Ausztrália, Új-Zéland), a skandi-
náv országok (Dánia, Finnország, Norvégia, Svédország), a mediterrán országok cso-
portja (Spanyolország, Portugália, Olaszország, Görögország) (lásd: Melléklet, 1. táblá-
zat). Az országcsoportok kialakításánál szerepet játszott, hogy egyrészt ezek viszonylag
egyértelmûen lehatárolhatóak földrajzi, illetve történeti-politikai dimenziók mentén, il-
letve hogy különbözõ okokból bár, de ezen országcsoportok, illetve országaik gyakran
szolgálnak hasznos viszonyítási, összehasonlítási alappal saját helyzetünk megítélésekor.

Az elemzés során mindenekelõtt operacionalizálni igyekeztünk a társadalmi tõke em-
pirikus elemzésben használható fogalmát. Az iskolai kérdõív témakörei – iskolai kontex-
tus, az iskolai mûködés egyes feltételei (fenntartó, oktatási programok, település, iskolai
autonómia, tanulók családi háttere), iskolai politikák (beiskolázás, csoportba sorolás, ér-
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tékelés, továbbképzések), iskolai légkör (deviáns viselkedés, tanár-diák viszony, stb.) –
közül elsõsorban az iskolai légkör változóit vizsgáltuk közelebbrõl, ezek közül is elsõ-
sorban azokat, amelyek a fenti dimenziókban értelmezhetõek voltak. A társadalmi tõké-
vel kapcsolatba hozható változók ilyenformán az iskolai légkör változói lettek, köztük is
elsõsorban az alábbiak: a tanulói hiányzás, a tanár-diák viszony, a szülõi segítség hiánya,
a rendbontás az osztályban. A fenti változók három területen teszik alkalmazhatóvá a tár-
sadalmi tõke fogalmát (1):

– az iskola és a család közti kapcsolatokra (szülõi támogatás hiánya),
– az iskolán belüli szereplõk egymás közti viszonyára (tanár-diák viszony) és
– az iskolán belül érvényes normák létéhez kapcsolható jelenségek vizsgálatára (ron-

gálás, hiányzás (2)).
Az iskolai kontextus, iskolai a mûködési feltételek körén belül elsõsorban a szignifi-

káns összefüggést mutató változókat vontuk be a közelebbi vizsgálódásba, ezen belül is
mindenekelõtt a tanulók szegényes családi hátterét, a középfokú program irányát, a lá-
nyok arányát. És bár szignifikáns összefüggést nem mutatott, de bevontunk néhány to-
vábbi, nemzetközi összehasonlításban fontos dimenziókat érintõ háttérváltozót is, mint
az iskolai autonómia, az anyagi lehetõségek. Az iskolai politikák változócsoportba olyan
változókat vontunk be, amelyek az iskolai beiskolázás, a tanári továbbképzés és az isko-
lai, illetve tanulói értékelés területén bizonyolnak fontosnak.

Az elemzés elsõ részében a kiválasztott változókat az adott országokban jellemzõ elõ-
fordulásuk szerint vizsgáltuk és hasonlítottuk össze. Második lépésben az egyes országc-
soportokat hasonlítottuk össze néhány, az iskolai légkört és az iskolán kívüli adottságo-
kat megragadó index segítségével. Az elemzés harmadik részében korreláció- és
regresszióelemzés segítségével a köztük és egyes iskolai háttérváltozók, illetve iskolai
politikákat jellemzõ változók közötti összefüggéseket vizsgáltuk.

A társadalmi tõke néhány megjelenési formája nemzetközi összefüggésben

Az elemzés során mindenekelõtt áttakintettük az országcsoportok helyzetét a kiválasz-
tott változók területén. A tanár-diák viszony szempontjából a helyzet, úgy tûnik, a volt
szocialista országokban a legkedvezõbb, ez a terület mutatja a legnagyobb, kedvezõ irá-
nyú eltérést az OECD-átlagtól a skála értékeinek átlagát tekintve is, ami 1,52 a volt szo-
cialista, 1,82 az OECD-országok esetében (lásd: Melléklet, 2. táblázat). (3) A poszt-szo-
cialista országokban a tanulók 56 százaléka jár olyan iskolába, ahol egyáltalán nem ne-
hezíti a tanulást a rossz tanár-diák kapcsolat, s csak 6,5 százalékuk van kitéve ennek. A
helyzet a tanár-diák viszony tekintetében az adatok szerint Magyarországon a legkedve-
zõbb. A többi országcsoportban, úgy tûnik, nagyobb ezen a téren a probléma: leginkább
a mediterrán országok számára, a skála átlagértékeinek az átlaga itt a legmagasabb
(2,06), ezen belül is Görögországban a legrosszabb a helyzet (2,76). A mediterrán orszá-
gokban a tanulók átlagosan több, mint egynegyede (26,6 százaléka) jár olyan iskolába,
ahol a tanár-diák viszony közepes vagy annál jelentõsebb problémát jelent, míg ehhez
nagyságrendileg hasonló arányban (28,5 százalék) vannak azok, akik ilyen problémának
nincsenek kitéve. A skandináv és az angolszász országokban hasonló a helyzet, amit a
skála-értékek hasonló átlaga is mutat (1,83 és 1,82). Ezekben az országokban ugyan nem
a problémátlan viszonyok dominálnak (ez a tanulók 28, illetve 27 százalékának iskoláját
jellemzi), de az ebbõl a szempontból valamilyen mértékû probléma jelenléte sem jelen-
tõs: a tanulók 10, illetve 9,3 százalékát érinti a két országban, a többség (61–64 százalék)
olyan iskolába jár, ahol ez a jelenség csak kis problémát okoz. A tanár-diák viszony Dá-
niában a legkedvezõbb (1,45), azt követõen az Egyesült Királyságban (1,80). (lásd: Mel-
léklet, 2. táblázat).
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1. ábra. Tanár-diák viszony. (A feltett kérdés: Az Önök iskolájában hátráltatja-e a tanulást a rossz 
tanár-diák viszony?)

A szülõi támogatás területén már kevésbé látványos a volt szocialista országok kedve-
zõ helyzete, amely összességében jellemzõen az OECD-átlag közelében van (a ’szocial-
ista’ átlag 2,67, az OECD-átlag 2,70), de az átlagnál jelentõsebb, 18 százalék azon tanu-
lók aránya, akik olyan iskolába járnak, ahol a ez nagyon nagy gondot jelent. A szülõi tá-
mogatás tekintetében a skandináv országok helyzete a legjobb (2,43), ezen belül is Dá-
nia mutatója kiugró (2,05). A skandináv országokban a tanulók 50 százaléka jár olyan is-
kolába, ahol a szülõi támogatás hiánya egyáltalán nem okoz gondot vagy nem nagyon
okoz gondot. A jelenség valamivel nagyobb problémát okoz az angolszász országokban,
átlagosan mégis kedvezõbb az OECD-átlaghoz képest (2,63). Az angolszász országok
közül Ausztrália mutatója kiugró, itt számíthatnak az iskolák leginkább a szülõi támoga-
tásra (2,51). A szülõi támogatással a legnagyobb probléma a mediterrán országokban
van, ahol a tanulók több, mint egynegyede (27 százalék) jár olyan iskolába, ahol azt je-
lezte az igazgató, hogy számára problémát jelent a szülõi támogatás hiánya. Az országok
közül Portugália az, ahol, úgy tûnik, a legkevésbé számíthatnak az iskolák a szülõk tá-
mogatására.

2. ábra. Szülõi támogatás hiánya. (A feltett kérdés: Az Önök iskolájában hátráltatja-e a tanulást a szülõi 
támogatás hiánya?)

A tanulói hiányzás az országok átlagát tekintve a tanulók felének (51 százalék) iskolá-
ját nem érintõ probléma, 49 százalék iskolájának számára azonban igen. A legjobb ezen
a téren is a skandináv országok helyzete (2,33, szemben a 2,48-as OECD-átlaggal), s
köztük is ismét Dánia a legjobb mutatókkal rendelkezõ ország (2,01). Nem jelent nagy
gondot a hiányzás az angolszász országok esetében sem, átlagértékeik alatta maradnak az
OECD-átlagnak, a tanulók csak 9,1 százaléka jár olyan iskolába, ahol az igazgató azt vá-
laszolta, hogy nagy gond a hiányzás az iskola számára. A tanulói hiányzás terén a leg-
rosszabb a helyzet a mediterrán országok esetében, a mutató átlaga (2,69) itt jelentõs
mértékben meghaladja az OECD-országok átlagát, ezen belül is Görögország mutatója a
leginkább kiugró. Úgy tûnik, a tanulói hiányzás az a terület, ahol a legnagyobb a problé-
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ma a posztszocialista országokban, átlagértékük a mediterrán országokéhoz esik közel
(2,68), messze az OECD-átlagtól. Itt a tanulók közel fele (49,5 százalék) jár olyan isko-
lába, ahol a hiányzás nagy vagy közepes gondot okoz. A hiányzás ennél csak a mediter-
rán országokban jelent nagyobb problémát, ahol a tanulók 61,4 százalékát érinti közepes
vagy nagy mértékben.

3. ábra. Tanulói hiányzás. (A feltett kérdés: Az Önök iskolájában hátráltatja-e a tanulást a tanulók hiányzása?)

A társadalmi tõke hiányának aktívabb megnyilvánulását, az érvényesíthetõ normák hi-
ányát a rendbontás elõfordulása jelenti az iskolában. Ezen a téren már nem olyan jó a
skandináv országok helyzete, 2,42-es átlagértékük alatta marad a nemzetközi átlagnak
(2,31) ezen a téren. A tanulók 53,5 százaléka jár ezekben az országokban olyan iskolába,
ahol a rendbontás nem jelent gondot vagy csak kis gondot jelent. A skandináv országok
között ismét Dánia adata mutatja a legjobb, s Norvégiáé a legrosszabb helyzetet. Kevés-
bé kedvezõ az angolszász országok helyzete (2,27), de itt csak a tanulók 2,4 százalékát
érinti nagy gondként a jelenség. A legrosszabb a mutató a mediterrán országok esetében
(2,56), ahol azon tanulók aránya, akik ezen a téren problémát jelzõ iskolába járnak, meg-
haladta azok arányát, akiknek ez nem okoz különösebb gondot (54,5 és 45,5 százalék),
és 12,2 százalékuk olyan iskolába jár, ahol nagy gond az iskolai rendbontás. A vizsgált
országcsoportok között a legkisebb problémát ez a jelenség a poszt-szocialista országok-
ban okozza (2,22), ezen belül is Csehországban (2,08), Magyarország helyzete kevésbé
kedvezõ. Összességében a tanulók 72 százaléka jár olyan iskolába ezekben az országok-
ban, ahol ez problémát okoz, és csak a tanulók 28 százalékának iskolája nem találkozott
a jelenséggel.

4. ábra. Rendbontás az osztályban. (A feltett kérdés: Az Önök iskolájában hátráltatja-e a tanulást a 
rendbontás?)

A vizsgált négy területen összességében úgy tûnik, hogy a posztszocialista országok
kedvezõ helyzetben vannak a vizsgált országcsoportok között, a tanulói hiányzás kivéte-
lével az OECD-átlag alatt maradnak a 4-es skálán megadott értékek átlagai. Ez azt mu-
tatja, hogy ezekben az országokban nincs kiugró probléma a vizsgált jelenségekkel ösz-
szefüggésben, s különösen nem jelentenek gondot az iskolai mûködést alapvetõen aka-

Is
ko

la
ku

ltú
ra

 2
00

8/
7–

8

26

egyátalán nem

egyátalán nem

2008-7-8Ann.qxd  2008.08.11.  9:02  Page 26



dályozni képes, aktív ellenállást vagy szembefordulást mutató viselkedésformák. Ez
azonban nem jelenti azt, hogy a posztszocialista országok kedvezõ helyzetben lennének
az iskola társadalmi támogatottsága szempontjából általában. A posztszocialista orszá-
gokban a vizsgált problématerületek közül egy ’hiánytényezõ’, a tanulói hiányzás emel-
kedik ki a nemzetközi összehasonlításban, s ezen a téren a volt szocialista országok kö-
zött Magyarország helyzete a legrosszabb.

Az iskolai mûködés néhány jellemzõje országcsoportonként

A következõkben az adatbázis egy másik változócsoportját vizsgáltuk meg közelebbrõl:
az indexeket, amelyek az iskola belsõ világára vonatkoznak, illetve az egyes iskolai sze-
replõk viselkedését vagy egymással való kapcsolatát mérik az OECD-átlaghoz viszonyít-
va. (4) Az országcsoportok egymással való összehasonlítása azt mutatja, hogy a volt szo-
cialista országok általában kedvezõbb helyzetben vannak a vizsgált tényezõk szinte mind-
egyikében, mint a többi országcsoport. Az egyik leglátványosabb kivétel az anyagi erõfor-
rások léte, ami a skandináv országok elõnyét és a volt szocialista országok jelentõs mér-
tékû lemaradását mutatja. A többi téren azonban nem látszik, hogy jelentõs probléma len-
ne ezekben az országokban. Nem jellemzõ a tanárhiány, szemben az angolszász országok-
kal. Nem jelent gondot a tanári viselkedés sem, ami nagy problémának tûnik a mediterrán
országokban. És nem probléma a tanulói viselkedés sem, ami a mediterrán és különösen
az angolszász országokban jelentõs gond. Az igazgatók által megítélt tanári morál azon-
ban már alatta marad az OECD-országok átlagának a posztszocialista országok esetében,
bár a különbség kevésbé jelentõs, mint a mediterrán országokban. Ebbõl a szempontból a
skandináv országok bizonyulnak viszonylagosan a legjobbnak, és az angolszász országok
is jobbak az OECD-átlagnál. Az iskolai autonómia szabályozással összefüggõ mutatója a
posztszocialista országok kiugró helyzetét mutatja. Jelentõs – bár a volt szocialista ország-
csoporttól jelentõs mértékben elmaradó – az iskolai autonómia még az angolszász orszá-
gokban, de a helyzet a skandináv országokban is meghaladja az OECD-átlagot. Az isko-
lai autonómia az elõbbiekkel szemben nem jellemzõ a mediterrán országokban. Az isko-
lai autonómiával valamilyen mértékben összefügghet a tanári autonómia, úgy tûnik azon-
ban, hogy ez az összefüggés nem szükségszerû. A tanári autonómia a skandináv országok-
ban fordul leginkább elõ, ahol mértéke jelentõsebb, mint az iskolai autonómiáé, s az an-
golszász országokban is meghaladja az OECD átlagát, de alatta marad az iskolai autonó-
miának. A volt szocialista országokban, ahol az iskolai autonómia mértéke a legkiugróbb,
a tanárok döntésekbe történõ bevonása már egyáltalán nem jellemzõ, mértéke a nemzet-
közi átlag közelében van (lásd: 5. ábra és Melléklet, 3. táblázat).

5. ábra. Az iskolai mûködés néhány jellemzõje három országcsoportban
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Az a tény, hogy az iskolai autonómia ilyen jelentõs a volt szocialista országokban, az
elõbbi, iskolai változókkal összefüggésben értelmezve az iskolai autonómia szerepének, a
társadalmi tõke kérdésével összefüggõ, de nehezen megválaszolható kérdését veti fel. Az
iskolai autonómia helyenként hagyomány, a fejlett országok többségében azonban az ok-
tatásügyi decentralizáció következményeképpen nõtt meg, jelentõs részben azzal az igén-
nyel összefüggésben, hogy az iskolák nagyobb mozgástér elnye rése révén rugalmasabban
tudjanak környezetük igényeihez igazodni, azok figyelembe vételével eredményesebben
mûködni. A volt szocialista országokban azonban úgy tûnik, ez a törekvés még nem érte
el a célját. Hogy ez a túl gyors, túl radikális és az iskolákat felkészületlenül érõ decentra-
lizációs folyamat eredménye-e, vagy az elõzõ évtizedek társadalmi részvételt általánosan
visszaszorító gyakorlatával függ össze, az adatainkból nem derülhet ki. Az mindenesetre
elmondható, hogy az iskolai autonómia kiszélesedése és az oktatás és a társadalom közti
kapcsolatok erõsödése, úgy tûnik, nem járt együtt ezekben az országokban.

Az fenti vizsgált indexek közelebbi, országszintû vizsgálata azt mutatja, hogy az egyes
posztszocialista országok között jelentõs mértékû a hasonlóság. Különbséget leginkább
Lengyelország adatai mutatnak a másik két országgal összehasonlítva. Anyagi erõforrás-
okban a lengyel iskolák jobb helyzetben vannak, mint a magyar és a cseh iskolák. A ta-
nulói és a tanári viselkedés azonban láthatóan kevésbé problémamentes, mint Magyaror-
szágon és a Cseh Köztársaságban, és a tanári morál is gyengébbnek mutatkozik, mint a
másik két országban (iskolai és tanári autonómiára vonatkozó adatunk Lengyelország
esetében sajnos nincs) (lásd: 6. ábra és Melléklet, 4. táblázat).

6. ábra. Az iskolai mûködés néhány jellemzõje három posztszocialista országban

Társadalmi tõke, iskolai feltételek és iskolapolitikák

A társadalmi tõkével összefüggésbe hozható változók, valamint az iskolai mûködés
néhány sajátosságának (mûködési feltételek, iskolapolitikák) összefüggéseit is megkísé-
reltük vizsgálni, korrelációelemzéssel. Az elemzés során a teljes adatbázisra és a csak
a posztszocialista országokra érvényes összefüggéseket külön vizsgáltuk. (5) Az iskolai
kultúra általunk kiemelten vizsgált változói egymás közötti belsõ összefüggéseinek vizs-
gálata általánosságban nagyon erõs összefüggést mutat a változók között. Az elemzés azt
mutatja, hogy az iskolán belül érvényes normák hiánya (a rendbontás és a tanulói hiány-
zás) erõsebben függ össze a szülõi támogatás hiányával, mint a rossz tanár-diák viszon-
nyal. Az iskolai mûködés vizsgált külsõ feltételei változó erõsségû összefüggést mutat-
nak, közülük a szegényes családi körülmények hatása a legerõsebb az iskolai légkör vál-
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tozóira, elsõsorban a szülõi támogatás hiányára, másodsorban a tanulói hiányzásra. Az is-
kolai beiskolázási, továbbképzési és értékelési politikák mindegyike jóval gyengébb ös-
szefüggést mutat a kiemelt változókra, mint a másik két változócsoport változói. Másik
szembeszökõ jellemzõ, hogy a vizsgált politika-változók többsége fordított összefüggést
mutat a tanulói légkör változóival, ami arra utal, hogy ezek az iskolai gyakorlatok, poli-
tikák inkább ott fordulnak elõ – feltehetõen az átlagos vagy annál jobb helyzetû intézmé-
nyek körében –, ahol nem jellemzõ a vizsgált negatív jelenségek, problémák elõfordulá-
sa. Az iskolai politikák közt a legerõsebb összefüggést a vizsgált változókkal az iskolai,
teljesítményen alapuló szelekció mutatja (a tanulmányi eredmények figyelembe vétele a
beiskolázásnál).

1. táblázat. Az iskolai mûködés néhány összefüggése (OECD-országok átlaga)

A posztszocialista országok esetében a helyzet hasonló, de az összefüggések erõseb-
bek és egyértelmûbbek. Az iskolán belüli problémák itt is leginkább a szülõi támogatás
hiányával vannak összefüggésben, ez az összefüggés azonban jóval erõsebb, mint az elõ-
zõ esetben, a tanár-diák visszonnyal mutatkozó kapcsolat pedig még gyengébb. Az isko-
lai feltételek között szintén a szegényes családi háttér hatása ragadható meg, ennek hatá-
sa itt jóval erõsebb minden légkörváltozóra, s szorosabb összefüggés mutatkozik a kö-
zépfokú oktatási program típusával is, mint a fenti esetben. Az iskolai politikák és az is-
kolai légkör tényezõi közötti összefüggés ezen országok esetében is fordított, azaz ezen
rszágok esetében is igaz, hogy ott, ahol nagyobb problémákat jeleztek, kevésbé jellemzõ
a kiválasztott iskolai politikák elõfordulása. A beiskolázáskori szelekció és a szülõi támo-
gatás hiányának kapcsolata még erõsebb, mint az elõzõekben. Ezekben az országokban
összességében úgy tûnik, az iskolán kívüli tényezõk jobban befolyásolják az iskolán be-
lüli viszonyokat, mint a vizsgált országok átlagában. A középfokú program iránya és a
szelekció erõsebb jelenléte pedig arra enged következtetni, hogy ezt a helyzetet az isko-
larendszer inkább hajlamos közvetíteni, esetenként erõsíteni saját belsõ egyenlõtlenségi
rendszerén keresztül, mint a vizsgált országok többségében.

Összességében mind a minta egészére, mind a posztszocialista országok csoportjára
nézve igaz, hogy elsõsorban a klímaváltozók vannak szoros összefüggésben egymással,
kevésbé erõs a külsõ körülményekkel, iskolai feltételekkel való összefüggés, s leggyen-
gébb az iskolai politikák hatása. A vizsgált változók között a szülõi támogatás hiányának
és a tanulók rossz családi körülményeinek a hatása az iskolán kívüli tényezõk erõteljes
befolyását mutatják az iskolán belüli világra. A posztszocialista országok esetében kü-
lönbséget jelent, hogy eltérõ az összefüggések erõssége, s a vizsgált tényezõk közt a leg-
inkább számottevõ egy iskolán kívüli tényezõ (szegényes családi körülmények), egy
strukturális jellegû változó (oktatási program iránya) és az ezzel összefüggõ beiskolázá-
si politikák szerepe (beiskolázási, teljesítményen alapuló szelekciót mutató változó).
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9. táblázat. Az iskolai mûködés néhány (posztszocialista országok átlaga)

Összegzés

Elemzésünkben kísérletet tettünk a társadalmi tõke fogalmának iskolán belüli viszo-
nyokra történõ értelmezésére, operacionalizálására és empirikus adatokon történõ elem-
zésére. A PISA 2000 vizsgálat iskolai háttérkérdõívének adataira épülõ nemzetközi ösz-
szehasonlító elemzés kiemelten a posztszocialista országok sajátosságait igyekezett
megragadni néhány, a kérdéshez kapcsolható, kiemelt iskolai légkört jellemzõ változó
elemzésével.

Az iskolai légkörnek a társadalmi tõke fogalmával összefüggésbe hozható változói je-
lentõs különbséget mutattak az egyes országcsoportok és országok között. A legjobb mu-
tatók a tanulmányi eredményesség terén is élenjáró skandináv országokat jellemzik, de
kedvezõnek mondható az angolszász országok helyzete is. A volt szocialista országok
csoportja ezektõl a vizsgált kérdésekben elmarad bár, de megelõzi a mediterrán országok
csoportját. Az egyes országcsoportok elemzése nyomán úgy tûnik, ott könnyebb a hely-
zet, ahol az iskolán kívül a tanulást támogató társadalmi környezet alakult ki (skandiná-
vok, részben az angolszászok).

A iskolai légkör kiemelt változóinak elemzése, bár nem a kimeneti adatokkal összefüg-
gésben történt az elemzésük, hasonló tendenciákat mutat, mint az OECD hasonló adato-
kon történõ másodelemzése. Az iskolai légkör egyes változói szoros összefüggést mutat-
tak egymással és egyes, iskolán kívüli tényezõkkel, és kevésbé bizonyult erõsnek az isko-
lai politikákkal való összefüggés. Az egymással összefüggõ kedvezõ és kedvezõtlen vál-
tozók arra is utalnak, hogy az iskola és a tanulás külsõ társadalmi támogatottsága feltehe-
tõen nemcsak a tanulást segíti, kevésbé valószínûsítve az iskolán belüli negatív jelenségek
elõfordulását (mind a passzív, mind az aktív tiltakozást kifejezõ jelenségekét), de ezzel
közvetve, a tanulási környezet formálásán keresztül is elõsegíti a tanulás és az iskola ered-
ményességét. Ez a társadalmi tõke egyes területeinek egymást erõsítõ hatására utal.

A posztszocialista országok helyzete a nemzetközi kontextusban összességében ked-
vezõnek mondható, bár nem megnyugtató. Ezen országokra általában jellemzõnek tûnik,
hogy kedvezõbb a helyzet az iskolán belüli szereplõk egymás közti viszonya terén és na-
gyobb a probléma az iskolán belül érvényes normák, és a tanulói hiányzás esetében.
Nehezíti ezekben az országokban a helyzetet az iskolán kívüli társadalmi helyzet erõsebb
érvényesülése és a strukturális tényezõkkel való, az átlagnál erõs összefüggés. További
kedvezõtlen jelenség, hogy az iskolai politikák között a szelekcióval összefüggõ beisko-
lázási politikák hatása mutatható ki leginkább, a többi hatása csekély, s mindkettõre jel-
lemzõ, hogy a leginkább érintett intézményi körben nem jelennek meg, azaz úgy tûnik,
inkább a kedvezõbb helyzetû intézményi kört jellemzik ezekben az országokban is, to-
vább erõsítve az intézmények közti különbségek mértékét.
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Melléklet

1. táblázat. A PISA 2000 vizsgálatban részt vevõ valamennyi országcsoporthoz tartozó iskolák száma és 
megoszlása (N, %)

2. táblázat. Az iskolai kultúra néhány jellemzõje (1–4 skála átlagai)

3. táblázat. Néhány iskolai index a négy országcsoportban
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4. táblázat. Néhány iskolai index három volt szocialista országban
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(1) A PISA adatbázis lehetõségeihez illeszkedõ
megközelítésünk ezek révén a colemani
értelmezéshez kerül közel, aki nem ad egyértelmû
definíciót a társadalmi tõkére, számára azt elsõsorban
funkciója határozza meg. Nem önállóan létezõ dolog,
hanem számos különbözõ dologgal összefüggésben
megnyilvánulhat, melyek két közös eleme, hogy
valamennyien a társadalmi struktúrák valamely
aspektusát tartalmazzák, illetve hogy segítik a cse-
lekvõk bizonyos cselekedeteit a struktúrán belül. A
közösségi normák különösen fontos formáit jelentik
a társadalmi tõkének, explicit vagy internalizálódott
formában segítik a közösségi célok érdekében az
egyéni érdek háttérbe kerülését és a normáknak
megfelelõ cselekvést, s egyúttal korlátoznak másokat
(Coleman, 1988).

(2) A negyedik kiemelt változónk, a tanulói hiányzás
bizonyos értelemben tulajdonképpen mindhárom
területhez köthetõ, hiszen egyaránt adódhat a család
és az iskola távolságából, a rossz tanár-diák viszony-
ból és az iskolai normák gyengeségébõl.
(3) Mivel a kérdésfeltevések a problémák mértékére
vonatkoztak, a kedvezõnek ítélhetõ választ az esetek
többségében az alacsonyabb átlagértékek jelentik.
(4) Az indexeket úgy szerkesztették egy vagy több
kapcsolódó változóból, hogy a 0 az OECD átlagot
jelentse, s az index értékei az ettõl való pozitív vagy
negatív eltérést mutatják. Természetesen az
értelmezésnél figyelemmel kell lenni az eredeti fel-
tett kérdésre is, a pozitív vagy a negatív érték azzal
összevetve ítélhetõ pozitív vagy negatív módon.
(6) A táblázatokban és az ábrákon csak a szignifikáns
értékeket tüntettük fel.
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Bacsa Éva
Szentes, Kiss Bálint Református Általános Iskola

A tanulási célok vizsgálata az angol
nyelvtanulás tükrében

A tanulási célok kutatása az utóbbi évtizedekben vált jelentőssé a
nemzetközi szakirodalomban. A motivációkutatásból indult el, 
teljesen új területet tárva fel a pedagógiai kutatásban. A célok 

tanulmányozása azonban szorosan kapcsolódik az önszabályozó 
tanulás, a motiváció, az önhatékonyság és a metakogníció 

területeihez, s a hazai kutatások több szinten is érintik. Molnár Éva
(2002) az önszabályozó tanulás szakirodalmi áttekintésében 

foglalkozik a célok meghatározásával, csoportosításával, Jámbori 
Szilvia (2003) a személyes célok szerepét vizsgálta kutatásaiban, míg

Réthy Endréné (2002, 2003) és Józsa Krisztián (2002, 2005) a 
motiváció kutatása kapcsán tértek ki a célok szerepére.

Bevezetés

A
célok és célorientáció kutatása igen gazdag és szerteágazó. A motiváció és a célok
tanulmányozásának közel százéves a története, a célirányultság koncepciója pedig
visszavezethetõ az ókori görög filozófusokig: már Arisztotelész utalt a belsõ mo-

tívumok és célok szerepére, amelyek irányíthatják a célirányos viselkedést: „Háromféle
ember van – egyik a bölcsességet szereti, a másik a megbecsülést, a harmadik a sikert.”
A bölcsességet szeretõ ember a tanulási vagy elsajátítási célokat, a megbecsülést és a si-
kert kedvelõ ember a teljesítménycélokat részesíti elõnyben (Sideridis, 2003).

Sokféle elmélet és modell keletkezett a célok és célirányultság leírására. Locke és Lath-
am (2002) egy összefoglaló tanulmánnyal jelentkezett a célok és a célorientáció harmincöt
éves empirikus kutatásainak addigi eredményeit összegezve. A motivációkutatás kezdeteitõl
indulnak, s érkeznek el a célok kutatásáig. Ryan (1970; idézi Locke és Latham, 2002), meg-
elõlegezve a kognitív forradalmat a pszichológiában, kijelentette, hogy az emberi viselke-
dést a tudatos cselekvések, szándékok, tervek és célok befolyásolják. A célok empirikus ta-
nulmányozása több mint 40 éves múltra tekint tehát vissza. Az empirikus vizsgálat elsõsor-
ban Ryan feltevésén alapul, vagyis a célok befolyásolják a cselekedeteket, továbbá a célok
a cselekedetek tárgyaként vagy irányaként szolgálnak. Az elsõ terület, amelyet vizsgáltak
(Atkinson, 1958; idézi Locke és Latham, 2002), a teljesítmény és a célok nehézsége közötti
kapcsolat. Atkinson megállapította, hogy a teljesítmény és a feladat nehézsége fordítottan
arányos, ugyanis a legmagasabb erõfeszítést a mérsékelt nehézségû célok teljesítésére „ve-
tik be”, míg a nagyon nehéz, illetve nagyon könnyû célok sarkallnak a legalacsonyabb erõ-
feszítésre. Ezzel szemben Locke és Latham (2002) lineáris összefüggést talált a legnehezebb
célok és a legmagasabb szintû erõfeszítés között. Összehasonlították továbbá a nehéz és spe-
ciális célokat az úgynevezett „minden tõlem telhetõ” céllal. Azt találták, hogy a speciális és
nehéz célok nagyobb teljesítményre ösztönöznek, mint ha azt kérik az emberektõl, hogy te-
gyenek a legjobb tudásuk szerint. A specifikus célok önmagukban még nem eredményeznek
szükségszerûen magasabb teljesítményt, mert lehet közöttük nehézségbeli különbség. Locke
és Latham (2002) szerint a célok négyféle módon hatnak a teljesítményre:
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Elõször is irányító funkciójuk van, ráirányítják a figyelmet és az erõfeszítést a célok-
kal releváns cselekvésekre, és elvonják a figyelmet az irreleváns cselekedetektõl.

Másodszor, a céloknak erõsítõ, „energizáló” funkciója van. A magasabb célok na-
gyobb erõfeszítést váltanak ki, mint az alacsonyabbak.

Harmadszor, a célok hatnak a kitartásra. Nehéz célok esetén lehetséges intenzíven dol-
gozni rövid idõ alatt, vagy kevésbé intenzíven, de kitartóan hosszabb idõ alatt.

Negyedszer, a célok indirekt módon hatnak a cselekedetekre azáltal, hogy befolyásol-
ják az arousalszintet, a felfedezõkészséget, és/vagy feladatspecifikus tudást és stratégiá-
kat alkalmaznak.

Elsõ, de sohasem könnyû lépés a célok megfogalmazása, a célok kitûzése. A célkitû-
zés-kutatások az alábbi eredményeket hozták (Locke és Latham, 2002):

Elõször, amikor adott egy feladat vagy cél,
az emberek automatikusan használják azt a
tudást és képességet, amelyekkel már rendel-
keznek és relevánsak a célok eléréséhez. Ha
nem használhatók az automatikus készségek,
akkor abból a repertoárból választanak, ame-
lyeket már korábbi hasonló kontextusban al-
kalmaztak.

Másodszor, ha a feladat, amelyhez a célt
kijelöltük, új, akkor megtervezik a stratégiá-
kat, amellyel elérhetõk a célok. A magas ön-
hatékonysággal (’self-efficacy’) rendelkezõ
emberek nagyobb valószínûséggel fejleszte-
nek ki hatékony stratégiákat, mint az ala-
csony önhatékonyságúak.

Továbbá, amikor az emberek komplex fel-
adatok elõtt állnak, és arra biztatják õket,
hogy a tõlük telhetõ legjobban teljesítsenek,
ez sokkal hamarabb vezethet jobb stratégiák
választásához, mint ha bonyolult teljesít-
ménycélokat tûznek ki.

Fontos szerep jut a célmoderátoroknak:
Elsõ helyre kerül az elkötelezettség. A cél

és a teljesítmény kapcsolata akkor a legerõ-
sebb, amikor az emberek elkötelezettek a cé-
lok megvalósításában, ami akkor a legnyil-
vánvalóbb, amikor a célok nehezen teljesít-
hetõk. A fontosság azt jelenti, hogy azok a
célok, amelyeknek a megfogalmazásában az

emberek aktívan részt vesznek, fontosabbak, mint a külsõ, mások által felállított „kész”
célok. Az önhatékonyság növeli az elkötelezettséget. Ahhoz azonban, hogy a célok haté-
konyak legyenek, szükséges az összegzõ visszacsatolás. Ha nem tudjuk, hogy hol tar-
tunk, nehéz, sõt szinte lehetetlen a szintet és az irányt módosítani, alakítani vagy a stra-
tégiákat egyeztetni az elvárt célokkal.

Végül, a feladat komplexitása azért lényeges, mert az emberek több stratégiát alkal-
maznak a nehezebb feladatok elvégzésére, mint a könnyebbek esetén, ezért ennek mér-
téke gyakran magasabban korrelál a teljesítménnyel, mint a célok nehézségével.
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Kutatások bizonyítják, hogy
amennyiben a diákok saját cél-
jai és a tanárok által számukra
kitűzött célok közel állnak egy-
máshoz vagy hasonlóak, akkor
a diákok sokkal inkább érzik

magukat egy csoport tagjainak,
pozitív érzésekkel viseltetnek a
közösség iránt, és hamarabb el-
fogadják a „kívülről” felállított
célokat, sőt magukénak érzik

azokat. A személyes célok és a jó
közérzet (’well-being’) közvetlen
kapcsolatban állnak egymással
(Ryan, 2000). Még a magas ön-
hatékonyságú embereknek is ke-
vésbé optimális a közérzete, ha

olyan célokat követnek, amelyek
nem elégítik ki az alapvető lelki

szükségleteiket.
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A célok felosztása, célelméletek

A kompetencia fokozása és a kompetencia megítélése közötti nyilvánvaló különbség
vezetett a célok két fõ osztályának – az elsajátítási és teljesítménycélok – elkülönítésé-
hez és meghatározásához.

A normatív célelmélet (Ames, 1992) szerint alapvetõ különbség van az elsajátítási
(’mastery goals’) és a teljesítménycélok (’performance goals’) között. Az elsajátítási cél
az új képesség tanulására, a tudás megszerzésére, a saját munka megértésére és a szemé-
lyes kompetencia szintjének emelésére vonatkozik, a teljesítménycélok pedig a teljesít-
mény elérésére, a saját teljesítményük társakkal való összevetésére irányulnak.

A teljesítménycélok kutatásakor számtalan elnevezést használnak ugyanarra a konst-
rukcióra: elsajátítási, feladatspecifikus vagy tanulási céloknak nevezik azokat a célokat,
amelyek a kompetencia, a tudás és tanulás növelésére, fejlesztésére irányuló törekvést
képviselik. Teljesítmény-, énközpontú és relatív képességcélokként azokat a célokat je-
lölik, amelyek a teljesítmény elérésére, a teljesítmények és képességek csoportbeli össze-
hasonlítására („jobban teljesítek, mint a másik”) irányulnak (Ames, 1992; Pintrich, 1999;
Niemivirta, 1999).

A célok felosztásával Elliot (2003) és kollégái a teljesítménycélok két típusát határoz-
ták meg: a teljesítményközpontú és a kudarckerülõ célokat. Véleményük szerint a telje-
sítményközpontú (’performance-approach goals’) célok az egyént pozitívan motiválják,
s az megpróbálja túlszárnyalni társait, megmutatni képességeit, tudását. Ezzel szemben a
kudarckerülõ (’performance-avoid goals’) célok negatívan motiválnak, s az egyén arra
tesz erõfeszítéseket, hogy elkerülje a kudarcokat és azt, hogy butának, tudatlannak tekint-
sék. Ez a felosztás eredetileg csak a teljesítménycélokra vonatkozott, Pintrich (1999) és
Elliot (2003) azonban rámutattak arra, hogy elsajátítás-elkerülõ célok (’mastery-avoid
goals’) is mûködhetnek egyeseknél. Elsõsorban a tökéletességre törõ diákok próbálják el-
kerülni a „meg nem értést” vagy a feladat nem elégséges ismeretét. Ezek a diákok nem
másokkal összehasonlítva nem akarnak rosszabbul tudni valamit (ez teljesítménykerü-
lés), hanem a saját normáikat nem akarják alulteljesíteni. Az elsajátítási és teljesítmény-
célok eredetileg ellentétpárként jelentek meg, amelyek kizárják egymást, a diákokra pe-
dig úgy tekintettek, mint akik vagy az egyik, vagy a másik irányban elkötelezettek. Az
újabb kutatási eredmények azonban arra mutatnak rá, hogy az osztálytermi környezetben
a diákokban mindkét orientáció jelen van, csak különbözõ szinten (Pintrich, 2003).

Ez a felismerés vezetett el az összetett célok (’multiple goals perspective’) elméleté-
hez (Elliot, Harackievich, Barron, Pintrich, 2002), amely tehát az elsajátítási, teljesít-
ményközpontú és teljesítménykerülõ célok (1+2) vagy az elsajátításközpontú és
elsajátításkerülõ, illetve a teljesítményközpontú és teljesítménykerülõ célok (2+2) felosz-
tást ajánlja. Ez utóbbi kutatások cáfolják a normatív célelmélet dichotómiáját és megál-
lapításait, miszerint az elsajátítási célok csak pozitív, a teljesítménycélok zéró vagy ne-
gatív eredményt eredményezhetnek, ugyanis a kutatások megerõsítik azt a feltételezést,
hogy mindkét cél vezethet pozitív eredményre. Felmerül azonban a kérdés, hogy nevez-
hetõk-e a teljesítményközpontú célok valódi eredményre vezetõ céloknak, s valódi
komplementerei-e az elsajátítási céloknak.

Elliot és Moller (2003) a teljesítményközpontú célokat három dimenzióban vizsgálták,
amikor arra a kérdésre keresték a választ, hogy vajon a teljesítményalapú célok jók avagy
rosszak a szabályozás szempontjából:

Empirikus szempontból értékelve az említett célok „jóságát”, illetve „rosszaságát” ar-
ra a megállapításra jutottak, hogy inkább jónak tekinthetõk, hiszen számos pozitív válto-
zóval kapcsolhatók.

Elméleti szempontból feltétlenül pozitívnak értelmezhetõk, ugyanis megjelenik ben-
nük a belülrõl fakadó (’inherent’) kompetencia igénye.
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Metaelméleti (értékeken és meggyõzõdéseken alapuló) síkon sem lehet egyértelmûen
elutasítani ezeket a célokat, mert nem ellentétesek az alapvetõ értékekkel és meggyõzõ-
désekkel.

Barron és Harackievich (2002) négyféle motívumot feltételez az elsajátítási és a telje-
sítményközpontú célok között:

Az additív célmotívum azt jelenti, hogy mind az elsajátítási célok, mind a teljesítmény-
központú célok egymástól független pozitív hatással lehetnek a tanulás eredményére.

Az interaktív célmotívum azt eredményezi, hogy a kétféle célrendszer kölcsönhatásba
léphet egymással, ami pozitív hatást gyakorolhat az eredményre.

A speciális célmotívum hatására az elsajátítási és teljesítményközpontú célok a várha-
tó eredmény különbözõ tényezõire hatnak (például az elsajátítási célok növelik az érdek-
lõdést, a teljesítményközpontú célok pedig az osztályzatokra vannak hatással).

Végül a szelektív célmotívum következtében a diákok teljesítményére egyszerre mind-
két célrendszer hathat, az adott szituációtól függõen váltakozva (például a tanuló elsajá-
títási célt követ akkor, ha egy szöveget olvas és értelmez, de teljesítményközpontú célt,
amikor dolgozatra készül). Azok a tanulók, akik mindkét célrendszert követik, feltehetõ-
en teljesebb körû és magasabb szintû teljesítményre tesznek szert.

A célok egyéb szempontú felosztása

A célok leírásában központi helyet kapnak a tartalmi tényezõk. A hosszú távú célok a
viselkedést egy adott irányba, egy célpont felé terelik, míg a rövid távú célok apró lép-
csõk a célok elérése felé (Schunk, 1995).

Ha a motiváció oldaláról nézzük, a személyes célok a cselekvés szempontjából stimu-
láló és irányító erõvel bírnak (Pintrich, 2003). Kutatások bizonyítják, hogy amennyiben
a diákok saját céljai és a tanárok által számukra kitûzött célok közel állnak egymáshoz
vagy hasonlóak, akkor a diákok sokkal inkább érzik magukat egy csoport tagjainak, po-
zitív érzésekkel viseltetnek a közösség iránt, és hamarabb elfogadják a „kívülrõl” felállí-
tott célokat, sõt magukénak érzik azokat. A személyes célok és a jó közérzet (’well-be-
ing’) közvetlen kapcsolatban állnak egymással (Ryan, 2000). Még a magas önhatékony-
ságú embereknek is kevésbé optimális a közérzete, ha olyan célokat követnek, amelyek
nem elégítik ki az alapvetõ lelki szükségleteiket (a kompetencia, az autonómia és a struk-
turáltság szükséglete). Ám hozzá kell tenni, hogy ezek a speciális célok mindig kultúra-
függõk.

A külsõ és belsõ célok tekintetében a motivációs elméletek megegyeznek abban, hogy
az emberek célokat tûznek ki maguknak, s ezek a célok a viselkedés hatékony motivátorai
lesznek, továbbá elõidézõi olyan további motivátorterületeknek, mint az erõfeszítés, kitar-
tás, érdeklõdés, tanulmányi teljesítmény (osztályzatok, teszteredmények stb.), valamint jel-
zései az osztálytermi viselkedésnek. A célokat vagy maguk a diákok tûzik ki, vagy számuk-
ra fontos személyek, például a szülõk vagy a tanárok. E kettõs célkitûzés sikere azon mú-
lik, hogy a diákok hogyan tudják mindezt összeegyeztetni a teljesítés érdekében.

A célorientáció

Nem egészen egyértelmû a célok, a célirányultság és a motivációkifejezések meghatá-
rozása, jelentése és használata.

A cél egy vágyott állapot, eredmény, esemény vagy folyamat belsõ reprezentációja,
amelyet az egyén próbál elérni egy adott helyzetben (a „Mit?” kérdésre válaszol). Így
például jó osztályzatokat, egy új tananyag elsajátítását, új barátokat stb. (Wentzel, 1991;
idézi Linnenbrink, 2005). A célorientáció egy cél felé irányuló konstrukció, amely azt
mutatja meg, hogy az egyént milyen okok hajtják a teljesítmény elérésére, és egy általá-
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nos viselkedésmintát tükröz a feladat siker/kudarc összefüggésében (a „Miért?” kérdés-
re válaszol) (Dweck és Leggett, 1988; idézi Linnenbrink, 2005).

A teljesítménycélok és az irányultság tudatos megfogalmazása annak, amit az egyén
próbál csinálni vagy elérni, és általában terület-, helyzet- és feladatfüggõ. Ezzel szemben
a teljesítménymotívumok burkolt, kevésbé tudatos, inkább érzelmi alapokon álló, általá-
nosabb konstrukciók (Elliot, 2003). Eszerint a teljesítménycélok és a célirányultságok a
klasszikus értelemben nem motívumok.

A célirányultság fogalma tágabb értelemben használatos, mint a konkrét feladatcélé. A
feladatcél a vége és az eredménye (’target’) annak, amit az egyén el akar érni – például
tíz feladatból nyolcat meg akar oldani; ez az igazi teljesítménycél. A teljesítmény-célirá-
nyultság azonban egy középtávú konstrukció, amely az egyén feladathoz és szituációhoz
való viszonyát, általános „irányultságát” képviseli, azt, hogy miért éppen nyolc feladatot
fog megoldani. Ebben az értelemben a célirányultság magába foglalhatja a feladat meg-
oldásának valódi szándékát – elsajátítási vagy teljesítménycél – és azokat a normákat
vagy kritériumokat, amelyeket az egyén felhasznált céljai meghatározásakor, az önfej-
lesztõ vagy másokkal összehasonlító normákat (Pintrich, 1999).

Nicholls (1984; idézi Sideridis, 2003) elmélete szerint kulcsfontosságú, hogy az egyén
hogyan határozza meg a sikert a teljesítményhelyzetben. Az egyik lehetõség az úgyneve-
zett önmeghatározó mód, amikor az egyén újat tanul, hogy sikeresebben szerepeljen, töb-
bet tudjon. A másik a másokkal való (normatív) összehasonlításon alapul: jobban szere-
pelni és többet tudni, mint azok. Az elsõ esetben feladatközpontú célokról (’task-based
goals’), a másodikban énközpontú célokról (’ego-based goals’) beszélünk. Ezzel szem-
ben a feladat-, illetve énorientáció az egyének közötti különbségekre utal abban a tekin-
tetben, hogy hogyan viszonyulnak a siker ezen kritériumaihoz.

Pintrich (1999) felosztása szerint az elsajátítási célirányultság a feladat elsajátítására,
megtanulására irányul, ahol a normát az egyén saját maga állítja fel. Az extrinzik célirá-
nyultság külsõ komponensekre irányul (például jó jegyeket szerezni, másokat – tanár,
szülõ – elégedetté tenni). A relatív képességorientáció az egyén teljesítményét, képessé-
geit hasonlítja össze társaival, amikor is jobban akar teljesíteni, mint mások.

Ames (1992) kategóriái szerint az elsajátítási célirányultság (’mastery goal orienta-
tion’) a tananyag megértésére, új készségek és tartalmak elsajátítására irányul, míg az
extrinzik célirányultság (’extrinsic goal orientation’) a külsõ jutalmak megszerzésére
vagy büntetés elkerülésére irányul.

Motiváció és célirányultság

A kutatások során sokféle motivációs modell látott napvilágot, egyike ezeknek Pin-
trich és Schunk (1999) elmélete, akik három motivációs meggyõzõdést írnak le:

Az elsõ a sorban az önhatékonyság-tudat (’self-efficacy beliefs’), vagyis az a hit, hogy
valaki képes valamilyen feladatot elvégezni.

A második a feladat fontosságának hite (’task-value beliefs’), vagyis az elvégzendõ
feladat az egyén számára fontos, érdekes és értékes.

A harmadik a célirányultság, vagyis hogy mire helyezõdik a hangsúly a feladat telje-
sítése közben (például a feladat elsajátítására, az osztályzatokra vagy egyéb külsõ okok-
ra, esetleg társakkal való összehasonlításra).

Ryan és Deci (2000) SDT (’self-determination theory’) önmeghatározó elmélete az
intrinzik (autonóm) és extrinzik (kontrollált) motiváció, illetve az intrinzik és extrinzik
célok közötti viszonyt vizsgálta. Megállapították, hogy az egyén egyfajta természetes
igény szerint inkább a belsõ célokra helyezi a hangsúlyt, mint a külsõkre, mert azok sok-
kal közvetlenebb kapcsolatban vannak a belsõ tudás-, autonómia-, elégedettségszükség-
lettel.
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Végül Niemivirta (2004) szerint minél többet tudunk a diákok motivációs tendenciái-
ról, amelyek a tanulási céljaik és eredményeik hátterében húzódnak meg, annál jobban
megértjük viselkedésüket a tanteremben.

A tanulási környezet szerepe

A tanulási környezet gazdagsága és összetettsége változatos üzeneteket küld a diákok
tanulási szándékai irányába. A tanítási órán a tanár egy sor irányító technikát alkalmaz,
különbözõ üzenetek kombinációit küldi a diákok felé, amelyek hatnak az elsajátítási és
teljesítménycélok alakulására. Más szóval, a tanterem „összetett célüzeneteket” kínál, s
a tanárnak/kutatónak meg kell értenie, hogy a diákok hogyan dolgozzák fel ezeket az
üzeneteket, vagyis hogyan alakulnak át ezek az üzenetek koherens célstruktúrává, me-

lyek azok a vonások, amelyek kiemelked-
nek, és ezek hogyan válnak elfogadottá.

Kísérletek bizonyítják, hogy azok a taná-
rok, akik fõként elsajátításorientált tanulási
környezetet teremtenek, hozzáillesztik az
instrukciókat a tanulók megértési szintjéhez,
észrevétetik a tananyag mögött lévõ értéke-
ket, segítik a tanulók önállóságát, és lehetõsé-
get biztosítanak az együttmûködésre (Ryan és
Midgley, 2001, idézi Harackievicz, 2002).
Ezek a tanárok a tanulást aktív folyamatnak
tekintik, amely pozitív hatással van a tanulók-
ra, és pozitív elvárásokat támaszt. Ellenben
ahol a tanulási környezet teljesítményorien-
tált, ott az értékelés és az osztályzatok elsõd-
legesek. Természetesen a diákok között létez-
nek egyéni különbségek a tekintetben, hogy
az adott osztálytermi kontextusban mely hatá-
sok válnak irányadóvá, s a korábbi iskolai ta-
pasztalatok vagy egy-egy stabilabb személyi-
ség hogyan befolyásolják ezek érzékelését.
Más szóval, egy adott tantermi kontextusban,
ahol a tanárok változatos utasítási gyakorlattal
élnek és sokféle motivációs klímát teremte-
nek, a diákok összetett célokat alkalmaznak.
Az eredményt pedig az befolyásolja, hogy a
diákok hogyan érzékelik ezt a kontextust, mi-
lyen egyéni különbségeik vannak, valamint a

személyes céljaik milyen viszonyban állnak a tartalmi tényezõkkel (Pintrich, 2003).

A célok szerepe az önszabályozó tanulásban (’self-regulated learning’)

Az önszabályozó tanulás kutatása azon területek egyike, amelyekhez a cél- és célori-
entációs kutatások közvetlenül kapcsolódnak. Az utóbbi években az önszabályozó tanu-
lás kulcsszerepet kapott az oktatásban. Sokféle értelmezését adták a kutatók ennek a fo-
galomnak, de abban egyetértés van köztük, hogy az önszabályozás több komponensbõl
álló, ismétlõdõ, önirányító folyamat, amely az egyén saját megismerését, az érzelmeit és
a cselekedeteit célozza meg, s azt, hogy az egyén céljai milyen hatással vannak a környe-
zetére (Boekaerts, 2006).
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Mind az önszabályozó tanulás,
mind a célorientáció kutatói

fontosnak tartják a tanulói kör-
nyezet olyan szintű alakítását és

befolyásolását, amely hat az
ilyen irányú készségek kialakítá-
sára és fejlesztésére. A hazai is-

kolai tapasztalatok alapján
megállapítható, hogy a magyar
oktatási rendszer még mindig
főként a tanári munkára, a ta-
nári irányításra, s nem a tanu-
lók önállóságára van berendez-
kedve. Ahhoz, hogy a tanulók-

ban fejleszteni és nem visszafej-
leszteni lehessen az önszabályo-
zó képességeket, szükség van a

tanítási, oktatási gyakorlat
szemléletváltására.
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Egy másik meghatározás szerint (Zimmerman, 2000) az önszabályozás olyan sziszte-
matikus erõfeszítés, amely irányítja a gondolatokat, érzéseket és cselekedeteket a célok
teljesítése felé. Zimmerman az önszabályozásnak három fázisát különbözteti meg:

Az elsõ fázis a szándék, vagyis a célkitûzés és a döntés a célstratégiákról. A második
a teljesítménykontroll, amikor a célokat irányító és monitorozó technikákat alkalmazzuk.
Harmadik fázisként a visszacsatolást jelöli meg, ahol a célfolyamatok értékelése, a stra-
tégiák egyeztetése történik a siker érdekében. A legtöbb elmélet kiemeli az önszabályo-
zás és a célok belsõ kapcsolatát.

Az önszabályozó-képesség kialakítása nagyon fontos fejlesztési feladat, mert fokozza
az emberi cselekvési képességet az egész életen keresztül (Bandura, 1997; Schunk és
Zimmerman, 1997, idézi Schunk, 2005). A célok hatnak a motivációra, a tanulásra, az ön-
hatékonyságra és az önértékelési folyamatra, s ezáltal erõsítik az önszabályozást. A célok
teljesítéséhez elengedhetetlen az elkötelezettség, amely hat a teljesítésre. A célok segíte-
nek a feladatra összpontosítani, kiválasztani a megfelelõ stratégiát és monitorozni a cél-
folyamatot. A feladat teljesítése közben lehetõség nyílik összehasonlítani az adott ered-
ményt a céllal. Ez az önellenõrzési folyamat erõsíti az önhatékonyságot (’self-efficacy’)
és fenntartja a motivációt. Elégedetlenség keletkezik, ha ellentmondás alakul ki az ered-
mény és a célok között, amely vagy növeli az erõfeszítést, vagy elvezethet a célok fel-
adásához. Ez azonban nem következik be abban az esetben, ha az egyén hisz a sikerében,
és stratégiát vált vagy segítséget kér. Így tehát a cél elérése alakítja az önhatékonyságot
és segít az új és kihívást jelentõ célok kiválasztásában. A célok azonban önmagukban
nem növelik az önszabályozást. Sokkal inkább a célok jellemzõi: a tényszerûség, a távol-
ság, a nehézség és a saját célok.

A céloknak két fontos szerepe van az önszabályozásban. Az egyik az irányító szerep,
ahol a célok mint „végállomás” mûködnek, és ennek eléréséhez szükség van a tervezés-
re és a stratégia kialakítására. A másik a követõ (’monitoring’) funkció, ahol a célok ad-
ják az értékelési normákat vagy kritériumokat (Lemos, 1999).

A kutatók gyakran teszik fel a kérdést, hogy hogyan válik a viselkedés önszabályozot-
tá. Több motivációkutató (Ryan és Deci, 2000) egy belsõvé válási (’personalization of
motivation’) folyamatot feltételez ebben a folyamatban. Ez a folyamat a norma/cél meg-
alkotásával kezdõdik. A célok pedig annak az átalakulási folyamatnak a termékei, amely
során egy meghatározatlan szükséglet elérendõ szükségletté válik, s ennek a folyamatnak
lesz az eredménye a motivációk belsõvé válása, az önszabályozás.

A Boekaerts-féle kettõs önszabályozó modell (Boekaerts és Niemivirta, 2000;
Boekaerts és Corno, 2005; Boekaerts, 2006) megkísérli rendszerezni, hogy a tanulók mi-
kor, miért és hogyan próbálják szabályozni tanulási tevékenységüket. Mindez segítséget
nyújt annak megértésében, hogy bizonyos szabályzó technikák miért eredményesek
egyes területeken, és miért nem mûködnek másokon.

A modell két irányt különböztet meg: a növekedés (’growth’) és a jó közérzet (’well-
being’) utat. Ezek szerint azok a diákok, akik el akarják érni a céljukat (például növelni
kompetenciájukat bizonyos területen, új barátokat szerezni stb.), az elsõ utat választják,
mert céljuk megegyezik az értékrendszerükkel, és energiát fektetnek be ennek elérésére
(a szabályozás felülrõl lefelé történik). Ezzel szemben, ha a diákok elsõdlegesen a jó köz-
érzet érdekében elkötelezettek, a második utat választják, a tanulási környezetben feltér-
képezik a kellemetlen helyzeteket, akadályokat, hátrányokat, s energiájukat annak érde-
kében mozgósítják, hogy megelõzzék ezeket (alulról felfelé irányuló szabályozás).

Az önszabályozás választási lehetõségeket és kitartást igényel, így sok múlik a jól in-
tegrált célrendszereken. Boekaerts, De Koning és Vedder (2006) kísérletet tettek rá, hogy
leírják azokat a célrendszereket, amelyeket a tanulók használnak az osztálytermekben.
Ezek az úgynevezett összetett felsõbbrendû célok (’multiple higher-order goals’), ame-
lyek eléréséhez különbözõ akcióprogramokat kell kidolgozni. Idetartoznak a tanulási
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vagy elsajátítási, szociális, affektív vagy jó közérzet célok. Nyilvánvaló, hogy ezeknek a
céloknak az egyidejû megvalósítása sokszor lehetetlen, ezért a diákok egyes céloknak
prioritást adnak. A kutatások bizonyítják, hogy azok a diákok, akik tudatában vannak a
célpreferenciáiknak, és azt is tudják, hogy e célok hogyan mûködnek, eredményesebben
szabályozzák motivációikat és erõfeszítéseiket. Azokat a célokat, amelyek megegyeznek
a tanulók szükségleteivel, értékrendszerével, érdeklõdésével, a személlyel összhangban
lévõ céloknak (’self-concordant goals’) nevezik, s ezek bizonyíthatóan hosszabb távon
fenntarthatók, pozitívan hatnak a célok teljesítésére, sõt jobb közérzetet biztosítanak a
célok teljesítése közben, mint a kívülrõl irányított, külsõ nyomásra létrejött célok.

A nyelvtanulással kapcsolatos hazai kutatások

A nyelvtanulással kapcsolatos hazai kutatások igen széles körûek. Ezek egy része a
készségfejlesztést (Csapó, 2001; Nikolov, 2005), másik része a nyelvi attitûd- és motivá-
ciós rendszereket vizsgálja (Nikolov és Józsa, 2005; Bukta, 2001; Csizér és Dörnyei,
2004; Csizér és Kormos, 2006).

Józsa és Nikolov (2005) kutatásaiban a nyelvtanulás céljait a vizsgák és nyelvi vég-
zettségek szempontjából vizsgálta. Megállapították, hogy a 6. évfolyamos tanulók több-
sége (34 százalék) a középfokú nyelvvizsgát, valamivel kevesebben (28 százalék) a fel-
sõfokú nyelvvizsgát jelölték meg a nyelvtanulás végsõ céljaként. 10 százalék nyelvi dip-
lomát kíván szerezni, 10 százalék pedig minél elõbb szeretné abbahagyni a nyelvtanulást,
tehát nincsenek vele céljai. A vizsgálat azt is megállapította, hogy minél eredményeseb-
bek a tanulók a nyelvtanulás területén, annál magasabb célokat tûznek ki maguk elé.

Csizér és Dörnyei (2002) a nyelvválasztást, nyelvtanulást, nyelvi preferenciákat meg-
határozó tényezõket vizsgálta, s csoportosította azokat a faktorokat, amelyek a nyelvvá-
lasztásban és a nyelvtanulásban jelentõs szerepet játszanak. „Egy idegen nyelv sikeres el-
sajátításához több feltételnek kell teljesülnie: megfelelõ tanárra, jó tanulási lehetõségek-
re, nyelvtehetségre és a tanulási stratégiák sikeres használatára van szükség, a hosszan-
tartó és gyakran fárasztó munkához azonban mindenképpen motiváltnak kell lenni.”
(Csizér és Dörnyei, 2002)

Hasonlóképpen, mind az önszabályozó tanulás, mind a célorientáció kutatói fontosnak
tartják a tanulói környezet olyan szintû alakítását és befolyásolását, amely hat az ilyen irá-
nyú készségek kialakítására és fejlesztésére. A hazai iskolai tapasztalatok alapján megál-
lapítható, hogy a magyar oktatási rendszer még mindig fõként a tanári munkára, a tanári
irányításra, s nem a tanulók önállóságára van berendezkedve. Ahhoz, hogy a tanulókban
fejleszteni és nem visszafejleszteni lehessen az önszabályozó képességeket, szükség van
a tanítási, oktatási gyakorlat szemléletváltására (Molnár, 2002).

A tanulási célok vizsgálata

A következõkben bemutatjuk a vizsgált területet, a mintát és a vizsgálat körülménye-
it, végül a felhasznált mérõeszközöket. A tanulási célokat egy konkrét területen, az angol
nyelvtanulással kapcsolatban kívánjuk vizsgálni.

Néhány indok arra, hogy miért éppen erre a területre esett a választás:
a) A nyelvtanulás szerepe és szükségessége felértékelõdött az elmúlt években.
b) A technikai eszközök sokasága segítheti a nyelvi készségek fejlesztését és az önál-

ló tanulást.
c) A nyelvtudás „haszna” térben is és idõben is túlnõ az iskola (karrier, továbbtanulás)

falain, az egész életre szól.
Ha összehasonlítjuk tehát egyéb tantárgyakkal, a nyelvtudás lényegesen több és meg-

tapasztalható személyes célt feltételez, mint a többi tantárgy.
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Vizsgálataink során a következõ kérdésekre kerestünk választ:
1. Milyen célok és célirányultság húzódik meg a 13 éves tanulók idegennyelv-tanulá-

sának hátterében?
2. Hogyan csoportosíthatók ezek a tanulási célok?
3. Milyen arányban találhatók meg a tanulók célrendszerében az elsajátítási és teljesít-

ménycélok?
4. Milyen iskolai kontextus található e célrendszerek mögött?
5. Milyen kapcsolat van a célokról, tanulási stratégiákról való tudás és meggyõzõdés,

illetve a valós célok és stratégiák között?
6. Van-e összefüggés a tanulók célirányultsága és a teszten elért eredménye között?
Elsõ lépésként felvázoljuk a nyelvtanulás jelenlegi helyzetét és körülményeit váro-

sunkban. A vizsgált iskolák mindegyikére jellemzõ az országosan is megfigyelhetõ ten-
dencia, hogy az angol nyelvet többen választják, mint az egyéb nyugati nyelveket (Csa-
pó, 2001). Az angolórák az iskolák többségében csoportbontásban zajlanak, s ez általá-
ban együtt jár a nívócsoportok kialakításával, vagyis erõsebb és gyengébb csoportokba
kerülnek a tanulók. Az óraszámok tekintetében nem egységes a kép, általában három, né-
hány esetben négy órát tudnak az iskolák biztosítani a hetedikeseknek. A hetedikesek tu-
dásszintjét az említetteken kívül még az is befolyásolhatja, hogy az adott iskolában mi-
kor kezdték a nyelvtanítást. A törvény a negyedik évfolyamot jelöli meg kezdésként, de
vannak iskolák, ahol már elsõ osztálytól ismerkednek az idegen nyelvvel.

A minta

A mérésekhez különbözõ megfontolások alapján választottuk ki a mintát. A tanulási
célok és az angolnyelv-tanulás kapcsolatának vizsgálatára a hetedikes évfolyamot talál-
tuk megfelelõnek, igen sok szempontból:

a) A serdülõkort a testi és lelki változások mellett egyre inkább az önállósodási törek-
vések, a saját tervek és a személyes célok megjelenése jellemzi.

b) Közeledik a pályaválasztás, pontosabban az újabb iskolaválasztás ideje, amikor is
jövõre vonatkozó tervekrõl, célokról egyre többet kell gondolkodni.

c) Ez a korosztály már legkevesebb negyedik éve tanulja az angol nyelvet, tehát erre
az idõre elégséges tapasztalatot szerezhet a nyelvtanulással kapcsolatosan.

d) A 13 évesek már egyre nyitottabbá válnak a világ felé, érdeklõdésük bõvül, önállóan
is képesek az érdeklõdésüknek megfelelõ információkat keresni, akár idegen nyelven is.

e) A számítógép és az internet használata többségüknél már nem okoz gondot, sõt ek-
korra már az életük részévé válik.

f) A könnyûzene iránti rajongás is ebben a korban kezd jellemzõvé válni.

A mérést Szentes város összes általános iskolájában és az egyetlen hatosztályos közép-
iskola hetedik évfolyamán végeztük. A mérésben, az adott idõpontban éppen hiányzók
kivételével, minden angol nyelvet tanuló hetedik évfolyamos diák részt vett, tehát orszá-
gosan ugyan nem, de a települést tekintve a mintavétel reprezentatívnak tekinthetõ. Ösz-
szesen 219 fõ, ebbõl 120 leány (55 százalék) és 99 fiú (45 százalék) vett részt a mérés-
ben, amelyre a tanév végén (2007. május) került sor.

A mérõeszközök

Az adatgyûjtési eszközök között egy kérdõív és egy tudásszintmérõ teszt szerepelt A és
B változatban. A teszt kitöltésére 45 perc, a kérdõívre további 15 perc állt rendelkezésre. A
tanulók többsége komolyan vette, és remélhetõleg a legjobb tudása szerint dolgozott, de
voltak olyanok is, akik, elsõsorban a tesztnél, a nehézséget látva hamar feladták.
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A kérdõív 53 itemet tartalmaz, 10 item háttér-információkat tár fel, 43 item pedig tar-
talmi kérdésekkel foglalkozik. A négy kérdéssor közül három (7., 8., 10.) ötfokú skálán
mért, a 9. kérdéssor a válaszok sorba rendezését kérte.

Az 1. táblázatban a kérdõív reliabilitásmutatói láthatók.

1. táblázat. A kérdõív reliabilitásmutatói: Cronbach  

A tanulói teljesítmény

Az általunk összeállított tudásszintmérõ teszt nem törekedett a nyelvi készségek vala-
mely területének beható vizsgálatára, egyetlen célja a tanulók tudásának bemérése egy
egységes skálán. Erre a feladatra az írott szövegértés készséget tartottuk legalkalmasabb-
nak, mert ez az a terület, amelynek fejlesztésére a legszélesebb körû lehetõségek adód-
hatnak a tanórákon kívül is, nyilván az egyéni érdeklõdés és célok érdekében. A jelen
teszt összesen 5 feladatból – 50 itembõl – álló saját készítésû mérõeszköz. Az A és B fel-
adatlap között sorrendbeli különbség van. A teszt megbízhatósági mutatója igen jó (Cron-
bach-α: 0, 9459).

Jelen esetben nem térünk ki a háttérváltozók részletes elemzésére, csak a legfontosabb
információkat és eredményeket közöljük. A teszt összesített átlaga a középértéknél né-
hány százalékkal alacsonyabb, 42 százalékpont, szórása 11,6. A pontszámok igen széles
intervallumban találhatók, a 0-tól a majdnem maximális 48 pontig (96 százalékpont) hú-
zódnak. Érdekessége a tesztnek a bimodális eloszlás. A 12 százalékpontos és a 46 száza-
lékpontos tesztérték a legmagasabb gyakorisággal fordulnak elõ. Az eloszlási görbe „bal-
ra ferdült”, ami azt jelzi, hogy a teszt a tanulók többsége számára nehéznek bizonyult.

A 2. ábra grafikonja a tesztpontszámok eloszlási görbéjét mutatja be.

2. ábra. A tesztpontszámok eloszlási görbéje

A teszt eredményei a fiúk és a lányok között

A fiúk átlaga 46 százalékpont, szórása: 11,5; a lányok átlaga 40 százalékpont, szórása:
11,6. Ezek az adatok ellentmondanak a korábbi mérések eredményeinek, ahol a 6. és 11.
évfolyamos lányok szignifikánsan magasabb teljesítményt nyújtottak, mint a fiúk (Csa-
pó, 2001; Józsa és Nikolov, 2005). Természetesen a kétféle eredményt nem lehet össze-
vetni, de a nyelvi felmérések általában a lányoktól várnak jobb eredményt. A fiúk átlaga
ugyan magasabb, de a különbség nem szignifikáns (t = 1,844, p = 0,067). A szórás a két
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nemnél közel azonos. További vizsgálatok tudnának arra választ adni, hogy ez esetben a
feladatok típusa, a kizárólag olvasott szövegértés mennyiben befolyásolta ezt az ered-
ményt a komplex nyelvi felmérõvel szemben, ahol a lányok teljesítettek jobban.

A tanulási célok és célorientáció alakulása

A tanulási célok és a nyelvtanulás körülményeinek vizsgálatára a kérdõív négy kérdés-
sora vállalkozik. A kérdéssorok vizsgálatára három lépésben került sor. Elõször leíró sta-
tisztikai vizsgálatot, majd faktor- és klaszteranalízist végeztünk. Végül a tudásszintmérõ
teszt és a kérdõív összefüggéseire mutatunk rá.

Elsõ lépésben arra voltuk kíváncsiak, hogy a tanulókat milyen célok irányítják a nyelv-
tanulásban. A válaszlehetõségek megfogalmazásához az összetett célelmélet (Elliot és
Harackevich, 2002) 1+2-es felosztását vettük alapul, miszerint a tanulási célokat feloszt-
hatjuk elsajátítási, teljesítményközpontú és teljesítménykerülõ célokra. Az itemek között
megtalálhatók az elsajátítási célok, vagyis azok a célok, amelyek valamely kompetencia,
tudás növelését, fejlesztését tartják fontosnak. Ezek között szerepelnek az általános nyelv-
tudást célzó („szeretnék minél elõbb jól érteni és beszélni angolul” stb.) és a konkrét, fel-
adat-specifikus célok („a számítógépezéshez elengedhetetlen” stb.). A teljesítményköz-
pontú célok, amelyek lehetnek intrinzik („szeretem, ha jobban tudok valamit, mint a tár-
saim”, stb.) és extrinzik célok is („a szüleim elvárják, hogy jól tanuljak” stb.). A teljesít-
ménykerülõ célokat a „Nem szeretek rosszul szerepelni az órán.” állítás reprezentálja.

A legmagasabb átlagot kapták azok az állítások, amelyek az általános értelemben vett
elsajátítási célokat jelölték meg, és amelyek a teljesítményközpontú célokat képviselik, s
ezek között is azok, amelyek az osztályzatokkal és a szülõi, illetve tanári elvárásokkal
kapcsolatosak. Közepes átlagot kaptak a feladatközpontú elsajátítási célok, a hagyomá-
nyos teljesítménycélok és a teljesítménykerülõ cél is. A legalacsonyabb átlagot a feladat-
specifikus elsajátítási célra utaló (a könnyûzenei dalszövegek megértésére vonatkozó)
vonatkozó item kapta.

A célok szerkezetének feltárására faktoranalízist alkalmaztunk. Az elsõ faktorba tar-
toznak azok az itemek, amelyek az iskolához köthetõ tanulási célokra, elsõsorban telje-
sítménycélokra utalnak. A második faktorba egyértelmûen az általános elsajátítási célok
kerültek, míg a harmadik faktorba mindkét kategóriából egy-egy. Feltételezésem szerint
az elsõ faktor mögött meghúzódó háttérváltozók a nyelvtanulás „külsõ irányítására” utal-
nak: megfelelni az iskola és a szülõk elvárásainak, amelyeket a jegyek, a továbbtanulás
stb. képviselnek. A második faktor esetén a nyelvtanulás fontosságával kapcsolatos „ál-
talános belsõ meggyõzõdés” („öröm számomra, ha tudok beszélni és megértek valamit
angolul”), míg a harmadik faktor a nyelvtudást felhasználni tudó „teljesítménycentrikus”
(„szeretem, ha jobban tudok valamit…”) célrendszerre utal.

A vizsgált célokat klaszteranalízis segítségével is csoportosítottuk. A dendrogramon
három, szorosan összetartozó klasztert figyelhetünk meg:

a) Az általános elsajátítási célok klaszterét, amelyet a nyelvvizsga mint megfogható cél
konkretizál.

b) A külsõ és belsõ teljesítménycélok klaszterét.
c) Az iskolai elvárásokkal kapcsolatos teljesítménycélok klaszterét.
Végül a kérdéssor itemeibõl két új változót hoztuk létre: az elsajátítási célok és telje-

sítménycélok változóját, s azt vizsgáltuk meg, hogy van-e szignifikáns különbség közöt-
tük. Megállapítható, hogy a teljesítménycélok szignifikánsan magasabb rangátlaggal ren-
delkeznek, mint az elsajátítási célok.

A következõkben a nyelvtanulási környezetet vizsgáltuk. A kutatások során többszö-
rösen bizonyítást nyert az a feltételezés, hogy a tanulási környezet, a tanulás szervezése,
az órai utasítások stb. hatnak a tanulási célok kialakulására (Pintrich, 2002).
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A felsorolt lehetõségek között három, általunk hagyományosnak tartott nyelvtanulási
módszer; öt korszerûbb, nagyobb kihívást jelentõ, az önálló nyelvtanulást elõsegítõ tevé-
kenységi forma; és két olyan munkaforma található, amely mindkét kategóriába belefér.

A faktoranalízis jól látható módon elkülönítette és külön faktorba helyezte a kétféle
módszer itemeit. Az elsõ faktorba kerültek a hagyományos módszerek és a mindkét ka-
tegóriában helytállók, a másodikba az újszerûbb módszerek. Kivételt képez két item,
amely az általunk besoroltakhoz képest az ellenkezõ faktorba került. Ennek feltételezhe-
tõen az a magyarázata, hogy a páros és csoportmunka a nyelvtanításban nem új módszer,
tehát hagyományosnak is tekinthetõ, a versenyekre készülés pedig, bár hagyománya van,
nem gyakran végzett tevékenység a nyelvi órákon. Nyilvánvalóvá vált, hogy a hagyomá-
nyos és újszerû módszerek elkülönülnek egymástól, sõt a további vizsgálat azt is megál-
lapította, hogy a két módszer preferenciája között szignifikáns különbség van a hagyo-
mányos módszerek javára. A hagyományos módszereket tehát gyakrabban alkalmazzák
a nyelvi órákon.

A továbbiakban azt vizsgáltuk, hogy a diákok milyen nyelvtanulási módokat, eszkö-
zöket, stratégiákat ismernek és tartanak eredményesnek, azaz milyen tudással és tapasz-
talattal rendelkeznek a tudás megszerzésérõl.

A fontosságát tekintve az elsõk között jelölik meg a tanulók az „önálló gyakorlást” és
a „magántanárt”, majd a „külföldi gyakorlási lehetõséget”. Utolsó helyekre kerültek a
„számítógépes játékokkal”, „zenehallgatással” és „filmekkel” kapcsolatos nyelvtanulási
lehetõségek. A „versenyek” és a „szigorú tanár” nyelvtanulásban betöltött szerepe szerint
középre került.

A faktoranalízis az itemeket három különálló faktorba helyezte. Az elsõ faktorba azok
a nyelvtanulási módok kerültek, amelyek összhangban állnak az újabb, korszerûbb, „ér-
deklõdésen alapuló” nyelvtanulási lehetõségekkel, s amelyek mögött feltételezhetõen el-
sõsorban az elsajátítási célok rejlenek. A második faktorba a „tanár” meghatározó szere-
pe került, s van egy harmadik faktor is, amit leginkább a „önirányítás és elkötelezettség
a nyelvtanulás iránt” jelzõvel illetnénk.

A nyelvtanulás eredményességérõl kialakult tanulói véleményekben kettõsség tapasz-
talható. Az iskolai tapasztalatokon alapuló, elsõsorban a magántanárt elõnyben részesítõ
vélemény mellett megjelenik az önálló, önfejlesztõ tanulásra utaló tanulói elképzelés is,
s szignifikáns különbséget találtunk az elõbbiek javára.

Amellett, hogy milyen ismeretekkel és tapasztalatokkal rendelkeznek a diákok a
nyelvtanulás hatékonyságát illetõen, arra is kíváncsiak voltunk, hogy ezeket a tapaszta-
latokat milyen arányban használják fel, továbbá, hogy milyen fokú az átfedés a vélt és a
gyakorolt nyelvtanulási módok és stratégiák között, s ezek milyen viszonyban vannak a
nyelvtanulás céljaival.

Errõl a legszemléletesebb képet a faktoranalízis során létrejött három faktor adta, ahol
a háttértényezõk már nehezebben értelmezhetõk. Az elsõ faktorban eltérõ irányultságú
állítások jelentek meg: egyrészt általános és feladatspecifikus elsajátítási célokat feltéte-
lezõ, másrészt kudarckerülõ, feladatot hárító állítások. A második faktornál tisztább a
helyzet. Ide azok az állítások kerültek, amelyek a nyelvtanulással kapcsolatos egyéni és
iskolai tapasztalatokat tartalmazzák, s amelyek mögött elsõsorban teljesítménycélok (tel-
jesítményközpontú és teljesítménykerülõ) húzódhatnak. A harmadik faktor egyértelmû
háttértényezõre utal, nevezetesen a számítógépes nyelvtanulás szerepére. A korábbiakban
tapasztalt kettõsség itt csúcsosodik ki leginkább. Egymás mellé kerülnek az eltérõ, sõt el-
lentétes irányultságú és tartalmú állítások, s ez egy meglehetõsen sokszínû cél- és moti-
vációs rendszert, illetve tevékenységi kört és meggyõzõdést feltételez. A Friedman-pró-
ba a rangátlagok közötti szignifikáns különbséget jelzi (teljesítménycél = 2,73, elsajátí-
tási cél = 2,19, teljesítménykerülõ cél =1,09; p<0,000).
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Mindhárom elemzésekor valójában ugyanazt a jelenséget figyelhetjük meg: A nyelvtanu-
lás mögött megjelennek mind az elsajátítási, mind a teljesítményirányultságú tényezõk, de az
utóbbi szignifikánsan magasabb arányban. A kétféle orientáció egyidejû létezése nem zárja ki
egymást, sõt a legújabb kutatások arra hívták fel a figyelmet, hogy az osztálytermi környezet-
ben a diákokban megvan mindkét irányultság, csak különbözõ szinten (Pintrich, 2003).

Feltételezésünk szerint jelen esetben a minta két, esetleg három részmintára oszlik. A
célok és az eredményes nyelvtanulási módok tekintetében a tanulók egy része a hagyo-
mányos, az iskola és (magán)tanár irányításával történõ nyelvtanulási célokat, módsze-
reket és meggyõzõdéseket tekinti inkább magáénak. Feltehetõ, hogy ez a részminta elsõ-
sorban a teljesítményközpontú tanulási célokat részesíti elõnyben. A másik részminta az
elsajátítási célokat s az ezekre utaló nyelvtanulási meggyõzõdéseket jelölte meg nagyobb
számban. Valószínû, hogy ezek a tanulók szélesebb körû ismerettel, metakognitív tudás-
sal és tapasztalattal is rendelkeznek a nyelvtanulással kapcsolatosan. E részminták között
átfedés is lehetséges, hiszen az a diák, akinek célja, hogy jól megtanuljon angolul (elsa-
játítási cél), mert érdekli a számítógép és az internet, az esetleg egyidejûleg a társai kö-
zött is ki akar ezzel tûnni (tejesítményközpontú cél). A saját nyelvtanulással kapcsolatos
meggyõzõdések és tevékenységek elemzésekor azonban kirajzolódik egy harmadik rész-
minta is. A fenti kettõ mellett megjelenik a tanulást hárítók, a kudarckerülõk részmintája
is, amelyek mögött a teljesítménykerülõ célok húzódhatnak meg.

A 3. ábra a saját nyelvtanulással kapcsolatos gyakorlat célstruktúrájának alakulását
mutatja.

3. ábra. A 10. kérdéssor (a saját nyelvtanulási gyakorlat) dendrogramja

Az elsajátítási célok a teljesítményközpontú célokhoz kapcsolódnak elsõ lépésben, a
teljesítménykerülõ célok külön klasztert alkotnak.

A célok és a teljesítmény összefüggései

Az elemzés további részében a két mérõeszköz, a teszten nyújtott teljesítmény és a cé-
lok összefüggéseit vizsgáltuk. A vizsgálat elvégzéséhez új változókat hoztuk létre. Külön
változóként kezeltük a tudásszintmérõ tesztet, a tanulási célok általános megfogalmazá-
sát (7), az eredményes nyelvtanulással kapcsolatos meggyõzõdéseket (9), a saját nyelv-
tanulással kapcsolatos gyakorlatot (10) és a nyelvtanulási kontextust (8), továbbá új vál-
tozóként kezeljük az elsajátítási, a teljesítményközpontú és teljesítménykerülõ célokat.

A korrelációvizsgálat eredménye szerint a tudásszintmérõ teszt szignifikáns összefüg-
gést mutat az általános tanulási célokkal, az eredményes nyelvtanulással kapcsolatos
meggyõzõdésekkel és a nyelvtanulás iskolai kontextusával, de nem jelentõs az összefüg-
gés a saját nyelvtanulási gyakorlattal.

A 4. táblázat a teszten elért eredmények és az új változók kapcsolatát mutatja be.

4. táblázat. A tudásszintmérõ teszt és az új változók korrelációja
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A tudásszintmérõ teszt szignifikáns összefüggést mutat továbbá az elsajátítási és a tel-
jesítményközpontú célokkal, a teljesítménykerülõ célokkal azonban nincs szignifikáns
összefüggés. Az 5. táblázat a teljesítmény és a célkategóriák összefüggését mutatja.

5. táblázat. A teszteredmény és a célkategóriák összefüggései

A korrelációvizsgálat azt is megmutatta, hogy a nyelvtanulási kontextus mindegyik
változóval szignifikáns összefüggést mutat, de legmagasabb korrelációt a saját nyelvta-
nulási gyakorlattal találunk. Feltételezhetõ, hogy a teljesítménycélok szignifikáns prefe-
renciájához, ahogy erre korábban utaltunk, hozzájárulhat a hagyományos nyelvtanítási
módszerek szintén szignifikánsan gyakoribb alkalmazási gyakorlata.

Az 5. táblázatban a tanítási módszerek és az új változók összefüggéseit láthatjuk.

6. táblázat. A tanítási módszerek és az új változók korrelációja

A továbbiakban a klaszterek alakulását vizsgáljuk, és megállapíthatjuk, hogy a nyelv-
tanulási kontextus (8) elsõként kapcsolódik a saját nyelvtanulási gyakorlattal (10), majd
pedig a teszteredményekkel, a tanulási célok (7) pedig az eredményes nyelvtanulással
kapcsolatos meggyõzõdésekhez (9) kapcsolódnak, s legutolsó lépésben kapcsolódnak a
nyelvtanulási gyakorlattal. Mindez egyrészt arra enged következtetni, hogy az iskola, a
nyelvtanításban alkalmazott módszerek jelentõs befolyással vannak a nyelvtanulási szo-
kásokra, másrészt a megfogalmazott célok ebben a korban még közelebb állnak az elmé-
lethez (a nyelvtanulással kapcsolatos elképzelésekhez), s nem feltétlenül egyeznek meg
mindenben a (saját) nyelvtanulási gyakorlattal. A 6. ábrán az új változók klaszterré szer-
vezõdése látható.

7. ábra. Az új változók és a teszteredmény dendrogramja

Végül regresszióanalízist végeztünk annak bizonyítására, hogy az elsajátítási és telje-
sítménycélok milyen mértékben magyarázzák a tudásszintmérõ teszt mint függõváltozó
varianciáját. Eszerint az elsajátítási célok 9,91 százalékban, a teljesítménycélok pedig
11,63 százalékban magyarázzák a teszt varianciáját.
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Összegzés

Vizsgálataink során a hetedikes diákok tanulási céljait és célirányultságát az angol
nyelv tanulásával kapcsolatban vizsgáltuk. Két mérõeszköz – egy kérdõív és egy tudás-
szintmérõ teszt – segítségével igyekeztünk feltárni a nyelvtanulás mögött rejlõ célok
struktúráját, a nyelvtanulás iskolai kontextusát s a tanulók nyelvtanulással kapcsolatos
meggyõzõdéseit és annak gyakorlatát.

A több lépésben történt statisztikai eljárások eredményeinek elemzése során egy vi-
szonylag jól körülhatárolható kép rajzolódik ki a tanulók nyelvtanulással kapcsolatos cél-
irányultságairól. Megállapítható, hogy a nyelvtanulás hátterében megtalálhatók mind az
elsajátítási, mind a teljesítménycélok, azok jól elkülönülnek egymástól, s közöttük szig-
nifikáns különbség van a teljesítménycélok javára.

A tanulási célokhoz szorosan kapcsolódnak a nyelvtanulás eredményességérõl kiala-
kult meggyõzõdések. Itt is felfedezhetõ a korábban megfigyelt elsajátítási és teljesít-
ménycélok dichotómiája. A preferenciák tekintetében szignifikáns különbség mutatható
ki az iskolai tapasztalatokon alapuló, elsõsorban a magántanárt elõnyben részesítõ véle-
mény és az önálló, önfejlesztõ tanulásra utaló tanulói elképzelés között, az elõbbi javára.

A diákok saját nyelvtanulásukkal kapcsolatos elképzeléseiben és a nyelvgyakorlás gya-
korlatában is megjelennek az elsajátítási célokat feltételezõ meggyõzõdések s a teljesít-
ménycélokra utaló iskolai tapasztalatok preferenciái. Ebben az esetben azonban megjelenik
egy harmadik csoport, a teljesítmény- vagy kudarckerülõ meggyõzõdés és gyakorlat is.

Az eredmények mögött két, esetleg három részminta megjelenése lehet a magyarázat. E
koncepciót a teszteredmények bimodális eloszlása megerõsítheti. Valószínûsíthetõ, hogy az
elsõsorban teljesítménykerülõ célokat preferáló, illetve alacsonyabb szintû nyelvtanulási
meggyõzõdéssel rendelkezõ mintaelemek az elsõ (12 százalékpont), míg a teljesítmény-
központú és elsajátítási célokat preferáló, magasabb szintû meggyõzõdéssel rendelkezõ
mintaelemek a második (46 százalékpont) módusz környékén helyezkednek el.

A kutatások sora bizonyítja, hogy az iskolai kontextus nagy szerepet játszik a célirá-
nyultság kialakulásában. A vizsgálat ez esetben kimutatta, hogy a hagyományos és a kor-
szerûbb módszerek markánsan elkülönülnek egymástól, s az átlagok azt jelzik, hogy a
hagyományos módszereket gyakrabban alkalmazzák a nyelvi órákon, amik elsõsorban a
teljesítménycélok kialakulásának kedveznek.

Hogyan értelmezhetõk ezek az eredmények?

Az e területen végzett kutatások abban általában megegyeznek, hogy napjaink oktatá-
sának egyik alapvetõ feladata a tanulók önszabályozó, önfejlesztõ képességének kialakí-
tása és fejlesztése. Az önszabályozásban a céloknak kiemelt szerepük van. Az utóbbi ku-
tatások már nem tekintik az elsajátítási és teljesítménycélokat ellentétes elõjelûeknek,
ahol az elsajátítási célok csak pozitív, a teljesítménycélok pedig negatív teljesítményt
eredményezhetnek, hiszen mindkét cél vezethet kedvezõ eredményre. Kivételt ez alól a
teljesítménykerülõ célok képeznek, amelyek negatív hatással vannak a teljesítményre.
Fontos azonban megjegyezni, hogy ez nem jelenti azt, hogy a teljesítményközpontú cé-
lok ugyanolyan hatékony és helyeselhetõ formái az önszabályozásnak, mint az elsajátí-
tási célok. Ellenkezõleg, a kutatók meggyõzõdése szerint az ideális tanulási közegben el-
sõsorban az elsajátítási célokat érdemes elõnyben részesíteni. Sõt azt sem ajánlják, hogy
a tanárok e célok alkalmazására biztassák diákjaikat akár közvetett vagy közvetlen mó-
don, egyszerûen csak amellett érvelnek, hogy ezeknek a céloknak is lehetnek pozitív ha-
tásai, elsõsorban akkor, ha az egyén önszántából, a célokkal azonosulva képes alkalmaz-
ni azokat. Az oktatóknak, tanároknak még akkor is a feladatközpontú, kooperatív techni-
kák alkalmazását kell szorgalmazniuk, lehetõség szerint csökkentve a hagyományos, ver-
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sengésre módot adó teljesítményközpontú célok alkalmazását, ha ez bizonyos szempont-
ból ellentmond a nyugati társadalmak hiperversengõ szemléletével, amit igen nehezen le-
het kivédeni ezáltal, legfeljebb csökkenteni. Megoldásként pontosan azt javasolják, hogy
meg kell tanítani a diákokat a hiperversengés káros hatásainak kiszûrésére (Elliot és
Moller, 2003).

Jelen kutatás egyelõre csupán felfedi a különbözõ célorientációk létezését a tanulók kö-
rében, illetve megpróbál összefüggést keresni a nyelvtanulás eredményessége, az alkalma-
zott tanítási módszerek és a célorientáció alakulása között. További, részletesebb vizsgálat-
ra van szükség ahhoz, hogy még pontosabb kép alakuljon ki az arányokról és az eloszlás-
ról. Az is világossá vált, hogy a vizsgált iskolai környezet, a jellemzõ nyelvtanítási kontex-
tus a teljesítménycélok kialakulását segítik elõ inkább, mint az elsajátítási célokét.

A kutatás során néhány újabb kérdés merült fel a témával kapcsolatosan. Nem derült
ki ugyanis, hogy a tanulói célok mennyire tudatosak, milyen egyéb, nem iskolai hatások
nyomán alakultak/-nak ki. Az optimális tanulási környezet kialakítása mellett van-e
egyéb feladata az iskolának a tanulók célorientációjának alakításában? Ezek a kérdések
mindenképpen továbbgondolást, a terület minél részletesebb megismerését s további ha-
zai kutatásokat és pedagógiai kísérleteket igényelnek.
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Bicske, Kossuth Zsuzsa Gyermekotthon – ELTE, 
Tanító- és Óvóképzõ Fõiskola

Szellemi kiútkeresés a Csereháton
Kevés olyan mostohán kezelt, elhanyagolt tája van hazánknak, mint

az északi fekvésű Cserehát. Az utóbbi években kitüntetett figyelmet
szentel e leszakadt régiónak elsősorban a szociológia tudománya.

Társadalmunk legszegényebbjei, az itt élő cigányság vonták magukra
a kutatók figyelmét. Úgy tűnik, mintha a velük kapcsolatos problémák
megoldása is szociális természetű volna. Ha társadalmi szinten szóba

kerül a szegénység eme sajátos változata, amely lenézettséggel, meg
nem értettséggel is párosul, jóhiszeműen nem is gondolhatunk másra,
mint hogy tennünk, segítenünk kell. E hozzáállás alapmotívuma nem

kérdéses, ám esetünkben sokkal többről van szó. A csereháti romák
fölkarolásának, fölemelésének ügye csak részben lehet szociális 

természetű. Fogalmazhatnánk úgy is, hogy csak ebben gondolkodni
súlyos hibának tekinthető: a szociális társadalmi adakozás hárító 

mechanizmus részünkről.

N
emigen születnek tanulmányok arról, hogy hazánkban kik azok, akik együtt él-
nek a cigányokkal és valamilyen szintû életközösséget képesek velük vállalni.
Fölmerült-e valaha társadalomkutatók részérõl az a kérdés, hogy kik voltak azok,

akik valamiféle mintát adhattak a cigányoknak, valamilyen szinten sorsközösséget vál-
laltak velük? Nem kérdéses, hogy ez a réteg a falusi parasztság volt, akik hasonlóképpen
a társadalmi ranglétra alsó fokán foglaltak helyet. Ma ezt a pozíciót teljes mértékben a
cigányság tölti be. Az õ hajdani szomszédja már nem szomszéd, felkapaszkodott, élette-
rét módosabbá tette, s igyekszik elfelejteni azt, hogy néhány évvel ezelõtt szomszédsá-
gában cigányok is éltek. A faluban rekedt cigányság magára hagyatottságában lehet-e
folytatója a paraszti életformának és kultúrának, tudja-e folytatni az évszázados életfor-
mát, kialakított szokásokat és hagyományokat? Szeretnénk azt hinni, hogy a beolvadás-
nak, a társadalmi integrációnak lehet ez az útja a csereháti vidéken, hiszen ez egyben a
probléma megoldásával lenne egyenlõ.

Egyrészrõl bonyolult és összetett problémának tûnik a cigányság problémája, másrész-
rõl viszont a megoldás kézenfekvõ és egyszerû: magunknak kell megváltoznunk, ma-
gunknak kell idomulnunk, s ahhoz, hogy elõítéletünket leküzdjük, meg kell találnunk a
módját annak, hogy életterünkben és gondolkodásunkban ismét megjelenjenek õk. Meg-
lepõ, hogy történelmünk milyen sok példát ad erre: elég ha csak az idegeneket befogadó,
a cigányságot letelepítõ s nekik munkát adó magyarságunkra gondolunk. A modern vilá-
gunkkal, a szédítõ civilizációs irammal már magunk sem azok vagyunk, akik voltunk
hajdanán. Leértékeltük szerepünket az értelmetlen hajszában, mely egyre inkább csak a
fejlõdõ nyugati mintákat képes látni és átvenni. Ennek esett áldozatául a magyar vidék s
persze a csereháti ember is. Merõ konzervativizmusnak tûnik itt hagyományokról beszél-
ni, s még inkább arról, hogy a tájnak megtartó ereje, lelke van, s számára teljesen mind-
egy, hogy kik azok, akik életet vállalnak benne, mert rájuk is hatni fog az a megmagya-
rázhatatlan jelenség, megtartó és formáló erõ, ami most egyre inkább csak a cigányság-
ra hat. Furcsamód õk lettek örökösei évezredes kultúránknak.
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Meglepõ és elgondolkodtató az is, hogy az iskola intézménye sem képes kultúránk
egyenes folytatására, s persze ebbõl következõen az együttnevelésre sem. A nevelés és
oktatás alapmotívuma, ennek vezérfonala is idegen mintákat igyekszik követni, nem azt,
ami adva van, ami a táj és az ember közös együttese, nem ez a termés adja az éltetõ táp-
lálékot, nem a saját kertünkben munkálkodunk és kívánjuk aratni a gyümölcsöt, hanem
egészen más irányba tájékozódunk. Az intézményesített oktatás sem ezen alapszik, s nem
kíván építeni arra az életformára, ami megvolt a paraszt és cigány ember között: igyek-
szik mindkettõtõl mihamarább megszabadulni. Mindezek után kell-e azon csodálkoz-
nunk, hogy a csereháti iskolák s az itt élõ értelmiség sem érti, hogy valójában mi lenne a
feladata az elcigányosodott településeken és iskolákban? Érthetetlennek és furcsának tû-
nik az újító kezdeményezés és pedagógiai innováció számukra, amihez kényszerûen pró-
bálnak igazodni. Arról viszont, amivel valójában rendelkeznek, ami évszázadok óta a sa-
játjuk, ami természetesen integrált katolikust, evangélikust és izraelitát, ami lehetõséget
adott arra, hogy a különbözõ nemzetiségek – közöttük a cigányság is – közösen éljenek
és dolgozzanak, mit sem tudnak.

Az alábbi tanulmány sokkal inkább kulturális beállítottságú, s a csereháti cigányság
problémáját is ezen a szinten igyekszik tárgyalni. Egyik alapgondolata is ide kapcsolha-
tó: történelmében és kultúrájában a tájegység sokkal inkább a Felvidékhez tartozik,
mondhatni a Felvidék déli nyúlványa a Cserehát, szellemi/eszmei értelemben, s ez érthe-
tõvé teheti számunkra igazi lényegét. Ennek hangsúlyozását azért érezzük fontosnak,
mert úgy véljük, egy sikeresebben mûködõ oktatási programnak mindenképpen ebbõl
kellene kiindulnia.

Bevezetõ gondolataink között kell még szólnunk kutatási módszerünkrõl is. Tanító-
ként 1990-tõl adatott meg a lehetõség Csenyéte életének, társadalmának aprólékos és
gondos megfigyelésére. Mivel az együttélés és az aktív pedagógiai munka nem adott le-
hetõséget tárgyszerû rögzítésre, s célom sokkal inkább a történéseknek, magának az itt
élõ embereknek érzelmi és szellemi világának átélése volt, nem is merülhetett fel egy
módszeres pedagógiai kutatásnak a lehetõsége. Ma, e sorok írásakor viszont fontosnak
érzem a kavargó gondolatok rendszerezését. Ehhez szükség van egy más, sokkal inkább
külsõ megközelítésre. Ahhoz pedig, hogy a Cserehát egészét tudjam látni, szükség volt
más települések megfigyelésére is.

Tanulmányunk elsõ része adja „kutatásunk” tapasztalati hátterét. A második részben
egy sajátos elméleti rendszer felállítása érdekében az összehasonlítás eljárását alkalmaz-
tuk. Itt valójában Csenyéte és Rakacaszend települések mai helyzetét, önmagához és kör-
nyezetéhez való viszonyát helyeztük egymás mellé annak érdekében, hogy a jövõt illetõ-
en konkrét javaslataink legyenek a Cserehátért dolgozó pedagógusoknak, szociális mun-
kásoknak, s persze mindazoknak, akik tenni kívánnak e mostohán kezelt régió sorsáért.

I.

Feleségemmel és csenyétei tanító kollégáimmal kilenc évig dolgoztunk az egykori
Abaúj-Torna vármegyei Cserehát egy külvilágtól elzárt kistelepülésén, Csenyétén. Peda-
gógiai próbálkozásaink középpontjában a falu cigány iskolás gyermekei álltak, s ez, va-
lamint az igen zárt környezet kínálta a lehetõséget, hogy szabadon gondolkodjunk és
munkálkodjunk tanítványainkért és a helybeli lakosságért. Még az azóta eltelt hét év után
is nehéz bármiféle értékelésbe bocsátkozni. Sajnálatos tényként kell elkönyvelnünk,
hogy az általunk indított kezdeményezések nem folytatódhattak Csenyétén. (1) Azok a
gyermekek, akik részesei voltak törekvéseinknek, néhány kivételtõl eltekintve, már be-
fejezték általános iskolai tanulmányaikat. Számukra jóval nehezebb, szinte megoldhatat-
lannak látszó kihívást jelentett a középiskola elvégzése. Jóllehet vannak néhányan, akik
ezt az akadályt is sikerrel vették, de szinte biztosra vehetõ, hogy sem közülük, sem pe-
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dig a jelenlegi iskolások közül a közeljövõben nem fognak tanulmányokat folytatni a fel-
sõoktatásban.

E rövid értékelés másik oldalaként kell megemlítenünk tanítványaink igényszintjének,
kulturáltságának emelkedését, bár ez kétségkívül nehezebben megfogható, hiszen mihez
képest mondhatjuk azt, hogy nõtt bennük az igényesség? Nyilván egyedül mi lehetnénk
azok, akik az összehasonlítást elvégezhetnénk, s majd ezt követõen – a csenyétei publi-
kációk sorát bõvítendõ – a nyilvánosság elé lehetne tárni ez irányú következtetéseinket.
Pedagógiánk bemutatására, összegzésére számos kiadványban kísérletet tettünk. Ezek
közül a legjelentõsebb a Csenyéte Antológia (Kereszty és Pólya, 1998, 2002), mely hûen
mutatja be a kilenc tanévet. Kötetünkre leginkább a bensõségesség jellemzõ. Elmélyült,

érzelemmel telített kapcsolatot sugároz a kö-
tet valamennyi oldala. A kötet alapkoncepci-
ója, mondhatni, pedagógiánk vezérfonala
volt. Úgy véltük, csak a gyermekre figyelõ, a
gyermeket teljes mértékben elfogadó, a vele
együtt gondolkodó alaphelyzet vezethet
eredményre, s lehet mindenfajta csenyétei
pedagógiai próbálkozásnak a kiindulása.
Meglehet, elsõ látásra nem tûnik újnak ez
utóbbi gondolat, de ha közelebbrõl is szem-
ügyre vesszük pedagógiánk alapelvét, meg-
figyelhetõ e kapcsolat sokirányú szerteága-
zása, több síkon való haladása, mélységei,
életeket és sorsokat meghatározó ereje, akár
a gyermek, akár a tanító szempontjából. Míg
a külvilág megszállott misszionáriusi mun-
kaként értékelte csenyétei tanítóskodásun-
kat, addig mi egészen más hozzáállással, at-
titûddel közelítettünk e sajátos, alvó, szelle-
mileg is vákuumban élõ világ felé. Egyrész-
rõl igyekeztünk minél több idõt tölteni a gye-
rekekkel mind az iskolában, mind pedig a fa-
luban. A csenyétei cigány gyermek élete, az
irányunkba történõ önzetlen szeretete erõfor-
rásként szolgált számunkra. Sok esetben arra
kellett rádöbbennünk, hogy nekünk kell tõ-
lük tanulni, hogy mi vagyunk a tanulók s õk
a tanítók.

Másodsorban igyekeztünk a falu kapuit
szélesre tárni a külvilág felé. Szükség volt ar-

ra, hogy pedagógiai fejlesztésbe fogjunk. Látható volt, hogy a régió pedagógusaira, az itt
élõ értelmiségiekre, akik eleve reménytelennek ítéltek mindenfajta pedagógiai próbálko-
zást a csenyétei gyermekek számára, nemigen támaszkodhatunk. Néhány év leforgása alatt
– köszönhetõen szakmai segítõinknek – sikerült megvalósítani egy olyan programot, amely
biztosította gyermekeink számára az alapok elsajátítását (Kereszty, 1998, 2002; Komaság,
1998, 2002). Mindennek formai keretei sem a szokványosak voltak. Ismeretlen volt példá-
ul számukra a bukás, mert lehetõség szerint mindig arra törekedtünk, hogy a lemaradóknak
se kelljen tanítót váltaniuk õszi tanévkezdéskor. A kölcsönösség, a partneri viszony kifeje-
zõdött saját szokásrendszerünkben is. Igyekeztünk problémáinkat közös fórumon, beszél-
getõkörökön megvitatni. Igaz, ebbõl a magunk alkotta világból alig-alig értettek valamit a
szülõk, s ezért alkalmanként éles bírálatokban, indulatos támadásokban volt részünk. A fe-
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hogy a hagyományosabb peda-

gógiával, a poroszos irányvonal-
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formiskola mellett sem tudtuk
magunkat elkötelezni. Ehhez

egyrészről hiányoztak a feltéte-
lek, másrészt a csereháti világ

éles kettőssége, mély bezárkózá-
sa, magába fordulása, minden-
fajta kitörés, feljebb emelkedés
gondolatának elhárítása, vala-
mint az itt élők belső érzelem-
gazdagsága, saját kapcsolati
rendszerük kifinomultsága és
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egy Csenyétére vagy akár a régi-

óba kihelyezett reformiskolát.
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szültté váló helyzetet oldandó egy ízben maguk a gyerekek javasolták, hogy a békesség ér-
dekében jobb, ha iskolai életünkben visszatérünk a magázásra. Ennek mindenki részérõl
való elfogadása is jól példázza azt, hogy mennyire fontos volt számunkra a szülõk megnye-
rése és az iskola életébe való fokozatos bevonásuk megszervezése. E törekvés legszebb pél-
dái az általunk szervezett rendezvények és közös ünnepségek, helyi szokások feleleveníté-
se (Pólya, 1998, 2000, 2002; Kovalcsik és Kubínyi, 2000).

A falu életének feltárása, múltjának és szokásvilágának megismerése újabb és újabb
kérdést vetett fel. Vajon jó úton járunk-e? Helyes-e a választott pedagógiai alap, a kiin-
dulási pont? Túlzás lenne azt állítani, hogy elgondolásainkban minden esetben a tudatos-
ság vezetett bennünket. Választásainkra, döntéseinkre sokszor az ösztönös megérzés volt
a jellemzõ. Evidencia volt számunkra az, hogy a hagyományosabb pedagógiával, a poro-
szos irányvonallal mindenképp szakítani kell, de teljes mértékig egyetlenegy reformisko-
la mellett sem tudtuk magunkat elkötelezni. Ehhez egyrészrõl hiányoztak a feltételek,
másrészt a csereháti világ éles kettõssége, mély bezárkózása, magába fordulása, minden-
fajta kitörés, feljebb emelkedés gondolatának elhárítása, valamint az itt élõk belsõ érze-
lemgazdagsága, saját kapcsolati rendszerük kifinomultsága és tisztasága semmilyen kö-
rülmények közepette nem bírt volna el egy Csenyétére vagy akár a régióba kihelyezett
reformiskolát. Az évek múltával kell levonnunk azt a következtetést pedagógiánkkal kap-
csolatosan, hogy e kérdés átfogó megoldásának lehetõségét semmiképpen nem az alter-
natív pedagógiák alapkoncepciójában kell keresnünk (Pólya, 2000, 2001). Természete-
sen itt külön kell választanunk a tanítói gyakorlatot – ahol hasznos, ha jelen van a peda-
gógiai alternativitás – az iskola szellemi, eszmei célkitûzéseinek kezdõpontjától. Talán
túlságosan is elfoglalt bennünket a helyes módszerek megtalálása, gyermekeink készség-
és képességfejlesztése. Ebbõl következõen nem adódott mód saját, neveléselméletileg is
igazolt koncepció létrehozására.

Nem kérdés az iskolák szükségessége a régióban, de emellett egy olyan pedagógiai rend-
szer kidolgozása is elkerülhetetlennek látszik, amely a legmesszebbmenõkig belsõ, szerves
fejlõdés eredménye, s nemcsak fejlett technikai apparátussal bír, hanem pedagógiai elmé-
letében is saját megalapozottsággal rendelkezik. Semmiképpen nem tartjuk tehát célrave-
zetõnek a csenyétei iskolához hasonló iskolák alapításakor alternatív koncepciók átgondo-
latlan és elhamarkodott alkalmazását. Érdemes ehelyütt összehasonlítanunk a sok tekintet-
ben rokon csenyétei, továbbá a Lázár Péter nevéhez fûzõdõ nyírtelki, valamint az Imrei Ist-
ván munkásságához kötõdõ tiszabõi iskolákat (Lázár, 1999; Imrei, 2004). A körülmények,
megalakulásuk, gyors szárbaszökkenésük és hanyatlásuk szinte teljesen azonos módon és
idõben ment végbe. Azt feltételezzük e három iskolával kapcsolatban, hogy kezdeménye-
zésüknek nemcsak a feltételek és lehetõségek romlása miatt nem lett folytatása, hanem
azért is, mert nélkülözniük kellett az elmélet és gyakorlat helyes egymásra épülését. Ho-
gyan is lehetne pedagógiai alapozottságról beszélni e három iskola esetében? Ennek rész-
letes és aprólékos kidolgozása az eddigi tapasztalatokat fölhasználva csak most kezdõdhet-
ne. De hol és mikor kezdõdjék meg ez a szerves fejlõdésbõl kinövõ pedagógiai koncepció?
Milyen szakmai lehetõségekkel és milyen háttérrel rendelkezzen az a pedagógia, amely ele-
ve evidenciaként kezeli a cigány gyermekek alap-, közép- és felsõfokú oktatását, amely ele-
ve csak integrációban képes gondolkodni, amely képes szemléletformálásra, a rossz be-
idegzõdések áthidalására? De lehet-e szemléletet formálni, változtatni egy hosszú évek óta
(gazdasági és szellemi értelemben egyaránt) vegetáló régióban, ahol a lakosság képtelen sa-
ját erõi és lehetõségei kamatoztatására? Miért is fogalmazódnék meg bennük az a gondo-
lat, hogy a fejlesztésre, fejlõdésre épp a cigányság lehet az egyik legjobb erõforrás? Hogyan
történjék mindez? Kimerítõ választ jelen tanulmányunkkal magunk sem adhatunk. Javas-
latunk csupán annyi lehet a hátrányos helyzetû gyermekeket tanító iskolák pedagógusainak,
hogy gondolják át alaposan programjuk célkitûzéseit, s bánjanak kellõ megfontolással, kö-
rültekintéssel választott módszereikkel kapcsolatban.

53

Pólya Zoltán: Szellemi kiútkeresés a Csereháton

2008-7-8Ann.qxd  2008.08.11.  9:02  Page 53



A csereháti régió felzárkózásának tehát létkérdése a cigányság iskoláztatásának megol-
dása. Ez valamennyiünk érdeke. A cigányság felzárkóztatásának megoldási nehézsége ért-
hetõen nem csak pedagógiai jellegû: elkerülhetetlennek látszik a szociális felkarolás is. Ma-
gunk is bizakodással tekintünk az uniós támogatási rendszerre épülõ projektekre, melyek
jó része vidékfejlesztést céloz meg. Bízunk abban, hogy az innováció ténylegesen eléri a
Csereháton élõket is. Viszont a kedvezõbb gazdasági háttér nem feltétlenül fogja magával
hozni az itt jelentkezõ legégetõbb kérdések megoldását. A fellendülés, a gyarapodás nem
fogja megszüntetni a cigányság teljes elkülönülését. (2) Sõt lehet, hogy a szegregáció még
növekedni fog, s évszázados rossz beidegzõdéseink mit sem fognak változni.

Vajon a fejlõdést követõen a falvakból kitelepedettek unokái, a másod- és harmadge-
neráció vissza fog-e menni a faluba, oda, ahonnét õsei származtak? Hogyan érhetnõk el
azt az ideális helyzetet, amikor a különbözõ származású gyermekek ténylegesen együtt
nevelõdhetnek? A kedvezõtlen folyamatok, amelyek még ma is rombolóan hatnak, visz-
szafordíthatók, megállíthatók-e?

Vajon lesz-e valaha olyan író, publicista, szociológus, történész, kultúrtörténész, antro-
pológus, esetleg pedagógus, aki következetesen, mintegy lépésrõl lépésre képes bemutat-
ni a csereháti falu sajátos alakulásának, változásának egyes fázisait? (3) Ha alaposabban
szemügyre vesszük ezt az emberöltõnyi idõ óta tartó visszahúzódó folyamatot, más oldal-
ról, a cigány lakosság felõl nézve haladást és kulturális fejlõdést látunk. Igaz, ez a fejlõ-
dés „megkésett” fejlõdésként értékelhetõ. A hétköznapi praktikum felõl nézve a dolgot, a
különbségek jól szemügyre vehetõk a parasztporták mûködtetésében, használatában. A
legigényesebb és legtörekvõbb cigány családok igyekeznek kihasználni az új életformá-
ból adódó lehetõségeket: kertet mûvelni, állatot tartani, évente meszelni és élvezni a tágas
porta, a nagyobb lakás adta elõnyöket. Ám a gazdaság mûködtetése közel sem olyan, és
nem is lehet olyan fejlett, mint amilyen az a parasztok idejében megszokott volt. Nem le-
het, hiszen egy falusi gazdaság mûködtetéséhez idõ és tapasztalat kell. Ezzel jobbára csak
azok a családok rendelkeznek, akik régebben is kapcsolatban álltak a parasztsággal, akik
korábban napszámosokként, majd a szocialista idõszakban tsz-dolgozóként tevékenyked-
tek. Az itt szerzett tudást igyekszik ma is kamatoztatni az a néhány feltörekvõ család, akik
mindig is gondot fordítottak életminõségük növelésére. A fejlõdés tehát ezen a téren szem-
betûnõ, de a pontos és precíz mûködtetéséhez újabb és újabb évtizedeknek kellene eltel-
niük. Egy újabb lépcsõfok megtételét jelenthetné Csenyétén az, ha például a házak elõtti
kiskertben a burgonya helyett (vagy mellé?) rózsát és más virágokat ültetnének. Mindez-
zel nem azt kívánjuk kifejteni, hogy a falusi cigányságnak feltétlenül ugyanazt az utat kell
bejárnia, mint elõdjének. Ehelyütt csak magát a fejlõdésre való képességet, a tudás külön-
bözõ módozatainak megszerzésére irányuló törekvést véltük hangsúlyozandónak. Véle-
ményünk az, hogy a fejlõdésre való képességnek van egy kulturális vonatkozása, mert e
nélkül aligha lehet fejlõdésrõl beszélni. Csak az ebben való jártasság teszi képessé az em-
bert, hogy el tudjon rugaszkodni a mindennapok nehézségeitõl. Maga a kultúra teszi, te-
heti hajlékonnyá a jellemet, s képes megnemesíteni és értelmet adni a legszegényebbek
életének is. A belsõ jellemformálás is csak a kultúra közvetítésével valósulhat meg. Ha
most e téren fordítjuk figyelmünket a csenyétei két különbözõ etnikumra, akkor megint
azt figyelhetjük meg, amit már fentebb is megállapítottunk: a cigányok nyelvükben, szo-
kásaikban, énekeikben is követik a parasztságot, ám kettõjük szintje nem volt és nem is
lesz azonos. Más minõség a cigányság kultúrája, sokban eltér a parasztságétól, annak el-
lenére, hogy helyenként a két kultúra már-már azt a látszatot kelti, mintha azonos gyökér-
zetbõl származna. Itt még csak részben sem lehet érvényes „megkésett” fejlõdésrõl beszél-
ni, bár kétségtelen tény, hogy a csenyétei cigány dalkultúra sok mindent megõrzött, olyan
dalokat és énekeket, amelyeket a parasztok már réges-régen nem tartanak magukénak.
Ilyen például a halottvirrasztásos dalkultúra, melynek külön érdekessége (református mi-
liõben!), hogy azok mélyen vallásos Mária-énekek (Kovalcsik és Kubínyi, 2000, 24–25.).
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Talán az egyik legjobb lehetõséget adja az együttélés, a közös kultúra használatának bizo-
nyítására a helyi csenyétei folklór megismerése. Ez mondatja ki velünk azt a tényt, hogy
életében közösségre talált a két kultúra. Vajon nem ezt kellett volna áthagyományozni,
nem ennek mentén kellett volna a kezdet kezdetén, az iskolázás hajnalán kialakulnia min-
denfajta hivatalos pedagógiának? A hivatalos iskola intézménye alig figyelt erre a sajátos-
ságra, s valójában ma sem igen veszi figyelembe azt, hogy a mindennapokban mégis lép-
ten-nyomon integrációval találkozunk. E tekintetben érdemes újragondolni és átértékelni
Csenyéte történetét és kultúráját, s persze nemcsak Csenyétéét, hanem sorra mind vala-
mennyi faluét, mert azok egytõl egyig külön egyéniséggel bírnak, külön színük, külön lel-
kük van, s e táj megmagyarázhatatlan kettõssége, hogy a bomlás mellett mindig képes újat
hozni, mindig képes virágozni, s végre e virágzás áldásait kellene észrevennünk, erre kel-
lene figyelmünket fordítanunk. Ezt kellene már végre föltárni tudományoknak és mûvé-
szeteknek, s bemutatni nemcsak a társadalom egészének, hanem elsõsorban az itt élõknek.
Elsõsorban azért, hogy legyen mibõl táplálkozni, hogy legyen mibõl szellemi alapot létre-
hozni a csereháti iskoláknak.

Nincs nagyobb szegénység annál, ha egy országrésznek, régiónak, tájegységnek és a táj-
hoz tartozó falvaknak nincsenek írói és költõi, tudósai és mûvészei. Ettõl legalább annyira
szenvednek a Csereháton élõk, mint a munkalehetõségek hiányától. Itt élõ vagy itt szüle-
tett, itt nevelkedett írókról nemigen beszélhetünk, még kevésbé táj- vagy portréfestõkrõl.

Néhány kivételt azért meg kell említenünk. Például a hatvanas években Csenyétén
szolgálatot teljesítõ református lelkészt, Sükös Pált, aki jól ismerte a falu múltját. Írt egy-
házának, iskolájának történetérõl, s hogy a falu iránti elkötelezettségének nyomatékot ad-
jon, novellát írt az ellenreformáció viharos idõszakáról, arról, hogy a falu menedékül
szolgált az üldözött prókátoroknak (Sükös, é. n.). Novellájában kifejezõdik saját keserû-
sége is afelett, hogy mennyire nem tudott szót érteni a szomszéd falu plébánosával. Írói
figyelmét nem kerüli el a csereháti táj megjelenítése, a ködös, hideg õszi estében való bo-
torkálás, a csereháti nehéz sár dagasztása.

Az elkülönült völgyfalvak saját világukat építgetik történelmük során, saját bajukkal
küszködnek, s nem igazán találják a párbeszéd és az alkalmankénti összefogás lehetõsé-
gét. Fejlõdésük útja nem belsõ adottságaikból következik, hanem azt tõlük teljesen ide-
gen szervezetek, bürokratikus intézmények határozzák meg. Jó példa erre az iskoláztatás
alakulásának története is. A falu életében együtt nevelkedtek a különbözõ származású
gyermekek, számos alkalomnak tevékeny részesei voltak a legszegényebbek is. A hiva-
talos állami oktatás színhelyén mégis megtörténik a kettéválasztásuk.

Cserehát másik írója, mondhatni: a ma élõ egyetlen, a viszlói származású görög kato-
likus pap, Kisfalusi János. Számos könyvet adott ki, fõleg vallásos tárgyúakat, valameny-
nyit magánkiadásban. Küzdelmes életének legszebb éveit Csenyéte szomszédságában,
Rakacán töltötte. Papként irányította, szervezte a falu életét, munkásságának ma is nyo-
ma van. Törekedett arra, hogy a helyi cigányság is minél inkább bekapcsolódjék az egy-
házi életbe. Kisfalusi János nevéhez kötõdik a rakacai búcsú „intézményének” megalko-
tása, bevezetése. Várat még magára írói munkásságának értékelése és megismertetése.

A Csereháttal kapcsolatba hozható írók sorában még két nevet kell megemlítenünk,
Arany Jánosét (A nagyidai cigányok kapcsán) s Márai Sándorét. Utóbbiról tudnunk kell,
hogy kassai származású volt, gyermekkorát Kassán töltötte, s egész életében ragaszko-
dott, kötõdött szülõvárosához. Kassa tájegységileg már nem nevezhetõ a Cserehát részé-
nek, de nem szabad elfejtenünk, hogy történelmében, kultúrájában, építészetében milyen
sok rokon vonást mutat. Ha csak épp az építészetet tekintjük, észrevehetjük, hogy a kis-
települések településszerkezetükben mintegy hû másai a történelmi Kassa fõterének. E
vonatkozás mellett már csak azért sem mehetünk el, mert ezáltal az egész Cserehát kul-
túráját egy nagyobb egészbe, a Felvidék kultúrájába helyezhetjük bele. Kérdés, hogy
szükség van-e minderre. Érhet bennünket az a vád, hogy túlságosan messzire kanyarod-
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tunk. Kérdés az is, hogy mennyiben kapcsolhatóak gondolataink Márai írói tevékenysé-
géhez. Mindenesetre érdemes volna mûveiben megtalálni azokat a szálakat, amelyek
utalhatnak, akárcsak hangulatilag, érzelmileg a Cserehátra.

A zenemûvészet és dalkultúra terén némileg könnyebb a dolgunk. Itt, ha nem is nagy
számban, de találunk jeles, kimagasló mûvészt. A gagybátori születésû népdalénekesre,
Béres Ferencre gondolunk. Õ a leghíresebb s a legmesszebbre jutott csereháti mûvész.
Életének, mûvészi pályafutásának sajátos része a cigány muzsikusokkal való kapcsolata.

Nem kérdéses számunkra, hogy énekesi pá-
lyafutása elválaszthatatlan a csereháti dal-
kultúra egészétõl, s így természetesen a ci-
gányzenétõl.

Úgy tûnik, önmagában a zenei tehetség
még nem elégséges a kiemelkedéshez. Kell a
jó szülõi háttér, amely képes támogatni a te-
hetség följebb jutását, s emellett kell a jó pe-
dagógus is, aki képes elõrelátni, képes szer-
vezni, kapcsolatot létrehozni városi iskolák
pedagógusaival, mert a továbbjutás útja csak
a városon keresztül valósulhat meg. Vajon
miért nem volt lehetséges a kiemelkedés
egyetlenegy cigány muzsikusnak sem? Miért
nem járható ez az út sem a csereháti cigány-
ság számára? Meglepõ és elgondolkodtató,
hogy milyen természetességgel kezelik a ze-
nei akkordok világát. Ezt magunk is tapasz-
talhattuk az iskolában. Voltak ezen a téren re-
ményeink, elképzeléseink, hogy talán majd
az énekes Dávid Kiss Renáta vagy a gitáros
Horváth Krisztián lesznek az elsõ nagy tehet-
ségek, akik eljutnak majd a fõiskoláig. Egy-
részrõl azonban kevésnek bizonyult a szülõk
támogatása, maguk sem hittek a kiemelke-
désben, s nem is igazán gondolkodtak, gon-
dolkodhattak gyermekeik iskoláztatásáról,
továbbá az iskola sem volt kellõképpen föl-
készülve a tehetség kiemelésére. Lehetõsége-
ink ezen a téren igen korlátozottak voltak: ha
alkalom adódott, engedtük, hogy az iskolai
oktatás keretei között muzsikáljanak. Ennél
jóval többre lett volna szükségük tanítványa-
inknak. De vajon lett volna-e szorgalmuk az

összhangzattan tanulásához, Bach- és Beethoven-darabok eljátszásához? Hány emberöl-
tõnek kell eltelnie ahhoz, hogy végre megszülethessék a Cserehát Rácz Aladárja?

Két példa: Csenyéte és Rakacaszend

Tanulmányunk második része elméletibb jellegû. Az itt leírt modell egy lehetséges
megoldást kínál fel mind Csenyétének, mind pedig a Csereháton élõknek. Igaz, kevéssé
várható, hogy a cigányság iskoláztatásának kérdése, felemelésük és társadalmi szerepük
növekedése a közeljövõben rendezõdni fog. Feltehetõen még igen messze járunk a tény-
leges megoldástól. Modellünk empirikus hátterét fentebb már bemutattuk. Mindenkép-
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pen szükségesnek éreztük a továbblépést Csenyéte kérdésében, hiszen helyzetének sok-
oldalú feltárása szociológiai, néprajzi és pedagógiai szempontból túlnyomórészt megtör-
tént. Ezt a képet persze lehet színesíteni, kiegészíteni, ám egy újbóli puszta helyzetfeltá-
rással, értékeléssel már nem elégedhetünk meg. Csenyétén szerzett tapasztalatainkat, s a
falu jelenlegi állapotát egyetlen modellbe kívánjuk sûríteni. Modellalkotásunk során is
törekedtünk egy összetettebb kép bemutatására, problémáink sokoldalú megközelítésére.
Ezért követni kívánjuk fentebb megfogalmazott elvünket: a falu problémája környezeté-
vel, azzal a régióval együtt érthetõ meg, amelynek része. Ennek a gondolatnak a tovább-
folytatásául éreztük szükségesnek modellünkbe bevonni egy másik csereháti település,
Rakacaszend példáját. A következõkben e településnek jellemzõit írjuk le.

Rakacaszend lélekszámában és nagyságában hasonló Csenyétéhez, de adottságai ösz-
szehasonlíthatatlanul kedvezõbbek. A Rakaca patak partján fekvõ falu a Krasznokvajda
és a Rakacai víztározó között húzódó úton helyezkedik el. Természeti adottságai kiváló-
ak. Ez s mûemlékei kedveznek a turizmusnak. Lakosságának összetétele is jobb képet
mutat a zsákutcás faluhoz képest: megközelítõleg azonos a többségében görög katolikus
vallást gyakorló õslakos parasztság és a fiatalabb generációt képviselõ cigányság aránya.
Munkavállalásra itt sincs lehetõség, aki teheti, ingázik Szendrõre, Edelénybe és Miskolc-
ra. Fontos tényezõként tartjuk számon a megélhetés jellemzõinek vázolásakor, hogy az
õslakosság a tsz-ek megszûnése után sem, és a mai piacgazdasági feltételek ellenére sem
hagyott fel teljes mértékben mezõgazdasági tevékenységével, igaz, ez már szinte kizáró-
lag a háztáji fenntartására korlátozódik. A szendi parasztság önellátásra rendezkedett be.
Életüknek érthetõen legfõbb kérdése a falu jövõje, hiszen mi lesz akkor, ha a falu
Csenyéte sorsát követi? E borúlátó gondolat ellenére sem mondható kilátástalannak a te-
lepülés helyzete. Mai viszonyaiból következtethetünk Csenyéte hajdani, 50-60 évvel ez-
elõtti állapotára. Számunkra nagyon megnyerõ az az összkép, amit kutatásunk során lát-
hattunk. Mindemögött ott állhat a görög katolikus egyház aktív jelenléte a falu egész éle-
tében, valamint a szintén ide kapcsolható rakacaszendi Mária-kultusz (4), melyet önma-
ga számára sikeresen intézményesített a lakosság. Mi azonban a külsõ megnyilvánulások
mögött mélyebb okot kívánunk keresni. Bennünket az késztet gondolkodásra, hogy az el-
hagyott vagy szinte már alig-alig létezõ csereháti települések sorában miért találni olyat,
ahol az életnek rendezett menete van, ahol a parasztság és cigányság között nem szélsõ-
séges elkülönülést, hanem együttélésre utaló jeleket figyelhetünk meg. Folytathatnánk a
sort az egyes történelmi korok épületeivel vagy a csereháti dalrepertoárt, a falu múltját,
sorsának alakulását jól ismerõ parasztokkal, netán az egyedülálló módon minden feleke-
zetet – így az izraelitát is – magába foglaló temetõjének említésével és nem utolsósorban
a szabadidejét „brigézés”-sel töltõ cigány fiatalság felemlítésével. Ezek a megnyilvánu-
lások is utalnak valamire, egy mélyebb összefüggésre, amely a falu életében szellemi
erõként önállósodott, s képes hatni az élet minden területére. Ez a spiritualitás adhat ma-
gyarázatot a fennmaradásra csakúgy, mint a jövõbeli boldogulásra is. Úgy véljük, e tel-
jes mértékben szellemi/eszmei dolog egyrészt fölötte is áll a napi valóságnak, másrészt a
létezõk lényegi magvát is adhatja. A közöttük jelentkezõ összefüggést kívánjuk látható-
vá tenni, modellálni 1. ábránkon.

Mivel rakacaszendi kutatásunk kezdeti szakaszban jár, s vizsgálódásunk elsõsorban az
õslakosságra és a helyi egyházi vezetésre koncentrálódott, nincs még hûen rögzített ké-
pünk arról, hogy az itt élõ cigányság miként viszonyul a kialakított tradíciókhoz, s még in-
kább arról, hogyan is vélekednek saját feladatukról és szerepükrõl a jövõt illetõen. E téren
kedvezõ lehet számukra az, hogy néhány évvel ezelõtt a fõvárosból népes családjával ide-
költözõ ambiciózus pap, Tóth András a már nem mûködõ iskolát megnyittatta a cigány
szülõk gyermekei számára. A görög katolikus egyház kezelésébe került iskola fõ nevelési
elvei nem voltak kérdésesek. Úgy véljük, e téren az egyik legérdekesebb kérdés az, hogy
a felnõtt cigány lakosság hogyan viszonyul a falu szellemi arculatához, miként lehet majd
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megnyerni a vallásos élet
iránt, s miként lehet egyre
jobban megéreztetni velük
azt, hogy fontos szerepük
lehet a falu további sorsát
illetõen.

Modellünk értelmezése-
it a továbbiakban Csenyé-
tére is kívánjuk vonatkoz-
tatni. Ahhoz, hogy a spiri-
tuális és az érzékelhetõ va-
lóságot konkrétumokkal is
el tudjuk látni, szükségünk
van egy újabb dimenzió
felhasználására, amit egy
táblázatos rendszer segítsé-
gével kívánunk érzékeltet-
ni. (5) Ebben soroltuk fel a
falu életének domináns
szerepet játszó területeit, öt
faktor segítségével, ezt fi-
gyelhetjük meg a táblázat
jobb oldali részén (A min-

dennapi létezés faktorai). Táblázatunk bal oldalán a magasabb rendû eszmeiséget hordo-
zó faktorokat helyeztük el. Közülük az elsõ – a legmagasabb szellemi/eszmei létezés te-
rülete (lásd az 1. táblázat elsõ oszlopát) – az, ami számunkra a legfontosabb. Ehhez kap-
csolódik szorosan a vallásosság gyakorlása. Véleményünk szerint ez utóbbi tölti be a két
terület, a spiritualitás és a mindennapi létezés megnyilvánulásai közötti átmenet szerepét.

1A. táblázat. A falu mûködését irányító területek és jellemzõik (Rakacaszend)
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1. ábra. A spirituális és a mindennapi valóság összefüggésének modellje. 
I. A spirituális tartomány. II. A mindennapi valóság területe. 
III. A területek közötti átjárhatóság jelzése.
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1B. táblázat. Javaslatok a fejlesztésre

Mint arra már fentebb is utaltunk, a spiritualitás egy igen magas szintû – történelmet
és kultúrát is meghatározó – fokát figyelhetjük meg Rakacaszenden, míg ilyen szervezõ
erõrõl napjainkban Csenyéte esetében nem beszélhetünk. Ennek számos oka lehet, a leg-
kézenfekvõbb magyarázat a falu homogénné válásában keresendõ: a cigányság önmaga
nem képes még egy magasabb rendû eszmeiséghez kapcsolódni. Persze érdekes azon is
töprengeni, hogy a nagy múltú református falu milyen szintû spiritualitással rendelkezett
korábban, és ebben volt-e valami része az itt élõ cigányságnak. Dilemmánkat az adja,
hogy a spiritualitás szempontjából érdekes-e egyáltalán, hogy az milyen vallásos meg-
nyilvánuláshoz kapcsolódik. Válaszunk a kérdésre érthetõen nemleges. Teljesebb képet
kapunk Rakacaszenden, mert itt régóta a görög katolikus vallás a domináns, s magunk is
hajlunk arra az álláspontra, hogy alapjában véve a cigánysághoz mindig is közelebb állt
a színes, látványos és énekléses liturgia.

59

Pólya Zoltán: Szellemi kiútkeresés a Csereháton

2008-7-8Ann.qxd  2008.08.11.  9:02  Page 59



További vitát képezhet az is, hogy szükséges-e vallásos jegyeket felmutató szellemi-
séghez kapcsolódnia a csereháti romáknak. Úgy tûnik, hogy ez a lehetõség egyre inkább
elvész a modern társadalom embere számára is, mert az élet alapja inkább a tapasztalati
világba helyezõdik át.

Visszatérve a spiritualitást tárgyaló gondolatmenetünkre, ezt a mi értelmezésünkben
nem lehet minden szempontból azonosítani a vallásossággal. E kérdést a falu szempont-
jából nézve kijelenthetjük, létezõ vallásossága a legmagasabb szintû szellemiség megva-
lósítását eredményezi.

A szellemi létezés egy másik sajátos, de mindenképpen alacsonyabb szintû változatát
a 2. táblázatban (hatodik oszlop) figyelhetjük meg, ahol is a zenei hagyomány mutatja a
legmagasabb szintû létezést, ennek jut domináns szerep a teljes eszmei/szellemiség igé-
nyével fellépõ spiritualitás mellett. Feltételezhetjük, hogy központi szervezõ erõ híján a
valóság valamely faktora is felléphet ilyen szereppel, mint például Csenyéte esetében a
zenei hagyomány. E zenei hagyományra azonban még nem mondhatjuk, hogy képes az
élet átfogó szervezésére, és hatása is igen bizonytalan, nem tud igazából kapcsolódni az
ember létezését döntõen irányító tartalmakhoz.

2A. táblázat. A falu mûködését irányító területek és jellemzõik (Csenyéte)
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2B. táblázat. Javaslatok a fejlesztésre

A magasabb rendû eszmei tartalom mindennapokban történõ megnyilvánulásait öt te-
rületen keresztül kívánjuk szemléltetni. Ennek fokozatosságát is igyekeztünk érzékeltet-
ni, hiszen az elsõ a természeti és kulturális adottságokra vonatkozik, míg az ötödik az ok-
tatásra, a továbbjutás lehetõségére mint bennünket kiemelten érdekelt területre. Megle-
het, ez utóbbi egy egészen más produktum, nem mutatja közvetlenül a falu belsõ lénye-
géhez való kapcsolódást. Szerepe azonban megnõ, ha az értékek áthagyományozását fel-
adatának tekinti az iskola. Itt probléma lehet az, hogy milyen mértékig jelenjen meg az
iskola programjában a falu szellemiségének és hagyományainak átvétele. Ennek túlzott
hangsúlyozása sem lehet szerencsés, mert elterelheti a figyelmet az iskola más fontos fel-
adataitól. A mai tendencia azonban ennek épp az ellenkezõjét mutatja: az iskolák többsé-
ge leginkább a tananyag átadására s a gyermekek fokozott teljesítõképességére helyezi a
hangsúlyt. Ennek természetesen érthetõ okai vannak. Viszont az érzelmi nevelést, a kö-
zösséghez való tartozást, a felelõsségtudatot, a környezet védelmét és szeretetét vagy épp
az idõs falusiak gondozásához való hozzájárulást leginkább szülõfalujukban tudják meg-
tanulni a gyerekek, tehát a közvetítésben, az értékek folyamatosságában igenis lehet fel-
adata az iskolának.

A csenyétei kilenc tanév során fokozatosan, évrõl évre egyre több és több hagyományt
és szokást építettünk be az iskola életébe, fölismerve, hogy mennyire szükséges a fenn-
tartásuk, továbbadásuk. Egy szétesõ, önmagát nemigen ismerõ közösségnek ugyan adhat
impulzusokat az iskola, szervezheti, irányíthatja a falu életét, de a spirituális egészhez va-
ló kapcsolódást nem képes megvalósítani, nem lehet feladata, mert az élet ilyen mély
szintû rétegeibe nem képes önmaga lehatolni. Ebbõl következõen ennek létrehozására
sem vállalkozhat, vagy ha mégis, az egészen biztosan nem fog találkozni a közösség ér-
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tékrendjével. Tehát mindenképpen külön kell választanunk az iskolától jövõ szellemi ha-
tásokat attól a hatástól, amit egy közösségben meglévõ spiritualitás képes megvalósítani.
Minden jel arra mutat, hogy Rakacaszenden létezik az életet átfogó és jótékonyan irányí-
tó szellemiség. Ez a közösség valamennyi tagjára hat, mindenkire, aki benne él. A hozzá
való tudatos kapcsolódás már változó. Persze a jelenség megmagyarázhatatlan, nehezen
kutatható és vizsgálható. Számunkra mindig is elgondolkodtató volt az, hogy a sokszor
vad és mogorva természetû és kulturálatlan csereháti cigányoknak miért születnek szebb-
nél szebb gyermekeik. E jelenség megmagyarázhatatlan volt. Talán a gyermekben eleve
benne munkálkodik az a szépség, az az erõ, ami összetarthat egy közösséget? Megfigyel-
tük azt is, hogy a tehetséges és értelmes, valamint érzelmekben rendkívüli gazdagságot
mutató gyermekek életük 12., 13. évétõl milyen módon változnak meg, s mennyire nem
képesek az elkerülhetetlen biológiai változás mellett szellemiekben is gyarapodni. E
problémát, mely közvetlenül a családi háttérbõl volt eredeztethetõ, képtelen volt megol-
dani tantestületünk. Sokszoros nehézséggel kell szembenéznie a kamaszkorú cigány fia-
taloknak. Sem a családi, sem a tágabb környezet nem ad részükre megerõsítést. Minden
részrõl oly fokú nehézségi erõ nehezedik rájuk, melyen felülkerekedni szinte lehetetlen-
ség. Miért is csodálkozunk tehát azon, hogy képtelenek a tanulásra felsõ tagozatban és a
középiskolában?

Most térjünk vissza a mindennapi létezés faktorainak elejére, a természeti és kulturá-
lis adottságokra.

A két település közötti eltérés az épített környezetben is jól megmutatkozik. Csenyétén
igen rendezetlen a falukép, riasztó látvány a sok romos ház, viszont az üres házak bon-
togatásának semmiféle gyakorlata nincsen a szendi cigányok körében. A középületek és
mûemlékek is jó állapotnak örvendenek.

Az értelmetlen rombolásnak, a falu házai elfogyasztásának megállítására mi is tettünk
több kísérletet is (Kereszty és Pólya, 1998, 195–221.; 2002, 78–99.). Ezt az iskola életé-
ben egy több évig tartó „Építésprojekt”-tel kívántuk érvényre juttatni. Ennek egyik kulcs-
pontja volt egy játszótér építése az iskola udvarára (Kereszty és Pólya, 2002, 235–236.).
Ide kapcsolható a református egyház templomrenoválási igyekezete is. Sajnos, ez a szin-
tén elárvult, szép és nagy épület sem kerülte el a sorsát, az évek során teljes bútorzatát
eltüzelték. Magát az épületet is csak úgy lehetett megmenteni, hogy külföldi adományok-
ból kívülrõl teljesen renoválták. Persze a kérdés így is nyitva maradt: minek a templom,
ha üresen áll?

A táblázat második részében a fejlesztést célzó javaslataink ezen a területen érthetõek,
a fentebbiekbõl következnek. (7) Csenyétén mindenképp jó volna elérni, hogy változzék
a rossz gyakorlat. Faluépítési projektet jól lehet kapcsolni turizmushoz, környezetvéde-
lemhez, az életminõség javításához, hiszen ezek mind munkalehetõségeket teremthetnek.
Egy távolabbi jövõben érdemes lenne átgondolni a természetes energiaforrások adta le-
hetõségeket is. A csereháti dombvidéken jól lehetne hasznosítani a szél- és napenergiát.
Reméljük, nemcsak rádióhullám továbbítására alkalmas torony, hanem szélkerekek is
fognak majd Csenyéte fölé magasodni. Hosszan lehetne még sorolni, hogy milyen prog-
ramokra nyílhat jó lehetõség e vidéken. Számunkra inkább a szellemi tõke egybegyûjté-
se lenne az igazán fontos. Ez vonatkozhat az élet bármely területére, akár gazdasági, po-
litikai, területfejlesztési, akár mûvészi megközelítésre gondolunk.

Szintén lényeges eltérés mutatkozik abban, hogy a létezés elemi szintje miképp való-
sul meg a két településen. Rakacaszend számos csodájának sorában említhetjük azt, hogy
dacolva minden nehézséggel, képesek állattartásra, földmûvelésre. A legtöbb portán lát-
ni tehenet, lovat, s érthetõen a jószágnak egész évben kell a takarmány, a jó legelõ, s ez
mind munkával, elfoglaltsággal jár, de ennek köszönhetõen rendezett marad a kert, az ud-
var, a legelõk s a falu környéke. Csenyétén az állattartás legfeljebb egy-két hízó ideig-
óráig való tartására korlátozódik. Nem kérdéses, hogy e mûfaj igen nehezen valósítható
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meg a cigányság számára, mégis valamivel nagyobb esély mutatkozik ott, ahol eleven
példát is láthatnak maguk elõtt. Mindemellett jól tudjuk, a legsúlyosabb kérdés a napi
megélhetés biztosítása, ami munkaalkalmak teremtése nélkül elképzelhetetlen. Ez rend-
kívül nagy problémát jelent a cserehátiaknak, mert nemhogy a cigányoknak, de még az
õslakosoknak sem adódik munka végzésére lehetõség. Stratégia lehet a kivárás is, a hosz-
szú távú berendezkedés az önellátásra, reménykedve, bízva abban, hogy a dolgok változ-
nak majd.

A következõ faktor a kapcsolatok és a szervezettség. Éles határvonalat kell e szinten is
húzni a két település között. Még nem adódott mód arra, hogy részleteiben is végigvizs-
gáljuk a rakacaszendi két etnikum egymáshoz viszonyulását, ám az együttélés bizonyos
szintjét figyelhetjük meg. Ez már egy jóval magasabb minõség annál az általánosan is-
mert képnél, hogy a település kiesõ részén utcát kapnak a cigányok, és egymás mellett
sorakoznak „szocpolos” házaik. A faluba való beköltözés rendjének természetes menete
az, hogy a magára hagyott portát viszonylag olcsón megvásárolja egy cigány család, te-
hát akarva-akaratlan szomszédja lesz egy vagy több parasztgazdának. Nagyon sok múlik
az itt kialakuló szomszédsági viszonyokon. Jó és rossz példákat magam is ismerek
csenyétei múltamból. Közvetlen szomszédságunkban cigányok éltek, de pár házzal to-
vább egy parasztcsalád is élt még a cigányok közé beékelõdve, tehát jó lehetõségem adó-
dott megfigyelni egy-egy család egymáshoz viszonyulását. A legértékesebb tapasztalat
persze az, amit maga szerez az ember. Nekem sokat jelentett a nyitottság, az a kimondat-
lan gondolat, hogy bárki bármilyen alkalomkor, elõzetes bejelentkezés nélkül látogatást
tehetett a másiknál. E szellemiség tökéletes megvalósítója a falubeli gyermektársadalom.

Javaslataink e téren a falu közös irányítására, a problémák együttes megbeszélésére
irányulnak. Semmiképpen nem szeretnénk azt állítani, hogy ideális a helyzet e téren
Rakacaszenden. Nem könnyû olyan alkalmakat találni, ahol fizikálisan is együtt lehetnek
az õslakosok a cigánysággal. Nem kérdéses, hogy erre jó alkalmat teremthet a hagyomá-
nyok és szokások felelevenítése, az egyházi rendezvényeken való közös részvétel lehe-
tõségének megteremtése. Rakacaszendi kutatásunk idején meglepve tapasztaltuk, hogy a
cigány fiatalok a falu fõutcáján egy õsi magyar játékot gyakorolnak, a bigézést, amit er-
refelé „brigézésnek” hívnak. Meglepetésünkre saját szabályrendszerüket valamennyi já-
tékos betartotta, betartatták egymással. E játék is példája lehet a falu saját kultúrájához
való igazodásnak vagy az abból való merítkezésnek, a másik elfogadásának.

Fontosnak érezzük itt szólni a szendi csodáról, a Mária-kultusz felelevenítésérõl,
melyrõl egy miskolci egyetemista dokumentumfilmet is készített (Szabó, 2006). Ez is te-
remthet számos jó helyzetet és alkalmat az együttnevelõdésre. Ennek persze lehetnek mai
változatai is, internetes faluházakban, táncos rendezvényeken, mulatókban, bárhol. A fi-
atalság úgy is meg fogja teremteni a számára legvonzóbb kulturálódási formát, viszont
ez semmiképpen sem mehet az egységes szellemi arculat romlására.

Csenyétén – mint azt már korábban is említettük – kiemelt területként kell kezelnünk
a zenei hagyományokat. A falu szellemiségét is leginkább ennek segítségével érthetjük
meg. Számunkra elgondolkodtató, hogy nincs egységes gyûjteménye, monográfiája, ta-
lán semmiféle kiadványa a csereháti muzsikus társadalomnak. Súlyos hiányként értékel-
jük ezt, ami szinte már pótolhatatlannak látszik, hiszen az igazi muzsikusgenerációk már
teljesen kihaltak. Megfejthetetlen és teljesen érthetetlen számunkra, hogy a társadalom
milyen rossz hozzáállást tanúsít a cigányzenészek támogatásához. Az itt törvényt szabó
modern idõk szavát emlegetni, letûnt idõkre hivatkozni nem lehet érv. Jó lenne az ismé-
telt fölkarolásuk érdekében többirányú projektet indítani. Zenei tehetségkutatás a Csere-
háton: egy ilyen átfogó programnak csak hosszú távúnak és elõrelátónak kell lennie. A
legtehetségesebb énekeseknek, muzsikusoknak mindenképpen a miskolci, a debreceni és
természetesen a budapesti zenei konzervatóriumokban lenne a helyük.
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Tanulmányunk második részében két csereháti település jelenlegi helyzetét, adottságait
helyeztük egymás mellé, s ennek kapcsán fogalmaztuk meg jövõbeli kilátásaikra vonatko-
zó javaslatainkat. E szándékunkkal érzékletes példát akartunk mutatni a régió települései-
nek eltéréseire. A felvázolt képet lehetne tovább bõvíteni, színesíteni, hiszen van olyan te-
lepülés, melyet a turizmus mentett meg a teljes pusztulástól, s vannak olyanok is, melyek
már csak egy-egy romos épületében emlékeztet a hajdani életre. Mindemellett úgy véljük,
létezik egy egységes csereháti szellemi kultúra. Ennek felkutatása és beépítése pedagógiai
és más programokba adhat lehetõséget az itt élõ hátrányos helyzetûek felemelésére, más-
részt megalapozhatja egy modern, a haladást zászlajára tûzõ csereháti értelmiség jövõkép-
ét is. A felemelés, a felemelkedés elsõ lépésének az önmagunkba, a múltunkba való nézés-
nek kell lennie, s csak ezek után fordulhatunk más kultúrák adta ösztönzésekhez.
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(1) A helyi alsó tagozatos iskola ma is mûködik. A
gyermekek létszáma 60 fõ körül van. Itt kívánjuk
megjegyezni, hogy egyetlen pedagógus, egyetlen hi-
vatalos ügyekben eljáró személy, orvos, védõnõ nem
él a faluban. A falu társadalmi elszigeteltsége szinte
teljesnek mondható.
(2) Példaként hozhatjuk fel a Hollandiában élõ, de
már egyáltalán nem vándorló cigányközösségeket.
Többségük jómódban, rendezett viszonyok között él,
de társadalmi, kulturális elszigeteltségük megmaradt.
(3) Mindenképp figyelemre méltó azoknak a szocio-
lógusoknak a munkássága, akik közremûködtek egy

átfogó Csenyéte-projekt megvalósításában. Ladányi
János, Havas Gábor és Szelényi Iván nevét kell meg-
említenünk. (Lásd írásaikat Csenyétérõl: Ladányi és
Szelényi, 1998, 2002, 2004, Havas, 1998, 2002.)
(4) E Mária-kultusz alapját képezi Girhiny Mária
helybeli lakos 1956 nyarán történt látomása.
(5) Lásd az 1. és 2. táblázatot.
(6) A tábláztok az 1.A.. és 2.A. A mindennapi létezés
faktorai részben találhatók.
(7) A táblázatok 1.B és 2.B részei.

Havas Gábor (1998): Csenyéte blues. In Kereszty
Zsuzsa – Pólya Zoltán (szerk.): Csenyéte Antológia.
BÁR, Szombathely. 32–38. In Kereszty Zsuzsa – Pó-
lya Zoltán (1998, szerk.): Csenyéte Antológia II.
Gandhi Kiadó, Pécs. 15–22.
Imrei István (2004): A tiszabõi Freinet-mûhelyrõl. In
Deszpot Gabriella – Diósi Ágnes (szerk.): Fejérõl a
talpára. Ismeretek a cigányságról, a cigányságért. Fõ-
városi TEGYESZ-ÖNKONET, Budapest. 255–261.
Kovalcsik Katalin – Kubínyi Zsuzsa (2000): A cse-
nyétei daloskert. Magyarcigány iskolai énekeskönyv.
Gandhi Kiadó, Pécs.
Kereszty Zsuzsa – Pólya Zoltán (1998, szerk.): Cse-
nyéte Antológia. BÁR, Szombathely.
Kereszty Zsuzsa – Pólya Zoltán (2002, szerk.): Cse-
nyéte Antológia II. Gandhi Kiadó, Pécs.
Kereszty Zsuzsa (1998): A csenyétei iskolapélda. In
Kereszty Zsuzsa – Pólya Zoltán (szerk.): Csenyéte
Antológia 40–47. In Kereszty Zsuzsa és Pólya Zoltán
(szerk.): Csenyéte Antológia II. 317–325.
Komaság Margit (1998): Egyéni tervezés. In Keresz-
ty Zsuzsa – Pólya Zoltán (szerk.): Csenyéte Antoló-
gia 88–105. In Kereszty Zsuzsa – Pólya Zoltán
(szerk.): Csenyéte Antológia II. 217–227.
Komaság Margit – Pólya Zoltán (1999): Projektek a
csenyétei iskolában. In. Fûzfa Balázs (szerk.): Süss
fel nap. Kisgyermekkori modellintézmények Magyar-
országon. Soros Alapítvány, Budapest. 265.
Ladányi János – Szelényi Iván (2004): A csenyétei ci-
gány lakosság társadalomtörténetének vázlata 1857–
2002. In A kirekesztettség változó formái. Napvilág.

Ladányi János – Szelényi Iván (1998): Adalékok a
csenyétei cigányság történetéhez. In Kereszty Zsuzsa
és Pólya Zoltán (szerk.): Csenyéte Antológia. BÁR,
Szombathely. 9–25. In Kereszty Zsuzsa – Pólya Zol-
tán (2002, szerk.): Csenyéte Antológia II. Gandhi Ki-
adó, Pécs. 405–428.
Lázár Péter (1999): A Kedves-ház pedagógiája. In
Fûzfa Balázs (szerk.): Süss fel nap. Kisgyermekkori
modellintézmények Magyarországon. Soros Alapít-
vány, Budapest. 230–264.
Pólya Zoltán (1998, 2002): Farsang, húsvét, pünkösd
és karácsony. In Kereszty Zsuzsa – Pólya Zoltán
(2002, szerk.): Csenyéte Antológia. I. 132–143. és
Csenyéte Antológia. II. 146-161.o.
Pólya Zoltán (2000): Kilenc év Csenyétén. Iskolakul-
túra, 12. 80–87. In Andor Mihály (2001, szerk.): Ro-
mák és oktatás. Iskolakultúra, Pécs. 107–117.
Pólya Zoltán (1996): A csenyétei osztatlan iskola pe-
dagógiai programja. Iskolakultúra, 1. 96. 
Pólya Zoltán (2000): Találkozásaim a csenyétei
daloskerttel. In Kovalcsik Katalin és Kubínyi Zsuzsa
(szerk.): A csenyétei daloskert. Magyarcigány iskolai
énekeskönyv. Gandhi Kiadó, Pécs. 31.
Pólya Zoltán (2002): Csenyétei kiadványok a cigány
gyerekek segítéséért. Köznevelés, 37–38. 16–17.
Sükös Pál (é. n.): A gagyi barát fogja. Sárospataki
Református Gyûjtemény Levéltára At. 2111.
Szabó Elemér (2006): Attila kincsei. Videófilm szak-
dolgozat. Miskolci Egyetem BTK Kulturális és Vizu-
ális Antropológia Tanszék, Miskolc.

Irodalom

2008-7-8Ann.qxd  2008.08.11.  9:02  Page 64



Kaposvári Egyetem, Mûvészeti Fõiskolai Kar,
Színházi Tanszék

Óvodák Fiumében
Az 1830-as évek végén, a magyarországi és európai történésekhez

hasonlóan, Fiumében is megindult egy óvoda alapítását célzó 
mozgalom. Fiumében úgy tartják, hogy egy óvoda felállításának 

ötlete a tekintélyes orvostól, Girolamo Fabristól ered (Matejčić, 2007,
302.). A kisdedóvó intézmény létrehozásának gondolata lelkes 

fogadtatásra talált az akkor éppen a magyar koronához tartozó 
tengerparti városban. A fiumeiek ismerték már ezen intézmények

hasznosságát, hiszen Nyugat-Európában tett utazásaik során 
hallhattak a gyáripar terjedésével, a nők munkába állásával sorra

alakuló kisgyermekiskolákról, kisgyermekek megóvásának különféle
létesítményeiről, továbbá voltak híreik már működő monarchiabeli, 
illetve magyarországi kisdedóvókról. Jótékonykodásukról közismert 

fiumei polgárok azonnal az ügy mellé álltak. (1)

A legrégebbi óvoda

A fiumei társadalomról

Fiumében a lakosság nagyobbik része már a reformkor idején a közép- és kispolgár-
sághoz, illetve a munkássághoz tartozott. Létszámukról nincsenek pontos adatok (az
össznépesség száma tízezer fõ körül lehetett). Hajózással, halászattal, kereskedéssel,
iparral foglalkoztak, illetve a sorra alakuló gyárak adták a munkájukat. (2) Sok család
napszámból tartotta el magát. „…Fiume egy olyan város, ahol csaknem mindenki szaka-
datlanul dolgozik.” (Kenedi, 1886, 78.)

A nõk helyzete minden korszakban teljességben eltért a magyarországitól. Férfiak so-
kasága dolgozott a tengeren halászként, vagy járták a közeli és/vagy a távoli világtenge-
reket, s odahaza az asszonyoknak kellett helyt állniuk: rendezni a család dolgait, kézben
tartani a gazdaságot. Mivel Fiumében mindenki a saját munkájából élt, nagyon korán ki-
alakult az a gyakorlatias szemlélet, hogy a nõknek meg kell tanulniuk eltartani magukat
és családjukat, ha esetleg férjük elvesztése miatt magukra maradnak. Másrészt a drága
megélhetés miatt is szükség volt arra, hogy a leányok, asszonyok jövedelemmel járó
munka után nézzenek. Jellemzõ, hogy a leányok legfontosabb hozományának a kenyér-
keresõ szakma ismeretét tartották.

Fiumében a nõk a gazdaság minden területén feltûntek, gyakran a férfiakkal egyenran-
gú munkát végeztek, esetenként pedig férfiak számára fenntartott munkakörökben is al-
kalmazták õket.

A lakosság nagy része beköltözõ volt, Európa legkülönbözõbb országaiból érkeztek
Fiumébe. „Szarajevótól Tirolig, Csehországtól Itáliáig, Flandriától Nagy-Britanniáig –
tiszta szándékkal és a meggazdagodás reményével” (Matejèiæ, 1990) vándoroltak a vá-
rosba (Strèiæ, 1994). (3)

A gyermekek otthoni felügyelete sok esetben megoldatlan volt, a családok nagy része
semmiféle segítséggel nem rendelkezett, hiszen a hozzátartozók távol éltek. A szegény
sorsú szülõk, ha munkába mentek, kisgyermekeiket kényszerbõl bezárták a lakásba, vagy
egy idõsebb testvér felügyeletére bízták, akikkel aztán naphosszat csavarogtak a város ut-
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cáin, közterein, a kikötõben. A gyermekek számtalan veszélynek voltak kitéve (kikötõi
munkálatok, építkezések, városrendezésbõl fakadó nehézségek, a kikötõvárosok sajátos-
ságai), nem múlt el hét, hogy ne történt volna valami szerencsétlenség. Fejlõdésük is
rossz irányt vett, a kicsik minden helytelen dolgot eltanultak a nagyobbaktól, a felnõttek-
tõl: káromkodtak, durvákká, lustákká, idõvel munkakerülõvé váltak. Sokan tartottak at-
tól, hogy felnõve elõbb-utóbb veszélyessé válnak a közösség számára. Ezen a helyzeten
akartak változtatni: egy óvoda megalapításával a felügyelet nélkül maradt, elhanyagolt,
ellátatlan kisgyermekek életének megmentéséhez, fizikai, erkölcsi és szellemi fejlõdésé-
hez kívántak jobb feltételeket, méltó környezetet teremteni.

Szervezõmunka

A meginduló szervezõmunkában nagy szerepe volt az 1837-tõl 1847-ig hivatalban lé-
võ fiumei magyar kormányzó, Nemeskéri Kiss Pál feleségének, Csapó Idának (Tagyosi
Csapó, é. n., 13.). (4)

A Tolna megyei gyökerekkel bíró Csapó Ida nagyon közeli, bensõséges barátságban
volt a hazai kisdedóvás buzgó terjesztõjével, Bezerédj Amáliával (5), az õ hatására, em-
léke ápolására kezdett el foglalkozni az óvoda ügyével. Fiumei évei idején derekasan ki-
vette részét a jótékonykodásból is. E munkájának egyik eleme volt az óvodaszervezés.
Hívó szavára fiumei hölgyek egyesületet hoztak létre 1841-ben azért, hogy ellássák az
óvoda alapítása körüli teendõket (Matejèiæ, 2007, 302.), a tizenöt fiumei hölgy alkotta bi-
zottság élén is õ állt. Biztató volt a társaság összetétele: Bellinich Carolina, Cornet
Francesca, Fabris Giuseppina, de Franul Giuseppina, Gotthardi Anna, Kohen Stella,
Meynier Carlotta, Melissinò Giuseppina, Minelli Vincenza, Reha Carolina, Scott Cristi-
na, Smith Carissima, Scarpa Giuseppina, Sporer Teresa és de Vranyczány Cristina, azaz
Fiume leggazdagabb polgárainak családtagjai. Feladatuk volt kezelni a különbözõ akci-
ókból és a jótékonykodásokból befolyt összeget; méltatni, népszerûsíteni az alapítandó
intézményt; megvilágítani, magyarázni annak hasznosságát; támogatókat szerezni; majd
az óvoda megnyitását követõen felügyelni annak mûködését. A tiszteletre méltó hölgyek
eléggé tájékozottak voltak óvodaügyben. Ismereteik bõvítésére, pontosítására már létezõ
intézményeket látogattak (a Monarchiában, azon belül Magyarországon, már több hason-
ló intézmény mûködött), és helyben tanulmányozták azok tevékenységét, hogy megis-
merjék a szegény sorsú szülõk kisgyermekeinek életét, igényeit.

Elképzelések

Az óvoda alapítói nem kívántak újabb terheket róni sem az államra, sem újabb adók for-
májában a lakosságra, hanem elsõsorban a filantróp törekvésekkel rokonszenvezõ közép-
polgárság adományaira és a lakosság spontán támogatására számítottak. (6) Az óvoda fel-
állításához szükséges összeg elõteremtésére a legkülönbözõbb ötletek születtek és való-
sultak meg: évenként egy összeg befizetése (csakis önkéntes alapon); különbözõ ingatla-
nok és ingóságok értékesítésébõl befolyt összeg felajánlása; külföldiek vagy hazai polgá-
rok által felajánlott adományok; asszonyok által készített kézimunkák értékesítésébõl
származó összegek; mulatságokból, bálokból, vidám mûkedvelõ elõadásokból származó
jövedelmek; tombolajátékok (az elsõ évben két alkalommal, aztán minden évben egyszer).

Az önkéntes befizetõktõl évente két, de legalább egy forint befizetését várták. Szeret-
ték volna elérni, hogy minden csatlakozó aláírásával legalább három évre elkötelezze
magát az ügy mellett, mivel így tudták a legjobban tervezni az óvoda költségvetését. Ez
azonban nem jelentett abszolút elkötelezettséget, hiszen mindenki pillanatnyi anyagi
helyzetének függvényében teljesíthette vállalt kötelezettségét. Az, aki egy esztendõben
négy alkalommal fizetett, mint kiemelt támogató tanácskozási joggal részt vehetett az
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óvodát érintõ ügyekben tartott rendszeres üléseken.
A fenti tervezet szerint a kisgyermekeknek mindennap megmosdva, megfésülködve,

az évszaknak megfelelõ ruházatban kellett az óvodába érkeznie. Két és fél éves, négy és
fél éves kortól fogadta a kicsiket az intézmény, s hatodik életévük betöltéséig maradhat-
tak. Ezt követõen elbocsátották õket az óvodából.

Azokat a gyermekeket, akik teljesítették óvodai tanulmányaikat, a városi elemi iskolák-
ba íratták be, az általuk használt tárgyak, játékok viszont az óvodában maradtak. Tízéves
koruk után, ha nem tanultak tovább, beajánlották õket mesterekhez, kereskedõkhöz szak-
mát elsajátítani. Minderrõl egy három tagból álló igazgatóság (la Direzione del pio Asilo)
gondoskodott. Az igazgatóságba (is) tekintélyes embereket választottak: Antonio Cimiotti
fõdiakónust, Iginio Scarpa tanácsost, a neves patríciust, dr. Girolamo Fabrist, valamint tit-
kári minõségben Giovanni Koblert.

A gyermekek felügyeletét reggeltõl estig
tervezték, az évszakoknak megfelelõ napi-
rend szerint, de alkonyatra már otthon kellett
lenniük. A ruhácskájuk felett szürke vászon-
ból készült könnyû köpeny viselését ajánlot-
ták, hogy öltözékük tisztaságát óvják, és
hogy ruházatuk ne árulkodjon a család anya-
gi helyzetérõl. Az étkezést úgy gondolták,
hogy tízórait minden gyermek otthonról visz
magával, ebédre pedig mindannyian ingyen
egy tál tápláló levest kapnak. Megoldható-
nak tartották, hogy a nyomorúságos körül-
mények között élõ gyermekeket az évszak-
nak megfelelõ ruházattal is ellássák.

Az óvoda mûködési tervezetében – követ-
ve a már mûködõ hasonló intézmények ne-
velési módszereit – hangsúlyt kívántak fek-
tetni a kisgyermekek testi, lelki, erkölcsi ne-
velésére, a fegyelemre és a tanulásra. A test-
nevelést az 1852-es évtõl vezették be (Mate-
jèiæ, 2007, 302.).

Mivel helyben alkalmas gondozónõt nem
találtak, óvónõt Itáliából szándékoztak hívni
(ezt a lakosság olasz anyanyelve is indokolt-
tá tette), melléje segítõül pedig egy segéd-
óvónõt kívántak alkalmazni.

Egy jótékonysági est

1841. március 7-én este a fiumei városi színházban a szervezés alatt álló óvoda vagyo-
nának megalapozására jótékonysági estet tartottak. A program három egységbõl állt. Az
elsõ részben az idõsebb Zajtz nagy szimfóniáját adták elõ, majd áriákat, hangszeres mû-
sorszámokat hallhattak a jelenlévõk. A másodikban dalokat és operarészleteket mutattak
be. A mûsor harmadik részében prózai mûveké volt a fõszerep. Elõször Byron Don Juan
címû poémájából adtak elõ részleteket, majd a magyar történelem eseményeibõl villan-
tottak fel képeket Tihamér vitéz jutalma címmel. Legvégül pedig A husziták Naumburg
elõtt címû jelenetet nézhette meg a közönség. A belépõjegy 20 krajcárba került.

Az elõadást követõ napokban a Karletzky fivérek nyomdájában egy kis füzet jelent
meg, melyben név szerint közölték az adományozók névsorát, illetve a felajánlott ado-
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A gyermekek otthoni felügyelete
sok esetben megoldatlan volt, a
családok nagy része semmiféle

segítséggel nem rendelkezett, hi-
szen a hozzátartozók távol él-
tek. A szegény sorsú szülők, ha

munkába mentek, kisgyermekei-
ket kényszerből bezárták a la-

kásba, vagy egy idősebb testvér
felügyeletére bízták, akikkel az-
tán naphosszat csavarogtak a
város utcáin, közterein, a kikö-
tőben. A gyermekek számtalan

veszélynek voltak kitéve (kikötői
munkálatok, építkezések, város-
rendezésből fakadó nehézségek,
a kikötővárosok sajátosságai),

nem múlt el hét, hogy ne történt
volna valami szerencsétlenség. 
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mányok nagyságát. Természetesen biztosították a névtelenséget is, ha az adományozó
nem kívánta felfedni kilétét. (A késõbbiekben is minden esztendõben külön kiadványban
tették közzé az adományozók névsorát.)

A beszámoló szerint aznap este 1862 forint és 7 krajcár gyûlt össze. Az adományozók
listájának élén Kiss Pál kormányzó neve olvasható, 25 forintot szánt a célra, de vállalta,
hogy három éven keresztül fizeti ezt a summát. Õt felesége követte a sorban: Csapó Ida
50 forintot adakozott, s ugyancsak három évi fizetésre kötelezte magát. Nagyobb összeget
fizetett még a Baccarcich házaspár (10 Ft), Antonio Cimiotti fõapát(10 Ft), Lorenzo Ciot-
ta (12 Ft), Jellousheg Francesco (10 Ft), Kohen Natan (25 Ft), Kohen Filippo (10 Ft), Mat-
tessich Antonio (10 Ft), Meynier Carlo (10 Ft), Miller Antonio (10 Ft), Mondolfo
Giuseppe (15 Ft), de Paravics Policarpo (12 Ft) Scarpa Iginio (25 Ft), Scott Cristina (10
Ft), Smith W. C. (10 Ft), de Terzy Vincenzo (20 Ft). A többség azonban 1–3 forintot fize-
tett, és igen sokan pusztán a belépõdíj kifizetésével járultak hozzá az óvodai vagyonhoz.

Az elsõ fiumei óvoda felállításához a legnagyobb összeget Nemeskéri Kiss Pál és
Iginio Scarpa adományozta. A kormányzó 3000 forintot, Scarpa 2000 forintot szánt a ne-
mes célra (Matejèiæ, 2007, 302.).

A befizetett összegek mellett természetbeni adományok is érkeztek, így például a Kar-
letzky fivérek ingyen nyomtatták ki a rendezvény plakátját, de nem kértek pénzt az ado-
mányozók névsorát közlõ könyvecske kinyomtatásáért sem. Leopold Adamich a színház
kivilágításához adott olajat, és lehetne folytatni a sort. (7)

A jótékonykodás azonban nem ért véget ezzel az egy esttel. A pártolók ígéretüknek meg-
felelõen fizettek, az igazgatóság pedig megtalálta a megfelelõ eszközöket, hogy biztosítsák
az óvoda mûködését. Az óvoda (Asilo di carità per l’infanzia) 1841. április 13-án nyitotta
meg kapuit. Az 1841-es év folyamán összegyûjtött pénzbõl 1843-ban már 160 rászoruló
kisgyermek ellátásáról gondoskodtak. (8) Mint a város és a lakossága által támogatott ala-
pítványi intézmény még a korában is fogadta a gondozásra szoruló kisgyermekeket.

Állami óvodák a provizórium idején

1870-ben, a provizórium kihirdetésekor Fiumében már több kisdedóvó mûködött. Az
Asilo di carità per l’infanzia mellett egyet a Benedek-rendi nõvérek tartottak fenn, s eze-
ken kívül léteztek még magánóvodák, melyek kert és udvar nélküli lakásokban fogadták
a kisgyermekeket, és kizárólag az olasz nyelvet használták. (A magyar foglalkozási nyel-
vet sehol nem tették kötelezõvé.)

Az 1882-ben (más források szerint 1880-ban), Szapáry Mária kezdeményezésére ala-
pított Mária árvaház igazgatósága is megnyitott egy, az állam által is támogatott óvodát.
A Mária árvaházat a hasonló nevû jótékonysági egylet tartotta fenn 45000 forintnyi, ré-
szint értékpapírokban, részint takarékpénztárakban elhelyezett tõkéje jövedelmébõl és a
Vallás- és Közoktatásügyi Minisztérium évente folyósított segélyébõl. (9)

1885-ben alakult meg az Asilo Clotilde, ahová szegénységi bizonyítvánnyal rendelke-
zõ napszámosok és munkások küldték gyermekeiket. Ennek létrehozása gróf Zichy
Ágostné született Wimpfen Hedvig nevéhez fûzõdik, s az intézmény Klotild fõhercegné
védnöksége alatt állt, róla is nevezték el. (10) A menhely a város nyugati részében, a vá-
ros egyetlen közparkjában, a Giardino Publicóban, tehát egészségügyi szempontból igen
kedvezõ helyen volt. Az Asilo Clotilde fenntartásához a magyar állam is hozzájárult, a
Vallás- és Közoktatásügyi Minisztérium terhére évente 1000 koronát fizettek ki a kiadá-
sok egy részének fedezésére.

Az óvoda fennállása idején a rászorulóknak a téli hónapokban teljesen ingyen, a többi
gyermeknek napi 10 fillérért „jó ízû, tápláló” ebédet biztosított. Az óvodát 160 kisgyer-
mek látogatta, közülük 35–40 részesült ingyen élelmezésben. (Télen, munka nem lévén, a
családoknak igen kevés pénzbõl kellett gazdálkodniuk.) Ez nagyon fontos cselekedetnek
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számított, fõleg abban az idõben, amikor az 1900-as évek elején a város is létrehozott sa-
ját fenntartásában mûködõ kisdedóvókat, hiszen Fiume város képviselõ-testülete saját in-
tézményei (iskolái, óvodái) segélyezésére jóval nagyobb összeget fordított, mint a magyar
állam a sajátjaira: évi 8000 koronát. (Ezenkívül a fiumei gyermekvédõ egylet is gondos-
kodott az olasz iskolákba járó gyermekek téli ebédjérõl.) A magyar intézmények közül
csak az Asilo Clotilde vállalt ilyen irányú feladatot. Errõl az intézményrõl többek között
azt tartották, hogy „minden kor csemetekertje volt a békés, észrevétlen és szeretetteljes
magyarosításnak, míg másrészt a magyar ajkú gyermekeknek alkalmat nyújtott arra, hogy
játszva, megerõltetés nélkül tulajdonítsák el az ugyancsak hasznos olasz nyelvet is.” (11)
Az intézmény igazgatója az elsõ 25 évben gróf Wickenburg István kormányzóhelyettes
volt, elsõ óvónõje pedig Zbozensky Emma, „aki határtalan buzgalmával nemzedékeket
tett már idegenbõl jó, magyar érzésû és magyarul beszélõ hazafiakká”. (12)

A magyar állami segéllyel fenntartott óvodáknak az alapfeladatok ellátása mellett
„magasztos hivatást” szántak Fiumében: nevezetesen azt, hogy ezek az intézmények biz-
tosítsák a már mûködõ magyar állami elemi iskolák tanuló-utánpótlását. Az állami elemi
iskolákba beíratott kisgyermekek száma ugyanis, a várakozások ellenére, nem a várt
arányban emelkedett. A városban megtelepedõ szegény sorsú szülõk inkább a város által
fenntartott (olasz tanítási nyelvû) községi iskolákba íratták be tankötelessé lett gyerekei-
ket (ott eleve jóval nagyobb segélyezésben részesültek: tandíjmentesség, ingyen tansze-
rek, ruhaadományok), vagy nem törõdtek az iskoláztatásukkal. A tanügyért felelõs álla-
mi hivatalnokok úgy vélték, az állami elemi iskolák tanuló-utánpótlásán a magyar állam
által fenntartott óvodák nagyban segíthetnek, mert az oda felvett kisgyermekeket eleve
hazafias oktatásban, nevelésben részesíthetik, és felkészíthetik õket a magyar iskolákra
(megalapozva a magyar nyelv ismeretét), ezzel is növelve az állami iskolák szellemi
színvonalát. A kicsikkel való bánásmód pedig felkeltheti a szülõkben a magyar intézmé-
nyek iránti bizalmat és rokonszenvet. (13) (Fiumében a következõ állami népiskolák mû-
ködtek: az állami felsõbb leányiskola, az állami polgári fiúiskola, az állami polgári leány-
iskola, a belvárosi állami fiúiskola, a belvárosi állami elemi leányiskola, a Scarpa téri ál-
lami elemi fiúiskola, a Scarpa téri állami elemi leányiskola, a plase-mlakai külvárosi ál-
lami elemi fiúiskola és a plase-mlakai külvárosi állami elemi leányiskola. (14)

1892-ben újabb óvoda nyitotta meg kapuit Fiumében. Ebben az esztendõben a város-
ban élõ magyar és nem magyar családok fordultak levélben a vallás- és közoktatásügyi
miniszterhez azzal a kéréssel, hogy újabb óvodát nyissanak meg, mégpedig az állami ele-
mi leányiskolához kapcsolódóan. Tették ezt azért, mert, ahogy írták, gyermekeiket ma-
gyar nyelven és szellemben szeretnék neveltetni.

A válasz gyorsan megszületett. A Vallás- és Közoktatásügyi Minisztérium 1892. ápri-
lis 1-jén kelt 8133. számú rendeletével értesítette az érintett iskola igazgatóságát, hogy
hajlandó felállítani egy állami kisdedóvót. Az iskola is hálásan fogadta a döntést, és ígér-
ték, szívvel-lélekkel azon lesznek, hogy az intézmény „az annyira szükséges és nagyfon-
tosságú fiumei állami magyar ajkú kisdedóvó életképességét bebizonyítsa és feladatát –
az iskolai nevelés alapjában való megmagyarosítást – sikeresen megoldja”. Az óvodát az
iskola épületében helyezték el, az igazgatói irodát és lakást alakították át. Játszótér vagy
kert nem állt rendelkezésre, de ilyen Fiume belsõ területén nem is létezett. A felveendõ
gyerekek számát ötven fõben határozták meg, s havonta két forint tandíj fizetésérõl ren-
delkeztek. Külön kikötés volt, hogy az óvónõ magyar anyanyelvû, mûvelt nõ legyen, s
cselédje is magyar legyen. Fizetésüket 400, illetve 200 forintban határozták meg. Amíg
megfelelõ jelölt nem jelentkezik, úgy vélték, helyettesíthetõ olyan fiumei magyar lány-
nyal, aki a felsõbb leányiskolában tanult, a magyar nyelvet beszéli és megelégszik az el-
sõ évben 66 forint jövedelemmel. (15)

1899-ben megkísérelték a kisdedóvásról szóló, 1891. évi XV. tc. hatályát Fiumére is
kiterjeszteni, és ezzel egy idõben a magyar nyelv tanításáról rendelkezõ 1879. évi XVI-
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II. tc. életbe léptetését is tervezték. A kormányzóság óvta a magyar kormányt e lépések
megtételétõl, mivel tartani lehetett a város ellenlépéseitõl, pontosabban a városban mû-
ködõ ellenzékiek reakciójától. „A mint Nmgd is hangsúlyozni méltóztatott az idézett tör-
vény hatályát csak változatlanul, az az a 8.§. rendelkezéseinek fenntartásával lehetne
Fiuméra kiterjeszteni; ezen szakasz rendelkezései pedig elõreláthatólag ellenhatást szül-
nének, mert a nyelvkérdés az, a mely – annak daczára, hogy az olasz nyelv használata a
legszigorúbban respectáltatik, – folytonosan felhasználtatik a túlzó autonom pártiak ré-
szérõl izgatásokra és arra, hogy a különösen az alsóbb rétegekben a kormány intézkedé-
sei s jóindulata iránt bizalmatlanság gerjesztessék. […] A másik ok, melynél fogva a tör-

vény életbeléptetését nem javaslom az, hogy
akkor a törvény 15. §-a értelmében a város-
nak még néhány új óvodát kellene állítani, ez
pedig tekintettel anyagi viszonyaira általá-
ban és tekintettel azon nagy áldozatokra, me-
lyeket a közoktatásügy érdekében eddig is
hozni kénytelen – a várostól nem vélném
követelhetõnek.” (16)

1901-ben a Fiume egyik külvárosában,
Plase-Mlakán élõ szülõk kezdeményezték a
helybéli állami elemi iskola igazgatójánál,
hogy 3–5 éves gyermekeik számára óvodát
nyissanak. A közelben lévõ Asilo Clotilde ál-
lamilag segélyezett óvodába igen rövid idõ
alatt (két nap) beíratták az engedélyezett 160
kisgyermeket, s körülbelül 40–50 gyermeket
már nem tudott fogadni az intézmény. A szü-
lõket ugyan biztatták egy második állami
óvoda megnyitásával, de az egyre késleke-
dett. A kormányzóság politikai okokból is
fontosnak tartotta a szülõk kezdeményezését
támogatni, „mert ha abban a nagyon is expo-
nált külvárosban nem nyílik sürgõsen állami
óvoda, akkor a község (mármint a város –
szerk. megjegyzése) állíttat fel olasz foglal-
kozási nyelvû óvodát, amit jó volna megelõz-
ni”. Úgy vélték, a legalkalmasabb hely az
óvoda elhelyezésére az iskola épülete. (17) A
megoldással nem késlekedhettek. 1902-ben a
plase-mlakai állami iskola mellett meg is
nyílt az állami óvoda, magyar foglalkozási
nyelvvel, de segédnyelvként használták az
olaszt és a horvátot is. Az intézményt a ter-

veknek megfelelõen az iskola épületében helyezték el. A szükséges felszerelés 400 koro-
nájába került a magyar államnak, az óvónõ fizetését 1000, a dajkáét 400 koronában álla-
pították meg, ezenkívül az óvónõnek 400 korona lakbértámogatást is kiutaltak.

Az állásra a pályázati kiírás 1902. március 4-én jelent meg, s az alkalmaztatás feltéte-
léül szabták a képesítés mellett az olasz és a horvát nyelv ismeretét is. (18) A pályázatra
igen sokan adták be jelentkezésüket, szám szerint tizennyolc képesített és gyakorlattal ren-
delkezõ jelölt. A döntés végül Gyenge Rózsának kedvezett. A jelölt okleveles tanítónõi ké-
pesítéssel rendelkezett, magyarul, olaszul, németül és románul beszélt, tehát ama feltétel-
nek, hogy a horvát nyelv ismeretével rendelkezzen, nem felelt meg. Szende Béla ország-
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A városban megtelepedő sze-
gény sorsú szülők inkább a vá-
ros által fenntartott (olasz taní-
tási nyelvű) községi iskolákba

íratták be tankötelessé lett gyere-
keiket (ott eleve jóval nagyobb
segélyezésben részesültek: tan-

díjmentesség, ingyen tanszerek,
ruhaadományok), vagy nem tö-
rődtek az iskoláztatásukkal. A

tanügyért felelős állami hivatal-
nokok úgy vélték, az állami ele-
mi iskolák tanuló-utánpótlásán

a magyar állam által fenntartott
óvodák nagyban segíthetnek,

mert az oda felvett kisgyermeke-
ket eleve hazafias oktatásban,

nevelésben részesíthetik, és felké-
szíthetik őket a magyar iskolák-

ra (megalapozva a magyar
nyelv ismeretét), ezzel is növelve
az állami iskolák szellemi szín-

vonalát. 
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gyûlési képviselõ ajánlólevelére kapta meg az álláshelyet. A képviselõ felemlítette a nyu-
galmazott miniszteri fõerdész apát, Gyenge Rózsa elvált családi állapotát, s azt, hogy any-
ja eltartásához is hozzájárul. Olaszul Alexandriában tanult meg, ahol Wodianer konzul fe-
lesége társalkodónõjeként vált ismertté. Elõzõ állomáshelye Brassóban volt. (19)

Az óvoda hangos lett a gyermekek zsivajától, ám csakhamar megfogyatkozott a népes-
sége. A magas helyrõl pártfogolt óvónõ semmilyen tekintetben nem felelt meg az elvárá-
soknak. Fegyelmezetlensége, hanyagsága, gondatlansága miatt az iskola igazgatója több-
ször tiltakozott a felettes hatóságoknál. Az óvónõ csak 8 óra után érkezett az addigra már
gyermekekkel telt szobába, és 11 óra után már el is távozott onnan. Az apróságokat ma-
gukra hagyta, „kik aztán siránkozva széjjel szórtan és útközben a drótkerítésre mászkál-
va verõdtek haza”. Egy kitört ablak javítását hanyagolta, ezzel a gyerekek testi épségét
veszélyeztette. Büntetésül a kicsiket a „mellék kis helyiségbe” zárta. A dajka hanyagsá-
ga, gondatlansága és alkalmatlansága is szembeötlõ volt. Alig 8 óra elõtti érkezését han-
gos kiabálással, ajtócsapkodással adta tudtul, s csak akkor látott hozzá a helyiség takarí-
tásához is. Kifogásolták azt is, hogy a gyerekeket dolgoztatta. (20)

Gyenge Rózsa alkalmatlansága ellenére nem veszítette el hivatalát. Bár közvetlen
munkahelyi felettesei többször figyelmeztették, fegyelmi eljárást kezdeményeztek elle-
ne, de valahogy mindig elhárultak a gondok. Hogy magas pártfogója mentette-e meg,
vagy az, hogy Fiumébe a körülmények miatt nehéz volt alkalmas óvónõt találni, ma már
nehéz lenne eldönteni.

1902-ben a belvárosi állami elemi fiúiskolához kapcsolódóan is felmerült az óvodaala-
pítás gondolata. Mivel az iskola közelében óvoda nem mûködött, s az épületben volt egy
kihasználatlan 87m2-es terem, az elképzelés megvalósíthatónak tûnt. A 80 kisgyermek
fogadására alkalmas intézmény megnyitását az 1903-as évre tervezték. A dologi kiadá-
sok fedezésére havi 2 korona tandíjat kívántak szedni, amelynek megfizetése alól taná-
rok, tanítók, hitoktatók és méltányosságból más szülõk (fõleg állami alkalmazottak)
gyermekei felmentését tervezték. (Ezt a gyakorlatot követték a belvárosi leányiskola
mellett mûködõ óvodánál is.) A tandíj bevezetését azzal indokolták, hogy a belvárosi is-
kolába általában jobb családok gyermekei járnak, s ha ingyen óvodát nyitnak, az új in-
tézményt azonnal elárasztják a szegény családok gyermekei. S mivel az óvodából a kis-
gyermekek felkerültek az iskolába, felmerült annak veszélye, hogy onnan kiszorítják a
vagyonos(abb) családokból származókat. Ez pedig, úgy vélték, az iskola színvonalának
csökkenését eredményezi. (21)

Fiume városa a század elejéig nem létesített óvodát, de még csak a terveiben sem sze-
repelt. A polgármester még az óvodáskorúak összeírását is szükségtelennek tartotta,
mondván, a városban a 3–5 éves gyermekek nevelésérõl a családok gondoskodnak. (22)
Így a magyar hatóságok – legalábbis a 20. század elejéig – az óvodaalapítás terén lépés-
elõnyben érezhették magukat.

A provizórium korában a magyar tannyelvû óvodák célja volt, hogy az odajáró gyerme-
kek magyar nyelvismeretét megalapozzák, illetve a családból hozott, már meglévõ isme-
reteket megtartsák, továbbfejlesszék. Ezért az intézmények pontosan meghatározott havi
foglalkozási tervében hangsúlyosan szerepeltek a társalgási órák, amelyeken a legkülön-
bözõbb témákban fejlesztették a kisgyermekek szókincsét. Ezenfelül tanítottak verseket,
énekeket, s mindezeket természetesen magyarul. Voltak még tornaórák, és fontosnak tar-
tották a gyermekek kézügyességének fejlesztését is. A tanórákat naponta 9-tõl 11 óráig, il-
letve délután 2-tõl 4-ig tartották. A gyermekek – ahogy fentebb jeleztem, az Asilo Clotilde
kivételével – az óvodában étkezést nem kaptak, csak felügyeletükrõl gondoskodtak. (23)
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(1) Gazdag patríciusok jelentõs mecenatúrát folytat-
tak, alapítványokat mûködtettek, nagyban hozzájá-
rultak a város gyarapodásához. (Például Andrea
Lodovico Adamich színházat épített, üveggyárat, pa-
pírgyárat alapított, a Branchetta fivérek pedig jelen-
tõs összeget adományoztak a városnak, hogy az egy
korszerû otthont (L’Istituto dei poveri) építsen sze-
gény, magányos öregek számára (Samani, 1975, 16.,
41–42.).
(2) „Rijekában nincs magas társadalmi osztály. La-
kossága a polgársághoz és a munkásokhoz tartozik. A
lelkészek, állami tisztviselõk, katonatisztek, ügyvé-
dek és orvosok kivételével a lakosságot hajótulajdo-
nosok, hajóskapitányok, alkuszok, kereskedõk, ipa-
rosok, tengerészek, halászok és más munkások alkot-
ják.” – írja Ivan Mažuraniæ 1850-ben levelében Jel-
lašiæ bánnak (Rival. Rijeèka enciklopedija, knjiga I.
Broj 2–3–4, godina V, Rijeka 1992. 167.).
(3) Csapó Idát kedvelték a városban. Csodálták szép-
ségét, amely egy legenda szerint még Metternich her-
ceget is elbûvölte, kedvelték közvetlensége miatt.
Férje fiumei kormányzósága idején élénkítette a vá-
ros szellemi életét: rendszeresen látogatta a városi
színház elõadásait, a Villa Ciottát a város legkedvel-
tebb helyévé varázsolta. Vacsorákat adott, mulatságo-
kat szervezett, hangversenyeket rendezett. Mûködé-
sük idején Liszt Ferenc is vendégeskedett Fiumében.
Õ volt, aki az özvegy császárnénál közbenjárt, hogy
az vállaljon Fiumében védnökséget egy farsangi tom-
bolajátékhoz. (Tagyosi Csapó, é. n.) Megjegyzendõ,
naplója megjelent változata egyetlen helyen sem em-
líti az óvodát.
(4) Bezerédj Amália (1804–1837) volt az elsõ, aki a
magyar irodalomban a gyermekek világával foglal-
kozott. Munkái közül kiemelkedik a számos kiadást
megért Flóri könyve (Pest, 1836), melyet leánya szá-
mára írt (Szinnyei, é. n.).
(5) Rijekai Állami Levéltár. Ju-5. Kormányzósági
iratok. 184. doboz. Ad. 225.84/p. Progetto di apertu-
ra nella cittá di Fiume di un’ asilo di caritá per l’in-
fanzia. Fiume, 1841. Tip. Reg. Governiale. Az alapí-
tás körülményének az egyik, s talán legfontosabb do-
kumentuma a létesítendõ intézmény megnyitásának
tervezete.
(6) Ju-5. Kormányzósági iratok. 184. doboz. Ad.
225.84/p. Elenco. Delli p.t. Signori e Signore, che a
senso del Progetto pubblicato per l’apertura nella
Città di Fiume di un Asilo di Carità per l’infanzia…
Tipografia regia gov. dei fr. Karletzky. Fiume, 1841.
(7) JU-4. 189. doboz. 426/1843. sz.
(8) Uo. 192. csomag 169/1892. 1139/1892.
(9) JU-5. Kormányzósági iratok. Ált. iratok. 156.
csomag 500/1885. Zichy Ágost 1883-tól 1892-ig volt
fiumei kormányzó.
(10) JU-5. Kormányzósági iratok. Ált. iratok.
1825/1910. sz. Az „Asilo Clotilde” fennállásának 25.
évfordulóján.

(11) Uo. Zbozensky Emmáról a következõket írják:
„jelenleg mintegy 42 éves, római katolikus vallású,
igen tiszteletre máltó hajadon, aki teljes odaadással
és meleg szeretettel szentelte egész életét a kisdedek
óvásának és ápolásának s aki gróf Wickenburg elsõ
és fõ támasza volt egy negyedszázadon át és most is
az.” Munkája elismeréséül az intézmény fennállásá-
nak 25. évfordulóján az uralkodótól az Erzsébet-ér-
met kapta.
(12) Uo. 771/1885. jkv. szám. A magyar állam és Fi-
ume városa által fenntartott iskolák között igen erõs
verseny zajlott a tanulók megszerzéséért.
(13) Ju-5. Kormányzósági iratok. Általános iratok.
274. csomag 723/1903. évi jelentés az 1902. évi tan-
ügyi állapotokról.
(14) DS-1. 3. doboz 1–319. 251/1892.
(15) JU-5. Kormányzósági iratok. 1903. XI./8–
XI./11. 4149/II. M.E. Széll Kálmán levele Szápáry
László kormányzóhoz. „Magam részérõl kerülni
óhajtok ugyan minden complikatiót, egyáltalában
nem kívánnék alkalmat nyújtani arra, hogy Fiuméban
nyelvkérdés merüljön fel, másrészrõl azonban, ha a
viszonyok megengednék, óhajtandó volna, hogy a
kisdedóvásról szóló 1891: XV. törvényczikk válto-
zatlanul léptessék életbe, s ez épen Fiume lakosságá-
nak érdekében volna kívánatos s meglehet, hogyha ez
kellõ óvatossággal és körültekintéssel történnék meg,
a 8.§. rendelkezése miatt ellenhatástól nem kellene
tartani. Hogy a közigazgatásban a magyar nyelvnek
az eddiginél nagyobb tér állítassék, azt ez idõ szerint
magam is kizártnak tekintem, de nem is látom szük-
ségét, hogy e téren való experimentálával kellemet-
len hangulatot idézzünk elõ. Különben is a magyar
állameszme megerõsödését nem a magyar nyelv tér-
foglalásától, hanem a hazafias jó szellem ápolásától
várom. Az azonban, hogy a kisdedóvodákban a ma-
gyar nyelv elsajátítására a legifjabb nemzedéknek al-
kalom és mód nyújtassék, Fiume jövõ fejlõdése érde-
kében mindenesetre kívánatos és hasznos volna.” To-
vábbá uo. 95/eln./ 1899. Szápáry kormányzó levele
Széll Kálmán miniszterelnökhöz.
(17) JU-5. Kormányzósági iratok. Általános iratok.
258. cs. 631/1901. sz.
(18) JU-5. Kormányzósági iratok. Általános iratok.
268. cs. 82/1902. ikt. sz.
(19) Uo.
(20) JU-5. Kormányzósági iratok. Általános iratok.
268. cs. 498/1902. 5920/1902. ikt. sz.
(21) Uo. 268. csomó 2603/1902.
(22) JU-5. Kormányzósági iratok. 1903. XI./1–XI./4.
kat. 1484/1903. A tankötelesek összeírására kiadott,
Fiumében használt nyomtatványokról el is maradt a
3–5 éves óvókötelesek összeírására vonatkozó rész.
(23) JU-5. Kormányzósági iratok. Általános iratok.
1905. XI./10–XI./15. 132. sz. /1904-905. 1959./1905.

Jegyzet

2008-7-8Ann.qxd  2008.08.11.  9:02  Page 72



73

S. Pallós Piroska: Óvodák Fiumében

Brunszvik Teréz (1926): Emlékiratai. Ford. Petrich
Béla. In: Czeke Marianne és H. Révész Margit: Gróf
Brunszvik Teréz élet- és jellemrajza. „Kisdednevelés”
Kiadó, Budapest.
Czeke Marianne – H. Révész Margit (1926): Gróf
Brunszvik Teréz élet- és jellemrajza. „Kisdedneve-
lés” Kiadó, Budapest.
Dombi Alice – Oláh János (2003): A XIX. századi
magyar pedagógusok a polgárosodásért. APC-
Stúdió, Gyula.
Hornyák Mária (1996, szerk.): „Nõttön nõtt tiszta fé-
nye”. Tanulmányok Brunszvik Teréz emlékezetére.
Brunszvik Teréz Szellemi Hagyatéka Alapítvány,
Martonvásár.
Kenedi Géza (1886): Fiume és a magyar tengermel-
lék. Budapest.
Matejèiæ, Radmila (2007): Kako èitati grad. Adamiæ,
Rijeka.
Samani, Salvatore (1975): Dizionario Biografico
Fiumano. Istituto Tipografico Editoriale, Dolo-
Venezia.

Strèiæ, Petar (1994): Rijeka od kraja VIII. stoljeæa do
1918. Svezak, Rijeka.
Sziklay János – Borovszky Samu (é. n., szerk.): Fiu-
me és a magyar – horvát tengerpart. „Apollo” Irodal-
mi és Nyomdai Részvénytársaság, Budapest.
Szinnyei József (é. n.): Magyar írók élete és munkái.
Magyar Elektronikus Könyvtár.
Tagyosi Csapó Ida Férjezett Nemeskéri Kiss Pálné
(é. n.) naplójából. „Pátria” Irodalmi Vállalat és
Nyomdai Részvénytársaság, Budapest.
Vág Ottó, Orosz Lajos, Zibolen Endre és Janusz Bé-
la (1962): Brunszvik Teréz pedagógiai munkássága.
Tankönyvkiadó, Budapest.
Wesselényi Miklós (1941): Válogatott munkái. Ösz-
szeállította és elõszóval ellátta: Gál István. Magyar
Népmûvelõk Társasága, Budapest.
Žic, Igor (1998): Kratka povijest grada Rijeke.
Adamiæ, Rijeka.

Irodalom

A Pannon Egyetem meghirdeti

EMBER-, ERKÖLCS- ÉS VALLÁSISMERET szakvizsgás szakirányú

továbbképzési szakját

2008-tól az alapképzési szakon kívül ennek a szaknak az elvégzése feltétele az általá-
nos és középiskolában oktatott ember-, erkölcs és társadalomismeret jellegû különbözõ
néven (Embertan, Emberismeret, Ember és társadalom, etika, Etika, Emberismeret és eti-
ka) futó tárgyak tanításának.

A 4 féléves akkreditált szakirányú továbbképzési szak a 16/2001. (V.25) OM rendelet
alapján folyik. Az MK 20/2001 VI.30 rendelet szerint maximum 180 órás (nálunk egy fél-
év alatt elvégezhetõ) képzés keretében pedagógus-szakvizsgát is tehetnek a jelentkezõk.

A képzésben való részvétel feltétele: fõiskolai vagy egyetemi szintû alapképzésben va-
lamely pedagógus vagy hittanár, hitoktató, teológia szakon szerzett szakképzettség.

A képzés indításának idõpontja: 2008. szeptember vége
A képzés helye: a Pannon Egyetem veszprémi képzési helye.
A képzés díja: a létszámtól is függõen félévenként 110-130.000Ft.
A képzési idõ: 4+1 félév (400 + max. 180 tanóra).
A képzésre félévenként négy hétvégén kerül sor: csütörtökön 13.00-tõl szombaton

12.00 óráig.

Jelentkezés: 2008. szeptember 15-ig, a Pannon Egyetem Antropológia és Etika Tanszé-
kén (8201 Veszprém Pf.: 158), 

– tel: 88/622-786, 
– fax: 88/622-788, 
– e-mail: etika@almos.vein.hu. Itt kapható bõvebb tájékoztatás a képzés felelõsétõl Ka-

marás Istvántól.

2008. augusztus 15. A Veszprémi Egyetem Antropológia és Etika Tanszéke.
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SZTE, BTK, Klasszikus Magyar Irodalom Tanszék

Az olvasással és írással kapcsolatos
beállítódások a felvilágosodás kori 

oktatási-nevelési irodalomban
André Kertész egyik képén három kisfiú ül egy földes utcán, egy 

láthatóan romlásnak indult ház tövében. Mindhármójukon sapka,
meg valami kabátféleség, de bakancs csak az egyikükön, a másik 

kettő mezítláb, a nadrágjuk is foltos-lyukas. Szorosan összebújnak, a
középső fiú ölében egy vékony könyv, valahol az első harmadánál 
kinyitva. A külvilág teljesen megszűnt számukra, abban a pillanat-

ban talán még egymást sem érzékelik, csak a könyvre figyelnek. 
A felvétel Esztergomban készült 1916-ban, Olvasó fiúk a címe 

(Kertész, 1994, 69.).

„
[D]as Schulwesen […] ist, und bleibet allzeit ein Politikum.” („Az iskolaügy politi-
kai kérdés, és az is marad.”) (Engelbrecht, é. n., 490.) Mária Terézia kissé módosí-
tott formában gyakran idézett kijelentése egy több évszázados intézményi struktúra

átalakításának igényét jelzi. E reformtörekvések meglehetõsen ismertek, tanulmányom-
ban ezért csak egyetlen aspektusukkal foglalkozom: a 18. század utolsó harmadában szü-
letett pedagógiai munkáknak az írásbeliséghez való viszonyát, a nyomtatott könyvekkel,
az írással és olvasással kapcsolatos beállítódásaikat vizsgálom. A vizsgálatba bevonható
szövegek közül e tanulmányban elsõsorban az anyanyelvi iskolák számára kiadott olva-
sókönyvekkel foglalkozom. A szûkítés oka a reformok azon sajátságában keresendõ,
amely az intézményi oktatás és az ismeretszerzés elkülönülésének felszámolására irá-
nyul. Ezek ugyanis nem feltétlenül estek egybe a 18. század gyakorlatában, „fõleg nem
az olyan társadalmi rétegekben, amelyek még nagyrészt szóbeli kultúrában éltek. A gyer-
mekeknek a környezõ világhoz, munkához, eszközökhöz szoktatása, a kultúra áthagyo-
mányozása itt elsõsorban a család, a helyi társadalmi-gazdasági együttes keretében, a
gyakorlati élet útján ment végbe, és jóval kevésbé a specializált oktatási intézmények ke-
retében, az írásbeliség útján” (Kosáry, 1988, 113.).

Kosáry Domokos észrevétele a reform elõtti állapotokról figyelmeztet bennünket az
oktatás átalakításának kulcsfontosságú elemére: az ismeretek megszerzésének és átadá-
sának egyik legfontosabb médiuma a reformok természetébõl adódóan a vezénylõk elvá-
rásai szerint a könyv, mégpedig immár minden társadalmi réteg számára. Az egyház ál-
tal felügyelt (nép)oktatásban ugyanis a hallásnak volt domináns szerepe: az állam korlá-
tozó intézkedése miatt a református bihari alispán kénytelen volt belemenni abba, hogy
az „ábécé, írás, olvasás az oskolánkba ne taníttassék egyéb, hanem a vallásra ami tarto-
zik”, amit viszont, ahogy az alispán folytatja, „lehet hallásból is tanulni” (Keresztesi,
1882, 71.; lásd még: Hopp, Küllõs és Voigt, 1988, 113.). Itt mutatkozik meg igazán, hogy
a reformok egyik fõbb újdonsága, hogy az új tudásanyag szorosan összekapcsolódik a tu-
dásmegõrzés és -átadás addig a társadalom nagyobb részében egyeduralkodó médiumá-
nak, a szóbeliségnek a leváltásával. Emiatt kétszeresen is különleges helyzetben voltak
az analfabéta társadalom gyermekei: nemcsak életkoruk folytán, hanem társadalmi hát-
terük miatt is újdonságot jelentett számukra az írásbeliséggel való találkozás – az okta-
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tásnak ekkor még magát az újfajta ismeretszerzési módot is elfogadottá kellett tennie. Az
ma már közhely, hogy a felvilágosodás projektje elképzelhetetlen a nyomtatott kultúra
18. századi forradalma nélkül, mégsem árt e dolgozat bevezetõjében kiemelni, mivel a
magyar olvasástanítás történetének legfrissebb és egyéb szempontokból is informatív
összefoglalásában (Adamikné, 2001, 48–51.) nem kap kellõ hangsúlyt ez az aspektus. Azt
azonban már elöljáróban szeretném leszögezni, hogy e tanulmány elsõsorban az értelmi-
ség szempontjait, az olvasásra, írásra nevelés felvilágosult programjának ideológiáját
vizsgálja. A másik irányból, tehát a paraszti kultúra jellegzetességei felõl is lehet, kell e
reformokat vizsgálni, mint tette azt többek között Benda Kálmán (1978a, 1978b, 1978c),
Gyenis Vilmos (1965) és Kristóf Ildikó (1995).

A német mintaolvasókönyv

Friedrich Eberhard von Rochow néhány évvel a birtokán újjászervezett falusi iskola
megnyitása után, 1776-ban adta ki Der Kinderfreund. Ein Lesebuch zum Gebrauch in
Landschulen címû munkáját. Az elsõ, kifejezetten iskolai olvasókönyvnek készült mun-
ka megjelenését követõen igen hamar népszerûvé vált, amit folytatása, számos kiadása,
valamint fordításai igazolnak (Schuckmann, 1985, 91.). Nem meglepõ tehát, hogy ezt
vette alapul az osztrák örökös tartományokban az alsófokú oktatási reformokért felelõs
Felbiger az új tankönyvek elkészítésekor, rajta keresztül pedig a magyar pedagógusok
számára is mintául szolgált (Adamikné, 2001, 48–51.). Legalább vázlatos áttekintése
emiatt nem mellõzhetõ.

Rochow (1985) célkitûzése, mint elõszavából kiderül, egy olyan olvasókönyv kiadása
volt, amelyet minden kisiskolás meg tud szerezni, s amely betölti az ûrt az akkoriban
használt katekizáló ábécék és a Biblia között. (1) Munkájának a keresztény erkölcsiség-
gel való szoros kapcsolatát nemcsak az elõszó igazolja, hanem a közölt szövegek is. Ezek
kisebb részét verses imák és Istent dicsõítõ dalok alkotják, a nagyobbat pedig azok a rö-
vid történetek, amelyek a tanulság levonása után egy-egy bibliai helyhez utasítják olva-
sóikat. Az elbeszélések fõszereplõi falun élõ emberek, legtöbbször gyerekek, akiket a kü-
lönbözõ élethelyzetekben felmerülõ problémákra adott reakcióik alapján oszt a „jók”
vagy a „rosszak” közé a történetekben rendre felbukkanó szülõ, tanár, vagy ha õk nincse-
nek, az elbeszélõ hang.

Az iskola Rochow történeteiben, mint késõbb részletesebben is bemutatom, a minden-
napokban való boldogulás elõkészítésére szolgál, s ebben fontos szerep jut az olvasás itt
elsajátítható képességének. Egyetlen, de utóéletét tekintve nagy hatású példája ennek az
olvasókönyvben a Vom Nutzen des Lesens und Schreibens (Az írás és olvasás hasznáról)
címû elbeszélés (Rochow, 1985, 31.). A történet röviden a következõ: egy Hans nevû, ír-
ni és olvasni sem tudó férfi sok pénzt örököl, amelyet ki akar adni kamatra. Egy eladó-
sodott, álnok városi polgár – a narrátor jellemzése – megtudja ezt, s megállapodik
Hansszal. Fedezetül felajánlja a városban lévõ sörözõjét, csak azt köti ki, hogy a kont-
raktusnak titokban kell maradnia. Az analfabéta örökös boldogan belemegy az üzletbe,
papírt és tintát hoz, hogy megírják a szerzõdést. A polgár kihasználva a paraszt írástudat-
lanságát mindenféle sületlenségekkel tölti meg a lapot, s egy kimondhatatlan nevet ka-
nyarít alá. Nem sokkal késõbb híre megy, hogy eltûnt, ám Hans nem idegeskedik, a sö-
rözõ bõven fedezi kárát. Bemegy a városba, és a tanács elé tárja a gondosan õrzött iratot,
ott azonban kénytelen szembesülni azzal, hogy rászedték. A polgár többi hitelezõjét, akik
megfelelõ papírral rendelkeztek, kárpótolják. Az üres kézzel hazatérõ Hans azon kesereg,
hogy nem tud sem olvasni, sem írni, de levonja a következtetést: attól a naptól kezdve
gyermekeit rendesen járatja iskolába.

Mielõtt e történet sajátosságait elemezném, érdemes idekapcsolni a Der Kinderfreund
késõbbi kiadásának egyik új, az elõzõhöz sokban hasonlító elbeszélését, a Schaden der
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Unwissenheitot (A tudatlanság kárai) (Rochow, 1790, II. 19–20.), A fõszereplõ itt szintén
egy szegényember, egy napszámos, aki nagy vagyont örököl. Õ is analfabéta, és szeren-
csétlenségére a városban, ahol megkapta a húsz éve nem látott testvérének halálát hírül
adó levelet, a fogadóshoz fordul, hogy megtudja, mi áll benne. A fogadós, amint a cím
alapján az várható, becsapja, jóval kisebb összeget mond, s egyúttal ráveszi, adja el neki
az örökséget. A napszámos elfogadja a felajánlott összeget, mert az utazással olyan költ-
ségekbe kellene vernie magát, ami miatt nem éri meg neki – legalábbis azt hiszi – átven-
ni az örökséget. Csak jóval késõbb tudja meg az igazságot, amikor az immár elszegénye-
dett fogadós haldoklása közben bevallja bûnét.

Feltûnõ e történetekben, hogy Rochow karaktereit alapvetõen az határozza meg, hol él-
nek: a városi ember tanult, de csalárd, a falusi tudatlan, együgyû. A város és vidék ellen-
téte azonban nemcsak morális különbségeket takar, hanem alfabetizációs különbségeket is
kifejez. A narrátor olvasáshoz és íráshoz fûzõdõ beállítódását mindazonáltal nem érinti ez

a szembenállás, a parasztok nemcsak szánan-
dó figurák ezekben az elbeszélésekben, aki-
ket a gonosz városiak becsapnak, hanem
egyúttal nevetségesek is, együgyûségük ko-
rántsem érdem. Mindez, mint Alfred Messer-
li nagyszabású munkájából (2002, 40–52.)
kiderül, nem egyedülálló, a literalizációs nor-
ma általánossá válásának az elsõ idõkben ti-
pikus kísérõjelensége.

Érdemes azonban arra is felfigyelni, hogy
a Vom Nutzen des Lesens und Schreibens áb-
rázolta falusi világban az írásbeliség növek-
võ tekintélyét figyelhetjük meg: Hans házá-
ban van papír és tinta, magától értetõdõnek
tartja, hogy írásban kell rögzíteni egy gazda-
sági megállapodást, sõt tudja, hogy ez kivált-
hatja a tanúk jelenlétét; de áldozattá válik,
mert a papírhoz, a tollhoz, az íráshoz fûzõdõ
viszonya fetisiszta jellegû, számára a „szer-
zõdés” tárgyi mivoltában, pusztán fizikai lé-
tével igazolja az elhangzottakat, eszébe sem
jut, hogy mást is rögzíthetnek rajta. Nevetsé-
gessé válik, mert ugyan analfabéta, de nem
jön rá a csalásra a megállapodás titoktartási
záradékából sem. Hans még hisz az adott szó
erejében. (Érdemes felfigyelni a történet

azon elemére, mely szerint az aláírás helyére egy ki nem mondható nevet [„den keiner
aussprechen konnte”] írt a csaló.) A városi polgár óvatossága csak akkor érthetõ – innen-
tõl persze már a szövegvilág következetességének ideája vezet –, ha nem akarja, hogy hi-
telezõi rájöjjenek szökésre készül. Ugyanakkor felvillantja azt a lehetõséget is, hogy a
rochow-i társadalomban az írásbeliség elsõdlegessége mellett a szóbeliségnek még jelen-
tõs szerepe van. A paraszt szempontjából ugyanis közössége valamely tagjának tanúsko-
dása is biztosíték lehetne, hogy kára megtérüljön.

Az együgyû Hans azonban a történet végére, mint Messerli idézett mûvében is meg-
jegyzi (2002, 42.), tanul az esetbõl, megokosodik: gyermekeit iskolába küldi. A zárlat rá-
világít arra, hogy „egy alfabetizált csoportban (a családban) egyes személyek voltak csak
képesek olvasni és/vagy írni”. A többiek, rendszerint az idõsebb nemzedék, rajtuk keresz-
tül kommunikált a társadalom írásbeliségben élõ részével. Erre az egyébként is belátha-
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vül alig találunk olyan történe-
tet, amely konkrétan megmutat-
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nak e készségekből.(4) Rochow
történeteiből az derül ki, hogy
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hallható tanári magyarázatok a
fontosak, például ezek révén le-
het szert tenni a helyes ítéletho-
zatal képességére, amit a kora-
beli tankönyvekben (például

Seiler, 1802, 108–118. o.) egyéb-
ként külön fejezetek is segítenek.
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tó sajátosságra utal Felbiger Methodenbuchja is (1775, 134. o.), amikor annak fontossá-
gát hangsúlyozza, hogy az iskolában meg kell tanítani a kézírás olvasását:

„A tapasztalás tanít bennünket arra, hogy mily szükséges ez [ti. a kézírás olvasásának ismerete], mivel
ismerünk oly diákokat, akik nyomtatott írásokat nagyon jól tudnak olvasni, ám ha otthon szüleinek valami
kézírást kellene felolvasniuk, nem képesek egyetlen sort sem értelmesen és érthetõen elõadni.” (2)

A másik hasonló, Schaden der Unwissenheit címû történetnek Rochow eltérõ befeje-
zést adott, a pórul járt napszámosnak nincs, pontosabban legfeljebb túl késõn van lehe-
tõsége tanulni az esetbõl. Tudatlanságával nemcsak saját magának, de gyermekeinek is
mind kézzelfogható (pénztelenség), mind átvitt értelmû (analfabetizmus) kárt okozott.
Az elbeszélés narrátora a konklúzióban el is szakad a történettõl, s arra figyelmeztet,
hogy az olvasás, írás és számolás iskolában megszerezhetõ képessége nemcsak a valódi
bölcsesség elérésének eszköze, de számos jó dolog megismerését segíti elõ. (3) A törté-
netek végsõ következtetései az olvasókönyv egyéb sajátosságaira hívják fel a figyelmet:
egyrészt a rochow-i világ falusi embereinek olvasási szokásaira, másrészt pedig arra, mi-
ként jelenik meg az iskola ezekben a történetekben.

A Rochow olvasókönyvében bemutatott paraszti világ könyvhasználati szokásait vizs-
gálva feltûnõ, hogy kizárólag a vallási témájú könyvek, egészen pontosan csak a Biblia
és az énekeskönyv kerülnek elõ, teljességgel hiányoznak például a 18. században oly
nagy számban kiadott (mezõ)gazdasági témájúak. Igaz, az elõszó célkitûzése ismereté-
ben e sajátosság nem meglepõ, sõt érthetõ, hogy a Der Hirte (A pásztor) címû elbeszélés
(Rochow, 1985, 24.) pásztora is emiatt tartja mindig maga mellett Bibliáját és énekes-
könyvét. Ez önmagában persze még nem volna feltétlenül több, mint Hans otthon õrzött
papírosa és tolla, de a pásztor forgatja is e könyveket: egy szép reggelen a 104. zsoltár
olvasása nyomán támad benne az elhatározás egy jobb, a társadalom számára hasznos
életre, amit a falusi közösség, amint az az efféle példázatokban történni szokott, hálásan
viszonoz. A Der Kinderfreund 1790-es kiadásában további hasonló történetek olvasha-
tók, ezek végkicsengése szintén az, hogy a falusi embereknek a helyes és boldog élet el-
érése érdekében a Bibliát kell olvasniuk, és az ott olvasottakat megfontolva munkálkod-
niuk, a Der Zuhörer, wie er seyn soll II. címû elbeszélés (Rochow, 1790, 126–127.) Wil-
helme pedig nemcsak rendszeres olvasója a Bibliának, hanem a prédikáción hallottakkal
kiegészítve tovább is adja tudását gyermekeinek.

Az iskolának az olvasókönyvben megjelenõ képe némileg ellentmondásosabb annál,
mint amit az eddigiekbõl várhatnánk. Már önmagában az is figyelmet érdemel, hogy az
elsõ kiadás hetvenkilenc szövegének alig egynémelyike játszódik az iskolában, igaz, az
intézményt magát többször is emlegetik a szereplõk. Az iskola az alapvetõ készségek (az
olvasás, írás és számolás) elsajátításának helyszínéül szolgál, ám a két felhozott példán
kívül alig találunk olyan történetet, amely konkrétan megmutatná, milyen hasznok szár-
maznak e készségekbõl. (4) Rochow történeteibõl az derül ki, hogy az iskolában elsõsor-
ban az ott hallható tanári magyarázatok a fontosak, például ezek révén lehet szert tenni a
helyes ítélethozatal képességére, amit a korabeli tankönyvekben (például Seiler, 1802,
108–118.) egyébként külön fejezetek is segítenek. Az intézmény jelentõsége ugyanakkor
elvitathatatlan, mert ez szolgál a társadalomba való beilleszkedés „elõiskolájául”: aki itt
boldogul, azaz megfelel a szabályoknak, az késõbb, társadalmi helyzetéhez mérten, sike-
res lesz (lásd például: Rochow, 1985, 16., 19., 20.), akik viszont felnõttként sikertelenek,
azok látványosan nem értik a rendszer lényegét: gyermekeiket sem járatják iskolába (Ro-
chow, 1985, 43.).

Összefoglalva az eddigieket: Rochow-nál a tudás elsajátításának a szövegekbõl kibon-
takozó útja alapvetõen nem a könyveken alapul, hanem a gyakorlati életen, a helyes pél-
da követésén (Rochow, 1985, 14., 17.), reflektálatlan marad tehát, hogy mindezeket
könyvbõl olvasva tudhatjuk meg. A Das arme Kindermädchen (A szegény leány) címû
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elbeszélés (Rochow, 1985, 10.) fõszereplõje mindazonáltal mégis azért vágyik az iskolá-
ba, mert ott sok hasznosat tanulhat, ügyesebbé, derekabb emberré válhat, ami felnõttként,
hangsúlyozza a lány, növeli majd elhelyezkedési esélyeit. Végsõ soron a könyv azt su-
gallja, az ifjak már megértik, hogy az alfabetizációból kimaradni önmagában is hátrányos
helyzetbe hoz.

Az olvasástanítás egyházi programja

Rochow munkájának könyvekkel kapcsolatos beállítódása, tudniillik annak kizárólag
a Bibliára történõ leszûkítése egy olyan hagyományra utal bennünket, amely nem kap-
csolódik közvetlenül a felvilágosodás tudás- és boldogságfogalmához. Az eliten kívül
esõk olvasásra nevelését az újkori Európában ugyanis elõször a protestáns egyházak tû-
zik ki célul. Ennek elemzésekor a 18. században Magyarországon és Európában is nép-
szerû Jean-Frédéric Osterwald munkáira támaszkodom.

Az „Ujj Reformator” (Osterwald, 1784, 10v) több mûvében kifejti, hogy „égre kiáltó
és gyalázatos dolog, hogy a’ Keresztyénségnek majd nagyobb része olvasni nem tud”
(Osterwald, 1745, 351–352.; lásd még: Osterwald, 1780, 2r). Az idézet súlyát növeli,
hogy munkájában elõtte nyolcvan oldalon keresztül fejtegette, a könyvek, mind a vallást
támadók, mind pedig többnyire az azt erõsíteni kívánók [!] miként rombolják a keresz-
tény erkölcsiséget. Az olvasni tudás azonban hasznos, sõt, elengedhetetlenül szükséges,
mivel a „Köz-népnek” lehetõséget nyújt arra, hogy közvetlenül tanulmányozza „azt a’
Könyvet […], a’ mellyben Isten az embereknek a’ maga akaratját kívánta meg-jelenteni”
(Osterwald, 1745, 352.),

Osterwald arról nem ír részletesen, hogyan képzeli el az analfabétizmus felszámolását,
a Romlottságnak kutfejeiröl szóló munkájában olvasható rövid kitételbõl (1745, 352.)
mindenesetre úgy tûnik, hogy õ ezt a feladatot a helyi közösség támogatásával az egyhá-
zi keretek között megoldhatónak tartja:

„Már régen meg-kellett vólna ezt a’ fogyatkozást [ti. az olvasni nem tudást] orvosolni. Könnyü-is
vólna ezt végbevinni, ha minden Prédikátorok a’ magok Eklésiájokban munkálkodnának rajta, és a’ Ke-
resztyén Magistrátusok is segítségül lennének.”

A Biblia olvasásába bevezetõ, 1780-ban magyarul is megjelent traktátusából további
részletek derülnek ki elképzeléseirõl. Osterwald a nem olvasó keresztény közösség be-
mutatásakor négy csoportot különít el: értelemszerûen nem olvassák a Bibliát azok, akik
nem tudnak olvasni; de azok sem, akik túl szegények, hogy beszerezzenek egyet maguk-
nak. Sokan vannak olyanok is, „tselédek és szolgálatban lévõ Személyek”, akik ugyan
tudnak olvasni, rendelkeznek valamennyi pénzzel is, de gazdáik nem hagynak idõt ne-
kik. Korábbi kijelentése ismeretében meglepõ, hogy az elsõ három esetben, bár nem örül
annak, hogy nem olvashatnak, végül is elfogadja a fennálló állapotokat, s egyedül csak a
negyedik csoportnál nyomja meg tollát: „De éppen magok menthetetlenek annyi sok Ke-
resztyének, a’ kiknek vagyon módjok az ISTEN’ Beszédének olvasásában, és még-is azt
olvasni nem méltóztatnak” (Osterwald, 1780, 2v). Az értekezés tehát valójában ehhez az
utolsó csoporthoz szól, amellyel a felvilágosodás kori tervezetekhez képest jóval szûkeb-
ben határozza meg a köznép fogalmát.

Osterwald alapvetõen a reformáció „sola scriptura” elvéhez visszanyúlva igazolja a
Biblia olvasásának szükségességét, ez ugyanis „a’ mi Hitünknek egyetlen-egy Régulája,
és minden Tudományunknak eredete”. Nem elegendõ tehát az, ha valaki rendszeresen jár
templomba, sõt még csak az sem, ha a gyülekezetben „közönségesen és rend-szerént
olvastatnék-is a’ Szent Irás”, mivel ezek önmagukban nem óvják meg a keresztényeket a
„Tudatlanságtól” és a „lágy-melegségek”-tõl, azaz a testi, világi élet csábításaitól (vala-
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mennyi idézet: Osterwald, 1780, 3r). Rochow fentebb bemutatott hallgatója nagyon ha-
sonlít az Osterwald által megrajzolt ideális keresztényi magatartásra:

„A’ magánosan való olvasásban a’ közönséges Helyen való olvasás felett még ez a’ nyereség-is va-
gyon, hogy nagyobb megállapodással olvashat az Ember, jobban reá figyelmezhet a’ dolgokra, azokat elö
’s meg elö-veheti, és derekasabban alkalmaztathatja magára, a’ mellyekre nintsen ollyan jó mód a’ Temp-
lombéli olvasásokon.” (Osterwald, 1780, 3r)

A „magánosan való olvasás” a traktátusban elsõsorban valóban szigorú szabályokkal
körbebástyázott magányos olvasást jelent, ám mint az ugyanezen az oldalon található, a
kereszténység korai történetére hivatkozó érv (Osterwald, 1780, 2v) mutatja, egyúttal egy
szûkebb, nem nyilvános közösségben, a családi körben történõ felolvasási aktust is magá-
ba foglal (5), a negyedik csoportba ekként a „gazdák” tartoznak. Az olvasásból kirekesz-
tett/kirekedt rétegek csak rajtuk keresztül lehetnek részesei az alfabetizált társadalomnak.

Osterwaldnak a Biblia tárháza bevezetõjében közölt szabályai az intenzív olvasásra (a
kifejezés problematikusságára lásd például: Nagl, 1988, 31–40.; Wittmann, é. n., 321–
331.) jellemzõk: „[f]igyelmetességgel”, „[g]yakran, és szüntelen rajta lévén”, „értelmes
meg-külömböztetéssel, jól meg-visgálással”, „[h]itbéli engedelmességgel”, „[k]e-
gyesség”-gel (Osterwald, 1780, b4r–c4r; lásd még: Osterwald, 1745, 348–350.) kell ol-
vasni. E felfogás szerint, ahogy Osterwald utal erre a felvezetésben (1784, 64.), a Biblia
olvasása nem más, mint a könyörgés egy sajátos formája – ami a hitélet hivatalos formá-
ira is hatást gyakorol. (6) Mindez azért is fontos, mert az ebben az idõben és közegben
született magyarországi elképzelések szerint a világi szövegeket is ugyanezt a módszert
követve kell olvasni, értelmezni (például L’Enfant, 1775, 36–38., 38–44.).

Rochow mûvének könyvforgatói tehát nem különböznek az egyház által elképzelt ide-
ális olvasótól: a Biblia intenzív használata, az olvasottaknak a saját életükre történõ al-
kalmazása jellemzi õket. Mindazonáltal nem szabad elfeledkezni arról a jelentõs különb-
ségrõl, hogy Rochow nemcsak kívánatosnak tartja az Osterwald által lényegében kire-
kesztett rétegek olvasni tudását, hanem kifejezetten szorgalmazza ezt történeteiben.

Magyarországi olvasókönyvek a 18. század utolsó harmadában

Az 1777-ben elfogadott Ratio Educationis (Mészáros, 1981) egyik elvi alapja, hogy a
közjót csak a helyes nevelés révén lehet elérni. Az oktatás teljes szféráját átfogó rendel-
kezés készítõi, számba véve a társadalom különbözõ töréspontjait (nemzetiség, vallás,
nyelv, társadalmi helyzet), ezek eredõjeként alakították ki a különbözõ iskolatípusokat,
valamint az egyes iskolákban tanítandó tananyagok körét. A rendszer alapját az úgyne-
vezett anyanyelvi iskolák biztosítják, mivel minden iskolaköteles fiatal – márpedig elmé-
letileg valamennyi fiatal iskolaköteles – ezekben kezdi meg tanulmányait.

Az anyanyelvi vagy más néven nemzeti iskolák három típusát különbözteti meg a
Ratio: falusi, mezõvárosi és városi (Mészáros, 1981, 19.). Az elkülönítés elsõdlegesen
szervezeti különbségeket jelent (hányan tanítanak, mikor van oktatás), a tanterv iskolatí-
pusonkénti bõvülése azonban szorosan összefügg az adott helység gazdasági-társadalmi
viszonyaival. A tananyagban mindössze négy közös, ekként az oktatás tartalmi minimu-
maként felfogható tárgy van: nyomtatott és írott szöveg folyamatos olvasása, magabiztos
írni tudás, alapvetõ számtani mûveletek. Már ez utóbbi esetében is differenciál a Ratio az
egyes iskolatípusok szerint, mivel a diákok várható foglalkozásának megfelelõ speciális
ismeretekkel kell a matematikaoktatást kiegészíteni. A negyedik még közös, de ugyane
szempont alapján különbözõ tartalmú követelmény a becsületes családi és társadalmi
élethez, valamint a jó gazdálkodáshoz szükséges tudnivalók elsajátítása, melyet külön
tankönyvekben kell összefoglalni (Mészáros, 1981, 62–73.). Az anyanyelvi iskolákkal
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kapcsolatban a Ratio Educationis valóban minimumprogramot határoz meg, de épp ez
mutatja a célkitûzés radikalitását.

A kötelezõ oktatásnak az írásbeliséggel kapcsolatos beállítódásait alapvetõen két, egy-
mástól nem is mindig egyértelmûen elkülöníthetõ tankönyvtípuson (7) vizsgálom, az ábé-
céskönyveken és az olvasás gyakorlására szánt munkákon. Bár többféle ábécé volt ekko-
riban forgalomban, Felbiger Methodenbuchjának meghatározása szerint (1775, 126.)
ezeknek is tartalmaznia kellett (volna) az úgynevezett kisebb elbeszéléseket, amelyeken
mind a nyomtatott, mind pedig a latin és a gót betûs kézírás olvasását gyakorolhatták a di-

ákok, s miután ebben kellõ jártasságra tettek
szert, csak akkor térhettek át a másikra. A két-
féle könyv között az általam vizsgált esetek-
ben pont ezek a kisebb elbeszélések jelentik a
kapcsolatot: Révai magyar és német kétnyel-
vû (1786), valamint egynyelvû (1783) (8), to-
vábbá Szombathi János falusi ábécéjében
(1797) (9), valamint Felbiger gyakorlóköny-
vében (1777) és annak Õri Fülep-féle fordítá-
sában (Öri Fülep, 1792) egyaránt megtalálha-
tók. A történetek között jelentõs az átfedés, s
döntõ többségük egyetlen közös forrásra
megy vissza: megtalálhatók Rochow mûvé-
nek 1776-os kiadásában. A porosz reformer
hetvenkilenc szövegébõl Felbiger (és Õri
Fülep) esetenként kisebb módosításokkal
harmincat vesz át (egy korabeli kritikus ne-
hezményezi is, hogy az osztrák tankönyvíró
nem tünteti fel az átvételt [Gruber, 1783,
198.]), hat feltehetõen saját, ám az olvasó-
könyv végén még néhány Rochow-tól vett jó
tanács is szerepel. Az osztrák olvasókönyv
harminc nem eredeti történetébõl huszonhat
Révai ábécéskönyveiben is megtalálható, ám
ez arányaiban jelentõsebb, mivel nála keve-
sebb, összesen harminckét példázat olvasha-
tó; a maradék hat fele Felbigerre megy visz-
sza, három azonban valószínûleg itt is saját.
Révai átvételei az átalakításokat figyelembe
véve követik az osztrák mintát, ám a sorren-
den, legalábbis az olvasókönyvhöz képest,
változtat. (10) A Szombathi János-féle, falusi
iskolák számára készült, alig negyvenoldal-
nyi ábécében mindössze tizenegy erkölcsi el-
beszélés olvasható, ezek közül azonban tíz

megtalálható Felbiger Rochow-kölcsönzéseiben.
Szombathi kevés számú példázata az oka, hogy mindössze hat olyan történet van,

amely megtalálható mindegyik vizsgált könyvben, ezek olvashatók Rochow Kinderfre-
undjában is: Die Mutter und das Kind, Der kleine Dieb, Das Bild oder der Schein
betrügt, Der Hirt, Das wohltätige Kind, Der Hehler. (Az anya és a gyermek, A kis tolvaj,
A kép vagy a látszat csal, A pásztor, A jótevõ gyermek, Az orgazda) E „mag” hangsúlyos-
sá teszi a tankönyvek legfõbb jellemzõit: mind a hat történet – vállalva a túlságos leegy-
szerûsítés vádját – alapvetõen a rendrõl szól. Az elsõ, a negyedik és az ötödik a világban
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mûködõ isteni rendet mutatja be, azt, hogy az ennek törvényeit betartó magaviselet kéz-
zel fogható jutalommal jár. A kis tolvajról szóló második, valamint az orgazdáról szóló
hatodik történet az elõbbivel szorosan összefüggõ társadalmi rend megsértésének bûneit
írja le. Egyedül a harmadik példázat kapcsolható közvetlenül is az oktatás kérdéséhez: az
apa arra inti a tóban tükrözõdõ napfényt tûznek vélõ fiát, hogy a látszat elleni védekezés
miatt szükséges számára „tapasztalt emberektõl leckét” venni. (11)

Az iskola a tankönyvek elbeszéléseiben elsõsorban a szocializáció intézménye: a tör-
ténetek egymást követõ példázatok arról, hogy az iskolai fegyelmet követõ gyermekek
felnõttként sikeresek lesznek, azok a diákok viszont, akik nem hajlandók alávetni magu-
kat a szabályoknak, bûnözõkké válnak, de minimum elszegényednek, megveti õket a kö-
zösség. A felnõtt fõszereplõk esetében ugyanez a helyzet: akik az isteni és világi rendet
betartják, azokat e rend támogatja, megjutalmazza. A tankönyvek történeteiben azonban
még Rochow-hoz képest is kevés szó esik az iskolákban tanulható hasznos dolgokról, a
sikert minden esetben fegyelmezettségüknek, a társadalmi rend iránti alázatosságuknak
köszönhetik a „jók”, az elbeszélések sosem tanultságukat emelik ki. Ez a fajta, már
Rochow-nál is megfigyelhetõ reflektálatlanság egyrészt arra az oktatási hagyományra
utal bennünket, amely a 18. század utolsó harmadában is alapvetõen meghatározta a ta-
nítók feladatát: annak a vallási-erkölcsi szabályrendszernek az oktatására, amelynek a di-
ákok késõbbi egész életviteletét, magatartását meg kellett határoznia (Mészáros, 1988,
111–121.). Másrészt viszont arra utal, hogy a felvilágosodás idején az oktatásban az ér-
telmiség (és a hatalom) igyekszik a könyvet semleges médiumként kezelni – korábban,
ahogyan arra már utaltam, hallomás útján kellett megtanítani ezeket az ismereteket –,
amely pusztán közvetíti az egyébként a „józan” gondolkodás által is elérhetõ tudást. Leg-
többször éppen ezért nem merül fel problémaként könyv és tudás kapcsolata, amely emi-
att a népfelvilágosító könyvekben is paradoxonhoz vezet: Salzmann magyarra is lefordí-
tott Okosdi Sebestyéne (1797) például írni és számolni tudása révén emelkedik koldus-
ból a falusi egyházközség kurátorává, ám a földesúrral és a lelkésszel egyetemben egy
olyan iskola megalapítását viszi keresztül, ahol fölöslegesek a könyvek – ez elsõsorban
persze a „régi” tankönyvekkel és oktatási módszerekkel szembeni ellenérzést fejezi ki
(Salzmann, 1797, 195–200., lásd még: Tessedik, 2002, 301.). A természetvizsgálás gon-
dolata, a tapasztalati úton megszerzett tudás a könyvekbõl nyerhetõ fölött diadalt arat,
miként ezen iskolák rendje is a falvakban és a mezõvárosokban a természeti idõ rendjét
követõ paraszti, földmûves életritmushoz idomul. Egyedül a „természet könyvének olva-
sása” metafora (12) árulkodik arról, hogy a tudásátadás és -elsajátítás alapvetõ változá-
sokon megy keresztül. A paradoxonnal persze elõbb-utóbb a népfelvilágosítók is szem-
besülnek.

Meglepõ, hogy még Rochow-hoz képest is kevés konkrét utalás történik az írás-olvasás
szerepére a magyarországi iskolai elbeszélésekben. Ennek egyik oka persze lehet az is,
hogy az olvasás gyakorlására rendelt könyvek további fejezeteiben errõl a témáról bõveb-
ben írnak. Egy másik, szintén lehetséges ok, hogy Rochow mûvéhez képest jóval kisebb
terjedelem állt a magyarországi szerzõk rendelkezésére. A harmadik viszont talán a kiin-
dulási helyzet különbségében rejlik: van ugyanis egy eléggé árulkodó momentum a hat
közös történet között található rochow-i Der Hirte átvételében. A Kinderfreundban olvas-
ható változatban, mint a tanulmány elsõ fejezetében utaltam rá, a fõszereplõ pásztort egy
reggelen nyája látványa és egy zsoltár olvasása indítja el a társadalom számára hasznos,
tevékeny életre. A magyarországi tankönyvekben azonban, ide értve Felbigerét is, mind az
olvasás momentuma kimarad, mind annak említése, hogy a pásztor magával hordja Bib-
liáját és énekeskönyvét. Nálunk csak a szép reggelt és a legelõ nyájat említik, a magyar
pásztorban már ezek után ugyanazok a „kegyes gondolatok” és „jó fel-tételek” támadnak,
mint a porosz pásztorban, és ugyanazokra a következtetésekre is jut. A módosítás abból a
szempontból nem meglepõ, hogy a bevett elképzelés szerint a természet önmagában Isten
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munkájának, az isteni rendnek a bizonyítéka, a tankönyvszerzõk is erre a hagyományra tá-
maszkodnak. Épp ennek a hagyománynak az elterjedtsége jelzi, hogy az eredetiben
Rochow számára a tanítás szempontjából maga a médium is fontos, hiszen a helyzet ösz-
szességében Nyugat-Európában sem volt jobb – erre utal Kömlei János bevezetõje is a
Becker-fordításhoz. (13) A magyar tankönyvírók megoldása azonban, mint a késõbbiek-
ben Szombathi egy másik módosítása megerõsíti, talán valamiféle „realitáspaktumnak”
köszönhetõ: nyomtatott könyvet nem lehet a magyar pásztor kezébe adni.

Az ábécékben és olvasókönyvekben azonban van két olyan történet, amely konkrétan
az alfabetizációval foglalkozik. Az egyik a már Rochow-tól ismert Vom Nutzen des
Lesens und Schreibens, amely Révai mûveinek kivételével a többieknél megtalálható. A
másik három tankönyv Rochow-éhoz hasonlóan kifejezetten a falusi iskolák számára ké-
szült, így nem meglepõ a történet átvétele. Az elõtte lévõ olvasmánnyal, A’ babonás em-
berrel (Felbiger, 1777, 12.; Öri Fülep, 1792, 19.; Szombathi, 1797, 12–13.) együtt a pa-
raszti tudatlanság elleni harc egyik mintaszövege lesz. Az elbeszélésnek a Rochow-fe-
jezetben olvasható elemzését ki kell egészíteni azzal, hogy több forrás is megerõsíti, a 18.
század végi Magyarországon korántsem ritka a mechanikus-babonás tisztelet az írásbeli-
ség fizikai hordozói iránt. Igazolja ezt Kristóf Ildikó elemzése (1995), valamint a Tóth
István György által idézett esetek (1996, 112–113., 116.), amelyekben az írástudatlan
ember gondosan õrizget egy iratot, amirõl utóbb kiderül, nem az áll benne, amit õ tudni
vél. A tévedés, ez nyilván a források jellegébõl is adódik, mindig nekik okoz kárt. Az
egykorú források közül Kis János és Kömlei munkáján (Kis, 1845, I. 252–253.; Becker,
1790, 301–309.) túl Simon Antal olvasás- és írástanítással foglalkozó munkájára (1808,
39.) hivatkozom, amely a rossz oktatási módszereket okolja azért, hogy a gyermekek
elõtt az írás és olvasás megközelíthetetlen, felfoghatatlan jelenségként tûnnek föl, úgy,
„mint a’ Religyiónak legmélyebb Titkai”.

A Vom Nutzen des Lesens und Schreibens magyarországi változatai közül egyedül
Szombathi verziója tér el egy apró momentumban az eredetitõl, amely azonban a
(szöveg)világ egészére is kihat. Míg ugyanis a többiben Hans, illetve János a pénzzel
együtt „elõhozza” az írószerszámokat, addig az érintett ábécéskönyvben az áll, hogy
„elõ-hozta mindjárt a’ pénzt, és egyszersmind szerzett pennát-is, papirost, és téntát”
(Szombathi, 1797, 13.), Szombathi eljárása analóg a magyar pásztor mellõl eltüntetett
Biblia esetével: ha tudatos változtatásról van szó, akkor ez is valamiféle „realitáspaktum”
eredményének tekinthetõ. Míg azonban a pásztor történetében a szövegvilág koherenci-
ája a módosítással nem szenvedett sérülést, addig itt legalábbis felfeslik. A „szerzett”-bõl
az következik ugyanis, hogy János nem rendelkezett otthon papírral és tollal, valakitõl
kérnie kellett, s ekkor az egész titoktartási fogadalom sérül. A folytatásban azonban
Szombathi eltekint a változtatás következményeitõl, nem alakítja át a történetet.

Révai ábécéjében a népszerû rochow-i elbeszélés nem szerepel, ám csak nála olvasha-
tó egy egyelõre nem azonosított forrású történet, A’ kérdezgetõ gyermek (az 1788-s ki-
adásban A’ kérdezdegélõ gyermek, a német változat címe: Das neugierige Kind) (Révai,
1786, 22–25.), ami szintén e problémakörhöz kapcsolódik. Az elbeszélés kiemelt helyen
található, tankönyveinek legelsõ darabja. Rochow több elbeszéléséhez hasonlóan (Die
Mutter und das Kind, Der Vater und der Sohn) a korban népszerû katekizáló szövegsé-
mát követi. Ebben a történetben azonban felcserélõdtek a szerepek, a gyerek irányítja
kérdéseivel a beszélgetést: elõször szûkebb lakóhelye, a város kerül terítékre, majd kife-
lé haladva térben és idõben a világ általános leírását kapja az olvasó – az anya mindenre
tudja a választ:

„O édes anyám! fel-kiálta a’ gyermek, hol tanúlta mind ezeket? A’ könyvekböl, úgy mond, édes
fiatskám! A’ könyvekböl? felel a’ gyermek. Adja tehát hamar nékem mind azokat a’ könyveket, mellyek-
ben az effélék irva vagynak. De elöbb, úgy mond, tudnod kell jól olvasni, ha ezeket a’ könyveket olvas-
ni, és érteni akarod. O tehát! fel-kiálta, azon leszek minden ki-telhetö igyekezettel, hogy olvasni tanúl-
jak.” (Révai, 1786, 24.; az 1788-as kiadásban: 25–26.; az 1783-asban: 13–14.)
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A történet kifutása az olvasókönyvek katekizáló anyagaihoz képest teljesen más lesz:
a gyerek a kérdések és válaszok nyomán nem az isteni világrend létezésének belátásáig
jut el, hanem a világ könyvekbõl történõ birtokbavételének igényéig. Révai elbeszélésé-
nek mindössze egy olyan eleme van, ami az eddigiekben is megtalálható: a város alfabet-
izációs elõnyének implicit regisztrálása. A történet egy városi gyermek és anyja beszél-
getését állítja az olvasó elé, és kiderül, hogy a városban a szülõk nemzedéke nincs alfa-
betizációs hátrányban. Az olvasás számukra természetes, s hogy emiatt a gyermekek is
elõnyben nõnek fel, azt a Vom Nutzen des Lesens und Schreibens kihagyása jelzi. Nem
kell, illetve nem is lehet nevetségessé tenni az idõsebb nemzedékbõl valakit annak érde-
kében, hogy a diákot meggyõzzék az írásbeliség hasznairól.

A’kérdezgetõ gyermek azonban több új elemet is tartalmaz: mindenekelõtt egy nõ kép-
viseli az alfabetizált társadalmat, ami már egyértelmûen jelzi a tankönyv elszakadását az
olvasásra nevelés egyházi programjától, ott ugyanis a patriarchális modell alapján, mint
az osterwaldi leírás látni engedi, elsõsorban a családfõ képzését tartották szem elõtt.
Ugyanennek a változásnak a jele az olvasás megváltozott célja: míg korábban a könyvek
használata kizárólag a vallásosság növelésének, tudatosabbá tételének eszközeként szol-
gált – ez a felvilágosodás kori tankönyvektõl sem idegen –, minden más az isteni rend
betartásának parancsából következett, addig itt kifejezetten az ismeretszerzés a cél. Az el-
térés azonban nem feltétlenül jelent laicizálódást, Tessedik is azért akar új típusú olvasó-
könyvet összeállítani, hogy a vallással kapcsolatos szövegekkel való találkozás különle-
ges, ünnepi alkalom maradhasson (Tessedik, 2002, 289.).

Az olvasás gyakorlására szánt történetecskéket vizsgálva összességében ellentmondá-
sos kép bontakozik ki: egyfelõl vannak olyan szövegek, amelyek közvetlenül amellett ér-
velnek, hogy az alfabetizált világban történõ eligazodás egyedül szabályainak elsajátítá-
sán keresztül lehetséges; az írni és olvasni tudás és általában véve a könyvekbõl szerez-
hetõ ismeretek ehhez elengedhetetlenek. Másfelõl viszont ezekben a történetekben a
könyv semleges médiumként jelenik meg, s elsõdlegesen a tapasztalatokra épülõ gyakor-
lati tudást népszerûsítették: ebben az esetben az oktatás intézményei a világban való jár-
tasság elõiskolái, amelyek a világ isteni rendjét közvetítik a diákoknak.

Az olvasókönyvek egyéb részeiben, tehát amelyek az ábécéskönyvekben már nincse-
nek benne, ugyanígy megfigyelhetõ ez a kettõsség. Egyrészt megtalálhatók a leíró jelle-
gû fejezetek, amelyekbõl a falusi iskolába járó diák megismerheti a természet számára
fontos elemeit (a földtípusoktól kezdve a méhtartáson át a csillagok „bizonyos törvény-
jei”-ig), másrészt viszont elõíró jellegûek, azaz magatartásmintát, életvezetési szabályo-
kat közölnek:

„Az elõl adandó oktatás nem tsak arra szolgál; hogy a’ tanitványok azt ifjantan hasznokra fordítsák,
hanem azon kivûl arra-is tzéloz; hogy azt Ember korokban-is mértéksinórúl vegyék, és a’ szerént fogla-
latoskodjanak.” (Öri Fülep, 1798, 3r)

A tankönyv elején található idézet már önmagában is tanulságos az iskola (és a tan-
könyvek) szerepét illetõen: az állam ezzel nyíltan vállalja, hogy az intézményesített, „ál-
lamosított” oktatás élethosszig tartó felügyeletet jelent(ene) az alattvalók számára.
Ugyanakkor azt is láthatóvá teszi, hogy a korabeli oktatási-nevelési diskurzusban gyak-
ran együtt emlegetett „gyengébb elmékre”, ifjakra, nõkre, parasztokra vonatkozó elõírá-
sok miért alkalmazhatók minden változatás nélkül mindegyikre: a magasabb iskolai vég-
zettséggel nem rendelkezõk nevelése egyféle metodikát kíván. Szõnyi Benjámin sokat
emlegetett tankönyve, a Gyermekek’ fisikája (Rollin, 1774, 1r) a címmel ellentétben nem-
csak a gyermekeknek szól, hanem az „együgyû emberek”-nek is, akik e könyvbõl végre
megtanulhatják, miként kell Istent és az általa teremtett világot „értelmes és kegyes vis-
gálás”-sal megismerni.
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Az ábécés- és olvasókönyvekben elsõként olvasható általános szabályok (Oskolabéli
rendtartás, Oskolai törvények) részben bizonyos civilizációs normákat tesznek kötelezõ-
vé (megmosakodva, megfésülködve, levágott körmökkel kell az iskolában megjelenni,
nem szabad asztalnak dõlve beszélni a tanárral stb.), amelyek aztán a különbözõ helyze-
tekben betartandó, részletesen felsorolt viselkedési szabályokkal párosulnak. E szabá-
lyok gyakorlatilag fontosabbak a megtanulandóknál: a protestánsoknál használt egyik
gyakorlókönyvhöz a tanárok számára készített útmutató szerint az „egészség’ reguláit, és
az Oskolában való magok viseletének módját minden hónapban egyszer el kell olvastat-
ni”. Még azokban az iskolákban is, tudniillik a falusiakban, ahol a tananyagot a csak té-
li félévre korlátozódó oktatás miatt erõsen meg kell kurtítani (Seiler, 1802, 1v).

A felügyelet totalitását jelzi az a felvilágosult és általában progresszívként értelmezett
gondolat is, amely az elsõ lépésben a lehetõ
legszélesebb körben jelöli ki az iskolák által
elérni kívánt rétegeket: nemcsak a gazdagok,
„hanem a’ szegények’ gyermekei számára-is
vagynak rendelve az oskolák” (Öri Fülep,
1792, 3r). Felbiger nyomán Õri Fülep a
könyv második részében pontosan fel is so-
rolja, kik tartoznak bele a paraszti rétegbe:
természetesen az egész- vagy féltelkesek és
az ennél kisebb birtokkal rendelkezõk, de
még a tulajdon nélkül, mások számára föld-
munkát végzõk, azaz a zsellérek is (Öri
Fülep, 1792, 89–90.). Ez a felfogás eltér a
szokásostól, nyilván azért kell hangsúlyozni,
hogy hibáznak azok, akik szerint a földmû-
vesnek fölösleges a tudomány (Öri Fülep,
1792, 45.). A 19–20. századi magyarországi
eszmetörténet felõl nézve érdekes – még ha
a jól elrendezett társadalom klasszikus test-
metaforájától korántsem idegen –, hogy míg
e felvilágosodás kori tankönyvek a paraszti
hagyományokban nem látnak mást, mint le-
küzdendõ, elavult, sõt veszedelmes tudásfor-
mát, addig ennek az osztálynak a különle-
gességét is hangsúlyozzák: társadalomfenn-
tartó szerepet tulajdonítanak neki, hiszen
minden más rend neki köszönheti létét (Öri
Fülep, 1792, 90–92.; lásd még: Szabó, 1983,
63–72.). (14) A tankönyv elõadásának pole-
mikus éle jelzi, hogy a klasszikus toposz el-
lenére, az oktatás tartalmi vonatkozásai ré-

vén a hatalom a társadalom meglévõ beállítódásait kívánja gyökeresen átformálni annak
érdekében, hogy az eredmény „szemmel látható” legyen:

„Közönségesen szóllván, úgy kell magokat a’ tanúlóknak viselni, hogy minden õ tselekedeteikbõl
mindenek elõtt nyilván kitessék az õ oskolába való járásoknak, és ottan megesni szokott taníttatásoknak
haszna és gyümõltse.” (Öri Fülep, 1792, 65.)

A paraszthoz „illendõ tudomány” egyfelõl tehát a társadalmi rendbe történõ beillesz-
kedés képességét jelenti, azt, hogy a túlnyomórészt ostoba, goromba, zabolátlan, erõsza-
kos indulatú, a felsõbbséghez hûtlen (értsd: tolvaj) parasztok „betsûletes emberekké” vál-
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nak majd, „ha a’ paraszt gyermekek, és ifjak az Oskolákat szorgalmatosabban fogják
gyakorlani, és azokban a’ betsûletnek a’ magok terhek viselésén való megnyúgovásnak,
és önnön állapottyokkal való megelégedésnek fundamentomos okait kitanulni igyekez-
nek” (Öri Fülep, 1792, 96.),

A paraszthoz „illendõ tudomány” másfelõl viszont azt a tantervi minimumot is jelöli,
amelyrõl a korábbiakban röviden már volt szó, s amelynek részletesebb kifejtésében a
felügyelet totalitása (látszólag) feloldódik. Maga az iskola mind a világi rendbe, mind pe-
dig az itt megszerezhetõ készségek magasabb, isteni rendjébe történõ beilleszkedést szol-
gálja – mindenekelõtt az olvasás, amelyet azért kell elsajátítani, hogy a diákok megismer-
jék Isten valóságos imádását, tiszteletét stb. –; másrészt pedig az írás és a számolás lehe-
tõvé teszi az egyénnek a születéssel szerzett állapot elhagyását, az evilági sikereket: be-
lõlük lesznek a falusi elöljárók, sõt a tankönyv hangsúlyozza, hogy ha még többet tanul-
nak, akkor akárkibõl válhat „nevezetes Ember” (Öri Fülep, 1792, 61.).

A bevezetõ, elsõsorban elõíró jellegû fejezetek után a túlnyomórészt leírókra térve ismét
a média transzparenssé válásának lehetünk tanúi. A parasztok boldogtalanságának oka a tan-
könyv szerint – ismerõs felvilágosult gondolat – tudatlanságuk. Ez a tudatlanság pedig ab-
ból származik, hogy közülük nagyon kevesen vannak, „a’ kik azokat a’ fõbb régulákat tud-
nák, a’ mellyek szerint kell mindennek a’ maga dolgait és tselekedeteit igazgatni”. Az idézet
persze közvetlenül beleilleszkedik abba a kontextusba, amely a „paraszti állapot” felügyelet
alá vonásáról szól, ám közvetetten a tudásátadás új útjait mutatja meg. A folytatásban ugyan-
is éppen a Kosáry (1988) által bemutatott gyakorlattal kíván leszámolni a tankönyvíró:

„Többire minden paraszt ember tsak azért tselekeszik valamit, mivel azt megszokta, és mivel azt az õ
elei is tsak úgy tselekedték, és nem másképen. Nem igen gondol õ azzal, jó-e’ valami, vagy rosz, helyes-
e’ vagy helytelen, lehetne valamit jobban tselekedni, vagy nem.” (Öri Fülep, 1792, 93.)

Az elõbbi gondolat elõzménye, hogy a tankönyv szerint a gazdálkodásra szükséges
„értékek”, tehát a szellemi javak, „az emberrel vele nem” születnek (Öri Fülep, 1792,
76.), hanem mindenkinek egyénileg kell megszereznie azokat. Felbiger és Õri Fülep
többféle lehetséges változatot írnak le: mindenki eljuthat gondolkodás, illetve próbák ré-
vén is a helyes útra. Ezek azonban veszélyesek, mert az emberek általában nem tudnak
jól gondolkodni, vagy beleroppannak a próbálkozásokba. „De meglehet az is, hogy vala-
ki a’ dolgokhoz értõ jó embereknek, száj vagy írásbeli tanításaik által jusson-el, a’ dol-
gokhoz való illyen értésre.” (Öri Fülep, 1792, 77.) A negyedik módszer pedig az „okos
emberek” példájának követése. Látható, hogy a tankönyvírók voltaképp helybenhagyják
a tudásátadás hagyományos útját, a szóbeli közlést és gyakorlati példaadást, az írásbeli
oktatás felvetése alig több, mint puszta lehetõség. Amit meg akarnak változtatni, az a
mintacsoport kiválasztása: nem az õsöket kell követni, hanem azokat az „okos”-okat,
akiket jelenbeli teljesítményük igazol. A könyvekbõl szerezhetõ ismereteket a szóbeli is-
meretátadás erõsíti meg, ami egyúttal legitimálja is az ismeretszerzés új útját. A régi és
az új világ közötti különbséget a magyarázat teszi láthatóvá:

„Az illyen [ti. okos] embereknek szavaikra és oktatásokra, kivált pedig az õ gazdálkodásoknak mód-
jára szorgalmatosan kell figyelmezni, és abban a’ leg hasznosabb dolgokat jegyzésbe kell tenni, hogy
azokat osztán követni lehessen.” (Öri Fülep, 1792, 77.)

A tanultak/tapasztaltak rostálás után fennmaradt részeinek írásba foglalása mutatja
meg a kétféle szóbeli/gyakorlati tanulás közötti különbséget: a tudás reflektálttá válik. A
reflexió megjelenése azonban nemcsak a tudás minõségét változtatja meg, hanem általá-
nosabb mentalitásváltozással jár együtt, magát a gazdálkodást helyezi új dimenzióba: a
gazdának jövedelmét is, kiadásait is folyamatosan jegyeznie kell, listákat kell készíteni
„minden õ hozzá tartozó” dolgokról, folyamatosan értelmeznie kell a jegyzeteit, és ezek
alapján szervezni a gazdaság (a család is ez alá tartozik) életét (Öri Fülep, 1792, 79–81.).
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Írástudók: farizeusok?

A felvilágosodás médiamentalitásának kutatásakor – ahogy legújabban egy német fo-
lyóirat tematikus számában (Bollenbeck, Schnell és Stanitzek, 2006) az ilyen típusú vizs-
gálatokat nevezik – mindezek mellett nem lehet figyelmen kívül hagyni azt a jelentõs el-
lenérzést sem, amelyet a kor számos értelmiségije osztott a könyvek széles hozzáférhe-
tõségével kapcsolatban. Az olvasókönyvek példázatainak korábbiakban jelzett reflektá-
latlansága részben legalábbis erre vezethetõ vissza. Ahhoz persze nem fért kétség, hogy
a tudás könyvekbõl történõ elsajátítása a modernizálódó társadalomban a szocializáció
alapeleme, a gyerekek olvasási és írási, valamint helyes értelmezési képessége jövõbeni
sikereik záloga. A gondot az okozta, hogy a piac keresleti oldalának megnövekedésével
(az új olvasók belépése) a kínálati oldal is jelentõsen gyarapodott, ám ez már nem ellen-
õrizhetõ, sõt a korabeli elit számára legalábbis sok esetben káros növekedés volt. A pe-
dagógusok egyik reakciója, hogy maguk írtak a „köznép számára” fikciós mûveket. (15) 

Az alfabetizációval kapcsolatos szkepszis erõsödik fel azonban, amikor a mûvelt kö-
zönségnek szánják a hasznos és egyben gyönyörködtetõ olvasmányokat, mint a ’Sebbe
való könyvben. Az egyébként maga is gyakorló tanár, majd lelkész Kis János egyik, Ba-
culard D’Arnaud nyomán készült érzékeny elbeszélésében (Kis, 1797) a falusi szegény
együgyûsége nem szánandó vagy nevetni való, hanem becsülendõ tulajdonság. Ideális fi-
gura, még ha másfajta eszménynek felel is meg, mint a korábbi fejezetek parasztjai: elõ-
futára annak a romantikus felfogásnak, amely az elidegenedett társadalomban a földmû-
veseket és a pásztorokat tekintette egy õsi, „valóban” emberi világ utolsó letéteményese-
inek (és amely aztán reformkori szövegekig visszanyúlóan a nemzeti identitás alapjául is
szolgál) (Szabó, 1995). A történet fõszereplõje Róbert, a szegény napszámos, aki hosszú
munka után száz tallért gyûjtött össze. Tudomására jut, hogy egy ismerõs, szegény, be-
teg öregasszonyt szorongatnak súlyos adosságai. Már épp vinnék a börtönbe, amikor Ró-
bert „megilletõdik nyomorúságán, egész szívét általjárja a’ szánakozás”, és bár a józan
ész azt mondja, az a pénz neki is nagyon jól jönne, kölcsönadja az asszonynak; megin-
dultságában felkiált hõsünk: „Melly bóldog az, a’ ki másokkal szívességet tseleked-
hetik!” (Kis, 1797, 97.) Utóbb azonban maga is pénzzavarba kerül, próbálja visszakérni
a kölcsönt, de az asszony minden igyekezete ellenére sem tud fizetni.

A történet kiindulópontja e tanulmány olvasója számára alighanem ismerõs, a D’Ar-
naud-történet kezdete hasonló ugyanis Rochow Vom Nutzen des Lesens und Schreiben-
séhez: a szegény földmûves nagyobb összeghez jut, amit kölcsönad, de adósa nem fize-
ti vissza a pénzt. A hasonlóság persze nem azonosság: Róbert nem fialtatni akarja a pén-
zét (ami a népfelvilágosítók szerint alapvetõen rossz befektetés [Salzmann, 1797, 215.]),
hanem õszintén, isteni sugallatra segít ismerõsének. A konfliktus nem is abból adódik,
hogy a fõszereplõ az alfabetizált világgal összeütközésbe kerül: Ágnesnek, a szegény
asszonynak egyszerûen nincs pénze, a jó szándék megvan benne. A napszámos mégis el-
keseredik. Szomorúságát látja egy ismerõs poroszló, s kifaggatja. Megtudva az igazságot
leszidja és kineveti Róbertet, mivel szerinte az asszony csak kicsalta a pénzt. Hõsünk ne-
kibúsul, fogadkozik, többet nem szedi rá õt senki:

„Nem, én sem vagyok, én sem lészek bolond; nagy köszönettel tartozom bõlts tanátsodért! Meg kell
vallanom, ha te nem lettél vólna, mindég lágy szívû maradtam vólna. Nem is más, hanem az Isten maga
kûldött tégedet most elõmbe. Még tsak arra kérlek, keményítsd néki még jobban szívemet! Óh ha te ve-
lem lettél vólna, bizonyosan nem estem vólna illyen tõrbe! valóban az illyen emberektõl kell élni tanúl-
ni, mint te vagy! menyit nem tesz olvasni és írni tudni!” (Kis, 1797, 100–101.)

A monológ utolsó szavaiból kiderül, hogy Róbert analfabéta. A történet ezen pontján
Rochow is Hansához hasonlóan úgy gondolja, hogy (írás)tudatlansága miatt került nehéz
helyzetbe. A kiindulási állapot helyreállítására – ne feledjük, az iskola a világrend meg-
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testesítõje – az írástudó poroszlót kéri fel, s azzal, hogy életvezetési mintaként tekint rá,
Hansszal azonos módon vonja le a konzekvenciát: aki az alfabetizációból kimarad, az el-
bukik. Úgy tûnik, igaza van a falusi iskolák gyakorlókönyvének (Öri Fülep, 1798, 3v) és
Okosdi Sebestyén példázata (Salzmann, 1797, 195.) is betelt: az olvasni és írni tudók a
falvakban „nagyobb tekéntet”-et kapnak. A történet azonban Rochow-éval ellentétben itt
még nem fejezõdik be. A poroszló visszaszerzi a pénzt, még annak árán is, hogy az
asszonynak mindenét el kell adnia, s csak egy szalmazsákja marad. Amikor meglátja ezt
a napszámos, elszégyelli magát, felülkerekedik benne az isteni törvény, s immár végér-
vényesen odaadja a pénzt az asszonynak, eldöntve, többé nem kér tanácsot mástól. Nem
kér tehát az írástudók világából.

*

André Kertész dolgozat elején megidézett alkotásának munkái között megtalálható pár-
darabja is, egy „ellenkép”, A helyi intelligencia, a tanító, a pap és a jegyzõ (A Kertész…,
1994, 70.). A felvétel 1916 õszén készült az akkor nagyjából háromezer lakosú Bátorkesz-
iben. A fotón három jól öltözött, jól táplált, fiatal férfi áll egy falusi ház elõtt. A vastag óra-
lánccal, elegáns öltönyben feszítõ férfiak arcán óvatos félmosoly, esetlen nagyvilágiság.
Kissé tartózkodó jókedvük valószínûleg a kamerának szól, ám a kép így is kifejezi önma-
gukkal, helyzetükkel való elégedettségüket. Mégsem lehet õket teljesen komolyan venni,
saját fontosságukba vetett hitük inkább korlátoltságról árulkodik, egy Kertész-biográfiá-
ban egyenesen „három félhülye, félrészeg fiatalemberként” (Tõry, 2006, 30.) jellemzik
õket. Ez talán túlzás, ám az Olvasó fiúkkal összevetve – a szerkesztõ az általam használt
kiadásban épp ez után helyezi e képet – a cím iróniája nyilvánvaló.

Jegyzet
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(1) Ugyanígy fogalmazott Tessedik (2002, 333.) is
saját olvasókönyvérõl.
(2) Wie nötig dies sey [ti. a kézírás olvasása], lehret
die Erfahrung; denn man weiß von gewissen
Schülern, die gedruckte Schriften sehr gut haben le-
sen können, daß, wenn sie den Eltern etwas
Geschriebenes zu Hause haben lesen sollen, sie nicht
im Stande gewesen sind, eine Zeile deutlich und ver-
ständlich vorzubringen. 
(3) „Unsätzbar ist der Werth der Schulen! Lesen,
Schreiben und Rechnen lernen, ist ein Hilsmittel zu
aller wahrer Weisheit zu gelangen, und viel Gutes zu
kennen.” (Rochow, 1985, 20., 20.).
(4) Például a Briefe címû történetben a városban szol-
gáló lány és a falun élõ anyja levélben érintkeznek
egymással, mert mindketten, ezt a lány külön hangsú-
lyozza, tudnak írni. Igaz, neki, nem anyjának jut
eszébe, hogy így egymástól távol is tudják majd tar-
tani a kapcsolatot (Rochow, 1790, 51–52.).
(5) Ennek magyarországi gyakorlatára Benda több-
ször utal idézett tanulmányaiban.
(6) „Minthogy a’ külsö Országokon minden ember
tud olvasni, és Könyvböl imádkozhatik. Innen a’ Hét-
köznapi Templomozásnak nints helyje.” (Osterwald,
1784, 13r, Gombási István jegyzete)
(7) A továbbiakban a tankönyvek általános jellemzése-
kor, ha másként nem jelzem, A magyar olvasástanítás…
(Adamikné, 2001) megállapításait használom.
(8) Az 1786-os pozsonyitól egyedül tördelésében kü-
lönbözik az 1788-as budai kiadás. A 48 lapos 1783-as
verzió még 1836-ban is változatlanul jelenik meg. –

Felbiger ábécéjét sajnos nem sikerült megszereznem,
ezzel kapcsolatban lásd: Kiss, 1879. Kiss sem, de az
általa hivatkozott, 1860-ban megjelent munka oszt-
rák szerzõje sem tudott 18. századi Felbiger-
ábécéhez jutni. A mû újabban sem elérhetõ, lásd Ki-
rály, 2003.
(9) Gyökeresen eltér ettõl egy másik ábécé (Szombat-
hi, 1800), ott ugyanis egy évnek a gyermek és szülei
által elvégzendõ teendõit mutatja be a gyakorlószö-
veg. (Lényegében ez utóbbi változatlan utánnyomása
az 1841-es Kis magyar abc…)
(10) Mindezek alapján közvetetten igazolható, hogy
Révai munkája Felbigeré nyomán készült. Ezt ugyan-
is az idézett olvasástörténet (Adamikné, 2001, 48–51.
o.) nem tartotta bizonyíthatónak. A probléma azon-
ban a falusi iskolák esetében fennáll, mivel Felbiger
falusi ábécéje a korabeli kritika szerint tizenhét
Rochow-történetet tartalmazott (Gruber, 1783,
231–232.).
(11) „Der Schein betrügt oft, und darum brauchst du
den Unterricht erfahrner Leute, damit du lernest,
nicht gleich einem jeden Anschein zu trauen…” (Ro-
chow, 1985, 18.)
(12) Ebben a kontextusban például Rollin, 1774, vala-
mint Jeney, 1791. A kérdéskörrel részletesebben fog-
lalkozom a Felvilágosodás, Erdély címû konferencia
kötetében megjelenõ Az olvasó pásztor. A könyv mé-
diuma a felvilágosult népnevelésben címû tanulmá-
nyomban (2007) Erdélyi Múzeum, 3–4, 63–78.
(13) „A’ míkben a’ község leg inkább szokott téve-
lyegni, azokban kivánja ötet ez a’ könyv jó útra ve-
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zetni […]. A’ honnan egysersmind látjuk, hogy nem
tsak a’ Magyarban uralkodnak az illy bal vélekedé-
sek, a’ mint tartották elegen, még magunk közzûl is:
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nél is, tsak köz-nép a’ köz-nép.” (Becker, 1790, XI).
Lásd errõl: Tóth, 1996, 57–59. 
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Balassagyarmat, Szondi György Szakközép- és 
Szakiskola 

Szemléletesség és absztrakció a görög
matematikában

=>
Egy egységes vizuális nyelv kialakulása

„Wittgenstein piktogramjai, vázlatai és rajzai, Neurath statisztikai 
képei és grafikái azt a filozófiai belátást jelzik, amelyet a köznyelvben

az „egy kép többet mond ezer szónál” mondás foglal magába.”
Andreas Roser megállapítása, pontosabban Léteznek-e autonóm 

képek? című tanulmánya (2003), amelyből az idézet származik, több
érdekes mozzanatot rejt magában. Vizsgálódásai középpontjában két

filozófus áll, akik – a szokványos „illusztrációmentes” filozófiai 
metódustól eltérően – előszeretettel használnak műveikben vizuális

elemeket, grafikus képeket illusztrációs és argumentatív célra, 
elismerve ezzel a képi kifejezésmód szöveg melletti sajátos, kiegészítő

funkcióját.

„Princípiumok”

R
oser írásának célja teoretikusan meghatározni az „autonóm kép” fogalmát, illetve
értelmezni ezt a két szerzõ mûveinek, szemléletének kontextusában (jelen dolgozat
nem tér ki ezekre a belátásokra), eközben pedig egy számunkra fontos kommuniká-

ció- és befogadáselméleti kérdést érint: „mit” adnak hozzá a képek a szöveges (filozófiai, lo-
gikai) kifejtéshez, vagyis az olvasó szempontjából milyen jelentõséggel bír a szemléltetés.

Ez a kérdésfelvetés rokonságot mutat a matematika egy „fejlõdéstörténeti” problémá-
jával, vagyis a szemléletesség hangsúlyvesztésével az euklidészi matematikában. A ma-
tematika ugyanis, a filozófiához hasonlóan, olyan tudomány, amely „levezet”, „beláttat”
igazságokat, és amelynek gondolatmenete „vázolható”, ábrázolható. A matematikai mód-
szer alapvetõ eleme a bizonyítás: az ennek megfelelõ kifejezés (deiknymi) a görögben az
Euklidész elõtti korokból származik, és annyit jelent: „megmutatni”, „láthatóvá tenni”,
vagyis „kézenfekvõ arra gondolni, hogy a matematikában a bizonyítás eredetileg éppen
abból állhatott, hogy egyszerûen megmutatták, szemmel láthatóvá tették a szóban forgó
állítás, a tétel helyességét.” (Szabó, 1978, 128.) A „megmutatás” nyomai több (fõként a
pitagoreusok tevékenységérõl szóló) ókori anekdotában fennmaradtak, gondoljunk csak
a négyzet megduplázásáról szóló történetre, vagy arra a tényre, hogy a pitagoreusok arit-
metikai megfigyelései a kavicsokkal való játék, kísérletezés eredményei.

A szemléletesség jelentõsége azonban a legtöbb matematikaelmélet szerint visszaszo-
rult akkor, amikor a matematika mint rendszeres tudomány létrejött. Az ókori görög ma-
tematika történetérõl szóló munkák mindegyike Euklidész Elemek címû könyvét (Euk-
lidész, 1983) tekinti a rendszeres matematika alapmûvének, tudománytörténeti és „fejlõ-
déselméleti” szempontból egyaránt. Az Elemek ugyanis mintegy összegzi és részben egy-
ségesíti az addig ismert téziseket, bizonyos értelemben a görög matematikatudomány
„enciklopédiájaként” funkcionál; és azt mondhatjuk, fejlõdési szakaszok keresztmetszet-
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ében szituálódik: a „modern” (Euklidész korabeli) terminológia és eljárások mellett fel-
fedezhetõek a korábbi idõszakhoz kapcsolódó elemek is. Szabó Árpád A görög matema-
tika kibontakozása címû mûvében Beckerre hivatkozik, aki észrevette, hogy az Elemek
IX. könyvében szereplõ tizenhat tétel nem felel meg az euklidészi gondolkodásmódnak,
„archaikusabb”, mint az Elemek matematikája (Szabó, 1978, 124.) – akár egy késõbbi
másoló illesztette a könyvbe ezt a részt, akár maga Euklidész tette hagyománytisztelet-
bõl, mindenképp szemléletek, matematikai korszakok egymásmellettiségét érzékelhetjük
(Neugebauer, 1984, 158.).

Euklidész, illetve a neki tulajdonított könyv nagysága abban áll, hogy elfordul a
pitagoreusokra jellemzõ „szemléletességtõl”. Szabó Árpád szerint: „Bizonyos, hogy
Euklidész céltudatosan mellõzte a páros és páratlan számoknak kavicsokkal való kiraká-
sát. Mert kavicsokkal, esetrõl esetre, csak valamilyen adott, konkrét páros vagy páratlan
számot mutathatott volna be; az õ tételei viszont minden elképzelhetõ páros és páratlan
számra érvényesek.” (Szabó, 1978, 142.) Ez pedig az érzéki tapasztalatokkal szembeni
bizonytalanságból származik, összefügg az eleai filozófusok (Parmenidész, Zénón,
Melisszosz) módszertanával, valamint a bizonyítás problémájával, amely Euklidésznél
nem egyszerûen megmutatás, ábra, hanem logikai-verbális levezetés (vesd össze: Szabó,
1978, 143.). Három olyan fogalmi csoportot különít el, amelyeket nem kell bizonyítani:
a „definíciók”, „posztulátumok” és „axiómák” jelentik az alapot, a kiindulópontot a ma-
tematikus számára tételei igazolása során. A bizonyítás „mûfaja” pedig négy fõ részre ta-
golódik: a bizonyítandó tétel leírását követi a levezetés (a tulajdonképpeni „beláttatás”),
az ábra (a „megmutatás” hagyományát folytatva, azonban, ahogy erre Szabó Árpád rá-
mutat, gyakorlati funkció nélkül), majd a tétel megismétlése („q. e. d.”, quod erat demon-
strandum, „amit bizonyítani akartunk”) (Szabó, 1978, 125–130.).

A bizonyítás új formája tehát csak jelzésértékûen tartja meg a szemléletességet, így
például a páros és páratlan számok ábrázolása kavicsok helyett szakaszokkal történik,
amelyeken „nem látszik”, milyen számról van szó, csak „elgondoljuk” az egyes szaka-
szok értékét az elõzetes megegyezés szerint. Azonban a „matematika nyelve” ma nem a
verbalitást jelenti: az iskolai, hétköznapi gyakorlatban a matematika mûvelése grafikus
jelek alkalmazásával történik. Ez a formalizmus/szimbolizmus a 19. században alakult ki
(illetve ekkorra datálható a fejlõdés kezdete), vagyis nincs szoros kapcsolatban az euk-
lidészi matematikával (Szabó, 1978, 126.), sõt azt mondhatjuk, a szemléletesség szem-
pontjából az Euklidészig tartó fejlõdéssel ellentétes irányt vett. Felmerül a kérdés, mivel
magyarázhatjuk ezt, hogyan definiálható ez a fejlõdés tágabb (a matematika keretein túl-
mutató) értelemben, ahogy kérdés az is, valóban éles határ vonható-e az Euklidész elõt-
ti és a modern, valamint az euklidészi ábrázolásmód, szemléltetés között.

„Tétel”

1. A matematika a kezdeteire jellemzõ szemléletesség helyett egy új képi nyelvet talált
magának, amelyet grafikus matematikai jelek alkotnak. A képiség, a vizualitás jelentõsé-
ge (egyfajta látens szemléletesség) Euklidésznél is érzékelhetõ.

2. A modern matematika egyfajta univerzális nyelvnek (vagy inkább egy ilyen kísérlet
termékének) tekintendõ, egyetemessége pedig képi-vizuális jellegébõl származik.

„Levezetés”

1. A szemléletesség Szabó Árpád szerint a számok, idomok valósághû ábrázolását jelzi:
példaként említi a kavicsokkal való számolást, illetve a háromszög, a kör, a négyzet leraj-
zolása közben/feltételével történõ vizsgálatát: a pitagoreusok a konkrétumokat próbálták
megjeleníteni, épp ezért a geometria esetében a speciális eseteket vizsgálták, hiszen ezeket
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lehetett a legpontosabban ábrázolni (Szabó, 1978, 97.). A szemléletességtõl való elfordulás
Euklidész esetében egyben az absztrakció hangsúlyosabbá válását jelentette: míg a szem-
léletesség a konkrét dolgok (síkidomok, számok) ábrázolását teszi lehetõvé, addig az abszt-
rakció a tapasztaltból az „elgondolhatót” ragadja meg: a látható négyzet a matematikust
csak emlékezteti arra a négyzetre, amely létezhet (Szabó, 1978, 155.).

A szemléletestõl, az ábrázolttól való elszakadást jelzi Euklidész törekvése az alapfo-
galmak meghatározására, hiszen ha van „receptünk” valamely vizuálisan érzékelhetõ fo-
galomra, akkor nem szükséges szemléltetnünk: elgondolhatóvá vált számunkra, és így
kiterjesztettük az értelmezés körét. A „definíciók”, „axiómák”, „posztulátumok” épp

ezért nem bizonyítás révén jönnek létre, ha-
nem mindenki által (legalábbis az ókorban)
elfogadott meghatározások. Csakhogy értel-
mezésünkben a definíciók éppúgy a szemlé-
letességhez kötõdnek, mint a kavicsok alkal-
mazása a pitagoreusoknál: ezt bizonyítja a
legújabb kori matematikafilozófiai irányza-
tok egyike, amelynek alapmûve Hilbert A
geometria alapjai címû könyve (idézi: Csa-
ba, 2003, 10.). Ennek sajátossága, hogy a so-
kak által elvetett axiomatikus euklidészi
rendszert beépíti saját elméletébe, azonban
modern felfogással kezeli azt: Csaba Feren-
cet idézve „a modern matematikában jelenik
meg az axiómarendszerek másik értelmezé-
se, amely szerint az axiómák – mint például
a csoportelmélet axiómái – bizonyos struktú-
ra (típus) implicit definíciójának tekinten-
dõk. Az elõbbi esetben nyilvánvaló, hogy az
axiómák mire vonatkoznak, vagyis létezik
egy kitüntetett interpretáció (a síkgeometria
esetében a sík pontjainak és egyeneseinek
rendszere), a második esetben nem létezik
kitüntetett interpretáció: bármely halmazt
csoportnak nevezünk, ha a rajta értelmezett
mûvelet kielégíti a csoportaxiómákat.” (Csa-
ba, 2003, 10–11.)

A Hilbert-program számunkra csak azért
fontos, mert ezen elmélet létrejötte felhívja a
figyelmet arra, hogy Euklidész definí-
ciói/axiómái/posztulátumai – bár épp a
szemléletességtõl próbálnak elszakadni azál-
tal, hogy az alapfogalmakat nyelvileg hozzá-

férhetõvé teszik, vagyis medializálják – szorosan kötõdnek egy hagyományos szemlélet-
hez, ez pedig nem más, mint a „tapasztalhatóban” (síkban, térben) való gondolkodás. A
geometriai absztrakció Miklós Pál szerint sem tökéletes: „A teljes absztrakciónak az az
alapvonása, hogy a közlés közös jeleirõl mond le, a tárgyi hasonlóságról, az úgynevezett
ikonikus jelekrõl. (Ezért nem teljes absztrakció a geometrikus: a tudomány bizonyos je-
leit használja fel nagyon általánosságba veszõ, de mégis felfogható, racionálisan értel-
mezhetõ közlésre.)” (Miklós, 1976, 92.)

A szemléletességhez való kötõdés gyanúja alól látszólag kivételt képeznek az irracioná-
lis számokra irányuló vizsgálatok, hiszen az irracionális számok halmaza nem más, mint az
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absztrakció egyik legjellegzetesebb példája. Azt is tudjuk azonban, hogy az irracionális szá-
mok felfedezése a négyzetszámok használatához kötõdik, amely pedig a „lerajzolható”
négyzetek tanulmányozására vezethetõ vissza (az elnevezésben a négyzet valóban a síkido-
mot jelöli: négyzetszám az, amit ki lehet rakni kavicsokból négyzet alakban; és ugyanígy a
„testszámok” [köbszámok] három azonos tényezõ szorzatából állnak, testalakban rakhatók
ki) (Szabó, 1978, 32–33.). Bár az irracionális számok a szemléletesség elvetését teszik
szükségessé (sem aránypárként, sem kavicsokkal nem ábrázolhatóak), egyben nélkülözhe-
tetlenné teszik a gyökjel bevezetését a matematikába: bár a szemléletesség felszámolódik,
létrejön egy olyan, alapvetõen vizuális kifejezési mód, amely a késõbbiekben a matemati-
ka önálló, nem verbális kifejezésmódjának kialakítását teszi lehetõvé.

2. Roser szerint Neurath és Wittgenstein filozófiai munkái között két érintkezési pontot
találunk: egyrészt, és erre a bevezetõben már utaltunk, mindketten – ellentétben a filozó-
fusok többségével – elõszeretettel használnak képi-vizuális, grafikus elemeket illusztráci-
ós és argumentációs célra. Ezzel együtt pedig érdeklõdéssel fordulnak a világnyelv lehe-
tõségének kérdése felé, amely mindkét szerzõ esetében a vizualitással, a képi kifejezés-
móddal függ össze (Roser, 2003, 215.). Neurath egy ideális vizuális nyelv megalkotását
tûzi ki célul, Wittgenstein pedig a képek kontextushoz kötöttségét illusztrálja vizuális pél-
dákkal, vagyis a két szemlélet látszólag ellentmond egymásnak (ha valami kontextusfüg-
gõ, akkor nem rendelkezik univerzális alkalmazási körrel, és fordítva). Mégis, Roser ösz-
szevethetõnek tekinti képelméletüket, mivel „nyilvánvaló, hogy mindkét filozófus felis-
merte a képek és rajzok önálló értékét a kijelentéstartalmak szemléltetésére” (Roser, 2003,
215.), és igaz az, hogy „az út és mód, ahogyan valamit közölnek, éppúgy meghatározza a
közlés tartalmát, mint annak lehetséges absztrakt, tisztán informális tartalma” (Roser,
2003, 213.). Ez a jelenség érzékelhetõ akkor, amikor valamit különbözõ nyelveken próbá-
lunk kifejezni: ma már nyelvelméleti közhely az a megfigyelés, hogy egy szöveget nem
tudunk veszteség, „csúsztatás” nélkül lefordítani egy másikra.

Az univerzális nyelv keresésénél így jöhet szóba a vizualitás, függetlenül attól, hogy a
képi nyelvet is csak veszteséggel tudjuk verbalizálni. Roser szerint a kép kontextustól
függetlenül is mond valamit, az egyes, összefüggésrendszerekben való értelmezések
úgynevezett „használati értéket” rendelnek a képhez (a „vizuális argumentumhoz”) (a fo-
galmakat lásd Roser, 2003, 222–223.), amelyek egyenként nem fedik le a kép egészét.
Vagyis, a matematika nyelvén, a kép egy olyan halmaz, amelynek elemei a különbözõ
„alkalmazások”, a kép konkretizációi különbözõ elvek, funkciók mentén. Épp ezért a mai
matematika jeleinek egy része (+, –, :, =, >,<, a, b, c,  ,  ,  ,  , stb.) is tekinthetõ képnek,
pontosabban képhasználatnak, a tudomány nyelve pedig vizuális, hiszen ezek a jelek más
összefüggésben, a matematikaitól elkülönbözõdõ használati körben is értelmezhetõek.

A matematikai gondolkodás, illetve a tudományon belüli megegyezés csak egyetlen al-
ternatíva a képek lehetséges használati módjai közül, amely azonban meglehetõsen szé-
les körû: a matematika nyelve nem korlátozódik az anyanyelvre, nem köthetõ korhoz,
nemhez, hiszen az óvodai gyakorlatok egy része is a matematikai szemléltetés példája. A
matematika nyelve épp képisége miatt lehetne univerzális, legalábbis használati körét te-
kintve: elvileg beszélhetünk olyan csoportról, amelynek minden tagja részese a „meg-
egyezésnek” a matematikai jelek értelmezésére és használatára vonatkozóan; a jelek el-
vileg minden nyelven éppúgy olvashatóak, nem szükséges verbalizálnunk õket a megér-
tésük és alkalmazásuk során, s ha mégis nyelvileg fejezzük ki ezeket, feltehetõleg min-
den nyelven közel azonos mértékû „csúsztatást” hajtunk végre. A problémát azonban a
kifejezés tartalma jelentheti: a matematika nyelvén nem fejezhetünk ki például emóció-
kat, szándékokat, cselekvéseket, csak a matematika világán „belüli” tartalmakra korlá-
tozódhatunk.

A fentiek alapján tehát azt mondhatjuk, a matematika nyelve csak részben (a befogadó
szempontjából) lenne univerzális: ami „mondva” van (s vegyük tudomásul, hogy nem min-
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den „mondható”), az egyezmény részesei számára érthetõ, egyértelmû, annak ellenére, hogy
maga a kép többértelmû (például a „+” értelmezése lehetne „kereszt”; „p” csak a matemati-
kában kitüntetett a prímszámok egyezményes jeleként, egyébként épp olyan betû, mint a
többi), hiszen össze van kötve valamely „projekciós szabállyal” (Roser, 2003, 222.).

„q. e. d.”

A matematika „olvasása” során nem vonatkoztathatunk el a vizualitástól, hiszen alap-
vetõen grafikus jelekkel dolgozik, amelyek már az ókori görögök idején kialakultak. A
matematika – az említett korlátozásokkal, elvileg – értelmezhetõ univerzális nyelvként,
amely egyezményes jel- és szabályrendszerrel rendelkezik.

Irodalom

Is
ko

la
ku

ltú
ra

 2
00

8/
7–

8

94

Csaba Ferenc (2003, szerk.): A matematika filozófiá-
ja a 21. században. Osiris, Budapest.
Euklidész (1983): Elemek. Ford. Mayer Gyula. Gon-
dolat, Budapest.
Miklós Pál (1976): Az absztrakció és a nézõ. In uõ:
Vizuális kultúra. Magvetõ, Budapest. 90–95.

Neugebauer, Otto (1984): Egzakt tudományok az
ókorban. Ford. Guman István. Gondolat, Budapest.
Roser, Andreas (2003): Léteznek-e autonóm képek?
Ford. Lehmann Miklós. In Neumer Katalin (szerk.):
Kép, beszéd, írás. Gondolat, Budapest. 211–235.
Szabó Árpád (1978): A görög matematika kibontako-
zása. Magvetõ, Budapest.

A Gondolat Kiadó könyveibõl

2008-7-8Ann.qxd  2008.08.11.  9:02  Page 94



München, Ludwig-Maximilians-Universität, 
Department für Anglistik und Amerikanistik

Wittgenstein és Shakespeare
Ludwig Wittgenstein munkásságát két jól elkülöníthető időszakra 

szokás tagolni: korai nézeteit a Logikai-filozófiai értekezés (Tractatus
Logico-Philosophicus) tartalmazza, későbbi filozófiáját a hagyatékból

összeállított és a halála után megjelentetett művekből, elsősorban a 
Filozófiai vizsgálódásokból ismerhetjük meg. (1) Míg az 1914 és 1918
között született Logikai-filozófiai értekezés leginkább Russell logikai

atomizmusához áll közel, az 1929 után íródott feljegyzésekben a 
filozófia egy merőben rendhagyó megközelítésével találkozunk.

Wittgenstein és a nyelvi megismerés

A
z új megközelítés forrása Wittgenstein új nyelvszemlélete: míg a Logikai-filozófi-
ai értekezés a nyelvet elsõsorban ismeretelméleti kategóriaként kezeli, a késõbbi
írásokban a nyelv pragmatikai (vagy etikai) szemlélete dominál. (2) A különbsé-

get két idézettel érzékeltethetjük: az Értekezésben azt írja Wittgenstein (1989, 4.121),
hogy „[a] kijelentés mutatja a valóság logikai formáját”, így a nyelv (analitikus) elemzé-
se által képet kaphatunk a valóságról. A Vizsgálódásokból azonban már hiányzik a nyelv
és a valóság „közös nevezõje”, a logikai forma; ebbõl következik, hogy a nyelv analiti-
kus elemzése feleslegessé válik, hisz nincs már logikai forma, rejtett szerkezet, melyet az
elemzés napvilágra hozhatna. Ennek megfelelõen a késõbbi írásokban az analitikus elem-
zés helyébe a grammatikai elemzés lép. Wittgenstein megfogalmazásában (1998, §43) ez
így hangzik: „Az esetek nagy részében – ha nem is minden esetben –, amikor a »jelen-
tés« szót használjuk, a szót így magyarázhatjuk: egy szó jelentése-használata a nyelv-
ben”. A késõbbi írásokban a vizsgálat elsõdleges tárgya így a nyelvhasználat lesz, és nem
az, hogy a nyelv hogyan képezi le a világot.

Wittgenstein a nyelvhasználat különbözõ módjainak jelölésére bevezeti a ’nyelvjáték’
fogalmat. Második korszakának írásaiban számtalan kitalált és tényleges nyelvjátékot vá-
zol fel azzal a szándékkal, hogy tisztázza a szavak „grammatikáját”. Meggyõzõdése sze-
rint ugyanis a filozófiai problémák abból fakadnak, hogy nem vagyunk tisztában fogal-
maink használati módjával. Ahogy a Filozófiai vizsgálódásokban (1998, §122–123) írja:

„§122. Értetlenségünk egyik fõ forrása, hogy szavaink használatát nem látjuk át. – Grammatikánkból
hiányzik az átláthatóság. – Az áttekinthetõ ábrázolás közvetítésével jön létre a megértés, amely éppen azt
jelenti, hogy »látjuk az összefüggéseket«. Ezért olyan fontos, hogy köztes tagokat találjunk, illetve kita-
láljunk.

Az áttekinthetõ ábrázolás fogalma alapvetõ jelentõségû a számunkra. Ábrázolási formánkat jelöli, azt
a módot, ahogyan a dolgokat látjuk. (»Világnézet« ez vajon?)

§123. Egy filozófiai problémának ez a formája: »Nem ismerem ki magam.«”

A filozófiai probléma formája Wittgenstein szerint egy bizonyos reakció: „nem isme-
rem ki magam”. Feltûnõ, hogy a filozófus írásaiban milyen gyakran találkozunk ezzel a
látszólag egyszerû, hétköznapi kifejezéssel. Legyen a téma matematika, pszichológia, szi-
gorúbb értelemben vett filozófia vagy hétköznapi helyzetek elemzése, biztosak lehetünk
benne, hogy a kijelentés elõbb vagy utóbb felbukkan. Idõvel a „nem ismerem ki magam”
bevett fordulattá válik Wittgenstein gondolkodásában: ez abból is látszik, hogy egy erede-
tileg angolul íródott szövegben a filozófus németül használja a szóban forgó kifejezést. (3)
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A látszólag egyszerû „nem ismerem ki magam” kifejezés tehát túlmutat önmagán. A
wittgensteini filozófia alapélményét fogalmazza meg, azt a helyzetet, amikor egy olyan
problémával találjuk magunkat szemben, melyet (még) nem tudunk megoldani, sõt azt
sem tudjuk, hogy a megoldást hol keressük (Kállay, 2002, 16.). Stanley Cavell (1996)
amerikai filozófus és irodalomkritikus szakavatott és eredeti értelmezésében a „nem is-
merem ki magam” pillanata az egzisztenciális válság pillanata. Ebbõl a krízishelyzetbõl
bontakozik ki Wittgenstein filozófiája, mely Cavell (1996, 325. o.) meghatározásában
nem más, mint küzdelem az ember saját lelkének mélységeivel (4):

„The Investigations exhibits, as purely as any work of philosophy I know, philosophizing as a spiri-
tual struggle, specifically a struggle with the contrary depths of oneself, which in the modern world will
present themselves in touches of madness.”

Ha nem is osztjuk Cavell azon nézetét, hogy a „nem ismerem ki magam” élménye
mindig válságot jelent, illetve hogy Wittgenstein filozófiája folyamatos lelki küzdelem,
annyi bizonyos, hogy ez az élmény mindig fordulópontot jelöl Wittgenstein gondolatme-

netében. Mivel (még) nem tudjuk, hogyan
kezeljük az adott helyzetet, hogyan oldjuk
meg a felmerült problémát, arra kényszerü-
lünk, hogy eddigi tudásunkat kisebb vagy
nagyobb mértékben átrendezzük. Vagy más
nézõpontból kell megközelíteni a problémát
– ezt Wittgenstein aspektusváltásnak,
’Aspektwechsel’-nek nevezi –, vagy radiká-
lisan át kell értékelnünk a világról alkotott
képünket. (5)

Fontos, hogy ez az átrendezés a nyelvben
megy végbe: a „nem ismerem ki magam”
helyzetre adott reakció egy új nyelvjáték. A
krízist (vagy enyhébben: a határhelyzetet) a
szavakba foglalás teszi kezelhetõvé, meg-
foghatóvá. Ez az egyik legfontosabb különb-
ség Wittgenstein korai és késõbbi írásainak
felfogása között: míg a Logikai-filozófiai ér-
tekezés a határhelyzetekre hallgatással
reagált (6), addig a Filozófiai vizsgálódások-

ban a hallgatást a már-már kényszeres nyelvi produkció váltja fel. A nyelvjáték Wittgen-
steinnél a probléma kezelésének formája és módszere is egyben. A késõbbi írások nyelv-
felfogása így bizonyos értelemben közelít az Értekezés ismeretelméleti nyelvszemléleté-
hez: míg a korai mûben a vizsgálat tárgya elsõsorban az volt, hogy a nyelv hogyan képe-
zi le a világot, a késõbbi írások a nyelvhasználat elemzése által azt vizsgálják, hogy a (ki-
talált vagy a tényleges) nyelvjátékok hogyan láttatják a világot. Wittgenstein most már a
nyelv leíró funkciója mellett a nyelv „teremtõ” erejét is számításba veszi. Sõt mi több, a
filozófus szerepét is a nyelv teremtõ erejének függvényében határozza meg (2000,
106;153):

„Ein philosophisches Problem könnte man immer so ausdrücken: kann man den Symbolismus ver-
wenden? Und die verschiedenen Annahmen zu denen man kommt drücken sich daher immer in soviel
verschiedenen Symbolismen aus.

Insofern könnte man den Philosophen auch Sprachschöpfer nennen.” (7)

Ha összegezzük az eddigieket, akkor a következõ kép alakul ki a filozófiai probléma
formájáról, jelentõségérõl és megoldásának lehetõségeirõl. A filozófiai probléma formá-
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ja, a „nem ismerem ki magam” (krízis)élmény, nyelvjátékot eredményez. Ez a nyelvjá-
ték vagy új szempontból mutatja a világot, vagy új ábrázolási módot vezet be, vagy akár
a világkép radikális átértékelését idézi elõ. Az addigi tudás átrendezõdése, újraszervezõ-
dése a nyelvi produkcióban nyilvánul meg és a nyelvi produkció által megy végbe. A
nyelvnek tehát leképezõ s egyszersmind teremtõ funkciója van Wittgenstein nyelvjátéka-
iban, mivel az új szempont, ábrázolási mód vagy radikális átértékelés egyben valaminek
a leírása és a létrehozása.

Hogyan hozható mindez összefüggésbe Shakespeare-rel? Két Wittgenstein-idézet te-
remt kapcsolatot a modern filozófus és a reneszánsz drámaíró között:

„Perplexities, Herumirren, Ratlosigkeit, Sich-nicht-auskennen, Perplex-sein, Rätsel, Irrfragen, ich
meine eine Frage die dazu gestellt ist in einen Irrgarten zu führen, wie sie etwa eine Hexe stellen kön-
nte.” (Wittgenstein, 2000, 152:92).

„Fiktionen haben, wie wohlbekannt einen Platz in uns(e)ren Betrachtungen. Aber es sind alles
materielle, behavioristische, Fiktionen; Fiktionen, die sich ganz auf einer Bühne darstellen ließen.”
(Wittgenstein 2000, 117:264). (8)

Shakespeare „kérdéses alakjai”

Mint láttuk, Wittgenstein filozófiájában kulcsszerepet játszanak az olyan helyzetek,
melyekben „nem ismerjük ki magunkat”. Ezek a kitalált helyzetek vagy ténylegesen elõ-
forduló, hétköznapi szituációk vagy „lehetetlen” helyzetek, mint például a holdutazókat
(1950-et írunk) felvonultató nyelvjátékok. Van azonban egy további lehetõség is: a „nem
ismerem ki magam” helyzet elõfordulhat fikcionális mûvekben, ahogy ezt Wittgenstein
elõbb idézett megjegyzése is sugallja. A továbbiakban néhány fikcionális helyzetet értel-
mezünk Wittgenstein nézeteit felhasználva. Fontos szerepet játszik elemzésünkben a fi-
lozófus azon meghökkentõ hasonlata, hogy a „nem ismerem ki magam” élmény olyan,
mintha egy boszorkány tenne fel nekünk kérdéseket.

Miért éppen boszorkányt említ Wittgenstein? A boszorkány olyan lény, akinek kiléte,
mibenléte bizonytalan, meghatározhatatlan. Olyan lény, aki kívül áll a megszokott, hét-
köznapi kategóriákon, aki kilóg a hagyományos keretekbõl, ahogy ezt a ’természetfölöt-
ti’ kifejezés is érzékelteti. Egy lény, aki értelmünk határain túl helyezhetõ csak el, tehát:
elhelyezhetetlen.

Beszélgetõtársunk meghatározhatatlan mibenléte, kiléte legalább olyan fontos, mint
maga a feltett kérdés. (9) Boszorkány helyett ugyanúgy említhetett volna Wittgenstein
szellemet, életre kelt szobrot, tündért és még további hasonló, meghatározhatatlan kilétû
és mibenlétû lényeket. Ezen a ponton kapcsolódik be gondolatmenetünkbe William
Shakespeare.

Feltûnõ, hogy az angol drámaíró milyen gyakran vonultat fel olyan alakokat mûvei-
ben, kiknek lénye igazából megfoghatatlan. Ezek a lények vagy hasonlatokban fordulnak
elõ (a Tévedések vígjátéka csak úgy hemzseg a boszorkányhasonlatoktól), vagy tényle-
gesen színpadra lépnek. Gondoljunk csak a szellemekre a III. Richárd, a Julius Caesar, a
Macbeth és elsõsorban a Hamlet címû drámákban! Gondoljunk Macbeth híres-hírhedt
boszorkányaira, a komédiákban sorra felbukkanó, férfiruhát öltõ leányokra, a síron túlról
visszatért és éppen ezért szellemnek tartott hõsnõkre (Hero, Imogen), a szintén a síron
túlról visszatért antihõs Falstaffra, a Szentivánéji álom Puckjára és Titánia különös tün-
déreire, a Téli rege életre kelt kõszobrára vagy A vihar éteri Arieljére és földhözragadt,
ám mégis földöntúli Calibanjára, kinek anyja, Sycorax, boszorkány volt.

Nevezzük ezeket a lényeket együttesen – Arany Hamlet-fordítását felhasználva –
’kérdéses alak(zat)’-oknak. Egy név alatti összevonásuk mellett szól, hogy Shakespeare
drámáiban a kérdéses alakok különbözõ típusai gyakran „átalakulnak” egymásba. A Víz-
keresztben a férfiruhát öltõ Viola úgy udvarolna Oliviának, hogy az már szinte kísérteti-
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es („Visszhangzó dombok közt zengném neved, / S a pletyka szellõk is kiáltanák: /
»Olivia!« S nem lenne itt nyugalmad, / Ég, föld, fény és sötétség ostromolna / Hogy szánj
meg végre engem.” 1.5.). A Téli regében Paulina, mielõtt életre keltené Hermione kõ-
szobrát, szellemnek nevezi a mostoha sorsú királynét; a Cymbeline-ben a férfiruhát vise-
lõ Imogent elõször tündérnek, majd szellemnek tartják.

Ezen kérdéses alakok másik közös tulajdonsága, hogy képesek olyan helyzeteket terem-
teni, melyekben a velük szembetalálkozók – ha olvasták volna Wittgensteint – így kiálta-
nának fel: „Nem ismerem ki magam!”. A konfrontáció pillanata a „nem ismerem ki ma-
gam” pillanata, amely lehet cavelli krízis vagy bahtyini karnevál, tragikum vagy éppen ko-
mikum forrása. Bárhogy is legyen, a konfrontáció a világról alkotott kép, az addigi tudás
átrendezõdését vonja maga után. És ez az átrendezõdés – hogyan is lehetne másképp – a
nyelvben megy végbe. A drámahõsök a nyelvben és a nyelv által értelmezik és próbálják
meg kezelhetõvé tenni, uralni a kérdéses alakok kiváltotta krízis- vagy határhelyzetet.

Az elkövetkezendõkben azt vizsgáljuk, hogy milyen értelmet nyer ezzel a wittgenstei-
ni háttérrel Shakespeare egyik legemlékezetesebb konfrontációs helyzete.

Szellem jõ
„Légy üdvözült lény – kárhozott manó,
Hozd ég fuvalmát, vagy pokol lehét,
Gonosz legyen bár célod, vagy kegyes:
De oly kérdéses alakban jelensz meg,
Hogy szólnom kell veled. Idézlek, Hamlet,
Király, atyám, fejdelmi dán: felelj!
Ne hagyj tudatlanságban szétrepednem,
Ó, mondd, miérthogy szentelt csontjaid
Elszaggatták viaszpóláikat? [...]
Szólj, mit jelent ez, hogy te, holt tetem,
Egész acélban így feljársz a hold
Fakó fényére, borzasztván az éjt?
S mi, természet bohói, annyira
Megrázkódunk sok rémes gondolattól,
Mely túlhaladja értelmünk körét?
Szólj, mit jelent ez? mért van? mit tegyünk? (Hamlet, 1.4.; kiemelés: J. D.)

Hamlet találkozása a szellemmel – a kérdéses alakkal – a wittgensteini „nem ismerem
ki magam” élmény megfelelõje. Hamlet nem tudja egyértelmûen tisztázni a kérdéses alak
mibenlétét; beszédének elsõ három sorában egymást kizáró lehetõségeket mérlegel: az
alak vagy üdvözült lény, vagy kárhozott manó, vagy ég fuvalma, vagy pokol lehe, vagy
gonosz, vagy kegyes. A kérdéses alak látványa egyik lehetõséget sem zárja ki, így Ham-
let nem tud a két véglet közül választani.

Ebben a három sorban a nyelv leíró funkciója dominál: Hamlet a látvány szavakba
foglalása által próbál úrrá lenni a helyzeten. Ám ez a stratégia csõdöt mond: Hamlet dön-
tésképtelen marad. A bizonytalanság azonban tarthatatlan: amennyiben Hamlet kapcso-
latot akar teremteni – márpedig akar – a kérdéses alakkal, tisztáznia kell beszélgetõtársá-
nak mibenlétét. Igen ám, de hogyan?

A megoldás egy újfajta nyelvhasználat: a nyelv leíró funkciójának helyébe az úgyne-
vezett performatív funkció lép. (10) Hamlet nem két leírás között dönt, hanem maga ne-
vezi meg, ad nevet beszélgetõtársának: „Idézlek, Hamlet, / Király, atyám, fejdelmi dán:
felelj! ” (Az angol eredetiben ez még egyértelmûbb: „I’ll call thee Hamlet, / King, father,
royal Dane.” [1.5. 44–45. sor, kiemelés: J. D].) A párbeszéd idõtartama alatt a kérdéses
alakból Öreg Hamlet lesz. Hozzá már tud Hamlet viszonyulni, így létrejöhet a kapcsolat
kettõjük között.[11] Csakúgy, mint Wittgensteinnél – gondoljunk csak a Logikai-filozófi-
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ai értekezés és a késõbbi írások közötti különbségre –, az újfajta nyelvhasználat Hamlet
számára is lehetõvé teszi, hogy a hallgatást felváltsa a beszéd.

Milyen beszéd váltja fel a hallgatást? Miként reagál Hamlet, miután eldöntötte, hogy
a kérdéses alak nem más, mint az apja?

Hamlet kérdésekkel ostromolja a kérdéses alakot: „mit jelent ez? mért van? mit te-
gyünk?”. A hallgatást a kérdezés váltja fel – akárcsak Wittgensteinnél, akinek új filozó-
fiai módszere nem más, mint kérdések végtelen áradata. A szellem a tudás forrása lesz, a
túlvilágról való tudás és a túlvilágról származó tudás forrása. Hamlet szellemhez intézett
kérdései a nyelv és az értelem határán mozognak.

A kérdéses alak nemcsak hogy igazolja (és fokozza) Hamlet Claudius iránt érzett el-
lenszenvét, hanem teljesen új szempontból láttatja a történteket. A szellemmel való talál-
kozás radikálisan átrendezi Hamlet addigi tudását:

„Eszembe juss?
Igen, letörlök emlékezetem
Lapjáról minden léha jegyzetet,
Könyvek tanácsit, képet, benyomást,
Mit vizsga ifju-kor másolt reá,
És csak parancsod éljen egyedül
Agyam könyvében, nem vegyülve más
Alábbvalókkal: úgy van, esküszöm.” (1.5.)

Ez a drámai hatás – „Igen, letörlök emlékezetem / Lapjáról minden léha jegyzetet” –
nem meglepõ, hisz Hamlet éppen az imént tudta meg, hogy apját meggyilkolták. Az ad-
digi tudás radikális átrendezõdése – „csak parancsod éljen egyedül / Agyam könyvében”
– sokkhatás. Meglepõ azonban, hogy ez az új tudatállapot – legyen bármilyen erõs is a
sokkhatás – a szellem jelenlétéhez kötött: nélküle gyengül az intenzitása. Mint tudjuk,
Hamlet gyilkos gondolatai hamarosan „alábbvaló” gondolatokkal vegyülnek: a dán ki-
rályfi méltán híres arról, hogy folyamatosan gondolkodik, ám elsõsorban nem a gyilkos-
ságról, illetve a bosszú kivitelezésérõl, hanem mindenféle másról. A szellemnek még
egyszer meg kell jelennie ahhoz, hogy Hamlet gondolatait a bosszúra irányítsa.

Ennek értelmében Hamlet valójában akkor lenne képes megölni Claudiust, ha a szel-
lem jelen lenne a gyilkosságnál. Általánosítva: Hamlet csak abban a tudatállapotban len-
ne képes ölni, amit a szellem – egy ’kérdéses alak’ – idéz elõ. És valóban, minden eset-
ben, amikor Hamlet gyilkossághoz folyamodik, az apja közvetetten jelen van.

Polonius meggyilkolása olyan tudatállapotban történik, amely hasonlatos a szellem ál-
tal kiváltott tudatállapothoz. Hamlet zajt hall ott, ahol tudomása szerint anyján és rajta kí-
vül nem tartózkodik senki. Mintha egy kísértet bújna meg a kárpit mögött... Gertrúd ké-
sõbb így számol be a gyilkosságról:

„Amint bõsz rohamban
Hall egy kevés neszt a kárpit mögött,
Kardot ragad: »Patkány! patkány!«, kiált,
S vad képzetében a jó öreg embert
Látatlanból leszúrja.”(3.4.)

A „vad képzet” angol megfelelõje a „brainish apprehension”, ami körülbelül annyit
tesz, mint káprázó vagy képzelt félelem, rettegés, balsejtelem. Hamlet nyilvánvalóan
úgy viselkedik, mintha kísértetet látott volna, és ebben a tudatállapotban öli meg Polo-
niust. Késõbb azt is megtudjuk, hogy zsebében mindvégig ott lapult apjának miniatûr
arcképe... (12)

Rosencrantz és Guildenstern meggyilkoltatása is hasonló mintát követ. Hamlet már
hajón van, úton Angliába. Zaklatottan, álmatlanul fekszik kabinjában, mint ahogy ezt ké-
sõbb Horatiónak elmeséli:
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„Harc volt, barátom, a szivembe, mely
Alunni sem hagyott; és helyzetem
irtóztatóbb volt egy rablázadásnál.” (5.2.)

Ebben a zaklatott tudatállapotban Hamlet kétségbeesett cselekedetre szánja el magát.
Az éjszaka leple alatt Rosencrantz és Guildenstern kabinjába oson, akár egy kísértet, és
kikutatja Claudius levelét. Szobájába visszatérve feltöri a pecsétet: Horatio elõtt azzal
magyarázza tettét, hogy a félelem feledtetett minden erkölcsi meggondolást.

„Fel, a hajó-szobámból,
Nyakamba vetve tengerészruhám,
Mentem sötétben tapogatva, hogy
Kimotozzam õket; célom sikerült;
Vevém csomagjok; egyszóval, siettem
Szobámba vissza; hol bátor valék
– Felejtve a félsz minden illemet –
Feltörni a titkos csomag pecsétjét.” (5.2.; kiemelés: J. D.)

Hamlet tehát megint a zsigeri félelem tudatállapotában követett el egy (kisebb) bûntet-
tet. A beszámoló folytatása azonban még érdekesebb. Hamlet felfedezi, hogy Claudius az
életére tört, a levél az õ halálos ítélete. Figyeljünk jól a szóhasználatra:

„Mit leltem abban! ó, királyi gazság!
Szoros parancsot – megtüzdelve okkal,
Dán- s Angolország jóllétök felõl,
S mily rém, lidérc, huh! az én életem –
Hogy megtekintve, haladéktalan,
Még bárdfenésre sem hagyván idõt,
Vegyék fejem.” (5.2.; kiemelés: J. D.)

Hamlet mintha szellemet látna, midõn saját halálos ítéletét olvassa. Az angol szöveg-
ben ráadásul a rém és a lidérc Hamlet saját életének részévé válik: „With ho! such bugs
and goblins in my life” (5.2. 22. sor). Amikor Hamlet megírja Rosencrantz és Guilden-
stern halálos ítéletét, akkor megint olyan sokkhelyzetben cselekszik, mely a szellem ál-
tal kiváltott állapothoz hasonlítható. Hogy ebben a tudatállapotban nem gondolkodik
azon, hogy mit cselekszik (éppen ezért tud cselekedni), az az alábbiakból derül ki:

„Így bé levén hálózva e gazoktul
– Mert még elõszót sem csinált agyam,
Midõn õk már elkezdtek játszani –,
Leültem, új parancsot koholék [...]” (5.2.)

Arany nem pontosan adja vissza az angol szöveg értelmét, az eredetiben ugyanis ez áll:

Being thus benetted round with villainies –
Or I could make a prologue to my brains,
They had begun the play – I sat me down,
Devis’d a new commission, wrote it fair– (5.2. 29–32. sor)

Mielõtt kigondolhattam volna, hogy mit cselekedjek, az agyam már dolgozni kezdett:
így lehetne körülbelül visszaadni az angol szöveg értelmét. Tehát a ’they’ többes számú
névmás nem Rosencrantzra és Guildensterne vonatkozik, ahogy ezt az Arany-fordítás su-
galmazza, hanem Hamlet elméjére: ’brains’. Amikor Hamlet Rosencrantz és Guilden-
stern halálos ítéletét írja, akkor valójában magánkívül cselekszik, nem ura gondolatainak.
(13) Nem hidegvérû gyilkosságról van szó, mint ahogy ezt sokszor olvashatjuk az elem-
zésekben, hanem egy különleges tudatállapotban elkövetett tettrõl. És ezt a különleges
tudatállapotot megint kísértetek (lidércek, rémek) idézték elõ. Ráadásul Hamlet apja,
akárcsak a Polonius-gyilkosságnál, most is jelen van, ha közvetett formában is:
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„Atyám
Gyürûje, melyrõl azt a dán pecsétet
Levették, éppen tarsolyomban volt.
[...] rá nem ismer a
Váltott-gyerekre senki.” (5.2.; kiemelés: J. D.)

Különösen érdekes, hogy Hamlet a kicserélt levelet ’váltott gyerek’-nek nevezi. A köz-
hiedelem szerint a tündérek idõnként gyerekeket raboltak el, és az ellopott gyereket más
gyerekkel, az úgynevezett váltott gyerekkel (changeling) cserélték ki. (14) Hamlet tehát
a saját maga írta halálos ítéletet ugyanúgy természetfölötti metaforával illeti, mint
Claudius parancsát: a királyi rém és lidérc hercegi váltott gyerekké alakult. Ezt úgy is ér-
telmezhetjük, hogy nem Hamlet hajtja végre a gyilkosságot, hanem egy természetfölötti,
kérdéses alak: a váltott gyerek.

Amikor Hamlet végül megöli Claudiust, a gyilkosságban újból döntõ szerepet játszik
a szellemlét. Hamlet apja itt is jelen van,
mint mindjárt látni fogjuk. Hamlet ugyanis
csak azután teljesíti a szellem parancsát, mi-
után Laertes mérgezett kardja már megse-
bezte. A királyfi a királygyilkosság pillanatá-
ban élõ halott – már nem él, de még nem holt
–, és ebben a kísérteties köztes létben (15) –
és csak ebben – képes végrehajtani a bosszút
(Géher, 1998, 200–209.). Tehát közvetetten
az utolsó gyilkosságnál is jelen van az Öreg
Hamlet, méghozzá úgy, hogy Hamlet hason-
latossá válik hozzá, hisz magában hordozza
már a szellemlétet. A királyfi, akárcsak az
apja, kérdéses alakká válik.

Wittgensteinhez visszakanyarodva azt
mondhatjuk, hogy Hamlet akkor tud csele-
kedni – pontosabban: gyilkolni –, amikor át-
éli a lidérces „nem ismerem ki magam” hely-
zetet. Ez a helyzet a gondolkodást zsákutcá-
ba juttatja, ebben a helyzetben „az elszántság
természetes szinét” a gondolat nem betegíti
halványra, így a krízis pillanata Hamlet szá-
mára a cselekvés pillanatává lesz.

Végszó

Fejtegetéseinket azzal kezdtük, hogy párhuzamot vontunk a wittgensteini „nem ismerem
ki magam”-élmény és Shakespeare kérdéses alakjai által kiváltott helyzetek között: a zsák-
utcába jutott gondolkodás (válságos) pillanataiként értelmeztük ezeket a helyzeteket.

A zsákutcából való kiutat Wittgensteinnél a szempontváltás vagy a tudás gyökeres át-
rendezése jelenti. Mint említettük, a filozófust második alkotói korszakában egyre élén-
kebben foglalkoztatja a szempontváltás, a tudás átrendezõdésének mibenléte. A Filozófiai
vizsgálódások második részében alapjában véve ezt a jelenséget próbálja feltérképezni. E
vizsgálathoz Wittgenstein felhasználja a híressé vált kacsa-nyúl rajzot. A kétértelmû rajzot
nézhetjük kacsafejnek vagy nyúlfejnek, de soha nem láthatjuk a kettõt egyszerre. A filo-
zófus újra és újra leírja azt az élményt, amikor valamit hirtelen más szempontból látunk.
A váltás legtöbbször úgy következik be, hogy egy másik személy megmutat nekünk egy
új szempontot. Wittgenstein ezt a folyamatot is a kacsa-nyúl rajzzal szemlélteti: hogyan
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(1) Míg korábban a két korszak közötti különbséget a
kritikai irodalom zöme „szakításként” jellemezte,
manapság inkább az árnyaltabb megközelítés a jel-
lemzõ; példaként említhetjük Wilhelm Vossenkuhl
kitûnõ monográfiáját (1995, 47.), ahol a Logikai-filo-
zófiai értekezés a késõbbi filozófia értelmezésének
hátteréül szolgál.
(2) Ez a megkülönböztetés Kállay (1996, 11.) hármas
felosztásán alapul: a nyelv vizsgálatában a három
alapvetõ szemléleti kategória a nyelv ismeretelméle-
ti, erkölcsi és lételméleti felfogása.

(3) Do I oppose the experience to seeing some scrib-
bles and saying words as they come into my mind
looking at the scribbles in turn? Nor is it very easy to
describe differences between these two cases but
most difficult of all to specify differences between
what is happening in the moment of saying the
words. I don’t know this sign properly, Ich kenne
mich in dem Zeichen nicht aus. the other I know.
What is the difference while I look at then? (Wittgen-
stein, 2000, 150.; kiemelés: J. D.).

láthatunk ott nyúlfejet, ahol eddig kacsafejet láttunk? Kitér azonban arra a helyzetre is,
amikor nem egy másik személy hatására, hanem magunktól látunk valamit egyszerre más-
képp. Ilyenkor az az érzésünk, mintha csoda történt volna, mert a szempontváltást nem
tudjuk megmagyarázni, nem tudjuk, honnan jött. Reakciónk a szempontváltásra a megle-
petés, a csodálkozás: „a váltás meglepõdést vált ki”, írja Wittgenstein (1998, 290).

Shakespeare-nél a szempontváltást, a tudás csodás átrendezõdését gyakran csodálatos
„kérdéses alakok” (boszorkányok, szellemek stb.) váltják ki. Miért éppen õk? Térjünk visz-
sza egy pillanatra a Hamlethez. A szellem távozása után közvetlenül ezt mondja Hamlet:

„Ó, ég minden lakói! Föld! S mi még?
A poklot is mondjam? Csitt, csitt, szivem.
Ne váljatok tüstént vénné, inak!
De tartsatok merõn. Eszembe juss?
Igen, szegény szellem, míg e zavart
Golyóban székel az emlékezet.” (1.5.)

A „csitt, csitt, szivem” az angol eredetiben „hold, hold my heart”. Az inaktól szilárd,
kemény tartást követel Hamlet: „bear me stiffly up” – mondja. A szellem hatása, hogy a
szív majd’ megszakad, az inak majd’ megvénülnek, a szilárd testbõl képlékeny massza
lesz. Éppen ezért alkalmas a kérdéses alak arra, hogy a tudás átrendezõdését, a szempont-
váltást kiváltsa. Fellazulnak a megmerevedett formák: nemcsak a testben, hanem a lélek-
ben, a gondolatokban is. Ahhoz, hogy megváltoztassuk a nézeteinket, elõször fogékony-
nyá, képlékennyé kell válnunk. Ennek megfelelõen Hamlet korábban idézett monológjá-
ban ’benyomás’-ról (az angolban ’pressure’) szól: „letörlök emlékezetem / lapjáról min-
den [...] benyomást”. Mintha viaszból lenne az emlékezet... Shakespeare rájött arra, hogy
ezt a képlékeny állapotot a leghatékonyabban úgy lehet elõidézni, ha az embert velejéig
átjárja a félelem, ha teljes a zavartság.

Végezetül hadd térjünk vissza oda, ahonnan elindultunk: a nyelvhez. Mint mondottuk, a
tudás átrendezõdése a nyelvben és a nyelv által megy végbe. Mind Wittgenstein nyelvjáté-
kaiban, mind Shakespeare színjátékainak nyelvében megmutatkozik a nyelv valóságterem-
tõ képessége. Wittgensteinre és Shakespeare-re vonatkoztatva ebbõl az következik, hogy
mind a modern filozófus, mind a reneszánsz drámaíró „nyelvalkotó”. Fentebb idéztük
Wittgenstein azon megjegyzését, melyben a filozófust ’Sprachschöpfer’-nek, nyelvalkotó-
nak nevezi. Ugyan általánosságban „a” filozófusról beszél itt Wittgenstein, mégis több mint
valószínû, hogy saját magára vonatkoztatja ezt a figyelemre méltó meghatározást.

A teljes Wittgenstein-életmûben mindössze kétszer fordul elõ ez a különös kifejezés.
A filozófusra vonatkozó megjegyzést már idéztük. Wittgenstein másik megjegyzésében
(2000) a ’Sprachschöpfer’ nem más, mint William Shakespeare:

„Ich glaube nicht, daß man Shakespeare mit einem andern Dichter zusammenhalten kann. War er
vielleicht eher ein Sprachschöpfer als ein Dichter?” (16)
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(4) „Nem ismerek olyan filozófiai mûvet, mely a
Vizsgálódásoknál jobban érzékeltetné, hogy a bölcse-
let lelki küzdelem, méghozzá az ember lelke mélyén
rejlõ ellentétekkel vívott küzdelem. A mai modern vi-
lág ezeket az ellentéteket az õrület megnyilvánulásá-
nak tekinti.” (Ford. J. D.)
(5) Wittgenstein a Filozófiai vizsgálódások második
részében (1998, 255–334.) behatóan foglalkozik a
szempontváltás kérdésével.
(6) Itt elsõsorban az Értekezés híressé vált zárómon-
datára (1989, 7) gondolunk: „Amirõl nem lehet be-
szélni, arról hallgatni kell.”
(7) „Egy filozófiai probléma mindig megfogalmaz-
ható így is: vajon alkalmazható-e ez és ez a jelrend-
szer? Ebbõl következik, hogy a különbözõ feltétele-
zések, melyekhez ily módon eljutunk, mindig e kü-
lönbözõ jelrendszerekben jutnak kifejezésre. Ennyi-
ben a filozófusokat nyelvalkotóknak is nevezhet-
nénk.” (Ford. J. D.)
(8) „Zavart keltõ jelenségek, tévelygés, tanácstalan-
ság, nem tudni eligazodni valamin, zavartság, rejté-
lyek, tébolyító kérdések, úgy értem, olyan kérdések,
melyeket azért tesznek fel, hogy tévútra vezessenek
bennünket, olyan kérdések, melyeket mondjuk egy
boszorkány tenne fel.” „A fikciónak, mint tudjuk, van
helye vizsgálódásainkban. Ám csak a kézzelfogható,
behaviorista fikciónak; az olyan fikciónak, mely a
maga teljes egészében színpadon is megjeleníthetõ.”
(Ford. J. D.)
(9) Ez a Wittgenstein által is képviselt etikai nyelvfel-
fogás következménye (vö. Kállay, 1996, 24–48.).

(10) Lásd Austin (1962) beszédaktus-elméletét.
(11) Mint tudjuk, ez a „bizonyosság” nem tartós:
Hamlet a darab folyamán többször is megkérdõjelezi
majd a szellem kilétét. A performatív bizonyosság
nem örök érvényû, ám nagy elõnye, hogy az adott
pillanatot kezelhetõvé teszi.
(12) Ez akkor derül ki, amikor Hamlet szembesíti
Gertrúdot Öreg Hamlet és Claudius arcképével. Bár
vitatott, hogy mifélék és hogy honnan kerülnek elõ
ezek a képek, a legvalószínûbb az, hogy miniatûrök-
rõl van szó. Újabban bevett szokássá vált a jelenetet
úgy játszani, hogy Hamlet az apja arcképét hordozza
magával, Gertrúd pedig Claudiusét (Jenkins, 1982,
516–517.).
(13) Lehet azon vitatkozni, hogy ez utólagos mente-
getõzés-e. Bárhogy is legyen, rendkívül figyelemre
méltó, hogy a folyamatosan gondolkodó Hamlet itt
elhatárolja magát a gondolataitól.
(14) A changeling a konfliktus forrása Titánia és
Oberon között a Szentivánéji álomban. Ott, egyetlen
kivételként, a changeling a tündéreknél maradt, tehát
közönséges halandó gyereket jelent, és nem azt, akit
a tündérek hagytak cserében.
(15) Vesd össze Hamlet Horatióhoz intézett szavai-
val: „a köz enyim” (5.2.).
(16) Kertész Imre fordításában ez így hangzik: „Nem
hiszem, hogy Shakespeare bármelyik más költõvel
egybevethetõ. Talán inkább volt nyelvalkotó, sem-
mint költõ?” (Wittgenstein, 1995, 121.).
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Egy történet, amely nem felejtõdhet el
Egy korai Gion-elbeszélés értelmezése

Ma már kevés Giont ismerő, Giont szerető olvasó mondhatja el: 
ismerem a mert reggel visszaindulok Hispániába című korai 

elbeszélést. A mű ugyanis csak folyóiratban jelent meg (Gion, 1965), 
s az Új Symposion minden száma a magángyűjtőkön kívül legfeljebb
az Országos Széchényi Könyvtár raktárában található meg egyedül

az országban.

A keletkezés körbejárása

S
zükséges lenne beszélni a mû keletkezési körülményeirõl, ám az író nem kényezte-
tett el bennünket személyes adataival. Feltételezhetõ, hogy a mû megírása idején
Újvidéken vagy Szabadkán tartózkodik. Újvidéken azért, mert ott születik meg a

magyar neoavantgárd legfontosabb és legjelentõsebb folyóirata (Csorba és Vékás, é. n.),
Szabadkán pedig azért, mert az itteni magyar nyelvû rádiótól kapott egyetemi ösztöndí-
jat, s a diploma megszerzése után oda ment dolgozni. (1)

A szöveg keletkezésérõl csupán a szerzõi emlékezésbõl tudunk: „Szépírói ténykedése-
met igen magasröptû témák körül kezdtem. Áttételes, messzire mutató novellákat írtam
például a római légiókról, illetve légionáriusokról […] Különösebb gond nem volt ezek-
kel az irományokkal, valamennyit az utolsó szóig közölték a folyóiratok, a szerkesztõk
idõnként megdicsérték a találó témaválasztást és a modern hangvételt, további írásra buz-
dítottak.” (Gion, é. n.)

Az elbeszélés – mert az értelmezendõ mûvet a szerzõvel ellentétben nem novellának
tartom; a mûfaji meghatározásra késõbb térek vissza – valóban különleges volt a maga
nemében: 1964–65-ben senki nem írt hasonló témájú szöveget, sõt ha emlékeimet felidé-
zem, Kosztolányi Dezsõ regényén (Néró, a véres költõ), novelláin (például Paulina) kí-
vül legfeljebb Èapeket találom (Arkhimédész halála), aki hasonló témával foglalkozott.
Bulgakov regénye még nem juthatott el a jugoszláviai olvasókhoz sem, a Ben Hurt pe-
dig csak nem tekinthetem ihletõnek. Ma már tucatjával lehetne találni a témához illesz-
kedõ történelmi feldolgozást. (Nem számoltam a drámákkal – gondolok például Camus
Caligulájára –, de elsõsorban az epikus hatást kerestem.)

Miért lehetett sikeres? Tudom, hogy anakronisztikus, de szeretnék közreadni itt olva-
sói asszociációkat, allúziókat, reminiszcenciákat (2):

(I.) – lehet szabadkai is, újvidéki is (ott van kikötõ) – a narrátor fontos döntés elõtt áll.
(VI.) – Hispánia lehet Jugoszlávia déli része, ahol Gion büntetõzászlóaljban katonás-

kodott.
(XI.) – a narrátor barátja megpróbálja lebeszélni a katonai szolgálatról (nem annyira

erõszakosan, mint késõbb Csoszogó Török Ádám Rojtos Gallai Istvánt, lásd Virágos ka-
tona). A Város bizonyosan Róma. A szónoklat megtanulhatósága Cicero tankönyve óta
evidencia – a színészet viszont huszadik századi ötlet. (XII.) – a Császár kigúnyolása ta-
lán Ovidiusra vezethetõ vissza.

(XIII–XIV.) – a könyvírás ötlete elfogadható, az iniciálé anakronizmus!
(XV.) – a narrátor a lebeszélési kísérlet ellenére ugyanúgy katona lesz, mint késõbb

Rojtos Gallai István a Virágos katonában.
(XVII.) – „a tenger homokjára verset ír a sirályokról és a csillogó rákokról (a dagály

mindig elmossa a verseket…” – az angol nagy romantikus nemzedék (Byron, Shelley,
Keats) korát idézi.
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(XVII) – „aki szerszámot ad a kormos pofájú, nagy kezû kazánkovácsoknak” – utalás
a szabadkai Vasúti Ipariskolában töltött három évre.

(XVIII.) – csalódás a hadseregben (lehet, hogy a pártban is).
(XX.) – „ezt kivételesen szép iniciálékkal lehetne megírni” – anakronizmus, lásd

XIII–XIV.
(XXI.) – „Nem olyat, mint a Nagy Császár idejében” – gyaníthatóan Augustus korára utal.
(XXV.) – „Sok mindent megtanultam – elhiheted. Megtanultam, hogy a »marhaság«

élteti az embert. Sokáig éltet, még az átkozott fehér sziklák között is. A lassan felszapo-
rodó fehér koponyák között, amelyekkel régen elhangzott szavakat lehetett célozni.” – a
katonaság hozadéka: egy másfajta beavatás.

(XXVI.) – „G.” valószínûleg Servius Sulpicius Galba (Tarracina[DDRKI2] , 3. december
24. – Róma, 69. január 15.), a Római Birodalom császára (68 októberétõl haláláig) (3)

(XXVII.) – a „Nagy Színész” lehet, hogy
valóban az (nem tudom, ki lehetett); lehet,
hogy a két ideológus egyike. Milovan Gyi-
lasz (1911. június 12. – Belgrád, 1995. áp-
rilis 20.) Jugoszláviában élt montenegrói
szerb politikus, író. Kétszer bebörtönözték
(1956–1961 és 1962–1966). A titóista rend-
szer számkivetettjeként élt. Titót is túlélte.
(4) Edvard Kardelj (1910–1979) szlovén
politikus, a párizsi békekonferencián
(1946–47) a jugoszláv tárgyalóküldöttség
vezetõje, Tito közeli munkatársa. Mint a Ju-
goszláv Kommunista Párt fõideológusa Ju-
goszláviának a Szovjetunióval történt sza-
kítása után õ dolgozta ki a szocialista ön-
igazgatás elméletét és az 1974. évi alkot-
mányt (Csapody, 2007).

(XXVIII.) – Galbán kívül kapcsolódhat
Titóhoz is (aki a ’generalisszimusz’ legfõbb
katonai rangot viselte).

(XXX.) – a Császár itt Néró.
(XXXII.) – a fehér arcú lányok – kétsé-

ges, mennyiben lennének fehérebbek a me-
diterrán olasz lányok a mediterrán spanyo-
loknál.

(XXXVIII.) – a nyelvkitépés szilenciu-
mot is jelenthet.

(XLI.) – köszvényes ujjal nem tud köny-
vet lapozni – anakronizmus; ebben az idõben még csak könyvtekercsek voltak.

A XLI. mikroegység utáni bekezdésekbõl alig megfogható az átfordulás – ebbõl az él-
ménybõl születhetett a Testvérem, Joáb.

(XLIII.) – a tök a kopasz uralkodóra utal, a kecske a sóval erotikus hajlamaira; a vén
bakkecske a zsidó bûnbakra.

A fentiekbõl gyanítható, hogy a siker egyik oka a szocialista diktatúrákra jellemzõ „át-
hallásos” irodalomolvasás volt: az olvasók allegorikusan értelmezték a mûveket. (Gion, (é.
n.) maga is utal erre a lehetõségre: „A vértjeik szépen csillogtak ugyan, rájuk lehetett má-
zolni mindenféle jelképet és homályos utalást, az adott körülmények között azonban nem
engedhettem meg azt a luxust, hogy a csillogó páncélzaton maszatoljak.”) Hogy ez részben
idõszaki népszerûséghez (s a vele járó esetleges politikai üldözéshez) vezethet, azt minden-

„Ha komolyan akarom művelni
az íróságot, és ha komolyan

akarom venni magamat, aján-
latos ahhoz a világhoz fordulni,

amit nemcsak könyvekből és
festmények reprodukciójából is-
merek. Imigyen morfondíroz-

tam, és azt hiszem, igazam volt.
Mert ennek a világnak a magva
adva volt, megformálódott még
a régen átvirrasztott szenttamá-
si éjszakákon, és azóta is mág-
nesként magára ragasztotta az
újabb eseményeket. Otthon va-
gyok benne, messzire is mutat-
hatnak, akár Ahasvérus, talán
tudok írni róla, sőt, esetleg ala-
kíthatom is szerény írói eszkö-

zökkel és tekintéllyel.”
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ki tudta. Ugyanakkor fennállt annak a veszélye, hogy a József Attila-i igazság helyett csu-
pán a napi valóság kérdéseivel foglalkozva idõvel egyre súlytalanodó mûveket alkot.

Az elbeszélés megközelítése

A szegedi iskola hagyományait felhasználva (5) a következõ csomópontokra irányítom
a figyelmet.

A narrátor kérdése

Gion a legegyszerûbb megoldást választotta: az E/1. személyû elbeszélõt. Ugyanakkor
nagyon kevés olyan elemet hagyott az elbeszélõ személyiségében, amely összekapcsol-
ható vele: azaz a narrátor nem azonos Gion Nándor huszonnégy éves jugoszláviai újság-
íróval. Az elbeszélõ jelöletlenül váltogatja az elbeszélõi idõt, csak a tér segítségével kü-
löníthetõek el az egyes történeti elemek. Szerencsés ötlet, hogy a vele egyenrangú, illet-
ve kezdetben szellemi szempontból felsõbbséges szereplõ nem szólal meg: nyelvét kité-
pette a császár. (Az emlékekben megformált mondatok pedig bármennyire is a „Nagy
Színész”-éi, valójában a narrátor által megfogalmazottak.)

A történet tere(i)

A térsíkok mennyisége és elõfordulása adta a bátorságot, hogy elõször kétségbe von-
jam Gion mûfaji önminõsítését. Többszörös térváltással találkozunk:

a) A kocsma, bár ugyanaz, kétszer fordul elõ. Elõször a barátság és az ártatlan ifjúkor
kezdetén (I–V.; XI–XV., XXII–XXIII., XXVI.), másodszor a végsõ elválás helyszíne:
IX-X., XLV–L.

b) Sok a légiós léthez kapcsolható helyszín. Hispánia háromszor fordul elõ (VI–VIII.:
amikor a narrátor vitatkozik a „Nagy Színész” szavaival); (XIX–XX., XXIV–XXV.: ka-
tonai emlékek általánosító következtetései) és (XXVII–XXXIII.: G. császárrá választá-
sa). Ott a hajó, amelyik elvitte (XVI–XVIII.). Ott van Róma (XXXIV–XXXV.: az elbe-
szélõ keresi a Nagy Színészt), (XXXVIII.: G. ott uralkodik); (XLII.: az elbeszélõ ismét
keresi volt barátját). Aztán ott van a színház – kétszer is (XXXVI–XXXVII.: a császár
gúnyolása énekkel); (XLII–XLIV.: a császár gúnyolása pantomimmal). Meg a császári
palota (XXXIX–XLI.).

Két helyszín bizonytalan:
c) az apa csatahelye (XXI.), illetve
d) ahol G. találkozott a „Nagy Színész”-szel (XXVII.).
A fentiek alapján novelláról nem beszélhetek[DDRKI3] .

A történet idõsíkja(i)

A cselekményt az idõ linearitására támaszkodva fölbontottam:
A) Az elsõ idõsík a távoli múlt: a narrátor apjának története, aki akkor még katona volt

(XXI.).
B) A múlt mérhetõ idejének kiindulópontja a narrátor és barátjának beszélgetése a

kocsmában (I–V.); (XI–XV.); (XXII–XXIII.); (XXVI.).
C) A köztes idõ kezdõ szakasza, amikor a narrátor barátjától távol van (V–VIII.).
D) A légiós élet eseményei: nem pontos idõrendben, mert pusztán a narrátor vallomá-

sára támaszkodhatunk: (XVI–XXI.); (XXIV–XXVI.); (XXVIII–XXXIV.);
(XXXIX–XLI.).

E) A közelmúlt eseményei a nyelvkitépésig: (XXVII.); (XXXV–XXXVIII.).
F) A közelmúlt történései a nyelvkitépéstõl a kocsmai találkozásig (XLII–XLIV.).

2008-7-8Ann.qxd  2008.08.11.  9:02  Page 106



107

Szemle

107

G) A jelen: a narrátor és volt barátja ismét a kocsmában: (I); (IX); (X.); (XLV–L.).
A C-D) egység kivételével szinte minden történetelem összerakható egy sorozattá;

ezeknek a bekezdései viszont „szétterülnek”, elbizonytalanítják a befogadót. A bizonyta-
lanság ellenére bizonyos, hogy ezekkel az idõsíkváltásokkal Gion „kinõtte” a novella
mûfaji kereteit.

A szereplõk

A mû szereplõi elnagyoltak: G., a hadvezérbõl lett császár; a kocsmáros; a narrátor; a
narrátor barátja, késõbb a Nagy Színész; a narrátor apja, a Félkezû legionárius és a szín-
házi szatírpofájú szolga alig jelzettek.

Gyakorlatilag két figura van kidolgozva: G. és a narrátor. Egyikõjüket az idézett be-
szédei és tettei minõsítik – de még ez is csak jelzésszerû, és nagyon számít a befogadói
közremûködésre. A másik jellem összetettebb, de kidolgozásában meg sem közelíti a
Testvérem, Joáb Tom/Tamását. Pedig a figura az elsõ igazán sikeres regény „õs-alakjá-
nak” tekinthetõ. (Bár van benne néhány olyan elem, amely összevonható a késõbbi
Baras-ábrázolással is – fõleg a barátnõjével való beszélgetésére gondolok.)

Hiányérzetünk mégsincs: a szerzõ jól megtanulta a kosztolányis novella szerkezetét
(bár vannak, akik inkább Hemingway hatását látják nála).

A szerkezetrõl

Az egyes szám elsõ személyû közelítés kézenfekvõ lenne, ha vallomásos mûrõl van szó.
A szubjektív tématartás egyenesvonalúságát kiemeli a keretes szerkezet: az elsõ kocs-

mai beszélgetés nemcsak a múltba visz minket, hanem az érintetlen/ártatlan létbe is; a
második beszélgetés (egyoldalú!) viszont egy távoli helyen játszódó békés (és a lelkiis-
meret?) jövõ felé mutat. (6)

Emellett Gion kihasználja a késõbb filmforgatókönyveiben, illetve regényjelenetezé-
seiben gyakorta alkalmazott „kettõzést”: a narrátor kétszer láttatja a kocsmárost, kétszer
keresi Színész barátját, kétszer látja a színházban. Az ismétlõdések a közös elemre és a
különbségekre egyaránt ráirányítják a figyelmet.

A nyelvezet

Nem a használt szavakra hívom fel a figyelmet, hiszen Gion nem alkalmazta az archa-
izálás trükkjét. (7) Különlegesen jelentõs azonban a narráció hitelességének érzékelteté-
se szempontjából a beszédmódok alkalmazása. Balogh István (1992) a szerzõ ezen elbe-
szélõi tulajdonságaira hívja fel a figyelmet. Aki összeveti következtetéseit ezzel a korai
mûvel, belátja: Gion tehetsége már elsõ írásaiban megmutatkozott.

A kifutás

Ahasvérus

Könnyû helyzetben van a kutató, hiszen elég neki az Új Symposion számait lapozgat-
nia: ott van a következõ nagyobb lélegzetû munka, a bolygó zsidóról szóló regénye
(Gion, 1966a; 1966b). Sajnos, csak töredékében ismerem a Gion-kutatók által nem is
igen említett mûvet. Kérdés, hogy töredékessége a folyóirat szerkesztõségének köszön-
hetõ (nem közöltek több részt), vagy a szerzõ döntött így (s nem jelentette meg másutt a
hiányzó fejezeteket). Mindenesetre a szerzõ helyesen látta: a befogadókkal össze nem
kapcsolható távoli múlt ábrázolása zsákutca. Errõl így írt (é. n.): „Áttételes, messzire mu-
tató […] írtam Ahasvérusról, a bolygó zsidóról [...] én viszont, amint az egy feltörekvõ
értelmiségihez illik, egyre gyakrabban és gyanakodva nézegettem magam körül, és
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aránylag gyorsan rájöttem, hogy engem tulajdonképpen nem is érdekelnek túlzottan […]
az adott körülmények között azonban nem engedhettem meg azt a luxust, hogy a csillo-
gó páncélzaton maszatoljak.”

Új témakör

Így végül az a közösség és az az életforma kerül a középpontba, amelyet nemcsak
Gion ismer, hanem olvasói is.

Visszatekintve így fogalmazott a mûvész (é.n.): „Ha komolyan akarom mûvelni az író-
ságot, és ha komolyan akarom venni magamat, ajánlatos ahhoz a világhoz fordulni, amit
nem csak könyvekbõl és festmények reprodukciójából ismerek. Imigyen morfondíroz-
tam, és azt hiszem, igazam volt. Mert ennek a világnak a magva adva volt, megformáló-
dott még a régen átvirrasztott szenttamási éjszakákon, és azóta is mágnesként magára ra-
gasztotta az újabb eseményeket. Otthon vagyok benne, messzire is mutathatnak, akár
Ahasvérus, talán tudok írni róla, sõt, esetleg alakíthatom is szerény írói eszközökkel és
tekintéllyel.”

Ritkán valósul meg olyan tökéletesen egy életprogram, mint ahogy Gion esetében!
Egész késõbbi munkássága a megtalált ars poetica teljesítését szolgálta.

Jegyzet

(1) 1963–1983 között a rádió újságírója volt (2008.
01.29-i megtekintés, w3.sulinet.hu).
(2) A szöveg preparálásakor Petõfi S. János szemioti-
kai szövegtani iskolájának eljárását követtem. A ró-
mai számok a bekezdések sorrendjét jelölik; az [arab
sorszámok a szabadmondatokat], az (arab sorszámok
a szövegmondatokat).
(3) 2007.01.27-i megtekintés, w3.hu.wikipedia.org
(4) 2008.01.28-i megtekintés, w3.hu.wikipedia.org

(5) Ismét a szemiotikai szövegtan gyakorlatára tá-
maszkodva. Az értelmezõi beavatkozás nem változtat
az eredeti szövegen.
(6) Talán itt jut eszünkbe Woland „ajándéka” a Mes-
ternek és Margaritájának: az idõtlen idill.
(7) Gondolok itt a Mel Gibson rendezte Passió vita-
tott nyelvi megoldásaira vagy Kodolányi János ma-
gyar középkori regényeire.

Balogh István (1992): Gion Nándor elbeszélõ stílusa.
Szabadka.
Csapody Miklós (2007): Péter László F-dossziéi. Ko-
runk, 9. 
Csorba Béla – Vékás János (é. n.): A Symposion-
mozgalom krónikája II. 1971–1981. Szabad formák.
2004.07.26-i megtekintés, www.edition.negral.hu
Gion Nándor (1965): Mert reggel visszaindulok His-
pániába. Új Symposion, 11. 23–25.

Gion Nándor (1966a): Itt még a szentek is megpihen-
nek. Ahasvérus III–IV. Új Symposion, 13. 17.
Gion Nándor (1966b): Komolytalan ünnep.
Ahasvérus V. Új Symposion, 14–15. 11.
Gion Nándor (é. n.): „Nincs idõm észrevenni a törté-
net eltûnését”. Gion Nándorral beszélget Füzi László.
Forrás. 2004.07.23-i megtekintés, w3.rkk.hu/forras/
9811

Árpás Károly 
Szeged, Deák Ferenc Gimnázium

Irodalom

A magyarországi gyerek- és ifjúsági
kultúra egyik intézménye: a Káva

Kulturális Mûhely

Í
rásommal a Káva Kulturális Mûhelyt (1) mint a hazai gyerek- és ifjúsági kultúra egyik
intézményét igyekszem bemutatni. Az elemzett szervezet közhasznú státuszú nonprof-
it egyesület (NGO), vagyis nem tartozik a klasszikus nevelési intézmények közé, en-

nek ellenére (vagy éppen ezzel együtt) azt állítom, hogy mûködése, hatóköre, társadalmi
hatása, pedagógiai és színházmûvészeti szakmai jelentõsége, szervezettsége okán szerve-
sen illeszkedik ebbe a körbe.
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A Káva Budapest elsõ színházi nevelési társulata, magas szakmai színvonalon, elis-
merten mûködõ, nemzeti és nemzetközi programokat bonyolító drámapedagógiai és
színházi mûhely. A csoport fõ tevékenysége színházi nevelési programok (2) készítése
és rendszeres megvalósítása általános és középiskolai csoportoknak (osztályoknak). A
szervezet egyik fõ célkitûzése, hogy tevékenysége a magyar közoktatási rendszer szer-
ves részévé váljon. A komplex színházi nevelési programok valószínûleg még hosszú
ideig csupán kiegészítõ oktatási tevékenységként valósulhatnak meg a hazai iskolákban.
Fontos látni azonban, hogy mást jelent elismert kiegészítõ szakmai programként létez-
ni, mint a periférián megjelenõ érdekességként jelen lenni. (3) A színházi nevelés mód-
szertanában, filozófiájában rejlõ értékek éppúgy szolgálják, segítik a hazai pedagógiai
rendszer megújulását, mint annak az – iskoláinkban jelenleg nagyrészt megszerezhetet-
len – modern értelemben vett tudásnak a létrejöttét, mely a posztmodern kor egyik leg-
fõbb sajátossága.

Alapgondolatok

Kultúrantropológiai gyökerek

Tanulmányom elsõ részében a színházi nevelésrõl mint egyfajta társadalmi perfor-
manszról (4) lesz szó. Ebbõl következõen a tárgyalt szervezetet olyan intézményként mu-
tatom be, amelyik úgynevezett társadalmi performanszokat hoz létre fiatal közönségével
közösen. Azt állítom, hogy a csoport által bemutatott színházi nevelési programokban a
mai magyar gyerek- és ifjúsági társadalom számára alapvetõnek mondható konfliktusok
idézõdnek meg és kerülnek közös egyeztetésre a színész-drámatanárok és a részt vevõ fi-
atalok közt.

E gondolat egyik kiindulópontja, hogy mindannyian társadalmi kényszerek között
élünk, éppen ezért különösen indokolt, hogy a komplex színházi programok témaválasz-
tása minden esetben valamilyen jól körülhatárolható társadalmi problémához kötõdjön.
A rákérdezés aktusában a színházi nevelési program rávilágít egy-egy probléma mûkö-
désére, de ez egyáltalán nem jelenti automatikusan a szembenállás vagy éppen a támo-
gatás aktusát is egyben. Vagyis ezekben a programokban megidézõdik egyfajta társadal-
mi kényszer (probléma), és ez a megidézés a résztvevõk részérõl saját viszonyuk kiala-
kítását jelenti elsõsorban, nem pedig „egy az egyben” az adott problémához kapcsolódó
társadalmi normák megfogalmazását. A problémára való ráismerés a megismerés (tanu-
lás) deduktív útját is jelenti, vagyis a résztvevõknek feltett hiteles kérdés így hangzik: ez
(amit látsz, érzékelsz) neked mit jelent?

Gondolataim másik kiindulópontja a színházi nevelés fogalmának körüljárása a rítu-
sok, pontosabban a modern kor rítusai, kultúrantropológiai kifejezéssel szólva, a rítussze-
rû performanszok felõl közelítve. (5)

Jeffrey C. Alexander társadalmi performansz-elméletét segítségül hívva, a rítusokat
olyan szimbolikus cselekvési formákként határozzuk meg, melyek közössé teszik a tár-
sadalmi értékek, értékrendek és viszonyok általában láthatatlan, ám folyamatosan jelen
lévõ rendszerét. E gondolat alapja Durkheim elmélete a szimbolikus cselekedetekrõl,
melyeket a kultúra modelljének tekintett. Durkheim azonban mindvégig vallásos és má-
gikus rítusokról beszélt, melyekben maga a vallás központi és kikerülhetetlen szerepet
játszott a közösség életében. De mi a helyzet a posztmodern, késõ modern társadalmak-
kal, melyek esetében errõl az alapvetésrõl már régóta nincs szó? Saját világunkban folya-
matosan szembesülnünk kell a társadalmi integráció fogalmának értelmezési nehézsége-
ivel, olykor az értelmezés lehetetlenségével, valamint azzal, hogy már nem beszélhetünk
kötelezõ és egységesen osztott morálról sem.
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A rítusokban a közös jelentések koncentrált kifejezése, megerõsítése és szétosztása
zajlott. Hatásuk, hogy a rítusban résztvevõk összetartozás-érzése megerõsödött, fokoz-
ta a közösségi szolidaritást és megújította a kollektív, a csoport tagjai által elfogadott je-
lentéseket.

„Evidensnek látszik ugyanakkor, hogy a rítusnak ez a formája, amely központi szere-
pet játszik a hagyományos társadalom mûködésében, a komplex társadalmakban nem va-
lósulhat meg ebben a formában. Hiszen megrendültek már azok a kulturális alapok, ame-
lyek a rítust mint a szimbolikus kommunikáció egy jellegzetes formáját kitermelték és
fenntartották. Nem beszélhetünk például már közösen birtokolt és osztott tudásról, a je-
lentésekrõl folyamatos egyeztetés folyik.” (Horváth, 2007)

Az elõbb említettek okán vizsgálják a kultúrakutatók azt, hogy a mai komplex társa-
dalomban hogyan néznek ki és milyen mó-
don mûködnek azok a gyakorlatok, amelyek
legalább idõszakosan és részlegesen kísérle-
tet tesznek arra, hogy a „széttöredezett, szét-
szóródott jelentéseket” közös egyeztetések-
be vonják. Ilyen gyakorlatnak, vagyis rítus-
szerû performansznak tekintem a színházi
nevelési programokat is.

A rítusszerû performanszok integrálják és
felnagyítják az egyes kultúrák (a mi esetünk-
ben a mai magyar gyerek- és ifjúsági kultú-
ra) tipikus konfliktusait és értékelképzelése-
it, és azokhoz alkotó módon viszonyulnak.
További jellemzõjük, hogy leírhatók ezek a
gyakorlatok kollektív eseményekként, na-
gyon fontos elem bennük a felfokozottság,
valamint az, hogy a mindennapi problémák,
konfliktusok újrajátszhatók általuk. A rítus-
szerû performanszokban mindezek nyomán
benne rejlik a változás és változtatás lehetõ-
sége, hogy valami fontosat értsünk meg ma-
gunkról, másokról és a bennünket körülvevõ
világról. (Ezért több egy ilyen esemény, mint
például az augusztus 20-i tûzijáték, ahol pe-
dig ugyancsak sok ember ugyanazzal a céllal
gyûlik össze.)

A következõkben azt próbálom megmutat-
ni, hogy az eddig megfogalmazottak, hogyan
függenek össze az iskola világával, az isko-
lában megfogalmazott, létrehozott tudással.

Az iskola mint a jelentések újraalkotásának közege

Az iskolát tekinthetjük korunk olyan „slágerintézményének” (például a televízió mel-
lett), mely szívesen állítja magáról (ezt közvetíti a benne dolgozóknak és a szolgáltatása-
it igénybe vevõknek egyaránt), hogy még mindig képes valamiféle egységes keretet ad-
ni a darabjaira hullott világnak, benne a darabokra hullott értékrendszereknek, vagyis tu-
lajdonképpen képes a rítusteremtésre. Véleményem szerint a korábban említett társadal-
mi jelentések újratermelésének mindenképpen kiemelt helyszínei az oktatási intézmé-
nyek, bár ez a jelentésteremtés meglehetõsen üzemszerûnek tûnik. A hasonlatnál marad-
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va, egy üzemben általában olyan dolgokat gyártanak, melyek könnyen termelhetõk nagy
tételben, például futószalagon, s a kész termékek meglehetõsen hasonlítanak is egymás-
ra. Vagyis, ha például az „oktatásgyár” terméke a tudás, akkor ez a tudás afféle konzerv-
tudás lesz. Ha jobban belegondolunk, ezek az intézmények feladatuknak, küldetésüknek
tekintik, hogy újrafogalmazzák azt, mit tekint az adott társadalom az adott idõszakban
tudásnak.

„A késõ modern társadalmak iskolája jellegzetesen modern intézmény, amely egy sa-
játos típusú tudás létrehozását és mûködtetését hajtja végre. Sajnos a modern iskola nem
igazán reflektál arra, hogy a sajátján kívül más típusú tudásformák is léteznek. Így azzal
sem igazán foglalkozik, hogy az általa kínált tudástípus hogyan egyeztethetõ össze más
tudásokkal.

Ezzel összefüggésben alakul ki az a tapasztalat, hogy az iskolai tudás csak az iskolában
használható. Az iskolai kihívásokkal való megbirkózás bizonyos készségeket követel meg.
Ezek az iskolai készségek azonban nem segítik a megbirkózást az egyéb kihívásokkal.
Ezek egyéb készségeket követelnek meg, amelyekre az iskolában nem lehet szert tenni.

A késõ modern társadalmakban számos olyan tudásra és készségre is szükségünk van,
amelyek eltérõek az iskolában oktatott modern tudásformáktól. A késõ modern tudások
és készségek más módszertani követelményeket, más pedagógiai célokat és eljárásokat
igényelnek, mint az iskolákban oktatott modern tudás.” (Horváth és Deme, 2008)

A Káva Kulturális Mûhely pedagógiai, mûvészeti csoport, mely hivatásának tekinti
olyan új típusú módszerek használatát, megismertetését, bevezetését a hazai kulturális
életbe, így az iskolákba is, melyek segítik a gyerekeket és fiatalokat az õket körülvevõ
világhoz való alkalmazkodásban. A komplex drámapedagógiai és színházi nevelési prog-
ramok olyan tudáselemeket „mozgatnak be” vagy éppen hoznak létre, melyek a hagyo-
mányos oktatási keretek közt nem kerülnek elõtérbe vagy – rosszabb esetben – egyálta-
lán nem jelennek meg az intézményesített oktatási-nevelési folyamatok során.

A Káva – kultúrantropológiai megfogalmazással élve – a gyerekek és fiatalok számá-
ra rítusszerû performanszokat teremtõ szervezet. Mint ilyen, a munkájában az jelenti az
igazi kihívást, hogy minél több résztvevõ számára szervezze össze hitelesen a széttöre-
dezett társadalmi tapasztalatokat. Ebbõl a szempontból mûködése nem tekinthetõ egye-
dinek, hiszen, szemben a hagyományos kultúrák rítusaival (melyek egy-egy központsze-
rû intézmény köré szervezõdtek), a késõ modern korban a rítusszerû performanszokat lét-
rehozó intézmények száma megnõtt, ezzel együtt tevékenységük periférikussá változott.
Ebbõl következõen folyamatosan bizonyítaniuk kell, hogy hitelesen közvetítik ezen
tapasztalatokat. (6)

Victor Turner (7) szerint a társadalom nem részeinek harmonikus integrációjában, ha-
nem inkább ezek konfliktusaiban, ellentmondásaiban ragadható meg. Egyetértek ezzel a
gondolattal, és a színházi nevelést is ennek tükrében értelmezem. Egyszerûen szükség
van olyan valódi tanulást jelentõ helyzetekre, mikor önmagunk helyzetét értelmezzük ab-
ban a társadalomban, melynek tagjai vagyunk mindannyian, akár kilenc, akár harmincki-
lenc vagy épp hatvankilenc évesek vagyunk. Turner szerint épp a szimbólumok, a rítu-
sok azok a csomópontok, ahol a „társadalmi” és a „kulturális” összekapcsolódnak, egy-
másba fonódnak. Ebbõl kiindulva a társadalmat nem a rögzített rend ismétlõdõ reprodu-
kálása jelenti (amire sok esetben az oktatási intézmények „berendezkedtek”), hanem a ta-
pasztalatok megjelenítésén, színrevitelén (a szó tágabb értelmezésében: a közösség elõt-
ti „tálalásán”), dramatizálásán keresztül annak megváltoztatása.

Kultúra, gyerekkultúra; a kultúra fogalma napjainkban

E cikkben Trencsényi László gyerekkultúra-fogalmát használom, melynek értelmében
az alábbiak tartoznak e fogalomkörbe:
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– a gyerekek számára létrehozott/kiválogatott/felkínált mûvészeti jelenségvilág,
– a gyerekek által vagy közremûködésükkel létrehozott mûvészeti jelenségvilág,
– a fentiek rendszere és infrastruktúrája.
Világunk, saját társadalmunk intenzív és expresszív átalakulása az elmúlt majd’ húsz

év során felszínre hozott néhány, a társadalmat teljes szélességében és mélységében is át-
ható problémát. E problémák a rendszerváltást megelõzõ idõszakban egyáltalán nem,
vagy nem ebben a formában voltak jelen, ezért felbukkanásuk és makacs jelenlétük za-
varba- és idõnként kétségbeejtõ, fõként amiatt, hogy releváns válaszokat találni, illetve
hiteles hozzáállást kialakítani velük kapcsolatban meglehetõsen nehéz.

E kiemelt problémák közé sorolom az alábbiakat:
–  Munka kultúrája kontra fogyasztás kultúrája: ma már nem az a fontos, hogy mi lesz

belõled, mivé válsz, hanem az, hogyan tudsz a fogyasztásból részesülni.
– Ezt a világot már nem képzeljük állandónak: a tágan értelmezett változás fogalma

beépült mindennapjainkba; tudjuk, hogy munkánk, munkahelyünk és iskoláink nem ál-
landóak, kormányunk nem állandó, a közösség (szûkebb és tágabb társadalmunk) által
vallott értékek változhatnak stb.

– A világ megismerésébe vetett hit elveszett: a mai világ egészében már régen nem
megismerhetõ, csak egy-egy apró részlet ismeretéig, „tudásáig” lehet eljutni.

Az utolsóként felvetett problémából kiindulva hamar eljuthatunk a megváltozott kul-
túraképhez is: régen egy reflektor mindent bevilágító képével le lehetett „írni” a kultúrát,
ma ugyanezt egy pontfény jelenti a fejre erõsített sisakon, ami oda világít, amerre fordu-
lunk.

A következõkben J. Bruner (2005) gondolatát használom a kultúra különbözõ értelme-
zéseinek magyarázatához:

„…a kultúra szünet nélkül újraalkotódik, mivel tagjai folyamatosan újraértékelik és új-
ratárgyalják. A kultúra egyrészt fórum, ahol a jelentéseket és a cselekvéseket megmagya-
rázzák, megvitatják és újraalkotják. Másrészt úgy tekinthetõ, mint a cselekvésekkel kap-
csolatos szabályhalmaz. Láthatjuk, hogy minden kultúra konkrét intézményeket és alkal-
makat tart fenn abból a célból, hogy felerõsítse és elmélyítse ezt a fórumszerû jelleget.”

Elnagyolva, de a lényeget talán megragadva igyekszem bemutatni a különbözõ kultú-
rafelfogások közti különbséget:

1. Hagyományos, értékközpontú értelmezés, mely azzal jár, hogy valakik/valamik
mindig kimaradnak belõle.

2. Tartálykép mint metafora = a kultúra minden (holisztikus felfogás).
3. Fórumkép mint metafora = konstruktivista felfogás; megjelenik benne az újraalko-

tási mozzanat (úgy tekintünk a kultúrára mint mûködésre és nem mint állandóra, ugyan-
akkor döntõ szerepe van a közös talajnak, amire a fórum épül).

4. Az újra és újra létrehozandó fórum képe = radikális konstruktivista felfogás; ebbõl
az értelmezésbõl eltûnik az a bizonyos közös talaj, ami az elõzõ kép lényege; különbözõ
talajok szimultán léteznek egymás mellett.

Személyes kultúrafelfogásomhoz a legutolsó, radikális konstruktivista kép áll legkö-
zelebb; én úgy látom, nem beszélhetünk már „a” kultúráról, de léteznek egymás mellett
a kultúrák újjáalakuló fórumai. Lényegivé tehát a következõ kérdés válik: pedagógusként
mit és hogyan lehet változtatni, elérni egy ilyen helyzetben? Ebben az értelmezési keret-
ben a színházi nevelési programokat is ilyen újjáalakuló fórumoknak látom. Úgy tapasz-
talom, hogy a gyerekekkel és fiatalokkal való munkában maga a probléma megnevezése
a döntõ mozzanat, az ehhez való viszonyulások létrehozása válik igazán lényegessé.
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A Káva Kulturális Mûhely bemutatása, elemzése

Alapjellemzõk

Alapítás éve: 1996 (nem hivatalos indulás éve: 1994; professzionális mûködés kezde-
te: 1997)

Mûködési, jogi forma: közhasznú státuszú egyesület (civil szervezet)
Elsõdleges finanszírozás: hazai és külföldi pályázatok
Saját tulajdonú ingatlan, épület: nincs
Mûködési színterek: kulturális és oktatási, nevelési intézmények (például iskola, mû-

velõdési ház, ÁMK, gyermekotthon, színház, kollégium, ifjúsági ház, múzeum, mene-
külttábor; bázis: Marczibányi Téri Mûvelõdési Központ, Budapest, II. kerület)

Célcsoport: 9–21 éves korosztály (ezen belül kiemelten a 9–16 évesek)
Munkánk során abból a pedagógiai alapelvbõl indulunk ki, hogy a gyerekek nem kia-

lakulatlan felnõttek, hanem sajátos tapasztalatokkal rendelkezõ autonóm emberi lények.
A társulat a színház és a dráma tartalmi és formai elemeinek segítségével arra törekszik,
hogy segítse a fiatalokat önmaguk és az õket körülvevõ világ megértésében.

A szervezet kulturális és pedagógiai tevékenysége

A Káva Kulturális Mûhely tevékenysége meglehetõsen összetett; az egymástól jól el-
különíthetõ egységeket a módszerek tudatos alkalmazása, illetve a fiatal korcsoportok
„fókuszba állítása” köti össze. Ez az összetettség nem a véletlen eredménye, az alapítók
már az 1994-es induláskor célul tûzték ki, hogy többféle formában, többféle célcsoport-
nál kívánják alkalmazni a színházi és drámai módszertani elemeket. A szervezet névvá-
lasztása is tükrözi ezt a komplexitást, a „mûhely” szó ugyanis egyfajta társadalmi labo-
ratórium mûködtetését jelzi. (8)

„A színház, a szociológiához hasonlóan, õsi idõktõl fogva a társadalmi jelenségek termé-
szetét kívánja feltárni, vagyis azt, mit jelent emberként létezni. Ebben az értelemben tehát
minket, drámatanárokat a színház mint »aktív szociológia« érdekel.” (Neelands, 1994)

Fõ projektek: (9)
– Komplex színházi nevelési foglalkozások készítése és rendszeres bemutatása a 9–16

éves korosztály számára (évente 120–140 alkalommal).
– DrámaDrom program Mánfán, melynek keretében fõként beás fiatalok csoportjaival

készülnek egyéves munka után színházi elõadások, melyek minden nyáron turnéra indul-
nak Baranya megyében.

– Dráma Mûhely program, melynek során iskolai drámaórák, illetve különbözõ civil
szervezetek által megrendelt drámapedagógiai foglalkozások valósulnak meg.

– Gyerekbolygó program, mely az iskolai kereteken kívüli programokat fogja össze.
– Módszertani Központ, mely elsõsorban a szervezet tagjainak egyfajta virtuális tudás-

központjaként szolgál.
Ezek a projektek éves szinten mintegy négy-ötezer gyerek és fiatal kulturális, oktatási

programjait jelentik.

Színházi nevelési foglalkozások
Hétköznap délelõtt, tanítási idõben egy általános vagy középiskolai osztály érkezik lá-

togatóba a színházhoz. Három-négy óra hosszúságú színházi programon vesz részt (a ta-
nár külsõ megfigyelõi szerepet kap (10), melynek során a TIE-csoport egy olyan – szín-
házi elemeket használó – elõadáson „vezeti végig” a résztvevõket, ahol a fiatalok nem-
csak megfigyelõi, hanem sokszor írói is a színpadon megjelenített történetnek, mely a
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helyzetek végiggondolásával, elemzésével, sûrítésével, átalakításával és adott esetben
megjelenítésével születik.

Az esztétikai élményen túl egy ilyen program – szerencsés esetben – fiatal emberek
életének kitüntetett pillanatává is válhat, ahol megtapasztalhatják az együttgondolkodás
örömét.

A kultúra és az oktatás találkozási pontjában lévõ színházi nevelés módszere az aláb-
bi területeken fejti még ki pozitív hatását: a személyiség fejlesztése, a kommunikációs
készségek javítása, az érzelmi intelligencia és a szociális intelligencia fejlesztése, mûvé-
szeti nevelés, diszkriminatív attitûdök csökkentése, a deviáns viselkedésformák kezelése
és megelõzése, a társadalmi normák erõsítése, társadalmi problémákra való érzékenyítés.

A magyar színházi nevelés területén több olyan hatásvizsgálat is elérhetõ, amely objek-
tív, kvantitatív mutatók mentén mutatja ki a módszer társadalmi hatékonyságát (Németh és
Cziboly, 2003; Szitó, 2004; Szitó, 2005).

A színházi nevelési foglalkozásokon er-
kölcsi-morális, mikro- és makrotársadalmi
problémákat járnak körül a színész-drámata-
nárok a hozzájuk látogató gyerekekkel, fiata-
lokkal közösen. Munkájuk során a színházat
és a drámát eszközként használják, a cél
minden esetben a probléma megértésének
elmélyítése. (12)

A színházi nevelés nem azonos helyzetek
egyszerû eljátszásával. Egy-egy probléma
megértése megtörténhet az átélésen keresztül
is, de nem ez az egyetlen lehetséges út. A
programokon az alábbi négy alapvetõ fázi-
son igyekeznek átvezetni a gyerekeket a mi-
nél mélyebb szintû megértés érdekében:

– Megfogalmazás: a színházi elõadás vagy
jelenetek nyelvi kódolása, a felmerült prob-
léma verbális körbejárása.

– Beszélgetés: gondolatcsere, vita a nyelv
aktív és pontos használatának igényével.

– Átélés: adott színházi eszközök segítsé-
gével az egyes szereplõk (személyek, tár-
gyak) gondolatainak, érzéseinek, cselekedeteinek megjelenítése.

– Alkotás: a felvetett probléma magunkon átszûrt értelmezése, újrakódolása, a jelentés
mûvészi újrateremtése.

Kijelenthetjük: a nevelési folyamat célja és eredménye a gyerekekben bekövetkezõ
változás, melynek kiindulópontja a résztvevõk érdekeltté, motiválttá tétele. A csoport az
alkalmazott eszközök komplex, integrált alkalmazására törekszik.

A színházi nevelési programok sokszor szélsõséges példákat mutatnak, hogy ezzel
még a legkényelmesebb nézõt is állásfoglalásra „kényszerítsék”. A nézõ meg kell kérdez-
ze magától: ebben a helyzetben vajon én is ugyanezt tenném? Cél, hogy a nézõ-résztve-
võ belehelyezkedjen az adott helyzetbe és meghatározza ahhoz fûzõdõ viszonyát. Ebben
annak esélye is benne rejlik, hogy a résztvevõ (a tanár is) megváltoztathatja a vizsgált
problémához kötõdõ alapállását.

Egyik legfontosabb kulcsszavunk a felelõsség, mely több szinten tölti be kiemelt szerepét:
– Saját felelõsségünk, hogy valódi tanulási helyzetet teremtsünk, ahol a résztvevõk

igazi (számukra fontos) kérdésekkel találkozhatnak.
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Ebben annak esélye is benne

rejlik, hogy a résztvevő (a tanár
is) megváltoztathatja a vizsgált

problémához kötődő 
alapállását.
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– A jelenlét felelõssége, mely azt jelenti, hogy mindannyian, akik a folyamatban részt
veszünk, tudatában vagyunk annak, hogy itt és most lehetõségünk van egy vagy több fon-
tos kérdésrõl közösen gondolkodni.

– A színházi játékon belüli felelõsség, mely a szavakban, cselekedetekben, döntések-
ben nyilvánul meg.

A módszer a fenti elemek következetes alkalmazásán keresztül járul hozzá a társadal-
mi felelõsség minél szélesebb körû tudatosulásához. A színházi nevelés (és a komplex
dráma) a paternalizmus jelenvaló eszményének és gyakorlatának folyamatos megkérdõ-
jelezése, egyben a saját magunkért és a minket körülvevõ társadalomért érzett felelõsség
vállalásának segítése.

A programokon minden esetben egyetlen iskolai osztály a résztvevõ. A délelõtti fog-
lalkozásokon való részvétellel a küldõ iskola egyértelmûen bizonyítja, hogy ezt a típusú
tevékenységet pedagógiai koncepciójába és programjába illeszthetõnek és illesztendõnek
tartja. Az idõnként felmerülõ adminisztratív, technikai akadályok ellenére a rendszer több
mint tizenöt éve zökkenõmentesen mûködik Budapesten. A Káva nem „válogat” az isko-
lák közt, bármely típusú oktatási intézmény tanulói csoportja részt vehet az életkorilag
neki megfelelõ programon. Ez a tevékenység elképesztõen népszerû Magyarországon,
óriási igény mutatkozik a színvonalas TIE-programok megvalósítására. Az intézmények
gyakorlatilag hónapokra elõre lekötik a felkínált elõadásokat, és biztos vagyok benne,
hogy igény lenne akár a programszám többszörösére is.

A szervezet igyekszik minél több lehetõséget biztosítani a részvételre olyan iskolai
csoportok számára, akik szociális és/vagy kulturális szempontból valamiféle hátrányt
szenvednek szerencsésebb társaikhoz képest. Cél, hogy a foglalkozások legalább 30 szá-
zaléka ilyen fiatalokkal valósuljon meg.

Cikkem készítésekor a szervezet az alábbi – különbözõ életkorú csoportokat célzó –
komplex programokat tartja mûsoron:

– Istenek ajándéka: a 9–10 éves korosztály számára a barátság témakörérõl.
– Hinta: a 11–12 éves korosztály számára az erõszak témakörérõl, ezen belül az áldo-

zatként való létezés problematikájáról.
– Flashback: a 13–14 éves korosztály számára a felelõsség témakörérõl, a fiatalkori

kábítószerezés kapcsán.
– Digó: a 14–15 éves korosztály számára az elõítéletekrõl, illetve az erõszak gyökereirõl.
– Szent Család: a 15–16 éves korosztály számára a család témakörérõl, ezen belül az

idõsek helyérõl a családban és társadalmunkban.

Misszió(k), célok

A Káva Kulturális Mûhely eddig két alkalommal, a 2003–2006, illetve a 2006–2009-
es idõszakra vonatkozóan készített a mûködésére vonatkozó stratégiai tervet. Ezek mind-
egyikében meghatározta a szervezet misszióját és céljait, alapértékeit. Érdekes és érde-
mes összevetni, hogy a misszió megfogalmazása hogyan változott három év elteltével.

2003–2006: A Kulturális Mûhely célja egy olyan társadalom létrejötte, amely a rend
és a szabadság egyezményesen kialkudott egyensúlyán alapszik, és folyamatos dinamiz-
mus jellemzi. 

2006–2009: „Missziónk egy olyan társadalom létrejöttének segítése, amelynek tagjai
nyitott, egymás felé forduló, önmagukért és egymásért felelõsséget vállaló emberek.”

Nem változott azonban az a néhány alapérték, melyet a szervezet magáénak vall:
1. A szakmai tudás a szervezet tevékenységének legfontosabb alapértéke, a magas

szakmai színvonal alapja, a célok elérésének biztosítéka.
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2. A stabilitás olyan folyamatosan fenntartható pénzügyi, szervezeti, infrastrukturális,
szakmai és morális hátteret jelent, amely biztonságot ad, és amelyben létrejöhet a szabad,
kreatív, alkotó munka.

3. A folyamatos megújulás azt jelenti, hogy a csoport tagjai a közös jövõkép elérése
érdekében csoportként is és egyénileg is részt vállalnak olyan folyamatokban, amelyek a
szakmai, az emberi és a szervezeti elõrelépést szolgálják.

4. Az alkotói légkör olyan oldott, inspiratív közeget jelent, amely segíti, ösztönzi új öt-
letek, koncepciók megszületését, és sem gazdasági, sem bármilyen egyéni különbözõsé-
gek szempontjai alapján nem akadályozza azok létrejöttét.

5. A kreativitás az az érték, amelyet a szervezet alkotói és szervezeti helyzetek megol-
dására és új lehetõségek megtalálására használ. Számunkra fontos elemei a találékony-
ság, a játékosság és a szabadság.

6. A jövõorientáltság azt jelenti, hogy a szervezet tagjai idõrõl idõre közösen megter-
vezik, felülvizsgálják jövõre vonatkozó elképzeléseiket annak érdekében, hogy hosszú
távon együtt tudjanak dolgozni, és a szervezet elérje céljait.

Célcsoportok (13)

A Káva mûködése szempontjából több közvetlen és közvetett célcsoport is jól beazo-
nosítható. A szervezet szakmai programjai döntõ többségében a 9–21 éves korosztálynak
szólnak. Ezen belül kiemelt jelentõsége van a 9–16 éves gyerekeknek és fiataloknak, mi-
vel a színházi nevelési programok – melyek a mûködés döntõ részét képezik – ennek a
korosztálynak szólnak.

Kik érkeznek a színházi nevelési programokra?
A szervezet bázisa Budapesten, a már említett II. kerületi Marczibányi Téri Mûvelõ-

dési Központban van, ahová gyakorlatilag a fõváros egészérõl, illetve a fõváros környé-
ki településekrõl jelentkezhetnek be az iskolák. Bármilyen típusú iskola bármilyen osz-
tálya, természetesen nemi, vallási, etnikai és társadalmi hovatartozástól függetlenül. A
speciális mûvészeti-pedagógiai foglalkozásokon nem feltétel a viselkedési, nevelési, ta-
nulmányi nehézségek, problémák hiánya sem, a csoport bátran dolgozik bármilyen kö-
zösséggel. Értelemszerûen az elért eredmény nagyban függ a csoport összetételétõl, szo-
ciokulturális hátterétõl, a szocializáció fokától és minõségétõl, a pedagógus és az osztály
közti együttmûködés, kapcsolat minõségétõl, valamint egy sor aktuális tényezõtõl (bele-
értve például a gyerekek vagy épp a színész-drámatanárok aznapi mentális állapotát is).

Magyarországon a színházi nevelés tizenöt éve van jelen, jelen pillanatban mégis
mindössze két professzionális csoport (szervezet, társulat) dolgozik ezzel a módszer-
rel. (14)

A kizárólag gyerekeknek és fiataloknak készülõ komplex foglalkozásokra általában
egy – a csoport számára ismeretlen – osztály érkezik. Mivel a jelenlegi helyzet szerint a
Káva (is) egyszerre végez igényteremtõ és igénykielégítõ munkát, a jelentkezõ iskolák,
osztályok között semmilyen módon nem válogat. Ez nagyon demokratikus eljárás,
ugyanakkor felveti azt a kérdést, mit lehetne elérni akkor, ha egy-egy diákcsoport egy
évadban többször vehetne részt ilyen jellegû programon. Vajon mikor és milyen értelem-
ben lehet nevelési folyamatról beszélni? Ez azonban elsõdlegesen pedagógiai szakmai
kérdés, mi pedig most szervezeti, szervezési oldalról közelítjük a problémát.

A Káva mintegy 120–140 színházi nevelési foglalkozást tart a különbözõ korosztá-
lyoknak egy iskolai évadban, de biztosak lehetünk benne, hogy ha 200–300 elõadást tud-
na megvalósítani, akkor ennyire lenne igény. (15) Mindezekkel együtt az eltelt évek so-
rán kialakult egy olyan kör, amelynek tagjai rendszeresen viszik csoportjaikat a progra-
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mokra, és persze az is körvonalazódik, melyek azok a budapesti kerületek, ahonnan so-
ha vagy csak elvétve érkeznek diákok.

A szervezéssel megbízott kolléga folyamatosan próbálja érvényesíteni a szervezet
azon szempontját, hogy a programok 30 százaléka olyan diákok számára valósuljon meg,
akik kulturális vagy szociális szempontból hátrányos vagy halmozottan hátrányos hely-
zetûnek minõsülnek. (16)

A fentebb vázolt rendszer átalakítására akkor nyílik reális esély, ha a TIE – a korai ang-
liai helyzethez hasonlóan – nem csak a módszert, hanem magát a területi alapon mûkö-
dõ hálózatot is jelenteni fogja. Itt azonban még nem tartunk.

A közvetlen célcsoportok közé kell sorolnunk az iskolai csoportokat kísérõ pedagógu-
sokat, akik a foglalkozásokon speciális megfigyelõi szerepet kapnak, vagyis a konkrét
történésekbe nem avatkoznak be. (17) A módszer terjesztése, a megkezdett pedagógiai
folyamat következetes végigvitele, az egyes foglalkozások „lecsengetése” szempontjából
kiemelt szerepük van a tanároknak.

A közvetett célcsoportok közé soroljuk a szülõket, illetve a kísérõ pedagógusok tantes-
tületi kollégáit, akik közvetve értesülnek a folyamatról, a foglalkozáson történtekrõl.

Különleges célcsoportok
A Káva Kulturális Mûhely missziója szempontjából is különösen fontosnak tartja kí-

sérleti programok létrehozását és mûködtetését. E programok sokszor a fókuszba helye-
zett célcsoport szempontjából számítanak különlegesnek. Ilyen különleges programnak
minõsül a DrámaDrom program, melynek résztvevõi 14–18 éves, halmozottan hátrányos
helyzetû baranyai fiatalok vagy épp a Salva Vita Alapítvány enyhén értelmi fogyatékos
fiatal felnõtt kliensei, akiknek a munkaerõ-piaci beépülésüket-visszatérésüket segíti elõ
a közös program. De ebbe a sorba tartozik a Menedék Alapítvánnyal megkezdett munka
is, melynek során fõként a bicskei menekülttábor gyerek lakói jelentik a célcsoportot, il-
letve a Mosoly Alapítvánnyal végzett munka, ahol fõként epilepsziás fiatalok vettek részt
a drámafoglalkozásokon. 

Fontos látni, hogy a pedagógiai, mûvészeti munka bizonyos értelemben e meglehetõ-
sen külsõdleges „specialitások” eltüntetésén, jelentõségének csökkentésén fáradozik. A
színházi nevelési vagy drámás foglalkozások a gondolatok demokratizmusára épülnek,
jelentõségét veszti, hogy az adott pillanatban kik a résztvevõk. Természetesen minden
egyes foglalkozást az adott célcsoporthoz kell igazítani, de a módszer hatékonyságát bi-
zonyítja, hogy radikális módszertani váltásokra szinte alig kerül sor.

A színházi nevelési és drámaprogramokon általában egyszerre egy osztályt (csoportot)
látnak vendégül, melynek elsõdleges indoka, hogy a megszokott tanár-diák arányt felbo-
rítva teljesebb figyelem juthat a résztvevõkre, és a színházi hatások mûvészi kidolgozá-
sa, megvalósítása is nagyobb teret kaphat.

A Káva tanuló szervezet, mely a szervezeti és szakmai megújulási törekvések folya-
matában törekszik állandóságra. Nagy teret hagy munkatársainak kreatív gondolataik
megvalósítására, melyeket külsõ-belsõ képzésekkel is segít.

Kiemelt feladat a további fejlesztések tervezése elõtt annak pontos felmérése, vajon a
pedagógia (ezen belül a drámapedagógia) és a színházmûvészet (ezen belül a gyerekszín-
házak), valamint a kapcsolódó szakmák (szociológia, pszichológia, közmûvelõdés, szo-
ciális munka) területén valójában mekkora a színházi nevelés ismertsége és elismertsé-
ge. Mit gondolnak, várnak e szakmák képviselõi, mi a színházi nevelés szerepe, helye,
távlati feladata Magyarországon? Az elõrelépéshez meg kell szüntetni azt a fajta különös,
egzotikus idegenségérzést, mely körülveszi ezt a tevékenységet, és növelni kell a színhá-
zi nevelés társadalmi beágyazottságát.

A legfontosabb cél tehát a drámapedagógiai szemlélet és a színházi nevelési módszer
minél szélesebb körû megismertetése, terjesztése. Ennek érdekében mûködik a szerveze-
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ten belül a Módszertani Központ projekt, melynek feladatai közé tartozik kiadványok,
módszertani anyagok készítése, képzések lebonyolítása itthon és külföldön (elsõsorban
Kelet-Közép-Európában), valamint nemzetközi kapcsolatok felkutatása, szakmai együtt-
mûködések kialakítása.

Korábban is említettük: különös figyelem vetül a hátrányos helyzetû gyerekek és fia-
talok csoportjaira. A drámapedagógiai szemlélettel megvalósuló programok alkalmasak
a társadalmi érzékenység és a közéleti aktivitás fokozására, egyben a hátrányos helyzetû
fiatalok integrálásának kiváló lehetõségét nyújtják.

Ez a munka oktatáspolitikai értelemben független a NAT-tól, ugyanakkor a programok
– melyek minden esetben a felfedezés lehetõségét nyújtják – bármely helyi tantervhez
adaptívan illeszkednek.

Befejezés helyett

A Káva intézmény – nem a szó hagyományos értelmében. Független intézmény – épü-
let, jelentõs infrastruktúra, biztos támogatás nélkül. A negatív gazdasági és társadalmi kö-
rülményektõl, a politikától független, hosszú távú stratégiával, pedagógiai koncepcióval,
éves szintû szakmai, gazdasági és kommunikációs tervekkel rendelkezõ, demokratikus fel-
építésû és mûködésû szervezet, mely igényteremtõ és igénykielégítõ munkáját nemre, etni-
kai hovatartozásra, társadalmi helyzetre, vallásra való megkülönböztetés nélkül végzi.

Az eddig leírtak alapján állítom: a Káva hiánypótló és komplex mûködése, hatóköre,
társadalmi hatása, pedagógiai és színházmûvészeti szakmai jelentõsége, valamint szerve-
zettsége okán a mai Magyarország gyerekkultúrájának egyik progresszív kezdeményezé-
se, mely a dráma sokrétû alkalmazását helyezi fókuszba. A szervezet munkája mára a
közoktatás egyik jelentõs, választható „kiegészítõ és kisegítõ” tevékenységévé vált.

Jegyzet

Is
ko

la
ku

ltú
ra

  2
00

8/
7–

8

118

(1) Alapítva: 1996-ban. Elsõ évad: 1997/1998. Éves
programszám: körülbelül 120–150 TIE-elõadás.
(2) Színházi nevelés (Theatre in Education): a mód-
szer a hatvanas évek Angliájából ered, ahol egyrészt
az ezzel foglalkozó társulatok országos hálózatát,
másrészt magát a módszer elnevezését értették a be-
tûszó alatt. Napjainkban szinte minden földrészen
megtalálhatók a színházi neveléssel foglalkozó társu-
latok. Hazánkban jelenleg két professzionális szerve-
zet mûködik.
(3) Ebben a problémakörben felbukkan a hagyomá-
nyosnak mondható centrum-periféria viszony. Ma a
színházesztétika és a pedagógia „magaslatairól” néz-
ve a színházi nevelés marginális jelenség. Vélemé-
nyem szerint ez önmagában talán már nem probléma,
az egész kulturális szerkezet átalakulása benne rejlik
mindebben, pusztán arra utaltam, hogy a margón lé-
tezni is többféleképpen lehet.
(4) A társadalmi performansz elmélete Jeffrey C. Ale-
xander nevéhez kötõdik.
(5) E gondolatkör megfogalmazásában nagy segítsé-
gemre volt Horváth Kata és Deme János kéziratos ta-
nulmánya (2008), mely a Káva egyik komplex prog-
ramja kapcsán született Az erõszak játszótere címmel.

(6) A Káva tevékenysége társadalmi hatásának elem-
zésére e tanulmány keretei közt – sajnos – nem tudok
kitérni.
(7) 1920–1983, skót származású amerikai antropoló-
gus; nevéhez fûzõdik az antropológia humántudomá-
nyi megújulásának kezdete.
(8) A „káva” szó egységet, megszakítatlanságot, pe-
remhelyzetet és összekötõ szerepet jelöl.
(9) Ezek közül a legjelentõsebbet, a színházi nevelést
mutatom be részletesen.
(10) Vagyis a tanár nem szólhat bele a folyamatba ak-
kor sem, ha nevelési, viselkedési problémát érzékel.
Szerepe kitüntetett, kifejezetten elvárja a csoport az
aktív megfigyelõi szerepkör felvételét, hiszen a szín-
házi nevelési programon megkezdett folyamat to-
vábbvitele az iskolai pedagógus feladata lesz.
(11) Értelmezésemben egy probléma komplex meg-
értéséhez az érvényes megoldások keresésére való
késztetés is hozzátartozhat.
(12) Idejében váltott a szervezet, 2006-ban kísérteti-
esen hasonló szavak bukkantak fel rendszeresen a po-
litikai élet színpadán.
(13) Ehelyütt nem tárgyaljuk az önkormányzatok,
minisztériumok, egyéni vagy céges támogatók képvi-
selõit, a kulturális és oktatási sajtó munkatársait, akik
közvetett célcsoportnak számítanak.
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(14) A Káva társulatán kívül a Gödöllõrõl indult
Kerekasztal Színházi Nevelési Központ szakembere-
irõl van szó. Érdekesség, hogy a Káva alapító tagjai
mindannyian a Kerekasztal munkatársai voltak éve-
ken keresztül.
(15) Bár kétségkívül árnyalja a képet az, hogy a fog-
lalkozások a résztvevõk számára térítésmentesek. Va-
jon az iskolák hajlandók lennének akár jelképes árat
is fizetni ezért a „szolgáltatásért”?

(16) Ennek eldöntése komoly problémákat vet fel.
Sokszor semmi másra nem hagyatkozik a csoport
vagy a szervezõ, mint a kerületrõl, az adott iskoláról
hallott, beszerzett háttér-információkra.
(17) A TIE-csoport kérése, hogy még akkor se avat-
kozzon be a pedagógus, ha problémát érzékel. Ezeket
általában az osztály rendre különösebb zökkenõk nél-
kül megoldja. A nem hétköznapi helyzet sokszor nem
hétköznapi reakciókat vált ki a gyerekekbõl (pozitív
és olykor negatív értelemben is).

Bábosik István (2003): Alkalmazott neveléselmélet.
OKKER Kft., Budapest.
Bolton, Gavin (1993): Az oktatási dráma és a TIE
összehasonlítása. Drámapedagógiai Magazin, 1. 
Bruner, Jerome (2005): Valóságos elmék, lehetséges
világok. Új Mandátum Kiadó, Budapest.
Bruner, Jerome (2004): Az oktatás kultúrája. Gondo-
lat Kiadó, Budapest.
Buckingham, D. (2002): A gyermekkor halála után,
felnõni az elektronikus média világában. Helikon Ki-
adó, Budapest.
Geertz, Clifford (2001): Az értelmezés hatalma. Szá-
zadvég Kiadó, Budapest.
Heathcote, Dorothy (2003): Az aktív tanulás lehetsé-
ges keretei. Drámapedagógiai Magazin, 2. 
Horváth Katalin (2007): Jeffrey C. Alexander társa-
dalmi performansz-elmélete. Kézirat.
Horváth Kata – Deme János (2008): Az erõszak ját-
szótere. Kézirat.
Key, Ellen (1976): A gyermek évszázada. Tankönyv-
kiadó, Budapest.
Klein Sándor (2007): Vezetés- és szervezetpszicholó-
gia. Edge Kiadó, Budapest. Mi jár a gyerekeknek?
Írások a gyerekkultúráról. (2003). Beszélõ, 6.
N. Kovács Tímea (2007): Helyek, kultúrák, szövegek:
a kulturális idegenség reprezentációjáról. Csokonai
Kiadó, Debrecen.
Nahalka István (2002): Hogyan alakul ki a tudás a
gyerekekben? Nemzeti Tankönyvkiadó, Budapest.

Neelands, Jonathan (1994): Dráma a tanulás szolgá-
latában. Magyar Drámapedagógiai Társaság – Mar-
czibányi Téri Mûvelõdési Központ, Budapest.
Németh Vilmos és Cziboly Ádám (2003): Hogyan
hat a színházi nevelés a demokratikus attitûdökre?
Drámapedagógiai Magazin, 2. 
Papp György (1983, szerk.): Gyerekek a társadalom-
ban. ILK, Budapest.
Papp György (1984, szerk.): Mûvészek a gyerekekért.
ILK, Budapest.
Szitó Imre (2004): Hogyan hat egy drámapedagógiai
program a serdülõkor küszöbén álló fiatalok norma-
követõ viselkedésére? Drámapedagógiai Magazin, 2. 
Szitó Imre (2005): A drámajáték mint társas befolyá-
solás és korrektív emocionális tapasztalat. Drámape-
dagógiai Magazin, 2. 
Takács Gábor (2006): Gyerekszínházak Magyaror-
szágon. ASSITEJ Magyar Központ, Budapest.
Trencsényi László (1994, szerk.): Az „alkotmányos”
pedagógus, Janusz Korczak. Iskolapolgár Alapít-
vány, Budapest.
Trencsényi László (szerk): A szervezet kultúrája és a
kultúra szervezete. OKKER Kiadó, Budapest.
Trencsényi László: Az esélyegyenlõtlenségek enyhíté-
se a gyermekkorosztály kulturális ellátásában. Tu-
dásmenedzsment.

Takács Gábor
Káva Kulturális Mûhely 

Irodalom

Hallgatói vélemények a tantermi 
interakció szerepérõl egy doktori 

iskolában

A
tanulmány a tantermi interakció fontosságának megítélését vizsgálja egy doktori
iskola hallgatóinak körében végzett kérdõíves felmérés eredményeire támaszkod-
va. A mikrokutatás egyrészt rávilágít az interaktivitás szerepére a doktori képzés-

ben, másrészt ötleteket ad további, átfogóbb jellegû kutatásokhoz.
Felnõttként némi szorongással ültem be az iskolapadba, amikor elkezdõdött az elsõ óra

a doktori iskolában. Eszembe jutottak egyetemista éveim, amikor egy-egy tanár a félév
végén megjegyezte, hogy csak azért nem ad jobb jegyet, mert nem voltam elég aktív. Ez
ellen sohasem tiltakoztam, mert személyiségembõl adódóan nem szívesen szólalok meg
a tanteremben, de nagyon hálás vagyok azoknak, akik ezt megteszik. Tanárként viszont
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igyekszem mindent megtenni azért, hogy minél interaktívabb legyen az órám, hiszen a
tanulók kommunikációs készségeit elsõsorban így lehet fejleszteni.

A doktori iskolában, amelynek magam is hallgatója vagyok, a hagyományos, frontális
osztálytermi munka a jellemzõ. Az órák felépítésüket tekintve nagyon hasonlóak az
egyetemi elõadásokhoz és szemináriumokhoz, azaz a tanár a tábla elõtt áll vagy az asz-
tal mögött ül, többnyire õ beszél, a diákok pedig idõnként kérdeznek, esetleg véleményt
nyilvánítanak. Kíváncsi voltam, hogy csoporttársaim mennyire elégedettek általában a
tanórákon tapasztalható interakcióval, illetve hogy mi a véleményük saját órai aktivitá-
sukról. A téma azért is érdekelt, mert a tantermen kívül szinte alig találkozunk egymás-
sal, nincs idõ megosztani a véleményeket.

Szakirodalom után kutatva kellett azzal szembesülnöm, hogy ez a kérdéskör nem iga-
zán népszerû a kutatók körében. A doktori iskolákról készült ugyan egy országos felmé-
rés, amely a PhD-hallgatók véleményét térképezte fel a képzéssel kapcsolatban (Fábri és
Varga, 1999), de ennek eredményei sem az interneten, sem az egyetemi könyvtárban nem
érhetõk el. Magyar viszonylatokban így a felnõttképzés, felnõttoktatás területérõl kellett
forrásokat gyûjtenem.

Ebben a tanulmányban az általam készített kérdõíves felmérés eredményeirõl fogok
beszámolni, amelyet a Pécsi Tudományegyetem Bölcsészettudományi Karának Nyelvtu-
dományi Iskolájában végeztem, az Alkalmazott Nyelvészet Program hallgatóinak meg-
kérdezésével. Elõször rövid áttekintést adok a magyarországi doktori képzésrõl, majd be-
mutatom a kutatás módszerét, kontextusát, az alapját képezõ hipotézist, ezután térek ki
az eredményekre és azok elemzésére.

A magyarországi doktori képzésrõl

A magyar doktori iskolák helyzetét Rónai-Tas András akadémikus tanulmánya (2003)
alapján vázolom fel röviden. Hazánkban a doktori képzés 1992-ben indult, de csak két
évvel késõbb, 1994-ben akkreditálták véglegesen. Elõször doktori programok formájá-
ban mûködött az oktatás, 2001-tõl beszélhetünk doktori iskolákról. 2002 szeptemberétõl
Magyarországon 145 doktori iskola mûködött.

A felsõoktatásban tanulók létszámának emelkedése 2001 után az egyetemi oktatás el-
tömegesedésével járt, az elitképzés háttérbe szorult, ami a színvonal hanyatlását eredmé-
nyezte. Napjainkban a doktori iskolák veszik át a tudományos elitképzés feladatát, így je-
lentõsen meghatározzák a felsõoktatás minõségét. A képzéseken belül lehetõség nyílik az
iskolarendszerû oktatás és az önálló kutatás összhangjának a megteremtésére. A doktori
iskolák a jövõben várhatóan olyan tudományos mûhelyekké válnak, ahol a hallgatók
megfelelõ vezetõ oktatók irányítása mellett elsajátíthatják a tudományos gondolkodást,
valamint fejleszthetik innovációs és kooperációs készségeiket.

A kutatás

A kutatás témája a doktori iskola óráin zajló tantermi interakcióra vonatkozó hallgatói
vélemények megismerése volt. Hipotézisem az volt, hogy a doktorandusz hallgatók álta-
lában nem elégedettek a tanórai interakció mértékével. Egy leendõ bölcsészdoktornak,
aki rendszeresen jár konferenciákra, meglátásom szerint kifinomult retorikai készségek-
kel kell rendelkeznie, azaz tudnia kell a tudományos körökben elvárt szinten véleményt
nyilvánítani, érvelni, meggyõzni, kérdezni stb. A hagyományos, frontális tantermi mun-
ka azonban ennek fejlesztésére nem ad lehetõséget.

A kutatás helyszíne a Pécsi Tudományegyetem Bölcsészettudományi Karának Nyelv-
tudományi Iskolája volt, ahol az Alkalmazott Nyelvészeti Programra járó diáktársaimat
kértem meg arra, hogy töltsenek ki egy 15 kérdésbõl álló kérdõívet (lásd a Mellékletben).
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A kérdõívet a lekérdezés elõtt néhány csoporttársammal töltettem ki, valamint a képzés
egyik oktatójával véleményeztettem. Az apróbb módosítások után véglegesített kérdések
közül azonban az ötödiknél így is csak a válaszok elemzésekor derült ki, hogy többen fél-
reértették a megfogalmazást, s nem fontossági sorrendbe állították a felsorolt tényezõket,
hanem 1-tõl 5-ig adtak pontokat (1 = nagyon befolyásolja az órai aktivitást, 5 = egyálta-
lán nem befolyásolja).

A kérdõívet személyesen vagy e-mailben kapták meg a hallgatók 2007. május 4. és
május 11. között. A program vezetõje tájékoztatott arról, hogy a képzésnek 42 beiratko-
zott hallgatója van. Közülük 18 fõ (16 nõ és 2 férfi) küldte vissza a kitöltött kérdõívet. A
válaszadók összetétele több független változó tekintetében is heterogénnek mondható (1.
táblázat). Az életkori megoszlás azt mutatja, hogy a megkérdezettek többsége 20 és 39
év közötti, de képviselteti magát az ennél idõsebb korosztály is. Mindhárom évfolyam
hallgatói szerepelnek a kitöltõk között, az öt választható szakirányból pedig háromhoz
sorolhatók be a válaszadók. A válaszadók a 2006/2007-es tanév tavaszi félévében a dok-
tori iskolában felvett óráknak átlagosan a 80,6 százalékán voltak jelen.

1. táblázat. A válaszadók megoszlása életkor, évfolyamok és szakirányok szerint

Az eredmények

Az elsõ kérdés megválaszolásánál egy ötfokú skálán kellett a hallgatóknak megítélni-
ük, hogy mennyire tartják magukat zárkózott, illetve nyitott személyiségnek a szociális
kapcsolataikat tekintve (zárkózott = 1, nyitott = 5), a második kérdésnél pedig egy ha-
sonló beosztású skálán kellett jellemezniük tanórai részvételüket aktivitás-passzivitás
szempontjából (passzív = 1, aktív = 5). Az eredményeket a 2. táblázat foglalja össze.

2. táblázat. A személyiség és a tanórai aktivitás megítélése
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Mindkét esetben általában a két szélsõséges végpont közé helyezték magukat a válasz-
adók: az elsõ kérdésnél az átlag 3,6, a másodiknál 3,0 lett. Ha összehasonlítjuk a két kér-
désre adott válaszokat, azt tapasztaljuk, hogy a 18 diákból 11-en a személyiség nyitott-
ságának megítélésekor adott értékhez képest alacsonyabb értéket jelöltek be a tanórai ak-
tivitás jellemzésénél az ötfokozatú skálán: például zártság/nyitottság 4, órai passzivi-
tás/aktivitás 2.

A harmadik kérdésnél arra voltam kíáncsi, hogy saját vélekedésük szerint hányszor
szólalnak meg általában a doktori iskola egy-egy tanóráján. A döntõ többség (15 fõ) rend-
szerint 1-2 alkalommal nyilvánul meg verbálisan az órákon, csupán hárman jelölték be a
„többször is” válaszlehetõséget. A következõ kérdésre (Általában mikor szólal meg egy
tanórán a doktori iskolában?) adott válaszok azt tükrözik, hogy a PhD-hallgatók tulajdon-
képpen bármikor magukhoz veszik a szót, ha ezt szükségesnek érzik: 18 diák közül 11-
en nyilatkoztak így.

Az ötödik kérdésnél fontossági sorrendet kellett felállítaniuk a kérdõívet kitöltõknek
arra vonatkozóan, hogy a megadott tényezõk milyen mértékben befolyásolják az órai ak-
tivitást a doktori képzésben. A 3. táblázatból kiderül, hogy a válaszadók szerint fõként a
hallgató és a tanár személyisége határozza meg a tanórai interakció mértékét, a többi di-
ák aktivitása, az óra témája és jellege (elõadás vagy szeminárium) csak másodlagosan.

3. táblázat. A hallgatók órai aktivitását befolyásoló tényezõk fontossági sorrendje (1 = nagyon befolyásolja,
5 = egyáltalán nem befolyásolja)

A következõ kérdések (6–9.) a doktori iskolában tapasztalható tanórai interakció mér-
tékével, fontosságával, illetve az ehhez kapcsolódó hallgatói elégedettséggel foglalkoz-
tak. A diákok szerint a tanórai interakció mértéke közepesnek mondható: egy ötfokozatú
skálán (1 = nincs interakció, 5 = nagyfokú interakció) 2,97 lett az átlagos érték. Ugyan-
akkor a 9. kérdésre adott válaszokból kiderül, hogy többségük (12 fõ) szerint rendkívül
fontos, hogy a diákok aktívak legyenek az órákon. Azok, akik így vélekedtek, a követke-
zõ indokokkal magyarázták döntésüket: (1) egy doktori iskolának lényege a mûhelymun-
ka, (2) az interaktivitás érthetõséget biztosít, (3) egymástól tanulnak így a hallgatók, (4)
az órai interakció révén a diákok az õket érdeklõ témákról hallanak, (5) a diákok aktivi-
tása visszajelzés a tanárnak.

Volt két olyan válaszadó, akik szerint viszont egy doktori iskolában a tanár tudása a fon-
tos, mert „tényleges tudást, információt õ ad”. Ha megnézzük a 7. és a 8. kérdésre adott vá-
laszokat, kiderül, hogyan vélekednek a hallgatók a tanár-diák és a diák-diák közti interak-
cióról. Mindkettõ mértékét közepesnek ítélték, az átlagos értékek: tanár-diák 2,80, diák-di-
ák 3,06. A kétfajta interakció mértékével való elégedettséget mutatja a 4. táblázat.

4. táblázat. A válaszadók elégedettsége a tanórákon tapasztalható interakcióval
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Csupán öten voltak elégedettek mind a tanárok és a diákok, mind a diákok egymás kö-
zötti interakciójával, nyolc hallgató viszont elégedetlenségét fejezte ki mindkét interak-
ciótípussal kapcsolatban.

A 10. kérdésnél (Hogyan lehetne fokozni egy tanórán a diákok aktivitását?) a megadott
négy tényezõ közül a válaszadók többet is megjelölhettek mint a tanórai interakció fokozá-
sát elõsegítõ tényezõt. A jelölések száma szerint a következõ sorrendet lehet felállítani:

1. Több lehetõség a felszólalásra és a kérdezésre (10 jelölés)
2. Könnyedebb légkörû órák (6 jelölés)
3–4. Több órai feladat / Több csoport- és pármunka (5–5 jelölés)
Egyetlen további javaslat érkezett: a tanár konkrét személyekhez intézze a kérdéseit,

mert így elérheti azt, hogy a félénkebbek is megszólaljanak.
A kérdõív fennmaradó kérdései (11–15.) a hallgatói kérdésekkel és hozzászólásokkal

foglalkoznak. Önmagukat megítélve a diákok verbális megnyilvánulásai a doktori isko-
lában inkább hozzászólások, mint kérdések. A válaszadók többsége rendkívül fontosnak
tartja a hallgatói kérdéseket és véleményeket, de nem mindenki vesz részt ilyen módon
az óra menetében (5. táblázat).

5. táblázat. A hallgatói kérdések és hozzászólások

A kérdések és a hozzászólások fontosságának indoklásakor a következõ érvek szerepel-
tek a nyitott kérdésekre adott válaszokban: (1) az elhangzó kérdések és vélemények segí-
tik a gondolkodást, (2) új információkhoz lehet általuk jutni, (3) a partnerséget erõsítik meg
a diákok között, (4) érdekessé teszik az órát. Negatívumként említették a diákok, hogy a
hallgatói verbális megnyilvánulások sokszor megtörik az óra menetét, a tanár nem tud a té-
mánál maradni, fõleg, ha nem is relevánsak ezek a kérdések és hozzászólások.

Az eredmények elemzése

A kutatás eredményei nem reprezentatív mintavétel alapján születtek, ezt figyelembe
kell venni az adatok elemzésekor. Ugyanakkor a kérdõíves felmérés segítségével egy-
részt betekintést nyerhetünk a doktorandusz hallgatóknak a tantermi interakcióról alko-
tott véleményébe, másrészt ötleteket kaphatunk további, átfogóbb jellegû kutatásokhoz.

A doktori képzésre járó hallgatók különbözõ életkorú, családi és szociális hátterû fel-
nõttek, akiket a fokozat megszerzésében nem feltétlenül azonos célok motiválnak. Ér-
deklõdési körük csak tág értelemben nevezhetõ egységesnek, hiszen még egy szakirá-
nyon belül is egymástól teljesen különbözõ témákat kutatnak. Tudásszintjük sem azonos,
akár az elméleti, akár a tapasztalati tudásra gondolunk, mivel eltérõ életkorukból fakadó-
an az iskolai tanulmányok óta eltelt idõ és a munkahelyi tapasztalataik sem azonosak. A
vizsgált populáció tehát több szempontból is heterogénnek tekinthetõ, ami befolyásolja a
tanítási-tanulási folyamatokat (Csoma, 2002).
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Személyiségüket és tanórai aktivitásukat tekintve sem homogén a vizsgált közösség,
ezt mutatja a 2. táblázat. A felnõttek nehezebben alakíthatóak, mint a gyerekek: „amíg a
gyermekek személyiségét kizárólag variábilis (változó) rendszerek alkotják, addig a fel-
nõttekét konstans (állandó) és variábilis rendszerek egyaránt” (Csoma, 2002). A tanítás
egy sajátos interakciós helyzet, amelyet a szituációból fakadó hatalmi aszimmetria jelle-
mez (Síklaki, 1998, 55.). Az iskolapadban ülõ felnõttek, akik mögött sokszor több évnyi
eredményes munka áll, a tanárhoz képest most alárendelt szerepet játszanak. Verbális
megnyilvánulásaikat szorongás kísérheti, érzékenyebben érintheti õket a kritika. A Goff-
man-féle homlokzat, azaz a konkrét társas helyzetben felmutatott aktuális énkép (Goff-
man, 1990; idézi Síklaki, 1998) leomlásának veszélye kihathat az órai aktivitásra. Még a
társas kapcsolataikban viszonylag nyitott személyiséggel rendelkezõk is feszélyezve
érezhetik magukat a tanteremben. Valószínûleg ezzel magyarázható, hogy sokan alacso-
nyabb értéket adtak önmaguk jellemzésénél az órai aktivitásra, mint személyiségük zár-
kózottságának, illetve nyitottságának megítélésére.

A tanórai interakció mértékét befolyásoló tényezõk fontosságának mérlegelésekor a vá-
laszadók a tanár és a hallgató személyiségét találták meghatározónak (3. táblázat). A taní-
tási folyamatban az oktatóé a meghatározó szerep: „nem elég, hogy jó szakember legyen
a megtanítandó téma területén, ismernie kell a tudás átadásának didaktikai, metodikai kö-
vetelményeit és a közvetítéshez szükséges kommunikációs megoldásokat” (Magyar,
2002). Egy doktori iskolában rendkívül fontos az oktató személyisége, hiszen egyrészt
modellként szolgálhat a majd kutatóként/oktatóként dolgozó hallgatók számára, másrészt
megfelelõ hozzáállásával elõsegítheti a valódi mûhelymunka kialakítását. Ha nem vonja
be a doktoranduszokat a téma megvitatásába, hátráltatja a tudományos-kritikai gondolko-
dás elsajátítását. Természetesen a hallgatóknak is hajlandóságot kell mutatniuk az interak-
tív óramenet iránt, de sok múlik a tanáron, hiszen vannak olyan módszerek és technikák,
amelyekkel még a félénkebb diákokat is ösztönözni lehet a megszólalásra.

A hallgatók a doktori iskola óráit általában jellemzõ interakciót közepesnek ítélték, de
kevesen voltak (5 fõ), akik mind a tanár és a diákok, mind a diákok egymás között zajló
interakciójával meg voltak elégedve. Nem volt jelentõs a különbség a kétfajta interakci-
óval kapcsolatos hallgatói elégedettség között, ezt mutatja a 4. táblázat: a tanárok és a di-
ákok közti interakcióval nem elégedett a hallgatók közül 11 fõ, a diákok közt zajlóval pe-
dig 10 fõ. Pedig különösen egy doktori iskolában fontos, hogy a hallgatók aktívak legye-
nek az órákon, legalábbis a válaszadók véleménye alapján. A kérdõíven szereplõ 9. pont
nyitott alkérdésére (Miért fontos, hogy egy doktori iskolában a diákok aktívak legyenek
az órán?) adott válaszokban többen is utaltak arra, hogy az ilyen jellegû képzésben már
másfajta módon kellene a tanítás fogalmát értelmezni és gyakorolni. Például: „A dokto-
ri iskolában már nem a hagyományos értelemben vett »tanítás« mintáját kellene követni,
hanem valamiféle mûhelymunkát kialakítani.”; „A doktori iskolának arról kellene szól-
nia, hogy kutatók, leendõ tudósok »eszmét cserélnek«, elmondják véleményüket, meg-
osztják információikat.” Ezzel diákként én is egyetértek, ugyanakkor úgy látom, hogy
sem a hallgatók, sem az oktatók nem hívei a radikális változtatásoknak. Tapasztalatom
szerint a hagyományos, frontális, elõadásszerû óravezetéshez szokott oktatók nem szíve-
sen térnek el a felsõoktatásban jól bevált tanítási módszereiktõl. Pozitívan reagálnak
ugyan a hallgatói kérdésekre, véleményekre, de ritkán tesznek fel kérdéseket, alig szólít-
ják fel a diákokat, hiányoznak a gondolkodást serkentõ órai feladatok, pár- és csoport-
munkák. A hallgatók, akik gyakran munkahelyi és családi problémáktól gondterhelten ül-
nek a padokban, többnyire szintén elõnyben részesítik a számukra is kényelmesebb elõ-
adást, ahol csak jegyzetelni kell. Prezentációk tartására ugyan van lehetõség, de ezek fel-
készülést igénylõ szóbeli megnyilvánulások, hiányzik belõlük a természetesség.

Az interaktív órák fokozhatják és gátolhatják is a tanulás-tanítás teljesítményét (Ma-
gyar, 2002). A doktoranduszok a fent említett mûhelymunka hangsúlyozása mellett több
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érvvel is alátámasztották az interakció fontosságát: például érthetõvé teszi az elhangzot-
takat, segíti a tanulást és a gondolkodást, visszajelzést jelent a tanárnak, érdekessé teszi
az órát, partnerséget alakít ki a hallgatók között. Ugyanakkor nem szabad elfeledkeznünk
azokról a véleményekrõl sem, amelyek szerint gyakran nem az óra témájához kapcsolód-
nak a hallgatói kérdések és hozzászólások, s így megtörik az óra menetét. Az interaktivi-
tás mértékét csak közepesen fontosnak tartók általában úgy nyilatkoztak, hogy a tudás el-
sõdleges forrása a tanár, tõle lehet csak igazán tanulni, a hozzászólások és a kérdések
esetleg megzavarhatják a tudás átadását.

A tanórai interakció fokozásának lehetõségei közül a legtöbb „szavazatot” a „több le-
hetõség a felszólalásra és a kérdezésre” válaszalternatíva kapta. Ez ismét a tanár szerepét
erõsíti meg a tantermi interakció kialakításában: neki kell olyan kommunikációs helyze-
tet teremtenie, ahol a hallgatók is szóhoz jutnak, mernek kérdezni és véleményt nyilvá-
nítani. Ennek látszólag ellentmond, hogy a megkérdezettek csaknem egyharmada általá-
ban nem tesz fel kérdéseket az órán, illetve több mint egyharmada nem nyilvánít véle-
ményt még akkor sem, ha a tanár erre lehetõséget biztosít (5. táblázat). Az interakció fo-
kozásához ugyanis a „másik félre”, azaz a hallgatókra is szükség van, akik, mint koráb-
ban errõl szó volt, eltérõ személyiséggel és kommunikációs szokásokkal lépnek a tante-
rembe. Még diplomás felnõttek között is nagy különbség lehet kommunikációs készsé-
geik terén, s ezek a kommunikációs szintkülönbségek megnehezíthetik a tanulási-tanítá-
si folyamatot (Magyar, 2002). Esetleg be lehetne iktatni a képzés menetébe olyan órákat,
tréningeket, amelyek célja a kommunikációs készségek fejlesztése, ezen belül is az érve-
lés, a kérdezés, a vita és a véleménynyilvánítás gyakorlása.

Összegzés és javaslatok

Ezzel a mikrokutatással mindössze az volt a célom, hogy megismerjem hallgatótársa-
im véleményét a doktori képzés óráinak interaktivitásáról. Kiindulási hipotézisem az
eredmények alapján igaznak bizonyult: a diákok általában valóban nem elégedettek a
tantermi interakcióval. Többségük rendkívül fontosnak tartja, hogy az órákon a doktoran-
duszok és az oktató kommunikáljanak egymással, hiszen csak így alakulhat ki az a mû-
helymunka, amely a kritikus gondolkodásra és eszmecserére serkenti a résztvevõket. Ér-
dekes volt viszont olyan véleményeket is olvasni, még ha számukat tekintve elenyészõ
kisebbséget alkottak is, amelyek felhívták a figyelmet az interaktivitás esetleges negatí-
vumaira (például az óra menetének megtörése).

A válaszokból kiderült, hogy a doktori képzésben is meghatározó szereppel bír a tanár:
neki kell olyan légkört biztosítania a tanórán, amely kérdezésre és hozzászólásra ösztön-
zi a hallgatóságot. Az õ kezében van az óra menete, neki kell mindent megtenni azért,
hogy a több szempontból is heterogén háttérrel rendelkezõ diákokat aktivizálja. Egy dok-
tori iskolában sem kellene idegenkedni az órai feladatoktól, amelyeket lehetne akár pá-
rokban vagy csoportokban végezni. Természetesen a hallgatóknak is partnereknek kell
lenni ebben. A kutatás nem foglalkozott az interakciót potenciálisan befolyásolható
egyéb tényezõkkel, mint például az órák idõpontja, a terem elrendezése; ezeket is figye-
lembe lehetne venni egy átfogóbb vizsgálat keretében.

Érdemes lenne továbbá a képzésbe beépíteni olyan tréningeket, ahol a résztvevõk gya-
korolhatnák, fejleszthetnék kommunikációs készségeiket. Egy leendõ kutatónak, tudós-
nak, egyetemi oktatónak többek között jártasnak kell lennie az érvelésben, véleménynyil-
vánításban, vitázásban, valamint kritikai észrevétel szóbeli megfogalmazásában és a kri-
tikára való szóbeli reagálásban.
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Irodalom

Melléklet
KÉRDÕÍV

A VÁLASZADÁS ÖNKÉNTES. A LEKÉRDEZÉS NÉV NÉLKÜL TÖRTÉNIK. AZ ADATOK EGY PHD
HALLGATÓ ALKALMAZOTT NYELVÉSZETI KUTATÁSÁHOZ SZÜKSÉGESEK.

Nem: Férfi [ ] Nõ [ ] Életkor: 20–29 [ ] 30–39 [ ] 40–49 [ ] 50– [ ]

Évfolyam: ……………

Szakirány: ………………………………

A doktori iskola óráinak körülbelül hány százalékán vett részt ebben a félévben? ……………..%

1. Milyen személyiségnek tartja magát a szociális kapcsolatait tekintve? Jelölje az alábbi ötfokú skálán!

1————-2————-3————-4————5
zárkózott nyitott

2. Diákként hogyan jellemezné magát a tanórai aktivitás szempontjából? Jelölje az alábbi ötfokú skálán!

1————-2————-3————-4————5
passzív aktív

3. Általában milyen gyakran szólal meg egy tanórán a doktori iskolában?

1. Soha
2. Egy-két alkalommal
3. Többször is

4. Általában mikor szólal meg egy tanórán a doktori iskolában?

1. Soha
2. Csak akkor, ha felszólítanak
3. Csak akkor, ha az oktató erre lehetõséget biztosít a diákoknak (pl. „Most lehet hozzászólni.”, „Most lehet 

kérdezni.”)
4. Bármikor, ha szükségesnek érzem

5. Állítsa fontossági sorrendbe az alábbi tényezõket aszerint, hogy mennyiben befolyásolják a doktori iskola
tanóráin a hallgatók órai aktivitását! (1= nagyon befolyásolja, 5=egyáltalán nem befolyásolja)

[ ] A hallgató személyisége
[ ] A többi diák órai aktivitása
[ ] A tanár személyisége
[ ] Az óra témája
[ ] Az óra jellege (elõadásként vagy szemináriumként lett-e meghirdetve)

Is
ko

la
ku

ltú
ra

  2
00

8/
7–

8

126

Csoma Gyula (2002): A tanulás egyéni alakzatai. In:
Singer Péter (szerk.): Módszertani stratégiák az isko-
larendszerû felnõttoktatásban. I. Országos Közokta-
tási Intézet, Budapest. 2007. 06. 04-i megtekintés,
Oktatáskutató és Fejlesztõ Intézet, http://www.oki.
hu/oldal.php?tipus=cikk&kod=esely-Csoma-Felnot-
tek
Fábri István – Varga Noémi (1999, szerk.): Hallgatók
a doktori képzésrõl. DOSZ, Budapest.
Magyar Edit (2002): Kommunikációs kérdések a fel-
nõttek tanítása szolgálatában. In: Singer Péter
(szerk.): Módszertani stratégiák az iskolarendszerû

felnõttoktatásban. I. Országos Közoktatási Intézet,
Budapest. 2007. 06. 04-i megtekintés, Oktatáskutató
és Fejlesztõ Intézet,
http://www.oki.hu/oldal.php?tipus=cikk&kod=prob-
lemak-09-Magyar-kommunikacios
Rónai-Tas András (2003): A magyar doktori iskolák
helyzete és jövõje. 2007. 06. 04-i megtekintés, Sem-
melweis Egyetem, http://phd.sote.hu/szabalyzat/dok-
tisk.doc
Síklaki István (1998): A tanári dominancia buktatói.
Iskolakultúra, 10. 42–55.

2008-7-8Ann.qxd  2008.08.11.  9:02  Page 126



6. Az Ön véleménye szerint mennyire interaktívak a tanórák a doktori iskolában? Jelölje az alábbi ötfokú
skálán!

1————-2————-3————-4————5
nincs interakció nagyfokú interakció

7. Milyen az interakció mértéke általában egy tanórán:

a. a tanár és a diákok között? 1———2———3———4———5
nincs interakció nagyfokú interakció

b. a diákok között? 1———2———3———-4——-5
nincs interakció nagyfokú interakció

8. Elégedett-e Ön a doktori iskolában a tanórákon tapasztalható interakcióval

a. a tanár és a diákok között? [ ]Igen [ ]Nem
b. a diákok között? [ ]Igen [ ]Nem

9. Mennyire tarja fontosnak, hogy egy doktori iskolában a diákok aktívak legyenek az órán?

1. Egyáltalán nem
2. Közepes mértékben
3. Rendkívül fontos

Miért? Indokolja a válaszát!
……………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………………

10. Hogyan lehetne fokozni a tanórákon a diákok aktivitását? (Többet is megjelölhet!)

1. Több órai feladat
2. Több csoport- és pármunka
3. Több lehetõség a felszólalásra és a kérdezésre
4. Könnyedebb légkörû órák
5. Egyéb: …………………………………………………………………………………………………………

11. Ha megszólal egy órán, akkor az inkább

1. kérdés
2. hozzászólás
3. Nem szoktam megszólalni.

12. Mikor szokott kérdezni a tanórán?

1. Általában nem kérdezek
2. Csak akkor, ha a tanár lehetõséget biztosít rá
3. Bármikor, ha szükségesnek érzem

13. Mennyire tartja fontosnak a hallgatói kérdéseket?

1. Egyáltalán nem
2. Közepes mértékben
3. Rendkívül fontosak

Miért? Indokolja a válaszát!
……………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………………
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14. Mikor szokta elmondani a véleményét a tanórán?

1. Általában nem mondom el.
2. Csak akkor, ha a tanár lehetõséget biztosít rá.
3. Bármikor, amikor szükségesnek érzem.

15. Mennyire tartja fontosnak a hallgatói hozzászólásokat?

1. Egyáltalán nem
2. Közepes mértékben
3. Rendkívül fontosak

Miért? Indokolja a válaszát!
……………………………………………………………………………………………………………………
……………………………………………………………………………………………………………………

Köszönöm a válaszadást!
Háhn Judit

PTE, KTK, Gazdaságmódszertani Intézet
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Iskolakezdés és a társas motívumok
A szakemberek között és a köztudatban is az „iskolába menés 

korábban vagy később” dilemmából az utóbbi időkben egyértelműen
a későbbre tolt iskolakezdés koncepciója erősödött meg. Tanulmá-

nyomban amellett kívánok érvelni, hogy léteznek a kognitív, illetve 
fizikai érettségen túl a társas alkalmazkodás speciális esetein alapuló

szempontok, melyek figyelembevételével e probléma új 
megvilágításba kerülhet. 

R
öviden bemutatom a társas helyzet megítéléséhez kapcsolható többszempontos szo-
ciometriai módszert, illetve az ebbõl eredõ fõbb kategóriákat, melyek a társas alkal-
mazkodás érzelmi, kognitív és viselkedéses összetevõinek különbözõ módozatait

képviselik. Az irodalmi áttekintés után megfogalmazok néhány olyan szempontot, illet-
ve következtetést, amelyek alapján az óvodai társas kapcsolatok bizonyos problematiká-
inak esetén a korábbi iskolakezdés tûnik elõnyösebbnek és javasolhatónak.

Amikor „a gyerekkel valami nem stimmel”, szokták mondani, „a biztonság kedvéért
maradjon még” egy évet az óvodában. Az óvónõk így gyakran találkoznak az iskolába
még nem, óvodába már nem való típusú gyermeki léthelyzet paradoxonával. Ennek ter-
he az óvodára hárul.

Az iskola mint befogadó intézmény részérõl egyértelmûnek tûnnek a gyerekek iskolá-
ba lépésének késleltetésére irányuló késztetések, ugyanis tapasztalati alapon tudják, „egy
hétévessel mégiscsak könnyebb dolgozni, mint egy hatévessel”. Ha a szülõi oldalra te-
kintünk, ott is többféle motiváció jelenik meg, amellyel az iskolakezdés kitolását hivatot-
tak magyarázni. Egyrészt késleltetni akarják az elõbb-utóbb elkerülhetetlent, vagyis a be-
iratkozást és az azzal járó összes nyûgös kötelezettséget, illetve az óvodánál sokkal fe-
szesebb élettempó felvételét. Másrészt abban a reményben tartják magukat, hogy ha még
egy évet várnak, a gyerek majd nyugodtabb, érettebb és okosabb lesz, így az akadályo-
kat is könnyebben veszi, s a jó kezdet maga után hozza a jó folytatást is.

Tanulmányomban, elsõsorban a gyerek társas helyzetébõl kiindulva, amellett kívánok ér-
velni, hogy vannak olyan esetek, amikor egy gyereknek születési dátuma szerint lehetõsé-
ge lenne még egy évet óvodában tölteni (azaz a szülõk választhatnak, hogy hat- vagy
hétévesen megy iskolába), mégis – a bevett gyakorlattal ellentétben – pszichológiai szem-
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pontból az iskolába menetel lenne javasolt. Ezeknek a helyzeteknek a mérlegelése a cso-
portéletbõl adódó speciális érzelmi és társas vonatkozások figyelembevételével történhet,
természetesen a fizikai és kognitív szempontú kiértékelést követõen. Közelebbrõl kívánom
szemügyre venni az érzelmi és társas alkalmazkodás olyan jellegû nehézségeit, amelyek
nem kontraindikálják, hanem kifejezetten indukálják az iskolába menést, és ennek megfe-
lelõen ezekben az esetekben az iskolakezdés idejének kitolása nem feltétlenül javasolt.

A tanulmány elsõ felében a gyerekek óvodai és iskolai csoportlétének és csoporton be-
lüli viselkedésének áttekintésére vállalkozom a társas alkalmazkodás különbözõ módo-
zatainak bemutatásával, külön kitérve a szociometriai státus stabilitásának kérdésére. Ezt
követõen a különbözõ társas helyzetekkel összefüggésbe hozható iskolába lépési proble-
matikát jeleníteném meg.

Szociometria és társas alkalmazkodás

Az utóbbi évtizedekben a legtöbb figyelem a társas népszerûséget övezte. Kezdetben
a népszerûség egydimenziós kontinuum volt, melynek egyik végét jelentették az elfoga-
dott, népszerû gyerekek, a másik végét pedig a csoportjukban népszerûtlen gyerekek. Ké-
sõbb szükségszerûvé vált a gyerekek még differenciáltabb besorolása (Newcomb,
Bukowski és Pattee, 1993). Ma már a nemzetközi szakirodalomban általánosan elfoga-
dottnak tekinthetõ a kétdimenziós szociometriai skálázás. E módszer segítségével jelleg-
zetes szociometriai státusokat különíthetünk el, mely öt különbözõ szociometriai pozíci-
ót jelent:

1. Népszerû (popular) gyerek: sok „szeretett” és kevés nem „szeretett” jelölés a társak
részérõl.

2. Visszautasított/elutasított (rejected) gyerek: sok „nem szeretett” és kevés „szeretett”
jelölés a társak részérõl.

3. Ellentmondásos (controversial) gyerek: mindkét típusú jelölésbõl sokat kapnak.
4. Mellõzött (neglected) gyerek: mindkét típusú jelölésbõl keveset kapnak; úgyneve-

zett alacsony szociális láthatóság (impact).
5. Átlagos gyerek.
Ennek megfelelõen például a korábban homogén ’népszerûtlenség’ mint az egyén tár-

sas helyzetének jellemzõje két elkülönülõ kategóriában jeleníthetõ meg: az elutasított
vagy a mellõzött kategóriában. E pozíciók százalékos megoszlása a tipikus csoportokban
többnyire a következõ értékeket követi: népszerû 11 százalék; elutasított 13 százalék;
mellõzött 9 százalék ; ellentmondásos 7 százalék ; és a maradék körülbelül 60 százalék
átlagos (áttekintésül: Newcomb és mtsai, 1993). A legintenzívebben a népszerû, az eluta-
sított és a mellõzött kategóriákba kerülõ gyerekeket vizsgálják, az õ karakterük leírásá-
hoz gyûlt össze a legtöbb megfigyeléses és kísérleti adat. E tanulmány keretében én is
ezeknek a karaktereknek a leírására fogok szorítkozni. Elsõsorban a személyiség érzelmi
és társas vonatkozásait érintõ jellegzetességeket veszem szemügyre.

Népszerû gyerekek

A népszerû gyerekek az átlagos gyerekekhez képest szociábilisabbak, több pozitív szo-
ciális vonás és viselkedés jellemzi õket, egyúttal a negatív jegyek, például agresszió, a
társaktól való visszahúzódás alacsonyabb mértékével jellemezhetõek, továbbá magasabb
szinten állnak a kognitív képességek terén és jobbak a szociális problémamegoldási kész-
ségeik is. Baráti kapcsolataik erõsebbek és komplexebbek, emellett a magányosság mér-
téke (mint független mutató), illetve a romboló viselkedések száma alacsonyabb, mint az
átlagos gyerekeknél (Newcomb és mtsai, 1993). A népszerû gyerekek barátságosak, ked-
velik a társaságot, a diádikus és a csoportos interakciókban is szívesen vállalnak vezetõ
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szerepet (Schaffer, 1996). Proszociálisak és kooperatívak a más szociometriai kategóri-
ákhoz tartozó gyerekekhez viszonyítva (Rubin, Bukowski és Parker, 1998). Sroufe és
munkatársai (Schork, Motti, Lawroski, LaFreniere, 1984) általában is pozitív szemléletû-
nek és boldogabbnak találták õket. Emellett az interakciók elindításában és fenntartásá-
ban is ügyesebbeknek bizonyulnak kevésbé népszerû társaiknál (Putallaz és Gottman,
1981). A népszerû gyerekekre vonatkozó közkeletû szakirodalmi megállapítás szerint az
ilyen gyerekek másokkal szembeni vagy mások elkerülésére hajló irányultság helyett a
mások felé való elmozdulással jellemezhetõek. Az önérvényesítés egy sajátos motívuma
jellemzõ rájuk: az agresszió helyett inkább az önérvényesítés asszertív módjait választ-
ják, azaz úgy érik el saját céljaikat, hogy közben másokat nem bántanak (Newcomb és
mtsai, 1993). Összefoglalva elmondható, hogy a népszerû gyerekek viselkedése, érzel-
mei és kognitív mûködése is a társakkal való
kapcsolat fenntartására irányul.

Visszautasított gyerekek

A visszautasított gyerekek viselkedése a
népszerû gyerekek viselkedésének ellentéte-
ként jellemezhetõ. Sokkal kevésbé szociábi-
lisak, és a mások felé való elmozdulás lénye-
gesen alacsonyabb szintje jellemzi õket.
Sokkal inkább jellemezhetõek a másokkal
szembeni vagy mások elkerülésére mutatott
irányultsággal. Az átlagos gyerekek csoport-
jához képest több agresszív akciót produkál-
nak, például fizikai agresszió vagy romboló
viselkedés, emellett gyakoribb a másoktól
való visszahúzódás, a szorongás és a dep-
resszív irányultság is (Newcomb és mtsai,
1993). A visszautasított gyerekek általában
járatlanok a kortársakkal való interakcióban:
bár elmondható, hogy hajlamosak kapcso-
lódni a csoportos aktivitáshoz, de averzív vi-
selkedésük miatt általában visszautasítást
kapnak (Schaffer, 1996). Az érzelemkifeje-
zés és érzelemmegértés területén is alulma-
radnak elfogadottabb társaiknál: hajlanak rá,
hogy az öröm kifejezéseit összekeverjék a
szomorúság, illetve a bánat kifejezéseivel
(Denham, McKinley, Couchoud és Holt,
1990; Sroufe és mtsai, 1984). A visszautasí-
tott gyerekek viselkedésrepertoárjának e sokfélesége és az abban rejlõ ellentmondások
arra utaltak, hogy a visszautasítottak csoportja sokkal heterogénebb, mint a népszerû
gyerekek csoportja. Így alcsoportok szerint különböztették meg a különbözõ viselkedés-
mintázattal jellemezhetõ gyerekeket. Agresszív viselkedéssel jellemezhetõ a visszautasí-
tott gyerekek megközelítõleg fele, míg 10-20 százalék extrém visszahúzódással. A mara-
dék 30-40 százalék az agresszív és visszahúzódó viselkedések kombinációját mutatja,
vagy nincs tisztán leírható viselkedésmintázata (Rubin és mtsai, 1998).

Az agresszív karakterû visszautasított gyerekek az agresszió fizikális és verbális esz-
közeit is használják, társas interakciókban egocentrizmus (saját magukra való fókuszá-
lás) jellemzi õket, és gyakran törekednek mások céljainak meghiúsítására. Kétértelmû,
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Azt a különös jelenséget, hogy a
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solták a társas elfogadottságot. A
proszociális viselkedések az ag-
resszió hiányával párosulva a
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prediktálták egyéves távlatban,
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hipotetikus szituációban hajlanak arra, hogy a társ részérõl rosszindulatot, ellenséges
szándékot feltételezzenek (Dodge és Price, 1994). Hipotetikus problémamegoldási hely-
zetben kevesebb és agresszívabb javaslatuk van a probléma megoldására, mint a népsze-
rû gyerekeknek, és úgy is hiszik, hogy a rosszindulatú, agresszióval járó stratégiák hatá-
sosabbak (Pettit, Dodge és Brown, 1988). A gyerekeknek ez a csoportja a szociális sike-
rességet úgy ítéli meg mint külsõ tényezõk és körülmények által meghatározott, változé-
kony „konstruktumot”, míg a szociális értelemben vett sikertelenség egyfajta változtat-
hatatlan adottság, melyet az egyén saját magának köszönhet (Rubin és mtsai, 1998). Fel-
tételezhetõen ezek az agresszív visszautasított gyerekek egy, az agresszió és rosszindulat
által fenntartott rossz ’körnek’ az áldozatai. Mivel ezek a gyerekek hajlanak az ellensé-
ges szándék feltételezésére, így ehhez kapcsolódóan valószínûleg agresszívan reagálhat-
nak számos kétértelmû helyzetben. Az agresszió gyakori használata viszont ahhoz vezet,
hogy a gyermeket társai negatívan, esetleg rosszindulattal ítéljék meg, ami által elképze-
lései mások rosszindulatáról megerõsítést nyernek (Asher, Erdley és Gabriel, 1995;
Dodge és Price, 1994). Az agresszív visszautasított gyerekek esetében problémát jelent
még az, hogy az énképben több nem realisztikus elképzelés is helyet kap, például nem
ítélik magukat agresszívabbnak, mint más csoport tagjai, pedig az õket megítélõk szerint
agresszívabbak (Newcomb és mtsai, 1993). Továbbá a saját csoportbéli elfogadottságuk-
ról is a valósághoz képest torzított az elképzelésük. Patterson és munkatársai (1990) sze-
rint ezek a gyerekek hajlanak arra, hogy túlbecsüljék saját népszerûségüket.

A társaktól való visszahúzódással jellemezhetõ visszautasított gyerekek szociális inter-
akcióikban mutatott viselkedését gátoltság és alacsonyfokú öntudatosság jellemzi. Annak
következményeként, hogy képtelenek társaikhoz kapcsolódni, csatlakozni, izolálódnak
csoportjukban, és mások visszautasítását váltják ki. Ezek a gyerekek hipotetikus szituá-
ciókra szociálisan kompetens megoldásokat javasolnak, így valószínûleg a szociális tu-
dás valós viselkedéssé formálásával lehetnek a problémáik (Rubin és mtsai, 1998).
Hymel és munkatársai (1990) három éven keresztül követtek nyomon a csoportjukban
visszautasított kategóriába esõ gyerekeket. Az agresszív karakterû visszautasított gyere-
kek esetében azt állapították meg, hogy externalizálták problémáikat, ami úgy nyilvánult
meg mint ellenségesség, impulzuskontroll hiánya, nyugtalanság. A szociális visszahúzó-
dással jellemezhetõ gyerekeknél ezzel szemben internalizációs tendencia volt tetten ér-
hetõ: félénkség, szorongás, visszahúzódás.

Mellõzött gyerekek

A csoportjukban mellõzött gyerekek az átlagos csoporthoz viszonyítva kevésbé agresszí-
vek, de kevésbé szociábilisak is. Kevesebb szociális interakció és pozitív megnyilvánulás
jellemzi õket (Newcomb és mtsai, 1993). Szégyenlõsségük miatt hajlamosak a diádikus,
személyes interakciókat elkerülni, inkább a közösségi aktivitásokhoz csatlakoznak. Jórészt
egyedül játszanak, ritkán mutatnak önérvényesítõ tendenciákat (Schaffer, 1996). Valószínû-
síthetõ, hogy a mellõzött gyerekek csoportjába való tartozásnak a jelenkori és a késõbbi al-
kalmazkodásra vonatkozóan nincsen olyan kockázata, mint az elutasított gyerekek mindkét
alcsoportja esetében (Rubin és mtsai, 1993). Newcomb és munkatársai (1993) 41, a fenteb-
bi szociometriai kategóriákra vonatkozó vizsgálat metaanalízise során több vizsgált faktor
esetében nem találtak szignifikánsnak, azaz jelentõsnek mondható eltérést a mellõzött gye-
rekek és az átlagos gyerekek csoportja között. A szerzõk értelmezése szerint az átlagos és
a mellõzött gyerekek csoportja közötti különbség pusztán a szociális interakciók színvona-
lában és a szociálisan pozitív megnyilvánulások számában volt tetten érhetõ, ami arra utal-
hat, hogy a mellõzött gyerekeket kevésbé ismerik társaik, kevesebb a tudás róluk, és ennek
a következménye az, hogy kevesebb jelölést kapnak társaiktól. Ezek a gyerekek nem szen-
vednek a csoportbéli izoláció által kialakuló depresszív hatásoktól, továbbá az elutasított
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gyerekekkel ellentétben, ha más csoportba kerülnek, könnyen változik elfogadottságuk
mértéke (Newcomb és mtsai, 1993).

A szociometriai státus stabilitásának kérdése

A szociometriai státus, bár nem tekinthetõ individuális karakterisztikumnak, mégis
szignifikáns jelentõséggel bír a gyermekek számára, fõleg, ha állandó marad. Egy év táv-
latában vizsgálva, még egészen kisgyerekeknél is (3–6 év), a népszerû és az elutasított
gyerekek fele „megõrzi” szociometriai helyzetét (Parke, O’Neil, Spitzer, Isley, Welsh,
Wang, Lee, Strand és Cupp, 1997; Rubin és mtsai, 1998). A szociometriai ratingek meg-
közelítõleg 0,5-es korrelációt mutatnak három- és négy-, illetve öt- és hatéves korban
végzett vizsgálatokban (Parke és mtsai, 1997), míg a pozitív és a negatív ítéletek a gye-
rekre vonatkozóan relatíve stabilak maradnak. Azt a különös jelenséget, hogy a szocio-
metriai ítéletek, még a viselkedés megváltozásának ellenére is, sok esetben stabilak ma-
radnak, Denham és Holt (1993) vizsgálata illusztrálta. Óvodáskorú gyerekek szociális
pozícióját próbálták bejósolni a kezdeti agresszív és proszociális megnyilvánulások alap-
ján. Megfigyeléseik szerint a vizsgált viselkedések egy év elteltével is jól jósolták a tár-
sas elfogadottságot. A proszociális viselkedések az agresszió hiányával párosulva a nép-
szerû kategóriába kerülést prediktálták egyéves távlatban, míg a kezdetben megfigyelt
agresszív megnyilvánulások a csoportbéli elutasítottság következményével jártak. Ha a
gyermek agresszív viselkedése változott az év során, és nem mutatta a továbbiakban a
megfigyelés kezdetén regisztrált agresszív tendenciákat, akkor is valószínû volt, hogy a
visszautasított gyerekek kategóriájába kerül.

Az egyik legfontosabb megválaszolandó probléma a kortárskapcsolatok vizsgálatában
a gyermek karakterisztikuma, illetve a társas elfogadottsága közötti ok-okozati összefüg-
gés megfejtése. A kérdés így hangzik: vajon a gyermek személyiségének jellemzõi vezet-
nek ahhoz, hogy népszerûtlen legyen társai körében, vagy pedig a csoportból történõ ki-
rekesztés és elutasítás vezet a társas kapcsolatok kialakítása és fenntartása szempontjából
nemkívánatos személyiségvonások és viselkedés kialakulásához. Dodge és munkatársai
(1983, 1990) e kérdés vizsgálatához olyan kísérletet terveztek, melyben már a csoport ki-
alakulásának kezdete elõtt megvizsgálták a gyerekek karakterisztikumát, és ezek ismere-
tében követték az egyes gyerekek csoportos helyzetének alakulását. Eredményeik szerint
egyértelmûen a „hozott” tulajdonságok befolyásolják a gyermek szociális pozíciójának
kialakulását, és ez leginkább a visszautasított gyermekek esetében van így. Ezek a gye-
rekek számos olyan tulajdonságot „cipelnek magukkal”, amelyek valószínûtlen, hogy
társaikból pozitív válaszokat váltanak ki. Ilyen például az agresszióra való hajlam, a ko-
operációra való hajlandóság hiánya, megosztásra való képtelenség stb., ráadásul ezek a
tulajdonságok leginkább a másokkal való érintkezés kezdeti szakaszában dominálnak.
Ezzel ellentétben azok a gyerekek, akik népszerûek lettek csoportjukban, már a csoport-
ba belépés kezdetekor segítõkész, kooperatív és készséges viselkedést mutattak szociális
interakcióikban. Ez okozta általános elfogadottságukat a csoportban, így rövid idõ alatt
népszerûek lettek társaik körében. Az eredmények alapján valószínû, hogy az elutasított
gyerekek esetében hiányoznak bizonyos szociális interakciós készségek, és a készségek
hiányát a csoportba való belépéskor olyan figyelemfelkeltõ viselkedésekkel igyekeznek
kompenzálni, mint a túlzott beszédesség, hiperaktivitás stb., amelyek miatt viselkedésük
fokozottan alkalmatlannak bizonyul. Nem vethetjük azonban el a második magyarázatot
sem, mert a kortárscsoportban szerzett szociális tapasztalatok megerõsítõ hatásúak lehet-
nek, stabilizálják, fenntartják a hozott diszpozíciókat, így a késõbbi alkalmazkodásra vo-
natkozóan is döntõ jelentõségûnek tekinthetõ a kortárscsoportban szerzett tapasztalatok
minõsége (Dodge és mtsai, 1990; Schaffer, 1996). Valószínûleg ez lehet az oka a szoci-
ometriai pozíció már kisgyerekeknél kimutatható relatíve erõs stabilitásának is.
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Az iskolába lépés társas vonatkozásai

A korábban ismertetett kutatási eredményekbõl kiindulva a társas alkalmazkodás és is-
kolába lépés problematikájából a következõ gondolatokat ajánlom megfontolásra.

Szembetûnõ váltás az iskolában az óvodához képest, hogy a teljesítményhelyzetben el-
töltött idõ markánsan megnövekszik, a játékkal, illetve a társakkal töltött idõ pedig rela-
tíve lecsökken. Az a gyermek, akinek a társaival eltöltött idõ komoly szorongást és ne-
hézségeket jelent, esetlegesen „jobban jár”, ha olyan helyzetbe kerül, amelyben lecsök-
ken a szabad idõtöltés a társakkal, és a teljesítmény jellegû feladatok sikeres megoldása
által több lehetõsége nyílik öröm és sikerélmény átélésére.

A tanulásban való eredményesség folytonos tapasztalat és élmény, mely a társak je-
lenlétében zajlik, s akár még kapaszkodót és esélyeket is hordozhat a társas alkalmazko-
dás egyéb vonatkozásait illetõen. Ezáltal az iskolába lépés komoly lehetõségeket rejt az
óvodában szenvedõ gyerekek számára.

A népszerû gyerekek társas problematikája lényegesen egyszerûbb, az elõbb ismerte-
tett kutatások szerint számukra a csoportváltás utáni prognózis nagyon kedvezõ. Ennek
a csoportnak a bemutatása e tanulmányban az összehasonlíthatóság és a kontraszt céljá-
ból volt fontos.

A mellõzött gyerekek, ahogy ezt a fent ismertetett vizsgálatokból láttuk, „tiszta lappal”
indulnak az iskolában, a csoportváltás esélyt kínálhat arra, hogy barátot vagy barátokat
találjanak. Továbbá a teljesítmény problémája mint megoldandó új életfeladat magasodik
eléjük, mely kevésbé sikeres társas alkalmazkodás esetén is „témát” és célt ad életüknek.

Az elutasított gyerekek lehetõséget kapnak arra, hogy énképük bõvüljön olyan teljesít-
ményirányú megerõsítésekkel, amelyek elemei a magatartástól sokkal függetlenebbek,
mint az óvodában. Az óvoda a fantáziajátékok és a szimbolikus tevékenységek révén el-
varázsolt birodalomnak tekinthetõ az iskolához képest, melyben a társakkal kapcsolatos
magatartás, a hozzájuk való viszonyulás az „én” értékelésének egyik fõ szempontja. Az
iskola realisztikus világában a sokféle új tantárgy és ismeret révén a figyelem könnyeb-
ben elterelõdik az interperszonális magatartásról és a szociális kapcsolatok problémáiról.
A több szempont szerint mûködõ iskolai értékelés révén a gyerek önmagáról kialakult ké-
pe és a másokban õróla kialakult kép is összetettebb és árnyaltabb lesz.

A társas kapcsolatok szempontjából speciális helyzetben vannak a vegyes életkorú
csoportokba járó idõsebb gyerekek. Elgondolkodtató a kérdés, hogy érdemes-e ott tarta-
ni még egy évre többségében kisebb gyerekek között egy olyan gyereket, akiben buzog
a tudásvágy, értelmes, minden szempontból alkalmas, hogy iskolába menjen. Sok vizs-
gálat megerõsítette azt a közismert tényt, hogy az életkor és a biológiai nem alapvetõ
szervezõje a baráti kapcsolatok alakulásának. Ha ezt a vegyes csoportok esetében mérle-
geljük, könnyen belátható, hogy a barátválasztás esélyei lényegesen csökkenek. Így kö-
rültekintõen kell értelmezni, amikor egy ilyen csoportszerkezetben nevelkedõ nagycso-
portos gyerek magányosságról számol be, hiszen 11-12 lehetséges társ helyett kettõ, eset-
leg három vele azonos életkorú és nemû gyerek közül tud csupán választani. Közel sem
biztos, hogy a gyerek interperszonális kézségeivel van a probléma. Fõleg az utolsó óvo-
dai évben tudnak az elmagányosodástól szenvedni a gyerekek, amikor is a fölfelé barát-
kozás és figyelés jótékony hatásai is megszûnnek. Persze a barátságon kívül sokféle ér-
zelmi kapcsolat alakulhat ki gyerekek között, mely a vegyes csoportok érzelmi többletét
hordozhatja. A fentebbi megfontolások alapján, ha minden egyéb feltétel adott az iskolá-
ba menetelre, vegyes csoportok esetében különösen meggondolandó az egy ráadás év az
óvodában.

A tanulmány célja a gyermeki csoportlét érzelmi és társas vonatkozásinak megvilágí-
tása volt. E szempontok figyelembevétele segítséget nyújt annak belátásában, hogy az
egyébként minden más szempontból iskolaérettnek tekinthetõ gyerekek esetében lehet-
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ségesek olyan társas alkalmazkodási problémák, amelyek mellett mégis a hamarabbi, az-
az nem késleltetett iskolakezdés megkísérlése javasolható.
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Inántsy-Pap Judit
Debreceni Egyetem, Pszichológia Intézet

Humánerõforrás és kiadvány-
szerkesztés a 16–17. századi kelet-

európai héber nyomdászattörténetben

A
16–17. századi kelet-európai héber nyomdászat szemléletének genezise – a zsidó-
ság kollektív historikus emlékezete kapcsán – leginkább Ázárjá de’Rossi történe-
ti munkájához köthetõ (de’Rossi, 1864, 1866). A közeg vizsgált irodalmi hagyo-

mánya pedig már a kezdetektõl fogva „szent”, illetve „isteni” jelzõvel illette a nyomdai
mûvészetet. Történeti perspektívában szemlélve a mindenkori piaci szükségleteket meg-
mutatkozik, hogy az elsõ héber nyomdai termékek felhasználói célcsoportja a zsinagó-
gák látogatói, illetve a specifikusan zsidó iskolai képzésben részesülõ nebulók tömbje
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volt (yesiva). Ugyanakkor szót kell ejtenünk a nyomdai munkák mindenkori megrende-
lõirõl: a szakértõ, közösséget irányító, s így legitim döntéshozatali joggal bíró vezetõség-
rõl, a rabbinátusról (Szanhedrin). Ha a legrégebbi európai héber nyomdák után kutatunk,
a kezdet mindenképpen Olaszországban keresendõ (1475, Reggio i Piave di Sacco), ahol
a Sonzino család talán a legkiemelkedõbb kereskedelmi márkanév (Amram, 1963).
Ugyanakkor Magyarországon már a 17. század elsõ felében markánsan kidomborodott az
elkötelezett igény a héber karakterekkel ellátott nyomdahelyek mint nélkülözhetetlen
kultúrgépek felé. (1)

Ha elemezni kívánjuk a vizsgált idõintervallum nyomdai humánerõforrással való ellá-
tottságát, a személyzet életút-analízisén végigtekintve érdekes megállapításokra jutha-
tunk. Elõször is, a kelet-európai piacvezetõ zsidó nyomdászok mind bevándorlók voltak.
Az elsõ közép-európai héber nyomdát megalapító Izsák olasz (2), a sziléziai Schwarz
cseh (3), míg a lublini Jaffe német volt (4). Logikusnak tûnhet, hogy fenntartották szülõ-
földjükkel a kapcsolatot, s igyekeztek onnan foglalkoztatni nyomdaipari alkalmazottakat
(itt elsõsorban a szedõkre és a korrektorokra gondolunk). Így gyakran megtörtént a hé-
ber nyomdászat elsõ hõskorában, hogy maguk a tulajdonosok szedték könyveiket – erre

a legjobb példa a Haliczék mûhelye. (5) A
késõbbi praxis jellemzõje volt, hogy az
egész családot bevonták a könyvkiadási
munkálatokba. Ugyanakkor Prostic (6) és a
már emlegetett Jaffe cseh és morva szedõket
is alkalmazott. Prostic még azt is privilegi-
zálta a munkaszerzõdésekben, hogy annak
lejárta után az alkalmazott ne alapíthasson
Krakkóban nyomdát.

Ejtsünk néhány szót a szöveggondozásról.
A címlapon, kolofonon általában feltüntették
a mecénást, a közremûködõ tudós nevét, a
nyomdászt, a tulajdonost, a mû elsõ kiadásá-
nak évét, a kiadás helyét és a hirdetéseket. A
becsületesebb héber nyomdászok még azt is
jelezték, hogy „velencei betûkkel”. Mind-
emellett jellemzõek voltak a díszes rajzok,
illetve címerek (például a lengyel sas mint

Krakkó címere). Az egyéb héber nyomdászati sajátságok közé sorolható a nyomtatás ide-
jének feltüntetése, a betûk számának (!) és az éppen uralkodó királynak a megnevezése.

A kiadói engedélyeztetési eljárásban az olasz cenzúra volt az általánosan jellemzõ. En-
nek megfelelõen ugyan III. Gyula pápa 1553-ban felszólított mindenkit, hogy égesse el
a Talmudot, de a tridenti zsinat ismét megengedte forgalomba hozatalát terjesztésével
együtt, igaz, bizonyos megkötésekkel. Lengyelországban még a bulla elõtt megkísérel-
ték az egyházi cenzúra bevezetését, mégpedig a Halicz nyomdájának likvidálásával egyi-
dejûleg. Bár nincsenek teljes körû adataink, de bizonyos, hogy egyetlen 16–17. századi
kelet-európai nyomdában nyomtatott héber könyvön sincs a cenzori engedély feltüntet-
ve, ami példának okáért Olaszországban általános volt: „una licentia superiorum”. A
szakirodalomból gyakran citált 1566. és 1568. évi megengedõ dekrétumok, illetve Zsig-
mond patense Izsák Prosticnak igencsak sarkított kivételek – az általános gyakorlat sze-
rint elõszeretettel zártak be nyomdákat a Talmud kinyomtatásáért, mint a krakkói offici-
no esetében.

Mit tudunk a költségekrõl, illetve a beruházásokról? A 16–17. századi héber nyomdatör-
ténetben az irányító „négyesfogat” a kiadó, a nyomdász, a szerzõ és a mecénás volt. Ha a
szerzõnek nem volt elég pénze kiadni a könyvét, akkor általában a nyomdász kölcsönzött
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neki – természetesen százalékra. Ha üzleti lehetõséget látott benne, akkor betársult (mint a
Majzels esetében). A mindenkori rektorok, rabbik, tudósok külsõsnek számítottak.

A kiadott mûvek jellemzõen zsidó teológiai munkák, imakönyvek, énekeskönyvek, va-
lamint az oktatási intézmények és a zsinagógák használatára szolgáló szövegek voltak,
de megjelentettek bibliamagyarázatokat, Talmudot, rituális kódexeket, vitairatokat is. A
16. században a kelet-európai (értsd: askenázi) zsidók területi autonómiát élveztek, s így
saját közigazgatásuk volt: gondoljunk csak a bíróságokra, melyekhez szakkönyvek is
szükségeltettek. Természetesen jelen voltak a felvilágosodás világi írásai is a repertoár-
ban, a misztikus irodalommal együtt. A Prostic-féle nyomdai irányzatnál különösen a jid-
dis irodalom dominált, melynek elsõdleges célcsoportja a nõi nem volt, akik nemigen
tudtak héberül. Utóbbiak számára leginkább bibliai történeteket nyomtattak, illetve szó-
tárakat a Bibliához, néha etikai kérdéseket taglaló kiadványt, imakönyveket, legendákat,
középkori románcok történeteit és egyéb szépirodalmat (például: Hildebrand lovag), né-
met–lengyel zsidók átdolgozásaiban. (7)
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(1) Például I. Rákóczi György 1633. június 6-án arra
utasítja számvevõjét, hogy rendesen honoráljon egy
fontos és sürgõs munkát, mert a gyulafehérvári fõis-
kola hébertanára, Johann Alstedt türelmetlenül várta
tanítványai számára írt héber tankönyvének megjele-
nését. A munka 1635-ben jelent meg, és számos, na-
gyobb héber szöveggel illusztrált tudós mû követte
Gyulafehérváron és Sárospatakon egyaránt (Petrik,
1885; Petrik, 1908–1913; Petrik, 1888–1892; Sziny-
nyei, 1891–1914; Gulyás, 1931; Baloghy, 1882; Bet-
telheim, 1933).
(2) Az elsõ héber nyomdát Közép-Európában is egy
olasz nyomdász nyitotta, Gerson ben Salamon ha-
Kohen, Prága városában. Nagyon hosszú ideig ez a
mûhely látta el a német, de legfõképp a lengyel zsi-
dókat, mivel Gerson ben Salamon a lengyel rituálé
szerinti (askenázi) imakönyveket nyomtatott.
(3) 1530-ban az egyik lengyel nyomdász, Chaim
Schwarz áttelepült Oleœnicába (Szilézia), ahol még
ebben az évben, július huszadikán befejezte a Piê-
cioksiêqu nyomtatását. Nem sokkal ezután elhagyta
Sziléziát, és Augsburgba költözött: csak néhány év
múlva tért vissza, mégpedig Lublinba, hogy itt is
nyomdát alapítson. Az õ kezdeményezése másokat is
rendkívüli módon inspirált: itt elsõsorban a Halicz
fivérekre gondolunk, akik 1534-ben Krakkóban (az
akkori fõvárosban) alapítottak nyomdát.
(4) A lublini nyomda legkitûnõbb nyomdásza egy né-
met zsidó volt, Kalonymos (egyéb olvasatokban
Kleonymos, Kalman, Calman) ben Mardochaj Jaffe,
annak az Annának a férje, aki Zsigmond Ágostontól
a privilégiumot kapta (Chaim Schwarz unokája).
Jaffe már hosszú ideje lakott Opatówban, mikor há-
rom másik zsidóval együtt királyi privilégiumot ka-

pott héber könyvek külföldrõl történõ behozatalára.
Ugyanebben az idõszakban volt társtulajdonosa a
lublini nyomdának, majd 1574-tõl monopolhelyzetbe
került, és kizárólagos tulajdonviszonnyal bírt a
nyomda fölött. Befolyását és hatalmát a könyvpiacon
az is mutatja, hogy 1578-ban Báthory Istvántól privi-
légiumot kapott nyomdája számára.
(5) A Haliczok 1534-ben hozták létre az elsõ héber
nyomdát Lengyelországban, Krakkó Kazimierz ne-
gyedében. Az alapítók Sámuel, Aser és Eljakim vol-
tak, a Halicsi Chaim, vagyis Chaim z Halicz fiai. A
nyomda elsõ mûködési évében két mûvet adtak ki.
Az egyik egy rituális kódex volt, Szaarej Dura cím-
mel. Ennek második kiadása a Varsói Zsidó Kolóniá-
hoz fûzõdik 1587-ben. A nyomda alapításának évé-
ben kiadtak még egy jiddis–német szótárt a Tojróhoz,
vagyis Mózes öt könyvéhez, Szefer Anczel címmel
(Bodleiane nr. 5341. Librorum Hebraicum in Biblio-
theca Bodleiana. Berlin 1857. –HB. I. 1858. 14–15,
38–39. –ZfHB VIII. 1904. 159; X. 1906. 139–149.).
(6) Izsák nyomdája a már említett krakkói officina
(Zsigmond Ágoston 1568-i dekrétuma) alapján szü-
letett. Az alapítója egy olasz zsidó volt, aki Kaz-
imierzben lakott. A király megengedte neki, hogy hé-
ber könyveket nyomtasson, különös tekintettel a Tal-
mudra, egyidejûleg patenst adva neki 50 évre, bármi-
lyen konkurencia ellenében.
(7) Az ilyen jellegû regényre kiváló példa a velencei
Eljasz Lewita mûve, a Sir Bevis of Southampton fel-
dolgozása (1507). A legnépszerûbbek még a Dietrich
von Beruról és a Hildebrand lovagról szólók, Jákob z
Boskowic és Aron z Eisenstadt átdolgozásában
(1597).
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A felvilágosodás eszmerendszerének
megjelenése Fináczy Ernõ Elméleti

pedagógia címû mûvében
1789 szeptemberében a Berlinische Monatsschriftben Moses 

Mendelssohn feltette a kérdést: Was ist Aufklärung? Mi a 
felvilágosodás? A königsbergi filozófus, Immanuel Kant válaszolt rá, s
fő mondanivalóját latinul fogalmazta meg: Sapere aude! Merj tudni!
– Szélesebb értelemben: merd felhasználni az észt, a tapasztalatot, a

tudományt, szóval mindazt, ami az embert emberré teszi. Az így 
felfogott felvilágosodást hirdették a francia „filozófusok”, akik nem
szaktudósok voltak, hanem írók vagy még inkább literátorok, akik

egyaránt foglalkoztak szépirodalommal, művészetekkel, 
tudománnyal.

Felvilágosodás-vita az elsõ világháború utáni magyar szellemi életben

A
magyar felvilágosodás korszakának az 1770 és az 1820-as évek közötti idõszakot
szokták jelölni. Ennek elsõ szakasza az 1772 és 1795 közötti évtizedekre esik,
amikor a felvilágosodás eszméinek elterjedésével egyidõben kibontakozik a nem-

zeti mozgalom, amely a magyar nyelv fejlesztéséért, valamint az anyanyelvû irodalom és tu-
domány kibontakozása érdekében szállt síkra. A nyelvi és kulturális célokból indult törekvé-
sek a francia forradalom nyomán társadalmi és politikai téren is radikalizálódnak, ám a ma-
gyar jakobinus mozgalom elfojtása után, 1795-tõl kezdve ismét visszaszorulnak a nyelvi és
mûvelõdési területre, sõt sokáig még ott sem érik el eredeti lendületüket (Fehér, 1999).

Fehér Katalin (1999, 11.) szerint a magyar felvilágosodás korának e második korsza-
kára (1795–1825) ezért eleinte a császári-rendi kompromisszum volt jellemzõ (1810-ig),
majd az 1810-es évek folyamán ismét megélénkült a nemzeti ellenállás. E korszakok
megítélése természetesen ellentmondásos. Elég csak arra gondolnunk, hogy magának a
felvilágosodásnak a filozófiája sem volt egységes. A filozófusok politikai, etikai, közgaz-
dasági, metafizikai vagy éppen az általunk vizsgált pedagógiai nézetei merõben külön-
böztek egymástól.

Az elvesztett világháború után a tudomány mûvelõi körében megnõtt a korszak iránti
érdeklõdés. 1920 õszén Szekfû Gyula és Domanovszky Sándor támogatásával a Magyar
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Történelmi Társulat három hónapos ösztöndíjat biztosított többek között olyan tehetsé-
ges fiatal történészeknek, mint Miskolczy Gyula, Hajnal István, Mályusz Elemér, hogy
Bécsben kutassanak.

Ezen idõszak egyik intellektuálisan legmagasabb színvonalú vitájában a protestáns
Mályusz (2002) vitatta a katolikus Szekfûnek azt a nézetét, hogy az európai mûveltséget,
illetve annak legújabb eredményeit csak a Habsburgok közvetítésével ültethettük át a ma-
gyar talajba. A Szekfû-féle felfogással szemben úgy vélte, a barokk a vallási türelmetlen-
ség és a fanatizmus, a központosított államhatalom kifejezõje és igenlõje. A barokk vi-
lágnézet, melynek gazdasági életét a merkantilizmus határozta meg, nem engedte az
egyén kibontakozását és érvényesülését. Ezzel szemben a felvilágosodás világnézete elõ-
segítette a természettudományok fejlõdését,
megvalósította a polgár embereszményeit, a
fejlõdésgondolatra épülõ új történelemfelfo-
gást, és a barokk képzõmûvészet-kultusz he-
lyett a literatúra és a ráció elsõbbségére ala-
pozta a mûvészetek értelmezését. (1)

Mályusz a felvilágosodásnak nem vallás-,
hanem egyházellenes voltát hangsúlyozta,
amely az emberi szellemet az utóbbi uralma
alól kívánta felszabadítani. Szerinte ez a pro-
testantizmus és a természettudományok se-
gítségével sikerült. A természettudományi
fejlõdést két tényezõbõl eredezteti: a baconi
nominalizmusra visszavezethetõ indukciós
következtetési eljárásból, valamint a Ko-
pernikusz, Galilei, Kepler eredményeire ala-
pozott matematikából és mechanikából,
amely magába olvasztotta az epikureus
atomizmust is. Nem véletlenül utal a neves
olasz fizikusra. Galilei büszkén vallotta Dis-
corsi (Matematikai érvelések…) (1986) címû
mûvében: „Azt is megfigyelték, hogy az el-
dobott testek pályája valami görbe vonalat ír
le; de hogy ez a parabola, azt sem állapítot-
ták meg. Ezeknek az állításoknak a helyessé-
gét és még sok más érdemes dolgot én bizo-
nyítottam be. S mindezekkel, amiket hitem
szerint legtöbbre lehet értékelni, szabaddá
vált az út egy összefoglaló és kiváló tudo-
mányhoz, amelyhez a mi munkánk csak az elemeket jelentik, s amelyekben egy mélyebb
szellem ura lehet az elrejtett és ismeretlen dolgoknak.”

Galilei kísérletei azt bizonyították, hogy a szabályok kivétel nélkül minden esetben ér-
vényesek. Csak tovább kell menni az úton, és a világ összes jelensége matematikai kísér-
lettel megmagyarázható (Mályusz, 2002). Ebben az ismeretelméleti optimizmusban
Fináczy Ernõ (1850–1935) nem osztozott.

Fináczy Ernõ

Fináczy Ernõ 1880-ban szerzett latin–görög szakos diplomát, majd rövid ideig középis-
kolai tanárként tevékenykedett. Az Országos Közoktatási Tanács elõadója (1891), majd
ügyvezetõ alelnöke (1905–19) volt. Részt vett a Magyar Pedagógiai Társaság alapításában,
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Fináczy a történeti tényeket ka-
tolikus világnézete alapján érté-
kelte. A történelem nála az er-
kölcsi tökéletesedés folyamata,

melyben a nevelés központi sze-
repe az egyes ember erkölcsileg
mind magasabbra emelésében,
tökéletesebbé tételében csúcsoso-
dik ki. A végső cél az erkölcsi tö-
kéletesedésre való képessé tétel,

ami az abszolút értékek (jó,
igaz, szép) megismerésében és

tudatos megvalósítására való tö-
rekvésben nyilvánul meg. A tel-
jes tökéletesség e felfogás szerint
a vallásban, Isten létezésében ta-
lálható meg, mert „benne egye-
sül a teljes igazság, teljes jóság,

teljes szépség, vagyis a teljes, ab-
szolút tökéletesség.
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amelynek 1904-tõl elnöke, 1925-tõl örökös tiszteletbeli elnöke volt. 1901-tõl 1930-ig a bu-
dapesti egyetem pedagógia professzora; e munkája során a pedagógia minden területével
foglalkozott. Neveléstörténeti, neveléselméleti és didaktikai munkásságával nagy hatást
gyakorolt több generáció pedagógiai szemléletmódjára. Méltatói elsõsorban mûveinek tar-
talmi gazdagsága, történeti megalapozottsága, rendszeres, logikus felépítése miatt tisztelik.
Mindezek mellett kiváló stílusban, közérthetõen fogalmazott. Alkotói tevékenységét vallá-
sos, idealista világnézet, a herbarti pedagógiában gyökerezõ szemlélet jellemezte. Tudomá-
nyos kutató- és irodalmi munkásságának középpontjában egyetemes és magyar neveléstör-
téneti mûvei állnak. Ezek közül a legjelentõsebbek: A magyarországi közoktatás története
Mária Terézia korában (1899–1902), Az ókori nevelés története (1906), A középkori neve-
lés története (1914), A renaissancekori nevelés története (1919), Az újkori nevelés történe-
te (1927), Neveléselméletek a 19. században (1934). Neveléstudományi koncepciójának
részletes kifejtését Elméleti pedagógia (1937) címû munkája nyújtja.

Az Elméleti pedagógia

Az Elméleti pedagógia 1937-ben, szerzõje halála után két esztendõvel jelent meg;
Nagy J. Béla és Prohászka Lajos rendezték sajtó alá egyetemi elõadásainak anyagát. Mint
Balogh László, az 1995-ös reprint kiadvány tanulmányának szerkesztõje jelzi, ezek a kö-
rülmények nem kérdõjelezik meg a tartalom eredetiségét. Az Elméleti pedagógia kézira-
tának elsõ fogalmazásával Fináczy ugyanis 1922-ben elkészült, melyet 1924-ben letisz-
tázott, majd egyes részeit át is dolgozta.

Fináczy tudományos életprogramja egyik részfeladatának tekintette az elméleti peda-
gógia alapkérdéseinek elemzését és kidolgozását. 1903-ban a hazai pedagógiai irodalom
hiányosságairól tartott szemléjében elsõként említette a tudomány korabeli színvonalán
álló elméleti pedagógia hiányát, amely szigorúan tudományos rendszerbe foglalva adná
a pedagógia elméletét (Balogh, 1995).

A herbarti hagyományokhoz hûen az Elméleti pedagógia két nagy tartalmi egységre
tagolható: a teleológiára és a metodológiára. A teleológia a nevelés cél jellegû megalapo-
zását adja, míg a metodológia feladata annak megvalósítása, hogy – ezen elmélet szem-
pontjából – mik a nevelés részei, eszközei (Pukánszky és Németh, 1996, 456.). Fináczy
életmûve több darabjában is kísérletet tett a herbarti tudományos tételek magyarázatára
és védelmére, ugyanakkor megújításukra és megváltoztatásukra is. Ennek is köszönhetõ
differenciált álláspontja, amit a reformpedagógia és a gyermektanulmányok eredménye-
ivel és egyes szerzõivel kapcsolatosan kialakított. Ahogy Balogh László fogalmazott
nagy hatású mûvérõl: nem a filozófiai háttér és az alapelvek, hanem kifejezetten a peda-
gógiai részek adják az olvasók számára a ma is maradandót.

A kanti hatás

Chaunu (1998, 23. o.) szerint Newton és Kant jelölte ki a felvilágosodás eszméinek út-
ját. Kant Galilei ismeretelméleti optimizmusát már nem osztva, 1781-ben megjelentetett
A tiszta ész kritikája (2004) címû mûvében fogalmazta meg az ész tehetetlenségének be-
ismerését.

Kant személyisége, kristálytiszta logikája meghatározó hatással volt Fináczy Ernõ
munkásságára is. Nem véletlen, hogy nevelési teleológiájában, fogalmak magyarázatánál
szívesen hivatkozott rá.

Kant úgy vélte, valamennyi tapasztalatunk csak feltételes és közelítõleges igazságokat tar-
talmaz, abszolút igazság pedig csak a tapasztalat elõtt, azon kívül és attól mentesen találha-
tó. Amit valóságnak nevezünk, ama szemléleti világ, melyet „érzékletességünk”, a tiszta
szemléletek transzcendentális, a priori, minden tapasztalatot megelõzõ képessége hoz létre.

139

Szemle

2008-7-8Ann.qxd  2008.08.11.  9:02  Page 139



Mindez tehát jelenség csupán, eszményi világ, melyben a dolgok pusztán tudatunk jelensé-
geiként léteznek, nem úgy, ahogy magukban vannak. A világ ezért – ahogy Kant (2004) fo-
galmazza – egyszerre bír „empirikus realitással” és „transzcendentális idealitással”.

A gyakorlati ész kritikájában (1991) Kant az erkölccsel foglalkozik: Cselekedj mindig
úgy, hogy akaratod maximája egyszersmind egy általános törvényhozás elve is lehessen!
Az erkölcsi törvény kategorikus imperatívusz: abszolút módon érvényes, függetlenül
minden feltételtõl és körülménytõl. Érvényes mindenütt és mindenkor, minden tapaszta-
latnál elõbb és mindenfajta tapasztalati igazolás nélkül. Ahogy fogalmaz: „Az erkölcs
voltaképp nem arra tanít meg, hogyan tehetjük magunkat boldoggá, hanem arra, hogyan
lehetünk méltók a boldogságra.” (Kant, 1991)

Kant szerint kötelességérzetbõl, nem hajlamból kell tehát követnünk az erkölcsi 
törvényt.

Fináczy világnézete

Fináczy a történeti tényeket katolikus világnézete alapján értékelte. A történelem nála az
erkölcsi tökéletesedés folyamata, melyben a nevelés központi szerepe az egyes ember erköl-
csileg mind magasabbra emelésében, tökéletesebbé tételében csúcsosodik ki. A végsõ cél az
erkölcsi tökéletesedésre való képessé tétel, ami az abszolút értékek (jó, igaz, szép) megisme-
résében és tudatos megvalósítására való törekvésben nyilvánul meg. A teljes tökéletesség e
felfogás szerint a vallásban, Isten létezésében található meg, mert „benne egyesül a teljes
igazság, teljes jóság, teljes szépség, vagyis a teljes, abszolút tökéletesség”.

Konzervatív alapról támadja a nevelõi gondolkodás forradalmasítására irányuló mozgal-
makat. Nem hisz a rousseau-i eszmékben; abban, hogy a gyereknevelésben is, mint az élet
egész stílusában, vissza kell térni a természethez. „A megkötöttséget a szabadságnak kell fel-
váltani hamis jelszójával a legszélsõségesebb javaslatok merülnek fel, melyek alapjaiban tá-
madják a hagyományokban gyökerezõ iskolát.” (2) A szabadság, fejti ki, önmagában nem
hozta meg a várt eredményt. Már a világháború elõtt jelentkezett a szellemi túltelítettség ér-
zése, az a bizonyos kultúrcsömör, mely Ibsen, Nietzsche, Dosztojevszkij mûveiben tükrözõ-
dik: az az érzés, hogy a közélet beteg, elvesztette egyensúlyát, meghasonlott önmagával, oly
feszültség súlya alatt nyög, melytõl csak egy egészen gyökeres erkölcsi megújulás szabadít-
hatja meg (Fináczy, 1937, 10.). Mert az addigi fejlõdés nem hozta meg azokat az eredmé-
nyeket, melyeket az emberek a neveléstõl vártak, vagyis a boldogságot, békét, harmóniát, az
emberiességet, a szeretetet. Ebben a nyomasztó lelkiállapotban látta a radikális pedagógiai
irányzatok megjelenésének fõ okát: „Mindenki a neveléstõl várja a megkönnyebbülést, az
újféleképp gondolt neveléssel akarja visszaadni az emberiségnek a nyugalmát. Innen a gom-
bamód felburjánzott, legnagyobb részben radikális pedagógiai javaslatok, sokat ígérõ
panaceák, melyektõl az illetõk a közlélek megújhodását, egy új világ felépítését várják”; „
Igazán lehet mondani, hogy ebben a boszorkánytáncban egyedül a katolicizmus nem vesz-
tette el a fejét” (Fináczy, 1937).

Elveti Rousseau és követõinek azt a nézetét, amely a pozitív nevelést a természetbe való
erõszakos, tehát jogosulatlan beavatkozásnak minõsíti. Ezt az álláspontot abból a téves fel-
tevésbõl eredezteti, hogy a gyermek természete feltétlenül jó, s így a tökéletesnek a termé-
szetre bízása semminemû kockázattal nem jár. Ha Rousseau tanítását követnõk, egyáltalán
semmi biztosítékunk nem volna, hogy az erkölcsi célt növendékünk meg fogja-e közelíteni,
hogy a természet el fogja-e vinni oda, ahová a nevelés célja mutat. Önfegyelmezésre, igaz-
ságosságra, önzetlenségre nevelni kell az embert; magától nem tanul meg indulatain ural-
kodni, osztó igazságot gyakorolni és a társas kötöttségért áldozni (Fináczy, 1937, 41.).

Fináczy a zûrzavarból és összevisszaságból kivezetõ egyik legfontosabb feladatnak a
szilárd pedagógiai álláspont megteremtését tartotta. „Értek olyan álláspontot, mely a pártok
felett áll, mintegy sub specie aeternitatis, mely tehát idõ- és természetfölötti, azaz abszolút
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érvényû.” Ennek tisztázása érdekében definiálta a világnézet fogalmát: „…az összes való-
ság céljairól és végsõ okairól való egységes képet, tehát világképet, világszemléletet, mely
nélkül nevelésrõl nem lehet beszélni. Azt hiszem, ezt bõvebben nem is kell bizonyítanom.
A nevelés oly általános tevékenység, annyira összefügg mindennel (Jean Paul mondja,
hogy »über die Erziehung schreiben, heisst über alles auf einmal schreiben«), oly sokszo-
rosan és erõsen belekapcsolódik egész életünkbe, hogy valamint az életrõl, úgy a beléje
kapcsolódó nevelésrõl is kell valami koncepciónknak lennie, nevezetesen állást kell foglal-
nunk bizonyos alapkérdésekkel szemben, aminõk például: Mi a világ lényege? Anyagi
vagy szellemi természetûek-e a világ végsõ elemei? Okság vagy célszerûség nyilvánul-e
benne? Mit tartsunk jónak vagy rossznak? Melyek az állandó, örök értékek, s melyek a mú-
lékonyak vagy viszonylagosak? Mi az ember rendeltetése? Mi az élet célja? A feleletek,
melyeket ezekre a kérdésekre adunk, teszik együttvéve világnézetünket, mely természete-
sen pedagógiai gondolkodásunkban is tükrözõdni fog. Amilyen felfogásunk van ezekrõl a
kérdésekrõl, olyan lesz pedagógiánk szelleme.” (Fináczy, 1937, 11.)

Az ’éducation’, a nevelés fogalmát a francia Enciklopédia így határozza meg: „A ne-
velés annak megtanítása, amit tudni kell és gyakorolni kell a társadalmi tevékenység-
ben.” (Köpeczi, 1986, 214.) A gyermeket mindenekelõtt ’citoyen’-né, polgárrá kell ne-
velni, a társadalom tudatos és aktív tagjává, és olyan foglalkozásokra kell megtanítani
õket, amelyek hasznosak a társadalom szempontjából.

„A felvilágosodás alapeszméibõl következõen a nevelés nem az egyháznak, hanem az
államnak ügye: politikum. A nevelés célja jó állampolgárokat nevelni, kik az állam céljai
szerint gondolkodnak, éreznek és cselekszenek. Az állam célja pedig egyrészt a gyakorla-
ti erkölcsöt, másrészt a gyakorlati használhatóságot kívánja meg; ezért a nevelés se lehet
más, mint olyan, mely az embert erkölcsös és hasznos állampolgárrá teszi.” (3) „Ein
gemeinnütziges und glückseeliges Leben” – ez a jelszavuk az aufkläristáknak. Fináczy
szemében viszont vallás nélkül nincs nevelés. Finánczy az abszolút ideált célozta meg. (4)
A pusztán technikai és gazdasági kultúra lelketlen mechanizmusától nála csak úgy szaba-
dulhatunk, ha visszatérünk a nevelés segítségével a vallásban gyökerezõ eszményekhez.

„Aki a kultúrát vallásos gyökereitõl elszakítja, megfosztja a nevelést is igazi értelmé-
tõl.” (Fináczy, 1937, 10.) A 18. század nagy elmélkedõi közül ezért is veti el Locke és
Basedow azon nézetét, hogy azt kell tanítani, ami hasznos vagy közhasznú, rávilágítva az
állításokban megbúvó ellentmondásokra: „Rousseau is, mikor az oktatás anyagát akarja
megállapítani, azt kérdi: á quoi cela est-il bon? Csakhogy nála a »hasznos« más értelmet
nyer, mint amazoknál.” (Fináczy, 1994, 9.)

Mélységes hittel vallotta, hogy egyedül az eszmények állíthatják élettevékenységünket
nemes célok szolgálatába. Idealisztikus szemléletének pillérei a vallási és a nemzeti esz-
mény. Széchenyit idézi: ki-ki akkor szolgálja leghívebben az emberiséget, ha saját nem-
zete iránt tartozó kötelességét híven teljesíti. Montaigne gondolataival egyetértve hangsú-
lyozza: „nem a lelket és nem a testet, hanem az embert kell képezni”. A jól nevelt ember
mûveltségében összhangnak kell lenni, hasonlatosan ahhoz, amit Herbart egyensúlyban
lévõ érdeklõdésnek nevez. Nem lehet az értelemre hatni úgy, hogy a hatással együtt az ér-
zelmek és a vágyak ne jelentkezzenek, s nem lehet az akaratra hatni az érzelmi folyama-
tok együtthatása nélkül. A nevelés tehát egyetemes ráhatás. „Csak a tárgyalás technikájá-
nak okából lehet a nevelést testi, érzelmi, értelmi funkciókra osztani. Minden igazi neve-
lés az egészséges, okos és jó embert, vagyis az általában kimûvelt embert akarja megva-
lósítani, nem a szakembert vagy a különleges életfeltételek közé kerülõ embert; arra tö-
rekszik, növendékének olyan egyetemes emberi és nemzeti mûveltséget adjon, melyre az
illetõ ráépíthesse az élethivatásától megkívánt készségeket, ismereteket, erényeket. Az élet
célja tehát önmagunk, az emberiség és a nemzet tökéletesítése.”

Fináczy a klasszikus mûveltségeszmény képviselõjeként korának kultúrpolitikusait is
õszinte hévvel bírálta. A középiskolai reformról szóló törvény (1924. évi XI. tc.) kapcsán
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magát Klebelsberget is támadta: „Ezt az intézkedést, mely óhatatlanul maga után fogja
vonni tudományos mûveltségünk elszegényedését, tetézte az a másik, mellyel a minisz-
ter történelmi és modern irodalmi szakokra készülõ tanárjelölteket görög nyelvi érettsé-
gi vizsgálat kötelezettsége alól felmentette.”, illetve a bölcsészeti karok idevágó elõter-
jesztésétõl a jóváhagyást megtagadta. „Lesznek tehát (mint ahogy már most is vannak)
magyar, német, angol, francia, olasz nyelvszakos és történelmi szakos tanáraink, akik
nem tudnak görögül. Lesznek magyartanáraink, kik Kölcseyrõl beszélnek, s a helleniz-
musról csak fordítások útján szereztek tudomást és képtelenek ellenõrizni Aristophanes-
fordításait.” (Fináczy, 2000) Fináczy itt egy több évszázadra visszanyúló vita utóvédhar-
cosaként a klasszikus mûveltség megóvásáért szállt síkra. (5)

Még ennél is szenvedélyesebb bírálattal illette Klebelsberget a hagyományos tantárgy-
felosztástól eltérõ javaslat miatt. „Talán a legbarbárabb ténykedése az volt a miniszter-
nek, hogy ugyancsak törvényen kívül és tör-
vény ellenére rendes tárggyá tette a
gyorsírást. (6) Kérdem, mint nem utolsó pe-
dagógus, hogy van-e helytálló érv, amellyel
csak valamennyire is meg lehessen okolni
ezt a felfogást, hogy a gyorsírás, ez a puszta
készség, ugyanolyan vagy akár csak hasonló
nevelõ értékû tárgy legyen, mint mathemati-
ka vagy a történelem (mert rendes tárggyá
tétel ezt az ekviparációt jelenti) s mely némi-
leg megbocsáthatóvá tenné ezt a hallatlan
törvénykezést?! Van-e Amerika kivételével
(melynek primitív kultúrájú társadalmában
minden lehetséges) kultúrállam, ahol ez a
durva felfogás úrrá lehetett volna egy közok-
tatási kormány legfõbb vezetõjén?”

Utolsó éveiben befolyása csökken. A III.
Egyetemes Tanügyi Kongresszuson nem jut
érdemi, tudományos rangjához méltó szerep-
hez (Kelemen, 2007, 148.). Húsz év után le-
mond a Magyar Pedagogiai Társaság elnöki
posztjáról is. Az 1927–28-as tanévben az
egyetem rektora lesz, utolsó professzori éve-
iben szinte kizárólag a kutatómunkának és a
tudományos utánpótlás nevelésének szenteli
életét (Németh, 2005, 320.).

1937-ben az akkor már két éve halott tu-
dós Didaktikájáról az õszinte tisztelet hang-
ján szóló kiváló tanítvány, Prohászka Lajos így emlékezett meg: „Az új mozgalmak esz-
méibõl viszonylag kevés foglaltatik benne. Ebben nagy elõnye van a reformpedagógia
szellemétõl már megérintett mûvekkel szemben: Nem friss, de kiérlelt és nyugalmas,
ezért ha talán nem követjük is, de mindenesetre eligazít.” (Prohászka, 1937, 19–20.)

Összegzés

Fináczy Ernõnek életében és halála után is bõven kijutott dicséretbõl és kritikából egy-
aránt. Rá emlékezve felidézésre ajánlom az Elméleti pedagógiában megfogalmazott gon-
dolatait: „Amidõn azonban így hangsúlyozom a nevelés szociális vonatkozásait, nem
szeretném, ha félreértene valaki. Ma, a szocializmus pártpolitikai kavargásainak korában
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Ma, a szocializmus pártpolitikai
kavargásainak korában szüksé-

gesnek látszik megállapítani,
hogy a nevelés individuális és

szociális jellege közt teljes egyen-
súlynak kell lenni, s korántsem
szabad ennek az egyensúlynak
a társas közösségnek, még ke-
vésbé a tömegek közösségének
javára megbillennie. A nevelés-

nek nem szabad annyira szociá-
lis jellegűnek lennie, hogy az
egyén jelentősége csökkenjen.
Az egyéniség kíméletet és gon-

doskodást kíván magának a tár-
sadalomnak az érdekében. Nem

szabad sohasem feledni, hogy
az az erő, amely teremt, nem a
tömegekben rejlik, bármely na-

gyok legyenek is. 
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Zombai Tamás
PTE, Oktatás és Társadalom Doktori Iskola

szükségesnek látszik megállapítani, hogy a nevelés individuális és szociális jellege közt
teljes egyensúlynak kell lenni, s korántsem szabad ennek az egyensúlynak a társas közös-
ségnek, még kevésbé a tömegek közösségének javára megbillennie. A nevelésnek nem
szabad annyira szociális jellegûnek lennie, hogy az egyén jelentõsége csökkenjen. Az
egyéniség kíméletet és gondoskodást kíván magának a társadalomnak az érdekében.
Nem szabad sohasem feledni, hogy az az erõ, amely teremt, nem a tömegekben rejlik,
bármely nagyok legyenek is. Az egyes ember lelkében születnek meg a tudomány, iroda-
lom, mûvészet, gazdaság területeit megtermékenyítõ eszmények, minden társadalmi ha-
ladás sarkallói és rugói.” (Fináczy, 1937, 28.)

Jegyzet

143

Szemle

(1) A felvilágosodás igazságának hordozója maga az
ember, amibõl következett a felvilágosodás absztrakt
individualizmusa és szubjektivizmusa. (Mályusz,
2002, 59.).
(2) Fináczy Ernõnek a Pázmány Péter Tudomány-
egyetem Tanácsának 1928. május 14-i ülésén elhang-
zott Újabb pedagógiai törekvések címû beszéde,
melyben név szerint bírált olyan, gyakran idézett
szerzõket, mint Ellen Key, Rühle, Haufe, Gurlitt,
Pudor, Wyneken.
(3) Az erkölcs itt racionalisztikus erkölcs, mely a jó-
zan észen alapszik; a hasznavehetõség pedig kifeje-
zetten utilitarizmus, az életben való alkalmazhatóság.
A kettõ együtt eredményezi az egyén és a köz bol-
dogságát.
(4) Vagyis olyan értékmérõre gondolt, mely nem
függ a szubjektív mérlegeléstõl vagy az éppen aktuá-
lis kultúrállapottól.

(5) A 18. század egyik legnevesebb oktatási szakértõ-
je, Caradeouc de la Chalotais Essai d’éducation
nationale ou Plan d’études de la jeunesse (Tanul-
mány a nemzeti nevelésrõl vagy tanulmányi terv a fi-
atalság számára) címû, 1763-ban megjelent javasla-
tában azt írja, hogy az oktatás túlságosan is az antik
világ felé fordult, elhanyagolja az új ismereteket és
kolostori szellemet áraszt. Le is vonja a következte-
tést: „a mi nevelésünknek nincs semmi köze erköl-
cseinkhez”. Ezt meg kell változtatni, s olyan iskolát
kell létrehozni, amely a ma szükségleteit elégíti ki
(Köpeczi, 1986, 219.).
(6) A gyorsírás vagy szaporaírás gyakran volt vita tár-
gya a hazai pedagógiai irodalomban. Az ügy fontos-
ságát jelzi, hogy 1926-ban „gyorsírásügyi” kormány-
biztost neveztek ki. Ebben az idõszakban több mint
húszezren tanultak gyorsírást.

Irodalom
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A
téma idõszerûségét különösen az
adja, hogy a középfokú tanítóképzõ
intézetek a 19. és a 20. századi ma-

gyar reformtörekvések, valamint az euró-
pai tanítóképzéssel kapcsolatos reform-
mozgalmak hatására az 1958. évi 26. szá-
mú törvényerejû rendelettel 50 évvel ez-
elõtt váltak felsõfokúvá.

A könyv írója a témával már régebben
és elkötelezetten foglalkozik, OTKA-ku-
tatásai keretében számos publikációt ké-
szített. Óriási érdeklõdéssel, erõs motivá-
ciókkal, kutatóra jellemzõ szerénységgel
dolgozik a vizsgált idõszak, e politikailag
is nehéz és bonyolult téma feltárásán.

Donáth Pétert rendkívüli alapossága segí-
tette abban, hogy az elérhetõ ismertebb peri-
odikák, könyvek széles körének felhasználá-
sán túl a kevésbé ismert, a levéltárakban talál-
ható, a témához kapcsolódó forrásokat, ma-
gánszemélyek naplóit, levelezéseit fellelje. A
kutatás során elsõsorban analitikus jellegû
kutatási stratégiát, dokumentatív elbeszé-
lõ/analizáló módszert alkalmazott, melynek
során források, dokumentumok elemzésére
került sor. A források lelõhelyei az országos,
a megyei, egyházi, intézményi levéltárak és
szaklevéltárak voltak. A forráskutatás kiter-
jedt Magyarország félszáz levéltárának átku-
tatására is. A szerzõ nagy mennyiségû forrás-
anyag elemzése, értékelése alapján teljesen új
és tudományos értékû tényeket, összefüggé-
seket tárt fel, elkerülve a „hamari ítéleteket”.
A tudományos pontosság, korrektség érdeké-
ben gyakran alkalmaz idézeteket. A könyv-
ben rengeteg forrásrészlet olvasható, ame-
lyek a jegyzetben is megtalálhatóak, így nem
teszik nehézkessé, darabossá a szöveget.

A történettudományban egyre nagyobb
hangsúlyt kap a szóbeli források felkutatá-

sa (oral history), hiszen minden emlék
fontos a történelmi megismerés számára.
Az írásbeli forrásokkal nem rekonstruál-
ható minden: nem érzékeltetik a hangula-
tot, ahogy nem tájékoztatnak arról sem,
hogy miként élte át az egyes ember a tár-
sadalmi, történelmi eseményeket, ezért a
történészek egyre erõteljesebben támasz-
kodnak a szóbeli forrásokra. Napjainkban
még nagy számban élnek nyugdíjas taní-
tók, akik a második világháborút követõ
másfél évtizedben folytattak tanulmányo-
kat a tanítóképzõkben. A fogyatkozó
szemtanúk kikérdezése tanítóvá válásuk
folyamatáról halaszthatatlan feladata ne-
veléstörténeti kutatásunknak. Helyesen
járt el Donáth, hogy interjúkat készített
egykori tanítóképzõs növendékekkel: az
így nyert értékes információk érthetõvé,
megérthetõvé tették az írásbeli forrásokat.

A könyv három, egymással összefüggõ,
koherens írást foglal magába.

Az elsõ tanulmány Rozsondai Zoltánt, a
minisztérium tanítóképzõs osztályának
egykori vezetõjét mutatja be. A minisztéri-
umi osztályvezetõ tevékenységének felvá-
zolása során megismerhetõ és megérthetõ
a tanítóképzés történetének eddig kevéssé
tisztázott 1945–1958 közötti idõszaka,
amelyben a „koalíciós” logika s a Mind-
szenty József által irányított katolikus egy-
házzal folytatott politikai-világnézeti harc,
majd a pártállam változó preferenciái fe-
lülírtak minden egyéb (szakmai) megfon-
tolást. Értesülhet az olvasó a képzés sorsát
befolyásoló oktatáspolitikai döntések lét-
rejöttének körülményeirõl. Az 1945–1959
közötti szervezeti változások fontos okta-
táspolitikai tényeit a könyv jól áttekinthe-
tõ módon dolgozza fel. A líceum és a taní-
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Donáth Péter: Oktatáspolitika és
tanítóképzés Magyarországon 1945–1960

Az oktatáspolitika és a tanítóképzés politikai, ideológiai és
társadalomtörténetének különböző vonatkozásait, eseményeit,

második, harmadik vonalbeli „szürke eminenciás” személyiségeit, a
képzés „kisembereit” mutatja be Donáth Péter legutóbb megjelent

könyvében. 
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tóképzõ „iskolaházasságának” ideje alatt
foglalkozik az Országos Köznevelési Ta-
nács és Kiss Árpád 1. és 2. számú terveze-
teivel, számos forrásra támaszkodva kimu-
tatva, hogy a tanítóképzõ intézeti tanárság
többsége évtizedeken át miért az akadémi-
ai szintû (4+2 év) tanítóképzés pártján
volt. A nevelõképzésrõl 1945-tõl zajló vi-
ták különbözõ álláspontjait, érveit, ellen-
érveit is megtaláljuk a tanulmányban. A
katolikus egyházzal folytatott politikai-vi-
lágnézeti harc az iskolai hitoktatás kérdé-
sében, a nevelõképzõ fõiskolák felállításá-
ban, az 1948. évi államosítás területein ér-
hetõ tetten. Az 1948-ig, többségében kivá-
lóan mûködõ 5 éves magyar tanítóképzés
után visszafejlõdés volt tapasztalható, no-
ha kitûnõ elmék (Mérei Ferenc, Alexits
György) jó szándékkal, de ideológiai-poli-
tikai elkötelezettségük miatt a fõiskolai
szintre emelés helyett a tanítóképzést az
1923-at megelõzõ szintre vetették vissza.
Donáth rekonstruálja a Darvas József,
Erdey-Grúz Tibor, Kónya Albert, Kállai
Gyula, Benke Valéria minisztersége alatt a
(négyéves) tanítóképzés megújításával, fe-
lülvizsgálatával összefüggõ történéseket.

A könyv elsõ „fejezete” elsõsorban az
1945–1950 közötti idõszak tanítóképzésé-
re, a második fejezet Nagy Imre elsõ kor-
mányának idejére fókuszál. A Magyar
Dolgozók Pártja 1954-ben és 1956-ban, a
Magyar Szocialista Munkáspárt 1958-ban
tûzte napirendjére a tanítóképzés ügyét, a
Politikai Bizottság foglalkozott a képzési
ciklus meghosszabbításával. A második ta-
nulmányban a korabeli oktatáspolitika
döntési (tervezési, irányítási) mechaniz-
musainak érzékletes, szemléletes bemuta-
tására, a döntéshozók ideológiai-politikai
motívumainak feltárására láthatunk példát.

Donáth Péter a rövidített képzés problé-
máiból kiindulva bemutatja, hogy a négy-
éves tanítóképzõ örökölte a középfokú taní-
tóképzõk, pedagógiai gimnáziumok megold-
hatatlan problémáját: egyszerre akart adni
magas szintû közmûvelõdési anyagot és ala-
pos szakmai képzést. A korrekciós kísérle-
tek, amelyeket a képzés színvonalának eme-
lése céljából vezettek be, az adott keretek kö-
zött próbálták a bajokat orvosolni, évekig fel

sem merült a képzés idejének a meghosszab-
bítása. A tanítóképzõ intézetek igazgatói, ne-
velõi többször hangoztatták, hogy a képzési
idõt emeljék fel 5 évre, akár a gyakorlóév
megszüntetése árán is. Amegyei, fõvárosi ta-
nácshoz beküldött tantestületi jegyzõköny-
vekben, az érettségi vizsgák után megtartott
értekezleteken az ötéves képzés visszaállítá-
sát sokszor, kitartóan, de hiába javasolták.

A szovjet ideológia születését 1917-re
tehetjük (Heller és Nyekrics). Ekkor jele-
nik meg elõször egy egész államot érintõ-
en hamarosan uralkodóvá váló fõ vonása:
a hajlékonyság, a koherencia hiánya, az ál-
láspontok naponkénti változtatása; képe-
sek voltak arra, hogy kötelezõvé tegyék
azt, amit elõzõ napon elítéltek, s elítéljék,
amit egy nappal azelõtt elfogadtak.

Ez a hajlékonyság, a koherencia hiánya
érhetõ tetten a képzési ciklus hosszával
kapcsolatos oktatáspolitikai döntésekben
is. 1953-ban egy tanítónõképzõ intézet ér-
tekezletén Jóboru Magda, a miniszter elsõ
helyettese tájékoztatta a tanárokat, hogy a
képzõknél az 5 évre való felemelést már
elvileg elfogadták. A miniszterhelyettes az
1953. október 10-i javaslatra támaszkodva
mondhatta ezt, amelyben a pártközpont
munkatársai a pedagógusképzéssel kap-
csolatban lehetõséget láttak arra, hogy a
tanítóképzõk tanulmányi idejét felemeljék
4 évrõl 5 évre. Ugyanakkor a négy év vagy
öt év kérdését a párt Központi Vezetõsége
1954. július 28-án lezárta. Határozatában a
KV leszögezte, hogy az általános iskolai
tanítók képzésének idõtartama továbbra is
négy év. A Politikai Bizottság a népgazda-
ság helyzetére való tekintettel – a KV ha-
tározatával megegyezõen – a tanítóképzés
tanulmányi idejét változatlanul hagyta.

Hajlékonyságra, koherenciahiányra ta-
lálhatunk példát az iskolák létesítésével,
megszüntetésével kapcsolatosan is. Do-
náth Péter a sárbogárdi képzõ történetét
emeli ki. Sárbogárdon 1951-ben nyitottak
tanítóképzõt a szükséges tárgyi, személyi
feltételek biztosítása nélkül, majd négy év-
vel késõbb már be is zárták. Donáth hosz-
szasan idézi a képzõ igazgatójának 1953.
január 13-i elõterjesztését, hogy az olvasók
érzékelhessék az 50-es évek atmoszféráját.
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A jelentést megíró igazgató az elvárások-
nak megfelelõ „optimista, konstruktív kon-
textusban” fogalmazta meg a tantestület
munkájának eredményeit, s kérte a hiá-
nyosságok megszüntetéséhez az eszközö-
ket. A szöveg(ek) értelmezése a mai olvasó
számára nehéz faladatnak számít. Az idézet
és Donáth mintaértékû forráselemzése se-
gíti az olvasót abban, hogy dekódolhasson
egy eredeti szöveget, jelen esetben egy je-
lentést, s reális képet kapjon a nevelõ-okta-
tó munka tényleges színvonaláról.

A tanítóképzõs tanárok helyzetének,
hangulatának érzékeltetésére ismerteti a
szerzõ, hogy a budai tanítóképzõ tantestü-
lete a csökkentett képzési idõbõl és az in-
tézménybe jelentkezett tanulók jelentõs
részének különbözõ elõképzettségébõl,
helyzetébõl, képességeibõl adódó nehéz-
ségekkel minként tudott megbirkózni.

A könyv harmadik nagy egysége a He-
gedûs-kormány alatti nagy vizsgálatokról,
a tanítóképzés világnézeti-politikai és
szakmai rekonstrukcióiról szól.

A tanulóifjúság, a tanítóképzõs növendé-
kek eszmei-politikai nevelésében fordulatot
sürgetõ pártvezetés nyomására a tanügyigaz-
gatás sem elégedhetett meg az érettségi/képe-
sítõ vizsgák s a szokásos tanfelügyelet tapasz-
talataival, ezért brigádvizsgálatokat szervez-
tek, melyek során megvizsgálták, hogy a taní-
tójelöltekben mennyire tudatosak az erkölcsi-
politikai nevelés módszerei, a pedagógusok-
nak mennyire szilárd a materialista világné-
zetük. A minisztériumi vezetõk a brigádvizs-
gálatok eredményeibõl megtudhatták, hogy a
direkt politikai szocializáció fontos ágensének
tekintett tanítóság képzése nem az elképzelt,
megtervezett irányba halad. Az 1955. márciu-
si KV-határozat nyomán egyrészt egy ideoló-
giai-politikai fordulat kikényszerítésének
szándékával indított offenzívával, másrészt
annak belátásával reagáltak, hogy a tanítókép-
zés idejét fel kell emelni a képzés felsõfokúvá
tételével. Az új intézményekbe politikai-vi-
lágnézeti szempontból megválogatott oktató-
gárdát kívántak elhelyezni.

Ezt a fejezetet két esettanulmány egészí-
ti ki; mindkettõ szemléletesen érzékelteti,
hogy mit eredményezett a tanítóképzõ inté-
zetekben az ideológiai-politikai offenzíva.

A Vendel utcai képzõ esetében arra látha-
tunk példát, hogy a pedagógusok alkalmaz-
kodását kilenc tanár eltávolításával, állan-
dósult, terhes ellenõrzésekkel kénysz-
erítette ki a hatalom. A budai képzõ történe-
tének nehéz idõszakából azt ismerheti meg
az érdeklõdõ olvasó, hogy az intézmény ta-
nárai a kényszerû alkalmazkodás mellett
megõrizték a gyakorló mintaképezde szak-
mai színvonalát, megvédték magukat és di-
ákjaikat az ideológiai offenzíva negatív
hatásaitól. A források és elemzések közül
Szathmáry Lajos ironikus írását ragadnám
ki, amit 1956. február 25-én farsangi isko-
labírálatként készített a budai tanítóképzõ
helyzetérõl. Valójában az akkor zajló fel-
ügyeleti ellenõrzés, a brigádlátogatás szem-
pontrendszere nyomán értékelte az intézet
munkáját, tudósított a tanárok hangulatáról,
a tanítóképzés állapotáról.

A könyv mindhárom fejezetébõl felfi-
gyelhetünk azokra a tényezõkre, amelyek
a folyamatosságot jelentik. A háború elõtti
idõszak eszközeivel továbbra is éltek: a
tanügyigazgatás aprólékos utasításokat
adott ki, kötött formájú ideológiai, politi-
kai, szakmai ellenõrzésekkel állandóan el-
lenõriztek, szimbolikus elemeket tartalma-
zó jelentések, jegyzõkönyvek készítését
rendelték el.

A három tanulmány, az esettanulmányok
az oktatáspolitikai játszmák feltárása mel-
lett felvázolják a képzõk sorsát befolyásoló
oktatáspolitikusok portréját is Keresztury
Dezsõtõl kezdve Benke Valériával bezáró-
lag. Az egyes fejezetekben, jegyzetekben
megtalálhatók a történelem „kisemberei-
nek” sorsát megismerni akaró, a szakmáju-
kért, hivatásukért, identitásuk védelméért,
diákjaikért tevékenykedõ tanítóképzõs
szakemberek (Árpássy Gyula, Szathmáry
Lajos, Ruttkay István, Koltai István, Hege-
dûs Rajmund, Somos Lajos, Csoknyay Jó-
zsef, Szentirmay Jánosné ,Kary Erzsébet,
Rozsondai Károly) portréi.

A témát kutatni szándékozók részére
hasznos oldalak a könyv végén 13 oldalon
felsorolt levéltári, kézirattári, irattári gyûj-
temények, fondok, a csaknem 100 oldalon
összegyûjtött egyéb források, kötetek, ki-
adványok.
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K
ét német összehajol. Helyszín: egy
Balaton-parti vendéglõ, idõpont:
hatvanas évek vége – hetvenes évek

eleje. Rokonok, testvérek, barátok, az
egyik Nyugat-Németországból, a másik
Kelet-Németországból jött. Suttogva be-
szélgetnek, néha könnyeznek. Számunkra
mindketten idegenek. Aztán „jöttek a
csehszlovákok”, a lengyelek buszokkal,
õk a nyiladozó kempingeket töltötték meg,
megérkeztek a kelet-németek is, köztük
sok lánnyal, a magyar fiúk örömére. Fiata-
lok, csoportosan. A házaknál mûködött a
„zimmer frei” (ami késõbb „Zimmer Feri-
vé” nõtte ki magát), itt már inkább nyugat-
németek és osztrákok borozgattak, késõ
éjszakáig cseverészve, egyre hangosabb
szóval, dalra is fakadtak. A terasz melletti
zugban pedig gazdát cserélt a valuta. A
lassan, de biztosan épülõ nagy szállodák a
tehetõsebbeket fogadták, minden egyéb
szolgáltatás legitimálva. Jöttek az idege-
nek, nõtt-növekedett a forgalom. Ezért is
nevezték idegenforgalomnak, a külfölditõl
vártuk a „zsozsót”, a hiánygazdaságban
kellett a valuta, állami és magánszinten.
Aztán volt ennek még politikai mögöttese:
a szigorúan ellenõrzött határainkon min-
denki idegennek számított, aki a közelük-
be került, csak a megfelelõ úti okmányok-
kal tudott átkelni. (Vagy beszökni, vagy

„kidisszidálni”) Mindezt megerõsítette a
német ’fremd’, ’Fremde’, (és íme: ’Frem-
denverkehr’), a francia ’étranger’ követke-
zetes ’idegen’-ként fordítása a lehetséges
’külföldi’ helyett. (Érdemes lenne – a fo-
galomra vonatkozóan – a modern nyelv-
használat fejlõdéstörténetének vizsgálatá-
val is megközelíteni a témát.) E felfogás-
ban a belföldi utazó is idegen volt: az ide-
genforgalom belföldi része.

Tényleg így kezdõdött. És azért morfon-
dírozom a fogalmon, mert még a mai napig
nincs átfogó értelmezés reá vonatkozóan. A
gyakorlatban tartja magát a régi, sajnos az
iskolákban is, ám megjelentek a „turizmus”
névre hallgató szakok, szervezetek, néven
nevezik a belföldi turizmust, már tényezõ.
Vegyes a kép e tekintetben, a fogalmi tisztá-
zottság a fogalmak mögé fölépülõ tudást hi-
vatott megvilágosítani, rendszerezni. Több
minden más mellett, ez az egyik fõ törekvé-
se és érdeme Michalkó Gábor újabb köny-
vének. Még mindig ellenszélben kell laví-
roznia, mert ugye a fõiskola cégérén is ott
áll a „múltat idézõ” elnevezés („új rend” ide
vagy oda), és a mai napig „idegent veze-
tünk”. De van idegenrendészet és sajnos
idegengyûlölet is. Föl van osztva a világ, és
szakosodik a közigazgatás. Furcsán nézné-
nek arra, aki Frankhonban a fizetõ turista
helyett idegent mondana, kedves vendég he-

Az idegenforgalomtól a 
turizmustudásig

Donáth Péter kutatási eredményei fel-
használhatók a tanítóképzõ fõiskolákon a
neveléstörténeti oktatásban, és hozzájárul-
hatnak a korszak alaposabb megismerésé-
hez. A kiadvány ösztönzést adhat a neve-
léstörténeti kutatásban a szóbeli források
felhasználhatóságához is. Az Elõszóban és
a jegyzetekben a múlt megismerhetõségé-
vel, a források kiválasztásával, értelmezé-
sével foglalkozó szerzõ tanácsai, megálla-
pításai segítik a tudományos diákköri ku-
tatásokat folytató hallgatókat. Az idézetek
lehetõvé teszik a neveléstörténészeknek,
hogy „beszéltessék a szövegeket”.

Donáth Péter alaposan elemzi a könyv-
ben a tanítóképzéssel kapcsolatos oktatás-
politikai döntéseket és azok motívumait. A
gazdag forrásanyag méltón örökíti meg a
tanítóképzés történetét, a közelmúltban
„Magyar Örökség Díjjal” kitüntetett taní-
tóképzés eredményeit.

Donáth Péter (2008): Oktatáspolitika és tanítóképzés
Magyarországon 1945–1960. Trezor Kiadó, Budapest.

Molnár Béla
Nyugat-magyarországi Egyetem, Savaria Egyetemi

Központ, Mûvészeti Nevelés- és Sporttudományi
Kar, Tanítóképzõ Intézet
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lyett ezt: „sal météque”. Már Apollinaire-
nek is sok baja volt ezzel, és mások is meg-
tapasztalhatták ezt a francia földre kerülõk
közül. Franciaországban, de egész Európá-
ban, ma sem nyugodtak a kedélyek és a kö-
rülmények e téren: az idegent nem nézik tu-
ristának, idegenként kezelik. A békés turista
szívesen látott kliens, csak költsön. (Lásd az
írás készülte idején futó labdarúgó-Eb vo-
natkozó fejezeteit.)

Nem, nem tértem el a tárgytól, a turizmus
(leánykori nevén: idegenforgalom) a mai na-
pig tartalmazza a fentebb említett jelensége-
ket, ha vonásaikban másként jelennek  is
meg. De nem olyan egyszerû a kérdés,
nagy, összetett, több érdekeltségû, soksze-
replõs rendszerrõl van szó. Valahogyan min-
denki részt vesz benne, a résztvevõk „vala-
hogyan” értenek hozzá. Mint Michalkó Gá-
bor egykori tanára, aki, miután egy konfe-
rencián szembesült azzal, hogy az egyik elõ-
adó nem más, mint a volt egyetemi hallgató-
ja, s turizmussal foglalkozik, „az akadémi-
kusi világ jeles személyisége” elgondolkod-
va megkérdezte: „Gábor, akkor biztosan so-
kat utazik?” Ezt maga „Gábor” meséli köny-
vének Bevezetésében. Sok hasonló történe-
tet tudnánk felhozni, ma már hiteles kutatási
elemnek, érdekes anekdotának számítanak.
A 90-es években a világbanki turizmus-ven-
déglátás szakra felvételizõ tanuló így indo-
kolta jelentkezését: „Mert szeretnék sokat
utazni.” A hetvenes években, a szobáját ki-
adó tulajdonos néni meleg víz helyett a Ba-
laton vízét ajánlotta az érdeklõdõ „idegen”
családnak, a hollandok persze továbbálltak.
Amára vissza-visszacsempészõdõ „élõzene”
akkoriban magától értetõdõen szerepelt az
üzletek könyvelésében, szépen szólt a ci-
gánymuzsika, és a táncdalfesztiválok dalait
másnap már játszotta a tánczenekar. E sorok
írója, még nem vendéglátós tanárként, de
elõadó-mûvészi mûködési engedéllyel éne-
kelte Frank Sinatra híres slágerét: „Sok ide-
gen jár, az éjszakában csatangol, bolyong az
utat járva...” De mikor lesz az idegenbõl ked-
ves vendég? És hogyan? Egyszerûbb a do-
log: ha vendéget várunk, arra készülünk, s
jól felkészülünk, akkor nagy az esély, hogy
növekedik a vendégforgalom. Mert azt min-
denki vallja, hogy nagy lehetõségek rejlenek

benne. Korábban elegendõnek látszott né-
hány fõ kellék mint motívum: a híres magyar
konyha, a gyógyvíz, a táj érdekessége, szép-
sége, kivált a Balaton, meg a csikós, fokos,
ostor, gulyás cigányzenével kísérve. Ezt sem
kell megtagadni, csak rendbe tenni.

A fejlõdõ ágazat sok új, modern elemmel
gazdagodott, nemcsak nemzetközi, de hazai
viszonylatban is: nálunk is van meleg víz, ké-
nyelmes komfort, a dizájn látványosan (és
többnyire ízlésesen) megújult, változatos for-
mák jelennek meg, értelmes, szórakoztató
programokat kínálnak, a pénz is csordogál:
csurran is, cseppen is, az angol, a francia
nyelvû szakirodalom is a „turizmust” prefe-
rálja. Éppen ezért ma sokkal nagyobb felké-
szültségre, tudatosságra, szervezettségre van
szükség. Ehhez nyújt nagy segítséget a
könyv. Miként a vendég (és nem az idegen)
fogadására való felkészítésben, képzésben.
És gõzerõvel folyik az OKJ-s képzés: az
1990 után megszaporodó képzési formák tar-
talma – néhány új tantárgy bekerülésével –
sem tudott lépést tartani az élet diktálta minõ-
ségi követelményekkel. A képzésben a szak-
terület egy-egy ágazatához tartozó tantárgya-
kat tanítanak, azaz a turizmus egy-egy szeg-
mensét. Aszintézist a tanulónak, az egyénnek
kellene megteremtenie. De az ilyen szétapró-
zódott, mozaikokból felépülõ rendszerben ez
nehéz, csak keveseknek sikerül. Félõ, miként
a gyakorlat mutatja, az ágazatba kerülõ dol-
gozó – rövidlátásból vagy egyéni érdekbõl –
csak az ágazat mint a rendszer egyik szeg-
mensét akarja meglovagolni.

Ezen személet és gyakorlat javítására ad
választ, mintát Michalkó Gábor, aki ko-
rábbi munkája, „A turizmuselmélet alap-
jai” nyomán ezúttal az ágazatot, a turiz-
must – s mint ilyet: rendszert, illetve – a
társadalmi egész oldaláról – alrendszert
komplexen fogja át és tálalja. (Egyedüli-
ként, Lengyel Márton elméleti nyomdoka-
it követve.) A komplexitás tengelye, a
nyomvonal a földrajz, jelen esetben a tu-
rizmusföldrajz. Erre és e köré épít fel egy
egészet: kutatással feltárt adatok, gyakor-
lati és elméleti bázison történõ értelmezés
és rendszerezés. Kapcsolódik az oktatás-
hoz, bevezeti és körbejárja a turizmusföld-
rajzi tudást. Mintegy megalapoz a turiz-
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mustudásnak, és irányt vesz a tudomány-
pedagógia felé. Miért a turizmusföldrajz-
ból indul ki, miért a földrajzot teszi meg a
turizmus alapjainak? Az indokok egysze-
rûek, elfogadhatóak: a turizmust „élmény-
szerzéssel párosuló környezetváltozás-
ként” értelmezi, következésképp ennek a
dolognak, jelenségnek van „térbeli, azaz
földrajzi vetülete”. Aligha vitatható. Az e
köré fölépített rendszerbe könnyedén elhe-
lyezhetõ más, újabban jelentkezõ „turiszti-
kai termék”, illetve a „turisztikai kellék”
mint feltételi elem. Tegyünk egy próbát,
mintha tanórán lennénk. Például a sporttu-
rizmus (világversenyek vonzásában jele-
nik meg: labdarúgó-Eb, olimpiák stb.), a
politikai turizmus (politikai konferenciák
és az õket kísérõ fogadtatás, jóllehet ezt
besorolhatjuk a könyvben említett „ese-
ményturizmus” rubrikába, de mindenkép-
pen „térorientált”. Ha maradunk a föld-
rajztengelynél, és miért ne maradhatnánk.
A szakralitás és a turizmus kapcsolatában
megjelenõ (tér- és idõtényezõ) jelenség, a
zarándoklat is elhelyezhetõ a rendszerbe –
íme a „szakrális tér”. De idekívánkozik az
irodalmi turizmus, jelesül Fûzfa Balázs, a
szombathelyi irodalomtörténész jól szer-
vezett, igen tartalmas, hetedhét országot
átszelõ „irodalmi gyaloggalopp futamai”.

Hová tegyük a politikát? Érinti a könyv,
de csínján bánik vele. A döntési mechaniz-
musok természete, a politikai befolyásolás,
az értékek „politikai menedzselése” nem
maradhat hangsúly nélkül. Lásd a rend-
szerváltozás után: mintha a formális de-
mokráciával ez jelent volna meg a direkt
politikai rátelepedés helyett. A következõ
tételünk: a turizmus a globalizációban. A
michalkói gondolkodásmód egyértelmûvé
teszi a nemzet interakciós viszonyait, atti-
tûdjét: a turizmus alapja a nemzeti értékek
ápolása és közvetítése („értékesítése”). A
külföldit az érdekli, ami itt sajátos, külön-
legesen ránk jellemzõ. Arra „vevõ”, az iga-
zi turista, az utazó felfedezni akar – a
könyv ebbõl a nézõpontból mint alapállás-
ból közelít. És így turizmusunkkal „bele-
szövõdünk” a globalizációs folyamatokba.

A szerzõ, a mérésekkel megalapozott
konklúziók rendszerbe állításával, nemzet-

közi összevetésben is „helyére teszi” a tu-
rizmust. Természetesen szó van gazdaság-
ról, szálláshelyekrõl, kereskedelemrõl, a
turizmus fajtáiról, de rendben láttatva, úgy
beszél az egészrõl, hogy a részek nem hiá-
nyoznak. Nem egy-egy „fontos” szempon-
tot ragad ki, és azokat járja körbe, miként
az gyakran elõfordul, ha turizmusról esik
szó. Miért állíthatja magáról, hogy „mo-
dern”? Mert túllép az eddig összegyûlt tu-
dás érvényességén: problémaorientált ku-
tatásokkal nyert adatok birtokában, rend-
szerelméleti szemlélettel, interdiszcipliná-
ris bázison „aktív” tudást és tudományos
gondolkodásmódot igénylõ fölkészültsé-
get „hoz össze”, mutat fel. A feldolgozott
anyag tagolt, taxonomizált, jól áttekinthe-
tõ, alkalmas az elemzésre, a kiegészítésre,
a továbbfejlesztésre. Látásmódot ad. Az
intenzív kutatómunkához szükséges atti-
tûd kapcsán hangsúlyozza, „hogy a közös
elméleti keret, az egységes fogalomrend-
szer megteremtése érdekében tett erõfeszí-
tések érthetetlen ignorálása jelentõsen hát-
ráltatja a szakmai célkitûzések megvalósí-
tását”. A tudományos gondolkodást és a
kutatás reflexióját segítik az új szemléletet
és értelmezést kifejtõ fejezetek: A turiz-
musföldrajz tértudományi vonatkozásai
alatt tárgyalt, térbeli metaforák, a turiz-
musorientált gondolkodás alkotóelemei,
tényezõi, valamint a Tér és turizmus viszo-
nyában a turizmus metaterei. Ezek bravú-
ros bevezetése bõvítik a tárgyról való gon-
dolkodást: mélységét, szintjeit, érzelmek
bevitelére is lehetõséget adva.

Leírja a kívánatos pedagógiai attitûdöt is,
bõvíti a pedagógiai tudástárat. Ettõl erõsen
motiválva, a továbbgondolás igényével, a kö-
vetkezõket tesszük hozzá, s ajánlhatjuk a fel-
használók számára. Amikor „tudásféleségek-
rõl” esik szó, hozzá kell tennünk a képessége-
ket, azaz a személyes tényezõt középpontba
állítva, a képességfejlesztésre tesszük a hang-
súlyt. A szerzõ említ ugyan „készségeket”, de
óvatosan kezeli. Ismeretelméleti szempont-
ból közelítve vitatkozik a „passzív” tudással;
érdemes beemelni egy újabb tudásféleséget, a
tudást szerkezete felõl megközelíteni, mert
akkor eljutunk – éppen a hivatkozott Zsolnai-
pedagógia nyomán – a tevékenységszerke-
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zethez. Ekkor pedig – az episztemológia mel-
lett – foglalkozhatunk, foglalkoznunk kell az
ontológiával, a lételmélettel. És onnét „már
csak egy ugrás” a képesség, illetve a képessé-
gek rendszere. Máris közelebb jutottunk az
„aktív” tudáshoz.

Érdemes kézbe venni a szép kiállítású
kiadványt: táblázatok, grafikonok, térké-
pek, fotók gazdagítják. A fényképekhez
apróbb, de fontosnak ítélt megjegyzés kí-
vánkozik, három kapcsán élünk is az alka-
lommal. Az 5. számú fénykép a 105. olda-
lon egy reklámplakátot ábrázol, rajta – kü-
lönösebb elemzés nélkül – elsõre: az eroti-
kus kép (fölöttébb formás nõi popó) és
szöveg („a szenvedély magyarul”) nem a
pálinka felé hajtja a tikkadt vándort. A vá-
rosi turizmus alatt, a 263. oldalon látható
18. fényképhez tartozó szöveg és a látvány
kontrasztja: lehetne vicces, de nem az. A
realista fotó leleplez, komoly visszásságra
mutat rá. Történetesen: 1. hallottam már a
képen látható muzsikust játszani, 2. õ nem
nevezhetõ a magyar zenemûvészet képvi-
selõjének, ahogy a fotóhoz illesztett szö-
veg tartja. Kapcsolódóan: Budapest belvá-
rosában több helyen a zene gyanánt hall-
ható „termék” nem mindig állja ki a „ter-
mék minõségi próbáját”. Megjelenik a vá-
rosi turizmus színe és fonákja; külföldi ta-
pasztalatok alapján elmondható: 1. a kínált
turisztikai termék, a zene, az adott ország
tipikus zenemûvészetét tükrözi – jó minõ-
ségben, 2. a prezentáció engedélyhez kö-
tött, amit folyamatosan ellenõriznek. A
225. oldalon a „magya-rosch” (így szere-
pel a könyvben, mint a „gulasch”) vendég-
látást hirdetõ fotó szövege is jelzi a turiz-
musvalóságban meglévõ fonákságokat,
valamint a szerzõ vonatkozó finom kriti-
káját. Itt a turizmusreklám jelenik meg, rá-
világítva a turisztikai termékek minõsíté-
sére és promotálásának problémakörére.
Egyúttal felhívás a reklámkészítés és -kri-
tika tanításának fontosságára.

Komoly mû, a tartalomnak, a kidolgo-
zásnak megfelelõen gondos szerkesztés-
sel. Az ezzel együtt is – elkerülhetetlenül
– elõforduló fránya betûkimaradás: „ma-
gyar nyelû”, a téma tágabb szellemisége
felé viszi az erre hajlamos olvasót, aki

máris a „kéknyelûre” asszociálva Bada-
csony szõlõskertjeiben bóklászik, ízlel-
getve Hamvas Béla gondolattal érlelt bo-
rait. (Mint élményszerzés céljából kör-
nyezetet váltó lény, aki „átmeneti térbeli
mobilitásra vállalkozik”. Egészségére!)

Hatalmas háttértudást felmutató munka, a
felhasznált irodalom száma: 363, ebbõl
Michalkó Gáboré 19. Hatalmas eszközappa-
rátussal rendszert alkot, értelmez, bizonyít,
összefoglal. És újabb megoldandó feladato-
kat jelöl ki. További munkára buzdít, hangja
felelõsen kemény, a kritikusan érintettek – a
szakma – nem kerülheti meg az összegzett
tudást. Illetve, ha megteszik, csak rontanak a
turizmus helyzetén. Afölmutatott tudás bizo-
nyított – tessék legalább vitatkozni vele!

Kiknek, hol lehet feltétlen hasznos „tu-
dástermék” a könyv? Éppen komplexitása
miatt (és nem csak a földrajztanárokra és a
földrajztanításra gondolva!) a szakképzés-
ben: földrajz, turizmus, kereskedelem ta-
nítására, középiskolában, érettségi után ta-
gozatokon, a felsõoktatásban a turizmus
szakokon, a felnõttképzésben, tanfolyam-
okon, szakmai anyagok: tantervek, tan-
anyagok készítésére, nem mellékesen: a
tudomány számára, a tudománypedagógia
javára. Tanításával ugyanis folytatható a
„kompetencia alapú” képzés, elérhetõ a
„versenyképes tudás”. Formálható a társa-
dalmilag kulturált, nemzetközi méretek-
ben is használható egyén – ösztársadalmi-
lag, komplexen, nem különválasztva a hu-
mán- és a természettudományos szférákat,
nem leszólva a mûvész, a tudós hajlamú
embert, és nem érdemein felül túlmagasz-
talva a menedzsert, „korunk hõsét”. Nagy
hiányt pótol a könyv a turizmus érintett
szakterületein, már csak a „bolognai folya-
matból” származtatott reformok okán is.
Michalkó Gábor geográfus, turizmuskuta-
tó, illeszkedve „A tudomány egészé”-hez,
olyan „felelõs magyar alkotó, aki az egy-
ségesülõ folyamatokban a közjót keresi”.

Michalkó Gábor (2007): Magyarország modern tu-
rizmusföldrajza. Dialóg Campus Kiadó, Budapest –
Pécs.

Sz. Tóth Gyula
Budapest
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Ö
sszetettség és „összmunka” vo-
natkozásában nem haszontalan
észrevennünk, szakmai irányukat

illetõen mennyire változatos a közölt szö-
vegeket eredetileg megjelentetõ kiadvány-
ok sora – az Új Szótól a Katedráig, az Al-
földtõl a Prae-ig, az Iskolakultúrától a
Millenniumi Országjáróig. A Hibridek
azonban tovább is lép, többet is ígér, más-
ra is vállalkozik, mint a korábbi munkák.
Írásaiban ugyanis föltûnõ nyomatékkal
kapnak helyet természettudományos kité-
rõk, kozmológiai és biológiai okfejtések, a
humán mûveltséget igazán emberinek a
bölcsészeten túli kulturális dimenziókkal
együtt vélõ kitételek. H. Nagy olvasmá-
nyosan tudományos értekezõ prózája ezért
is tetszik különleges teljesítménynek. Mert
ebben az értelemben „hibridek” a kötet
szövegei – miközben többszörösen (hib-
ridszerûen) összetettek a mûvek, jelensé-
gek, kérdések is, amelyeket tárgyalnak.
Érdemes meghallanunk a fülszöveg aján-
latát az értelmezésre: „A hibridek elvileg
szaporodásképtelenek a természetben, ám
nem így a fantázia világában, a különnemû
szövegszervezõ elvek párosítása pedig va-
lószínûleg az irodalom egyik hajtómotor-
ja. Vagyis ezek a társulások nem életképte-
len organizmusokat hoznak létre (mint pl.
az ide vonatkozó biológiai »képtelen-
ségek«), hanem éppen ellenkezõleg: az
egyik legtermékenyebb forrást biztosítják
a hagyomány, az emlékezet jövõbeli foly-
tonossága számára.”

A szerzõ elsõ kötete (Kalligráfia és
szignifikáció, 1997) kilenc irodalmi tanul-
mányt tartalmazott. Jelen munka (H. Nagy
kilencedik önálló könyve) huszonhárom

tanulmányt, esszét, kritikát fog egybe. Ki-
sebb terjedelmû, szûkösebb filológiai ap-
parátussal terhelt, oldottabb beszédû írá-
sok ezek a korábbiakhoz képest. Ez egy-
szerre következhet a témaválasztások me-
részségébõl (amely már-már ismeretter-
jesztõ beszélõi magatartást tesz szükség-
szerûvé) s a szélesebb olvasóközönségre
(joggal) számító igénybõl.

A szélesebb olvasóközönséget a széttar-
tó tematika is valószínûsíti. Tartalmilag a
lehetséges fokig rendezett, mégis vonzóan
sokszínû a kötet. A bevezetõ írás vallomá-
sos szólamai a vámpírregény mûfajával
(is) számot vetnek. Ezután filmelemzések
(Alien-sorozat, Mátrix), illetve az elemzett
filmek világával rokon irodalmi világok
elemzése következik: két Philip K. Dick-
regény mellett William Gibson prózája és a
cyberpunk válik szoros olvasat tárgyává.
Bret Easton Ellis nem illik e sorba, de iz-
galmasan folytatja a sort. Az ötvenéves Es-
terházyt köszöntõ írás bravúrosan ad
összefoglaló képet az EP-életmûrõl –
mindössze néhány oldalon. Líratanulmá-
nyok, verselemzõ esszék alkotják a követ-
kezõ „blokkot”, ugyancsak a többirányú fi-
gyelem jegyében: Rob Hardin, Villon, Ady
vagy Pilinszky költészete aránylag kevés
közös poétikai elemet mutat. Radnóti Erõl-
tetett menet címû versét az életrajzi olva-
sattól oldja – végre – el egy esszé. Juhász
Ferenc Szarvas-énekét mint „polifón
»kolindát«” interpretálja egy újabb – a mû-
vet Bartók Cantata profanájával olvasva
egybe. Domonkos István klasszikusát
(Kormányeltörésben) intertextualizáló ér-
telmezõi igény veszi szemügyre. Rendkí-
vül tanulságos a Ver(s)ziók címû, 1982-es
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Sokközpontú kör
Az irodalmi peremműfajok, a kulturális határterületek, a kánoni

perifériák iránti megkülönböztetett érdeklődés jó ideje sajátja 
H. Nagy Péter dolgozatainak. A Féregjáratok (2005) és a Paraziták
(2006) után e mostani, a sort „trilógiává” teljesítő kötet is ebben jár

élen. Ebben, valamint – ettől talán el sem választhatóan –
módszertan és beszédmód összetettségében, elméleti iskolázottság és

történeti figyelem arányossá egyénített összmunkájában.
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antológia – s azon keresztül a neoavantgárd
irodalmi experimentalizmus –hatás(talan-
ság)történetének fölfejtése. Pontos szer-
kesztõi érzék állítja párba a Kovács András
Ferenc s az Orbán János Dénes versesköte-
térõl szóló esszéket: a két költõ az intertex-
tusokból építkezõ, jellegzetesen posztmo-
dern versalkotásmód két nagyban hasonló,
de jelentésesen eltérõ változatát képviseli.
(H. Nagy mindkét alkotó mûvészetét kö-
vetkezetes figyelemmel kíséri nyomon
évek óta.) Szép gesztus a pályakezdõ líri-
kusok (Mócsai Gergely, Lanczkor Gábor,
Vida Gergely, Pál Dániel Levente) bemuta-
tása. (Õk a miniesszék születése óta nyil-
ván elhagyták már e státuszt. Lanczkor
harmadik kötetét például igen jelentõs kri-
tikai elismerés övezi.) Játékos mûfajterem-
tésnek is tanúi lehetünk: ennek látjuk az
egymondatos(!), számozott verselemzése-
ket – a Szlovákiai magyar szép versek 2006
recenziója gyanánt. Csontváry Jajcei víz-
esés címû képérõl szólva az ekphraszisz-
nak is új értelmet próbál adni egy ikonoló-
giai vázlat. Ismét kisebb – természetesen
jelöletlen – „ciklus” tûnik elénk: az L. Si-
mon László kötetérõl (s annak kapcsán a
konkrét költészetrõl és a lettrizmusról is), a
Géczi János xeroxairól és kollázsairól, va-
lamint a Juhász R. József vizuális költemé-
nyeirõl beszélõ munka egyaránt a kortárs
irodalmi kánonokon jobbára kívül esõ esz-
tétikai alakulatokat igyekszik rangjukon
kezelni. A kötetet záró két írás a korábbi
szövegek eseti kitérõi után közvetlenül is a
természettudományosság néhány kérdését
taglalja. Az egyikben az entrópia és az evo-
lúció – gyakran felszínesen értelmezett –
fogalmának mélyebb értéséhez a hûtõgép
példázata segítheti hozzá az olvasót. A má-
sik Jékely Gáspár párbeszédes formájú, is-
meretterjesztõ munkáját méltatja – ám mi-
re ide elér, a Hibridek maga is az e recenzi-
óban nevesített erényeket mondhatja
magáénak…

Az a benyomásunk: bármirõl értekeznek
is, H. Nagy írásai az adott tárgyat mindany-

nyiszor mint saját, egyedi méltóságot hor-
dozó jelenséget veszik komolyan. E felfo-
gás teljesnek (pontosabban talán: folytono-
san teljesedõnek), de nem centrálisan szer-
vezettnek (vagy centrikusan szervezõdõ-
nek) látja a kultúra világát. A szélek játéka,
a perifériák létmódja nyûgözi le – miköz-
ben azt sugalmazza: nincs periféria, legföl-
jebb provincializmus. S nem a dologban
magában, hanem a dolog felé forduló fi-
gyelem esendõségében. Nincs kitüntetett
hely, csak kitüntetõ értésmód. Mintha foly-
ton és kijátszhatatlanul egy körben állnánk,
amelyben minden s mindenki középpont
lehet. Legalábbis azzá teheti az értelmezés
munkája, a megértés öröme.

H. Nagy Péter nevéhez fontos, eseten-
ként kifejezetten jelentõs irodalomértel-
mezõi mûveletek kötõdnek. Ady költésze-
tének újraolvasására éppúgy remek tanul-
mányokban vállalkozott, mint az avant-
gárd és a neoavantgárd irodalmiság törté-
neti megolvasására. Társszerzõje volt kö-
zépiskolai tankönyveknek, több folyóirat
szerkesztésében vesz részt (a felvidéki
Szõrös Kõnek fõszerkesztõje), egyetemi
szemináriumaira pedig több, ma már
ugyancsak irodalmárként ténykedõ volt ta-
nítványa emlékszik hálás szívvel. (E sorok
írójának is volna mit mesélnie…) Féregjá-
ratok címû kötete eddigi pályájának egyik
rendhagyó csúcsa volt: a könyv látótere a
kortárs költészettõl a sci-fiig, a fantasytõl
Foucault-ig terjedt. A Paraziták metakri-
tikai szövegei a többszörös reflektáltság
diszkurzív játékterében nyilvánítottak ér-
deklõdést más szövegek érdeklõdési irá-
nyai iránt… A Hibridek erényeirõl a fenti-
ekben szóltunk.

Az olvasó üdvözli a „trilógiát”. És tetra-
lógiában reménykedik.

H. Nagy Péter (2007): Hibridek. Dunaszerdahely,
NAP Kiadó („Kaleidoszkóp könyvek” 7.)

Halmai Tamás
Pécs-Somogy
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a tartalomból 
B. Németh Mária 
A természettudományos 
műveltség fogalma és 
értelmezései 
A 20. század ötvenes évei óta a 
természettudományos nevelés 
jelentősen átalakult. A nagyszabású 
oktatási reformok, a modern tantervek 
és módszerek lényegi változásokat 
eredményeztek, tudományos alapokra 
helyezték a természettudományok 
addigi leíró jellegű, jelenségszintű 
oktatását, a célok és feladatok egyre 
összetettebbé váltak, sokféle tudás és 
műveltségkoncepció jelent meg. 

Imre Anna 
A társadalmi tőke és az 
iskolai működés néhány 
sajátossága 
Az utóbbi években megélénkült a 
társadalmi tőke iránti érdeklődés s ezzel 
összefüggésben azok a kezdeményezések 
is, melyek azt igyekeznek feltárni, hogy 
a társadalmi kapcsolatok és egyéni 
jellemzők milyen mértékben játszanak 
szerepet a gazdasági aktivitásban és az 
emberi jóllétben. A háttérben olyan 
elemzések, felismerések állnak, melyek 
azt támasztják alá, hogy a társadalmi 
jólétben és a gazdasági 
versenyképességben jelentős szerepe van 
kulturális tényezőknek, ezek között is 
kiemelhető a társulási, együttműködési 
szándékokat segítő társadalmi tőke és a 
bizalom szerepe. Mivel a társadalmi 
tőke és a bizalom egyaránt kulturális 
gyökerű jelenségek, végső soron a 
nehezen megfogható kulturális 
jelenségekre kerül növekvő hangsúly. 

Jancsó Daniella 
Wittgenstein és Shakespeare 
Ludwig Wittgenstein munkásságát két jól 
elkülöníthető időszakra szokás tagolni: 
korai nézeteit a Logikai-filozófiai értekezés 
(Tractatus Logico-Philosophicus) 
tartalmazza, későbbi filozófiáját a 
hagyatékból összeállított és a halála után 
megjelentetett művekből, elsősorban a 
Filozófiai vizsgálódásokból ismerhetjük 
meg. Míg az 1914 és 1918 között született 
Logikai-filozófiai értekezés leginkább 
Russell logikai atomizmusához áll közel, az 
1929 után íródott feljegyzésekben a 
filozófia egy merőben rendhagyó 
megközelítésével találkozunk. 

S. Pallós Piroska 
r 

Óvodák Fiumében 
Az 1830-as évek végén, a magyarországi és 
európai történésekhez hasonlóan, 
Fiumében is megindult egy óvoda 
alapítását célzó mozgalom. Fiumében úgy 
tartják, hogy egy óvoda felállításának 
ötlete a tekintélyes orvostól, Girolamo 
Fabristól ered. A kisdedóvó intézmény 
létrehozásának gondolata lelkes 
fogadtatásra talált az akkor éppen a 
magyar koronához tartozó tengerparti 
városban. A fiumeiek ismerték már ezen 
intézmények hasznosságát, hiszen Nyugat-
Európában tett utazásaik során hallhattak 
a gyáripar terjedésével, a nők munkába 
állásával sorra alakuló 
kisgyermekiskolákról, kisgyermekek 
megóvásának különféle létesítményeiről, 
továbbá voltak híreik már működő 
monarchiabeli, illetve magyarországi 
kisdedóvókról. Jótékonykodásukról 
közismert fiumei polgárok azonnal az ügy 
mellé álltak. 

1000, - Ft (ÁFA-val) 
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