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A konstrukcionizmus 
és a pszichológia

Nemigen foglalkozom a konstrukcionizmussal mint preferált elméleti
irányzattal. Abból a szempontból tudok róla beszélni, hogy melyek

azok a megismerési folyamatokkal kapcsolatos lélektani irányzatok 
és elméletek, amelyek a konstrukcionizmus mint általános filozófiai
probléma megértéséhez is fontosak. Egy-két példán éreztetem, hogy

magán a pszichológián belül is milyen világnézeti kérdéseket érint ez
a probléma. Az 1. táblázat összefoglalja az érintett felfogásokat.

A konstrukcionizmus és alternatívái

Amikor a pszichológiában a konstrukcionizmus kifejezést használjuk, legalább három
különbözõ értelemben szokott felmerülni e fogalom. Az egyik az, hogy a mentális élet bel-
sõ szervezõdései nem preformáltak, hanem környezetelvûen bontakoznak ki. Ehhez láb-
jegyzetként szokott tartozni egy nem determinista hozzáállás a mentális élet meghatáro-
zottságára nézve. Egy másik, ennek részben ellentmondó értelmezés a konstrukcionizmust
vagy egyáltalán a mentális élet szervezõdésének megkonstruált jellegét a saját tevékeny-
séghez kapcsolja. Az elsõ a környezethez kapcsolódik, szemben a preformált rendszerrel,
a másik értelmezés viszont a saját tevékenységhez illesztve úgy értelmezi a konstrukcio-
nizmus problémáját, mintha a mentális képviselet a személy, az ágens saját tevékenységé-
bõl bontakozna ki. Erre reagálva még meg lehet azt is kérdezni, hogy és honnan bontako-
zik ki maga az ágens, aki ezeket csinálja? Ez a saját tevékenységet elõtérbe állító
konstrukcionizmus ugyanis magának az Én-nek a megkreálását is ugyanúgy önindította és
nem egyszerûen környezet determinálta folyamatnak tekinti. 

Van a kifejezésnek egy harmadik használata is. Ez kifejezetten szociális jellegû, és
összhangban van a szocializációelméletben és másoknál, Mead-nél (1) vagy Vigotszkijnál
(2) megjelenõ szociális vezérelvekkel. Vagyis azzal, hogy az ember saját maga mint cse-
lekvõ Én – és saját belsõ világa is – valójában a másokkal folytatott interakcióból alakul
ki. Az Én fogalma a Másik fogalmából vezethetõ le. 

Felfogás Mivel szemben ? Képviselõk
környezetelvû konstrukcionizmus preformáltság empiristák, perceptuális tanulás
mentálisan megkonstruált világ passzív emberkép Új Szemlélet, pragmatizmus,

cselekvéstanok
szociális konstrukcionizmus robinsoni emberkép G. H. Mead, Vigotszkij

1. táblázat
A pszichológiai konstrukcionizmus típusai

Kiindulásként három jellegzetes szembenállást szeretnék felvázolni, amelyek megjelen-
nek a konstrukcionizmus különbözõ használataiban. Az egyiknek megfelelõen a konstruk-
cionista szemléletek, akár szociális, akár környezeti, akár saját cselekvéselvû változatait

Elõadás a Nahalka István (ELTE Pedagógiai Tanszéke) szervezte „Konstrukcionizmus szemináriumon”,



használjuk ezeknek, mindig szemben állnak a veleszületett szervezõdést hangsúlyozó fel-
fogásokkal. A konstrukciós szemlélettel szembeállított innátista felfogásban arról van szó,
hogy az emberi idegrendszerben „elõhuzalozott kategóriák”, megoldási sémák vagy eljá-
rásmódok teszik lehetõvé a világban való tájékozódást. Vannak hagyományos kiutak per-
sze erre, melyek többnyire az érés fogalmával operálnak.

Hadd bocsássam elõre, mert mindez olyan negativisztikusnak tûnik, hogy azok a pszi-
chológusok, akik a konstrukciós felfogásokkal szemben az innátista felfogást képviselik,
két szempontból eltérnek a hagyományos pszichológiában meglevõ innátista megoldások-
tól. Az egyik, hogy különösen a neveléslélektanban a hagyományos innátista érvelés az em-
berek közötti különbségekre összpontosító darwinista felfogást hangsúlyozta. A mai
innátisták, például Chomsky és követõi viszont nem a különbözõségeket emelik ki. Ami-
kor veleszületett struktúrákról és szervezõelvekrõl beszélnek, akkor úgy vélik, hogy az em-
beri nem egységének éppen ez a veleszületett szervezõdés a biztosítéka. Néha írnak mel-
lékes pedagógiai lábjegyzeteket is, amikor azt mondják, hogy ha az ember teljesen meg-
konstruált volna és ki lenne szolgáltatva a környezetének, akkor a pedagógia feladata re-
ménytelen lenne, mert akkor a szegényes környezetbõl jövõ gyermek reménytelenül lema-
radna. Ha vannak veleszületett struktúrák, amire építeni lehet, akkor a pedagógiának van
reménye, hangzik a rejtett elv. A hagyományos innátizmus nem ilyen volt: számára a ve-
leszületett determináció a rögzítettség világa volt. A másik különlegesség, hogy ez az új
típusú innátizmus egyben egy sokrétûségi elvvel is összekapcsolódik. Egyben feltételezi
tehát, hogy az emberi okosságnak (vagy ha tetszik, az emberi butaságnak) számtalan vál-
tozata van. Az emberek nem egyetlen dimenzió mentén ilyenek vagy olyanok. Ha a mai
innátisták beszélnek egyéni különbségekrõl, akkor ezt is egy plurális felfogás keretében
teszik, amely az emberi gondolkodás világát különbözõ részfunkciókat ellátó kicsiny, mi-
ni számítógépek sokaságaként képzeli el. Az egyik ilyen gondolatmenet a pedagógiában
is visszhangot kapott felfogás: Howard Gardner koncepciója a többszörös intelligenciá-
ról. (3) E gondolatmenet szerint helytelen az a felfogás, melyben egyetlen dolog, például
és fõként az intelligencia variabilitásáról beszélünk. Többféle, testmozgási, zenei, nyelvi,
matematikai, szociális stb. független intelligenciánk van. Vagyis az ember különbözõ dol-
gokban variábilis. A másik sokrétûségi változat az inkább filozofikus kiindulású modula-
ritás. A moduláris koncepció szerint az alapvetõ mentális képességeknek megfelelõ mo-
dulok önmagukba zártak, egy-egy feldolgozás a többi számára nem átlátható. Mindegyik
a saját dolgát csinálja, és legfeljebb a végén van egy okos „tanító bácsi”, a fõnök – ez meg-
felel az általános problémamegoldónak. Ez a „fõnök” végezné azután a különbözõ
komputációk eredményeinek az összevetéseit. (4)

Ezzel szemben a legtöbb konstrukcionista felfogás azt hirdeti, hogy megismerésünknek
alapjában véve van egy egységes számítási területe. Az emberi megismerés középpontjá-
ban egy egységes problémamegoldó értelem áll. Ugyanazzal az értelmünkkel tanuljuk meg
a kottaolvasást, mint a kardvívást; és ugyanazzal az értelemmel számítunk ki matemati-
kai feladványokat, mint amellyel megértetjük magunkat és így tovább. Ezen az egységes
értelmen belül persze több alkalmi eljárás vagy megoldás keletkezik. Ezek a megoldások
mint konstrukciók algoritmusokkal töltik be fejünket. 

A harmadik mozzanat, mely a konstrukcionizmus pszichológiai beállítását jellemzi, az
instrukciós és szelekciós tanulásképek kettõssége. Az instrukciós felfogást mindannyian
ismerjük. Ez a hagyományos elképzelés, amely szerint a fejlõdés során a „valami” a
„semmibõl” keletkezik. Van egy zûrzavaros elsõ állapot, mondjuk egy tabula rasa, és eb-
bõl különbözõ gondolatok, mentális képletek bontakoznak ki. Azok között majd kapcso-
latok lesznek, és ekképpen bonyolódik a képlet. A kibontakozás forrása alapvetõen a kör-
nyezet. A fejünkben nem volt semmi, azután pedig lesz valami. Kezdetben nem tudunk szá-
molni, azután tudunk; kezdetben nem tudunk beszélni, azután megtanulunk. A szelekciós
felfogás viszont egy másik képletbõl indul. Az elsõ állapot eleve már tengernyi lehetséges

4

Pléh Csaba: A konstrukcionizmus és a pszichológia



kapcsolattal és lehetséges kategóriával van telítve. Persze, itt is bekövetkezik egy környe-
zeti hatás. A környezeti hatás azt eredményezi, hogy ha A-t és D-t sosem látom együtt, A-t
és B-t pedig gyakran, A-t és C-t pedig még gyakrabban, akkor az A–D kapcsolat viszony-
lagos ereje gyengül, az A–C-é pedig erõsödik és így tovább. Fontos különbség a két fel-
fogás között, hogy a szelekciós felfogásban semmi új nem jött létre, csak a statisztikai vi-
szonyok változtak meg. A két felfogást metaforikusan az 1. ábra veti össze egymással. Az
innátista, és általában a konstrukcionista felfogásokkal szemben álló fejlõdési és megis-
merési elméletek, ha valamilyen neurobiológiai értelmezést akarnak maguknak adni, ak-
kor többnyire a szelekciós felfogásnál végzik. 

kezdeti állapot A B A — B

C D C —- D

késõbbi állapot A – C A — B 

A — B C D

Instrukciós felfogás Szelekciós felfogás

1. ábra: A szelekciós és a konstrukcionista felfogások összehasonlítása 

A szelekciós elképzelés szerint a legtöbb magasabb szervezõdésû lelki jelenség fejlõ-
dési folyamata két szakaszból állna: egy sok változatot létrehozó generatív szakaszt követ-
né a kiválasztás, ahol a variációkból kiemelnénk a fontosakat. Újabban Gary Cziko fogal-
mazta meg igen explicit módon a szelekciós tanuláselméletet mint a fejlõdés átfogó elmé-
letét. (5) A tudásrendszerek alakításában (természetesen a gondviselés mint harmadik le-
hetõség mellett, amely az iskolában például a mindent a fejünkbe tevõ tanárt jelentené) két
alapvetõ modell lehetséges: a semmibõl tudást kialakító hagyományosabb instrukciós fel-
fogás és a szelekciós rendszer. A 2. ábra illusztrálja az általa feltételezett szelekció alfa-
jait. A nyelv elsajátítása ezek közül például a konstruktív, a szelekciók révén új mûködé-
si felületeket létrehozó folyamatok közé tartozna, mégpedig kumulatív rendszerként. A ko-
rábbi szelekciók eredményei ugyanis befolyásolnák, mi történik késõbb. Ezzel persze
nem minden szelekciós elvû kutató értene egyet: sokan, például Chomsky hívei, túl
konstrukcionistának tartanák azt.

Tudásrendszerek

Instrukció Szelekció
(korábbi szelekciókból)

Nem konstruktív Konstruktív 

Egylépcsõs Kumulatív 

2. ábra: A szelekció kibontakozott rendszere G. Cziko felfogásában

A gyermeknyelvre rendesen úgy gondoltuk, hogy a gyerekek a nyelvfejlõdés során
összevissza gagyognak, s aztán környezeti hatásra kibontakozik belõlük az anyanyelv fo-
nológiai rendszere. Ez lenne az instrukciós felfogás. Kiindulásként egy random, rendezet-
len kép lenne. Az önfejlõdési elképzelés szerint, amit Roman Jakobson fejtett ki elõször,
a kezdeti rendezetlen gagyogást önszervezõdés váltja fel, melyben a gyermek lépcsõzete-
sen felépíti az anyanyelvi kontrasztokat. Az új felfogás szerint nem errõl van szó, hanem
a gyerekek valójában kidolgozott hangrendszerek hatalmas repertoárjával rendelkeznek,
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még mielõtt elkezdenének ezen dolgozni. Abban az értelemben nem tanulnak semmit, hogy
új fonémát vagy új rendszert hoznának létre, hanem a környezet hatására legyengítik azo-
kat a fonémákat vagy kontrasztokat, amelyek a magyarban nem relevánsak, mondjuk a „i”
hangot és így tovább. Valójában a tanulás lényege a szelektív felejtés lenne. Ez egy fordí-
tott platóni kép. A platóni kép szerint reminiszcencia van. Itt viszont arról van szó, hogy
az újszülött kezdetben „mindent tud”, és amikor beépül egy kultúrába, ezáltal fokozato-
san felejt. Ma már számos olyan vizsgálat létezik, amely kimutatja, hogy a hangok vilá-
gában nagyon korán végbemegy a környezeti adaptáció. Régen azt gondoltuk, hogy a gye-
reknek legalább hat-nyolc hónaposnak kell lennie ahhoz, hogy olyan szótagokat
gagyorásszon, amelyek hasonlítanak az anyanyelv hangjaira. Ha figyelmesebben elemez-
zük, akkor kiderül, hogy a gyerekek hangbeli variábilitása már az elsõ két hónap után csök-
ken a kezdetben meglevõhöz képest, és figyelmük is szelektíven irányul az anyanyelvi rend-
szerre. Rendkívül gyorsan végbemenõ szelekciós folyamatról van tehát szó mind a produk-
cióban, mind az észlelésben. J. Mehler és A. Christophe összefoglalójukban, melyet a 2.
táblázat szemléltet, például olyan adatokat mutatnak be, amelyek szerint már két hónapos
csecsemõk is az anyanyelvet preferálják. (6) Gyorsabban fordulnak az anyanyelven szó-
ló rövid, három másodperces inger felé. Sõt, ez akkor is igaz, ha csak alacsony frekven-
ciákat átengedõ szûrõt használtak. Ez azt jelenti, hogy a csecsemõk az intonációs mintá-
kat emelték ki a környezeti nyelvbõl, hiszen a csak mély hangokat áteresztõ szûrõnél a fo-
néma differenciáció nem marad meg.

Nyelv Anyanyelv Idegen nyelv
Szûrés nélkül 2090 2430
Alul áteresztõ szûrõ 2050 2300

2. táblázat: Két hónapos csecsemõk odafordulási reakcióideje (ms) az anyanyelvû 
és nem anyanyelvû hangforráshoz. (Lambert kiadatlan adatai J. Mehler és A. Christophe

összefoglalója alapján. Az anyanyelv amerikai angol, az idegen nyelv francia volt.)

A második példa magára az idegrendszerre vonatkozik. A francia J. P. Changeux (7) és
az amerikai G. Edelman (8) a szelekciós felfogást neurális elméletként is megfogalmaz-
za. Az említett kutatók azt hirdetik, hogy a központi idegrendszerben a szinapszisalaku-
lás olyan folyamat, ahol a kezdeti szakaszban a különbözõ idegsejtek között nagyon sok
kapcsolat jön létre. Ez az embrionális fejlõdés elsõ néhány hónapjában figyelhetõ meg. Utá-
na a környezeti hatásokra, elsõsorban a születés utáni környezeti hatásokra a „karácsony-
fa” szelektív lekopaszítása folyik. Olyan kapcsolatok, amelyek korábban még létrejöttek,
illetve lehetségesek voltak, elsorvadnak, visszafejlõdnek, azért, mert a gyerek nem kap ezek-
nek megfelelõ bemenetet a környezettõl. Valójában az embriógenezis és a korai tanulás so-
rán a gyerekek sokkal több struktúrát bontakoztatnak ki, mint amit azután egyáltalán
használni fognak. A környezeti hatás elsõsorban a lehetséges struktúrák közötti válogatás-
ban jelenik meg. 

Mindezek tehát a konstrukcionizmus alternatívái. Nézzük meg azonban, milyen „pozi-
tív” konstrukcionista programok vannak!

Konstrukcionista megoldások a pszichológiában 

Négy különbözõ konstrukcionista problémáról fogok beszélni. Az egyik Piaget. Azután
arról szólok, hogyan kapcsolódik a modularitás a lehetséges konstrukcionizmushoz, majd
a szociális konstrukcionizmus problémáját, végül pedig az emberré válás vagy tágabban
a paleopszichológiai kérdések konstrukcionista értelmezését veszem szemügyre. 
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Piaget mint konstrukcionista
Piaget mindenkinek ismerõs, úgyhogy nem is mondom el a leckét róla. Pusztán azt aka-

rom megmutatni, hogyan értelmezhetõ Piaget munkásságában a konstrukciós mozzanat.
Csupán két-három pontot fogok ezzel kapcsolatban emlegetni. Az egyik a saját cselekvés-
bõl való kiindulás. Az egész Piaget-életmû visszatérõ gondolata a dialektikus viszony az
adaptáció–akkomodáció–asszimiláció között. (9) Igazodunk a környezethez és a környe-
zetet igazítjuk saját sémáinkhoz. Ez mindig azt jelenti Piaget számára, hogy egy megkonst-
ruált világban és megkonstruált reprezentációkkal élünk, semmi nem megy önmagától vég-
be. Amikor Piaget Wallonnal és a szovjet pszichológusokkal vitatkozott, mindig azt ma-
gyarázta, hogy nem arról van szó, hogy õ ne hinne abban, hogy van tõlünk független kül-
világ. Nem hisz azonban abban, hogy a külvilág a személy saját aktivitása nélkül leképezõdne
a személyben. Számunkra a külvilág mindig csak saját sémáinkon keresztül adott. 

A pszichológiában a mai konstrukcionista felfogások egyik õsforrása valójában Piaget.
Piaget-nek van egy sajátos mozzanata, amire szeretném felhívni a figyelmet. Ez Piaget mun-
kásságát sokkal közelebb hozza a szociális konstrukcionistákhoz, mint azt szoktuk volt hang-
súlyozni vagy észrevenni. A társas szerkezet és a gondolkodásmódok együttes kibontako-
zása ennek az elméletnek a lényege. Piaget-nek néhány korai szociológiai írása a húszas
évekbõl meglehetõsen háttérben maradt. Akár Vigotszkijjal, akár Wallonnal szemben azt
szoktuk mondani, hogy Piaget az önmagába zárt individuum világát képviseli. A fiatal Piaget
azonban egy korabeli vitából kiindulva a racionalitásnak és az együttmûködésnek ezt a tár-
sas szerkezeti gondolkodásból való együttes kibontakozását mutatja be. A primitív gondol-
kodás kategóriájával kapcsolatos vitáról van szó, amely a húszas években a francia filo-
zófiát és szociológiát meglehetõsen megosztó elmélet körül bontakozott ki. Lucien Lévy-
Bruhltõl származott ez az elmélet, (10) aki – a mi szempontunkból leegyszerûsítve – azt
hirdette, hogy az emberiségre alapvetõen kétféle gondolkodásmód jellemzõ. Van egy in-
koherens, illogikus, mágikus gondolkodás, s ezzel állna szemben a koherens, logikus, ra-
cionális, ha tetszik „a modern európai” gondolkodás. A szembeállítás azért osztotta meg
annak idején az embereket, mert azt jelentette, hogy vannak primitív gondolkodású nép-
csoportok, akiken azután nem sokat lehet segíteni. 

Piaget kétféle módon érvel a szembeállítás ellen. Egyik érve, hogy ha csak a mágikus
mozzanatot vesszük, igazából ha a saját kultúránkat külsõ szemmel néznénk, a mi kultú-
ránkban is sok mágikus mozzanat van. A marslakó számára mágikus az, hogy amikor egy
háromszínû vásznat felhúznak és bizonyos dallamok elhangzanak, akkor hirtelen minden-
ki megmerevedik. Ha az idegen kultúra nézõpontját vesszük, ez ugyanolyan mágikus
mozzanat, mint a polinéziai kultúrákban megfigyelt totem jelenségek. Piaget számára a fon-
tosabb, alapvetõ érvelés az inkoherenciához kapcsolódott. Piaget a maga, gyermekek kö-
rében végzett vizsgálatai alapján rámutatott, hogy nem igaz az, hogy a gondolkodás bár-
mikor is inkoherens lenne. A gondolkodás kétféle módozata, amit végül õ javasolt, való-
jában a koherencia forrásainak két változata. Az egyik az autoritáson, a másik pedig a fe-
lek egyenlõségén alapuló koherencia. Piaget úgy vélte, hogy az emberi gondolkodás min-
dig koherens, de a koherenciát – itt E. Durkheim fogalmait használja (11) – a mechanikus
és organikus szolidaritás is meg tudja teremteni. Koherencia alapulhat azon, hogy „a fõ-
nöknek mindig igaza van”, de alapulhat a vélemények ütköztetésén és egyeztetésén is. Piaget
ezzel azt is megmutatja, hogy valójában az autoritásnak való engedelmeskedés és a kon-
formizmus hogyan vezet mágikus gondolkozáshoz a kultúrában, és ugyanakkor egocent-
rikus gondolkozáshoz a gyermeknél. Közismert például, amit Vigotszkij (12) annyit bírál,
hogy az egocentrikus gondolkodás koncepciója Piaget-nál úgy jelenik meg, mint a tekin-
télynek való feltétlen engedelmességet kiegészítõ elgondolás a belsõ világról. A gyerek-
nél ez úgy is jelentkezik, hogy amíg a gyerek nem tud érvelni, addig kénytelen a szülõ te-
kintélyét elfogadni. Ugyanaz a folyamat menne tehát végbe az emberiség történetében és
a gyermekeknél. Az autoritásnak megfelelõ gondolkodásmódban a tekintélynek való en-
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gedelmeskedés és az érveletlen vélemények elfogadása uralkodik. A késõbbi fázisban
vagy a koherencia másik típusánál, ami a szerepviszonyokat vagy szociális viszonyokat
illeti, Piaget õszintén el is mondja, (13) valójában a demokrácia ideáljáról van szó. Mindez
a görögségbõl fejlõdött ki, ahol az emberek közötti szerepegyenlõséggel párhuzamosan je-
lenik meg a vélemények állandó ütköztetése, és ennek megfelelõen a konszenzuson és az
egyezkedésen alapuló koherencia. Ezt tartjuk mi a saját perspektívánkból igazán racioná-
lisnak meg logikusnak.

Ez a gondolatmenet úgy kapcsolódik a konstrukcionizmus problémájához, hogy Piaget
határozott felfogást képvisel arra nézve, hogy a gondolkodásmódok és a világhoz való ér-
zelmi meg ismeretelméleti hozzáállások kettõssége és különbsége valójában egyszerre fej-
lõdik a társas viszonyok szervezõdésével. Piaget abban is hisz, hogy itt nem abszolút vál-
tásról van szó. Akár a gyermek életében, akár az emberi kultúra – például az írásbeli kul-
túrák – kibontakozásában, mindannyian vissza tudunk csúszni az autoritásnak való enge-
delmeskedés világába, és ennek megfelelõen vissza tudunk csúszni a mechanikus szolida-
ritás világába is. Számos helyzetben megtörténik ez. Vagyis nem arról van szó, hogy ha
egyszer átkerültünk ebbe a világba, akkor mindvégig itt is maradunk. Mindenesetre a

konstrukcionizmus szempontjából ez az
egész azért érdekes, mert arra utal, hogy
már Piaget-nak voltak olyan elképzelései,
melyek alapján össze próbálta kapcsolni a
szociális viszonyok és a gondolkodásmódok
megkonstruálásának problémáját. 

Mindez a húszas évek Piaget-je, akinek
különleges jelentõségét ma az adja, hogy
megengedi a társas viszonyok konstruktív
szerepének posztulálását. Érdemes ugyanak-
kor a hetvenes–nyolcvanas évek Piaget-jére,
a tudós legutolsó éveire is egy pillantást vet-
ni, amikor is a konstrukcionizmus szem-
pontjából érdekes vita zajlott le Piaget és
Chomsky között. (14) A mi szempontunkból
az az érdekes, hogy ennek során került ed-
dig legélesebben elõtérbe az epigenetikus
és a preformált felfogás vitája. Az, amit az
1. táblázaton úgy emlegettem, mint innátista

és moduláris felfogást, mint a konstrukcionizmus örök ellenlábasát, ellenképét, Piaget és
Chomsky vitájában egyértelmûen elõtérbe került. Chomsky egyszerre képviseli a modulá-
ris és az innátista nézeteket, Piaget viszont az epigenetikus konstruktivista és a gondolko-
dás egynemûségét hirdetõ felfogás képviselõjeként jelenik meg. Mindketten radikális, ép-
pen ezért tanulságos megfogalmazásokkal élnek. Piaget provokatívan azt mondja, hogy ha
valaki nem hisz abban, hogy a gyermek saját tevékenységének aktív szerepe van abban, hogy
milyen reprezentációk alakulnak ki a fejében, akkor végsõ soron azt kellene hinnie, hogy
az egész mentális világ valahol determináltan benne van az egysejtû rendszerében. Piaget
azt hihette, hogy ezzel térdre kényszeríti Chomskyt. Chomsky helyett Jerry Fodor válaszolt,
és õszinte vallomást tett. Az õ felfogása szerint az emberi nyelv, a gondolkodás és az em-
ber minden érdekes – mert strukturális – vonatkozása valóban determináltan benne van a
genetikai anyag megjelenésétõl kezdve az élõvilágban. Meglehetõsen szélsõséges determi-
nisztikus felfogás ez arról, hogy szélsõértékeiben mit is jelent az innátizmus. Voltaképpen
nem valami olyasmit, hogy „az amõbában mindannyian benne vagyunk”.

Létrejöttek persze kompromisszumok is a preformáltság fogalma körül. Elsõsorban
Annett Karmiloff-Smith nagysikerû könyve, Túl a modularitáson, jeleníti meg ezt. (15) Ô
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két dolgot próbál megmutatni a konstrukcionizmus szempontjából. Az egyik, hogy az ér-
telmi mûködés területspecificitása lépcsõzetesen rögzül. A modulok az elsõ néhány élet-
évig, hét-nyolc éves korig tartó fejlõdés révén alakulnak ki. Eredeti strukturáltságuk sok-
kal kevésbé specifikus, mint azt az innátisták hirdetik. A nyelvet illetõen a gyereknek nem
nyelvtani kategóriái, hanem olyan preferenciái vannak, hogy mindig odanéz, ahonnan be-
szélnek, sajátos elvek szerint kapcsolja össze a szavakat és a tárgyakat s így tovább. Eb-
bõl persze még nem lesz grammatika. A specifikus, elsõsorban a figyelem irányításával kap-
csolatos preferenciák és a korai tanulás révén válnak az eredetileg együttmûködõ és terü-
leteken átnyúló dolgok egyre inkább modularizálttá, mintegy egymástól elszigeteltté és
„területspecifikussá”. 

A. Karmiloff-Smithnek van egy másik fogalma, ami talán közelebbi és fontosabb a
konstrukcionizmus megértése és lélektani értelmezése szempontjából, s ez a reprezentá-
ciós újraírás fogalma. Az ember különlegessége és sajátossága, hogy a korai életkorban
kibontakozott reprezentációk maguk a gondolkodás tárgyává válnak és ezáltal új formá-
tumba írjuk át õket. A fejlõdéslélektant ismerõk számára maga ez a metafolyamatok ke-
retében való gondolkodás is ismerõs, például J. H. Flavell (16) és mások munkáiból.
Karmiloff-Smith újdonsága itt az, hogy a reprezentációs újraírás fogalma segítségével eze-
ket a metafolyamatokat, ahol reprezentációink maguk a gondolkodás tárgyává válnak, nem
egyszerûen kiegészítõ mozzanatnak, hanem a fejlõdés négy-hat éves kor között kibonta-
kozó egyik legfontosabb vezérelvének tartja. Ha az életkorokat tekintjük, valami olyasmi-
rõl van itt szó, hogy a Piaget-féle mûveleti intelligencia (17) megjelenésével párhuzamo-
sított korban Karmiloff-Smith szerint valójában egy metafordulat lép fel a fejlõdésben. Ma-
guk a reprezentációk lesznek döntõ fejlõdési folyamat tárgyai. Ebben a tekintetben az em-
ber különleges lény, ahogy Karmiloff-Smith világosan rá is mutat: „Az embergyermek –
s szeretném hangsúlyozni, hogy csak az embergyermek – rendelkezik azzal a lehetõség-
gel, hogy saját reprezentációit kognitív figyelme tárgyává tegye.” (18)

Karmiloff-Smith úgy véli, hogy ezzel tulajdonképpen kompromisszumot talált az álta-
lános megismerés hirdetõi és a modularisták között. Karmiloff-Smith olyan megismerési
területeket vizsgál, mint mondjuk az íráshoz, a számoláshoz, a nyelvhez szükséges kész-
ségek. Szerinte minden területen van elsõdleges fejlõdés, amely készségek kialakulását ered-
ményezi. Van azonban egy újabb, belsõ fejlõdési ciklus, amely a legtöbb területen négy-
öt éves kortól alakul ki és megfelel annak, amit Piaget annak idején mûveleti intelligen-
ciának nevezett. Itt a gyermek már nem csak feladatokat kezd megoldani, hanem saját megol-
dásai is a megismerés tárgyává válnak. Persze az írás, a számolás egy kicsit késõbbi fej-
lemény lenne, de a nyelv meg a szociális megismerés korábbi. A gyermek saját eredmé-
nyei és teljesítményei mintegy reflektíven saját gondolkodásának tárgyává válnak. Ezt a
folyamatot nevezi Karmiloff-Smith reprezentációs újraírásnak. Ez az újraírás minden te-
rületen elkülönülten megy végbe, ugyanakkor minden területen hasonló megoldásokat ered-
ményez. Ezáltal az, amit a hagyományos felfogás az általános megismerés rendszerének
tart, nem az egyes területek belsõ készségvilágát, hanem annak a készségvilágnak az
absztrakciós szintjét illeti. Az absztrakciós szinten érvényes a megismerés egységes fel-
fogása, az alacsonyabb szinten, vagyis készség szinten viszont nem. Készség szinten na-
gyon eltérõ marad a számolás, a beszéd, a rajzolás és a naiv fizika rendszere. Valójában
ez lenne a sokrétûség kulcsa, a készségek világa. 

A társas konstrukcionizmus
A társas konstrukcionizmus kitüntetett terepe a kutatásnak, s mint elmélet is kiemelt

konstrukcionista magyarázati típus. Társas kategóriákból indul, s oda is tér vissza. A ha-
gyományos felfogás szerint az „Én” a másikból keletkezik, az Én keletkezésében van egy
döntõ centripetális folyamat. Ez a hagyományos szociális felfogás. Számos változata van
ennek, amelyek közül lássunk emlékeztetõül néhányat. A szociális típusú újrakonstruálá-
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sok legismertebb megoldásai az interakcióból indulnak ki. A pragmatisták, s interakciós
továbbvivõik, köztük G. H. Mead klasszikus módon az interakcióból vezeti le „az egyik
Ént”, hogy azután a kezdeményezõ, az aktív ember értelmezésére fel kelljen vennie egy
másikat is. (19) Valójában e koncepciók változatai a bevett felfogások kiindulópontjai. E
szerint belsõ világunk integratív fogalmai a másokkal való interakcióból származnak. Az
interiorizáció, az azonosulás s efféle mechanizmusok teszik genetikailag levezethetõvé sa-
ját magunkat. Ez a gondolatrendszer – a részkérdésekben folytatott vitáik ellenére is – egy-
befogja a belsõvé tétel olyan klasszikusait, mint amilyenek a szociálpszichológia nagyjai
mellett a Vigotszkij-iskola képviselõi is.

Az elbeszélési konstrukcionizmus számít ma a legavantgárdabbnak a szociális
konstrukcionizmusok közül. Ezek az interakció helyett az elbeszélésre helyezik a hangsúlyt.
Természetesen számos változata van ennek, a nagy metanarratívák válságelméleteitõl a mi-
nuciózus fejlõdéslélektani fejtegetésekig. A világbeli eseményeket úgy értelmezzük, hogy

megtanuljuk átalakítani õket egy belsõ el-
beszéléssé. Az elbeszélési mintázat ad oko-
kat és indokokat az eseményeknek: a fizi-
kai hatásokat elkülöníti az emberi mozzana-
toktól, s az elõzõeket az okozás, az utóbbia-
kat a szándékok keretében értelmezi.

A fejlõdési értelmezésekben is világos
sugallata van mindennek az identitás kérdés-
körére: énképünk most már nem pusztán
az interakciók vagy a társadalmi reprezen-
tációk következtében lenne megkonstruált,
hanem annak révén, hogy a magunknak
mondott történetekbõl mintegy megkreáljuk
a szerzõt mint ezek azonosságának és foly-
tonosságának hordozóját. Daniel Dennett az
Én narratív felfogásának, illetve a többszö-
rös szövegváltozatok elméletének nevezi
koncepcióját. (20) E szerint az ember min-
dent úgy tesz koherenssé, hogy történeteket
próbál szervezni az eseményekbõl, ame-
lyeknek protagonistáik és tervrendszereik
vannak.

Honnan ered ebben az Én fogalma?
Dennett túllép azokon a felfogásokon, me-
lyek az értelmezettség és az elbeszélõrend
kapcsolatát hirdetik. Maga az Én is egy el-

beszélések során megkonstruált lágy entitás lesz. Ugyanazt tesszük magunkkal, mondja
Dennett, mint a világ eseményeivel. Mindenbõl elbeszélést csinálunk, eközben meg-
konstruáljuk, mint egy fikciót (narratív súlypontot), magát az írót is. Úgy teszünk, mint-
ha lenne egy tényleges önmagunk, aki létrehozná ezeket a történeteket. Az Én az állan-
dó elbeszélések, s az ugyanarra az eseményre kialakított versengõ elbeszélésminták
fikcionális, feltételezett súlypontja. Olyanok, mint egy szöveg különbözõ változatai egy
szövegszerkesztõben. Az értelmezések labilisak, válogatni lehet közöttük, s a pillanatnyi
helyzet emeli ki egyiket vagy másikat mint gyõztest. 

A centripetális felfogások mellett kialakult azonban egy alapvetõen centrifugális elkép-
zelés is, amely az egyénbõl indulva jut el a szociális kategóriákhoz, illetve nem is annyi-
ra a szociális kategóriákhoz, hanem a másik személy konstruálásához. A lényeges különb-
ség itt az oksági mechanizmusok tételezésében az, hogy a második felfogás szerint fejünk-
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ben sajátos, részben preformált, részben korai tapasztalat hatásán alapuló társas cselekvés-
interpretációs sémák vannak, amelyek elõször azt eredményezik, hogy mások viselkedé-
sének tengernyi eseményét úgy értelmezzük, mint amely mögött valamilyen szándék áll,
majd egy másik szakaszban, három-négy éves kor körül azt eredményezik, hogy feltéte-
lezem: a másik fejében gondolatok és szándékok vannak. Gergely Gy., Nádasdy Z., Csibra
G. és Bíró S. egy olyan típusú kísérletet végeztek, amely csecsemõknél is alátámasztja a
szándék tulajdonítást. (21) Képzeljük el, hogy televízió képernyõjén a csecsemõk egy
habituáció vizsgálatban olyan mintázatot látnak, ahol egy kis golyó „akadályon” átugor-
va eljut egy nagy golyóhoz. A kísérlet arra kíváncsi, hogy mikor lepõdik meg jobban a cse-
csemõ a mintázat késõbbi megváltoztatásától: akkor-e, amikor a mozgás az akadály elvé-
tele után is parabolikus marad, vagy ha egyenes vonalúvá válik? Ha a gyerek a látványt
fizikai eseményként értelmezi, akkor az egyenes mozgásnál kell jobban meglepõdnie, hi-
szen itt két dolog változott meg. Ha viszont a látványt intencionális eseményként értelme-
zi, tehát úgy, mintha valakik odamennének egymáshoz, akkor a parabola mozgásnál kell
jobban meglepõdnie. Ez ugyanis megsérti az intencionális cselekvés ésszerûségi feltevé-
seit. A kilenc hónapos valóban azon lepõdne meg jobban, ha az „akadály elvétele után” is
kerülõutat követ a golyó. Mit is jelent ez? Hogy a gyerekek már pici korban is képesek szán-
dékos racionális cselekvéseknek értelmezni fizikai ingermintákat is, pedig ekkor még ke-
vés tapasztalatuk van az emberi interakcióról. Jellegzetes példa ez arra, legalábbis egy ér-
telmezés szerint, ahol a gyerek saját fejlõdésébõl kiindulva konstituálódik a másoknak va-
ló szándéktulajdonítás. 

Hadd mondjak egy késõbbi példát is, ami a szándékértelmezés világában jellegzetes vál-
tási probléma a három-négy éves gyerekeknél. Hároméves gyerek még nem képes, négy-
éves gyerek viszont már képes e feladat megoldására, ami szintén azzal kapcsolatos, ho-
gyan bontakozik ki a gyereknél az, hogy valaminek a megoldásához a szándék mellett már
tudás is párosul. 

Hogyan lehet ezt vizsgálni? Híres példája ennek a hamis vélekedés teszt. A gyermek-
nek egy cukros dobozt mutatunk, melybõl azonban kivesszük a cukrot, s helyette ceruzá-
kat helyezünk bele, majd megkérdezzük, mit fog hinni az a társa, aki ezalatt kiment a szo-
bából. Hároméves korig a válasz: „Azt mondja, ceruza.” Négyéves kortól: „Cukor”,
ugyanis meg tudja konstruálni a másik téves tudás modelljét.

Mi az érdekes ebben? Arra nézve releváns, hogy vajon a gyermeknek saját koncepció-
ja bontakozik-e ki, amit azután a másiknak is tulajdonít, vagy a másiktól származik-e a kon-
cepció? A standard felfogás moduláris módon azt hirdeti, hogy az emberek fejében van egy
önmagától többé-kevésbé kibontakozó rendszer, ezt nevezik Tudatelméleti Rendszernek,
s ebbõl fakadna a magasabb rendû intencionalitás tulajdonítás. Mások inkább egy szimu-
lációs felfogásból indulnak ki. Mindennek részletei nem érdekesek most. (22) A döntõ moz-
zanat, hogy az egyik felfogás szerint a kiindulópont a szociális viselkedés értelmezésében
sem szociális konstrukció lenne, hanem intim belsõ fejlõdés eredménye. 

Úgy szokták ezt mondani, hogy az egyéves gyerekre a vágy-pszichológia jellemzõ. De
ez a „vágy-pszichológia” nem egyszerûen arra vonatkozik, hogy a gyermeknek vágyai van-
nak, hanem azt is feltételezi, hogy a partnernek is vágyai vannak. A négyéves gyermekre
viszont már egy tudás vagy „vélekedés és vágy” alapú pszichológia jellemzõ. Úgy gon-
doljuk, hogy a másiknak bizonyos tudása van, s a viselkedés értelmét ennek a tudásnak a
kontextusa, figyelembe vétele adja meg. 

A konstrukcionizmus és a lelki élet keletkezése
Azt mondtam, hogy röviden szólok az úgynevezett emberré válási vagy paleo-

pszichológiai kérdésekrõl is, arról, hogyan jelenik meg itt is a konstrukcionizmus. Kiin-
dulásként két nevet említek. Az egyik jól ismert a neveléstörténetbõl is: James Baldwin;
a másik egy mai sztár: Daniel Dennett. J. Baldwin munkásságának egyik idetartozó ol-
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dala, hogy õ képviseli leghatározottabban az Én és a Másik együttes keletkezését, az Én
szociális konstrukcionista elméletét. (23) Emellett van egy híres hatás, amelyet Baldwinról
neveztek el. Piaget is sokat hivatkozik rá, (24) továbbá Dennett (25) és sokan mások is.
A Baldwin-hatás (26) a konstruktivisták kedvenc gondolata. Az evolúciós elmélet mo-
dern változatának visszatérõ gondja, hogy szeretne kievickélni a lamarckizmus problé-
májából. Nem képzelhetjük el, hogy a környezetnek közvetlen visszahatása volna a
genomra. Vannak azonban olyan esetek, amikor a dolog látszólag így néz ki. Ezt a ha-
tást nevezzük Baldwin tiszteletére Baldwin-hatásnak. A következõt kell érteni rajta:
A környezetnek nincs közvetlen visszahatása a genetikai anyagra. A környezet viszont,
különösen olyan magasabb rendû lényeknél, mint az ember, de még bizonyos más álla-
toknál is, fõként a környezet megváltozása, az például, hogy egy állatfaj elvándorol in-
nen, északra megy és így tovább, megváltoztatja azt, hogy mely egyedeknek lesz nagyobb
túlélési esélyük. Ha északabbra mennek (a mi féltekénken), akkor a vastagabb szõrûek-
nek nagyobb túlélési esélyük lesz. Mindez azt a benyomást kelti, hogy a hideg hatásá-
ra okosan vastagabb szõrzetet növesztettek. Pedig nem errõl van szó: a megnõtt túlélé-
si esélyû változat korábban is megvolt. Ahhoz, hogy a Baldwin-hatás érvényesüljön, az
adott tulajdonságoknak a népességben kell legyen egy variációja. Úgy lesz ebbõl
Baldwin-hatás, hogy az ember saját maga által alakított környezete visszahat arra, hogy
milyen emberfajtáknak vagy milyen preferenciájú embereknek van nagyobb túlélési
esélyük. Daniel Dennett könyve, a Darwin veszélyes gondolata egy furcsa metaforapár-
ral jellemzi az evolúciós konstrukciós problémát. (27) Általában, amikor például az evo-
lúció folyamatát nézzük, szeretnénk a szó szoros értelmében vett isteni konstrukciós beavat-
kozásokra szert tenni. Ezeket a trükköket nevezi Dennett égi fogantyúknak. Szerinte azon-
ban fogantyúk, vagyis elõre látó tervezetek nincsenek, csak daruk. A „daruk” azt jelen-
tik, hogy az emberi kultúra által létrehozott eszközök az egyéni gondolkodás számára
állandóan teljesítményerõsítõk, felerõsítik a gondolkodás differenciálódását, fejlõdését,
kibontakozását. A Baldwin-hatás és az egész fogantyú problémája Dennettnél azért lé-
nyeges a konstrukció szempontjából, mert arra vonatkozik, hogy egy biológiailag beha-
tárolt és látszólag csak önkibontakozással jellemezhetõ rendszerben létrejönnek olyan
külsõ„ingerek”, mint a matematikakönyvek, számtankönyvek, telefonkönyvek és hason-
lók, amelyek valójában visszahatnak a rendszer kibontakozására. Hasonlít ez Vigotszkijhoz,
aki úgy képzelte el a megismerést, mint hármas viszonyrendszert. (28) Vannak az esz-
közök, van az ember és van a tárgy. Egy háromszöget képzelt el, ahol az ember az esz-
közökön keresztül sajátít el ismereteket. Az eszközöknek kitüntetett formája a nyelv.
Vigotszkijnál arról van szó, hogy a tõlünk függetlenül létrehozott társadalmi eszközök
nemcsak a szó fizikai értelmében vett szerszámok, hanem a szimbolikus eszközök, a nyelv
és így tovább, mintegy a gondolkodás erõsítõi, mintegy külsõ daruk ahhoz, hogy más-
hogy tudjunk a tárgyi világhoz viszonyulni. 

Dennett elgondolásában a konstrukcionizmus úgy jelenne meg, hogy nem az ember és
a tárgyi világ közti kapcsolatokban kellene gondolkodnunk az egyszerû, nem automatikus
önkibontakozáson felüli misztikus rendszereken, hanem az emberek és a szimbolikus esz-
közök közötti közvetítésen. Mindez a lelki élet keletkezésére nézve azt sugallaná, hogy a
kultúra mint visszaható rendszer, mint újabb játéktér alakítja gondolkodásunkat. 

Az emberré válás kutatásában is megjelentek jellegzetes szociális konstrukcionista fel-
fogások. M. Donald koncepciója az emberré válás során a konstrukciós mozzanatot abban
látja, hogy az emberelõdök, illetve a mai ember jellegzetes információkezelési kultúrák egy-
másutánján megy keresztül. (29) Ezek a kultúrák irányítanák, konstruálnák meg a sajátos
gondolkodásmódokat. Vagy legalábbis az egyes kultúrákkal jellegzetes emberi informá-
ciókezelés járna együtt. Donald a természetes nyelvet megelõzõen feltételez egy másik kul-
turális fokozatot, amit õ mimetikus kultúrának nevez. Ennek lényege a pantomimszerû tes-
ti leképezések, a mimetikus testi reprezentációk megjelenése lenne. Ez a mai történeti kort
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mintegy másfél millió évvel megelõzve jelent volna meg, és vagy egymillió éven keresz-
tül uralkodott volna, s csak mintegy ötszázezer évvel ezelõtt indult volna el az a fejlõdés,
amelynek megfelel a mai ember a beszélt nyelvvel. A 3. táblázat mutatja Donald általá-
nos koncepcióját az emberré válásról. 

Idõ Faj Kultúra Változások
5 m elválás a majomtól epizodikus
4m Australopithecus áll, közös táplálék, munkamegosztás, 

család, sok gyerek, hosszú szoptatás
2 m Homo habilis kõbalta, nagy agy, 

agyi aszimmetria
1,5 m Homo erectus mimetikus agy növekedés, eszköz, tûz, tábor 
0,3 m Homo sapiens asszociatív kéreg, gége leszáll
0,05 m mai ember mitikus kultúra nyelv 
0,01 m modern ember teoretikus külsõ tárak, rögzítés

3. táblázat: Donald felfogása az emberré válás során megvalósuló különbözõ lépések 
a feltételezett különbözõ kultúrák, illetve reprezentációs formák összefüggésérõl

Maga a kultúra mint hagyományozás és „élménymegosztás”, szemben az epizodikus vi-
lággal, s a személyek magukra hagyásával, megelõzte volna a természetes nyelv megje-
lenését. Ettõl az elsõ kultúrától, amely elválik az itt és most adott világától, további forra-
dalmak, információs átalakulások indulnak el. A 4. táblázat mutatja, milyen kulturális vál-
tozatokat és forradalmakat posztulál ez a felfogás.

Kultúra neve Faj, korszak Emlékezeti típus Átadás
Epizodikus fõemlõsök, 5 m epizodikus események nincs
Mimetikus h. erectus 1,5 m testtel reprezentált lejátszás,utánzás
Mitikus h. sap. sap 50 e nyelvi, szemantikus mítoszok, tudás
Modern modern ember 10 e külsõ tárak rögzített tudás

4. táblázat: A kultúrák típusai Donald elméletében

A mitikus kultúra Donald felfogásában a narratív konstrukciónak felel meg. A nyelv ke-
letkezésével jelent volna meg az a narratív fordulat, ami például a Dennett képviselte
elmefilozófiában visszaköszön. Ez a gondolkodásmód mindent történetszervezõdéssé ala-
kít, nem jellemzõk rá a „tisztán logikai”, hierarchikus struktúrák. Ha az emlékezeti szer-
vezõdés elveinek megfelelõen értelmezzük ezt a kultúrát, akkor az epizodikus szervezõ-
dés uralma jellemzõ itt. Az ezt fölváltó írásbeliséggel jellemzett elméleti (magas) kultúra
lényeges új mozzanata viszont az emlékezeti szervezõdés mintegy kívülre helyezése, an-
nak a lehetõségnek a megteremtése, hogy viselkedésünket magunk által létrehozott külsõ
objektivációk irányítsák. Ez nemcsak a társas konvenció értelmében lenne így, hanem ezek
az írásbeliség nyújtotta távlatok átszerveznék a „belsõ” lelki mûködéseket is: módot ad-
nának arra, hogy kitágítsuk munkaemlékezetünk határait. 
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A tökéletes élmény megteremtését
serkentõ személyiségtényezõk

serdülõkorban
Csíkszentmihályi Mihály empirikus tényekkel gazdagon illusztrált

„flow” elmélete szerint, személyiségünk kiteljesedésének és
képességeink fejlesztésének egyik központi mozgatója a tökéletes

élmény elérésére való törekvés. (1) A „flow”, az áramlatban levés egy
olyan működési állapot, amelynek gyakoriságával arányos

következmény képességeink fejlődése, 
a személyiségünk  gazdagodása, egy saját magunk teremtette

boldogság 
és tudatosságunk komplexitásának a növekedése.

A tökéletes élmény és az autotelikus személyiség

A tökéletes élmény elérésének kívánatos útját éppúgy megfogalmazhatjuk, mint azokat
a személyiségtényezõket, amelyeket a „flow-elérés” diszpozicionális garanciájaként, az áram-
lat-tevékenységeket serkentõ  és fenntartó tényezõként tekinthetünk. Azt is mondhatjuk,
hogy a flow-elérés feltételei alapvetõen a személyiségünkbõl fakadnak, hiszen magunk vá-
lasztjuk meg azokat a világos célokat, amelyek elérésére törekedve képességeinket és a felada-
tainkat egyensúlyban tartjuk. Világos célok, releváns visszajelzés, egymással egyensúly-
ban  álló feladatok és képességek esetén a szinkronicitás, a tevékenységgel való eggyé vá-
lás, a pszichés energia maradéktalan igénybevétele valósulhat meg, amikor egész lényünk,
testünk és lelkünk optimális mûködési állapotba kerül, amit élményszinten „áramlatként”
vagy  tökéletes élményként tapasztalunk meg. 

Mindennapi életünk különbözõ követelményeket támaszt, amely követelmények telje-
sítéséhez  vagy rendelkezünk megfelelõ (elegendõ) képességekkel, vagy nem. Napi élmé-
nyeink minõségét, érzelmi állapotunk alakulását döntõen meghatározza az a tény, hogy mi-
lyen arányban jelennek meg a mindennapjainkban a meglevõ képességeinkkel kezelhetõ,
a képességeink szintjéhez képest nem számottevõ, vagy a képességeinket meghaladó ki-
hívások, követelmények. Napi élethelyzeteink, az általunk választott vagy ránk rótt felada-
taink lényegesen eltérhetnek egymástól abból a szempontból, hogy meglévõ képessé-
geink birtokában könnyen teljesíthetõk-e vagy olyan nehezek és megterhelõk, hogy
megoldhatatlan problémaként nehezednek ránk. A képességek és a napi követelmények kons-
tellációja sajátos élményminõséggel, érzelmi állapottal jár együtt, és tovább differenciá-
lódik ez a kép annak függvényében is, hogy milyen szintû képességek és milyen szintû ki-
hívások, feladatok közötti kapcsolat tükrében vizsgáljuk napi élményeink minõségét. 

Azokban az élethelyzetekben, amelyekben a képességeink szintje elmarad a követelmé-
nyektõl, a szorongás, az aggodalom és a frusztráltság érzése válik meghatározóvá. Ilyen-
kor azt mondhatjuk, hogy a szorongás uralta „élménycsatornában” vagyunk. Ha a képes-
ségeink szintje jóval magasabb, mint az a feladat, követelmény vagy cselekvési lehetõség,
amely az adott helyzetben fennáll (amikor az elvégeznivaló túlságosan könnyû), akkor az
ember unatkozik és az unalom által kitöltött élménycsatornában van. Amennyiben a felada-
tok és a képességek szintje egyaránt alacsony, a közönyösség kerít hatalmába és az apátia



élménycsatornájában találjuk magunkat. Minden olyan élethelyzetben, amikor a magas kö-
vetelmények kiváló képességekkel találkoznak, amikor az egyénnek próbára kell tennie a
képességeit ahhoz, hogy úrrá legyen a helyzeten, hogy megoldja a feladatot, megteremtõ-
dik az áramlat élmény és a flow-csatornába kerülünk. 

Az élmény jellemzõi a feladatok és képességek közötti kapcsolat tükrében

Tökéletes élmény, vagyis áramlat akkor következik be, amikor a magas szinten kimun-
kált képességek és az  embert próbára tevõ feladatok „találkoznak”.

1. ábra

A szorongás, az unalom és az apátia pillanataiból bármikor átkapcsolhatunk a flow él-
ménycsatornába, amikor olyan tevékenységbe, feladatba fogunk, ahol magas szinten álló
képességeinket kell próbára tenni ahhoz, hogy a választott célhoz eljuthassunk. Ha az una-
lomtól akarunk megszabadulni, akkor olyan kihívások, feladatok után kell néznünk, ame-
lyek koncentrációt, erõfeszítést és fejlett képességeink használatát igénylik. A szorongás-
csatornából úgy léphetünk ki, ha felnövünk a feladathoz, kifejlesztjük, elsajátítjuk azokat
a képességeket, amelyekkel meg tudunk felelni a magas követelményeknek. A flow-csa-
tornába kerülés, a tökéletes élmény elérése sokszor fáradságos és energiaigényes tevékeny-
ség-sor, befektetést igényel, de megéri, mert a következményként megjelenõ boldogság-
érzet mellett személyiségünk is egyre teljesebbé válik. Mindennapjaink fénypontjait a flow-
teli élmények jelentik, azok az örömteli foglalatosságok, amikor bármit teszünk, azt ön-
magáért tesszük, eggyé olvadva a tevékenységgel.

Az itt ismertetésre kerülõ vizsgálatban azt kívántuk feltérképezni, hogy a magyar ser-
dülõk napi tevékenységük során milyen gyakran élnek meg a tökéletes élményhez közeli
állapotokat és milyen élethelyzetekben kerülnek gyakrabban a „flow-csatornába” a szoron-
gás, az apátia és az unalom állapotához képest. 

Vizsgálódásunk másik kérdésköre a flow elérését serkentõ személyiségtényezõk azono-
sítására irányult. Arra kerestük a választ, hogy a flow és antiflow (szorongás, apátia, una-
lom) élmények elõfordulási gyakorisága hogyan korrelál a személyiség mûködési hatékony-
ságát, megküzdési kapacitását szavatoló azon személyiségdimenziókkal, amelyeket a
pszichológiai immunrendszer (2) komponenseiként értelmezünk.

A flow-teli élet megteremtésére irányuló képesség és a pszichológiai immunitás kapcso-
latát az alább kifejtésre kerülõ gondolatmenet szerint értelmezhetjük. Csíkszentmihályi Mi-
hály modellje szerint a legadaptívabb megküzdési mód az áramlattevékenység – legyen az
kihíváskeresés (a magunk választotta célok kitûzése), az élet hozta megpróbáltatások
transzformálása (kihívásként való értelmezése) vagy a követelmények teljesítését, a prob-
lémák megoldását biztosító új képességek kifejlesztése – mivel az áramlattevékenységgel
megteremtett flow-állapotban a problémákat úgy oldjuk meg, hogy a megoldási folyamat-
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ban személyiségünk kiteljesedik, képességeink tára gyarapodik és olyan pozitív élmény-
állapotot (tökéletes élmény) is teremtünk egyben, amely pszichológiai és biológiai immu-
nitásunkat egyaránt erõsíti. (3) Önmagunk flow-ba hozásának azonban egyaránt megvan-
nak a helyzeti és személyiségünkbõl adódó feltételei. Bármilyen tevékenységgel elérhet-
jük a tökéletes élményt, ha aktuálisan világos célokat követünk, pszichés energiáinkat ma-
radéktalanul a végzett tevékenységre összpontosítjuk, a tevékenység folyamatát azonnali
visszajelentések alapján ellenõrizzük és képességeinket és feladatainkat egyensúlyban
tartjuk. Ilyen helyzeti feltételek esetén az áramlatélmény tanulásra és arra ösztönöz, hogy
új kihívásokat keressünk és egyre magasabb szintû képességeket sajátítsunk el. A flow él-
ményét a mindennapjaikban az Élményt Értékelõ Mintavételi Eljárás (4) alapján regiszt-
ráltak szerint gyakrabban átélõ ún. autotelikus (5) serdülõket vizsgálva W. S. Adalai-Gail
azt az eredményt kapta, hogy az ilyen középiskolások produktív tevékenységek végzése
közben erõsebben koncentrálnak, szignifikánsan magasabb az önértékelésük, mint a tár-
saiknak és szignifikánsabban jobban hisznek abban, hogy amit éppen tesznek, az fontos
lesz a távlati terveik szempontjából. (6) Csíkszentmihályi Mihály a flow-képes személye-
ket bátrabbaknak, talpraesettebbeknek és kitartóbbaknak találta, akiket az öntudatlan ma-
gabiztosság, a figyelem és a tudat feletti kontroll képessége, a környezetük iránti nyitott-
ság jellemez. (7) Az autotelikus én lényeges jegyeként említi azt, hogy könnyen átfordít-
ja a potenciálisan fenyegetõ helyzetet örömteli lehetõségekké és ezért képes fenntartani a
maga belsõ harmóniáját. A flow-modellben leírt autotelikus személy képe erõs hasonló-
ságot mutat az egészségpszichológiában  kimunkált stresszrezisztens, keményen helytál-
ló, lelkileg edzett, (8) tanult leleményességgel jellemezhetõ, (9) erõs én-hatékonysággal,
(10) én-rugalmassággal (11) és fejlett koherencia érzékkel bíró (12) személy képével. 

A pszichológiai immunrendszer

A személyiség stresszel szembeni védettségét szavatoló személyiségjegyek integrált egy-
ségét adó pszichológiai immunrendszer komponensei több szálon is kapcsolódnak a flow-
élményhez.  A pszichológiai immunrendszer három alrendszerbõl épül fel, amelyek az azo-
nos funkciókat teljesítõ „pszichológiai antitesteket”tömörítik.

A Monitorozó-Megközelítõ Alrendszer a fizikai és a szociális környezet megismerésé-
re, megértésére, kontrollálására, a lehetséges pozitív következmények megfigyelésére
hangolja a kognitív apparátust. Az optimizmus, a koherenciaérzék, a kihíváskeresés képes-
sége és a kontrollképesség alkotják ezt az alrendszert.

Az Alkotó-Végrehajtó Alrendszer azokat a személyiségjegyeket egyesíti, amelyek ak-
tualizálásával a nehezített alkalmazkodási helyzet körülményei megváltoztathatók és ame-
lyek birtokában a személy igényeinek megfelelõen képes eljutni a választott céljaihoz, to-
vábbá képes arra, hogy akár az önmaga megváltoztatására, akár a fizikai vagy szociális kör-
nyezet átalakítására szõtt terveit szándékainak megfelelõen valósítsa meg. A leleményes-
ség, a problémamegoldó képesség, az én-hatékonyság, a szociális forrást mobilizáló ké-
pesség és a szociális alkotóképesség illeszkedik ebbe az alrendszerbe.

Az Önregulációs Hatékonyságot Biztosító Alrendszer, a figyelem és a tudati mûködés fe-
letti kontrollt (szinkronképesség = a figyelem irányításának képessége a kívánt tevékenység-
re) a célelérésben kitartást szavatoló, az akadályok, kudarcok és veszteségek következménye-
ként kialakuló érzelmi állapotok ellenõrzését garantáló (ingerlékenységgátlás, impulzivitás-
kontroll, érzelmikontroll) coping (13) potenciálokat, a védõ személyiségjegyeket integrálja.

A pszichológiai immunrendszer mindhárom alrendszerével erõsen érintett a flow-ba ke-
rülés szabályozásában. A Monitorozó-Megközelítõ Alrendszer komponensei az áramlattevé-
kenységeknek (mint a leghatékonyabb megküzdési stratégiáknak) az aktiválásában vesznek
részt (kihívások keresése, választott célok kitûzése, „olyan lehetõségek meglátása, amelye-
ket mások nem képesek észrevenni” stb.). Az Alkotó-Végrehajtó Alrendszer serkenti és sza-

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
19

99
/6

–7

17

Oláh Attila: A tökéletes élmény megteremtését serkentõ személyiségtényezõk serdülõkorban



bályozza az egyre növekedõ kihívások kezelését eredményesen ellátni tudó, egyre magasabb
és magasabb szintû képességek kimunkálásának folyamatait, valamint az önmagunk „átala-
kításának” mûveleteit, flow-t szolgáló manõvereit. Az Alkotó-Végrehajtó Alrendszer kom-
ponensei a képességek folyamatos fejlesztését irányítva teremtik meg a folyamatosan növek-
võ kihívások és a velük való megküzdésre alkalmas, egyre magasabb és magasabb szintû ké-
pességek viszonyában azt a törékeny egyensúlyt, amely az áramlatélmény megvalósulásá-
nak központi eleme. Az önregulációs kompetenciákat integráló alrendszer elemei az áram-
latélményben való maradást, a tökéletes élmény fennmaradását szabályozzák, biztosítva a
feladatba való teljes belemerülés lehetõségét, a lelki energia tevékenységre való maradékta-
lan koncentrálásának feltételeit, a tartós figyelemráfordítást azáltal, hogy kizárják a feladat-
idegen, a tevékenységtõl elvonó gondolatok, érzelmek megjelenésének lehetõségét. 

A flow-ba kerülés és a pszichológiai immunrendszer itt vázolt összefüggéseinek az is-
meretében kézenfekvõnek tûnik az a feltételezés, hogy az erõsebb pszichológiai immun-
kompetenciával rendelkezõ, a fejlett protektív képességekkel bíró serdülõknek nagyobb esé-
lyük van a flow-ban dús életre, mint a társaiknak. Ismertetésre kerülõ vizsgálatunk arra ke-
resi a választ, hogy milyen empirikusan igazolható összefüggés van a pszichológiai immun-
kompetencia és a napi flow-élmények gyakorisága között a serdülõk populációjában.

Vizsgálati módszerek

A tökéletes élmény, illetve az antiflow élmények (szorongás, unalom, apátia) napi gya-
koriságának a felméréséhez egy általunk készített Flow Kérdõívet használtunk, amelynek
néhány elemét Csíkszentmihályi M. és M. W. Larson kérdõívébõl vettünk át, a szerzõk hoz-
zájárulásával. (14) Ez a mérési módszer egy szituáció-reakció kérdõív, amely négy külön-
bözõ élethelyzetben (az iskolában, a családban, a barátok társaságában és az egyedül vég-
zett tevékenységek helyzetében) vizsgálja a flow-ra, az unalomra, az apátiára és a szoron-
gásra utaló élmények elõfordulási gyakoriságát. A kérdõív alkalmazása lehetõséget kínál
az élethelyzeteknek a flow- és antiflow-élmények alapján történõ jellemzésére, rangsoro-
lására és annak megállapítására, hogy az egyes vizsgálati személyek milyen hajlamot mu-
tatnak az unalom, az apátia, a szorongás mint antiflow-élmények és a tökéletes élmény átélé-
sére, önmaguk „flow-ba” hozására. Külön vizsgálható az is, hogy az egyes élethelyzetek-
ben a serdülõk milyen gyakran kerülnek a flow, az unalom, az apátia vagy a szorongás „él-
ménycsatornájába”. A vizsgálati személyek a négy élethelyzetben (iskola, család, barátok,
egyedül) egy ötfokú skálán jelzik a különbözõ élményállapotuk (flow, unalom, szorongás,
apátia) gyakoriságát. (A kérdõív iskolára vonatkozó részét lásd a II. mellékletben!).

A pszichológiai immunkompetenciát meghatározó személyiségjegyek vizsgálatára a
Pszichológiai Immunrendszer Kérdõívet (PIK) használtuk. (15) A kérdõív tizenhat skálá-
ja a személyiség stresszrezisztenciáját biztosító személyiségjegyeket azonosítja. Egy-egy
skálába öt tétel tartozik, a vizsgálati személyek egy négyfokú skálán jelezhetik, hogy mi-
lyen mértékben tartják önmagukra nézve jellemzõnek az egyes állításokat. A tizenhat ská-
la mérési tartományát az alábbiakban fogaljuk össze:

Pozitív gondolkodás
A pozitív következmények a kedvezõ változások elvárására és elõvételezésére való

hajlam. A magas pontértékû személy sikerorientált és – tapasztalataiból építkezve – opti-
mista nehezített alkalmazkodási feltételek esetén is.

Kontrollképesség
A személy azon meggyõzõdését jelenti, hogy többnyire rajta múlik, mi fog történni azok-

ban az élethelyzetekben, amelyekben részt vesz. A magas pontértékû személy aktív erõ-
feszítéseket tesz a kontroll megszerzésére és megtartására a számára új helyzetekben is.

Koherenciaérzés
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Az összefüggések megértésére, megérzésére való képesség, annak érzése, hogy a kül-
sõ környezet változásai elõrejelezhetõk, és erõteljes hit abban, hogy a dolgok úgy alakul-
nak, ahogyan az ésszerûen elvárható. Három fõ komponense van a koherenciaérzésnek: a
felfogóképesség (a környezeti történések differenciált észlelése és elrendezése), a források
kezelésének képessége (források felderítése és adekvát felhasználása) és az értelmesség (az
élet értelmének érzése, értelemteli életcélok találása). A magas koherenciaérzékkel bíró sze-
mély az élet nehéz pillanatait leküzdendõ kihívásoknak tekinti, ahelyett, hogy értelmetlen
szenvedésként értékelné azokat; amikor konfliktussal találkozik, elkezdi keresni a helyzet
értelmét, nem menekül el a megpróbáltatások elõl.

Öntisztelet
Önmagunk pozitív értékelésén túl aktív értékmegóvó, az önjutalmazásra is figyelmet for-

dító magatartás. A magas pontértékû személyek értékesnek ítélik önmagukat, kifejezésre
juttatják jogos büszkeségüket, és mértéktartó figyelmet fordítanak önmaguk „gondozásá-
ra”, megbecsülve és reálisan értékelve mindazt, amit létrehoztak.

Növekedésérzés
Saját fejlõdésének folyamatosságát, önkiteljesedésének eredményeit reálisan szemlél-

ve az egyén önmagát egy folyamatos megújulásra és növekedésre képes személyként de-
finiálja. A sikeres önmegvalósítás elvárása ösztönzi a személyt arra, hogy minél többet hasz-
náljon fel az új tapasztalatokból.

Rugalmasság, kihíváskeresés
A kihívások vállalása, a tevékenységekbe való belemerülés, az új iránti fogékonyság és

nyitottság, valamint a változás és fejlõdés igenlése jellemzi a magas pontértékû személye-
ket, akik minden változásban a személyes fejlõdés lehetõségeit keresik.

Empátia, a társas monitorozás képessége
Annak mértékét mutatja, hogy a személy mennyire képes a társas környezetbõl érkezõ

információkat érzékenyen és szelektíven észlelni, valamint az aktuális és távlati célok meg-
valósítására adekvátan felhasználni.

Leleményesség
A személyiség kreatív kapacitása tervek, alternatív megoldások, eredeti ötletek kimun-

kálására. A tanult ismeretek olyan átstrukturálására való képesség, hogy azok alkalmas for-
rásként szerepelhessenek a megküzdési folyamatban, az élet problémáinak a megoldásá-
ra. A tanult leleményesség a jég hátán való megélés mûvészete.

Én-hatékonyság-érzés
Az egyénnek az a szilárd meggyõzõdése, hogy képes azokra a viselkedési formákra, ame-

lyek segítségével kitûzött célját megvalósíthatja.
Társas mobilizálás képessége
Ennek birtokában az egyén sikereket ér el mások irányításában, képes kiaknázni mind-

azt, ami másokban rejlik, el tudja érni, hogy támogassák õt céljai megvalósításában. Az ilyen
emberek eredményesek a meggyõzésben és a kapcsolatteremtésben.

Szociális alkotóképesség
Képesség a másokban szunnyadó rejtett képességek feltárására és hasznosítására az együtt-

gondolkodás folyamatában. A magas pontértékû személyek csoportokat szervezve oldják
meg az élet azon problémáit, amelyekhez nem elegendõek a személyes forrásaik. A szo-
ciális alkotóképesség magas szintjén az emberek tudományos iskolákat alapítanak, moz-
galmakat vezényelnek, s olyan társulásokat képesek létrehozni, amelyek önként követik
és elfogadják azt a gondolkodási formát, távlati célt vagy tudományos programot, amit õk
dolgoztak ki vagy amit õk fontosnak ítélnek meg.

Szinkronképesség
Az egyén azon kapacitása, hogy képes együtt „vibrálni" a környezeti változásokkal, ha

erre elszánta magát. Képes lelki energiáit maradéktalanul a szándéka szerinti tevékenység-
re összpontosítani. A figyelem és a tudati mûködés feletti kontroll képessége.
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A kitartás képessége
Az egyén akadályok keletkezése esetén is képes folytatni az elhatározott viselkedést, eb-

ben a feszültségtûrõ képesség magas szintje és a késleltetésre való képesség is erõsíti õt.
Impulzivitás kontroll
A viselkedés racionális kontrolljára és mentális programok által történõ vezérlésére va-

ló képesség. A várható következmények elemzésével az adott helyzetben legmegfelelõbb
magatartás és kontrolláltsági fok megválasztására való képesség.

Érzelmi kontroll
A kudarcok és fenyegetések keltette negatív emóciók uralásának, konstruktív viselke-

désbe való transzformálásának képessége.
Ingerlékenységgátlás
Az indulatok, a düh és a harag érzelme feletti racionális kontroll gyakorlásának képes-

sége, a düh konstruktív módon való felhasználásának képessége.    

A serdülõk flow- és antiflow-élményeinek gyakorisága az iskolában, családi kör-
ben, a barátok körében és az egyedül végzett tevékenységek alkalmával

A vizsgálatban 146 (16 és 19 év közötti – átlagéletkor 17,4 év) középiskolás (65 fiú és
81 lány) vett részt. A kérdõíveket az iskolában lyukasórán töltötték ki a diákok, névtele-
nül. A flow-, a szorongás-, az unalom- és az apátiaskála átlagértékeit nemenkénti bontás-
ban az I. melléklet, ezen élmények százalékos elõfordulását a 2–5. ábra mutatja.

2–5. ábra. 
A flow, a szorongás, az unalom és az apátia százalékos megoszlása a különbözõ helyzetekben

Az eredmények azt mutatják, hogy viszonylagosan a legkevesebb flow-élményt a fiúk
és a lányok egyaránt az iskolában élik át. Ez az adat nem meglepõ, sõt meglehetõsen ha-
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sonlít a korábbi nemzetközi vizsgálatokban publikáltakhoz, amelyekben a finomabb mé-
rési eszközt, az Élményértékelõ Mintavételi Eljárást alkalmazták. A magyar gyerekek be-
számolói szerint az iskolai elfoglaltságok 32%-a köti le érdeklõdésüket, ezek jelentenek
számukra intellektuális élvezetet és teszik próbára képességeiket. Optimista szemüveggel
tekintve erre az adatra, azt mondhatjuk, hogy a 32% flow nem tükröz drámaian kedvezõt-
len képet az iskolai lehetõségekrõl, még akkor sem, ha a tanulók rá vannak kényszerítve
arra, hogy ne belsõ motiváció, hanem a tanáraik elvárásai szerint végezzék munkájuk nagy
részét. Elgondolkodtatóbb ennél az a tény, hogy minden helyzettel összevetve a legtöbb
szorongás, unalom és apátia az iskolához kötõdik a magyar tizenévesek élményvilágában.
Iskolai elfoglaltságuk és feladataik 23%-át túlságosan nehéznek és magas követelménye-
ket tartalmazónak ítélik meg a tizenévesek, és erre szorongással reagálnak, idejük 22%-
ában ugyanakkor nem találnak az érdeklõdésüket felkeltõ, figyelemráfordítást igénylõ
vagy intellektuális izgalmat ígérõ elfoglaltságot, és ez apátiát idéz elõ náluk. Iskolában töl-
tött idejük 23%-ában az frusztrálja õket, hogy nem kapnak a képességeiknek megfelelõ
feladatokat és sok idõt kell emiatt az „unalomcsatornában” tölteniük. 

Az alapvetõ kérdés természetesen az, hogyan lehet az iskolát a diákok zömét folyama-
tosan a tökéletes élmény állapotában tartó intézménnyé változtatni. A flow-kutatás idevo-
natkozó irodalmának receptjei szerint az egyénre koncentráló oktatási módszerek, az is-
kolai munka és a diákok személyes életcéljainak az összekapcsolása, a tananyag és a sa-
ját életélmények közötti összefüggések felfedezésére való lehetõségek biztosítása segíthet
ebben, és az olyan tanári interakciós stílus, amely teret enged az autonómiának, az érdek-
lõdés kiélésének és támogatja a belülrõl motivált tanulói aktivitás minden formáját. Az is-
kolának továbbá egyértelmûen azt kell tudatosítania, hogy a tanulás a diák személyes élet-
céljait szolgálja, és az iskola egyértelmûen a belülrõl fakadó tudáskeresést és önkiteljese-
dést katalizáló intézmény, nem pedig a diák számára kötelezõ látogatásra kijelölt hely.

Teljes összhangban a flow-kutatás eddigi eredményeivel, (16) a legtöbb áramlatél-
ményt a magyar fiatalok is a barátok körében élik meg (45%). A flow-irodalom szerint ez
nemcsak serdülõkorban, hanem a késõbbi években is így van. Barátai társaságában, füg-
getlenül az együtt végzett tevékenységtõl, minden ember boldogabb és motiváltabb, mint
egyedül. Még a tanulás és a háztartási munka is pozitív élménnyé válik barátaink társasá-
gában, pedig mindez egyedül végezve ugyancsak lehangoló tud lenni. (17)

A családi körben való tartózkodás a második helyen áll a tökéletes élmények gyakori-
ságában a magyar tinédzserpopulációban. A 42%-os flow-élmény arány az antiflow-élmé-
nyekhez képest azt jelzi, hogy a család az a kör, ahol kiegyenlítettek a mindennapi pozi-
tív és negatív élmények a serdülõk életében. A flow-irodalom szerint a tökéletes élmény
átélését segítõ család, a családtagok érzelmi életét és gyarapodását egyaránt támogatja, ösz-
tönzi a tagok egyéni fejlõdését és igyekszik érzelmi szálakkal összekötni õket. Az optimá-
lis családban a szabályok és a fegyelem is markánsan jelen van, ami azért fontos, hogy ne
kelljen a teendõk megbeszélésére (serdülõ családtag esetén például: meddig szabad kima-
radnia, mikor kell a házi feladatot megírnia, melyik nap ki mosogat stb.) a szükségesnél
több lelki energiát pazarolni. Az így megtakarított pszichés energia az állandó civakodás
és vitatkozás helyett a családtagok céljainak  támogatására fordítható. Az optimális csa-
lád fõ ismérve, hogy tagjai tudják: szükség esetén számíthatnak a család együttes lelkiere-
jére. Csíkszentmihályi Mihály szerint a tökéletes élményeket elõsegítõ családi köteléknek
öt fõ jellemzõje van. (18) Az elsõ a világosság (a tizenéves ismeri az elvárásokat, a célo-
kat és folyamatos, egyértelmû visszajelentéseket kap viselkedésérõl). A második ismérv:
a tizenéves a középpontban van, a szülõket érdekli, mit csinál, mit érez, mi a véleménye.
A harmadik jegy a választási lehetõségek megléte, a választásért azonban felelõsséget is
kell vállalni. Az optimális család negyedik jellegzetessége a teljes bizalom légköre; a
gyerek nyugodtan belemerülhet abba, ami érdekli, mert biztonságban érezheti magát. Az
ötödik sajátosság a szülõk azon igyekezete, hogy egyre komplexebb cselekvési módokat
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kínáljanak a gyermekeik számára. Az autotelikus családi kapcsolat mintegy modellje an-
nak, hogyan kell felkészíteni a gyermeket arra, hogy az életben örömre leljen.

Az egyedül végzett tevékenységekben a magyar tizenévesek 39%-ban számolnak be az
áramlatélmény átélésérõl. Ennek az adatnak az objektív értelmezéséhez konkrétan kelle-
ne ismernünk a végzett tevékenységeket, amire az általunk használt módszer, sajnos, nem
ad lehetõséget. A számítógép-használat terjedésével például egyre nõ a kamaszok körében
az egyedül végzett tevékenységek aránya; a programozás, a számítógép felhasználásával
történõ ismeretszerzés prototípusa lehet a magány tökéletes élménnyé való átalakításának.
Ugyanakkor triviálisnak számít, hogy a magányos ember jobban ki van szolgáltatva az ir-
racionális félelmeknek, és magukra maradva az embereknek sokkal nyomottabb a hangu-
latuk is. Az egyedüllét kezelésének képessége szorosabban kötõdik a személyiségténye-
zõkhöz, az autotelikus énnel jellemezhetõ kamaszok nagyobb valószínûséggel képesek áram-
latélménnyé alakítani a magányt, mint az érzelmi támaszt nélkülözõ társaik, akik számá-
ra az egyedülléttõl való rettegés még akkor is lehetetlenné teszi adottságaik kibontakoz-
tatását, ha egyébként kifogástalan értelmi képességekkel rendelkeznek.

Nemi különbségek

A nemek közötti különbségeket vizsgálva eredményeink alapján megállapíthatjuk, hogy
a fiúk és a lányok a mindennapi flow-élmények átélésének gyakoriságában egyik helyzet-
ben sem térnek el egymástól. Figyelemreméltó ugyanakkor, hogy a fiúk szignifikánsan gyak-
rabban unatkoznak és esnek apátiába, mint a lányok, pedig a negatív élményállapotról va-
ló beszámolás  köztudottan ritkábban jellemzõ a férfiakra, mint a nõkre. Ez az eredmény
arra utal, hogy a tizenéves lányok motiváltabbak az iskolai munka végzésére, nem érzik
azt, hogy képességeik szintjéhez méltatlan feladatokat kell végezniük és baráti körben is
jobban megtalálják az érdeklõdésüket és figyelmüket lekötõ elfoglaltságokat. A fiúk kö-
rében jobban él a „nagy dobás” eljövetelének mítosza, jobban remélik a nagy lehetõséget,
amely a mindennapok hervadtságát örökre elûzheti.

A pszichológiai immunkompetencia, 
valamint a flow- és antiflow-élmények gyakorisága közti összefüggés

A stresszrezisztenciát biztosító személyiségvonások és a flow-, valamint az antiflow- (szo-
rongás, unalom, apátia) élmények gyakorisága közötti együtt járás eredményeit az 1. táb-
lázat tartalmazza. Az eredmények szerint a vizsgált 16 személyiségjegybõl 13 pozitívan
korrelál a tökéletes élmény gyakoriságával, 11 negatívan korrelál a szorongással, 3 nega-
tívan az unalommal és 9 negatívan az apátiával. Az eredményeket értelmezve azt mond-
hatjuk, hogy az értelmes cselekvés lehetõségét látó, a maguk elé értelmes célokat állító,
az életüket értelemtelinek érzõ (magas koherencia érzés), saját képességeik hatékonysá-
gában és fejleszthetõségében bízó (magas én-hatékonyság), önmagukat kontrollképes-
nek, pozitívan gondolkodónak és leleményesnek tartó, a kihívásokat keresõ, céljaikért ki-
tartóan küzdõ serdülõk gyakrabban képesek önmagukat a tökéletes élmény állapotába
hozni, mint ilyen képességekkel nem rendelkezõ társaik. A szinkronképesség, amely a fi-
gyelem és a tudat feletti kontroll garanciája, szintén szignifikánsan korrelál (19) a flow-
dús élményekkel mind a négy vizsgált élethelyzetben. Az önregulációs képességek közül
a kitartás- és az impulzivitáskontroll játszik központi szerepet a flow-élmény fenntartásá-
ban. Az elvártaknak megfelelõen a lelki immunitás alacsony foka a szorongásélmény és
az önbizalomhiány elhatalmasodásával jár együtt (l. negatív korrelációk). Az eredmé-
nyek azt jelzik, hogy az apátia akkor uralkodik el, ha a fiatalok nem látnak lehetõséget az
értelmes cselekvésre (alacsony koherenciaérzés); a céltalanság, a külsõkontroll-attitûd és
az én-hatékonyság-érzés alacsony szintje korrelál még ezzel az állapottal. Az unalom
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alapvetõen az akarathiány (alacsony impulzivitáskontroll, alacsony szinkronképesség,
alacsony kitartás) következményeként kialakuló élményállapot az általunk találtak szerint
is.

A flow A szorongás Az unalom Az apátia
a négy a négy a négy a négy

helyzetben helyzetben helyzetben helyzetben
Pozitív gondolkodás 0,46 -0,17 -0,16 -0,2
Kontrollérzés 0,46 -0,23 -0,19 -0,23
Koherenciaérzés 0,54 -0,42 -0,29 -0,37
Öntisztelet 0,46 -0,22 -0,01 -0,17
Kihívás, rugalmasság 0,36 -0,22 -0,06 -0,19
Társas monitorozás 0,22 0,00 -0,02 -0,08
Leleményesség 0,40 -0,17 -0,02 -0,15
Én-hatékonyság 0,47 -0,31 -0,13 -0,24
Társas mobilizálás 0,11 -0,04 0,03 -0,05
Szociális alkotóképesség 0,36 -0,16 0,00 -0,13
Szinkronképesség 0,31 -0,37 -0,21 -0,26
Kitartás 0,36 -0,38 -0,33 -0,25
Impulzivitás kontroll 0,27 -0,30 -0,32 -0,30
Érzelmi kontroll 0,01 -0,28 -0,06 -0,03
Ingerlékenység 0,08 -0,32 -0,18 -0,17
Növekedés érzés 0,38 -0,32 -0,10 -0,22

1. táblázat
A különbözõ csatornák és a PIK skáláinak korrelációi 

0,17 feletti értékek esetén p<0,05

A pszichológiai immunkompetencia és a tökéletes élmény kapcsolatára vonatkozólag a
cirkuláris okság magyarázatát tekinthetjük a legrelevánsabbnak. A pszichológiai immun-
rendszer elemei ösztönzik az áramlattevékenységek megindulását, hozzájárulnak a kihí-
vások és képességek törékeny egyensúlyának a megteremtéséhez, elõsegítik az áramlat-
élmény fennmaradását, ugyanakkor a tökéletes élmény tartóssága építõleg, támogatólag hat
a pszichológiai immunkompetenciára, a személyiséget védõ dimenziók (optimizmus, én-
hatékonyság-érzés, kontrollképesség, koherencia-érzés, szinkronképesség stb.)  megerõ-
södésére.

Megbeszélés

A tökéletes élmény személyiségforrásait vizsgálva a flow- és antiflow-élmények gya-
koriságának mérésére kérdõívet dolgoztunk ki. Ezen Flow Kérdõív mind a négy skálája
(flow, szorongás, unalom, apátia) a pszichometriai elemzés szerint megbízható eszköznek
tekinthetõ a tizenévesek napi élményeinek az azonosítására a különbözõ élethelyzetekben.
Eredményeink szerint a magyar tizenévesek leggyakrabban az idõt a barátokkal töltve ke-
rülnek a tökéletes élmény állapotába, illetve az iskolai tevékenységek teremtenek a legrit-
kább alkalmat az áramlatélmény megtapasztalására. A szorongás ezzel ellentétben, az is-
kolai helyzetben dominál, és az apátia, valamint az unalom is jellemzõbb az iskolában, mint
a családban vagy a barátok társaságában. A fiúk szignifikánsan gyakrabban érzik azt,
hogy az életük unalmas és nincsenek tartalmas céljaik, függetlenül attól, hogy milyen élet-
helyzetben vannak. A tizenéves lányok nem számolnak be gyakoribb áramlatélményekrõl,
életüket azonban kevésbé élik meg antiflow-élményektõl terheltnek, mint a fiúk. Eredmé-
nyeink egyértelmû empirikus bizonyítékkal szolgálnak arra, hogy a flow-élmény gyako-
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risága és a személyiség protektív, stressztoleranciát biztosító dimenzióinak a fejlettségi szint-
je szoros együtt járást mutat. A tökéletes élmények gyakorisága és a pszichológiai immu-
nitás mértéke a cirkuláris okság mentén egymást erõsítõ tényezõknek tekinthetõk. Ebbõl
következõen a serdülõk pozitív gondolkodásának, koherenciaérzésének, én-hatékonyságának,
leleményességének, problémamegoldó, valamint önregulációs képességének a fejleszté-
sével hozzájárulhatunk ahhoz, hogy képesek legyenek egy tökéletes élményekben dús éle-
tet teremteni a maguk számára.                         
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I. melléklet
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II. Melléklet

Gondoljon egy átlagos iskolában töltött napra! Kérjük, összegezze az iskolai munka során szer-
zett élményeit a következõk szerint:
Amikor az iskolában vagyok és dolgozom az ott kapott feladatokon, akkor ÁLTALÁBAN
véve azt mondhatom, hogy...

SZERETEM AZ ILYEN ALKALMAKAT
nagyon kevéssé (1) valamennyire (2) eléggé (3) meglehetõsen (4) nagyon (5)

BELEMERÜLÖK ABBA, AMIT CSINÁLOK
nagyon kevéssé (1) valamennyire (2) eléggé (3) meglehetõsen (4) nagyon (5)

FOLYAMATOSAN ÉRZEM, HOGY JÓL MENNEK A DOLGOK
majdnem soha (1) néha (2) eléggé (3) meglehetõsen (4) majdnem mindig (5)

AKKOR IS CSINÁLNÁM, HA NEM KELLENE
majdnem soha (1) néha (2) eléggé (3) meglehetõsen (4) majdnem mindig (5)

ÉRDEKTELEN SZÁMOMRA AZ EGÉSZ
majdnem soha (1) néha (2) eléggé (3) meglehetõsen (4) majdnem mindig (5)

NEM TUD LEKÖTNI
majdnem soha (1) néha (2) eléggé (3) meglehetõsen (4) majdnem mindig (5)

UNALOM FOG EL
nagyon kevéssé (1) valamennyire (2) eléggé (3) meglehetõsen (4) nagyon (5)

ERÔFESZÍTÉSEMBE KERÜL, HOGY ARRA ÖSSZPONTOSÍTSAK, AMI ÉPPEN
TÖRTÉNIK

majdnem soha (1) néha (2) eléggé (3) meglehetõsen (4) majdnem mindig (5)
MAGAMMAL FOGLALKOZOM

majdnem soha (1) néha (2) eléggé (3) meglehetõsen (4) majdnem mindig (5)
IZGALMAS PRÓBATÉTEL SZÁMOMRA, ÉS ÉLVEZEM, HOGY TUDOM CSINÁLNI,
AMIT KELL

majdnem soha (1) néha (2) eléggé (3) meglehetõsen (4) majdnem mindig (5)
TÁVOL ÁLL TÔLEM, AMIT CSINÁLNI KELL

majdnem soha (1) néha (2) eléggé (3) meglehetõsen (4) majdnem mindig (5)
ÉLVEZEM AZ ÉLMÉNYT ÉS KÉPESSÉGEIM HASZNÁLATÁT
nagyon kevéssé (1) valamennyire (2) eléggé (3) meglehetõsen (4) nagyon (5)

NAGYOK A KÖVETELMÉNYEK ÉS EZ ELKESERÍT
majdnem soha (1) néha (2) eléggé (3) meglehetõsen (4) majdnem mindig (5)

FIGYELMEM ELKALANDOZIK
majdnem soha (1) néha (2) eléggé (3) meglehetõsen (4) majdnem mindig (5)

Oláh Attila: A tökéletes élmény megteremtését serkentõ személyiségtényezõk serdülõkorban



MIVEL FÉLKÉZZEL IS MEG TUDOM CSINÁLNI, UNALOMMAL TÖLT EL
majdnem soha (1) néha (2) eléggé (3) meglehetõsen (4) majdnem mindig (5)

IDEGES LESZEK
nagyon kevéssé (1) valamennyire (2) eléggé (3) meglehetõsen (4) nagyon (5)

VILÁGOSAN TUDOM, MIT KELL TENNEM
majdnem soha (1) néha (2) eléggé (3) meglehetõsen (4) majdnem mindig (5)

FÁRASZT AZ EGÉSZ
majdnem soha (1) néha (2) eléggé (3) meglehetõsen (4) majdnem mindig (5)

AZ IDÔ MÚLÁSA
nagyon lassú (1) inkább lassú (2) se nem gyors, meglehetõsen nagyon

se nem lassú (3) gyors (4) gyors (5)
ÚGY ÉRZEM, MEG TUDOK FELELNI A HELYZET KÖVETELMÉNYEINEK

majdnem soha (1) néha (2) eléggé (3) meglehetõsen (4) majdnem mindig (5)
AMIT A LEGTÖBB ESETBEN CSINÁLNOM KELL, AZ IZGALMAS KIHÍVÁST
JELENT A SZÁMOMRA

nem (1) teljes mértékben (5)
A HELYZET KÍVÁNTA KÉPESSÉGEIM
alacsony szintûek (1) magas szintûek (5)
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XTompa Klára

A matematika érettségirõl 
a reform tükrében

A közoktatás megújítási tervének egyik fontos eleme a 2004-re
tervezett új érettségi vizsga. Az új vizsgamodell kialakításának

előmunkálataiban 
az OKI érettségi vizsgával foglalkozó munkatársai két markáns

tevékenységgel vesznek részt. Egyrészt elkészültek és megvitatásra
várnak az egyes tantárgyak új, részletes vizsgakövetelményei, mely

dokumentumok tervezet formában a minisztériumba kerültek.
Másrészt új feladatok kidolgozásával, kipróbálásával és elemzésével

megkezdődött 
a tantárgyi feladatbankok lehetséges kiépítésének vizsgálata.

E munkák keretében természetesen át kellett gondolni a jelenlegi
matematika érettségi helyzetét is. E tanulmányban azokat 

a megállapításainkat tesszük közé, amelyek elsősorban a feladatbank
építés szempontjából mutatkoznak fontosnak. Egy következő

tanulmányban pedig a matematika feladatbank kialakításával
kapcsolatos méréseink szakmai tapasztalatait mutatjuk be.

A
z elmúlt száz évben a matematika tantárgynak mindig nagy jelentõsége volt a kö-
zépfokú oktatásban és az érettségin is. Akkor is, amikor még kevesek kiváltsága
volt az érettségi megszerzése, és akkor is, amikor egyre tömegesebbé vált a közép-

iskolába járás.
Az érettségi a diákság elsõ igazán nagy próbatétele, megmérettetése. Ez a vizsga a kö-

zépiskolai tanulmányokat zárja le és egyben feltétele a felsõoktatásba való bejutásnak. A ma-
gyar matematikatanítás szempontjából különös jelentõséggel bír, hogy az érettség, a fel-
nõttség, az életre való felkészültség bizonyításában a matematika eszköztárának ismere-
te, alkalmazni tudása az egyik értékelt komponens. Ez természetes is, hiszen a konkrét, nél-
külözhetetlen matematikai tudáselemek elsajátítása mellett a matematika tanulásának je-
lentõs személyiségfejlesztõ hatások is tulajdoníthatók, amelyeket a mindenkori tantervek
célrendszerei, általános követelményei hangsúlyoznak is. Ilyenek például a minden embe-
ri tevékenységhez nélkülözhetetlen logikus gondolkodás, a problémalátás, a megoldások
szisztematikus keresése, a pontos fogalmazás, a fegyelmezett munka és az eredmények be-
mutatása, magyarázata. (1) Ezek a képességek kellõképpen fejleszthetõk a matematikai prob-
lémák megoldásához vezetõ utak tanulása és gyakorlása során. Ez az oka annak, hogy sze-
rény hangokat kivéve, lényegében soha nem vetõdött fel az, hogy a matematika ne legyen
kötelezõ érettségi tantárgy. A magyar matematikaoktatásnak itthon is, nemzetközi vi-
szonylatban is nagy az elismertsége, még akkor is, ha a tanulói teljesítmények felmérései
az elmúlt esztendõkben csökkenõ tendenciát mutatnak. Ezek a vizsgálatok, a hazai
MONITOR (2) és a nemzetközi TIMSS (3) az Országos Közoktatási Intézetben készültek.

Mind a hazai, mind a nemzetközi munkaerõpiacon keresettek azok az iskolázott embe-
rek, akiknek tanultságában a matematikai mûveltség alapvetõ szerepet játszik.

A nem érettségi tantárgyakhoz viszonyítva a matematika társadalmi értéke nem szen-
vedett jelentõs veszteséget a tanügyi reformok során. [Az egyes tantervi reformok az óra-



számban természetesen hoztak változásokat, többnyire csökkenést, amit a matematikata-
nárok presztízsveszteségként éltek meg. A NAT (4) és a helyi tantervek bevezetése is összes-
ségében az óraszámok enyhe csökkenését jelenti a matematika tantárgyban.]

Mind jelenleg, mind a közeljövõben, mind pedig az 1998-ban elfogadott vizsgaszabály-
zat alapján a 2004-re elõirányzott új érettséginek a matematika tantárgy kötelezõ eleme a
6.§. 4. pontja szerint. (5) Ez a tény önmagában azonban nem jelenti azt, hogy a matema-
tika érettségi változatlan marad. Meg kell találni az új szabályzatnak, az új érettségi kö-
vetelményeknek megfelelõ új matematika érettségi modellt. E modellnek figyelembe kell
vennie a következõ évezred kezdõ évtizedeinek igényeit, a matematikatanítás hagyomá-
nyait, a tantárgy sajátosságait, és az akkor érettségizõ korosztállyal szembeni társadalmi,
munkaerõ-piaci igényeket.

A matematika érettségi új modelljének kialakítását elõkészítõ munkálatokat több ténye-
zõ befolyásolja. Így nem lehet eltekinteni attól a tradíciótól, amelybõl a jelenlegi matema-
tika érettségi gyökerezik, figyelembe kell venni a jövõ évezredre kiható, jelenleg zajló köz-
oktatási reformfolyamatot, az oktatáspolitikai és oktatásirányítási dokumentumokat (NAT,
követelményrendszer, vizsgaszabályzat stb.), az oktatáspolitikai szándékokat, a pedagógus
közvéleményt (különösen a matematikatanári közvéleményt), más országok tapasztalatait
és a hazai kutatási elõzményeket is.

A matematika érettségi tartalmát 2004-tõl alapvetõn a Nemzeti Alaptantervre vagy an-
nak átdolgozott változatára építkezõ érettségi követelmények határozzák meg. E dokumen-
tum kutató-fejlesztõ munkánk során a kidolgozás állapotában volt, és jelenleg is még az
elfogadás elõtti szakaszban van.

Az érettségi vizsgaszabályzat pedig (amely fejlesztõmunkánk során még nem volt vég-
leges, többször lényegileg is módosult), a matematika tantárgyra nézve – a kötelezõségen
túl – az iskolatípusok szerinti egységességet (gimnázium, szakközépiskola), a két szintet
(középszint és emelt szint), mindkét szinten az írásbeliséget (3, illetve 4 órás dolgozat), és
az emelt szinten a szóbeli vizsgát írja elõ. Mindezt központilag elõállított (standardizált)
feladatsorokkal, elõre deklarált összpontszámmal (100–100 pont), valamint a pontszámok
osztályzattá átváltásának módszerével, illetve a szóbeli tételeknek az iskolák általi meg-
határozásával.

Ezek tehát azok a kulcsfontosságú tényezõk, amelyek a 2004-ben elõször bevezetésre
kerülõ érettségi tartalmának és formájának, tehát az új modellnek a kialakítására a legna-
gyobb mértékben hatnak.

Az új modell szempontjából érdemes számba venni, hogy az érettséginek az oktatás-
politikából, a megjelent szabályzatból kivilágló meghatározó jellemzõi hogyan jelent-
keztek a múltban és miként vannak jelen napjaink érettségijében. Ezek vizsgálata
egyúttal olyan kérdéseket is felvet, amelyeket át kell gondolni, meg kell oldani és tár-
sadalmi egyetértésre jutva kell dönteni arról, hogy az új érettségiben milyen módon ér-
vényesüljenek.

Írásbeli és szóbeli a matematika érettségin

A tanulóknak a matematika érettségik története során, a tantárgy sajátosságából fa-
kadóan, mindig elsõsorban az írásbeli teljesítményeken keresztül kellett számot adniuk
tudásukról. Már Beke Manó és Reif Jakab, az 1893-ban megjelent munkájukban így ír-
nak e kérdésrõl: „A középiskolai tanuló matematikai ismereteinek megítélésében az írás-
beli vizsgálatnak van a legfontosabb szerepe; mert ebben tûnik ki leginkább, hogy mi-
nõ módon tudja mathematikai schemába önteni a materiális problemát, melylyel dol-
ga van és minõ módon tudja erre a schemára alkalmazni mathematikai ismereteit és szá-
mítási ügyességét.” (6) E szemlélet alapján az érettségizõktõl lényegében azt a fajta ma-
tematikai tudást igyekeznek számon kérni, amely a gyakorlati problémák megoldásá-
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hoz szükséges. A szóbeli vizsgán a hangsúlyt nem annyira az egyes tételek bizonyítá-
sára helyezik, hanem arra, hogy a tanulók mennyire látják rendszerben az elsajátított
matematikai ismereteket. Ugyanakkor a két szerzõ úgy ítéli meg, hogy: „Vannak egyes
sarkalatos fontosságú tételek, melyeknek ép úgy vérévé kell válnia egy mathematikailag
iskolázott egyénnek, mint némely nagyfontosságú irodalmi mûnek; de ezek száma
igen csekély.”

A matematika érettségi írásbeliségének kiemelkedõ fontossága azóta is töretlenül tart-
ja magát. A mai matematikatanárok is ezt a nézõpontot részesítik elõnyben, az írásbeliség
szükségessége, fontossága semmilyen fórumon nem kérdõjelezõdött meg.

Az írásbeli vizsga mellett hosszú idõn keresztül szóbeli vizsgán is megmérettetett a ta-
nulók teljesítménye. Bár meg kell jegyezni, hogy a szóbeli vizsgán a tételbizonyítások, de-
finíciók kérdezése mellett felerészben olyan feladatokat is kaptak a tanulók, amelyeket elõ-
ször írásban megoldhattak, s ezután kellett a táblán, a vizsgabizottság elõtt bemutatniuk a
megoldásokat. Ez is tulajdonképpen annak a szemléletnek a bizonyítéka, hogy az „érett-
séget” a matematika tantárgyban a feladatmegoldási képesség bizonyítja a legjobban. Ez
a módszer egészen a szóbeli vizsga eltörléséig, 1973-ig volt érvényben. Azóta a szóbeli vizs-
ga más funkciót tölt be. Arra ad módot, hogy az írásbelin elégtelenül szereplõ tanulók ja-
víthassanak, s így megszerezhessék a matematika érettségit. Jelenleg is ez a matematika
szóbeli érettségi szerepe.

A feladatbank kialakítását szolgáló kutató-fejlesztõ munkánkkal egy idõben, párhuza-
mosan készült a vizsgaszabályzat. Az elsõ változatok matematikából csak írásbeli vizsgát
írtak elõ kötelezõen. A közzététel elõtti utolsó változatban viszont – emelt szinten – a szó-
beli vizsga is kötelezõ elõírás lett. Ez a változás a már majdnem elfogadott és hivatalosan
deklarált állapotban levõ érettségi vizsgakövetelmények bizonyos újragondolását és mó-
dosítását igényli. Az új szabályzat alapján középszinten nincs meg az a lehetõség, hogy szó-
belivel javíthassanak azok a tanulók, akik az írásbelin elégtelent kaptak. Javításra új írás-
beli dolgozat készítésével van lehetõség. Egyebek között ezt a kérdést sem vitatta még meg
kellõ alapossággal a matematikatanárok szakmai fóruma.

Egységesség és szintek

Ha néhány évtizedre visszatekintünk, azt láthatjuk, hogy az 1950-es évek végéig már csak
azért sem volt egységesnek nevezhetõ a matematika érettségi, mert az írásbeli érettségi dol-
gozatok feladatait nem központilag állították elõ. Az iskolák maguk feleltek azért, hogy olyan
színvonalú feladatsorokat állítsanak össze, amelyek alkalmasak a tanulók középiskolai ta-
nulmányai során megszerzett matematikai tudás feltérképezésére. A nem központi fejlesz-
tésû mérõeszközök a mérés céljaiban, a felmérni kívánt tudásanyag tartalmi lefedettségé-
ben, a kitûzött feladatok nehézségi szintjében, a megoldáshoz ténylegesen szükséges idõ-
keretben minden bizonnyal igen erõsen különböztek egymástól.

Az ötvenes évek végétõl már központilag elõállított feladatsorok jelentették az írásbe-
li érettségi mérõeszközét, külön-külön feladatsorok voltak érvényesek a humán és a reál
tagozatra. (Sõt, 1968-tól egy rövid átmeneti ideig a matematika érettségi az akkori új tan-
terv szerint tanuló diákcsoportok számára is különbözõ volt.) Az értékelésben a szubjek-
tivitás nehezen volt kiküszöbölhetõ, mert nem volt egységes pontozási, értékelési rendszer.

A hetvenes évek elején-közepén még differenciáltabb lett a matematika érettségi. 1973-
tól lépett életbe az a gyakorlat, hogy a matematikából felsõoktatási intézménybe felvéte-
lizõ diákok olyan írásbeli érettségit tehetnek, amely egyúttal a felvételi írásbeli követel-
ményeinek is megfelel. A közös „érettségi-felvételi” feladatsorok is tovább különböznek
a szerint, hogy a felvételizõ diákok mûszaki és természettudományi, vagy pedig közgaz-
dasági, számviteli vonalon kívánnak továbbtanulni. Ennek az érettségi formának a meg-
jelenésével tulajdonképpen a matematika tantárgyból a „kétszintû érettségi” egy sajátos for-
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mája valósult meg. A felvetéli követelményeknek megfelelõ dolgozatban ugyanis több és
más jellegû, nehezebb feladatok megoldásával kell bizonyítani az alkalmasságot. Ez a dol-
gozat kettõs szerepet látott el: az érettségi összegzõ, lezáró funkcióját, valamint a felvéte-
li dolgozatoknál domináló szelektáló funkciót. A kétféle funkciónak megfelelõen az érté-
kelési metodika is kettõs. Felvételi dolgozatként értékelve a tanulók írásbeli munkáját a fel-
sõoktatási intézmény a maga pontozási rendszerét használja, míg ugyanezeket a dolgoza-
tokat az iskola hagyományos ötfokú skálán értékeli.

Az érettségi további differenciálását jelenti az is, hogy 1975-ben a szakközépiskolák-
ban is megjelentek a központi matematika érettségi feladatsorok, azonos szerkezetben, mint
a gimnáziumokban. A szûkebb és más hangsúlyokkal rendelkezõ tantervi tematikának meg-
felelõen azonban a feladatok tartalmukban (és nehézségükben) is eltértek a gimnáziumi
feladatsortól.

A mai matematika érettségi vizsga tehát nem egységes a különbözõ középiskola-típu-
sokban és nem is „egy szintû”.

Objektivitás, egységes pontozás, egyenértékûség

Az érettségi vizsgával kapcsolatosan, mint a megmérettetések során általában, alapve-
tõ az a törekvés, hogy a szubjektivitás minimálisra csökkenjen, s az értékelés a lehetõsé-
gek szerint objektív legyen. Azaz, a feladatokhoz rendelt értékelési szisztéma alapján az
objektíve jobb tanulói teljesítmény magasabb értékû, a gyengébb alacsonyabb értékû le-
gyen, illetve az azonos tanulói teljesítmények azonos értékelést kapjanak. Másrészt pedig
a különbözõ értékelõk közötti különbségek a lehetõ legkisebbek legyenek.

Az objektivitásra, egységes értékelésre való törekvés különbözõ formákban jelent meg
a matematika érettségik történetében. Az objektív értékelésre való törekvés gondolata
közvetetten már igen korán fellelhetõ a matematika érettségivel kapcsolatos dokumentu-
mokban is. Az objektivitásra való törekvés egyik elsõ megnyilvánulása a már említett
Beke–Reif-féle feladatgyûjtemény. Ez ugyanis, többek között, azzal a céllal készült, hogy
közismertek legyenek az egyes iskolákban elõállított érettségi feladatok, s ezáltal közelít-
hetõk legyenek egymáshoz a szintek, a tartalmak, a feladattípusok. Ezt írják ugyanis a szer-
zõk: „Már évek óta foglalkozunk az érettségi feladatok áttekintésével s mindig azt tapasz-
taltuk, hogy hazánkban némely helyen – szerencsére csak igen kevés helyen – nagyon ele-
mi feladatokat adnak. Vannak másrészt olyan helyek, ahol a probléma túlságos leleményes-
séget követel. (…) A czél, amely elõttünk lebegett, kettõs volt: elõször a hazai feladatok
összegyûjtésével képét akartuk adni a magyar mathematikai érettségi vizsgálatnak, másod-
szor pedig azáltal, hogy a feladatok közül a helyteleneket kiselejteztük, a jókat csoporto-
sítottuk, kellõ rendszerbe szedtük és itt-ott, a hol a nagy hézagok voltak a rendszerben, kül-
földi példákkal és a magunkéval kiegészítettük; azt akartuk elérni, hogy éppen a hazai jó
feladatok váljanak közkeletûekké és így emeljük az érettségi vizsgálat niveauját az egész
vonalon.” A szerzõk hivatkoztak arra a porosz és osztrák gyakorlatra is, amely alapján
ugyanígy gyûjtemények állnak az iskolák rendelkezésére az érettségi feladatokból. Idézik
azt a „franczia” szokást is, amely a mai napig tartja magát, hogy a „baccalaureatusoknál
feladott problemákat évenként közrebocsátják”. A feladatok ismertsége, vagyis az, hogy
milyen típusú és tartalmú feladatokat tartottak jónak az elismert szaktekintélyek, közelebb
juttatták az iskolákat ahhoz, hogy az általuk szerkesztett érettségi feladatsorok hasonlóan
„mérjék” a tanulók tudását.

Azokban az idõszakokban tehát, amikor még nem álltak rendelkezésre központi érett-
ségi feladatsorok, a témakörök, a feladattípusok megismertetésével, az elõzõ évi érettsé-
gi feladatok közzétételével próbálták meg elõsegíteni, hogy egymástól ne nagyon külön-
bözõ mérõeszközökkel mérettessenek meg az érettségin a tanulók. Ugyanakkor a közzé-
tétel nemcsak a dolgozatokat összeállító tanároknak volt hasznos, hanem a felkészülõ
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diákoknak is. A mai napig az a gyakorlat, hogy mind az érettségi feladatokat, mind pedig
a közös érettségi-felvételi feladatokat a megoldásokkal (megoldásaikkal) együtt utólago-
san közzéteszik.

Az érettségire és a felvételire való felkészüléshez évtizedek óta segítséget nyújtanak a
diákok számára az érettségi és felvételi példatárak. Ez a nemzetközi gyakorlattal is egy-
bevág; sok európai országban az aktuális érettségi után hamarosan megjelennek az az évi
feladatsorok, hogy a következõ évi vizsgázók támpontot kapjanak a vizsga nehézségérõl,
a feladatok típusairól. A követelmények nyilvánossága és a minták megjelenése szolgál-
ja a tájékozódási lehetõséget ezekben az országokban.

A magyar matematika érettségi gyakorlata eltér az európai országok érettségijétõl, az érett-
ségi feladatok nálunk ugyanis a nyolcvanas évek elejétõl nyilvánosak.

1982-ben jelent meg ugyanis az az Összefoglaló feladatgyûjtemény, (7), amely ma már
több – esetenként átdolgozott – kiadást
megérve nemcsak a négyéves felkészülést
segíti elõ, hanem évrõl évre minden iskola-
típus számára ebbõl jelölik ki az írásbeli
érettségi feladatokat azok számára, akik
nem kívánnak felvételizni matematikából.
Ez tehát azt jelenti, hogy Magyarországon
eléggé egyedülálló módon elõre „ismert”
feladathalmaz aktuálisan választott felada-
taival történik évrõl évre az érettségi meg-
mérettetés. Ez a több mint négyezer feladat
felöleli a hagyományosan négyéves gim-
názium tananyagát. Az „emelt szintnek” te-
kinthetõ közös érettségi-felvételi írásbeli
feladatai ezzel szemben elõre ismeretlenek,
mint más országokban.

A központilag kijelölt feladatokon ala-
puló érettségi vizsgák az egységes elbírálá-
sú vizsgaeredményekhez egy fokkal köze-
lebb visznek. Az objektív értékeléshez nél-
külözhetetlen egységes pontozási rendszer
azonban nem a központisággal egy idõben jelent meg. Az elsõ olyan javítási útmutatót, amely
a feladatmegoldás értékelendõ elemei mellett a pontozást is tartalmazta, 1968-ban, az új
tanterv szerinti érettségi feladatsorok mellé küldték ki a tanároknak. A központi pontozá-
si útmutató 1970-tõl vált általánossá, s az osztályzatra váltás a %-os teljesítettség határai-
val egyértelmûen volt megadva. Az összpontszám azonban évrõl évre változott, így az egyes
osztályzathatárok is értelemszerûen változtak. Ezek alapján az egymást követõ évek vizs-
gázóinak teljesítményét nehezen, vagy egyáltalán nem lehetett összehasonlítani.

1982-tõl kezdve egységesen 80 pont a felvételit nem nyújtó érettségi dolgozatokra ad-
ható maximális pontszám, a közös érettségi-felvételi dolgozat maximális pontszáma pe-
dig 100, a gondosan kidolgozott pontozási útmutató, a felsõ ponthatár kijelölése, rögzíté-
se és ennek megfelelõen az, hogy az osztályzathatárok nem változtak egyik évrõl a másik-
ra, közelebb visz az objektivitáshoz. Ugyanakkor az elõre rögzített felsõ ponthatár más prob-
lémákat vet fel. Nevezetesen azt, hogy egy-egy feladat más-más évben más-más súllyal sze-
repelhet a dolgozatban, mert a 80 ponton belüli arányok erõsebben meghatározóak, mint
az, hogy (a tanári tapasztalatok alapján) mennyire ítélhetõ nehéznek vagy könnyebbnek
egy-egy feladat. Ha pedig a feladatok nehézségének nincs objektív mérõszáma, hanem
megítélésük változik egy feladatsor kontextusának megfelelõen, akkor könnyen elõfor-
dulhat, hogy az egyik évben nehezebb az egész érettségi, egy másik évben pedig lénye-
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gesen könnyebb. Természetesen ezt a problémát az érettségi feladatsorok mindenkori
összeállítói igyekeznek kiküszöbölni, ez azonban az objektív paraméterek hiányában nem
is olyan egyszerû. E probléma megoldása mindenképpen elõnyökkel járhat a matema-
tika érettségi objektivitását illetõen.

A jelenlegi matematika érettségi

Az alábbiakban a jelenlegi matematika érettségi fõbb jellemzõit foglaljuk össze.
A tanulók, mint azt korábban már részleteztük, lényegében két szintet választhatnak:
az iskolai érettségit, illetve a felsõoktatási intézménybe való felvétel írásbeli vizsgájá-
nak is megfelelõ közös érettségi-felvételi vizsgát. Mind az iskolai érettségi, mind pe-
dig a közös érettségi feladatsorai központilag készülnek. Az iskolai érettségi tételsor,
amelyet az OKSZI állít össze, a középiskolák típusai szerint differenciált (szakközép-
iskolák, illetve gimnáziumok, kéttannyelvû középiskolák). A közös érettségi-felvételi
feladatsorok feladatait a Felsõoktatási Felvételi Iroda állítja össze. Korábban aszerint
különböztek, hogy mûszaki-természettudományi (a tanári szakot is beleértve) vagy
közgazdasági-számviteli irányultságú felsõoktatási intézménybe juthatnak be általa a
tanulók. Ma kétféle (szándék szerint azonos nehézségû és tematikájú) feladatsor van,
de a két különbözõ alkalommal megírható tesztre aszerint jelentkezhetnek a tanulók, hogy
az egyéb felvételi tantárgyakkal kapcsolatos vizsgákkal ne kerüljenek idõbeli ütközés-
be. Mind az iskolai, mind a felvételivel közös érettségi vizsga írásbeli és feladatcent-
rikus. Az iskolai érettségik mindegyikén a már említett Összefoglaló feladatgyûjtemény
feladatai közül jelölnek ki négy, fokozatosan nehezedõ és két, egy-egy fogalom megér-
tését vizsgáló, nyílt (nem feleletválasztásos) feladatot, s egy ismert tétel bizonyítását
kell a tanulóknak reprodukálniuk. A feladatok tematikailag megpróbálják lefedni a
négy utolsó év tananyagát. A megoldásra szánt idõ egységesen három munkaóra, és a
megszerezhetõ maximális pontszám 80. A dolgozatokat a tanulót tanító tanárok javít-
ják a központilag kibocsátott, részletes pontozási útmutató alapján. Az osztályzattá vál-
táshoz központilag két értéket szabnak meg, az elégséges elérésének a minimumát (18
pont = 22,5%), illetve azt a minimális pontszámot (60 pont = 75%), amely a jeles eléré-
sének alsó határa. A közbülsõ jegyek elérésének ponthatárait az iskolán belüli munka-
közösségek állapítják meg a javítás során.

A közös érettségi-felvételi vizsgán korábban négy, ma már három munkaóra során
nyolc nyílt végû feladatot kell megoldaniuk a tanulóknak, amelyek a feltételezett nehéz-
ségi sorrendben követik egymást. A 7. és a 8. feladatban általában már nagy szerepe van
az ötletességnek. Elméleti kérdés nincs ezekben a tételsorokban. A maximálisan elérhetõ
pontszám 100, a 0–15 rendszerû felvételi pontszámokká való átszámítás megadott hatá-
rok szerint történik, s a felvételi ponthatárt mindig az adott intézmény szabja meg a felve-
hetõ tanulók számának függvényében.

Ugyanennek a dolgozatnak egy példányát (mert másodpéldányosan készítik el a tanu-
lók) az iskolai tanárok érettségiként értékelik, s az osztályzattá átváltás határai itt értelem-
szerûen mások, mint az iskolai érettségi dolgozatéi. Pontosabban, az elégséges alsó hatá-
ra ebben a magasabb követelményszintet tételezõ dolgozat esetében is 18 pont (ez a telje-
sítmény százalékban 18%), a jeles teljesítésének alsó szintje 55 pont (55%). A közbülsõ
jegyek elérésének ponthatárait ebben az esetben is az iskolán belüli munkaközösségek ál-
lapítják meg.

Az osztályozásnak ez a gyakorlata azt eredményezi, hogy a közbülsõ osztályzatokban
az iskolák eltérhetnek egymástól, így az osztályzatok valószínûsíthetõen nem egyenér-
tékûek az egész országra nézve. Tehát annak ellenére, hogy az egységes pontozási út-
mutató révén az objektivitásra való törekvés szemlélete jelen van a mai matematika érett-
ségiben, a pontozás és az osztályzattá váltás problémái mutatják, hogy ezen a téren az
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érettségi kívánnivalókat hagy maga után. A társadalmi igazságosság szempontjából oly
nagyon áhított egyenértékûség nem valósul meg teljes egészében. Az értékelés szubjek-
tív elemeit, az elõbbieken túl, gyarapítják a következõk is, az, hogy az értékelõk száma
igen nagy, a pontozható elemek esetenként több pontot is érhetnek, továbbá az osztály-
zathatárok bizonytalanok. Hasonló problémát vet fel az is, hogy a feladatok nyíltak, s így
sokféle megoldás születhet. Ez pedig ismét többféle értékelést tesz lehetõvé. Ilyenkor a
dolgozatot értékelõ tanár számára az egyetlen támpont a feladatra adható maximális pont-
szám. Abban az esetben, ha a feladatnak az útmutatóban megadottól eltérõ megoldása
teljesen jó, akkor nincs nehézség a pontozásban, a teljes pontszám megadható. Abban
az esetben azonban, amikor a tanuló az egyéni megoldásban csak részlegesen jó ered-
ményeket tud felmutatni, mert a feladatot nem fejezi be, vagy valahol elrontja, az érté-
kelés a tanárok által „levonásos pontozásnak” nevezett módszer alapján valósul meg. Ez
azt jelenti, hogy egyénileg, szubjektíven megítélik, hogy a teljes feladatmegoldáshoz ké-
pest hány százalékos a teljesítettség, s ennek alapján az összpontszámból annyit vonnak
el, hogy a megmaradt pontérték megfelel-
jen ennek a teljesítettségnek. Ez számos
problémát vet fel. S végül még egy nehéz-
ség, hogy a 7. feladat, vagyis a kidolgozan-
dó tétel esetén a részpontok kialakítása lé-
nyegében a tanárokra van bízva, s elõfor-
dulhat, hogy arányaiban túl sok pont sze-
rezhetõ a használható segédeszközök (függ-
vénytábla) alapján esetenként könnyen
felidézhetõ tételbizonyításra is.

A pontozási, értékelési útmutatók meg-
bízhatóságát a sok évtizedes szakmai ta-
pasztalat hivatott biztosítani. Ma Magyaror-
szágon a matematika érettségik értékelési
útmutatójának kialakításában nem alkal-
maznak olyan eljárásokat, amelyek az út-
mutatók egységes értelmezésének, illetve
az útmutató alapján történõ pontozásnak a
megbízhatóságát növelhetnék. Ilyen eljárás
lehetne az, ha azonos dolgozatokat több
értékelõ is értékelné az útmutatóban ki-
dolgozott alapelvek alapján. Az értékelõk
közötti összhang konkordanciaelemzéssel
megállapítható, s ennek eredményei alap-
ján az értékelési kritériumokat az útmutató véglegesítése elõtt pontosítani lehetne. A ma-
tematika tantárgyban – ismereteink szerint – nem volt még olyan vizsgálat, amely azo-
nos dolgozatok esetében az értékelõk közötti egyetértést vizsgálta volna. Annyit azon-
ban láthattunk egy korábbi holland–magyar projekt kapcsán, hogy minél nagyobbak az
egyes részelemekre adható pontszámok, vagy minél kevésbé részletezõ egy-egy feladat
pontozási útmutatója (például a 7. feladaté), annál nagyobbak lehetnek az eltérések a tény-
leges pontozásban. Az ország több különbözõ iskolájából begyûjtött érettségi dolgoza-
tok egységes („központi”) értékelése (8) rávilágított arra, hogy az adható pontok értel-
mezésében esetenként eléggé nagyok az eltérések. Meg kell azonban azt is jegyezni, hogy
összességében e néhány száz dolgozatban nem túl sok olyan eset fordult elõ, melyben
a dolgozat egészére adható végsõ (ötfokozatú) osztályzatot jelentõsen, egy jegynél na-
gyobb mértékben megváltoztatta volna a központi értékelés. Ha azonban olyan új bizo-
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nyítvány készül, amelyben a pontokat is feltüntetik, akkor azok korrektsége fontosabbá
válik.

A matematika érettségi feladatbank

Az eddig elmondottak alapján tehát a matematika érettségik történetében eléggé jól nyo-
mon követhetõ az értékelés objektivitásának igénye, és a mindenkori pedagógiai gyakor-
lat által kínált eszközök alkalmazása azok pozitívumaival és hiányosságaival együtt.

A jelenlegi tanügyi modernizációs folyamat az érettségi új modelljének kimunkálása so-
rán lehetõséget nyújt arra, hogy a pedagógiai mérésekkel kapcsolatos új eredményeket al-
kalmazzuk, és elkezdjük/folytassuk a tantárgyi, így a matematikai feladatbank kiépítését.

Az elmúlt évtizedekben mind nemzetközi, mind hazai viszonylatban is nagyfokú érdek-
lõdés nyilvánult meg a tesztelmélet eredményei iránt. A tudásszintmérésben is egyre in-
kább terjed a „tesztek” alkalmazása. Az eredetileg a pszichológiából származó teszt fogal-
ma mára lényegesen kibõvült. Gyakran ezt a megnevezést alkalmazzuk a tantárgyi feladat-
sorokra, akár zárt végû (feleletválasztásos) kérdésekbõl, akár kiegészítendõ válaszokból,
akár nyílt végû kérdésekbõl állnak. A szigorú értelemben vett tesztek esetén az egyes tu-
dáselemeket olyan kicsi részekre bontják, amelyek önálló egységként megkérdezhetõek és
pontozhatóak. Ezeket itemeknek szokták nevezni, s rendszerint egy-egy pont jár a helyes
megoldásért. Sok esetben azonban komplexebb módon kell a tudásról számot adni, s így
a vizsgálandó tudásanyag „itemekre” bontása nagyobb léptékû, és a pontozásban súlyo-
zott, tehát egynél nagyobb pontok is szerepelhetnek. Egyes mérések során itemnek szok-
ták nevezni a teljes komplex feladatot is. Sokféle céllal alkalmaznak az iskolák is maguk
által fejlesztett teszteket, feladatsorokat. Például egy-egy téma tanításának végén a tanu-
lók tudásszintjének mérésére vagy a tanítás folyamatában diagnosztikus mérésre. A regio-
nális, területi vagy kerületi tudásszintmérések is eléggé általánosakká váltak. Ezek a tesz-
tek azonban nem biztos, hogy minden esetben megfelelnek a szigorú fejlesztési szabályok-
nak, s az objektivitás, a tartalmi érvényesség és a megbízhatóság követelményeinek.

Az országosan egységes, megbízható, standard, objektív vizsgázás kívánalma vezette az
oktatáspolitikát oda, hogy az új évezred érettségi modelljében a feladatbanknak szánjon
nagy szerepet a matematika tantárgyában is.

A matematika feladatbanktól az oktatáspolitika tehát azt reméli, hogy évrõl évre biztos bá-
zisa lesz az olyan érettségi dolgozatoknak, amelyek objektivitása optimális, országosan egy-
séges (standard) megbízható értékelést biztosít; továbbá meglehetõs biztonsággal teljesül az
is, hogy az egymás utáni években azonos nehézségû, az érettségi szintnek megfelelõ meg-
mérettetést tesz lehetõvé az érettségizõ korosztályok számára mindkét szinten.

Ezeknek az igényeknek akkor lehet eleget tenni, ha ténylegesen kiépül egy olyan feladat-
bank, amely az érettségi követelményeket lefedõ sok-sok (a CITO becslései szerint mini-
mum 2000) olyan bemért matematika feladatot (itemet) tartalmaz, amelyeknek a pszicho-
metriai sajátosságait, nehézségi paramétereit ismerjük. (9) Ezekbõl azután az eddigi gya-
korlathoz viszonyítva, sokkal megbízhatóbban lehet feladatokat válogatni az aktuális mé-
rõeszköz kialakításához, úgy, hogy a tartalmi validitást (érvényességet) is biztosítsuk.

Ezeknek a gondolatoknak a szellemében kezdõdött meg a matematika feladatbank kiépí-
tése. A feladatbank-építõ munka lényege tömören a következõ: alkalmas feladatok kitalá-
lása, kidolgozása, azok tartalmi és kognitív mûveleti szintû jellemzése, becslés a feladatok
nehézségérõl. Ezután megtörténik az alkalmasnak ítélt érettségi szintû teszt összeállítása,
a feladatoknak (itemeknek) a kipróbálása a szükséges létszámú tanulócsoporttal a vizsga-
helyzetnek megfelelõ körülmények között (azonos idõtartam, a vizsgaszabályzat szerint
megengedett eszközök használata, ugyanolyan tantermi feltételek). A tanulók által megírt
dolgozatok statisztikai feldolgozása, a teszt itemjeinek (feladatainak, önállóan pontozható
részeinek) elemzése megmutatja, hogy a feltételezéseink helyesek voltak-e, a feladatok pa-
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raméterei igazolják-e hipotéziseinket a feladatok helytálló voltáról, s hogy megfelelõ for-
mában sikerült-e megfogalmazni a feladatokat. A paraméterek alapján, dönthetünk arról, hogy
mely itemek megfelelõek, melyek szorulnak korrekcióra, illetve melyek nem váltak be.

Egy következõ tanulmányban röviden összegezzük majd a feladatkészítés és -mérés szem-
pontjait, bemutatjuk, hogy milyen módszerrel elemezzük a feladatokat, itemeket, s azt, hogy
milyen tapasztalatokra tettünk szert a feladatbank-fejlesztõ munka során.
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XVálas Péter

A Web tanítása – információszerzés 
a hálózaton

Miközben a számítástechnikából tanítandó anyag egyre bővül, 
a felhasználható óraszám nem követi a szakmánkban tapasztalható

szédületes fejlődést. Kétségkívül van ennek egy kis előnye is, hiszen 
így rákényszerülünk, hogy a legfontosabb dolgokat válasszuk ki

(legfontosabb alatt azt értve, amelyben a fiataloknak a legnagyobb
szükségük van a tanári elindításra, és aminek a segítségével majd 
a legkönnyebben tudnak minden másban önállóan továbblépni);

valamint arra is, hogy tanítványainkkal a választásunkat
elfogadtassuk. 

A
diákok, sõt a szülõk is gyakran kérdezik, hogy miért pont ezt tanuljuk, amazt meg
miért nem (érdekes, hogy más órákon viszonylag ritkán merül fel ez a kérdés), s ha
ilyenkor nem rendelkezünk kész válasszal, egész pedagógiai munkánk könnyen meg-

kérdõjelezõdhet. A jelenlegi 7. évfolyam kivételével tantárgyunknak nincs országos tan-
terve, gyakorlatilag mindenki a saját meggyõzõdése szerint állíthatja össze a tananyagot.
Ebben a helyzetben fontosnak tartom, hogy a fiatalok mindig értsék, hogy milyen megfon-
tolások vezetnek az anyag megválasztásában, mert így sokkal inkább elfogadják a tanítást,
akkor is, ha éppen mással szeretnének foglalkozni.

A miért

Ha a WorldWide Web kerül szóba, szembekerülhetünk kollégáink, fõnökeink vagy a szü-
lõk félelmeivel is, hogy „ugyan mit fog nézegetni a gyerek az Interneten” (esetleg a gye-
rek törekvésével, hogy tényleg azt nézegesse ☺). Ezzel kapcsolatban három alapvetõ hi-
bát követhetünk el: ha magunk is beállunk a szkeptikusok sorába, és félelmünkben, hogy
esetleg belebotlik tanítványunk egy aktfotóba vagy egy bombakészítési receptbe, inkább
úgy csinálunk, mintha nem is lenne a világon a Web; ha legyintünk a félelmekre, és nem
foglalkozunk az eloszlatásukkal; végül ha szabadon engedjük tanítványainkat, és elfordít-
juk a fejünket, amikor webeznek. Magunkra kell vállalnunk annak bizonyítását, hogy a vi-
lágháló értelmesen is felhasználható, és azon helyzetek magabiztos kezelését, amikor
mégis „illetlen” képek tûnnek fel a monitoron. Mint látni fogjuk, keresés közben ez akár
véletlenül is elõfordulhat, nemcsak szándékosan, és megfelelõ tanári hozzáállás esetén az
ilyen helyzetek nem okoznak problémát.

A mit

Mit tanítsunk tehát? Mindenekelõtt azt kell tisztáznunk tanítványainkkal is – sajnos, szak-
emberek körében is gyakran találkozhatunk az alapfogalmak keverésével, pongyola hasz-
nálatával –, hogy az Internet nem azonos a Webbel. Az elõbbi különbözõ protokollok, szol-
gáltatások összességét (s persze, a hordozó fizikai hálózatot is) jelenti; magában foglalja
a levelezést, a levelezõlistákat, a hírcsoportokat, az FTP-t, a telnetet, a webet és még egy
sor más lehetõséget. Más kérdés, hogy a modern grafikus böngészõprogramok általában
integrált felületen nyújtják e szolgáltatások többségét, így az egyszerû felhasználók egy ré-



sze észre sem veszi, amikor átlép az egyik részrendszerrõl a másikra. (Nem így a ma még
igen jelentõs egyetemi felhasználói kör, amely csak karakteres felületen fér hozzá az
Internethez, és más-más programokat – mail, ftp, telnet, lynx stb. – kell elindítania, attól
függõen, hogy milyen protokollt akar használni.)

Ha egy iskolában egyáltalán megvan a technikai lehetõsége a Web tanításának, akkor
az ezredforduló felé közeledve semmiképpen sem hagyhatjuk ki egészen a tananyagból.
Másrészt nem eshetünk abba a hibába sem, hogy a szükségesnél több idõt szánunk rá más
anyagrészek rovására. Fel kell mérnünk, mi a Web helye a modern ember általános szá-
mítástechnikai mûveltségében.

Maga a böngészés – még olyan osztályok esetében is, amelyek windows-os alapisme-
retekkel sem rendelkeznek – maximum tíz perc alatt elsajátítható, a rutinosabb felhaszná-
lók pedig maguktól is rájönnek a mikéntjére. Nem kell mást megmutatnunk, mint a prog-
ram elindítását, a linkek használatát, a haza-, vissza- és elõreléptetõ gombot, a könyvjel-
zõket, esetleg Windows-ban járatlanoknak a gördítõsávot és a kilépést. Egy böngészõprog-
ram is tanítható 4–5 órában, ha nagyon sok idõnk van, de fölösleges: az a diák, akinek egy-
két windows-os program használatát rendesen megtanítottuk, rá kell hogy jöjjön a többi
lehetõségre. (Örvendetes tény, hogy ma már mindkét nagy böngészõprogram hozzáférhe-
tõ magyarul is.)

Amire viszont feltétlenül idõt kell szánnunk (tapasztalatom szerint ez még erõltetett me-
netben is legalább két együtt töltött órát és ezenkívül önálló gyakorlást igényel, de ennél
sokkal több idõ is értelmesen eltölthetõ vele), az az információ megszerzése a weben ke-
resztül és annak értékelése. Al Gore-nak tulajdonított kifejezéssel információs szupersztrá-
dának is szokták nevezni az Internetet, de szerintem sokkal találóbb az információs óceán
elnevezés; ez egy olyan közeg, amelyben nincsenek kijelölt és térképen követhetõ utak, vi-
szont könnyen meg lehet fulladni benne, ha az ember nem céltudatosan halad. Ez a mé-
dium a ma és még inkább a holnap emberének természetes információforrása, de komoly
veszélyeket is rejt magában. A legjobb dolog, amire megtaníthatjuk diákjainkat, hogy ho-
gyan lehet a weben a keresett információt megtalálni, hitelességérõl, megbízhatóságáról
véleményt alkotni, aztán pedig kikapcsolni a számítógépet, mielõtt szenvedélybetegekké
válnának. Ebben a folyamatban mind a három lépés fontos! (1) Ezért kapta ez a cikk a cím-
mel egy sorba emelt és tipográfiailag is egyenrangú alcímet – mélységes meggyõzõdésem
szerint (hacsak nincs heti öt óránk) a Web tanítása a keresés tanítását kell, hogy jelentse,
ez viszont olyan ismeret, amelyre mindenképpen rá kell szánnunk az idõt, mert itt van a
legnagyobb szükségük a fiataloknak a tanári segítségre. 

A kérdés némiképpen hasonlít ahhoz, hogy mit tanítsunk a könyvtárról. A könyvtár
is információs óceán, és a hasonlat segíthet bennünket a fontossági sorrend tisztázásá-
ban. Ha megmutatjuk a diákoknak a böngészõ használatát, azzal annyit tettünk, mintha
megmutattuk volna a könyvtár bejáratát. A könyvtáros tanár, ha megszerez egy-két órát
egy osztályban, valószínûleg a könyvtár rendjérõl és a keresésrõl fog beszélni. Hason-
lóan érdemes eljárnunk nekünk is. Az Internet rendje, a Netikett és a helyi szabályzat azon-
ban elsõsorban az önálló webes publikáció, illetve a levelezés, listák, hírcsoportok té-
makörében kerülhet elõ, nem a böngészésnél. (S amúgy is ez csak eszköz, míg az infor-
mációszerzés a cél.)

Bár nem fér e dolgozat keretei közé, hogy az Internet veszélyeirõl és az ellenük való vé-
dekezésrõl értekezzünk, a figyelmes olvasó bizonyára észrevette, hogy néhányat a sorok
között máris megemlítettem. Ilyen a tanári és szülõi szemmel nézve „nem rendeltetéssze-
rû” használat, azaz a szexképek nézegetése (aminek a valódi jelentõségénél sokan lénye-
gesen nagyobbat tulajdonítanak, pedig ha felkeltjük a diák érdeklõdését más értelmes
dolgok iránt, hajlandó lesz azokkal foglalkozni – akár az otthoni böngészés közben is); a
szenvedélybetegség kialakulása (amelynek a számítástechnika nem az oka, hanem a tüne-
te) és a hiteltelen információk megszerzése. Ez utóbbi az, amellyel részletesen kívánok fog-
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lalkozni. Beszélhetnénk még a hálózaton terjedõ vírusokról is, de én ezeket nem az
Internet, hanem a vírusirtás témakörében szoktam említeni.

Írásomnak semmiképpen nem célja annak bizonyítása vagy illusztrálása, hogy mennyi
mindenre használható az Internet. A keresés tanításáról lesz szó, s csak néhány konkrét cí-
met fogok említeni az elmondottak alátámasztására. Nem foglalkozom a nem webes ke-
resésekkel sem, elsõsorban terjedelmi okból s a kevesebb tapasztalat okán, másrészt pe-
dig mert ezek jelentõsége folyamatosan csökken. Még a könyvtárakban tartja magát egy
kicsit a telnet és a gopher, de már sejteni lehet, hogy nem sokáig. Látni fogjuk azért, hogy
ma még indokolt az egyéb lehetõségekkel is foglalkozni.

Külön tanulmányt igényelne az Internet jelentõsége a nemzetközi kapcsolatok alakítá-
sában, a publikációval járó felelõsség és még sok más téma. Az itt említett lapok közül so-
kat külföldrõl is keresnek, s szerepük van az országkép alakításában – nézzük õket ilyen
szemmel is!

A hogyan

A keresés 
Legelsõsorban is meg kell értetnünk, hogy nem igaz az a mondás, miszerint „az

Interneten minden rajta van”. Az van rajta, amit valaki feltesz rá! Sokszor meglepõ dol-
gokat is megtalálunk, máskor pedig olyasmit sem, amirõl a legkézenfekvõbbnek tartanánk,
hogy rajta legyen. Ha pedig valamilyen konkrét információt keresünk, s ráadásul sürgõ-
sen, akkor jó eséllyel találjuk szembe magunkat Murphy összes törvényével.

Ha a diákok csak egy kicsit is értenek valamilyen idegen nyelven, akkor ezt feltétlenül
használjuk ki! Egyrészt élmény lesz a számukra, hogy a nyelvórán megszerzett tudásukat
„élesben” hasznosíthatják, másrészt sokkal nagyobb eséllyel fognak hozzájutni a keresett
információhoz. Nem haszontalan, ha látják, hogy a tanáruk is magabiztosan használja az
idegen nyelvû forrásokat, de bátrabb tanerõk akkor is bemutathatják ezeket az oldalakat,
ha õk maguk nem ismerik a nyelvet. Ebben a dolgozatban csak magyar és angol nyelvû
keresõket említek, de nem nehéz a módszer kiterjesztése tetszõleges nyelvre.

Fontos kérdés a számonkérés formája. Dolgozatot íratni a keresõprogramokból elég koc-
kázatos, hiszen soha nem tudhatjuk, hogy mûködik-e éppen az internetkapcsolat, milyen
sebességgel, mûködik-e a túloldali gép, s maga a keresés eredménye is esetleges. Feltehe-
tünk a tanult módszerekkel kapcsolatos elvi kérdéseket, foglalkozhatunk a hitelesség kér-
désével, amelyrõl késõbb lesz szó, de legjobb módszer – ha mindenképpen szükségesnek
tartja valaki a számonkérést ebbõl az anyagrészbõl – a házi dolgozat íratása, ha biztosíta-
ni tudjuk a tanórán kívüli hozzáférést az Internethez. Egy konkrét példát késõbb írok le.
(Ha a dolgozatot szövegszerkesztõvel kell megírni, rögtön két jegyet is adhatunk rá.)

Az alábbiakban a keresési eljárások egyfajta önkényes csoportosítása olvasható. Hasz-
nos, ha néhány fontosabb kiindulópontot elérhetõvé teszünk az iskola nyitólapjáról, hogy
ne kelljen fejbõl tudniuk a diákoknak a címeket, és megmutatjuk, hogyan érhetõ el ezek-
rõl a többi. (Ha az iskola nem folytat önálló webszolgáltatást, akkor is elkészíthetünk egy
egyszerû HTML-lapot ezekkel a címekkel, amelyet a szerveren vagy a tanulói gépeken tá-
rolunk, és a böngészõprogram kiindulópontjává teszünk.)

Az itt leírt csoportosítás nem azonos azzal, amit a gyakorlatban tanítottam. A IV. feje-
zetben leírt tanulságok alapján bõvült az eredeti lista a 0. és az 5. ponttal.

0. Ismert cím
A kiinduláshoz használhatunk olyan címet, amelyet korábbi barangolásainkból ismerünk,

esetleg – éppen, mivel érdeklõdési körünkbe vág – már szerepel a könyvjelzõink között.
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Szerezhetünk címeket újságokból, tévémûsorokból, könyvekbõl, ismerõsöktõl – jószeri-
vel bármilyen Interneten kívüli forrásból.

1. A cím kitalálása 
A legegyszerûbb keresési módszer, ha megpróbáljuk kitalálni a címet, és beírni az URL

ablakába. (Ez általában a képernyõ tetején látható.) A módszer akkor jó, ha például egy olyan
cég (vagy termék) oldalait keressük, amelyikrõl feltehetõ, hogy megéri neki saját
domainnevet fenntartani. Feltételezzük, hogy a cím „www.valahol.hu” vagy
„www.anywhere.com” alakú; a http:// elõtag begépelését a böngészõk többsége nem vár-
ja el. Például a Matáv kezdõlapja a www.matav.hu, az ELTE-é a www.elte.hu címen ta-
lálható. Nemzetközi cégeknél is gyakori, hogy van magyar oldaluk is, ha jelen vannak Ma-
gyarországon. Ilyen esetben érdemes azzal kezdeni, mert gyorsabban bejön, és esetleg ország-
specifikus információkat olvashatunk rajta. Például a www.novell.com lapon sok értékes
anyag van, amely a magyar lapokon nem hozzáférhetõ, de a www.novell.hu címrõl elér-
hetjük a Novell termékeivel foglalkozó magyar nyelvû weblapokat, levelezési listákat és
a helyi FTP-lelõhelyeket. Nem biztos azonban, hogy a magyar oldal tartalmazza a teljes
anyagot. Néhány hónappal ezelõtt egy Hewlett-Packard nyomtatóhoz kerestem meghajtó-
programot. Ezzel a módszerrel megtaláltam a www.hp.hu és a www.hp.com címet is, az
elõbbin azonban szinte semmilyen nyomtatókkal kapcsolatos anyag nem volt (noha Ma-
gyarországon sokan elsõsorban a nyomtatóiról ismerik a céget), s végül az amerikai olda-
lon találtam meg, amit kerestem. 

2. Tematikus keresõk
A tulajdonképpeni keresõprogramokat fõ mûködési módjuk szerint két csoportra osz-

tottam. A tematikus keresõk téma szerint több szinten csoportosítva tartalmazzák az anya-
got. Általában bejelentéssel, manuálisan bõvülnek, azaz ritkán kerül rájuk véletlenül a Weben
elhelyezett információ, ha a tulajdonos nem gondoskodik errõl. A másik csoportot jobb hí-
ján indexelt keresõknek neveztem el. Ezek iszonyatos teljesítményû gépeken futnak, meg-
próbálják az ismert univerzum minél nagyobb részét betermelni a saját merevlemezükre,
és a kapott állományokat valamilyen szempontok szerint felindexelni. Amikor keresünk
rajtuk valamit, nem az eredeti állományokat, hanem a másolatokat dolgozzák föl. Itt is te-
hetünk bejelentést az új oldalainkról, de jellemzõen automatikusan bõvülnek és frissülnek
a robotnak nevezett programok segítségével, amelyek linkrõl linkre haladva próbálják megis-
merni a webes világ minél nagyobb részét. (Ez az elõnyük az ilyen keresõknek, mert a be
nem jelentett oldalakat is begyûjthetik.) Természetesen egy olyan oldalt, amelyre még se-
honnan nem mutat link, nem találnak meg maguktól.

Magyar vonatkozásban a legnagyobb tematikus keresõ a Hudir (jelenlegi címe
http://www.hudir.hu/). Sajnos idõnként változtatja a címét, illetve elõfordul, hogy a ma-
gyar oldal címén az angol változat jön be. A korábbi magyar oldal címérõl egy ideig egy
automatikus lapozás vezetett az új, .com végû címen található angol nyelvû oldalra. En-
nek ellenére nagyon jól használható adatbázis. Nemcsak témák szerint kereshetünk ben-
ne, hanem egy szó közvetlen begépelésével is. Ilyenkor megjelölhetjük, hogy egy már meg-
nyitott altémán belül, vagy az egész adatbázisban akarunk-e keresni. Általában az elõbbi
a célravezetõbb. (Egy ezzel kapcsolatos érdekes esetrõl késõbb még szólok.)

A legismertebb nemzetközi tematikus keresõ a Yahoo! (www.yahoo.com). Igen gazdag,
jól felépített gyûjtemény, nem érdemes kihagyni.

3. Indexelt keresõk 
A magyar nyelvû programok közül kettõt említek. A régebbi a Heuréka. Legegyszerûb-

ben úgy vehetjük birtokba, hogy a Hudir keresõablakába beírjuk a keresett szót, és a har-
madik rádiógombot választjuk, amely a Heuréka nevet viseli. (Az elsõ kettõrõl az elõzõ
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bekezdésben volt szó; ezekkel választhatunk a Hudir teljes adatbázisa és a kiválasztott té-
ma között.) Közvetlenül is elérhetjük a http://heureka.net.hu/ címen.

Újabb keletû, de gyorsan népszerû lett az Altavizsla (http://altavizsla.matav.hu/), az Alta
Vista magyar változata. Ennek a nagy elõnye, hogy egyetlen kattintással választhatunk, hogy
a magyar vagy az amerikai adatbázist akarjuk-e használni. A külföldi címek közül nem em-
lítek többet, mert az órán nem az a cél, hogy címeket soroljunk fel, hanem hogy minél töb-
bet meg tudjanak maguktól találni a diákok, ehhez pedig a következõ módszer nyújt se-
gítséget.

(Az Alta Vista egy különös érdekességet is kínál: a http://babelfish.altavista.digital.com/cgi-
bin/translate címen egy fordítóprogramot találunk, amelybe szöveget vagy URL-t írhatunk
be. A program francia, német, olasz, spanyol, portugál nyelvrõl tud angolra és vissza for-
dítani. A fordítás nyilván nem irodalmi színvonalú, de segíthet egy idegen nyelvû oldal megér-
tésében, ha ismerünk a felsorolt nyelvek közül egy másikat. Játszhatunk is vele, mint Ka-
rinthy Ady versével, humoros eredményeket fogunk kapni így.)

Az indexelt keresõprogramok általában sok találatot adnak, amelyek közül az elsõ
tíz–húsz jelenik meg a monitoron, és újabb kattintással kérhetjük le a további oldalakat.
A hipertext formában megjelenõ linken kívül többnyire az oldal címét (ha adott neki a szer-
zõ) és az elsõ néhány sorát is kiírják, emellett egy százalékban kifejezett, meglehetõsen eset-
leges „relevanciát” rendelnek hozzá, amellyel azt próbálják kifejezni, hogy mennyire jel-
lemzõ a keresett szó arra az oldalra. Így aztán – ez hátrány a tematikus keresõkhöz képest
– sok olyan oldalt is megkapunk, amelyeknek semmi közük a keresett témánkhoz. Gyak-
ran nagyon sok hasonló címet kapunk, ugyanahhoz a honlaphoz tartozó oldalakon ugyanis
sokszor ismétlõdik egy kulcsszó. A másodlagos információk segítségével kell eldöntenünk,
hogy melyik címen haladjunk tovább elsõként.

4. Keresõgyûjtemények 
Vannak olyan oldalak, ahol egyszerre több keresõprogram közül választhatunk anélkül,

hogy mindegyiknek tudnunk kellene a címét. Ezeket részben amatõrök állítják össze.
Más ilyen oldalakat a böngészõprogramok gyártói tartanak fenn, és a programon belül a
keresés gombbal érhetõk el. Ezeknek a tartalma, az összegyûjtött keresõk kiválasztása ter-
mészetesen kereskedelmi megállapodásoktól függ. (Itt jegyzem meg, hogy a böngészõprog-
ramok újabb verzióit elõre gyártott könyvjelzõkkel szállítják, ezek is egyfajta keresési le-
hetõséget biztosítanak, de a gyártó, és nem a felhasználó igényeihez igazodnak.)

A tematikus és az indexelt keresõkre vonatkozó közös tudnivalók 
A két típus között nem olyan éles a határ, mint ahogy az eddigiekbõl gondolhatnánk; mind

a kettõ hordoz valamennyit a másik jegyeibõl is. Általában reklámokkal vannak zsúfolva
az oldalaik, hiszen a fenntartóik kereskedelmi szolgáltatók. Fontos felhívni a fiatalok fi-
gyelmét, hogy a keresõk információja gyakran elavult; nagy (több hónapos) átfutási idõ-
vel követhetik a változásokat, akár a közvetlen bejelentéseket is. Mutathatnak nem létezõ
vagy elköltözött oldalra, és kihagyhatnak újabbakat. Számítástechnikai folyóiratokban
idõnként olvashatunk olyan cikkeket, amelyek a keresõprogramokat összehasonlítják egy-
mással, esetleg tanácsokat adnak, hogy melyiket milyen esetben a legcélszerûbb használ-
ni, melyiknek mi az erõssége és a gyengéje. Ezekbõl szerezhetünk további címeket is.

A legfontosabb tudnivaló, és ennek a tudatosítása a tanár fõ feladata, hogy ezek a prog-
ramok csak technikai segítséget adnak, de soha nem végzik el helyettünk a szellemi mun-
kát! (Ugyanez érvényes a hagyományos információkeresési módszerekre is, meglepõdés-
re tehát nincs okunk.) Nagyon ritka, hogy könnyen, gyorsan jussunk a kívánt eredmény-
hez, s többnyire olyankor fordulhat elõ, ha konkrét információt keresünk (pl. a heti mozi-
mûsort), de ha egy mégoly szûkre szabottnak is tûnõ témáról átfogó képet akarunk kapni,
akkor soha. A programok címek özönét dobják elénk, de a mi dolgunk eldönteni, hogy me-
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lyeket és milyen sorrendben vizsgálunk meg s legfõképpen, hogy megbízhatónak ítéljük-e
az ott talált információt.

Ha csakugyan érdeklõdünk egy téma iránt, akkor feltétlenül használjunk több keresõt,
hiszen más-más eredményt fogunk kapni. Ezt az órán is könnyen demonstrálhatjuk, pél-
dául írassuk be a Heurékába és az Altavizslába ugyanazt a szót.

Érdekes eredményre juthatunk, ha a keresõ ablakába egynél több szót írunk be. Alap-
esetben ugyanis ezt a legtöbb keresõ logikai vagy kapcsolatnak tekinti. A gondolkodó diák,
aki ezt nem tudta, igencsak meglepõdhet, hiszen a legjobb szándékkal írt be egy szó he-
lyett egy hosszabb szókapcsolatot, hogy a keresés eredményét leszûkítse az érdeklõdésé-
re számot tartó témára, s ehelyett éppen hogy kibõvítette azt! Mindegyik program lehetõ-
séget ad az összetettebb keresési feladatok megoldására is, de nincs egységes szintaxis. Az
elõzõ feladatot például az „és”, „and” szavak, a + jel vagy idézõjelek használatával old-
hatjuk meg. Hívjuk fel a diákok figyelmét, hogy a keresõ nyitóoldalán általában találnak
egy súgót vagy egy „advanced search” linket, ahol ezekrõl a lehetõségekrõl tájékozódhat-
nak. Olyan keresési feltételt is adhatunk, hogy a dokumentumban legyen benne két
megadott szó, de hagyja ki a keresõ azokat, amelyekben elõfordul egy harmadik. Megad-
hatjuk, hogy egész szóra vagy szótöredékre keressen-e, s hogy mennyire szigorúan kezel-
je az ékezeteket. (Ha például érdekel a dió termesztése, de nem érdekel a konyhai felhasz-
nálása, akkor használhatunk a „+dió -torta”-hoz hasonló szûrõformulát.)

5. Linkek
Triviálisnak tûnhet, de a megíratott házi dolgozatok tanulságai alapján érdemesnek lát-

szik mégis külön pontban megemlíteni, hogy ha egyszer már rátaláltunk egy témánkba vá-
gó oldalra, akkor az ott fellelt linkek mentén is továbbléphetünk. Sõt valószínûleg haté-
konyabb lesz ez a módszer, mint a keresõgépek használata.

6. Linkgyûjtemények 
Ezek egy-egy témát dolgoznak fel, és a karbantartójuk szorgalmától és idejétõl függ a

frissességük. Ha rátaláltunk egy jó példányra, érdemes könyvjelzõt rendelni hozzá. Eset-
leg le is menthetjük a saját gépünkre, hiszen az eredeti forrás az Interneten bármikor sem-
mivé válhat. Egy ilyen példa a www.piar.hu/tantargyak, ahol az iskolai tantárgyakkal kap-
csolatos linkek vannak összegyûjtve.

Van egy kiemelt linkgyûjtemény, amelyet feltétlenül ismernie kell mindenkinek: a Ma-
gyar Honlap (régebben Magyar Ottlap; http://www.fsz.bme.hu/hungary/homepage_h.html).
Ez csak intézményeket lajstromoz, azokat viszont kiválóan. Kereshetünk benne intéz-
ménytípus, földrajzi elhelyezkedés és szolgáltatás szerint is (nemcsak weboldalakat gyûjt).
Ez a kitûnõ kezdeményezés a magyar Internet egyik gyöngyszeme. Elmondhatjuk diák-
jainknak, hogy akkor kezdte el ezt csinálni Máray Tamás, amikor még fél kézen meg le-
hetett számolni a hazai webszervereket, és azóta is szorgalmasan fejleszti. Ugyanitt talál-
juk a Wagner-listát, amely a tulajdonosok bejelentései alapján rendszeresen beszámol a Ma-
gyarországon bejegyzett új szolgáltatásokról.

7. Elektronikus könyvtárak 
Ez már egy határterület, hiszen a könyvtárak az információ speciális formáját tárolják,

de igen fontos határterület, amelyre az iskolában érdemes súlyt helyezni. Az utóbbi idõk
tendenciája, hogy a korábban nagyrészt gopher- és telnetalapú könyvtári szolgáltatások egy-
re nagyobb része érhetõ el weben is, így illeszkedik a könyvtári keresés ennek a cikknek
a témájához. (2)

A könyvtárakat is több csoportra osztottam. Az egyikbe tartoznak a „nem igaziak”, azaz
az olyan könyvtárak, amelyek magukat a könyveket nem teszik közzé az Interneten, csak
a katalóguscédulákat. Ezek valójában nem elektronikus, csak elektronikusan elérhetõ
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könyvtárak. Természetesen izgalmas dolog a katalógus böngészése is, emellett hasznos is,
hiszen ha el akarunk olvasni egy könyvet, akkor közvetlenül fordulhatunk ahhoz az intéz-
ményhez, ahol tudjuk, hogy megtalálható. (Olyan könyvtárat is láttam már, ahol még azt
is kiírták, hogy van-e éppen bent kölcsönözhetõ példány.) Ilyen példa a Közös Elektroni-
kus Katalógus (http://www.kozelkat.iif.hu/), ahol több hazai egyetem és más közintézmény
könyvtárában kereshetünk. Ugyanígy érhetõ el a világ egyik leghíresebb könyvtára, a
washingtoni Kongresszusi Könyvtár (http://lcweb.loc.gov/).

Az „igazi” elektronikus könyvtárak közül ugyancsak minden magyar Internet-haszná-
lónak ismernie kellene a Magyar Elektronikus Könyvtárat (http://mek.iif.hu/). Állománya
persze nem vetekedhet egy papíralapú társintézményével, annál is kevésbé, mert a fenn-
tartói hobbiból foglalkoznak vele, de a hasonló gyûjtemények sorában nem kell szégyen-
keznie. Elõnye egy „papíros” könyvtárral szemben, hogy teljes könyveket és rövidebb cik-
keket egységes felületen tud közzétenni. Sajnos a nagyobb lélegzetû mûveket nem olvas-

hatjuk on-line kapcsolatban, csak a tömörí-
tett változatot tölthetjük le. A MEK vezetõ
könyvtárosai, Drótos László és Moldován
István is megérdemlik, hogy megjegyez-
zük a nevüket.

Újabb keletû kormányzati kezdeménye-
zés a Neumann-ház (www.neumann-haz.hu).
Egyelõre nehezen érhetõ el a megszokott
kezdõpontokból, és a lapjaik technikai meg-
valósítása sem tökéletes még. Ennek ugyan-
csak része egy elektronikus könyvtár. Az
idõ dönti el, hogy szert tesz-e a MEK-hez ha-
sonló népszerûségre.

A harmadik csoportba a virtuális könyv-
tárak tartoznak. A virtuális könyvtár tulaj-
donképpen egy speciális linkgyûjtemény,
amely a máshol található cikkekre, könyvek-
re mutat rá, ezekbõl képez tematikus listá-
kat. Igazi internetes találmány, olyan lehe-
tõség, amellyel a hagyományos könyvtár
nem rendelkezik. A legjobb példa ismét a
MEK. (Moldován István külön szolgáltatást
is nyújt az érdeklõdõknek: kérésre havonta
elküldi e-mailben a MEK és a virtuális gyûj-
temény gyarapodási listáját.) Említsük még

meg a tudomány és technika területén az Országos Mûszaki Információs Központ és
Könyvtár (OMIKK) honlapját (http://www.omikk.hu/omikk/cimlap.htm), amelyrõl kiin-
dulva egy kisebb, szakirányú virtuális, illetve saját digitális könyvtár is elérhetõ.

További könyvtárak érhetõk el a 2. jegyzetben található magyar címrõl.
Még szûkebb területre lépünk az elektronikus képtárakkal, amelyeket a könyvtárakkal

együtt érdemes megemlítenünk. Kiváló példa a Képzõmûvészet Magyarországon a kez-
detektõl a XX. század közepéig címû oldal (http://www.kfki.hu/keptar/), amelyrõl ugyan-
csak megjegyezhetjük, hogy hobbiból kezdte csinálni egy fizikus, Krén Emil. Ez az oldal
is a hazai webes világ kincsei közé tartozik. Sok más, a magyar kultúrát népszerûsítõ lap-
hoz hasonlóan magyar és angol változatban is hozzáférhetõ, és linkeket is tartalmaz más
hasonló gyûjteményekre. Több szempont szerint kereshetõ. E cikk írásának idején fõleg
a festészet és a szobrászat körébõl találunk reprodukciókat (több ezret), de a szerzõk ter-
vezik a továbblépést más képzõmûvészeti ágak irányába is.
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Írásomnak semmiképpen nem célja
annak bizonyítása vagy illusztrálása,

hogy mennyi mindenre használható az
Internet. A keresés tanításáról lesz szó, 

s csak néhány konkrét címet fogok
említeni az elmondottak

alátámasztására. Nem foglalkozom a
nem webes keresésekkel sem, elsősorban

terjedelmi okból 
s a kevesebb tapasztalat okán, másrészt

pedig mert ezek jelentősége folyamatosan
csökken. Még a könyvtárakban tartja
magát egy kicsit a telnet és a gopher, 

de már sejteni lehet, hogy nem sokáig.
Látni fogjuk azért, hogy ma még indokolt

az egyéb lehetőségekkel is foglalkozni.



Itt, a könyv- és képtárak társaságában teszek említést még egy oldalról. Bár nem kötõ-
dik közvetlenül a kereséshez, de nagyszerûsége folytán megérdemli, hogy bekerüljön egy
olyan cikkbe, amely felsorolta a világháló magyar szegletének az országképet alakító, ál-
talános érdeklõdésre számot tartó legfontosabb kezdõpontjait. Az Internet Expo Magyar
Pavilonjáról van szó (http://www.idg.hu/expo/). (3)

Nyugtassuk meg azokat, akik a Gutenberg-galaxis vagy a múzeumok jövõjét féltik az
Internettõl, netán elrettentõ példaként akarnák a vár fokára kitûzni a fejünket az elektroni-
kus könyvtárak népszerûsítéséért. Bizonyára tanítványaink között is vannak ilyenek. Mû-
velt, igényes ember számára a papíros és az elektronikus könyvtár, illetve a valódi és az inter-
netes képtár nem ugyanarra való, és nem pótolják, hanem kiegészítik egymást. Senki nem
vitathatja, hogy az élmény a galériában az igazi. Olvasni pedig legjobb a saját fotelunkban,
könyvvel a kezünkben. De nem biztos, hogy mindig végig tudjuk járni az ország vagy a vi-
lág összes képtárát, ha képeket akarunk nézni. Miért rosszabb egy Interneten publikált rep-
rodukció egy festményrõl, mint egy – valószínûleg megfizethetetlen – mûvészeti album?
Hány ember és hogyan juthatna hozzá a kéziratos Balassa-kódexhez – akár egy ugyancsak
méregdrága reprint kötetben is –, amely a Magyar Pavilonban látható? (4) Az ilyen gyûj-
temények elõnye, hogy nagyon könnyen hozzáférhetõek. Használatuk célja pedig nem az
élmény-, hanem az információszerzés. A képtár segítségével, ha van néhány Internetre kö-
tött gép, vagy csak egy gép és egy kivetítõ (ami ma még kevés iskolában férhetõ hozzá, de
remélhetõleg pár éven belül hétköznapi eszköz lesz), egy falusi iskola rajztanára is olyan
képek sorozatát mutathatja be az órán (akár több tucat galériából összeválogatva), amelye-
ket nemcsak eredetiben nincs esélye megmutatni, de még albumban sem nagyon. Saját em-
lékeim közül való példa: az éjszaka közepén eszembe jutott egy olyan költõnek egy sora,
akinek a kötete sajnos nem volt meg otthon. Ilyenkor addig nem nyugszom, amíg nem tu-
dom a folytatást – a félbehagyott vers idegesít, nem hagy nyugodni. A MEK jóvoltából öt
percen belül a saját gépem merevlemezén volt ennek a költõnek az összes verse, s a szö-
vegszerkesztõ beépített keresõje segítségével pillanatok alatt megtaláltam a keresett ver-
set. Nem kellett megvárni, amíg felkel a nap és kinyitnak a könyvtárak, elmenni egy
könyvtárba, és nem kellett végiglapoznom a kötetet a fejemben motoszkáló sor után kutat-
va. A versszöveg ilyen módon való megszerzése – ezt nem lehet elégszer hangsúlyozni –,
nem pótolja a nyomtatott verseskönyv élményét, sem a hitelesség ellenõrzését.

Megjegyzés
Ugyan nem tartozik szorosan a címben megjelölt témához, a webes kereséshez, hiszen telnettel
érhetõ el, de az elõbbi példa kapcsán említésre méltónak érzek még egy nagyszerû magyar alko-
tást, amellyel példázhatjuk azt is, hogy az egyéb internetes protokollok még nem teljesen a mú-
zeumba valók. A Nyelvtudományi Intézetben a magyar vers- és prózairodalom hatalmas részét vit-
ték számítógépre nyelvészeti vizsgálatok céljából. Ha pedig már rendelkezésre állt ez a páratlan
adatbázis, közzétették egy keresõprogrammal felszerelve a nyilvánosság számára.
A telnet://sun1.nytud.hu címen érhetjük el (jól konfigurált böngészõbe is beírhatjuk, magától fog-
ja meghívni a telnetet). Bejelentkezési névként a patuser, jelszónak a Patuser szót írjuk be. Hasz-
nálhatjuk arra is, hogy megkeressük, melyik versben szerepel egy keresett részlet, de ennél sok-
kal változatosabb célokra is. Például melyik szerzõk használnak egy adott szót? Ki használta azt
elõször? Ki használja annak egy adott változatát? Olyan forrás ez, amelynek a hasznosságát
könnyû bárkivel elismertetni, és könnyen lehet, hogy valamelyik internetellenes ismerõsünket ép-
pen ez az adatbázis fogja meggyõzni a Háló hasznosságáról.

Érdekes kiegészítés még a könyvkiadók viszonya a webes publikációhoz. Egy ideig úgy
gondolták, hogy ez konkurenciája a nyomtatott könyvnek, rontja a kiadó üzletét. Újabban
terjed az a nézet, hogy – éppen, mert szépirodalmat, nagy terjedelmû könyveket nagyon
kevés ember szeret képernyõn olvasni – az interneten közzétett könyv éppen hogy reklá-
mot csinál a nyomtatott változatnak, s így üzletnek is jó. Ennek az irányzatnak az egyik apos-
tola Andrassew Iván kortárs író (egyike azoknak a mûvészeknek, akik nem hivatásként, ha-
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nem hétköznapi eszközként mûvelik a számítástechnikát). Ô bárkinek elküldi saját mûveit,
s más írók könyveinek internetre kerüléséért is dolgozik. Nézeteit a http://www.elender
.hu/~andrasse/ címen tárja a világ elé.

A hitelesség kérdése 
Az internetes keresés legfontosabb problémája az autentikus és a nem autentikus infor-

mációk megkülönböztetése. Ez az pont, ami miatt okvetlenül foglalkoznunk kell a Webbel
az órán, hiszen tanítványainknak nagy szükségük van rá, hogy erre a problémára felhív-
juk a figyelmüket, és támpontokat adjunk nekik a döntéshez.

A hagyományos könyv- és újságkiadás menetében a szerzõ által megírt mû egy vagy több
szerkesztõ és lektor kezén megy át, s tisztességes kiadóknál ez szakmai szûrést jelent. Lé-
tezik magánkiadás is, de az tõkeigényes, ott ez a szûrõ. Természetesen van, aki elég pénz-
zel rendelkezik hozzá, hogy a zagyva agymenéseit magánkiadásban publikálja, s a demok-
ráciában ezt senki nem akadályozza meg, s vannak kiadók, amelyek az áltudomány pub-
likálására alakultak vagy egyszerûen csak felelõtlenül közzétesznek hetet-havat. A legutób-
bi idõben pedig sajnos arra is láttunk példát, hogy a hatóságok által jogerõsen betiltott könyv
terjesztését a rendõrség karba tett kézzel figyelte. A könyveket, s még inkább a lapokat is
mindig fenntartással kell olvasnunk (neves szerzõk tollából, neves kiadók mûhelyébõl is
kikerülhetnek sületlenségek vagy egyszerûen tévedések), de statisztikusan mégis azt
mondhatjuk, hogy a legtöbbjük elér valamilyen megbízhatósági szintet. Ha hivatkozni akar
rájuk, tanulni akar belõlük, fel akarja használni a bennük foglalt ismereteket, a mûvelt em-
ber mégis mindig elgondolkodik, hogy megbízható forrást tart-e a kezében.

Merõben más a helyzet az Interneten. A publikáció itt ingyenes (van, aki kereskedelmi
szolgáltatónál bérel tárhelyet, de ha ezt egyszer kifizette, nincs oldalankénti költsége, és
mindenkinek rendelkezésére állnak ingyenes helyek is), és nem esik semmilyen szakmai
kontroll alá. Technikailag sem nehéz, hiszen egyszerû szövegfile-t a böngészõbe beépített
HTML-szerkesztõvel a laikus is pár perces tanulás után elkészíthet. S van valami az Inter-
net légkörében, ami a kezdõ felhasználók közül is sokakat arra ösztönöz, hogy hamarosan
létrehozzák elsõ saját oldalaikat, amelyeknek olykor nem is a tartalmuk a lényeg, csak hogy
„kint legyek az Interneten”. A világháló tág teret ad a különféle szakmák amatõrjeinek, akik
közül sokan rendkívül színvonalas cikkeket produkálnak, de ugyanilyen lehetõségeket ad
a dilettánsoknak (sõt, a gonosztevõknek) is. Kedvenc, kissé drasztikus példámmal élve: ha
ma eszembe jut, hogy cikket írjak az ehetõ és mérges gombák megkülönböztetésérõl, az
utolsó pont leírása után egy perccel a dolgozatom már olvasható lehet az Interneten. (Más
kérdés, hogy hogyan hívom fel rá a potenciális olvasók figyelmét, de ez sem különösen
nehéz. Tapasztalatom szerint ha valaki reklámozni kezd egy oldalt, senki nem vizsgálja an-
nak minõségét, ellenõrzés nélkül kerül be a legtöbb linkgyûjteménybe és tematikus kere-
sõbe.) Tanítványaimat meg szoktam kérni, hogy ne higgyenek nekem, ugyanis nem értek
a gombákhoz. S ha valaki ennek alapján gyûjtené a vasárnapi ebédhez valót, és kipusztí-
taná vele a családját, engem senki nem vonhatna felelõsségre ezért…

A valóságban ritkán jár ilyen súlyos következményekkel az internetes publikáció. A fen-
ti példa persze költõi túlzás, de akár meg is történhetne. Hiteltelen, értéktelen irományok-
ra azonban gyakran bukkanhatunk. A feladat tehát, hogy amikor a keresõprogramok vagy
linkgyûjtemények segítségével megtaláltunk egy weblapot (értelemszerûen behelyettesít-
hetõ ide egy FTP-vel, gopherrel vagy más módon megszerzett dokumentum is), vizsgál-
juk meg a hitelességét, megbízhatóságát. Ez persze nem könnyû, és nincs rá egyértelmû
algoritmus. Senki nem védhet meg bennünket attól, hogy elhiggyünk egy téves informá-
ciót. De vannak követhetõ irányelvek. Megnézhetjük, ki a szerzõ (ismerjük a nevét? tudunk
róla valamit?), milyen intézményhez tartozik (pl. a Nyelvtudományi Intézet fent említett
szöveggyûjteményében valószínûleg megbízhatunk), mi támasztja alá a szakmai kompe-
tenciáját (ha dr. Hogyhívják Géza orvosi kérdésekrõl értekezik, attól még lehet bölcsész-
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doktor), mennyire következetes, mennyire igényes a cikk kivitelezése (nyelvi, helyesírá-
si, gépelési, primitív HTML-szerkesztési hibák esetén feltételezhetjük, hogy a tartalom-
ban sem megbízhatóbb). Amit ír, az összhangban van korábbi ismereteinkkel? Akárcsak
a papírmédiánál, itt is szempont lehet, hogy ad-e irodalomjegyzéket, forráshivatkozásokat.
Mennyi munka fekszik abban, amit csinált? Ha szemmel láthatóan nagyon sok, akkor re-
mélhetõ, hogy a témával is sokat foglalkozott, nemcsak a weblapok elkészítésével.

Négy példával illusztrálom a leírtakat. Az elsõ egy hadtörténeti gyûjtemény
(http://www.bibl.u-szeged.hu/bibl/mil/military.html). Érdekes, jól összeállított anyag. A gon-
dozó intézménybõl (a szegedi JATE egyetemi könyvtára) és az internetes körökben közis-
mert Kokas Károly személyébõl, valamint A Hadtörténeti Gyûjtemény bemutatkozik linken
talált forrásleírásból egyaránt arra következtethetünk, hogy a forrás megbízható. A máso-
dik Telkes József lapja (http://members.tripod.com/~telkes/index.html). Telkes nemcsak
fejvadászként, hanem tudományos kutatóként is nevet szerzett magának; mielõtt vállalko-
zásba kezdett, több elismert könyvet publikált. Ha pszichológiával foglalkozik, nyilván a
Weben közzétett írásai is éppoly megbízhatóak, mint a könyvei. (Kár, hogy a nyitólapról nem
derül ki a szerzõ személye.) Harmadik példám a már említett Magyar Elektronikus Könyv-
tár. Ide a könyvek szkennelés vagy begépelés útján kerülhetnek. Mindkét esetben szüksé-
ges az utólagos ellenõrzés és javítás. (A har-
madik mód az lenne, hogy a szerzõk vagy a
kiadók közvetlenül adják át a jó anyagokat,
de ez ma még kevéssé jellemzõ.) Minden
MEK-dokumentumhoz tartozik egy fejléc,
amelybõl információkat nyerhetünk a szö-
veghûségre vonatkozóan. Például melyik
kiadás alapján készült az elektronikus válto-
zat, milyen eljárással és ki vitte gépre, ki
ellenõrizte, hasonlította össze az eredetivel?
Ha ezek a mezõk hiányoznak a fejlécbõl,
kétségeink támadhatnak, hiszen a MEK
könyvtárosai maguk nem végeznek ellenõr-
zést, de ha rendesen ki vannak töltve a fen-
ti mezõk, az bizalomgerjesztõ. A negyedik
példa (http://www.spiderweb.hu
/~hp/index.html, a Matematika linken elin-
dulva) két matematikatétel. Hiába ajánlották a figyelmembe, nem vettem fel az ajánlott ma-
tematikai linkek közé. Kis vizsgálódás után ugyanis arra a következtetésre jutottam, hogy
ez egy egyetemista felületesen kidolgozott vizsgajegyzete, és a szerzõjének szemmel lát-
hatóan nincs rálátása az anyagra, nem tud róla többet, mint amit itt leírt. Ha nincsenek is
benne nagy hibák, akkor sem arra való, hogy mások olvassák, mert nem a lényeges ponto-
kat emeli ki, nem autentikus szakembertõl származik és nem ad áttekintést a témájáról. Az
anyag választása, összeállítása a szerzõ tanárának a döntése lehetett (aki ezt nem publiká-
lásra szánta, hanem egy féléves elõadás anyagának), az eredménybõl azonban hiányzik a
tanár rálátása a témára, s a lecsupaszított, minden redundanciától megfosztott (azaz tanu-
lásra kevéssé alkalmas) vázlatból hiányzik a tanári összekötõ szöveg is, mely sok mindent
nyilván érthetõbbé tenne. Lehet, hogy a szerzõnek, aki végigülte az elõadásokat, alkalmas
volt rá, hogy felkészüljön belõle a vizsgájára, de egy külsõ szemlélõ számára nem forrás-
értékû anyag. Nem növelik a bizalmat – különösen egy matematikával foglalkozó oldalon!
– a hemzsegõ sajtóhibák sem. Nem világos, miért írta fel a szerzõ a saját nevét „copyright”
jelzéssel, miközben annyira sajátja az anyag, hogy több helyütt kérdõjelekkel jelzi a hiányo-
kat – vajon ezeket nem értette vagy hiányoznak a jegyzetébõl? Ilyen megfontolások alap-
ján kétségbe vonható a többi tantárgyhoz ajánlott anyagának megbízhatósága is. (Az oldal-
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Itt, a könyv- és képtárak társaságában
teszek említést még egy oldalról. Bár nem

kötődik közvetlenül a kereséshez, de
nagyszerűsége folytán megérdemli, hogy

bekerüljön egy olyan cikkbe, amely
felsorolta a világháló magyar szegletének

az országképet alakító, általános
érdeklődésre számot tartó legfontosabb
kezdőpontjait. Az Internet Expo Magyar

Pavilonjáról van szó
(http://www.idg.hu/expo/).



ra egyébként igen gyakran hivatkoznak különbözõ, olykor nyomtatásban megjelent
linkgyûjtemények, ami ezek szerzõinek enyhe kritikai érzékét mutatja. Tehát nemcsak a Webet,
hanem a Webrõl szóló cikkeket is fenntartásokkal kell olvasnunk.) Alkalmat ad ez az oldal
arra is, hogy (éppen a redundancia hiányának okán is) elgondolkozzunk rajta: médiától füg-
getlenül (Internet vagy papír) mire használható egy más által kidolgozott tételsor? Amit én
a tanítványaimnak jó szívvel ajánlani tudok, hogy keressék az ilyenekben a számukra új,
érdekes összefüggéseket, amelyeket esetleg maguktól nem ismertek fel (megnyilvánulhat-
nak ezek egyszerûen az anyag elrendezésében is); ha pedig új, ismeretlen tényre akadnak,
azt ellenõrizzék megbízható forrás(ok)ból, s csak ezután használják fel.

Még egy apró megjegyzés. Ha egy oldalra egy keresõprogramból jutottunk, sokszor nem
nyerünk információkat a szerzõrõl, mert egy webes publikáció belsejében vagyunk. Ilyen-
kor tegyük a következõt: ha például a cím www.valahol.hu/~jancsika/cikkek/gomba/12.html,
akkor az egérrel az URL ablakába állva kezdjük szépen hátulról lebontogatni az alkönyv-
tárakat a címbõl. Ha a felsõ szintre visszajutva még mindig nem derül ki, hogy hol vagyunk,
és mit kell tudni a szerzõrõl, akkor felejtsük el azt a forrást. A tilde arra is figyelmeztet,
hogy nem a „valahol” intézmény hivatalos lapját olvassuk.

A hivatkozás
Ez a fejezet nagyon rövid lesz: mindössze egy kérdésfelvetésbõl áll. Vajon dolgozataink-

ban, publikációinkban felhasználhatjuk-e az Interneten talált forrásokat hivatkozási alap-
ként? Az internetes kultúra örvendetes terjedését jelzi, hogy ezt egyre többen teszik meg,
immáron nemcsak webes, hanem nyomtatott cikkekben is. De az Internet sajátossága a
„pantha rhei”; bármikor elõfordulhat, hogy a hivatkozás alapjául szolgáló cikk eltûnik vagy
más helyre kerül. Ha folyóiratcikkre, nyomtatott könyvre hivatkozunk, bízhatunk benne,
hogy az az eredeti formájában vagy biztonsági másolaton (pl. mikrofilm) még évszázadok
múltán is hozzáférhetõ lesz a könyvtárakban, de legalábbis addig, amíg a tudomány gyor-
san változó világában írásunk közérdeklõdésre tarthat számot. Az internetes referencia
mindaddig teljes értékû, amíg a jelzett címen megtalálható, de lehet, hogy ez csak néhány
napig lesz igaz. Ez az egyetlen ellenérv: ha az irodalomjegyzékünkben megadott forrás töb-
bé nem érhetõ el (ami, a könyvekkel ellentétben, itt valószínûleg nem azt jelenti, hogy csak
nagyon nehezen, sok utánajárással érhetõ el, hanem azt, hogy egyáltalán nem), vajon
hiánytalannak tekinthetõ-e a rá hivatkozó publikáció? 

Van ugyanennek a kérdésnek egy másik oldala is. A nyomtatásban megjelent publiká-
ció utólag nem vagy csak rendkívüli nehézséggel módosítható (lásd Orwell 1984-ét ☺; gon-
dolhatunk a Sztálin alatt kiretusált, buharintalanított, trockijtalanított fotókra is, amelyek-
rõl utólag azonban többnyire kiderül az igazság). Az internetes cikk megmaradhat ugyanazon
a címen, miközben akár naponta is átírható! S ez nem feltétlenül csalás, tükrözheti egy-
szerûen a szerzõ véleményének változását is, aki nem köteles minden módosítást dátum-
mal jelölni, s az összes korábbi változatot fenntartani. Ma lehet a cikk tartalma éppen el-
lentétes a tegnapival. Így az internetes forrásra hivatkozó szerzõ még azt a kockázatot is
magára veszi, hogy a referált cikk tartalmi változása folytán hiteltelenné vagy nevetséges-
sé teheti magát. Ennek a veszélynek a fõ forrása pedig a dátumjelölés és a korábbi verziók
megõrzésének elmaradása.

A felvetett problémák megoldása semmiképpen nem az lesz, hogy mellõznünk kell az
ilyen hivatkozást. Ma azonban még nincs kidolgozott, tudományosan elfogadható módsze-
re az internetes referenciának. Remélhetõleg már a közeli jövõben sor kerül ennek a kér-
désnek tisztázására.

Néhány gyakorlati példa 
Az alább leírt két humoros eset 8. évfolyamos diákokkal fordult elõ. A Hudir használa-

tát gyakoroltuk, s az egyik diák a miniszter szót írta be. Elfelejtette azonban bejelölni, hogy
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csak az Állam és kormányzat rovatban keressen a gép, ehelyett a teljes adatbázisban va-
dászott. Kisvártatva feltûnt a képernyõn Dobó Kata meglehetõsen kihívó pózban, aminek
nagy nevetés lett a vége, ugyanis A miniszter félrelép címû film egyik oldalát találta meg
a nebuló.

A másik alkalommal ugyanez az osztály azt a feladatot kapta, hogy – mivel történelem-
bõl éppen Rómáról tanultak a diákok – keressenek a római történelemmel, illetve a házi
dolgozatuk tárgyául választott római államférfival kapcsolatos forrásokat saját maguk ál-
tal választott programmal és módon, és alkossanak véleményt ezek megbízhatóságáról. Er-
re a körülmények csodálatos összejátszása folytán egy egész órát sikerült rászánnunk, s az
eredményekrõl a következõ órán számoltak be a tanulók. (Természetesen akkor történt ez,
amikor már megbeszéltük a keresési módszereket és a hitelességgel kapcsolatos problé-
mákat.) Egyikük a gladiátor szót írta be egy indexelt keresõbe, s az eredménylistában nagy
örömmel fedezte fel egy szexuális segédeszközöket árusító bolt honlapját. A cím alatt, az
idézett néhány sorban számos termék felsorolását is megtalálta. Ennek az esetnek is nagy
vidámság lett a következménye. Mindkét alkalommal közösen megbeszéltük, hogy ezek
a jelenségek természetes velejárói a keresésnek, s nem hiszem, hogy bármilyen káros ha-
tás érte volna a tanulókat. Hála a tanári jelenlétnek és a konkrét feladatnak, amellyel el vol-
tak foglalva, hamar elfeledkeztek ezekrõl az érdekességekrõl és folytatták a munkát. Sok-
kal nagyobb gondot okozott a diákoknak, hogy a Róma szóra megjelenõ turisztikai olda-
lak özönébõl kiválogassák a történelemmel foglalkozókat. Szép számmal kaptak a romák-
kal foglalkozó címeket is, de valamennyien megértették, hogy a feladat azért megoldha-
tó. Meg kellett azonban állapítanunk, hogy a téma nem igazán hálás a webes keresés
szempontjából. Sokkal jobban jártunk volna, mondjuk a történelemnél maradva, ha a má-
sodik világháborúhoz keresünk anyagot. Jó, ha a tanárnak van némi tapasztalata arról, hogy
milyen témával érdemes próbálkozni.

Egy érettségi elõtt álló osztályban viszont, ahol heti egy órában(!) foglalkozhattunk a
számítástechnikával, nem sikerült az órán gyakorolnunk, ezért a diákok házi dolgozatot ír-
tak. A feladat az volt, hogy a kiválasztott témához (kikötöttem, hogy ez nem lehet olyan
általános téma, mint „a foci”, „a kémia”) minél több információt találjanak. A beadandó
feladatban a következõ kérdésekre kellett válaszolni:

– Mi az oldal címe?
– Hogy találtál oda? (Például a keresõprogram neve, de újságra is lehetett hivatkozni.)
– Mirõl szól az oldal (pár szóval), ki a szerzõje, esetleg milyen nagyobb gyûjtemény

része?
– Mennyire autentikus a forrás, és mire alapozod ezt a véleményedet?
A kérésem az volt, hogy legalább hat–nyolc címet írjanak a választott témához. Voltak,

akik ennél lényegesen többet találtak, és olyanok is, akik a könnyebb végén akarták meg-
fogni a feladatot. Az elfogadható mennyiség a témaválasztástól is függ: míg a hurrikánok
irodalma valóban nem túl gazdag, ezért megelégedtem viszonylag kevés találattal is, ad-
dig annak a tanulónak, aki a számítástechnika történetérõl csak nagyon kevés címet talált,
visszaadtam a dolgozatot kiegészítésre, hiszen ez a téma az Interneten – kis képzavarral –
„a vízcsapból is folyik”.

A választás ötletes, a diákok érdeklõdéséhez illõ volt. Néhányan azt is leírták, hogy mi-
lyen más témákkal próbálkoztak, mielõtt kikötöttek volna a végsõ változatnál, s miért hagy-
ták ott a korábbiakat. Hárman választottak természettudományi témát (Békák az Interneten;
A delfinek; Hurrikánok); ugyanennyien mûvészettörténetit (Az impresszionizmus; Vincent
van Gogh; Ernst Ludwig Kirchner). Meglepetésemre csak két-két könnyûzenei, illetve sport-
tal kapcsolatos dolgozat érkezett (egy-egy együttesrõl, illetve futballkapusokról). Néhányan
filmekrõl írtak, egy tanuló az Európai Unió és az euró tárgyában kutatott, egy másik játé-
kokat keresett, s valaki A gyûrûk ura oldalait igyekezett összegyûjteni a hálón. Az egyik
diák, aki Albert Camus-rõl keresett információkat, egy más tantárgyból beadandó házi dol-

48

Válas Péter: A Web tanítása – információszerzés a hálózaton



gozatához használta fel ezeket, azaz ugyanazt a munkát kétszer hasznosította. Egyetlen szer-
zõ volt, aki kifejezetten a tantárgyhoz kötõdõ témát választott: a számítástechnika törté-
netét. Az effajta feladat a tanár számára is kellemes, hiszen új dolgokat tudhat meg tanít-
ványai érdeklõdésérõl, s örülhet kreativitásuk megnyilvánulásának is.

A beérkezett tizennyolc munkából tizenöt szerzõje használt idegen nyelvû forrásokat
(nyelvtagozatos osztályról lévén szó, ez kézenfekvõ elvárás volt); egy diák esetében, aki
a Csinibaba címû filmrõl írt, ez nem is lett volna indokolt. Ez az arány majdnem ☺ teljes
megelégedéssel töltött el. A dolgozatok jól mutatták, hogy a fiatalok képesek az Internetet
és az idegen nyelve(ke)t egyidejûleg eszközként alkalmazni egy feladat megoldása érde-
kében. Egy diák próbált egy õt érdeklõ spanyol nyelvû oldalt fordítóprogrammal lefordít-
tatni, de annak lassúsága miatt feladta. (Fordítóprogramokat az órán nem vettünk, így ez
az ismeret máshonnan származott.)

Kívánalom volt az is, hogy a diákok minél több keresõt használjanak. Aki a feladatot
komolyan vette, az törekedett is erre; amint azonban az ilyen esetekben várható, nem min-

denki tartozott ebbe a kategóriába. Itt is be-
folyásolta a választást a kutatás tárgya, hi-
szen a hálásabb témákról egy keresõprog-
rammal is több címet kaphatunk, mint
amennyit a feladat megkívánt a tanulóktól.
Kiderült viszont – ez a tanulság csak a há-
zi dolgozatok értékelése során vált fontos-
sá számomra –, hogy a „túl könnyû”, hálás,
sok találattal kecsegtetõ témák esetén drasz-
tikusan csökken a keresés hatásfoka, azaz
sok idegen link kerül az eredménylistába. Az
a diák, aki a „játék” szóra keresett, tízezer
számra kapott találatokat, de ezek túlnyomó
része használhatatlan volt. Érdemes tehát
az ilyen témákat specializálni, eleve leszû-
kíteni a keresés tárgyát vagy összetett kere-
sési feltételeket alkalmazni.

A beadott tizennyolc dolgozat statiszti-
kája a következõképpen alakul: négy kere-
sõt két, hármat négy, kettõt öt, egyet pedig
hat szerzõ használt; egy dolgozatból nem
derült ki, milyen keresõvel készült (ez termé-
szetesen hátrány volt az értékelésnél). (Saj-

nos ez a szigorúan monoton csökkenõ sorozat példája.) Nagyon alacsony a szám a követ-
kezõ három kategóriában. Két dolgozatban szerepel olyan kezdõcím, amely talán az elsõ
módszerrel (a cím kitalálása) került elõ, bár erre a dolgozatban nincs egyértelmû utalás. Ugyan-
csak két olyan kezdõcím van, amely nem keresõbõl származik, hanem más forrásból ismert.
Az egyikhez egy prospektust mellékelt a szerzõ (az ilyesmi kifejezetten megengedett volt),
a másiknál nem derül ki a származási hely, de lehet ez a szerzõ által régebbrõl ismert cím
(az EU hivatalos honlapjáról van szó). Végül három dolgozatból derül ki egyértelmûen, hogy
az egyszer megtalált weblap linkjei mentén továbbhaladva talált újabb érdekes helyekre a
szerzõjük. Vagyis az egyik leghatékonyabb eszközt a többség egyértelmûen hátrányban ré-
szesítette a keresõgépekkel szemben. (5) Linkgyûjteményt kiindulásként senki nem hasz-
nált; igaz, ez nem is triviális, hiszen egy ilyenre elõbb rá kell bukkanni.

Ezekre a szempontokra tehát – a következõ bekezdésben olvashatóval együtt – érdemes
nyomatékosabban felhívni a diákok figyelmét. A másik tanulság, hogy nagyon informatí-

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
19

99
/6

–7

49

Válas Péter: A Web tanítása – információszerzés a hálózaton

A kérésem az volt, hogy legalább hat–nyolc
címet írjanak 

a választott témához. Voltak, akik ennél
lényegesen többet találtak, 

és olyanok is, akik a könnyebb végén
akarták megfogni a dolgot. 
Az elfogadható mennyiség 

a témaválasztástól is függ: míg 
a hurrikánok irodalma valóban nem túl
gazdag, ezért megelégedtem viszonylag

kevés találattal is, addig annak a
tanulónak, aki 

a számítástechnika történetéről csak
nagyon kevés címet talált, visszaadtam a
dolgozatot kiegészítésre, hiszen ez a téma 

az Interneten – kis képzavarral –
„a vízcsapból is folyik”.



vak azok a dolgozatok, amelyekbõl a tévutak, zsákutcák is kiderülnek, nem csak a helyes
eredmény. A késõbbiekben célszerû lehet eleve kérni az ilyen leírásokat is.

A feladat súlyponti része a megtalált forrás értékelése volt (ez a negyedik és kisebb rész-
ben a harmadik kérdésre adandó válasz). E tekintetben a kidolgozás színvonala széles spekt-
rumot alkotott. Sokan nagyon jól megértették, mit várok tõlük a hitelesség vizsgálata cí-
mén, s szívet melengetõ komolysággal vették az akadályt, mások nem egészen fogták fel
ennek a pontnak a súlyát a feladatban, s elnagyoltan vagy egyáltalán nem foglalkoztak ve-
le. E tekintetben már az is nagy lépés, ha sikerül felkeltenünk az igényt, ha pedig megmu-
tatjuk, milyen szempontok alapján érdemes ítéletet alkotni, s mutatunk néhány példát is ezek-
re, akkor megtettük, amit lehet – ennek a feladatnak nincs egzakt megoldása.

A következõkben néhány idézet következik a tizennyolc éves fiatalok dolgozataiból. Ezek-
hez hasonló megjegyzéseket fûztek az olvasott források hitelességéhez és értékéhez:

„Nem tudom. Lehet, hogy megszépíti a számadatokat a nagyobb meggyõzõ erõ érde-
kében.”

„Sok benne a véleményezés, hogy õ mit gondol egy-egy képrõl, festõrõl, de mindemel-
lett a leglényegesebb tények is benne vannak. Szubjektív, biztos nem ez alapján írnék elõadást
e témából.”

„Megbízhatónak tartom, már csak a forrás miatt is (MTA Kézirattár – Kandidátusi
disszertáció kézirata – Bp. 1975).”

„Az olvashatatlansága miatt nem használnám föl, habár ki lehetne bogarászni, mit írnak,
mégse meggyõzõ.”

„A szerzõ (egy egyetemi professzor) neve, honlapjának címe, életrajza és irodalomjegy-
zék fel van tüntetve, hitelesnek tartom.”

„Megbízható is, hiszen az alapja egy olyan személy írása, aki a mûvészhez […] igen kö-
zel állt.”

„Alapfokon megbízható, habár az illetõ volt iskolatársának azon feltételezését, misze-
rint van Gogh epilepsziából származó szembetegségben szenvedett, én sem állítanám biz-
tosan.”

„… valamint egyes adatokban pontatlan. […] Következtetései pedig – mint mondtam
– néhol szubjektívak. […] (Mélyebb elõtanulmányok nélkül nem ajánlom!)”

„Méltó a legsemmitmondóbb Pulp Fiction-site és a legízléstelenebb háttérdesign címre.”
„A mûkedvelõ Pulp Fiction-rajongó ezen a site-on mindent megtalál, amit valaha is tud-

ni akart a filmmel kapcsolatban. Az idézetek pontosak és a többi site-tal ellentétben tar-
talmazza a filmben elhangzott változat szerinti párbeszédeket is. Véleményem szerint ez
a legjobb oldal, ami az Interneten fellelhetõ az adott témában. Érdemes felkeresni.”

„Megüti az angol site-ok színvonalát. Tartalmaz mindent, ami egy jó Pulp Fiction-site-
hoz nélkülözhetetlen. Nem hemzseg a helyesírási hibáktól.”

„Kevés a tényleges információ, ami alapján meg lehetne ítélni a megbízhatóságát. Ami
a számomra nagyon értékes volt, az a rengeteg felsorolt Internet link, amit ajánlott az ér-
deklõdõk számára (honlapok, bibliográfiák, idézetek, kritikák stb.).”

„Láthatóan a honlap szerkesztõje egyszerûen összegyûjtötte a témáról szóló anyagokat,
különbözõ helyekrõl. Éppen ezért különböznek azok értékei is. Késõbb több helyen olvas-
tam, hogy ezt a honlapot melegen ajánlották, de nem teljesen értem, miért.”

„Egy félig kész honlap, mindenesetre a megítéléséhez ennyi is elég. Nem sikerült rájön-
nöm, mi a kapcsolat Camus Pestise és e honlap között. Információ szempontjából teljesen
használhatatlan.”

Végül, érdekességképpen, egy-két idézet a keresési feladatról:
„Szerintem fölösleges ennyi energiát ilyen csicsás kivitelezésre pazarolni; sokkal fon-

tosabb lenne a közérthetõségre törekedni.”
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„Heuréka: nem tudtam megtalálni kulcsszóval, mert az R. E. M.-et mindig remnek ol-
vasta, és nem ideillõ site-okat talált. Összegzés: a magyar keresõk lassúak, és a site-ok rosszak
és nagyon hiányosak ebben a témában.”

„Az Internet elég lassú. DE! Ennyi adatot könyvtárban lassabb lett volna összegyûjte-
ni, ha egyáltalán lehetett volna.”

Az utolsó mondat tökéletes végszava cikkemnek. S a beadott dolgozatok nemcsak ar-
ról gyõztek meg ismét, hogy érdemes energiát fektetni a webes keresés tanításába, hanem
arról is, hogy érdemes energiát fektetni a fiatalokba. S remélem, hogy az általam leírtak
mást is meggyõznek arról, hogy ezután is érdemes energiát és pénzt fektetni a félbehagyott
Sulinet programba.

Jegyzet

(1) Számomra megnyugtató egyébként, hogy amikor érettségi elõtt álló diákjaimmal házi dolgozatot írattam a
számítástechnika társadalmi hatásairól szóló, azon belül szabadon választott témáról, akkor többen választották
a szenvedélybetegséget. Jól látható, hogy a gondolkodó fiatalok maguk is tisztában vannak ezzel a veszéllyel.
(2) Akit a hálózaton elérhetõ – s nem csak webes felületû – elektronikus könyvtárak és katalógusok az itt leírt-
nál jobban érdekelnek, annak magyar vonatkozásban a http://www.mek.iif.hu/MEK/opac.htm címet (ez egyéb-
ként a Magyar Honlap „gopher, FTP, news, …” rovatából elérhetõ), nemzetközi tekintetben pedig a
gopher://liberty.uc.wlu.edu:70/11/internet/hytelnet/sites1 helyet ajánlom.
(3) A cikk megírása óta ez az értékes forrás sajnos eltûnt a helyérõl (a hírek szerint egy rendszerhiba miatt). Ami
megmaradt belõle, az a http://www.internetto.hu/expo címen olvasható.
(4) A Balassa-kódex webes kiadása már a múlté – sajnos sok más kinccsel együtt ez is elveszett (lásd az elõzõ
jegyzetet). Reméljük, egyszer még visszakerül az Internetre.
(5) Éppen ennek a tapasztalatnak a hatására módosítottam a keresési módszerek eredeti csoportosítását; új elem-
ként került be a korábbi változathoz képest a jelenlegi 0. és 5. pont, amelyek talán fölösleges kiemelésnek tûn-
hetnek, de a külön pontban való említés alkalmat ad a tudatosításukra.
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„Ukasar-urapon, aháge tokále, 
bulan guliba”

Fejezetek a számrendszerek történetébõl

Szinte nincs olyan perc az életünkben, amikor ne kerülnénk
kapcsolatba számokkal. Számokkal ébredünk, mindennapjainkat

számok hálója szövi be, s velük hajtjuk álomra fejünket. Ez
természetes, hiszen a számok világában élünk. Néha idegenül

bolyongunk ebben a világban, pedig mi, emberek alkottuk meg…

A számfogalom és a számolás megjelenése

A számrendszerek kialakulásának elõfeltétele a számfogalom és a számolás (összeszám-
lálás) volt, míg a számírás megjelenése már szervesen kapcsolódik a rendszerek történetéhez.
Egyértelmû, hogy az elsõ lépésnek a számfogalom kialakulásának kellett lennie. Természe-
tesen csak viszonylagos idõpontot tudunk adni ennek datálására. A régészet és a nyelvészet
segítségül hívásával bizton állíthatjuk, hogy ez az esemény a neolitikumot („csiszolt kõkor-
szak”: i. e. 10 000–3500) megelõzõ évezredekben, azaz a paleolitikumban zajlott le. (1)

A számfogalom elõmozdítójaként a leggyakrabban a termelést és az egyre általánosab-
bá váló cserét (majd kereskedelmet) szokták említeni. Van olyan elképzelés is, mely a szá-
molásnak rituális eredetet tulajdonít. (Az õsi rítusokban a szereplõk és a történések meg-
határozott sorrendben követték egymást.) Szerepelhet a számfogalom kialakulásának
„bábaasszonyaként” az idõszámítás, ugyanis a legtöbb primitív nép a napok egymásutá-
niságának felismerésével, naptárak készítésével igyekezett megragadni a múló idõt. A rí-
tusokhoz hasonlóan ez is inkább a sorszámneveket helyezi a figyelem középpontjába.

A számlálásnak mint az egyik legprimitívebb matematikai tevékenységnek is van gyö-
kere: olyan tevékenység, amely során véges elemszámú halmazokat hasonlítunk össze. Ezen
összehasonlítási képesség kialakulása már az õsember idejében elkezdõdhetett. Megjelen-
tek az egyszerû matematikai fogalmak (egyenlõ, több, kevesebb, kisebb, nagyobb stb.).
A rendkívül hosszú folyamat végén tûnt fel az absztrakt számnév.

De térjünk vissza a kezdetekhez!
Ôseink eleinte csak az „egy”, a „kettõ” és a „sok” között tettek különbséget (ennek em-

léke például az ógörög és a kelta nyelv azon sajátossága, hogy ezekben az egyes és töb-
bes szám mellett „kettes szám” is van; sõt, néhány óceániai nyelv még a „négyes számot”
is ismerte. (2) Az egyik legkezdetlegesebb számolási módszer ennek megfelelõen az ún.
kettes számolás volt, melyet még ma is használnak latin-amerikai indián és ausztrál benn-
szülött törzsek. Számaik két számnév kombinálásából születnek.

Például:
a) 1 = urapon, 2 = ukasar, 3 = ukasar-urapon, 4 = ukasar-ukasar;
b) 1 = tokále, 2 = aháge, 3 = aháge tokále, 4 = aháge aháge.
Az ennél nagyobb számokat egyszerûen „sok”-nak nevezték. (3)
A primitív törzsek nyelvének tanulmányozása fontos adatokat nyújt a „neolitikumi ma-

tematika” fejlettségére vonatkozóan. Ismert utazóknak – elsõsorban Mungo Parknak és a



múlt században élt von den Steiennek – köszönhetünk sok érdekes, ezzel a problémával kap-
csolatos feljegyzést. (4)

Az elõzõekben bemutatott módon épülhettek fel az elsõ, kettes számrendszerek is.
A fejlõdés következõ lépcsõfokaként megjelent számnévként a ‘három’, majd e számra is
primitív rendszer épült. Ezt követte az egyre nagyobb és nagyobb számok (azaz a termé-
szetes számok sorozatának) fokozatos kialakulása. Ez tekinthetõ az utolsó lépcsõfoknak,
mely elvezetett a számolás matematikai tevékenységének általánossá válásához.

A kettes számolás mellett elterjedt volt a testrészeken történõ számolás is. Elõször csak
egyik kezének ujjait használta erre a célra az õsember, majd szinte egész testét „számoló-
géppé” alakította át. Ismerünk olyan 20. századi indián törzseket, melyek a számolást a bal
kéz kisujján kezdik, majd folytatják a bal kéz ujjain, a bal karon, a bal vállon, a mellcson-
ton, a jobb féltest hasonló részein át egészen a jobb kéz kisujjáig. (5) Azonban a termelés
növekedésével, és az árucsere fokozódásával az emberi test által nyújtott számolási lehe-
tõségek kimerültek. A számok kialakulásának – azaz a természetes számsorozat növeke-
désének – üteme sem érhette el a szükséges szintet. Többek között ezért is vált szükséges-
sé a számok csoportosítása, egyre nagyobb és nagyobb egységekbe foglalása. Nagyobb szá-
mú tárgy megszámlálása már csak többszörös csoportosítás segítségével történhetett. Ter-
mészetesen az egyes törzseknél a csoportosítás elve más-más volt (például az eltérõ „test-
számolási gyakorlatnak” köszönhetõen). És mivel sok számrendszer a testrészeken való
számolásból alakult ki, a törzsek csoportosításon alapuló számolása (a különbözõ csomó-
szám miatt) kaotikus képet mutatott. Sõt, az is általános jelenség, hogy egy-egy nép tör-
ténelme során többféle számrendszert is alkalmazott.

Rendszerbe foglalt számok

A számírás a hatalmas folyók mentén kialakuló ókori birodalmakban jelent meg, ahol
az elsõ számrendszerek is megszülettek.

Igen ritka jelenségnek tekinthetõ, ha valamely nép története során egyetlen – vagyis ál-
landó csomószámú – rendszert használt. Nagyon jól nyomon követhetõ, hogy az alkalma-
zott számrendszer az adott néppel együtt változott, fejlõdött. Ráadásul olyan esetekrõl is
tudunk, mikor egymás mellett többféle számrendszer is létezik ugyanabban a kultúrában!

E néhány ténybõl is érzékelhetõ a számrendszerek történetének lüktetése, sokszínûsé-
ge. A napjainkban világszerte használatos helyiértékes tízes számrendszer több évezredet
felölelõ folyamat eredménye. (Nem kell sokat töprengeni, hogy megállapítsuk: a folyamat
eredménye ugyan, de nem záróköve…)

A számrendszerek igen nagyfokú tarkasága szükségessé teszi csoportosításukat.

Hieroglifikus számrendszerek
A legõsibb számrendszerek túlnyomó többsége hieroglifikus. Az ilyen számrendszerek

csomószámokra épülnek (ezek a 10-es számrendszerben: 1, 10, 100, 1000 stb.). Minden
csomószámot önálló szimbólummal (hieroglifával) tüntettek ki. A többi számot (az ún. al-
goritmikus számokat) úgy jelölték, hogy a megfelelõ csomószám egyik vagy másik olda-
lára (esetleg alá vagy fölé) egy másik csomószámot írtak, majd ezt az eljárást ismételget-
ték. Többek között az egyiptomi, krétai, attikai, római, ókínai, óhindu, szíriai és azték szám-
írásmód jellemezhetõ a „hieroglifikus” jelzõvel.

a) Az ókori Egyiptomban használt számrendszerre (és általában az akkori matematiká-
ra) vonatkozó ismereteink két, a Középbirodalom korára (i. e. 2040–1785) datálható pa-
pirusztekercsbõl, a Rhind- és a Moszkvai-papiruszból származnak. (6) A matematikatör-
téneti vizsgálatok kimutatták, hogy a papiruszokon található ismeretek korábbról, az i. e.
3. évezredbõl valók. Annyi bizonyos, hogy i. e. 2000 környékén az egyiptomiak már jól
kialakult helyiérték nélküli tízes számrendszert használtak. A helyiérték hiánya miatt min-
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den tízes egység (a csomószámok) jelölésére külön hieroglifát használtak. Az egyes jele
a függõleges „pálcika” volt. 1-tõl 9-ig a számokat a megfelelõ számú pálcika egymás mel-
lé rakásával írták. A 10 jele a „halom”, a 100-é a „kígyó”, az 1000-é a „lótuszvirág” volt.
(7) Ezek a jelek az idõk folyamán persze változtak. Számrendszerüket egymillióig építet-
ték ki (ennek jele egy feltartott kezû emberalak volt). Minden mûveletet az összeadásra ve-
zettek vissza, így az összeadási elv érvényesült a számok olvasásában is.

A hasonló típusú számrendszereket – tehát amelyekben a csomószámokat külön jellel
tüntették ki, és azokat egymás mellé írták, a számok kiolvasása pedig az összeadási elv sze-
rint történt – az egyiptomi nyomán nevezték el „hieroglifikus rendszereknek”.

b) A római számjegyek keletkezésének körülményeit nem ismerjük pontosan. Eredetük-
re csak valószínû és kevésbé valószínû elképzelések vannak. (8) Theodor Mommsen
(1817–1903) történész szerint a rómaiak által használt számjegyek görög és etruszk (te-
hát vegyes) eredetûek. Néhány jelet görög betûkbõl származtatott, az etruszk eredetet pe-
dig egyes régi római és etruszk számjegyek hasonlóságával igyekezett indokolni.

Egy másik elmélet kizárólag az emberi kezek különbözõ helyzeteibõl vezeti le a római
jeleket (I, X, L, V). Az elõzõhöz hasonlóan ez is vitatható.

A legvalószínûbb magyarázatot Karl Zangemeister adta meg a múlt században. Szerin-
te az 1-tõl 9-ig terjedõ számokat kezdetben annyi függõleges vonallal jelölték, ahány egy-
ségrõl volt szó, a tízeseket pedig úgy ábrázolták, hogy a megfelelõ számú vonalat kereszt-
ben áthúzták (I = 1, de X = 10). Az X jel felezésével létrehoztak egy újabbat (V), ennek
értéke 5 lett. Ezekbõl alakultak ki azután folyamatos változással (pl. egyszerûsödéssel) a
további jelek.

A római számjegyek végsõ rendszere az ötös és a tízes számrendszer keveredését mu-
tatja. Hieroglifikus, hiszen a csomószámoknak önálló hieroglifájuk volt, és számaik leírá-
sánál általában az összeadási elvet alkalmazták. (CCLVIII =258). Azonban a jelek gyako-
ri ismétlésének elkerülésére használták a kivonás elvét is, mely szerint: ha egy kisebb ér-
tékû jel megelõzött egy nagyobb értékût, akkor a nagyobból ki kellett vonni a kisebb szá-
mot (CCXCIV = 294).

Ezzel a számírással nehézkes volt a számolás, ezért a gyakorlati jellegû számításokat a
római hivatalnokok az abakusz (’abacus’: számolótábla) segítségével végezték.

c) Az attikai számírás is a hieroglifikus számrendszerek csoportjába tartozik. A legko-
rábbi számírásos emlékek az i. e. 1500 körüli évekbõl való agyagtáblák, melyek a müké-
néi kultúrában használatos ógörög számjegyeket tartalmazzák. A számjegyek tízes szám-
rendszer jelenlétére utalnak. Egymás mellé írták a jeleket, balról kezdve a legnagyobbal,
értéküket pedig össze kellett adni.

Az elsõ ténylegesen görögnek nevezhetõ számírás az attikai volt. A rendszer a római-
hoz hasonlóan az ötös és a tízes számrendszer keveredésére utal. Az attikai számjegyek „pá-
lyafutása” az i. e. 8. századtól az i. u. 1–2. századig terjedõ intervallumot öleli fel. Elõnyei
közé sorolhatjuk a kevés számjegyet. Azonban ebbõl következik egy hátránya is: a számok
leírt alakja igen terjedelmes volt. Az egyes számjegyek a megfelelõ számok elsõ betûi vol-
tak. Így az a számírás már egy fontos lépés az ún. alfabetikus számírásmód felé.

Alfabetikus számrendszerek
Ebbe a csoportba tartoznak azok a rendszerek, melyekben a számokat az ábécé betûi-

vel jelölték. Általában mindez oly módon történt, hogy az ábécé elsõ kilenc betûje az egye-
seket, a következõ kilenc darab betû a tízeseket, míg az utolsó kilenc betû a százasokat je-
lölte. Minden egyes betût speciális jellel (gyakran felülvonással) láttak el, így utalva arra,
hogy egy-egy számot takarnak. Ha az ábécében nem volt elég betû, akkor pótbetûkkel vagy
egyéb jelekkel egészítették ki a készletet. (9)

Az alfabetikus rendszer elõnye, hogy segítségével a számok röviden írhatók le. Azon-
ban a nagy számokkal végzett mûveletek nehézkesek voltak, és a számrendszerek „meg-
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jegyzése” sem lehetett egyszerû feladat. Alfabetikus számrendszer például az ion, a héber,
az ószláv, a kopt, az arab, a gót, az örmény és a grúz nép régi számrendszere.

a)Ahéber számírásra vonatkozó elsõ lelet a Makkabeus korból származik: egy érmén a zsi-
dók már ábécéjük betûivel jelölték a számjegyeket (i. e. 139). (10) Helyiérték nélküli tízes szám-
rendszerükben 400-ig vezettek be jelöléseket. 500-tól felfelé a százasokat jobbról balra olvas-
va fejezték ki. Az ezrest újra az egyes jelével írták, két ponttal különböztetve meg attól.

Az évszázadok alatt számjegyeiknek három formája alakult ki: az óhéber, a négyzetes
(kvadrát) és a kurzív (rabbinikus) típus.

b) Az ion számírást is az alfabetikus rendszerek között említettem. Az ókori görögök-
nél az attikai hieroglifikus számírást követõen, az ábécé kifejlõdésével párhuzamosan
megjelent a számok alfabetikus írásmódja is. (11)

A görögök a föníciaiak ábécéjét vették át, de több helyen is megváltoztatták a sémi be-
tûket. Az új betûírást hosszú ideig szinte kizárólag csak a tudósok használták (a kereske-
dõk például megtartották az attikai számrendszert).

Az ion Milétoszban i. e. 700 körül jött létre az a számjegyrendszer, mely az alfabetikus
sorrendben megadott betûk mindegyikéhez hozzárendeli az egyeseket, a tízeseket vagy a
százasokat. 900-ig tudták leírni a számokat, hiszen 27 betût használtak. (Ebben is külön-
bözik a „milétoszi számábécé” a 24 betûs klasszikus ion ábécétõl.) A betûiktõl való elkü-
lönítés céljából kis vonalakat húztak a jelek fölé, vagy pedig lefektették azokat. Az ezre-
seket újra az ábécé elsõ betûivel jelölték, de az adott betû bal oldalára apró vesszõt tettek.
Az ionok eleinte „csak” 10 000-ig építették fel rendszerüket, hiszen azt tartották a legna-
gyobb számnak. Késõbb a nagyobb számok leírására bevezettek egy különleges jelet,
mely a szám fölé írva az aktuális szám tízezerszeresét jelentette.

Leszögezhetjük, hogy a milétosziak számírása igen konzekvens volt, bár eleinte nem tud-
tak igazán kényelmesen számolni segítségével. Ennek ellenére a görögök alfabetikus írás-
módja elterjedt és hosszú idõt ért meg. Bizáncban egészen 1453-ig érvényben volt.

Helyiértékes nem tízes számrendszerek
Ebben a fejezetben megismerhetjük a babilóniaiak helyiértékes hatvanas számrendsze-

rét, és szó esik néhány más alapszámú (de nem feltétlenül helyiértékes!) rendszerrõl is.
Mezopotámia fordulatokban gazdag történetét a nagy mennyiségben feltárt ékírásos agyag-

táblák tartalmára támaszkodva viszonylag jól nyomon követhetjük. (12) A számrendsze-
rek történetében folytatott búvárkodásunk az i. e. 4–3. évezredekben e területen élt sumér
(majd az akkád), és a következõ évezred küszöbén az Óbabiloni Birodalmat megalapító
amoriták népéhez vezet minket.

A helyiértékes jelölést a Tigris és az Eufrátesz folyók vidékén megelõzte egy nem
helyiértékes számírás. Ez az ósumér számjegyek rendszere, mely az i. e. 4. évezredbõl szár-
mazik. (A napjainkig feltárt számírások közül ez a legrégebbi.) Az írásmód még a képírás
körébe sorolható, ám az ékírásra való áttéréssel a számjegyek is sokat változtak, egysze-
rûsödtek. A múlt században régészeti leletként felszínre kerülõ agyagtáblák tanúsága sze-
rint az i. e. 3. évezredben a sumérek (és az akkádok) már helyiértékes számrendszert
használtak (mely a tízes és a hatvanas rendszer keveredését mutatta), így joggal tekinti õket
a tudomány a „helyiérték megalkotóinak”. (Elsõként Loftus – angol geológus – ásott ki két,
az i. e. 2300 és 1600 közötti korszakból való matematikai táblát 1854-ben). (13) Renge-
teg emlék utal arra is, hogy a sumér kultúrával együtt (illetve annak részeként) a számrend-
szerüket is átvették az amoriták.

Számrendszerük alapja a 60 volt, de használtak tízes csoportosítást is. A hatvanas alap-
szám eredetét sokan fürkészték, több hipotézist felállítva. (14) Sokan e számrendszer
gyökerét a csillagászatban vélték meglelni; egy másik elképzelés szerint azért választot-
ták a hatvanat alapnak, mert sok osztója van (a méréssel kapcsolatos részekre osztás miatt
fontos ez), a felét és a harmadát is osztja a tíz, és mindemellett viszonylag nem nagy szám.
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A leginkább elfogadott (és tudományosan nagyrészt megalapozott) magyarázat szerint az
akkádok színre lépésekor az egységes állam létrejöttéhez szükség volt a sumér és az akkád
pénzrendszer és súlymérték egyesítésére. A sumér pénzrendszer egysége – a mina – hat-
vanszor annyit ért, mint az akkádok sekel nevû egysége: 1 mina = 60 sekel. Az idõk so-
rán megjelent a talentum is, melynek értéke: 1 talentum = 60 mina = 60 x 60 sekel.

A számok írását két jel, a rovás (függõleges ék) és az ék („sarokpánt”, fekvõ ék) felhasz-
nálásával oldották meg. A rovás 1-et, az ék 10-et jelentett (ez például a 10-es számrend-
szer egykori jelenlétére utal). Egytõl kilencig minden számot a vele egyenlõ számú rovás
jelölt; 10-tõl 59-ig annyi éket írtak, ahány tízes, és annyi rovást, ahány egyes volt az ille-
tõ számban. Így a jelek értékét az összeadási elv szerint számolták. A 60-at és annak min-
den pozitív egész kitevõs hatványát újra az 1 (rovás) szimbólumával jelölték! (Ez volt a
döntõ lépés a helyiérték elvének megjelenéséhez.) A 60-nál nagyobb számokat így már a
helyiérték elvének megfelelõen írták, balról jobbra csökkenõ értékû hatvan-hatványok
összeadásával. A helyiértékes írásmódot
ráadásul az egyesek helyétõl jobbra is foly-
tatták (így „hatvanados törtekhez” jutottak
– a mi tizedestörtjeinkhez hasonlóan).

A babilóniai matematikát a magas fokú
számolókészség jellemezte: számírásukra
fejlett aritmetikát és algebrát építettek fel. Ez
a helyiérték elvének köszönhetõ.

Az alábbi számrendszerek nem mindegyi-
kérõl mondható el, hogy helyiértékes, azon-
ban mind a számrendszerek történetének
egy-egy rövid fejezetét érezheti magáénak:

– Az ötös rendszerre jellemzõ, hogy ál-
talában keveredik a tízessel (például a római
számok esetén) vagy a húszassal. Néhány
primitív dél-amerikai törzsnél „vegytiszta”
állapotban is megtalálható.

– A hatos számrendszer egyes észak-af-
rikai törzseknél lelhetõ fel, gyakran a tizen-
kettes társrendszereként. Nyelvészeti kuta-
tások szerint a finnugorok is rendszeresen
használták egykor.

– A hetes számrendszer az egyik legér-
dekesebb. (15) Gyakori volt Afrikában, a
Közel-Keleten, valamint az ugor népeknél. A hetes szám több afrikai népcsoportnál ma is
misztikus szereppel bír. Tabunak tekintik, „hat meg egy” alakban mondják ki. Nemcsak az
etimológia, hanem az építészettörténet is meglepõ eredményeket szolgáltat e tekintetben:
a sivatagi berberek õsi, földbe épített agyagvárosának többek között hét kapuja, hét bás-
tyája, hét tere van!

A Közel-Keleten a héberek hetes számrendszerének emlékét vallási kultuszuk és a Bib-
lia õrzi. ‘Esküdni’nyelvükben ‘nisba’, melynek jelentése: önmagát meghétszerezni. Valamit
hétszer végezni annyi, mint tökéletesen végrehajtani (pl. hétszeres bosszú). A nagy ünnepek
hét napig tartanak (templomszentelés). Engesztelõ áldozat bemutatásánál hét állat vérét hét-
szer hintették. A Jelenések Könyvében is kitüntetett szerepû a hetes szám. Istennek hét sze-
me van, hét darab pecsét, trombita és szentség van. Isten hét nap alatt teremtette a világot.
Hét szûk esztendõt hét bõ követ. Húsvét és Pünkösd között pontosan 49 (hétszer hét) nap van.

A finnugorok együttélésük folyamán feltehetõleg még hatos alapszámú rendszert hasz-
náltak. A hetes számrendszer már a szûkebb ugor ágra utal. Az ugor népek nyelvében a ‘hét’
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nemcsak számnév, hanem a hétnapos idõtartamot is jelenti. A nyelvész Hunfalvy Pál sze-
rint a hetes számrendszerre lehet következtetni többek között a regék és mesék hétfejû sár-
kányáról, a hétmérföldes csizmáról és a hétpecsétes titokról is. Az õsi ugor hitvilágban sû-
rûn elõfordul ez a szám. A legfõbb isten a hetedik mennyországban lakozik, de a pokol is
hét rétegû. Az ördög öreganyja hétszázhetvenhét éves.

– A húszas csoportosítás elve idõszámításunk kezdete körül jelent meg Közép-Ameri-
kában, az olmékok kultúrájában. Tõlük vette át egy másik virágzó civilizációjú nép, a maya.
Ôk eljutottak a helyiérték elvének felismeréséig is. Három „számjegyet” használtak: a pon-
tot, a vízszintes vonást és egy, a nulla szerepét betöltõ, emberi szemre emlékeztetõ alak-
zatot. Helyiérték-rendszerük nem volt következetes, hiszen a húsz utáni egység nem a 20 x 20,
hanem a 20 x 18 volt. E törés után visszaállt a szabályosság. A további egységek a
(20 x 18) x 20, (20 x 18 x 20) x 20 stb. voltak. A maya számírás nem volt általánosan el-
terjedt, a késõbbiekben is a tudományt hordozó papok számírása maradt.

– Kínában az i. u. 1. században alakult ki – a körülbelül már egy évezrede használt nem
helyiértékes tízes számrendszer mellett – egy 19 számjegyet (0–9 és 10–90) tartalmazó
helyiértékes százas rendszer.

A helyiértékes tízes számrendszer
Az eddig ismertetett számrendszerek közül több is a 10-es alapszámra épült. A római,

sumér, babilóniai, kínai, egyiptomi számírás is magán hordozta a tízre alapuló csoporto-
sítás elvét. A napjainkban általánosan használt helyiértékes tízes számrendszer megalko-
tóinak mégis a hindu matematikusokat tekinthetjük. Érdekes továbbá az is, hogy e szám-
rendszer i. u. 500 környékére alakult ki teljesen, holott akkor a tízes csoportosítás (és a
helyiérték!) elvét már több ezer éve ismerte az emberiség… Mindennapjaink számrend-
szere valójában „nemzetközi alkotás”. Sain Márton így fogalmaz Nincs királyi út! címû
mûvében: „…az Indiában született brahmi számjegyek, a Mezopotámiában létrejött helyi-
érték-fogalom és a görög vagy kínai nulla használata Indiában állt össze a helyiértékes, 10-
es alapú számírássá, amely aztán arab közvetítéssel világszerte elterjedt.” (16)

Indiában a számírás elsõ nyomai az i. e. 3. századból, Asóka királyságának idejébõl szár-
maznak. Ekkor kétféle számírás is jelen volt: a kharoszti és a brahmi. (Ez utóbbi számje-
gyei már nagyon hasonlítottak mai számjegyeinkre.) Mindkettõ tízes csoportosítást alkal-
mazott, de ezek nem helyiértékesek, hanem alfabetikusok voltak. A brahmi számírásban
külön jele volt az egyeseknek, a tízeseknek, a százasoknak stb., így ezzel adott volt a
helyiérték kialakulásának elõfeltétele. A következõ fontos lépés a helyiérték és a nulla meg-
jelenése volt. Az elsõ erre utaló emlékek az i. u. 4–5. században született csillagászati mû-
ben, a Szúrja-Sziddhántákban lelhetõk fel. (17)

A számok versbe szedésekor elõször az egyeseket nevezték meg, majd pedig nagyság
szerinti sorrendben a tíz pozitív egész kitevõs hatványait. A nullát is kiírták. Az elsõ mai
formájú szám egy 595-bõl ránk maradt indiai adománylevélben szerepel: a ‘Szamvat 346’
évszámot a 346-nak megfelelõ brahmi számjegyekkel írták le. (18) Az elsõ évezred dere-
kára kialakult Indiában a helyiértékes tízes számrendszer. Emellett a hinduk dolgozták ki
számolási szabályainkat is. „A hinduktól jutott el hozzánk az a csodálatos számírási rend-
szer, amelyben minden szám felírható tíz jellel azáltal, hogy minden jelnek alaki- és
helyiértéket tulajdonít. Ez a nagy jelentõségû és zseniális módszer olyan egyszerûnek tû-
nik, hogy emiatt fel sem tudjuk fogni igazán a nagyszerûségét. De éppen egyszerûsége és
a mûveletek könnyû elvégezhetõsége helyezi ezt az aritmetikai rendszert a leghasznosabb
felfedezések sorába.” (19)

Az „új” számrendszer elterjesztésének érdeme az araboké. Tudósaik a Bagdadi Kalifá-
tus korában, al-Manszúr kalifa uralkodása idején ismerkedtek meg a hinduk számírásával.
A számírás térhódításában fontos szerep jutott a kereskedelemnek is (Európába Észak-Af-
rikán és az Ibériai-félszigeten keresztül jutott el).
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Az elsõ európai tudós, aki bizonyítottan használta és tanította (!) az új számjegyeket, a
francia Gerbert szerzetes volt (940–1003). A római számokhoz és a velük való nehézkes
számoláshoz szokott emberek barátságtalanul fogadták a hindu-arab számokat. Érthetõ mó-
don leginkább a „semmi”-tõl, a nullától idegenkedtek. A célszerû számrendszer azonban
idõvel gyõzedelmeskedett. Ehhez nagyban hozzájárult Leonardo da Pisa (Fibonacci) itá-
liai matematikus „Liber abaci” címû munkája, melyben összegyûjtötte az indiai és az
arab számolási módszereket is. A 16. századra szinte egész Európában általánosan hasz-
nálttá vált a helyiértékes tízes számrendszer. (20)

Kuriózumként megemlíthetõ, hogy Kínában ennek a rendszernek ma három változata
él párhuzamosan. A legegyszerûbb (10 számjegyû) olyan, mint amilyet mi is használunk.
A legbonyolultabb, hieroglif jeleket használó számírás szintén tízes alapú, de abban min-
den helyiértéket a számjegy után külön-külön megneveznek. (Ezért ezt „kiírt helyiértékes”
számírásnak nevezzük. Az üzleti és a hivatalos életben használják a hamisíthatóság mér-
tékének lecsökkentésére.) A mai Kínában még egy egyszerûbb jeleket alkalmazó kiírt
helyiértékes tízes rendszerû számírás is fellelhetõ.

Természetesen az ókori számrendszerek nem csupán a matematikatörténeti munkák
szereplõi napjainkban. Lépten-nyomon találkozunk velük mi is. Gondoljunk csak az 1 óra
= 60 perc = 3600 (60 x 60) másodperc idõmértékeinkre és máris az õsi Babilon hatvanas
helyiértékes számrendszerébe pillanthatunk be. (Szintén erre utal a kör 360 fokra osztása,
illetve az 1 szögperc = 60 szögmásodperc egyenlõség is.) Naptárunk távoli rokona a rég
letûnt maya civilizáció által alkotott, számrendszerükhöz igazodó naptárnak.

A nyelvészet is a múlt rejtett, de jól kitaposott „számösvényeit” tárja fel elõttünk. Nyel-
vünkben a ‘tucat’ és ‘nagytucat’ szavak, a német és az angol nyelvben pedig a „zwölf”, il-
letve a „twelve” kifejezések utalnak a tizenkettõ egykori kitüntetett szerepére. A franciák
némely számneve a húszas (80 = „quetrevingts” = „négyhúsz” és 90 = „quetre-vingts-dix”
= „négy-húsz-tíz”), míg néhány másik a hatvanas számrendszer nyomait õrzi (70 =
„soixante-dix” = „hatvan-tíz”).

A számrendszerek jelenlegi helye és lehetséges szerepe a matematika tanításában

A 10-es számrendszer elõször az általános iskola alsó tagozatában (a 3. és a 4. osztály-
ban) bukkan fel. A 9–10 éves gyerekek természetesen nem „nevezik nevén”, hanem kü-
lönbözõ egyszerû csoportosítási feladatokat oldanak meg. Például: „Egy diák azt a felada-
tot kapta, hogy állítsa elõ az 5293 forintot egyforintosok, tízforintosok, százasok és ezre-
sek segítségével. De a fenti pénzfajták mindegyikébõl legfeljebb 9 darabot használhat fel.
(Nem muszáj mindegyikbõl használni.) Hogyan oldotta meg feladatát?”

A felsõ tagozaton kerül sor a konkrét, a részletekre is kiterjedõ vizsgálatra. Elõjönnek
az alapfogalmak: számrendszer, helyiérték. Szerencsés esetben ekkor megtörténik más alap-
számú számrendszerek bemutatása is, hétköznapi gyakorlati ismeretekhez kapcsolódva (ilyen
lehet az idõmértékek tanulmányozása). Szintén ekkor vagy a középiskolában kell sort ke-
ríteni az átváltás módszerének megismerésére: átjáró nyitása a kettes és a tízes számrend-
szer között („Írd fel a tízes számrendszerben azt a számot, melynek kettes számrendszer-
beli alakja az 11010110! Ha ez egy tízes számrendszerbeli szám, akkor hogyan nézne ki
a kettes számrendszerben?”). A kettes számrendszerben is meg kell ismerni az alapvetõ mû-
veleteket és azok tulajdonságait (erre jó esetben jut is idõ). Sajnos, itt lezárul a számrend-
szerek nem túl magas ívû iskolai életútja. Csak a speciális, matematika tagozatos közép-
iskolai osztályok és a tantárgyi szakkörök szentelnek még e témakörnek néhány órát…

Mindez igen kevés. A matematika tanításának spirális felépítését szem elõtt tartva is nö-
velhetõ lehetne a számrendszerek megismerésére szánt idõ. A legtöbb esetben csak egy-
két mondat erejéig találkoznak a diákok a múlt számrendszereivel, hiszen a pedagógusok
rendszerint „fûszerezésre”, a sokszor „száraznak” tûnõ tananyag színezésére használják fel
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azokat. Pedig a számrendszerek mélyebb megismerésének érdekessége mellett jelentõs di-
daktikai haszna is van, hisz fejleszti a logikai képességeket, növeli a gondolkodás rugal-
masságát.

Sokan úgy vélekednek, hogy a gyermekek gondolkodási képességeinek fejlõdése nagy
vonalakban nyomon követi az emberiség fejlõdésének bizonyos fázisait. Igaz ez a mate-
matikai tudásra vonatkoztatva is. A gyermekek számolóképességének fejlõdése is a primi-
tív népek számolásának fejlõdési szakaszaira emlékeztetõ lépcsõfokokat érint. (Ezért egy
természetesebb útja lehetne a 10-es helyiértékes számrendszer tárgyalásának – és így a szá-
mok megismerésének, a számolási készségek kialakításának is –, ha a matematika okta-
tása során elõször a számok csoportosítását, majd a helyiérték nélküli rendszereket, és vé-
gül a helyiértékes számrendszereket mutatnánk be a diákoknak.)

Persze az elõzõ elképzelések többsége szinte az utópia határát súrolja. Még az is bekö-
vetkezhet, hogy a jövõ évezred végén az akkor már több mint kétezer éves helyiértékes tí-
zes számrendszer csak egy néhány soros fejezetét fogja képezni a matematikakönyveknek.
És talán ez nem utópia…
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XVidákovich Tibor–Cs. Czachesz Erzsébet

Az olvasásmegértési képesség
fejlõdése

Az utóbbi évtized társadalmi átalakulásainak következtében
nagymértékben megváltozott a közoktatás tanulási/tanítási

környezete is, amelynek talán legpregnánsabb jele a Nemzeti
Alaptanterv hosszas előkészítése és bevezetése. Eközben – az új
körülmények hatására – változtak a közoktatásban részt vevő
tanulók teljesítményei is. A változás irányának és mértékének
megismerése az olvasási képesség vonatkozásában alapvető

jelentőségű lehet. 

A
z olvasási képesség az oktatás eredményessége szempontjából az egyik legfonto-
sabb tudáselem. A közoktatásban részt vevõ tanulók olvasni tudása és olvasás-
megértésének fejlettsége minden más tanulási eredményre közvetlen hatással van.

A jó színvonalú olvasás teszi lehetõvé a fejlett társadalmak írásbeliségen alapuló kultúrá-
jának elsajátítását, és mint ilyen, a tanulás legfontosabb eszköze. 

A JATE Pedagógiai Tanszéke mellett mûködõ MTA Képességkutató Csoport keretében,
a tanszék korábbi kutatási eredményeire támaszkodva 1996-ban olyan vizsgálatsorozatot
kezdtünk, amelynek segítségével azt kívánjuk felmérni, hogy a magyar közoktatás tanu-
lói az ezredvégen milyen készségekkel és képességekkel rendelkeznek. Kutatásainkhoz azo-
kat a bemért, standardizált mérõeszközöket vesszük igénybe, amelyeket különbözõ idõpon-
tokban, esetleg már évtizedekkel korábban csoportunk tagjai fejlesztettek ki. (1)

A programban felmértük az olvasásmegértés színvonalát is. A vizsgálatot a 2., 4., 6., 8.
és 10. osztályosok körébõl szervezett országos mintákon végeztük, egy korábbi, 1988-as
mérésünk során standardizált tesztekkel. (2) Így lehetõségünk nyílt arra, hogy adatainkat
összehasonlítsuk a korábbi mérés eredményeivel, és megkíséreljük megválaszolni azt a kér-
dést, milyen tendenciákat jeleznek az iskolarendszer eredményességi mutatóiban bekövet-
kezett változások. Vajon az utóbbi évtized gyors változásai közben javult vagy romlott a
magyar tanulók olvasásmegértési teljesítménye?

A korábbi és a jelenlegi méréseket is országos reprezentatív mintán végeztük. A tanu-
lók szocio-ökonómiai státuszára vonatkozó kérdõívünk változórendszere is tartalmazza (a
szükséges változtatásokkal) a korábbi kérdéseket, ez a késõbbiekben a családi-kulturális
háttér hatásának vizsgálatára is lehetõséget ad. Jelenlegi tanulmányunkban az 1997 máju-
sában mért olvasásmegértési teljesítmények alakulásáról számolunk be, néhány szem-
pontból összehasonlítva azokat az 1988-as mérés eredményeivel. 

A mérések módszerei és eszközei

Az olvasásmegértés-tesztek szövegeit 1987-ben választottuk ki, majd még ugyanebben
az évben kis mintán kipróbáltuk azokat. A mérõeszközök összeállításánál a fõ szempon-
tunk az volt, hogy ugyanazok a tesztek több korosztály, több évfolyam szövegértési képes-
ségeinek diagnosztikus értékelésére, elemzésére is alkalmasak legyenek. 

Ennek megfelelõen a szövegeket tartalmilag úgy válogattuk, hogy témájuk ne legyen ide-
gen a vizsgálandó korosztályok érdeklõdésétõl, élményeitõl, megértésükhöz ne legyen szük-
ség speciális elõismeretekre, címzettjük ne legyen valamilyen speciális érdeklõdésû cso-



port vagy személy (például ne kifejezetten a horgászoknak vagy a csillagászoknak szól-
janak). Ugyanakkor fontos volt, hogy a szövegek többféle mûfajúak és szerkezetûek legye-
nek, amelyek az iskolai és a mindennapi szövegek megértését reprezentálhatják.

A feladatszerkesztés szempontjai szerint törekedtünk arra, hogy egymáshoz hasonló ter-
jedelmû, nem túl hosszú, mégis viszonylag zárt, koherens szövegeket válogassunk, amelyek-
re adott a feladatkijelölés lehetõsége, vagyis egyértelmû kérdéseket lehet megfogalmazni,
amelyekre a válaszlehetõségek is világosan megadhatók. Mindemellett a szövegeknek egy-
szerûbb (információkeresés és azonosítás) és összetettebb (következtetés olvasott informá-
ciók alapján) olvasásmegértési készségek vizsgálatára is alkalmasaknak kellett lenniük.

A diagnosztikus elemzés igényeinek megfelelõen megközelítõen azonos nehézségû és
azonos idõtartamok alatt feldolgozható tesztváltozatokat kellett készítenünk. A nagymintás
mérések megbízható lebonyolítása érdekében lényeges, hogy a feladatok megoldása,
vagyis az olvasásmegértési képesség fejlettségének mérése technikailag ne legyen nehéz-
kes, kevés közvetlen elõkészületet igényeljen, a tanárok/tanítók önállóan is tudják a stan-

dardizált teszteket használni. 
A kidolgozott tesztek négy mûfajban mé-

rik az olvasásmegértés színvonalát.
Mindegyik feladatlap elsõ szövege összefüg-
gõ meserészlet, a második újság-, a harma-
dik földrajzi ismeretterjesztõ, a negyedik
történelmi jellegû szövegrészlet. Hosszuk
egyenként mintegy 320–360 szónyi terjedel-
mû. A szövegek mellett ugyanazon az olda-
lon helyeztük el a kérdéseket, mindegyik
szöveg mellé hatot, amelyekre a tanulók ál-
tal önállóan megfogalmazott válaszokat vár-
tunk. A hat kérdésbõl általában az elsõ öt a
szövegben expliciten megfogalmazott té-
nyekre, információkra vonatkozott, a hato-
dik pedig egy, a szöveg alapján levonható kö-
vetkeztetésre. Feleletválasztásos kérdéseket
nem alkalmaztunk.

A teszteket 1988-ban országos mintán
mértük be. A több tantárgyra, illetve képes-

ségre kiterjedõ kísérlet célja az volt, hogy különbözõ, de azonos szerkezetû (izomorf) felada-
tok alkalmazásával több tesztbõl álló tesztsorozatokat dolgozzunk ki a tudás, illetve a ké-
pességek diagnosztikus értékelésére. (3) Az olvasásmegértés-vizsgálatban hat tesztbõl
(hatszor négy szövegbõl) álló sorozatot használtunk. A hat változat módot adott a mérés
késõbbi, a „megtanulás” veszélye nélküli megismétlésére. A mérésben három évfolyam,
a 4., a 6. és a 8. tanulói szerepeltek. A 8. osztályosok körébõl 1682 fõs országos, a telepü-
léstípusok szerint reprezentatív mintát szerveztünk, a másik két évfolyamról két kisebb min-
tát szerepeltettünk, egyenként néhány száz tanulóval. A hat tesztváltozatot egyenletesen és
véletlenszerûen osztottuk el a mintákban, így például a 8. osztályosok körében minden teszt-
változatot 270–290 tanuló oldott meg.

Tíz évvel késõbb, a korábbi mérések anyagát felújítva a hat tesztváltozatból – azok ere-
deti struktúrájának megtartásával – kettõt állítottunk össze. A szövegek közül egy kivéte-
lével az eredetieket válogattuk az új változatokba. A kivétel az egyik újságszöveg volt; az
eredeti hat újságszöveg között csak egy olyat találtunk, amelynek a stílusa, kifejezései nem
voltak reménytelenül elavultak. Itt szeretnénk megjegyezni, hogy már 1987-ben is igye-
keztünk olyan újságszövegeket válogatni, amelyek nem idéztek aktuális politikai tartalma-
kat. Most, mintegy tíz évvel késõbb az akkori újságszövegek mégis szinte komikusan hat-

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
19

99
/6

–7

61

Vidákovich Tibor–Cs. Czachesz Erzsébet: Az olvasásmegértési képesség fejlõdése

A diagnosztikus elemzés igényeinek
megfelelően megközelítően azonos

nehézségű és azonos időtartamok alatt
feldolgozható tesztváltozatokat kellett
készítenünk. A nagymintás mérések
megbízható lebonyolítása érdekében

lényeges, hogy 
a feladatok megoldása, 

vagyis az olvasásmegértési képesség
fejlettségének mérése technikailag ne

legyen nehézkes, kevés közvetlen
előkészületet igényeljen, 

a tanárok/tanítók önállóan is tudják a
standardizált teszteket használni. 



nak. Érdekes nyelvszociológiai kutatási téma lehetne a tíz évvel korábbi és a jelenlegi új-
ságírói szövegek összehasonlítása.

A felújított, de egy kivétellel a korábbi szövegeket tartalmazó két tesztváltozattal (a to-
vábbiakban: Olvasásmegértés I. és Olvasásmegértés II.) 1997-ben ismét országos mintá-
kon végeztünk méréseket. Ebben a vizsgálatban a legfontosabb kognitív képességeket (anya-
nyelvi, matematikai, gondolkodási) mértük fel összesen öt évfolyamon, a 2., 4., 6., 8. és
10. osztályosok körében. A minták a 2–8. évfolyamon a településtípusok szerint, a 10. év-
folyamon pedig az iskolatípusok szerint reprezentatívak. Az olvasásmegértés vizsgálatá-
ra használt két tesztet az öt évfolyamon különbözõ létszámú tanuló oldotta meg, a legki-
sebb elemszám 1689, a legnagyobb 2127 volt. 

Mint a fentiekbõl látható, az olvasási képesség fejlõdésének vizsgálatát keresztmetsze-
ti mérésekkel végeztük. Módszerünk mindkét vizsgálatban azonos volt: standardizált
tesztsorozattal több évfolyamon ugyanabban az idõpontban mértük a képesség fejlettsé-
gét. A mintába a megfelelõ évfolyamokra járó tanulók populációjából részmintákat válasz-
tottunk. A kísérletben részt vevõ iskolákban általában évfolyamonként egy-egy osztályban
mértünk.

A mérésekben különbözõ életkorú gyerekek ugyanazokat a szövegeket tartalmazó
feladatlapokat kapták, illetve a második vizsgálat anyagát egy újságszöveg kivételével az
elsõ vizsgálat szövegeibõl válogattuk. Ezzel gyökeresen eltérõ eljárást követtünk, mint bár-
melyik hazai kutatás, beleértve a Monitor-vizsgálatokat is. Ez utóbbiak esetében a korosz-
tályok és a mérési idõpontok közti eltéréseket a „lánc-” és a „hídfeladatok” rendszerével
kísérelték meg összeegyeztetni a kutatók. (4)

Jelenlegi beszámolónkban elsõsorban a második, az 1997-ben végzett vizsgálatunk
eredményeit mutatjuk be, de a fejlõdési folyamatok elemzésénél – ahol ez lehetséges – a
korábbi adatokat is felhasználjuk. Az 1. táblázatban összefoglalóan megadjuk az 1997-es
minta évfolyamok szerinti összetételét, illetve a tesztek részmintánkénti mûködését jellem-
zõ reliabilitás-mutatókat (a Cronbach-féle α értékeit).

Évfolyam Olvasásmegértés I. Olvasásmegértés II. E g y ü t t
létszám reliabilitás létszám reliabilitás l é t s z á m

2. 1829 0,8928 1689 0,8107 3 5 1 8
4. 1804 0,7804 1718 0,7851 3 5 2 2
6. 1826 0,7126 1771 0,7330 3 5 9 7
8. 1757 0,5855 1694 0,6845 3 4 5 1
10. 2127 0,5641 1959 0,6239 4 0 8 6

Összesen 9343 0,8196 8831 0,8141 1 8 1 7 4

1. táblázat
Az 1997-es olvasásmegértés-vizsgálat részmintái és a tesztek reliabilitása

A táblázat adatai szerint a két teszt reliabilitás-mutatói a teljes mintán megfelelõek vol-
tak, értékük az Olvasásmegértés I. esetében 0,8196, az Olvasásmegértés II. esetében
0,8141. Az egyes részmintákon, az egyes évfolyamokon azonban igen különbözõ reliabilitás-
értékek adódtak. Az alsóbb évfolyamokon (elsõsorban a 2., 4. és a 6. osztályban) megfe-
lelõek vagy legalábbis elfogadhatóak a reliabilitások, a 8. és a 10. évfolyamra viszont je-
lentõsen gyengébb értékeket számoltunk. Mindez azt jelenti, hogy a teljes tesztek eredmé-
nyei alapján csak a 2–6. évfolyamon értékelhetjük megbízhatóan a tanulók teljesítményét,
a 8. és a 10. évfolyam esetében az eredmények közelítõ információt adhatnak.

Mi lehet az oka a felsõbb évfolyamokra kialakuló gyengébb reliabilitásnak? A teljes min-
tán mindkét teszt megfelelõ reliabilitással mûködik, tehát a probléma csak egyes részmin-
tákon jelentkezik. Ha megvizsgáljuk a teljesítmények évfolyamonkénti, illetve szövegtí-
pusonkénti alakulását, egy lehetséges magyarázatot máris kaphatunk. 
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Szövegtípus 2. évfolyam 4. évfolyam 6. évfolyam 8. évfolyam 10. évfolyam
átlag szórás átlag szórás átlag szórás átlag szórás átlag szórás

Mese 50,91 23,84 68,75 19,69 76,66 18,20 82,77 14,08 86,63 13,89
Újság 22,62 20,69 47,00 24,98 64,80 25,18 77,95 19,14 84,67 14,95
Ismeretterjesztõ 36,67 23,34 62,19 21,23 72,78 17,28 78,86 12,42 80,82 8,96
Történelmi 28,94 20,38 49,54 21,71 63,43 21,05 70,39 20,24 77,35 16,26
Együtt 34,78 16,95 56,87 16,77 69,42 14,84 77,49 11,81 82,37 8,93

2/a táblázat
Az Olvasásmegértés I. teszt eredményei

Szövegtípus 2. évfolyam 4. évfolyam 6. évfolyam 8. évfolyam 10. évfolyam
átlag szórás átlag szórás átlag szórás átlag szórás átlag szórás

Mese 69,82 27,45 85,92 18,79 90,45 15,78 92,54 12,04 95,05 9,89
Újság 9,10 13,06 26,68 20,34 43,36 24,39 54,31 24,91 63,01 22,69
Ismeretterjesztõ 26,98 21,32 56,44 23,21 74,23 18,71 79,54 15,35 83,95 12,92
Történelmi 22,81 19,74 46,08 22,23 60,41 21,59 65,09 19,70 73,95 17,47
Együtt 32,18 15,00 53,78 15,53 67,11 14,63 72,87 12,76 78,99 10,88

2/b táblázat
Az Olvasásmegértés II. teszt eredményei

Az olvasási képesség évfolyamonként és szövegtípusonként

A 2/a–b táblázatban az 1997-es mérés két olvasástesztjének évfolyamonkénti és szöveg-
típusok szerinti eredményeit közöljük. A táblázatok jól mutatják, hogy az olvasásmegér-
tési teljesítmények a mérésben szerepelt két szélsõ évfolyam, a 2. és a 10. között jelentõs
mértékben emelkednek, ezzel párhuzamosan a szórások csökkennek. A 10. évfolyamon az
országos átlagok már 80% körüliek (Olvasásmegértés I.: 82,37%, Olvasásmegértés II.:
78,99%), a szórásokra pedig 10% körüli értékeket kaptunk (8,93%-ot, illetve 10,88%-ot).
Nem sokkal marad el ezektõl a 8. évfolyamosok teljesítménye sem. 

A magas átlag- és alacsony szórásértékek viszonylag homogén mintákat jeleznek, így
értelmezhetõk a Cronbach-α alacsony értékei. Ezek alakulása még abban is tükrözi a tel-
jesítmények homogenizálódásának mértékét, hogy az Olvasásmegértés II. teszt reliabili-
tásának romlása kisebb, megfelelõen a tesztben mért viszonylag gyengébb átlagos telje-
sítményeknek és a nagyobb szórásoknak. A táblázatokból az is leolvasható, hogy az átla-
gok növekedése, illetve a szórások csökkenése nem minden résztesztben (szövegtípusban)
azonos mértékû, így a résztesztekre vonatkozóan egyes esetekben a teszt egészétõl eltérõ
elemzések is elvégezhetõk.

Az olvasásmegértési képesség fejlõdésérõl vizsgálataink szerint nyolc évet felölelõ pe-
riódus alapján alkothatunk képet, a 4–8. évfolyam közötti változásokról két mérés adatai
alapján is. Eredményeink azt mutatják, hogy a képesség fejlõdése az alsóbb évfolyamo-
kon (az elsõ 4–6 iskolaévben) a leggyorsabb, a felsõbb évfolyamokon az olvasási teljesít-
mények javulása – bár folyamatos marad, de – lassul. Ezen belül a 2. és a 4. évfolyam, majd
a 4. és a 6. évfolyam között tapasztaltuk a legintenzívebb fejlõdést. 

Ha összehasonlítjuk ezzel az 1988-as mérés évfolyamonkénti és szövegtípusonkénti ada-
tait (3. táblázat), hasonló tendenciákat vehetünk észre. Az akkori mérésben a 4. és a 6. év-
folyam közötti gyorsabb növekedést a 8. évfolyamig viszonylag lassúbb fejlõdés követte.
(Az 1988-as mérés adatai a hat tesztváltozat eredményeinek átlagolásával keletkeztek, ezért
nem közöljük a szórásértékeket.)
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Szövegtípus Évfolyam
4. 6. 8.

Mese 66,5 79,3 82,7
Újság 20,6 40,0 55,9
Földrajzi 47,0 66,0 75,9
Történelmi 21,0 39,6 53,7
Együtt 38,8 56,3 67,1

3. táblázat
Az Olvasásmegértés tesztek eredményeinek átlaga az 1988-as mérésben (5)

Mivel a két mérésben alkalmazott tesztek egy kivételével ugyanazokat a feladatokat, il-
letve szövegeket tartalmazták, a fejlõdés tendenciái mellett az 1997-es és az 1988-as át-
lagteljesítmények is összehasonlíthatók. Megállapíthatjuk, hogy a tanulók olvasásmegér-
tési teljesítményei 1997-ben minden évfolyamon jobbak voltak, mint 1988-ban. A 4. osz-
tályosok teljesítménye csaknem elérte a korábbi mérés hatodikosainak szintjét, a mostani
hatodikosok eredményei pedig jobbak, mint 1988-ban a 8. osztályosok teljesítményei vol-
tak. Az átlagok közötti különbségek 10–15%-osak, minden évfolyamon a második mérés
javára. Az összehasonlítást még szemléletesebbé teszi az 1. ábra, melyen az 1997-es mé-
rés két tesztjének átlageredményeit az 1988-as mérés hat tesztjébõl képzett átlagteljesít-
mények alakulásával vethetjük össze.

1. ábra
Az olvasásmegértési képesség teljesítményei az 1997-es és az 1988-as mérés adatai alapján

Az ábra is érzékelteti, hogy az olvasástesztek nehézségi mutatói nem voltak teljesen azo-
nosak; a második teszt valamivel nehezebbnek bizonyult. A két teszt átlagai közti eltérés
azonban sokkal kisebb, mint az egyes szövegtípusok esetében. Ezek nehézségi mutatói az
Olvasásmegértés I-ben kisebb, az Olvasásmegértés II-ben lényegesen nagyobb eltéréseket
adtak, ennek ellenére a két teszt eredményei alapján hasonló, az egyes szövegtípusokra jel-
lemzõ fejlõdési tendenciák észlelhetõk (ld. ismét a 2/a-b táblázatot). 

A mûfajok szerint kimutatott fejlõdés általában szintén az alsóbb évfolyamokon gyor-
sabb, s csak késõbb lassul le. Az intenzívebb fejlõdés periódusa azonban szövegtípuson-
ként eltérõ. A meseszövegek esetében például már a fiatalabb életkorokban is magas az át-
lagteljesítmény (2. osztály: 50,91%, illetve 69,82%), itt késõbb már csak mérsékelt ütemû,
de egyenletes javulás mutatkozott. Az ismeretterjesztõ és a történelmi szövegek olvasásá-
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ban mutatott teljesítmények mindkét tesztben közepesnek bizonyultak, a két típus közül
minden életkorban az ismeretterjesztõben voltak jobbak az eredmények. Ezekben a rész-
tesztekben a 2. és a 4. osztály közötti ütemesebb fejlõdést még a következõ, a 6. osztályig
terjedõ periódusban is gyorsabb teljesítménynövekedés követi, és csak a 8. és a 10. évfo-
lyam felé lassul a fejlõdés.

Mérési eredményeink szerint a legnehezebbnek az újságszövegek bizonyultak. A 2.
osztályosok számára ez a szövegtípus meglehetõsen nehezen feldolgozhatónak tûnt; az év-
folyam teljesítménye az I. tesztben 22,62%, illetve a II. tesztben csak 9,10%. Ezek az ered-
mények azt jelzik, hogy a másodikosok ebben a feladatban átlagosan csak egy kérdésre tud-
tak helyesen válaszolni. A részletesebb elemzések rámutattak, hogy ez általában informá-
ciókeresõ kérdés volt. Örvendetes azonban, hogy a késõbbiekben az újságszöveg értése is
jelentõsen javul, hiszen az I. tesztben a 10. évfolyamra az átlagteljesítmény (84,67%) már
majdnem eléri a meseszövegét, de a II. tesztben is jóval meghaladja az 50%-ot (63,01%).
A legnagyobb relatív teljesítménynövekedést éppen ebben a szövegtípusban találtuk. 

Hasonlóak voltak az 1988-as mérés tapasztalatai (ld. a 3. táblázatban). A mérésben ak-
kor is minden évfolyamon a meseszövegekben érték el a legjobb eredményeket a tanulók,
ezt követték a földrajzi ismeretterjesztõ szövegek terén mutatott teljesítmények; a leggyen-
gébben a korábbi mérésben is a történelmi és az újságszövegek kérdéseinek megválaszo-
lása sikerült. Hasonlóak voltak a fejlõdési tendenciák is: az intenzívebb teljesítmény-nö-
vekedés idõszaka a 4. és a 6. évfolyam között volt, ezt követõen valamivel lassabban, de
továbbra is folyamatosan növekedtek a teljesítmények.

Vizsgálataink fontos eredménye, hogy bár a teszteken belül jelentõsen különbözött a
négy részteszt teljesítménye, az azonos szövegtípust tartalmazó részteszteken hasonló fej-
lõdési tendenciákat mutattunk ki. A teljesítmények változása tehát az egyes mûfajokra
(szövegtípusokra) jellemzõ, a szövegek hasonló típusú szövegekre cserélésével hason-
ló módon mérõ feladatokat kaphatunk. Mindez azt jelenti, hogy izomorf feladatok alkal-
mazásával az olvasásmegértés mérésére tetszõleges számú ekvivalens tesztváltozat dol-
gozható ki.

Végül az eredmények jelentõsen különböztek egymástól aszerint is, hogy milyen típu-
sú olvasásmegértési mûveletet vizsgált az adott feladat. Az információk szövegbeli azo-
nosítása, ha mesérõl van szó, már a másodikos gyerekek számára sem nehéz feladat
(60,79, illetve 76,55%). A következtetést igénylõ feladatok eredményei viszont minden mû-
faj (mese-, újság-, földrajzi, történelmi szövegek) esetében alacsonyak, különösen az új-
ságszövegek megértése okoz problémát. 

A különbségek magyarázata nyilvánvaló: az információkeresés sokkal kevésbé igény-
li a szöveg megértését, mint a következtetés. Ez utóbbi mûvelet esetében arra van szük-
ség, hogy a szöveget a tanuló összefüggéseiben lássa, ha nem érti meg az olvasottak lé-
nyegét, nem tud válaszolni. A választ minden kérdés esetében önállóan kellett a gyerekek-
nek megfogalmazniuk. Ez az információkeresési kérdéseknél még jelenthette az adott
hely megtalálása utáni átmásolást, a következtetési kérdésekre adandó válaszok esetében
azonban többnyire a szövegben szó szerint meg sem jelenõ tartalmak megfogalmazása volt
a feladat.

Az olvasási teljesítmények eloszlása, a minõsítés lehetõségei

Az évfolyamonként kiszámított átlag- és szórásértékek már érzékeltetik a szövegértési
képesség fejlõdésének általános tendenciáit. A teljesítmények megoszlásának tanulmányo-
zásával azonban újabb érdekes eredményeket kaphatunk. Az összteljesítmények eloszlá-
sának évfolyamonkénti alakulását az Olvasásmegértés II. teszt adataival szemléltetjük, mi-
vel korábban rámutattunk, hogy ezen a teszten a teljesítmények valamivel alacsonyabbak,
a szórások nagyobbak és – feltehetõen éppen ezért – a részmintánkénti reliabilitások job-
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bak. A 10. évfolyamra azonban ezen a teszten is magas átlagot és alacsony szórást, ezzel
párhuzamosan gyengébb reliabilitást kaptunk, így az eloszlások elemzését csak a 2–8. év-
folyam részmintáira vonatkoztatva végezzük el.

Az eredmények gyakorisági eloszlásait szemléltetõ 2/a–d ábra diagramjain a folytonos
görbe a relatív gyakorisági eloszlás, a szaggatott görbe a kumulatív relatív gyakorisági elosz-
lás görbéje. Az elsõ azt mutatja meg, hogy a tanulók milyen arányban nyújtottak egy adott
érték körüli teljesítményt, a második pedig azt, hogy a tanulók milyen arányban teljesítet-
tek egy adott teljesítményszint alatt. Az eloszlásgörbék alapján kétféle vizsgálatot végez-
tünk; az egyikben a fejlõdés általános tendenciáit, a másikban a tanulói teljesítmények –
életkortól, évfolyamtól függõ – kategorizálásának, minõsítésének lehetõségeit kerestük.

2/a–d ábra
Az olvasási képesség fejlõdésének tendenciái az Olvasásmegértés II. teszt eredményei alapján

A relatív gyakorisági görbéken három helyi maximum megjelenése követhetõ végig. Min-
den évfolyamon e három érték, a 25%, az 50% és a 75% körül csoportosulnak a teljesít-
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mények, a három módusz gyakorisága viszont évfolyamonként eltérõen alakul. Az elosz-
lásokból a leggyengébben és a legjobban teljesítõ 5–5%-ot elhagyva és kerekített értékek-
kel számolva a változás tendenciái a következõképpen jellemezhetõk:

A 2. osztályban a százalékos teljesítmények zömmel 0% és 50% között helyezkednek el,
a három maximum közül az elsõ, a 25%-os emelkedik ki, de jelentõsebb arányban vannak
már 50% körüli eredmények is. Ez utóbbi teljesítménycsoport a 4. osztályra alakul nagyobb
létszámúvá, az általában 25% és 75% között szóródó teljesítmények zöme 50% körüli, és na-
gyobb számban jelennek meg a 75% körüli eredmények is. A 6. osztályra viszont már a 75%-
os maximum emelkedik ki, ez a kategória fordul elõ leggyakrabban az egyébként zömmel
35% és 80% között szóródó teljesítmények között. Ugyanez a teljesítménykategória a leg-
jellemzõbb a 8. osztályban is, ahol a teljesítmények általában 45% és 85% között szóródnak.

A képesség fejlõdését tehát az átlag növekedése és a szórás csökkenése mellett a telje-
sítmények eloszlásának jobbra tolódása és
szûkülése is mutatja. A 2. és a 6. osztály kö-
zött erõteljesebben, késõbb mérsékelteb-
ben, de folyamatosan csökken a gyenge
(25% körüli), majd a közepes (50% körüli)
teljesítmények aránya. A 6–8. osztályra már
a jó (75% körüli) teljesítmények válnak jel-
lemzõvé. Az eredmények szóródása (a szél-
sõ 5–5% elhagyása után) a 2-4. osztályra jel-
lemzõ 50%-ról a 6–8. osztályban fokozato-
san csökken, a 8. osztályban kb. 40%. 

Az olvasásmegértési képesség fejlõdé-
sének, illetve a fejlõdés általános tendenciái-
nak megismerése alapján lehetõség nyílik
arra, hogy a tesztek gyakorlati alkalmazá-
sához, a tanulói teljesítmények megítélé-
séhez is szempontokat alakítsunk ki. Az is-
kolák, a pedagógusok ilyen jellegû igényei
minden képességvizsgálat során jelentkez-
nek, és természetesek is, hiszen mindenki
szeretné tudni, hogy a mérés alapján hogyan
minõsítheti tanítványai eredményeit. A ké-
pességvizsgálatok – és így az olvasásmegér-
tés – esetében a megítélés módszere nem

szükségképpen az osztályozás, hiszen a tesztek több korcsoportban, több évfolyamon is hasz-
nálhatók, nem valamely konkrét évfolyam követelményeit jelenítik meg. A teljesítménye-
ket egyik csoportban sem lehet kritériumorientált szemlélettel, a követelmények elérésé-
nek szempontjából minõsíteni.

Az átlagok és a szórások, de különösen az eloszlások vizsgálata, illetve azok alakulása
nyilvánvalóvá teszi, hogy a tanulók olvasási teljesítményének megítélése, az eredmények
esetleges minõsítése csak évfolyamonként különbözõ, az egyes évfolyamok között igen el-
térõ vonatkoztatási rendszerekben lehetséges. A tanulói teljesítmények megítélése érdeké-
ben célszerû minden évfolyamon külön-külön standardokat kialakítani, és a tanulói telje-
sítményeket ezután ezekhez viszonyítva értékelni.

A standardképzés alapjai lehetnek például az évfolyamonkénti átlagok és szórások. Az
átlag körüli szórás szélességû intervallumba esõ teljesítményeket közepesnek, az ez alat-
ti, illetve feletti, de még a háromszoros szóráson belüli értékeket gyengének, illetve jónak,
a háromszoros szóráson kívül esõket pedig nagyon gyengének, illetve nagyon jónak mi-
nõsítve a 4/a–b táblázatban olvasható értékeket kapjuk.
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Vizsgálataink fontos eredménye, hogy bár
a teszteken belül jelentősen különbözött a

négy részteszt teljesítménye, az azonos
szövegtípust tartalmazó részteszteken

hasonló fejlődési tendenciákat mutattunk
ki. 

A teljesítmények változása tehát 
az egyes műfajokra (szövegtípusokra)

jellemző, 
a szövegek hasonló típusú szövegekre

cserélésével hasonló módon mérő
feladatokat kaphatunk. Mindez azt

jelenti, 
hogy izomorf feladatok alkalmazásával
az olvasásmegértés mérésére tetszőleges

számú ekvivalens tesztváltozat 
dolgozható ki.



Látható, hogy a nagyon jó, jó, közepes, gyenge, nagyon gyenge olvasási, szövegértési
teljesítmények egyaránt igen széles skálán mozognak. Csak példaképpen: az Olvasásmegér-
tés II. teszt esetében a 2. osztályban már az 55% is „nagyon jó” eredmény, míg ugyaneh-
hez a minõsítéshez a 6. évfolyamon már 35, a 10. évfolyamon pedig 41 százalékponttal töb-
bet kell elérni. Másfelõl, a 10. évfolyamon még „nagyon gyengének” számító 60%-os tel-
jesítmény a 6. osztályban már a „közepes”, a 2. osztályban pedig a „nagyon jó” kategó-
riába esik. 

Teljesítménykategória Évfolyam
2. 4. 6. 8. 10.

nagyon jó 61–100 83–100 92–100 96–100 96–100
jó 44–60 66–82 77–91 84–95 87–95
közepes 27–43 49–65 62–76 72–83 78–86
gyenge 10–26 32–48 48–61 60–71 69–77
nagyon gyenge 0–9 0–31 0–47 0–59 0–68

4/a táblázat
Az Olvasásmegértés I. teszt teljesítménykategóriái évfolyamonként

Teljesítménykategória Évfolyam
2. 4. 6. 8. 10.

nagyon jó 55–100 78–100 90–100 93–100 96–100
jó 40–54 62–77 75–89 80–92 85–95
közepes 25–39 47–61 60–74 67–79 74–84
gyenge 10–24 31–46 46–59 54–66 63–73
nagyon gyenge 0–9 0–30 0–45 0–53 0–62

4/b táblázat
Az Olvasásmegértés II. teszt teljesítménykategóriái évfolyamonként

A ponthatárok kiszámítása után lehetõvé válik, hogy a tesztekkel végzendõ további mé-
rések alkalmával az adott korcsoportra jellemzõ eloszlások alapján minõsítsük a tanulók
vagy az osztályok teljesítményét. Ismételten hangsúlyoznunk kell azonban, hogy a minõ-
sítés itt nem jelent szükségképpen osztályozást, hiszen nem a tantervi követelmények tel-
jesítésének szintjérõl, hanem az egy-egy adott évfolyamon jellemzõ átlagos teljesítmény-
tõl való eltérés irányának és mértékének megítélésérõl van szó.

Összegzés

Tanulmányunkban a magyar tanulók olvasásmegértési képességének fejlettségét és a fej-
lõdés tendenciáit elemeztük. Standardizált mérõeszközök alkalmazásával, országos repre-
zentatív mintákon két idõpontban (1988-ban és 1997-ben) mértük meg a szövegértési tel-
jesítményeket. Mindkét esetben transzverzális vizsgálatot végeztünk, azaz ugyanabban az
idõpontban különbözõ korú gyerekek (1988-ban 4., 6. és 8. osztályosok, 1997-ben pedig
2., 4., 6., 8. és 10. osztályosok) reprezentatív mintáin vettük fel az olvasási feladatlapokat,
illetve a vizsgálathoz kapcsolódó, a szocio-ökonómiai hátteret vizsgáló adatlapot.

Az olvasástesztek négyféle típusú szöveget tartalmaztak, mindegyik mellett, ugyanazon
az oldalon 6–6 kérdéssel, amelyekbõl öt a dekódolás és az információkeresés mûveleteit,
egy pedig az olvasottak alapján levont következtetést vizsgálta. Valamennyi kérdés kiegé-
szítõ típusú volt, feleletválasztásos technikát nem alkalmaztunk. A két mérés eredmé-
nyeinek összehasonlítására azáltal nyílt lehetõségünk, hogy az 1997-ben alkalmazott
feladatokat – egy kivétellel – a korábbi mérésben szerepeltek közül válogattuk össze.
Mindezek alapján a két idõpontban mért teljesítmények közti eltérések a magyar tanulók
szövegértésében egy évtized alatt bekövetkezett változásokat jelzik.
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A tanulók olvasási teljesítménye mindkét mérésünk eredményei szerint folyamatosan ja-
vul, képességeik az életkoruk, illetve az egyes évfolyamok elõrehaladtával folyamatosan
fejlõdnek. Az összteljesítmény jelentõsebb növekedése azonban az alsóbb évfolyamokon
(az elsõ 4–6 iskolaévben) következik be, a teljesítmény javulása a felsõbb évfolyamokon
lelassul. Eredményeink szerint mindkét mérésben és minden korosztály számára a mese
megértése volt a legkönnyebb és általában az újságszövegé a legnehezebb. Az információ-
keresési mûveleteket igénylõ feladatokban minden esetben jobbak voltak az eredmények,
mint a következtetést igénylõkben. 

A két mérés eredményeinek összehasonlításakor a teljesítmények növekedését tapasz-
taltuk: a tanulók olvasásmegértési teljesítménye 1997-ben a 4., 6. és 8. évfolyamon is lé-
nyegesen jobb volt, mint 1988-ban. A gyerekek ma jobban olvasnak, mint tíz évvel ezelõtt.
Az átlagok közötti különbségek mindhárom évfolyamon 10–15%-osak. 

Megállapítható, hogy az olvasás általunk mért képességeinek tekintetében az iskola képes-
ségfejlesztõ munkájának eredményessége nem rosszabb, mint egy évtizeddel ezelõtt volt. Sze-
rencsére nem igazolódik az a sokszor hallható vélekedés, mely szerint a magyar iskolarend-
szer funkcionális analfabétákat termel! Sõt, jelenlegi eredményeink a korábbi, szintén elég
jó teljesítményeket jelzõ vizsgálatunk adataihoz képest is egyértelmû javulást mutatnak.

Jegyzet

(1) NAGY JÓZSEF: Az elemi számolási készségek mérése. Tankönyvkiadó, Bp. 1971; uõ.: Alapmûveleti számo-
lási készségek. Acta Universitatis Szegediensis de Attila József Nominatae, Sectio Paedagogica, Series Specifica,
Szeged 1973; CSAPÓ BENÕ: A kombinatív képesség struktúrája és fejlõdése. Akadémiai Kiadó, Bp. 1988.
(2) CS. CZACHESZ ERZSÉBET–VIDÁKOVICH TIBOR: Hogyan olvasnak gyerekeink? Egy reprezentatív ol-
vasásmegértés-vizsgálat eredményeibõl. Pedagógiai Szemle, 1990. 10. sz., 952–958. old.
(3) VIDÁKOVICH TIBOR: Diagnosztikus pedagógiai értékelés. Akadémiai Kiadó, Bp. 1990.
(4) HORVÁTH ZSUZSANNA: Szövegek és olvasók – Helyzetkép a tanulók szövegértésérõl. = Monitor ‘95. Or-
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XBogoly József Ágoston

A reflektált intertextuális olvasásmód
kiterjesztése

Karl Mannheim mûvérõl a szövegközöttiség 
és a kánonképzõdés elméleti nézõpontjából

A bölcselet-, művészet-, művelődés- vagy irodalomtörténet elméleti
háttere egymás kölcsönhatásában épül föl, s így természetesen
együttesen részesül a humán tudományok metodológiájának

önreflexiójából. Az irodalomelmélet, a művészet- és művelődéselmélet
és a kultúraszociológia filozófiai beágyazottságából következően
érdemes – és lehet is – új olvasásmódokat próbára tenni ezeken a

területeken. (1)

A
társtudományok közül, például a kultúraszociológián belül számos olyan szöveg-
gel találkozunk, amely az irodalmi mûként való olvasás lehetõségét is magában hor-
dozza. Gondolok itt – többek között – Georg Simmel, Max Scheler, Alfred Weber,

Popper Leó, Mannheim Károly, Oswald Spengler bölcseleti alapozású kultúraszociológiai
mûveire vagy Johan Huizinga kultúrfilozófiai, történeti fõmûvére. (2)

Mannheim Károly korai munkáinak újraolvasása, értelmezése ily módon egy irodalom-
elméleti jelenségkör társtudományi kiterjesztését, a reflektált intertextuális olvasásmód al-
kalmazását teszi indokolttá. A tudományos szövegek értelmezésében az újraolvasás azért
is fontos, mert így tudjuk figyelemmel kísérni a szakszókincs folyton pusztuló/újuló állo-
mányának létmódját.

Miközben Mannheim elõföltevés-rendszereinek szabályai szerint választja ki kérdésirá-
nyait, egy új diszciplínának tûnõ narratívát hoz létre. Az intertextuális olvasásmódoknak
egyáltalán nem ellenálló elméletgeneráló képzelõerejével meg is teremti tárgyának szöveg-
korpuszát, a tudásszociológiát mint nyitott szerkezetet. (3)

E tárgyterület körén belül aztán a történeti létezés szociokulturális konfigurációinak elem-
zése során a szellemtörténeti módszer kibõvítésével, a további ideológiai implikációk irá-
nyában kompetenciát fejlesztõ kultúraszociológia kiépítéséhez kezd hozzá.

Valamit persze a kor társadalomtudósaihoz hasonlóan õ is csak érintett és elhanyagolt
elemzése során. Ez pedig a nyelv problémája. A szakirodalmi beszédmód diszkurzív lo-
gikája a nyelvvel való összefonódásban levõ értelemstabilizációkon keresztül épül föl. Ezért
a nyelv diskurzuselemzési lehetõségét elszalasztani nem kis hátránnyal jár, fõleg akkor, ha
már a fogalomalkotás, a nyelv szerepe a konjunktív megismerés leírásában fölismertté vált
(vö. Mannheim Károly: A gondolkodás struktúrái. Bp. 1995, 215–224. old.). (4)

Mannheim elméleti álláspontjának kidolgozása idején, a számára teoretikus kiindulást
biztosító és elméletalkotó képzelõerõt mûködtetõ, továbbfejlesztésre sarkalló klasszikus is-
meretelméleti kánonok problematikájában a nyelv szerepét nem ismerték föl, illetve nem
kezelték centrálisan.

Ennek ellenére azért korábbról Humboldt nyelvfölfogása, majd Brentano („inexistentia
intentionalis”) és Husserl intencionalitás fogalma, Frege munkásságának és a Bécsi Kör
neopozitivizmusának vonatkozó része kielégítõ kapaszkodót nyújtott annak számára is, aki
csak a közép-európai német kánonok felõl közelített. Még ha francia, orosz, cseh, lengyel
és angolszász kánonok esetében a nyelv szerepének fölismerése szempontjából sokkal ked-



vezõbb is volt a helyzet. A Ferdinand de Saussure utáni igazi fordulatot Ludwig Wittgenstein,
majd Martin Heidegger korai (Sein und Zeit), és fõleg kései mûveinek nyelvszemlélete hoz-
ta meg. (5)

Mannheim Károly korai kultúraszociológiai mûveiben a premodern kultúrafilozófiai alak-
tan megújítására tett kísérletet a rendszerelméleti diskurzus narratívájában. Azonban ma-
gát a diskurzust, azaz annak nyelvét nem tette vizsgálat tárgyává. Az ismeretelmélet volt
pályakezdésének egyik vezetõ bölcseleti szakága. Szerteágazó módon a rendszerelméleti
gondolkodás több tudományterületet is áthatott.

A nyelvjátékok grammatikájának szabályfölismerésein keresztül, késõbb Wittgenstein
nyomán a nyelv transzcendentális kritikája felé mozdultak el a kutatások. A hetvenes
évek megértõ szociológiája e fölismerést kamatoztatva a szimbólumok által irányított
kommunikációs folyamatok interszubjektivitását tárta föl. Jó példa erre Jürgen Habermas
kommunikatív cselekvéselmélete. (6)

Tegyük föl a kérdést, milyen tudományelmélet-történeti paradigmák között, hol feszül
az az intertextuális háló, amellyel a Mannheim-féle problematika befogható és kiemelhe-
tõ? A keresendõ paradigmák milyen szisztematikát rajzolnak ki, milyen ezek
„mélyszerkezete” és perspektívája?

Thomas Kuhn fölfogása értelmében, ha megtaláljuk a paradigmákat, akkor azok „min-
tákat adnak, melyekbõl a tudományos kutatás egyes koherens hagyományai erednek”. Az
eredmény itt áll elõttünk, a paradigmák szétosztva ugyan, de még mindig kellõ tömörített-
ségben, potenciális intertextuális pretextusokként, Kant, Spencer, Rickert, Windelband,
Dilthey, Simmel, Riegl, Cassirer, Lask, Zalai, Meinong, Husserl, M. Weber, Lukács,
Troeltsch, A. Weber, M. Scheler mûveiben mint kánonképzõ szöveguniverzumokban talál-
hatók. (7)

E megjelölés után és e szövegek intertextuális erõterében akár még egy tudatos ironi-
kus (premodern) „visszalépést” alkalmazva, genetikus módon, jól bejáratott narratív struk-
túrában is elbeszélhetõ Mannheim pályakezdésének elõtörténete. Végsõ soron alighanem
belátható az, hogy minden elbeszélés, minden kijelentés, így az írásbeli megnyilvánulá-
sok is, elõzetes interpretációt feltételeznek. Szöveget elszigetelt módon nem tudunk olvas-
ni. A hatástörténetileg közvetített értelem alól nem tudjuk kivonni magunkat. (8)

Mannheim a gondolkodás struktúráit vizsgálja, közben önreflexióját tudatosítva és
folytonosan értelmezve folytat elméleti kutatást. A modernség korszakában, a húszas–har-
mincas években saját fölfogását korszerûsíteni igyekezvén a rendszerelméleti diskurzus ered-
ményeit alkalmazza, kutatási metodológiáját „relácionalizmusnak” nevezi el. (9)
„A relácionizmus minden lételem egymásra való vonatkoztatottságát jelenti és az egymást
kölcsönösen megalapozó értelemszerûséget egy meghatározott rendszeren belül” (=
Mannheim, K.: Ideologie und Utopie. Bonn 1930, 41. old.). Fiatal kutatóként még csak egy-
oldalúan tudja képviselni a kölcsönös értelemszerûség teoretikus igényét. Premodern
szemléletformák jegyében, a Lélek és kultúra címû, 1918-ban megjelent és Lukács György
drámaelméleti könyvérõl német nyelven a Logosban közölt (1920–1921) recenziójában egy,
a korszakra jellemzõ kontextualista tudománymetodológiai elvet érvényesít, egy szokvá-
nyos szociologikus értelmezést képvisel. Eszerint a Werk, a mû, a társadalmi-történelmi
háttérrel együtt, annak kontextusában értelmezendõ, és maga is e társadalmi világból szü-
letik meg, bár attól folyton függetlenedik. Eltávolodik késõbb a premodern felfogástól, amely
Lukács György Megjegyzések az irodalomtörténet elméletéhez címû korai, szellemtörté-
neti szociologikus módszert követõ tanulmányában is jelen van. (10)

Elméleti értelemben az irodalmi szövegekben foglaltakat fikcionális természetûnek tart-
juk. Az alkotó az általa „valóságnak” érzékelt világból szelekció útján bizonyos eleme-
ket kiemel. Ezeket elképzelt sajátosságokkal ruházza föl, egy „másik” világot hoz létre,
a szövegét. (11)
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A gondolkodás struktúrái címû mûvében Mannheim már a fiatalkorában érvényesített
premodern genetikus értelmezési modellt némileg elhagyván, ezt írja a mûalkotásról:
„A mûalkotás, ahogyan tárgyiasítottságában és megformáltságában elõttünk áll, eltagad-
ja idõbeli genezisét és funkcionalitását mind az egyéni, mind a társadalmi életben: ha tar-
talmaz is kifejezési mozzanatokat, közléseket, vallomásokat, azok nem az egyéni élet
funkcióinak számítanak, hanem az ettõl a funkcionalitástól eloldozódott mû részei.” (12)
Kétségtelen, felemás módon ugyan, de itt már Mannheimnek a premodern kultúrafilozó-
fiai keretek tágítására alkalmazott értelmezésével állunk szemben. Mannheim a premodern
kultúrafilozófiai alaktan megújítására tett kísérletet az ismeretelméleti szókincs által be-
folyásolt rendszerelméleti diskurzus szociológiai szakágának narratívájában. (13)

Mannheim Károly 1947-ben bekövetkezett halála után, kéziratban maradt ránk A gon-
dolkodás struktúrái címet viselõ kitûnõ munkája, melyet ma is õriz eredeti, nem megszer-
kesztett formájú gépiratban a Konstanzi Egyetem társadalomtudományi archívuma és a Trent
University könyvtára. A kéziratanyag könyvvé formálására, szerkesztésére, kiadására
David Kettler, Volker Meja és Nico Stehr vállalkozott. (14) A frankfurti Suhrkamp kiadó-
nál 1980-ban jelent meg a kézirat nyomtatásban, Strukturen des Denkens címmel. (15)

Mannheim egykoron (1925-ben) a heidel-
bergi Karl Rupprecht Egyetem filozófiai
karára benyújtott német nyelvû habilitációs
dolgozatának magyarra fordított és 1994-ben
megjelentetett, A konzervativizmus címet
viselõ szövege után magyarul ismét életre
kelt egy Magyarországon született, világ-
szerte ismert tudós németül írt és külföldi
archívumban õrzött kézirata.

A Strukturen des Denkens címû kötet és
a Konservativismus címû német szöveg el-
sõ német kiadását ugyanaz a szakértõi gár-
da gondozta, rendezte sajtó alá.

Mannheim módszerére jellemzõ, hogy
önmagát is a tárggyal való foglalkozás so-
rán átalakulóban, azzal összefonódásban lé-
võként tételezi. A tudat mûködésének vi-
szonylatából indul ki és nem a tárgy kizáró-
lagos vizsgálata foglalkoztatja csak. (16)

A Stuttgartban 1931-ben kiadott Handbuch der Soziologie számára már mint tekintélyes
szaktudóssal, Mannheimmel készíttetik el e tudományterület, a Wissenssoziologie mára már
klasszikussá vált szócikkét. A mannheimi tudásszociológia pontos, autentikus kifejtését eb-
ben a kézikönyvben találhatja meg az érdeklõdõ. (17)

A gondolkodás struktúráiról szóló mûvében Mannheim újraértelmezõ módon tárja elénk
a lezártnak tûnõ fogalomértelmezéseket, gondolkodásszerkezeti és gondolkodástörténeti
kérdéseket. Még metaforákat is alkalmaz és teszi ezt azzal a tudatossággal, hogy a fogal-
mi nyelv lehetõségeit kitágítsa. Egyébként pedig mind Simmel és Alfred Weber, mind a
Logos címû folyóirat szerzõi nagy hatással voltak Mannheim tudományos stíluseszményé-
nek kialakulására. Az esszé mûfajának lehetõségeit is kiaknázva bölcseleti, kultúraszocio-
lógiai elméletképzõ gondolkodásának spekulatív erejével elegánsan tud felülemelkedni a
kérdések feltevését is olykor már-már akadályozó akadémikus skrupulozitás gondolatki-
fejezési korlátain.

A karteziánus kiindulási alapon formálódott, az angol empirizmussal kiegészült nagy eu-
rópai hagyomány francia, német, osztrák, angol közvetítésen keresztül a budapesti polgá-
ri közép- és felsõ polgári rétegeket is bekapcsolta az intellektuális szakértelmiség
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interkulturális érintkezési világába. Ennek magyar és bécsi válfaja még erõsen a múlt fe-
lé fordította arcát, megõrizni igyekezett a korábbi konzervatív-racionalista mentalitást és
mintha részben kissé irtózott is volna a modernizálódás gyors változást igénylõ értékszer-
kezeti következményeitõl.

A hazai századvégi emancipált individualizmussal telített hagyományvilágban a pozi-
tivizmus által hosszú idõszakon át elõkészített világértelmezési stratégiák mentén a termé-
szettudományok hatékonyságát megközelíteni óhajtó, és a maguk legitimizációjának
megalapozásával küszködõ kemény társadalomtudományok önérzete lökésszerûen meg-
növekedett. A társadalomtudományok távolodása a metafizikától, a modernizáció jelenorien-
táltságú instrumentalizmusa, értékszerkezeti kérdései hirtelen kihívó módon új elvárási ho-
rizontot teremtettek a társadalomtudós számára. (18) Fiatalon olyanok léptek fel a magyar
tudományos világban, akik a saját jelenük felõl tették fel és értékelték át a korábbi elmé-
leti kérdéseket. E szellemi, mentalitásbeli paradigmaváltás idõszakában jelentek meg Bu-
dapesten a fizika, a matematika, a filozófia, a mûvészettörténet, a szociológia nagy, a szá-
zadelõn pályakezdõ, késõbb világhíressé váló kitûnõ elméi. (19) Az egykori Budapesten
a szociológiai, filozófiai indíttatású, a 19. század utolsó negyedében született nemzedék
tagjai közül többen a polgári radikalizmus értékvilágához tartozó folyamatokba illeszked-
tek. Mások külön utakon individualitásuk öntörvényûségének kiélésével szentelték életü-
ket a tudománynak. A budapesti polgárság kétnyelvû kultúrája modernizálódott. Mannheim
Károly e polgári szellemi hagyomány intermedialitásán keresztül, valamint példaképeinek,
Alexander Bernátnak, Lukács Györgynek, Pauler Ákosnak, Zalai Bélának közvetett és köz-
vetlen intellektuális útmutatásait komolyan véve, egyéni tudományos ambíciójának céltu-
datosságával jutott el a funkcionális struktúraelemzés európai hagyományán belül a tudás-
szociológia rendszerelméleti megalapozásáig. (20)

A korai Mannheim Károly szociológiai életmûvének arányairól és jellegérõl A gondol-
kodás struktúrái címû könyv nyújt rendszeres, körültekintõ módon felépített, tagolt képet.

A kultúraszociológiai megismerés sajátosságairól címû fejezet felveti a kultúraszocio-
lógiának mint tudományágnak jelenorientált meghatározottságát. A fogalomalkotás a teo-
retikus figyelmét elsõrendûen lekötõ dolgok osztályába tartozik. A fenomenológia és a rend-
szerelemzés két nagy iskolájának hagyományára építve Mannheim a kulturális tudat és az
életalakítás szociológiai problémakörét vizsgálja. Még Martin Heidegger kiadatlan elõadá-
sainak némely gondolati csomópontja is szövegkonstituáló intertextuális helyzetbe kerül
nála (vö. az utunkba kerülõ dolgok elsajátításáról szóló résszel, = Mannheim Károly: A gon-
dolkodás struktúrái, i. m., 201–213. old.). (21)

Mannheim három nagy világszemléleti formatípust különböztet meg: a felvilágosítót,
a romantikust és a dinamikust. A felvilágosító szemléletmód „egy történelmietlen, idõtlen
tudatból próbálja a kultúrát mint önértéket valamiképp megalapozni”.

A kanti bölcseleten kiteljesedõ egyik centrális fölismerése nyomán a következõ inter-
pretáció adható: a változás a történetiség fogalmával jellemezhetõ. Mind a romantikus, mind
a dinamikus tudat a múlt felé fordul és a múlt egy bizonyos szakaszát a jelenbe transzpo-
nálva próbálja „történelmiként” észlelni. Ami a dinamikus tudat preferált voltát erõsíti
Mannheim gondolkodásában, az annak szintézist teremtõ valósága. Ennek az lehet a ma-
gyarázata, hogy „…egyrészt átéli a változást, alakulást, fejlõdést, de éppen ezt a mássá vá-
lást, a folyamatot mint olyant emeli önértékké”. (22) Nézzünk még egy példát ugyaneb-
bõl a mûbõl!

Mannheim szerint a modern kultúrafogalom például hat alapvetõ tényezõtõl függ. Ér-
telmezése szerint a kulturális szférák viszonylagosan függetlenek egymástól, de mégis va-
lamifajta egységes keretben lehetséges csak szemlélni õket. A kultúra megjelenési formái
– mint történelmi alakzatok – változóak, maga a kultúra kontinuus jelenség. A kultúra mint
„mûveltségélmény” értelmezendõ. Szétválasztandó a kultúra- és a természetfogalom, to-
vábbá: a kultúra társadalmi jelenség. Szisztematikáját ezek alapján vázolja föl Mannheim.
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Most vessünk egy pillantást a történetiség változó jellegére, hiszen a mai kor gondol-
kodási problematikáját erõsen érinti a történeti én önmeghatározása, a históriai képzelõ-
erõ kutatása. (23) Mannheim így érvel: „Az egyre erõsödõ történelmi érzék elõször a kör-
nyezetben mobilizált úgymond mindent, rámutatva, hogy semmi sem marad öröktõl fog-
va önmagával azonos, hanem minden – akárcsak a politikai formák, a mûvészet, a vallás,
a tudomány – folytonos változásnak alávetett.”

Az elméleti álláspont és az intertextuális helyek röpke érzékeltetése után most – törté-
neti síkváltást alkalmazva – egy pillanatra tekintsünk be abba a folyamatba, amely intel-
lektuális alakulásának kezdeti magyar szakaszát jellemzi. Annál is inkább érdemes most
erre figyelnünk, mert az említett ismeretelméleti–értékelméleti–szociológiai–tudományel-
méleti tapasztalat kiépülése a 20. század elejének magyar filozófiai gondolkodását érintõ
értelmezés nélkül szinte lehetetlen lenne.

Mannheim rendszerelméleti, ismeretelméleti, tudásszociológiai érdeklõdése már igen
korán, a századelõ Budapestjén mûködõ Szellemtudományok Szabadiskolája, illetve a
Vasárnap Társaság speciális kutatási területeibõl, hatástörténetébõl fakadt. Utólag úgy
tûnik, tudománytörténeti egyoldalúság len-
ne feltételeznünk, hogy a neokantiánus ér-
tékirány, a szellemtudományos bölcselet
(az ismeretelmélet és esztétika) és az elmé-
leti szociológia (a pozitivizmus és a
szellemtudományos kultúraszociológia ek-
lektikája) között immáron végleg különb-
séget téve, illett volna korán és önkorláto-
zó módon hagyományosan behatárolható
tudományterületet választania. Azonban a
helyzet ennél bonyolultabb volt, és õ is
kereste a lehetõséget, s a tudományos kér-
dések nyitottsága kötötte le kutatói, gondol-
kodói érdeklõdését. A rögzített jelentés-
adást fölfüggesztõ attitûd volt a sajátja.
(24)

A két, egymást éppen nehezen egyeztethetõ mássága alapján kitüntetõ mentalitásvilág,
a neokantiánus értékbölcselet és a vele nem rokon pozitivisztikus elméletek szociológiai,
kultúraszociológiai innoválhatósága jelentette az igazi izgalmat és tudományos feladatot
az 1893-ban, Budapesten született Mannheim Károly számára. Életpályája bizonyítja,
hogy a magyar századelõ polgári értelmiségi rétegének szellemi, gondolkodástörténeti prob-
lémavilága jól bekapcsolható volt az elsõ világháború utáni németországi, majd a harmin-
cas évektõl az angliai és USA-beli társadalomtudományi problémák értelmezõi közössé-
geinek világába. (25)

Gondolkodói pályakezdése idõszakában, budapesti évei alatt Alexander Bernát
neokantianizmusa, ismerettani érdeklõdése, Zalai Béla rendszerelméleti kiindulást
nyújtó „pretextusa”, jelentõs tanulmányai, Pauler Ákos apriorisztikus „tiszta logikája”,
ismeretelméleti redukcionizmusa, Lukács György drámaelmélete adott kifejezett ins-
pirációt számára. Az osztrák Bolzano, Brentano, majd berlini tanulmányútja során
Simmel, Riehl, Husserl, Cassirer mûveit ismerte meg jobban. Például olvasójukként és
szerzõjükként kísérte figyelemmel a Logos címû német, és a Szellem, valamint az
Athenaeum címû magyar bölcseleti folyóiratokat is. Heidelbergi tartózkodása idején pe-
dig Max Weber volt rá hatással. Késõbb német társadalomtudományi folyóiratokban je-
lentette meg írásait. (26)

Korábban Budapesten, ifjúkori pályamûvében a 19. század utolsó harmadának
pozitivisztikus felfogású szerzõit is tanulmányozta. Dosztojevszkij, Kierkegaard, M.
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Scheler, Freud, Troeltsch értékvilága, tudományos mentalitása Mannheim kultúrafilozó-
fiáját, gondolkodását fõleg a konfliktusok értelmezésére és az értékválságra érzékeny kul-
túraszociológiai, históriai elemzési eljárások kidolgozása terén diszpozicionális módon be-
folyásolta. A marxi kérdésfeltevések közül az ún. hamis tudat szerkezetére vonatkozó
leírások, valamint az ideológia és az utópia kérdéskörei voltak számára fontosak. E szel-
lemiségtõl azonban fokozatosan, fõleg életének második felében alaposan eltért. A marxi
fõmû szerkezetelemzései erõsítették õt saját, ettõl eltérõ, szociológiai természetû, alapve-
tõ belátásainak és elõfeltevéseinek kialakításában.

Az ideológia és utópia problémája, az elitelméletek, „a lebegõ értelmiség” fogalma, a
kapitalista versenyszemélyiség individualitásának leírása, a modern nacionalizmus, az ér-
telmiség, az emancipált individuum, a partikuláris, az inkluzív és az exkluzív értékek vi-
lága, az értékszerkezeti problémák társadalmi kivetülése, a konzervatív gondolkodás alak-
tana, az ókonzervatív gondolkodási szerkezetek társadalmi-históriai, értékszerkezeti-szo-
ciológiai beágyazódása foglalkoztatja. Ezekben a témákban alkot Mannheim maradandót
a szociológiai gondolkodás történetében. A harmincas évek második fele után korábbi li-
berális szociológiáját átépíti (vö. Mannheim alábbi mûveivel: Mensch und Gesellschaft im
Zeitalter des Umbaus, 1935; Freedom, Power and Democratic Planning, 1950; Systematic
Sociology, 1958).

A gyakorlati társadalomelmélet vonatkozásában a „kombattáns demokrácia” koncep-
cióját állítja föl az általa túlságosan szabadosnak tartott liberális demokráciával szemben,
s az értelmiségi elitre támaszkodó demokráciában tud csak bízni. A második világhábo-
rú után Angliában látja kibontakozni a fölfogásának leginkább megfelelõ társadalmi, ér-
tékszerkezeti folyamatokat. A „tervezés szabadságáért” küzdõ társadalmi technológia
nyomán létrejövõ jövõképet formálni szándékozó társadalomtudósként a teológusok és
szociológusok együttmûködését is javasolta már a háború alatt, 1941–1942-ben írt tanul-
mányaiban, melyek Angliában 1943-ban jelentek meg könyv formában Diagnosis of Our
Time címmel. (27)

Tudományelméleti szempontból jogosan merül fel a kérdés: a kezdeti, ifjúkori ismeret-
elméleti értelmezési eljárások, pozíciók miként tagolódnak be az érett Mannheim tudomá-
nyos munkáiba?

A poláris ellentétek feltárása, az ellentétpárok idõben futó, az életvilágba ágyazott mû-
ködési elvének elemzése erõsen lekötötte kutatói figyelmét és elméletalkotó kreativi-
tásának igazi szellemi szakítópróbáját jelentette. Az ellentétpárok értelmezésében, hûen
rendszerelméleti kiindulásához, igyekezett úgy formálni következtetéseit, hogy az ér-
telmezésbe bevont világot egy késõbbi, újabb strukturális, egy következõ felsõbb hie-
rarchiaszint rendezõdési koegzisztenciájába tudja beilleszteni. Az emberi értékcélok elem-
zésekor például így ír: „Az emberi természetet a maga egészében mindig is az elérni
kívánt cél szerkezete fogja meghatározni, mert a célból ered a fonál, amely összeköti
viselkedésének teljes láncolatát” (= Mannheim, K.: Sociology of Knowledge. London
1952, 258. old.).

Elmélettörténeti értelemben Mannheim eljárása egy fiatalkorában megismert magyar fi-
lozófus, Zalai Béla pretextusára épít. A rendszerelméleti gondolkodás egyik elsõ jelentõs
közvetítõje és egykori nagy reménysége, a fiatalon elhunyt Zalai Béla (1882–1915) szá-
mára már korán ismertté tette a rendszerelméleti módszer hatékonyságát, miközben meg-
kerülhetetlen példát mutatott e területen A közvetlen tapasztalás összefüggésrendszere, Az
etikai rendszerezés, A rendszerek általános elmélete címû, több szakterületet is megtermé-
kenyítõ tanulmányaival. (28)

Mannheimmel összefüggésben Zalai rendszerelméleti gondolatvilágából itt most négy
tanulmányt fontos kiemelnünk: a Metodológia a szociológiában, A filozófiai rendszerezés
problémája, az Etikai rendszerezés és A rendszerek általános elmélete címût. (29)
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Ha a kanonikus értelmezési pozíciók felõl nézzük, akkor Zalai mûvei éppen abban a ké-
sõbbi, immáron tudománytörténetinek számító látványképzõdésben nyerik el igazi hatás-
történeti jelentõségüket, melyet például Mannheim Károly pályája nemzetközi ismertsé-
gében, német és angol nyelven megjelent munkáival bontakoztatott ki.

Ahogyan például a fiatal Hauser Arnold a mûvészettörténeti rendszerezés elméletében,
az ifjú Fogarasi Béla pedig az irodalomtörténet neokantiánus értékelméletében tett kísér-
letet Zalai eredményeinek alkalmazására, a szerzõ-funkció megosztására, úgy éppen az e
körben erõs hatást kifejtõ Zalai-féle rendszerelméleti kiindulást próbálta Mannheim Ká-
roly és Szilasi Vilmos a saját premodern gondolkodásának korrekciójára tett kísérletében
megvalósítani. (30)

A reflektált intertextuális olvasásmód a szövegben mozgó eljárás transzhisztorizmusával,
a múltból jelenbe, jelenbõl múltba, szóval ide-oda ingázó teleológiát érvényesítõ, a rög-
zített jelentésadást fölfüggesztõ, késleltetõ kreatív játékával folyamatosan kielégítõ számú
új felismerést tud generálni. (31)

A tudásszociológiára, Mannheim fiatalkori kiindulására, mûveinek elõtörténetére vetet-
tünk a fentiekben néhány pillantást és köz-
ben elõtörténeti interpretációnk az életmû-
vön túli távlatba helyezi A gondolkodás
struktúrái címmel kiadott korai kultúraszo-
ciológiai munkáját. Hiszen maga Mannheim
is – mint elméletalkotó – igen kreatív
intertextuális munkát végzett.

Mannheim a historizmus kritikájával is
alaposan foglalkozott. (32)

Mindezek alapján érzékelhetõvé válik,
hogy Mannheim igen erõsen integrálódott
egy ismeretelméleti, kultúraszociológiai ká-
non hagyománytörténeti folyamatába.

Integrálódásának elsõ szakaszába nyújtot-
tam betekintést, mintegy ezzel is kivetítve
A gondolkodás struktúrái címen megjelent
korai kultúraszociológiai szövegei hátteré-
nek, pretextusának árnyékrajzolatát, hogy
aztán minél kíváncsibban és minél nagyobb
kedvvel lássunk hozzá a korai kultúraszocio-
lógiai munkákat tartalmazó könyv reflexív
intertextuális olvasásához.

Álljon itt befejezésül egy, a mai olvasásmódok elõhívását provokáló Mannheim-idézet:
„A saját kultúráról és környezetrõl való reflexió a primitív kultúrákban még a mítosz és a
mese. A környezet fejlõdésének elbeszélõ, mitikus megragadásában meglevõ tendenciák
késõbb a történetfilozófiában és történettudományban folytatódnak (…) a történetírás
mint tudomány megõrzi a világ ábrázolásának és megtapasztalásának alapformáját, az el-
beszélését (ami ugyebár idegen történeti képzõdmények bevonása a saját tapasztalástér-
be). …a történettudományi elbeszélés, legyen mégoly pozitivista, kénytelen továbbra is ma-
gára vonatkoztatottan konstruálni az eseményeket (vagyis beépíti magába mindazon moz-
zanatokat, melyekben a konjunktív tapasztalat perspektivitása megnyilvánul)” (= Mannheim
Károly: A gondolkodás struktúrái, i. m., 308. old.).

A reflektált intertextuális olvasásmódok kiterjesztését, tudományelméleti kérdését csak
a hagyományos megértés-aktus problematizálásán keresztül tudjuk belátható távlatba he-
lyezni. Hiszen az „objektív” társadalomtudományi ismeret megszerzésének igényét létre-
hozó ismeretelméleti célkitûzés az elérhetetlen emberi célok közé tartozónak tûnik. A mai
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Az elméleti álláspont és az intertextuális
helyek röpke érzékeltetése után most –
történeti síkváltást alkalmazva – egy

pillanatra tekintsünk be abba a
folyamatba, amely intellektuális

alakulásának kezdeti magyar szakaszát
jellemzi. Annál is inkább érdemes most

erre figyelnünk, mert az említett
ismeretelméleti–értékelméleti–

szociológiai–tudományelméleti
tapasztalat kiépülése a 20. század

elejének magyar filozófiai gondolkodását
érintő értelmezés nélkül szinte lehetetlen

lenne.



alakulásfolyamatokat tekintve elmondhatjuk: a kognitivizmus és a tudásszociológia kom-
petenciája közötti virtuális térben egymással majd dialógusra lépve, de versenyre is kel-
ve, újrarendezõdve fejleszt újabb horizontokat a hermeneutikai metatudomány. (33)
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XDanka Krisztina

A „Kérdés” és a „Felelet” embere
Hindu mitológiai elemek Szabó Lõrinc és Weöres Sándor

költészetében

„Ha az európai kultúra nem kíván bezárkózni valamiféle
meddõ provincializmusba, az övétõl eltérõ
értékrendekkel, a megismerés más útjaival is meg kell
ismerkednie.”

(Mircea Eliade)

A zsidó teológia kétféle embert ismer. A „Kérdés”, illetve a „Felelet”
emberét. A „Kérdés” embere a tudós, aki faggatja a világot, titkait

keresi, 
a „Felelet” embere pedig a hívő, aki úgy véli, hogy Isten már

megválaszolt mindenre, ezért nem kérdez, hanem elmélyül a
„Feleletben”, 

a kinyilatkoztatásokban. A tudós kulcsszava az Ész, a másiké a Hit.
A huszadik század szellemi történelmében komoly tendenciák

mutatkoznak a „Felelethez” való visszatérésre, a 19. század túlhajtott
racionalizmusával szemben az irracionalizmus felé hajló

kiútkeresésekre.

A keleti kultúrák növekvõ népszerûségének szellemtörténeti okairól

Descartes szerint a tudomány azt vizsgálja, hogy milyen a világ, a vallás pedig azt, hogy
milyennek kellene annak lennie. Valaha a megismerésnek e két aspektusa elválaszthatatlan
volt egymástól, s noha „szerelmi viszálykodásukban” (1) néha hátat fordítottak egymásnak,
sõt, nemegyszer keresetlen szavakkal illették egymást, mégis tudták, hogy nem nélkülözhe-
tik a másik létét. A legnagyobb szakítás a felvilágosodás idején történt, amikor is a tudomány
kategorikusan kijelentette, hogy a világ megismeréséhez nincsen többé szüksége partneré-
re, a természet önmagában – a végsõ emberi létkérdések feltevése nélkül – is vizsgálható, ér-
telmezhetõ. Így megismerési módszerei közül számûzött mindent, amit nem támasztanak alá
empirikus tapasztalatok, s Isten mindenhatóságát átruházta az emberi Észre.

A tudomány tehát megkezdte önálló karrierjét: szédületes iramban fejlõdni kezdett az
ipar, a technika, melyek az eltaszított „kedves” hiányát igyekezték feledtetni. A Ráció dia-
dalútja a 19. század derekán, a pozitivizmus nyomán tetõzött, amely a felvilágosodás
szellemi örököseként kizárólagosan a tapasztalatban és a tényekben vélt biztos támaszt ta-
lálni, s a vallásos és metafizikai világmagyarázatokról egyáltalán nem vett tudomást.
A darwini evolúcióelmélet jóvoltából a teremtés jogát is kicsavarta Isten kezébõl, akit ké-
sõbb Nietzschétõl kölcsön vett szavakkal halottnak nyilvánított. (2)

Az ember számára így hát megüresedett az égbolt; e helyett a tudomány ígért megvál-
tást. Az irracionális szféra kiiktatásával megszûnt a kárhozattól való rettegés, nem nehe-
zedett tovább a vállra felülrõl érkezõ parancsolatok súlya. Isten trónfosztása után relatív-
vá vált a morál, az ember cselekedeteit ezentúl nem holmi imperatívuszokban elhangzó te-



kintélyelvû utasítások, hanem saját belátása határozta meg, elszállt alávetettségének érzé-
se. (3) De vajon az imigyen elnyert függetlenségéért mit adott cserébe?

Lemondott saját fontosságának tudatáról, méltóságáról, hogy munkájának, életének je-
lentõsége van, s a biztonságról, hogy minden tettét személyesen, féltõn vigyázzák „oda-
fönt”. Bármikor helyettesíthetõ tucattermékké vált, névtelen, arctalan lénnyé, aki csupán
önerejére hagyatkozva, támasz nélkül próbál igazodni a világ áttekinthetetlenné vált szö-
vevényében. Elszakadt az életfeladatoktól, önmegvalósítási lehetõségei egyre szûkebb
korlátok közé szorultak, elszigetelõdött, elmagányosodott, saját magáról alkotott képe
összezavarodott, tehetetlenség, kiszolgáltatottság, kiábrándultság érzése gyötörte, mígnem
felvetõdött fejében a gondolat: menekülni a szabadság elõl. (4)

Ebben a helyzetben tehát nem csoda, ha mindenütt kapaszkodókat keresett: archimedeszi
pontokat, ahonnan nézve egyértelmûvé válik a világ, társakat az immanens és a transz-
cendens világban, hogy ne fájjon úgy az egyedüllét. „…Az ember irtózik a magányosság-
tól. S a magányosság minden fajtája között az erkölcsi magányosságtól retteg a legjob-
ban” – mondja az Elveszett Illúziók „Lucifere”, (5) s a szellemtörténet tanúbizonysága
alapján bizony igazat kell adnunk neki, hisz azt láthatjuk, hogy az ember hosszú távon kép-
telen arra, hogy független, racionális, tárgyilagos lény legyen, ezért magányérzetét ellen-
súlyozandó mítoszokra, bálványokra van szüksége. A Ráció, a pozitivizmus és saját sza-
badságának diadalát ünneplõ lény fokozatosan ráébredt arra, hogy pusztán az Ész, a vi-
lág faggatása nem hoz számára boldogságot, s belátta, hogy nem tudja figyelmen kívül
hagyni az ún. végsõ kérdések átható szorongatásait. Hajlamosnak mutatkozott tehát ar-
ra, hogy az „elhagyott kedves” után nézzen, s a „Felelet”, az irracionalitás szférájában ke-
ressen magának szellemi kapaszkodót.

A tudományos gondolkodásra épült európai civilizáció egyre taszítóbbá vált sokak szá-
mára. Már a 19. század során hallatták a hangjukat azok a filozófiák, melyek a poziti-
vizmus bástyáit igyekeztek megdönteni, s egyre inkább uralkodó attitûddé vált az érte-
lem mindenhatóságában, valamint a világ megismerhetõségében való kételkedés. Ez a
tendencia még inkább fokozódott az elsõ világháború sokkjának köszönhetõen, amikor
a már amúgy is rogyadozó nyugati világrendbe vetett hit alapjaiban rendült meg. Félel-
metes torzulást eredményezett az orosz forradalom is, nemkülönben az erre válaszlépés-
ként jelentkezõ nácizmus. Történetfilozófiai munkák sora születik meg az európai kul-
túra „alkonyáról” (Spengler), a „tömegek lázadásáról” (Ortega), a „modern apokalipszis”
beálltáról (Hamvas); Julius Evola egyenesen „lázadást” hirdet a modern világ ellen. Így
ír: „…a modern világ olyan pontra érkezett, ahol már teljesen haszontalan bármilyen reak-
ció hatásosságában hinni és azt remélni, hogy más is segíthet, mint a gyökeréig ható szel-
lemi megváltozás.”

Nem csodálható tehát a törekvés, hogy a szellem tiltakozásképpen új hazát keressen. A nyu-
gati civilizációtól megfáradt lélekben megnövekedett a misztikumban való feloldódás
igénye, a végtelennel való azonosulás vágya, az elme számára vonzóvá vált a titok, a „más”,
amely felé a szellemi újjászületés vágyával fordult. Errõl a folyamatról árulkodnak a szel-
lemtörténet mellett a mûvészetek is, melyekben pontosan tetten érhetõ a nyugat ún. „ér-
tékeitõl”, valamint a polgári jogrendtõl való elfordulás momentuma, ahol egyre nagyobb
teret hódít a testetlen spiritualizmus igénye, az irracionalitás vagy a már meglevõ, idõben
és (vagy) térben távoli kultúrák, a Nyugat pénz- és technika-központúságától meg nem ron-
tott világok kultusza. Erre bizonyítékok többek között Gauguin színpompás, egzotikus tá-
jai, Kosztolányi, Babits és Radnóti antikvitás ihlette versei, Bartók egyes zenemûvei (pl.
A csodálatos mandarin).

Természetszerûleg adódott az is, hogy a kiútkeresések egyik legfontosabb célpontja a
csodákkal kecsegtetõ keleti kultúrák lettek, melyek Magyarországon is éreztették hatá-
sukat. Nagyon sokat merít a távoli tanokból például Gárdonyi Géza, aki levelében így for-
dul Babitshoz: „Olvasom Dante Pokol c. munkájának kitûnõ mûfordítását Öntõl. Hallom,
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hogy a Paradicsomot is le akarja fordítani. Arra kérem, gondolja meg és ne tegye. A Pa-
radicsom unalmas. Fordítsa le ehelyett inkább – mert csak is Ön rá a hivatott – a Bhagavad-
gítá nevû szanszkrit hõskölteményt, amely minden idõk legélvezetesebb olvasmánya.” (6)
Gárdonyin kívül kisebb-nagyobb mértékben más írókat is megihlettek a keleti kultúrák:
többek között a már említett Hamvast (pl. Scientia Sacra), Kodolányit. Várkonyi Nándort
(pl. Sziriát oszlopai), Németh Lászlót (pl. Gandhi halála). Azonban a Kelet hatása a ma-
gyar tollforgatók közül a legmarkánsabban Szabó Lõrinc és Weöres Sándor költészetében
érhetõ tetten.

Párbeszédben. Szabó Lõrinc: Ardsuna és Siva

Szabó Lõrinc a távoli filozófiákkal debreceni diák korában ismerkedett meg. Ekkor kö-
tött barátságot a nyugat nagyjai mellett a keleti bölcsekkel, akik aztán késõbb is, egész éle-
te során állandó kísérõtársaivá lettek. A Kelettel való találkozásból pályakezdésének láza-
dó indulata és expresszionista, aktivista szerepfelfogásának elhamvadása után, a harmin-
cas években születnek versek, a tudományból kiábrándulván figyelme ekkor fordul újra az
ókori kínai és az ind bölcseleti rendszerekhez, ahol megfellebbezhetetlen válaszokat ke-
res az élet nagy kérdéseire. A költõi személyiség eddigre már sok tekintetben megválto-
zott, minek következtében a hajdani bölcs keleti tanítókból inkább beszélgetõpartnerek, esz-
metársak lettek. Szabó Lõrinc hozzájuk való viszonyulásában nem érhetõ tetten az a szán-
dék, hogy szerette volna teljes mértékben átadni magát a tanaiknak, s kilépni alapvetõen
keresztény meggyõzõdésébõl, sokkal inkább nyilvánvaló volt abbéli törekvése, hogy eu-
rópai látásmódját kitágítsa, s önmaga számára igazolást, megerõsítést, sosem szûnõ ma-
gányára, halálfélelmére enyhülést találjon. Ez utóbbira talán a „legbeszédesebb” példa az
„Ez vagy Te!” címû versének hõse, a Csándógja Upanisadból ismert vén bölcs, Uddálaká
Áruni, aki így igyekszik vigasztalni fiát apja küszöbönálló halála miatt:

„Ne sirass, fiam, Szvétakétu! Én se
sírok már érte:
nem olyan fontos dolog a halálom.
Semmi se vész el ezen a világon,
egy a lélek és ezer a ruhája
s a valóság csak ez a könnyû pára.
Ne sirass, Szvétakétu!” (7)

Szabó Lõrinc kapcsolata a keleti bölcsességekkel világosan kimutatható az ún. „keleti
verseiben”, de ennek nyomait megtalálhatjuk más költeményeiben is. A témákat, motívu-
mokat a hinduizmusból, a buddhizmusból és a kínai filozófiákból (legfõképpen Lao-ce és
Csuang-ce tanaiból) és a babilóniai mitológiából merítette. Az elsõ keleti témájú verse 1922-
ben jelent meg Isten címmel, az utolsó pedig 1943-ban, de a legtöbb (szám szerint tizen-
egy) 1934–1935 között látott napvilágot. Mivel a költõ keleti nyelveken nem beszélt, így
az eredeti alkotások leginkább német, illetve angol közvetítéssel jutottak el hozzá.

Összesen öt kimondottan hindu témájú verset írt, ezekben a hindu bölcsekkel, mitoló-
giai alakokkal folytatott „beszélgetései” leginkább a lélek és a lét természetére, a világ megis-
merhetõségére („Ez vagy Te!”; Rigvéda), a halálra („Ez vagy Te!”), a szerelemre (Urvaszi
és Pururavasz) és az emberi sorsra (Ardsuna és Siva) vonatkozó kérdéseket tartalmaznak.
Többször elõfordul az is, hogy játékból egy-egy „partnerének” álarca mögé bújik (pl. Urvaszi
és Pururavasz; Ardsuna és Siva). Egyes mûvekrõl úgy gondolja, hogy pusztán hû fordítá-
sukkal megszólaltatja önmaga lelkét is (Pl. Rigvéda vagy a Bhagavad-gítából A Minden-
ség látomása c. fejezet), más esetekben tetszik neki a gondolat, de túlontúl hosszúnak, bo-
nyodalmasnak, az európai értelem számára nehezen emészthetõnek találja az eredeti (ál-
talában prózai) szövegeket, ezért ezeket tömöríti, versesíti, „europaizálja” („Ez vagy Te!”;
Urvaszi és Pururavasz). Elõfordul az is, hogy az ihletadó mûnek csupán az alapgondola-
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tát ragadja meg, melyet költõi képzelete által a saját mondandójának megfelelõen átfor-
mál (Ardsuna és Siva; Az óriás intelme).

Szép számban akadnak olyan versei is, melyeket nem sorolhatnánk be a fenti csoport-
ba, de bizonyos részeikben elõbukkannak a keleti kultúra hatásának nyomai: nagyon sok
mûvében jelenik meg például a lélek keleti felfogásának és az örök újjászületésnek a mo-
tívuma (pl. Isten; Embertelen; Egy egér halálára; Szánalom; Fák között). A nyíltan hindu
ihletésû versei közül viszont talán az Ardsuna és Siva címû a legérdekesebb, mivel itt ér-
hetõ tetten leginkább a költõ Kelethez való viszonyának sajátos jellege: Szabó Lõrinc a lé-
lek megnyugvása érdekében szívesen bocsátkozik párbeszédbe a távoli kultúrával, de
gondolkodásában valójában sohasem tud elvonatkoztatni a nyugati ember szenvedélyei-
tõl, szorongásaitól.

A Régen és most címû kötetében 1938-ban megjelent Ardsuna és Siva a Rigvédával és
az „Ez vagy te!” címû mûvel ellentétben nem pontos fordítása, illetve tömörített formá-
ban elõadott, hû átdolgozása az eredeti hindu szövegnek, melyeknek pusztán „megválasz-
tásában” rejlett Szabó Lõrinc önmaga és a világ számára küldött üzenete: ez a mû a kiin-
dulópontként szolgáló alkotás felhasználá-
sakor nem ragaszkodik szorosan az eredeti
formához, mondanivalóhoz, sokkal nagyobb
teret enged a költõi fantáziának. Noha nem
tudjuk biztosan, hogy mi volt az ihletõ for-
rása, a versben megjelenõ alapprobléma
nyomán mégis arra következtethetünk, hogy
a költõ az eredetileg is párbeszédes formá-
ban íródott, általa jól ismert Bhagavad-gítá
(A Magasztos Szózata) címû filozófiai köl-
teményt vette alapul, amely a tizennyolcezer
strófából álló Mahábhárata eposz része. An-
nak ellenére állíthatjuk ezt, hogy a versben
megjelenõ Ardzsuna beszélgetõpartneréül
Sívát jelöli meg a költõ, noha a Gítá dialó-
gusa Ardzsuna és Krisna között zajlott.

A Mahábhárata Pándu király öt jámbor,
vallásos fiának (Judhisthira, Ardzsuna,
Bhíma, Nakula és Szahavéva) viszontagságos
és kalandokkal teli életét beszéli el. A törté-
net során a testvérek nagyon sok megalázta-
tás és békekísérlet után elhatározzák, hogy
szembenéznek trónbitorló és népsanyargató rokonaikkal, a Kurukkal, s visszaszerzik a tõlük
az álnokul megszerzet hatalmat. A kuruksétrai csatamezõn felsorakozik a két hadsereg, ám
az ellenség soraiban álló rokonai láttán a legdicsõbb harcos, Ardzsuna szívét elönti a kétség-
beesés, s nyilát félredobva harci szekerére roskad. Tehetetlenségében barátja, Krisna segít-
ségét kéri, aki felfedi elõtte a legmagasztosabb tudás titkait. (Krisnát a hinduizmus egyes val-
lási irányzatai Visnu isten megtestesülésének vagy magának Istennek tartják.)

A konkrét történet isteni alakjai azonban a Szabó Lõrinc-i versben leszállnak a mítosz
síkjáról a mindennapi életbe, átlényegülnek, európaivá, huszadik századivá válnak. Krisna
ugyan megtartja a világ titkaiban jártas, józan személy látszatát, de a Gítából megszokott
magasztos szavai Siva szájából nyers, profán módon, cinikusan csengenek vissza. Szere-
pe hasonlatossá válik Luciferéhez vagy Mefisztóéhoz, aki a boldogság után sóvárgó lélek
elõtt illúzióromboló, sõt néha kissé kegyetlen módon rántja le a fátylat a világ takargatni
való visszásságairól. A hõs Ardzsunából pedig egy panaszos, megfáradt köznapi ember lesz,
aki kétségbeesettségében álmaiba menekül. A versben a csata színtere már nem a szent
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meg. Félelmetes torzulást eredményezett

az orosz forradalom is, nemkülönben az
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meg az európai kultúra „alkonyáról”
(Spengler), a „tömegek lázadásáról”
(Ortega), a „modern apokalipszis”
beálltáról (Hamvas); Julius Evola

egyenesen „lázadást” hirdet 
a modern világ ellen.



Kuruksétra, hanem a költõ lelke, ahol egy kiábrándult, reményt keresõ Szabó Lõrinc foly-
tat párbeszédet egy magabiztos tudás birtokosának tetszõ Szabó Lõrinccel. Noha mind az
élményül szolgáló mû, mind pedig az ebbõl született vers alapkérdése a boldogság miben-
létének s az erény és bûn közötti különbség megértésére irányul, érthetõen több eltérés mu-
tatkozik a kérdésfeltevés és megválaszolás módját illetõen.

A Gítá Ardzsunájának legfõbb dilemmája az, hogy nem tudja, mi jobb: rokonok keze ál-
tal halni, vagy rokonok vére által gyõzni. Hogyan is lehetne boldog akkor, ha õ hal meg, vagy
õ pusztít el másokat? Ez az alapszituáció alkalmat ad Krisnának arra, hogy elmagyarázza ne-
ki, hogy noha a test el is pusztul, a lényeg, a lélek halhatatlan, örökkévaló. Az igazi bölcs tu-
datában van ennek, ezért nem zavarhatja meg az átmeneti világban tapasztalt boldogság és
boldogtalanság kettõssége. Arra buzdítja hát Ardzsunát, hogy szálljon szembe a transzcen-
dentális tudás hiányából fakadó kétségeivel, s ne tántorodjon el harcosi kötelességétõl.

„A lélek nem ismer sem születést, sem halált. Soha nem keletkezett, nem most jött lét-
re, és a jövõben sem fog megszületni. Születetlen, örökkévaló, mindig létezõ és õsi, s ha
a testet meg is ölik, õ akkor sem pusztul el… Ahogy az ember leveti elnyûtt ruháit, s úja-
kat ölt magára, úgy adja fel a lélek is az öreg és hasznavehetetlen testeket, hogy újakat
fogadjon el helyükbe.”

„Óh, Kunti fia! A boldogság és a boldogtalanság ideiglenes megjelenése olyan, mint a
tél és a nyár váltakozása. Óh, Bhárata sarja, ezek csak érzékfelfogásból erednek, s az em-
bernek meg kell tanulnia eltûrni õket, anélkül, hogy zavarnák õt.”

„Harcolj a harc kedvéért, s ne gondolj boldogságra vagy szomorúságra, nyereségre vagy
veszteségre, gyõzelemre vagy vereségre! Így cselekedvén sohasem követsz el bûnt!” (8)

A Bhagavad-gítá nemhiába lett az indiaiak legismertebb lelki támasza, hisz a mû nem-
csak egy kiemelt esemény, a kuruksétrai csata dilemmáiról szól, hanem a benne hívõk szá-
mára a mindennapok szellemi bajvívásáról is. E szerint mindannyian Ardzsunák vagyunk,
akiknek nap mint nap szembe kell néznünk önmagunkkal és sorsunkkal, választanunk kell
erény és bûn között. Szabó Lõrinc Ardzsunájának harca sem mitológiai ütközet, hanem ma-
ga a profán, hétköznapi élet, melynek szorongásaitól csak az álmokba lehet menekülni. A vers
„Siva-Krisnája” nem a Gítából ismert lélekemelõ együttérzéssel vigasztalja barátját, itt ke-
mény, de józan szavak próbálják helyrebillenteni a panaszkodót:

„– Mit nyavalyogsz, hogy kegyetlen az élet,
hogy megszakadsz s mégsem elég a pénzed
és hogy a harcot nem bírod tovább?
Kár sírni, fájni, megmondtam ezerszer.
Mégis esztelen álmokba menekszel,
idillt akarsz, henye elégiát?”

„Ardsuna” mitológiai megfelelõjéhez egyáltalán nem méltó módon védekezik, ad han-
got a boldogság utáni sóvárgásának:

„– Ne bánts, ne gyalázz. Fáradtan, hitetlen
megtettem én már, amit megtehettem,
talán többet is, bár keservesen,
és ha én boldog idillre vágyom,
azért vágyom rá, mert e vad világon
csak benne nem volt részem sohasem.”

Erre „Siva” beavatja a lét titkaiba, s lerombolja a boldogságba vetett hit illúzióját. Nem
más ez, mint „pokolra szállás”, „beavatás”, amelyben az embernek szembesülnie kell a vi-
lág kegyetlen törvényszerûségeivel:

„– Nem is lesz soha. Mit gondolsz, ki boldog?
Ha farkas lennél, jobb volna a dolgod?
S ha fû volnál, vagy katicabogár?
Ami él s mozog, mind úgy küzd, ahogy te,
és nem lesz könnyebb kedvedért, sehogyse
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lesz szelídebb a rettentõ szabály.”

„Ardsuna”, akár Ádám, azzal áltatja magát, hogy noha most nem tapasztalható, a bol-
dogság állapota mégiscsak létezik, de ahhoz más léthelyzetbe kell kerülni. Itt azonban nem
történelmi helyszínekrõl van szó, hanem a lélek számára lehetséges különbözõ létfor-
mákról:

„– Volnék bestia, könnyû volna ölnöm,
volnék fûszál, lapúlhatnék a földön,
és ha bogár, szárnyam megmentene.”

„Siva-Lucifer” azonban nem ad okot a bizakodásra, hisz akár a purána irodalomból, akár
Darwintól, akár saját tapasztalataiból tudhatja, hogy ebben a világban egyik élõlény a má-
siknak tápláléka, egyik csak a másik pusztulása árán boldogul (9):

„– Volnál csak az, látnád, amit ma nem látsz:
a mindenség két fele falja egymást
és az idill szörnyekkel van tele.”
„Ardsuna” abban reménykedik, ha nincs tudatában annak, amit cselekszik, akkor men-

tesül a bûn súlya alól. „Siva” hideg szavai nyomán azonban tudomásul kell vennie, hogy
a szorongás, a félelem érzése akkor sem múlik el, sehol sem lelhet menedéket. Egyedül Is-
ten áll e torz világ nyomasztó hatalma felett, s neki csak egyetlen lehetõsége marad: szem-
benézni az élettel.

„– De legalább nem tudnám, mit cselekszem!
– A szorongás csak ott volna szívedben!
– Nincs biztonság? – Sehol az ég alatt!
– Mi kéne hozzá? – Hogy te légy az isten.
– Mást mondj, olyat ami nem lehetetlen.
– Megmondtam már: vállald sorsodat!”

Ezután gondolatban három pont következik. A Gítában Krisna-Isten megígéri
Ardzsunának, hogyha barátja az Ô tanácsainak megfelelõen cselekszik, „harcol a harc ked-
véért”, a dolgok végkimenetelétõl függetlenül rá bízva magát végzi a kötelességét, akkor
megvédi õt tettének minden következményétõl, visszahatásától. (10) Az õsi szanszkrit mû
Istene imígyen felelõsséget vállal az õt követõ, benne hívõ lélek tetteiért, aki ezáltal meg-
szabadul kínzó szorongásaitól, s kiegyensúlyozottá, boldoggá válik. Modern kori megtes-
tesülésük párbeszéde alapján azonban nem vonhatunk le erre vonatkozóan semmi biztos
tanulságot, talán csak ennyit: „Ember, küzdj és bízva bízzál…”

A Teljesség felé. Weöres Sándor és a hinduizmus

Weörest – Szabó Lõrinchez hasonlóan – már diákkorában megérintették a keleti mûal-
kotások. Kedvenc olvasmányai közé tartoztak a védikus iratok, a buddhizmus és a taoiz-
mus írásai és a különféle mitologikus mûvek, melyekbõl ösztönzést merített ahhoz, hogy
személyesen is ellátogasson ezek hazájába: Indiába, Kínába. Az onnan magával hozott tár-
gyakat és gondolatokat aztán mindig nagy becsben tartotta, életének állandó társaivá let-
tek. Talán ösztönösen, a távoli kultúráktól függetlenül is érezte például, hogy a maga éle-
tének lajstromba vehetõ eseményei kevéssé fontosak, s hogy az „igazi” létezés nem a lát-
ható, érzékelhetõ dolgokban keresendõ, hanem egy ennél sokkal megfoghatatlanabb szfé-
rában. Ez a gondolat késõbb – és ebben most már biztosan kimutathatjuk a Kelet hatását –
megszilárdul és emberi-, költõi magatartásformájának egyik legalapvetõbb építõkövévé vá-
lik. Pályájának már korai szakaszában tetten érhetõ az a törekvés, amely a költészet által a
dolgok mögött húzódó egyetemes, idõtlen összefüggések megértésére és megértetésére irá-
nyul, és ehhez pedig nagyszerû forrásanyagot nyújtottak többek közt a keleti mítoszok.
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Weöres hitt az archaikus világrendben, s számára ennek az eltûnt, elsüllyedt szellemi-
etikai Atlantisznak az emlékét õrzik töredékesen az õsi mítoszok és mondák, mesék és re-
gék. A költõ a „forrásvidéken” járva igyekezett minél változatosabban összeállítani a
„csokrát”, nagyon sokat tanult mind az õsi indiaiaktól, kínaiaktól, perzsáktól, babiló-
niaiaktól és egyiptomiaktól. A mítoszokból nemcsak az emberi teljesség és egység ideál-
jához merített bátorítást és epikus nyersanyagot, hanem ösztönösen rátalált bennük az ere-
dendõ költõi hajlamának is legmegfelelõbbnek látszó tartalomteremtõ elv kész sémájára,
sõt lehetõ legtökéletesebb megvalósulására is. (11) Nem véletlen tehát, hogy a költõ leg-
jelentõsebb alkotásai közé sorolhatjuk az ún. mítoszparafrázisait, mítoszi ihletésû hosszú
verseit (pl. Theomachia; Gilgames; Istar; Orpheus; Médeia; Minotaurus; Mahruh veszé-
se; Patakmonda; A fogak tornáca; Mária mennybemenetele; Az elveszített napernyõ stb.).

Míg Szabó Lõrinc a keleti kultúrákból csak
néhány elemet tartott érdemesnek arra, hogy
versbe emeljen (amelyek ugyan fontos he-
lyet foglalnak el költészetében, de elõfordu-
lásuk aránya, a nem kimondottan keleti ver-
sekbe történõ felszívódásuk nem túl nagy
mértékben meghatározó), addig Weöres egy
egész mitikus univerzumot teremtett, amely-
ben versei fényes csillagok gyanánt a nagy
egyetemes összefüggés részeként ragyognak,
s mutatják a „teljesség felé” vezetõ utat. Vi-
lágszemléletébõl kifolyólag elsõsorban nem
az õsi kultúrák egyedisége ragadta meg, ha-
nem mindaz, ami közös bennük, az összefüg-
gések, melyek fényében feltárulhat elõtte a le-
tûnt harmónia. Akülönbözõségben a „minden
Egy”-et, a hasonlót, a Törvényt igyekszik lát-
ni, nagy vallási tanításokban az egybehangzót
Lao-cétõl a hinduizmuson át Krisztusig. Míg
Szabó Lõrinc számára maguk a konkrét mí-
toszok is versélményt jelentettek (ezért több-
ségükön csak formai változtatást hajtott vég-
re), addig Weöres ezeket elsõsorban kiindu-
lási alapnak tekintette, számára a mitikus gon-
dolkodásmód volt a lényeges, amely által a fe-
lületen különbözõnek mutatkozó dolgok
szubsztanciájába hatolhat. Ebbõl adódóan
költészetében szinte lehetetlen elválasztani a

kizárólag hindu elemeket más kultúrák motívumaitól. Weöresnél nem beszélhetünk ún. hin-
du mitikus versekrõl, melyeknek óind forrásanyagát meglehetõs biztonsággal megállapíthat-
nánk, csupán azt vizsgálhatjuk, hogy a költõ által létrehozott kozmikus, mitikus totalitásból
mi az, amit a hindu mitológiában is megtalálunk. Itt természetesen ezt sem tehetjük a teljes-
ség igényével, így az alábbiakban csak a legfontosabb motívumok kerülnek szóba.

A lélek és a világkorszakok. Weöres – Szabó Lõrinchez hasonlóan – ismerte a védikus
irodalom egyik legfontosabb, legtöbbször emlegetett tanítását, mely szerint az élõlény nem
azonos a testével: „Tested nem te vagy, hiszen csak anyag, mely folyton cserélõdik: negy-
venéves korodban húszéves-kori testedbõl egyetlen parányi sincsen. De érzelemvilágod és
értelmed sem te vagy, hiszen még nem volt, amikor te már a bölcsõbõl nézegettél. Ki vagy?
a határtalan, mely fogantatásodkor a határok közt megjelent.” (12) A keleti filozófiák kö-
zösek abban, hogy az embert elsõsorban szellemlénynek tartják, aki kiszakadt az „isteni
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hatalmas befolyása miatt napról napra

csökkenni fog…



létbõl”, s az anyagi világban a teljes megvilágosodásáig bolyongani kényszerül. Ezek ta-
nulsága szerint a történelem hajnalán nem primitív õsemberekkel találkozhatunk, hanem
olyan lényekkel, akik tisztában vannak a lét nagy összefüggéseivel, s ismerik a mértéket
és az erkölcsöt. Úgy vélik, hogy az erre vonatkozó tudás gyors ütemben elvész, csupán a
szent iratok õrködnek felette.

A védikus írások, a görög hagyományokkal is megegyezõen, az emberiség és a nagy össze-
függések viszonya alapján négy, ciklikusan ismétlõdõ földtörténeti korszakot (júgát) külön-
böztetnek meg: az Arany-, az Ezüst-, a Bronz- és a Vaskort (Káli-júga), melyben jelenleg is
élünk. A több ezer éves hindu szentírás, a Bhágavata Purána ezt jósolja ez utóbbiról: „Óh,
bölcs! Káli vaskorszakában az emberek rövid életûek. Örökké civakodnak, lusták, félreve-
zetettek, szerencsétlenek, s legfõképpen mindig zavarodottak… Aztán, óh, Király, a vallás,
az igazságosság, a tisztaság, a béketûrés, a kegyesség, az élettartam, a testi erõ és a memó-
ria a Káli-kor hatalmas befolyása miatt napról napra csökkenni fog… A Káli-júgában egye-
dül a vagyon alapján vélnek valakit jó születésûnek, helyes viselkedés és nemes tulajdon-
ságok birtokosának. A törvény és az igazság annak a kezében lesz, akié a hatalom… Ahogy
a földet megvesztegetõ és megvesztegethetõ népesség árasztja majd el, az kaparintja a ke-
zébe a hatalmat, aki a legerõsebbnek mutatkozik… A királyokból lesznek a legnagyobb tol-
vajok.” (13) Jelenkorunk igazolni látszik a próféciát, a Káli-júga Weöres A teljesség felé cí-
mû prózavers-gyûjteményében hasonlóképpen jelenik meg: „AVaskor tragédiája, hogy a vas-
kori ember balga, ha hitetlen és még balgább, ha hívõ. Az igazság, a jóság, a szépség felé
törekvõ jószándék többnyire megvan, de éppoly reménytelen, mint a szárnyaszegett madár
repülése. Az igazságot felváltja százféle nézet, a tudományt az adat-bogarászás és népsze-
rûsítõ tömeg-mûvelés. A jóságot felváltja az érzelgõsség, mely, míg egyfelé könnyekig
meghatódik és cukrot-mézet osztogat, másfelé gyûlölködik és könyörtelenül vetkõztet.
A törvényt felváltja mindenféle rendelet, melyeknek az erkölcshöz semmi közük, a vezetõ-
ség érdekébõl fakadnak; ha változik az uralkodópárt, akkor amiért egy nappal elõbb börtön-
ben ültél, most ugyanazért a húsosfazék mellé kerülsz, és amiért egy nappal elõbb kitünte-
tést kaptál, most ugyanazért felakasztanak. A Vaskorban csak õrök és rabok vannak, s min-
den rendszerváltáskor e két kaszt megcserélõdik. A szépséget felváltja a kívánatosság, a mû-
vészetet a szórakoztatás és lakásberendezési lim-lom. A Vaskor embere amilyen erõszakos,
ugyanolyan tehetetlen; mindent szervez, rendez, irányít, de csak kuszaság lesz belõle; min-
den, amibõl építeni akar, kátyúból van. Sohasem fordul a felsõ hatalom ellen, hiszen nem
is ismeri; kipusztításához nem kell vízözön, ha feléli lehetõségeit, tönkremegy.” (14)

A Vaskort plasztikusan ábrázolja a XX. századi freskó is, amely egy „trágyaözönt”, egy
század összeomlásának monumentális totálképét vetíti elénk. A „festõ” elõször magasba eme-
li az olvasó tekintetét, ott láthatnánk Felhõkakukvárat, ha azóta le nem zuhant volna. Az „ele-
ven fáklya” fényénél szemünkbe ötlik, hogy nincs már ott más, csak a „fekete semmi”, „el-
tûntek az angyalok”, illetve csak egy, az Undor Angyala téblábol odafent, aki közönyében
nem csinál mást, csupán „lábával harangoz a kutyáknak”, vagy „fütyülve a romokra vizel”.
Odalent pedig ürülékkukacok módjára „hemzsegnek”, „jajgatnak”, „vergõdnek” Felhõkakukvár
hajdani lakói. A „fent” és a „lent” közötti egyetlen kapocs az „eleven fáklya”, aki hallja az
Undor Angyalának szavát, majd ordítva rohan és viszi a hírt a többieknek.

A freskók megszokott színgazdagságához képest ez a bizonyos mértékig expresszionis-
ta kép csupán sötét árnyalatokat mutat: a Vár lakói „nem látnak az éjszakában”, bukdácsol-
va, vakon cipelik a ormokat, régi otthonuk is csak „fekete semmi”. Némi világosságot csu-
pán az „eleven fáklya” nyújt nekik a tolakodásban, de csak addig, amíg porrá nem ég, s
még a „csontja is fekete”.

Az alakok vonásai teljesen elnagyoltak, nincsenek jellegzetességeik, csupán egymásra
tipró tömeget alkotnak. Egyedül az Undor Angyaláról tudhatjuk meg, hogy „mosolyog”,
s „oly szép, mint az a nõ, akit álmunk legmélye hord”, csak neki van arca, mert csak ne-
ki van lelke. („Mert már csak az utálat, melynek lelke van.”)
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A hajdani gyönyörû Felhõkakukvár mára már romjaiban hever. Minden berendezése el-
törött. A képen „törött, recsegõ holmik”, „törmelék”, „törött lomok” láthatók. A mítoszt ma
már csak Felhõkakukvár romjai és a romokra vizelõ angyal képviseli. A kisszerû önzések-
re épülõ „én, enyém”-világ összedõl, az állati ösztön és az emberi értelem torz módon ke-
veredik. A freskón megjelenõ ember, akár egy Bosch-pofájú ördög (15) csupán groteszk
árnyképe önmagának, aki a világból csak azt tudja keresni, amit a saját céljának elérésé-
ben hasznosítani tud. Teljes vakságban tapogatózik, önmaga ürülékében fetreng. Történel-
me nem szól másról, csak háborúkról („egymásba-botlók szüntelen marakodása a sötét-
ben”). Itt már nincsenek magasztos célok, csupán palackból kiszabadult õrült indulatok moz-
gatják az eseményeket. Nincsenek jó ügyért harcolók és gonoszok, csak erõszak létezik.
Valószínûleg különösen fokozza a költõ ezen érzését a második világháború ténye, mely-
nek idejére esik a vers keletkezése, s amely végképp eloszlatta az Értelembe vetett illúzió-
kat. Errõl a reménytelen állapotról, a költõ döbbenetérõl más versek is tanúságot tesznek:

„Mert a förtelem beözönlött a lét szívéig,
mert az iszonyat betört a nemlét szívéig:
a genny elöntötte a világot,
nem csak kívül, az események arcát fekélybe borítva:
gyökerén megmérgezte a világot.”

(A reménytelenség könyve)

A gyökeréig fertõzött Káli-júga-zûrzavarban Weöres számára csupán egyetlen értelmes
emberi magatartás létezhet, melyet az ókori – köztük a hindu – bölcsek példája is mutat:
csak szemlélni, „kimaradni a táncból”, távolmaradni az események folyásától, nem válni
egyik oldalon sem részesévé az erõszaknak, mert csak így lehetséges a lélek tisztaságát
megõrizni. Kívülállóként nyitottnak maradni a lét összefüggéseire, felületi hullámok he-
lyett a mélységet, a világ egyetemes törvényszerûségeit kutatni, a lelket „izmosítani” s er-
re ösztönözni másokat is:

„Aki hallottad ezt a dalt,
egy szilánkját annak a dalnak,
melytõl a világ szíve szakad meg,
aki hallottad ezt a dalt,
ocsudj lomha szörnyeidbõl.”

(Mária mennybemenetele)

A személytelenség. Weöres – a védikus írások végkövetkeztetésével megegyezõen (16)
– úgy véli, hogy a világ „trágyaözönné” válásában a legnagyobb szerepet az elhatalmaso-
dott „Én” játssza. Ô is azt gondolja, hogy a való világ csak illúzió, s csak az egyéni lélek-
kel azonos világlélek (Isten) létezik igazán: s célja, hogy ezzel egyesüljön s feloldódjon
benne. Nem véletlen tehát, hogy Weöres költészetének egyik nagyon fontos újítása, hogy
eltávolodik a 19. század és a századforduló mérhetetlenül felduzzasztott egyén-kultuszá-
tól, elfordul az individuumtól, hogy felülemelkedhessen rajta.

Weöres – a hinduizmus egyes vallási irányzataihoz (pl. a Sankara Európában is eléggé
közismert imperszonalizmusához), de a buddhizmushoz és taoizmushoz is hasonlatosan –
Isten személytelen arculatát tartotta elsõdlegesnek, akit „kibontakozásra nem szoruló idõt-
len végtelenségként” definiál. (17) Azt állítja továbbá, hogy a személyiség burkából
kiemelkedõ emberi lélek azonos az Istennel, és mégsem az Isten. „Nem úgy azonos Isten-
nel, mint a csönd a csönddel, hanem mint a zaj megszûnése a csönddel”. (18) Szerinte a
dolgok csak a felszínen mutatkoznak különfélének, az igazi létben „minden Egy”:

„Ha rátekintesz kedvesedre
akit szeretsz: tán nem te vagy?
Ha koldus lép a küszöbödre
akit kivetsz: tán nem te vagy?
Ki orrodért nyúl s orrát fogja
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és gúnyolod: tán nem te vagy?
A dal ajkad testtelen foglya
és dúdolod: tán nem te vagy?
Fû, bárány, tigris, féreg, ember,
akit megölsz: tán nem te vagy?
Fû, bárány, tigris, féreg, ember
aki legyõz: tán nem te vagy?
Bárki megy hóban akadozva
s befedi tél: tán nem te vagy?
Jutsz üdvösségre és kárhozatra
aki itél: tán nem te vagy?”

(Négy korál)

Weöres Sándor költészetének szinte minden szférájába befészkelte magát az Istennel va-
ló egyesülés, a lélek titkai kifürkészésének vágya, még a legártatlanabb „gyermekversek”
sem kivételek ez alól: „…csak látszat, hogy a versben gyermeki vagyok. Valójában a lé-
lek õsrétegeivel igyekszem kapcsolatban állni, talán az tetszhet annak, minthogy kezdeti.
A primer gyakran gyermekinek látszik, holott nem az” – mondja Nádor Tamásnak adott
interjújában. (19) A minden kisgyermek által jól ismert Bóbita címû vers is például tán-
cával egy másik világ igézetét vetíti elénk, „õsi mindennel-testvériesülésnek, osztatlanság-
nak az érzetét árasztó álom nyugalma, a szabadon járó képzelet és valóság végsõ határai-
nak elmosása teszi jellegzetesen weöresivé ezt az alkotást”. (20)

„Weöres Sándor nyelve ösztönnyelv: az asszonyoké, a gyermekeké, az állatoké, a mí-
toszoké. Ez a mély, csaknem artikulálatlan, komplex nyelv. A szelek nyelve és a madara-
ké. Ez a nyelv, amelyen a tehenek, a lovak és a jóslatok beszélnek. Weöres Sándornál ezen
a nyelven tüzel át a spirituális valóság” (21):

„Kinyílik a táj,
lehunyódik a táj –
az üresség öntözi szélét!
A rét, a liget
itt mind a tied
de nem lelhetsz soha békét.”

(Harmadik szimfónia)

A példaként idézett vers mintha nem is szavakból, hanem gyönyörû muzsikából állana,
melyben itt-ott képek villannak fel. Benne az ismétlõdések (pl. „Madárka sír, madárka örül”)
olyan sejtelmes lüktetést adnak a mûnek, mintha varázséneket, ráolvasást „hallanánk”. Az
õsköltészet remekei idézõdnek elénk, melyekben még nem vált el a zene és a szó, s me-
lyek nem annyira a gondolatok rétegeibe, hanem annál sokkal mélyebb, szubsztanciálisabb
szférába, a lélek birodalmába igyekeznek behatolni. Ehhez nagyon szemléletes illusztrá-
ció lehet még például az indiai mindennapokból jól ismert kuli alakját megörökítõ verse
(Kuli), amely látszólag összefüggéstelen mondatok halmazán át, töredékes nyelven mond-
ja ki a Weöres által is vallott életfilozófiát: az ember „neeem tud meghal”, a létezés soha-
sem szûnik meg, egyik élet jön a másik után.

Összegzésképpen

Még hosszasan boncolgathatnánk a két költõnek az õsi indiai szellemiséggel való, ver-
seikben megnyilatkozó viszonyát, de talán a kétségtelen párhuzamok mellett már ezek alap-
ján is kirajzolódni látszik egy lényeges attitûdbeli különbség kettõjük között: amíg Weö-
res Sándor magába fogadva az õsi tanításokat a modernitás számára „trágyaözönként” ér-
zékelt világától tudatilag elkülönülve a „Felelet” embereként gondolkodott, addig Szabó
Lõrinc a bölcs diskurzusra mindig nyitott, ámde vágyai állandó tüzébõl, a nyugati szellem
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szkepszisébõl soha kilépni nem tudó „Kérdés” embere maradt. A magyar olvasóközönség
azonban mindkettõjüknek egyaránt hálás lehet, hiszen Weöres és Szabó Lõrinc költésze-
tükön átszûrve olyan kultúra- és szellemtörténeti kincsek birtokába juttattak bennünket, me-
lyekkel az addig nem – vagy csak egészen apró morzsáival – találkozhatnak. Fordítói mun-
kájuk nyomán a hindu hagyományokból hozzáférhetõvé váltak számunkra többek közt a
Rigvéda és a Bhagavad-gítá egyes részletei, Kálidásza néhány alkotása, Dzsajadéva cso-
dálatos Gíta-góvindája, Rabindranáth Tagóre és más indiai költõk versei. Ezzel nemcsak
egy számunkra idegennek tûnõ égtájat hoztak közelebb hozzánk, hanem olyan irányba tá-
gították ki horizontunkat, ahonnan nézve mi is talán egy kicsit jobban az egyetemes össze-
függések áramában szemlélhetjük magunkat.
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(13) Srímad-Bhágavatam. 1.1.10., 12.2.1., 2., 3., 4., 6., 7., 13. = Vaisnava Verse Book, 215–219. old.
(14) BHAKTIVEDANTA SWAMI PRABHUPADA, A. C.: Bhagavad-gítá…, i. m.; WEÖRES SÁNDOR: A tel-
jesség felé. Az eszme-idõ.
(15) Bhagavad-gítá. 18.61., 10. 11. = BHAKTIVEDANTA, A. C.: Bhagavad-gítá…, i. m., 727., 446. old.
(16) Utalás többek között a Bhagavad-gítá 16.4., illetve 16.10. verseire. = Uo., 642., 648. old.
„Óh, Prithá fia! Büszkeség, dölyf, önteltség, düh, durvaság és tudatlanság – ezek a tulajdonságok tartoznak a dé-
moni természethez… A démonikus emberek a kielégíthetetlen kéjben keresnek menedéket, s a gõg és a hamis
tekintély önteltségébe merülnek. Illúziójukban a mulandó vonzza õket, s így mindig tisztátalan tettekre tesznek
fogadalmat.”
(17) WEÖRES SÁNDOR: A Teljesség felé. Isten.
(18) Uo.
(19) = Weörestõl Weöresrõl. Nemzeti Tankönyvkiadó, Bp. 157. old.
(20) TAMÁS ATTILA: Weöres Sándor. Akadémiai Kiadó, Bp. 1978, 143. old.
(21) Hamvas Béla szavai. = Weörestõl Weöresrõl, i. m., 121. old.
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KULCSÁR SZABÓ ERNÕ: A magyar irodalom története 1945–1991. Bp. 1994.
Mahábhárata. Bhárata nagy nemzetsége. Elbeszéli: Bhaktay Ervin. Bp. 1994.
PUSKÁS ILDIKÓ: India bibliográfia. Bp. 1991.
SZABÓ LÕRINC összes versei I–II. Szépirodalmi Könyvkiadó, Bp. 1988.
WEÖRES SÁNDOR: Egybegyûjtött írások. Magvetõ Könyvkiadó, Bp. 1986.
WEÖRES SÁNDOR: Egybegyûjtött mûfordítások. Magvetõ Könyvkiadó, Bp. 1976.
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WOJTILLA GYULA: A mesés India. Bp. 1988.
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Swaminak, Popper Péternek, Puskás Ildikónak és Tamás Attilának.
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XFodor László

Jegyzetek az interkulturális
nevelésrõl

Az interkulturális nevelés kérdéskörének megközelítésekor
célszerűnek vélünk két fontos szempontot figyelembe venni. Az egyik

abban 
a megállapításban jut kifejezésre, mely szerint a modern társadalmak
iskolai intézményeiben, a 20. század végén lezajló nevelés és oktatás
voltaképpen egy olyan jelentős társadalmi tevékenységet testesít meg,

melynek alapvető célkitűzése egyrészt egy adott népcsoport
(nemzetiség, nemzet) által felhalmozott sajátos műveltségkészlet

(minél lényegesebb 
és nagyobb részének) a felnövekvő fiatal nemzedékek számára

történő átszármaztatására, másrészt más kultúrák alapvető
értékeinek megtanítására vonatkozik. 

E
két síkban azonban a kultúrákat nemcsak összehasonlító megközelítésben kellene a
növendékek tanulásának tárgyává tenni, hanem egyazon idõben, komplementáris mó-
dozatban is, hogy ekképp a tanulók a változatos mûveltségi mezõkbõl származó va-

lóságot minél jobban megértsék és megfelelõ jelentéssel töltsék föl, úgyszintén, hogy azt
könnyebben észleljék, végül pedig ráébredjenek a kulturális sokféleség realitására.

A történeti visszatekintés azt mutatja, hogy a (nemzeti) kultúrába való bevezetés, vala-
mint az alapvetõ mûvelõdési eszközök átnyújtása képezte az iskola legégetõbb megvaló-
sítandó feladatát minden idõkben, hiszen annak érvényesítése a nemzedékek közötti foly-
tonosságot biztosította, éppen azáltal, hogy meghatározta a nyelvi alapokra épülõ egysé-
ges kulturális identitást. A nemzedékek közötti szerves összekapcsolódás révén pedig a tár-
sadalom önmagát és nyilván egész kultúráját folyamatosan mintegy reprodukálta. Az em-
beri társadalmak történelmi fejlõdése alatt megalkotódott és összegyûlt mûvelõdési kincs-
készlet hatékony iskolai terjesztésének nemcsak azért van központi jelentõsége, mert ab-
ban a folyamatban a fiatalok birtokba vehetik a  távlati szociális beilleszkedés nélkülöz-
hetetlen pszichikus képzõdményeit, hanem azért is, mert ily módon kifejlõdik nemzeti iden-
titásuk s megteremtõdnek azok a feltételek, melyek a kultúra továbbfejlõdését, a mûvelõ-
dési értékek állományának permanens gazdagodását határozzák meg, mert hiszen a kul-
túra mindig kultúrát generál.

A másik szempont arra az egyre jobban letisztuló és egyértelmûvé váló tényre vonat-
kozik, hogy napjainkban, a földkerekség talán minden régiójában (még az úgynevezett nem-
zetállamokban is), az emberi társadalmak egyik sajátos jellemzõje éppen a kulturális plu-
ralizmus. A jelenlegi igencsak felgyorsult ütemben zajló, bizonyos területeken uniformi-
záló hatású globalizációs folyamatok közepette, a multikulturalitás mértéke (paradox mó-
don) nemhogy nem csökken, hanem, éppen ellenkezõleg, erõsödik, s a világ egyre színe-
sebbé válik (hiszen a kulturális identitás megõrzésének szükségessége a világ minden tá-
ján, a legkisebb népcsoportok esetében is egyre jobban tudatosul). Ugyanakkor, a külön-
bözõ mûvelõdési értékrendszerek összetalálkozása (mindenekelõtt az együtt élõ vagy
szomszédságban levõ kultúrák érintkezése) is egyre gyakoribbá válik, a kultúrák közötti
kapcsolatok pedig folyamatosan fokozódnak, szinte szükségszerû jelleget öltenek, annak
ellenére, hogy azok, fejlettségük, szférájuk vagy jellegük szempontjából, sokszor nagyon



is különbözõek (esetenként mind térben, mind pedig idõben egymástól meglehetõsen tá-
vol esnek). Ma már el sem képzelhetõ olyan kultúra, melynek ne lennének más kultúrák-
kal kialakított termékeny kapcsolatai, hiszen ezek a kapcsolatok képezik a kultúra ponto-
sabb önmeghatározásának és fejlõdésének egyik fontos elõfeltételét.

Köztudott ugyanakkor az is, hogy a különbözõ etnikai, s azokhoz kapcsolódóan eltérõ
kulturális (vallási, nyelvi, társadalmi stb.) identitással rendelkezõ egyének vagy emberi cso-
portosulások adott társadalom kereteiben történõ együttélése, azok valamilyen típusú
koegzisztenciája nem mindig zökkenõmentes, sok esetben bonyolult politikai, pszicholó-
giai, szociális és pedagógiai problémákat hoz felszínre. Nem ritka  a kölcsönös alkalmaz-
kodás sikertelensége, konfliktusok megjelenése, az asszimiláció jelensége, az egyének iden-
titásra vonatkozó elégtelensége vagy a kulturális másság elõítéletes és negatív érzelmek-
kel kísért felfogása és visszautasítása sem. Vitán felül álló, hogy ezeknek a negatív hely-
zeteknek a megelõzésében az intézményes nevelésre igencsak jelentõs szerep hárul. Egy-
egy régió vagy ország különbözõ kultúráinak valósága, az új évszázad küszöbén, nagy ki-
hívást jelent az iskolában megszervezett nevelés és oktatás számára. Majdnem teljes bi-
zonyossággal lehet feltételezni, hogy ennek a kihívásnak a nevelés úgy tudna a legered-
ményesebben megfelelni, ha egész tevékenységrendszerében fokozná interkulturális jel-
legét. Ugyanis minden valószínûség szerint a nevelés mentén meghirdetett interkulturalizmus
eszméje a kultúraközi kommunikáció és értékcsere megvalósulásának, a kulturális model-
lek között lezajló bármilyen típusú kapcsolat létrejöttének, valamint a különbözõ etniku-
mok kölcsönös megismerésének vezérelvét képezi. Nem nehéz észrevenni, hogy maga az
interkulturális kifejezés – mint terminus technicus – egyértelmûen interakcióra, cserére, köl-
csönösségre és összefüggésre utal. Az „inter” jellegû pedagógiai gondolkodásmód idõsze-
rûsége éppen abban áll, hogy az etnocentrizmust meghaladó új magatartási paradigmákat
hoz elõtérbe, felcserélve a ma már devalválódottnak számító „mono” típusú logikát a ne-
velési tevékenységek terén.

Az intézményesen megszervezett nevelés mint alapvetõ kulturalizáló folyamat, illetõ-
leg mint jelentõs értékközvetítõ társadalmi tevékenység, lehetõséget kell biztosítson arra
is, hogy  a növendékek meghaladják saját kultúrájuk szféráját, mert anélkül annak
receptálása és asszimilációja is meglehetõsen korlátozott lesz. Az interkulturalizmus ép-
pen azt segíti elõ, hogy a növendékek, nyilván a lehetõségek függvényében, megközelít-
sék mások kultúrájának egyes elemeit, birtokukba vegyék egyes mûvelõdési javait, s
azokkal szemben nyitott, elfogadó-megértõ viszonyulásokat fejlesszenek ki, ugyanakkor
betekintést nyerjenek idegen kultúrák szellemiségébe, s az ennek következtében föllépõ
kontraszt-hatás révén saját mûveltségüket is minél tisztábban észlelhessék és minél pon-
tosabban értékelhessék. Számos jel utal arra, hogy az intézményes nevelés ma már nem
mondhat le mások kulturális értékeiben, valamint a kultúraközi kapcsolatokban (egymás
jobb megismerésében) rejlõ gazdagító és fejlesztõ jellegû erõrõl, fõleg akkor, amikor a kü-
lönbözõ kultúrák hordozói egymáshoz közel, esetleg együtt élnek. A különbözõ kultúrák
(kulturális csoportok) közötti kapcsolatok egyfelõl hozzájárulnak a sajátos jellegek tuda-
tosulásához, másfelõl a kapcsolatban részt vevõ kultúrák fejlõdéséhez, ugyanis a kultúrák
közötti interakciós folyamatban, rendszerint az interkommunikáció mértékének függvényé-
ben, a kultúrák módosulnak, újrastrukturálódnak, újból és újból meghatározódnak.

A napjainkban szinte mindenhol megmutatkozó kulturális pluralizmusnak, a konfliktu-
sok, az agresszió, az elutasítás, a negatív elõítéletek, az intolerancia vagy az erõszak elle-
ni küzdelem viszonylatában, úgy tûnik, hogy a legjobban az az interkulturális nevelés fe-
lel meg, amelyik a kulturális relativizmus elvére támaszkodik, s ekképp a kulturális külön-
bözõségek tiszteletben tartását véli igencsak fontos problémának. Azonban, az úgynevezett
nemzeti tantervek, éppen kulturális tartalmaik révén, rendszerint szûk (mindenekelõtt a nem-
zeti azonosságtudat fejlesztésére vonatkozó) nemzeti célokat szolgálnak (ami alapjában vé-
ve természetesnek tekinthetõ). Ebbõl fakadóan azonban nyilvánvalónak látszik, hogy az
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interkulturális nevelés kibontakozásának legnagyobb akadálya a modern oktatási rendsze-
rek fokozott nacionalizmusában, a saját nyelv, irodalom, történelem stb., végsõ soron min-
dennemû kulturális megvalósítás vagy hagyomány kiemelt jelentõségû értékként való be-
mutatásában keresendõ, melynek alapján az iskolázás végén az egyén hajlamossá válik ar-
ra, hogy másokkal szemben túlértékelje saját mûvelõdésének értékeit (nemzeti történelmét,
vallását, tudását, anyanyelvi rendszerét, irodalmát, tudományos eredményeit, hagyományait,
sõt képességeit vagy jellembeli tulajdonságait is), hogy saját népének kiemelkedõ fontos-
ságát vagy magasabbrendûségét hirdesse, végsõ soron, hogy elõítéleteket dolgozzon ki, lap-
pangó ellenséges érzületeket tápláljon mások iránt, más értékekkel (vagy mások értékei-
vel) szembeni megvetõ-elutasító vagy leki-
csinylõ magatartást tanúsítson. Napjaink-
ban ez már egyenesen elfogadhatatlan, hi-
szen az európai integráció síkján szinte
mindegyik európai nemzetiség vagy nemzet
elemi érdeke, hogy az iskolát elhagyó fiata-
lok egyben országuk és a közös európai ház
civilizált, kulturált magatartású, egyenrangú
tagjai is legyenek. Az interkulturális beállí-
tottságú nevelés éppen arra törekszik, hogy
felébressze és gondozza a növendékekben
önmaguk, anyanyelvük, saját nemzeti kultú-
rájuk megismerésének szükségességét, de
ugyanakkor a mások iránti érdeklõdést, az
idegen nyelvekkel és kultúrákkal szembeni
érzékenységet és kíváncsiságot is. Célul tû-
zi ki egyrészt, hogy az anyanyelv és a nem-
zeti kultúra asszimilációjának alapján meg-
tanítsa a fiatal generációkat a kultúrák sok-
féleségére (s a különbözõségek csodálatára,
tiszteletére), másrészt, hogy általános kultu-
rális kritériumok kiemelésével annak meg-
gyõzõdését alakítsa ki bennük, hogy a föld
bármely részén élõ embereket, a köztük
megfigyelhetõ (etnikai, nyelvi, vallási, ne-
mi, életkori, szociális státusbeli, foglalkozás-
beli stb.) eltéréseket túlszárnyaló, lényeges
hasonlóságok jellemzik. Az sem elhanya-
golható e tekintetben, hogy a változatos kul-
túrákhoz tartozó emberek közötti különbö-
zõségeket túllépve, biológiai szempont sze-
rint, végül is azonos fajról van szó.

Ismeretes, hogy az úgynevezett modern nemzetállamok azon kezdeti elképzelése, hogy
kultúrájuk homogén, mennyire illuzórikusnak bizonyult. A legtöbb esetben az egynemze-
tiségû (etnikailag egyszínû és kulturális szempontjából homogén) állam létezését a való-
ság egyértelmûen megcáfolta. R. Stavenhagen találóan jegyzi meg, hogy „leggyakrabban
akkor emlegetik a homogén kultúrájú, egynemzetiségû állam eszméjét, amikor el akarják
fedni azt a tényt, hogy az ilyen államokat inkább minõsíthetnék etnokratikusnak, ahol egy
többségi vagy uralkodó etnikai csoport ráerõlteti saját nemzetségét a társadalmat alkotó
többi csoportra”. (1) Ezekben az államokban, a többszínûség felismerésének következté-
ben s a másság negatív másságként való felfogásából kifolyólag, számos próbálkozás tör-
tént a (kulturális) homogenizálás irányába (ami már önmagában is természetellenes),
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Az intézményesen megszervezett nevelés
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hogy  a növendékek meghaladják saját

kultúrájuk szféráját, mert anélkül annak
receptálása és asszimilációja is
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Az interkulturalizmus éppen azt segíti elő,
hogy a növendékek, nyilván a lehetőségek

függvényében, megközelítsék mások
kultúrájának egyes elemeit, birtokukba
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viszonyulásokat fejlesszenek ki,
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kultúrák szellemiségébe, s az ennek
következtében föllépő kontraszt-hatás

révén saját műveltségüket is minél
tisztábban észlelhessék 

és minél pontosabban értékelhessék.



amikor is az uralkodó etnikai csoport megpróbálta ráerõszakolni saját kultúráját a lakos-
ság bizonyos (kisebbségi) csoportjaira. A kulturális homogenizáció feladatainak nagy ré-
szét az állam rendszerint az iskolára ruházta, mert a fokozottan központi irányítású köz-
oktatási szisztémák síkján viszonylag könnyû volt egy szabványosított (egyszínû) isko-
larendszert mûködtetni, egy egységes nemzeti standard mûveltséget közvetíteni, annak el-
sajátítását kötelezõvé tenni, s ezáltal kulturális viszonylatban mindenkit egyformává ten-
ni, s a tanítás nyelvét is könnyen lehetett manipulálni. Örvendetes azonban, hogy ma már
egyre többen utasítják vissza az iskola uniformizáló funkcióját, elõtérbe hozva annak in-
dividualizáló feladatait (hiszen minden ember individuumnak születik e világra), egyre töb-
ben kérik számon az iskolai intézmények típusra, szerkezetre, pedagógiai programra, vi-
lágnézeti és nevelésfilozófiai irányultságra, tanítási nyelvre, mûködési koncepcióra stb. vo-
natkozó sokféleségét (hogy ekképp a szülõk is elnyerjék a szabad iskolaválasztás tényle-
ges jogát). Végsõ soron, a homogenizáció közvetlenül fenyegetõ veszélye a kultúrák sok-
színûségének megszüntetésére vonatkozik. Pedig ha valami rejtelmesen csodálatos az em-
beri társadalomban, az nem lehet más, mint az emberek (csoportok) varázslatos változa-
tossága, a kultúrák rendkívüli méretû és lenyûgözõ sokfélesége. Kontinensünk viszony-
latában R. Carneiro egyértelmûen megállapítja, hogy Európa legnagyobb kincse a sokfé-
leségében rejlik. (2) Az is igaz azonban, hogy globalizálódó világunkban a kisebb-nagyobb
kultúrák sajátos jegyei bizonyos mértékben szükségszerûen elhalványulnak. Ezt az
uniformizációt Illyés Sándor értékvesztési folyamatnak tekinti, és úgy véli, hogy a kultu-
rális csoportok közötti különbségek fenntartását, megõrzését vagy esetleg visszaállítását
elõ kell segíteni. (3) Napjainkban a kirobbanó konfliktusokon túl az kimondottan re-
ményt keltõ tény, hogy sok állam „nemcsak hogy eltûri a kulturális sokféleség kifejezõ-
dési formáit, de még azt is elismeri, hogy a sokféle kultúra és a sokféle etnikum nem hogy
nem akadályozza a demokratikus társadalmi integrációt, de annak igazi pilléréül szolgál”.
(4) A józan ész azt diktálja, hogy ezt a sokféleséget-sokszínûséget mindenképpen meg kel-
lene õrizni. Ennek a fontos feladatnak a teljesítésére  a legjobb és a legnagyobb hatásfo-
kú eszköznek az interkulturális nevelés mutatkozik. Könnyen belátható, hogy az
interkulturális nevelés éppen arra a pedagógiai erõfeszítésre vonatkozik, amely részint a
kulturális identitás kifejlesztésének, részint pedig a kulturális sokféleség iskolázás általi
megõrzésének és védelmezésének céljával történik.

Az interkulturalitás pedagógiai fogalma tehát mindenekelõtt az iskola által kezdeménye-
zett mûvelõdési interakciókra, a kapcsolatok kölcsönösségére, mindenfajta kulturális ér-
tékek iránti nyitottság mûvelésére, az emberi szolidaritásra való felkészítésre vonatkozik.
Ugyanakkor e fogalomban kifejezésre jut a mûvelõdési értékek mutuális elfogadása,
megértése, megbecsülése, azok általános és egyetemes emberi javakként való tisztelete. Az
interkulturális nevelés intenzívebb érvényesítése révén (például a romániai iskolázás fo-
lyamatában) a növendékek hajlandóságot nyernének az ország polgárai között létezõ
(nyelvi, kulturális, vallási, világfelfogási stb.) különbségek jobb megértésére, elfogadásá-
ra, helyesebb megítélésére és pontosabb értékelésére.

Egyre nagyobb azoknak a szakértõknek a tábora, akik úgy vélik, hogy az interkulturális
nevelés kibontakoztatása nemcsak a kulturális szempontból heterogén (plurikulturális), ha-
nem még a homogén (monokulturális) közösségekben is célszerû, hiszen az interkulturális
párbeszédre és egészséges kapcsolatokra való hajlandóság, a funkcionális, interakció-
könnyítõ jelleggel bíró interkulturális magatartások ma már minden ember számára szük-
ségesek. A kelet-európai régió országaiban jelenleg kibontakozó, a köznevelési rendsze-
rek szinte minden vetületére több-kevesebb hangsúlyozottsággal kiterjedõ reformtörekvé-
sek még akkor sem mondhatnak le az interkulturális nevelés támogatásáról, ha azok oly-
kor bizonyos elõítéletekbe vagy sztereotípiákba ütköznének (akár a nemzeti kisebbség, akár
a többség részérõl) vagy ha azt ellenséges, régi tapasztalatok vagy történelmi tények alap-
ján kialakult negatív érzelmek vagy helytelen értékítéletek akadályoznák. Szükség van te-
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hát arra, hogy az iskolában oktatott tantárgyak (s itt nemcsak az irodalomra, a történelem-
re és a földrajzra gondolunk) és megszervezett tevékenységek rendszerének jelentõsebb
interkulturális irányultsága legyen, az hordozza a kulturális sokféleség fogalmát, s részt ve-
gyen az olyan kulcsfontosságú egyetemes értékeknek a terjesztésében, mint amilyen pél-
dául az ökológiai tudatosság a társadalmi igazságosság, az emberi jogok tiszteletben tar-
tása, a béke, a demokratizmus vagy a jellegzetes mûvelõdési hagyományok. Viszont olyan
oktatási programokra is fölöttébb szükség van, melyek hozzájárulnak valamely ország kü-
lönbözõ etnikumú lakosainak (a kulturális különbözõségek ellenére megmutatkozó) egy-
ségességére vonatkozó nézetek növendékek általi elfogadásához, éppen azáltal, hogy
hangsúlyozottabban azokat a tudományos, mûvészeti stb. értékeket hozzák elõtérbe, me-
lyek az emberek közötti lényeges hasonlóságokat tükrözik (még abban az esetben is, ha
az adott értékek jellegüknél fogva különbözõek), melyek az embereket egyesítik, s nem azo-
kat, melyek megosztják õket.

Arányosabb és kiegyensúlyozottabb viszonyra van szükség az oktatási programok sík-
ján a nemzeti értékeket és az egyetemes kulturális elemeket hordozó tananyagok, a több-
ségi és a kisebbségi kultúrára vonatkozó tartalmak között, a nemzeti kulturális azonosság-
tudatot és az emberiséghez tartozás érzését fejlesztõ, az iskolában elsajátításra felajánlott
ismeretkészletek között. Hangsúlyoznunk kell, hogy a programokon, illetve az elsajátítás-
ra felajánlott alapvetõ ismeretek témáján túl, gyakorló pedagógusoknak is kiemelkedõ sze-
repük van e téren, hiszen õk ismerik a legközelebbrõl a helyi közösségek kulturális jellem-
zõit, a gyermekek sajátosságait, tehát nekik van lehetõségük arra, hogy olyan tanítási-ta-
nulási stratégiákat, módszereket és technikákat alkalmazzanak, melyek az interkulturalizmus
irányában hajlékonyabbak, nyitottabbak és érzékenyebbek.

A fentiek alapján megfogalmazhatjuk azt a követelményt, hogy a multikulturális Euró-
pa jellegzetes keleti régiójában a közoktatás-politikának és a központi menedzsmentnek
jobb lehetõséget kellene teremtenie a köznevelési rendszer interkulturális irányultságának
biztosítására, az intézményes nevelés szintjén pedig a pedagógusoknak – növekvõ auto-
nómiájuk révén – eredményesebben ki kellene aknázniuk a tanítási programok interkulturális
lehetõségeit (még akkor is, ha olykor ezek a lehetõségek meglehetõsen csekély méretûek),
s hatékonyabban kellene interakcióba hozniuk a nemzeti és a nemzetközi mûvelõdési ér-
tékeket. Az interkulturális nevelés célszerûsége a nemzeti kisebbségek viszonylatában ré-
szint abban áll, hogy meggátolja a kulturális alapú asszimilációs folyamatokat, részint pe-
dig abban, hogy meghaladja a multikulturalitás – a különbözõ kultúrák lényeges ismérvei
szûk, elszigetelt, kapcsolat nélküli megnyilvánulásainak – gondolatát. J. Demorgon elég
élesen megkülönbözteti a multikulturális és az interkulturális kifejezéseket, s azokat nem
tekinti egymással felcserélhetõeknek, amennyiben míg az elsõ csupán azt fejezi ki, hogy
adott térben és azonos idõben, több kultúra van jelen (többnyire egymástól elszigetelten),
addig a másik arra utal, hogy két vagy több kultúra között kölcsönös kapcsolatok léteznek
és mindegyik fél számára elõnyös cserék zajlanak le. (5) Ugyanakkor, az interkulturális ne-
velés felkészíti a soron következõ nemzedékeket a békés együttélésre egy multikulturális
világban, egy sokszor elmélyülten elkülönülõ értékek által meghatározott szociális környe-
zetben, ugyanis, bár elõnyben részesíti a saját kulturális univerzumot, céltudatosan hirde-
ti a toleranciát, a tiszteletet, a másik és a másság elfogadását is. Tisztázza és tudatosítja,
hogy a különbözõ kultúrákra jellemzõ értékrendek, a változatos mûvelõdési értékrendsze-
rek között ma már nem létezhetnek alapvetõ ellentétek vagy összeférhetetlenségi állapo-
tok. Nem ragad meg azonban a kultúrák közötti hasonlóságok és különbségek megállapí-
tásánál, hanem azokon túllépve, megpróbál új, mindenki által elfogadott jelentéseket meg-
fogalmazni. (6) Ekképp az európai integráció viszonylatában lépéseket tesz az európaiság
érzésének kimûvelésére, az európai tudat alakítására. Magától értetõdõnek tûnik, hogy az
interkulturális nevelés jelentõs mértékben megalapozza a fiatalokban azt a meggyõzõdést,
hogy mind a kisebbség, mind a többség kultúrája egyformán érdemes a megbecsülésre,
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megõrzésre, ápolásra, népszerûsítésre és fejlesztésre. Az interkulturalitás gondolatának in-
tegrációja a köznevelési rendszerekbe eleve feltételezi (nyilván a kedvezõ oktatáspolitikai
akaraton túl), hogy a tantervek minél több olyan ismeretet tartalmazzanak, amelyek taní-
tása hosszú távon fenntartaná a kulturális diverzitást és az egyének egyediségét, továbbá
bátorítaná az országban meglevõ etnikai kultúrák minõségi expanzióját, a kétnyelvûséget
(többnyelvûséget), az alternatív életmódokat stb. Az interkulturális nevelés konkrét meg-
valósítását olyan tényezõk és szituációk optimizálhatnák, mint például: a legalább Euró-
pára kiterjedõ testvériskolai rendszerek kiépítése; az iskolai levelezési programok elindí-
tása; a bel- és külföldi tanulmányi kirándulások és múzeumlátogatások szervezeti formái-
nak szélesebb körû alkalmazása; a változatos mûvelõdési övbõl érkezõ személyiségekkel
való találkozók szervezése; a fokozottabb zenei és énekkari tevékenység lebonyolítása; a

kulturális értékek hierarchizáló módozatok-
ban való bemutatásának megszüntetése; az
etnocentrizmust vagy diszkriminációt fa-
vorizáló programok elvetése; az idegen
nyelvek fokozottabb tanítása; az erkölcsi
és vallási meggyõzõdések sokféleségének
bemutatása; a korszerû kommunikációs
technológiák használata; a helyi és nem-
zetközi politikai, mûvelõdési, társadalmi
vagy természeti események (háború, éhín-
ség, árvíz stb.) szolidaritást keltõ feldolgo-
zása; a kulturális különbözõségek értelme-
zési kritériumokként való felfogása; a kul-
turális értékek szembeállításának, egyes ér-
tékek modellként való prezentálásának, va-
lamint más értékek minimalizálásának a
mellõzése; az iskola és az osztályok életé-
nek demokratikus megszervezése; a külön-
bözõ szerepviselkedések megtapasztalási
lehetõségének biztosítása; a sérült, akadályo-
zott vagy bármilyen különleges bánásmódot
igénylõ gyermekek integrációja a hagyo-
mányos osztályokba; a más egyének, cso-
portok iránti beleérzõ képesség kimûvelése;
a kulturális pluralizmus tényének és az
interkulturális nevelés gondolatának a poli-
tika síkján történõ megértése és elfogadása.
Az e felsorolásban található intézkedések
egyvelege is bizonyítja, hogy ma még nincs

az interkulturális nevelésre vonatkozó jól kidolgozott egységes módszerünk, csupán olyan
pedagógiai eszközökkel rendelkezünk, melyek segítségével elõ lehet mozdítani az iskola
interkulturális dinamikáját. Ugyanakkor, a pedagógusképzés sem számol még kellõ mér-
tékben a tanárjelöltek interkulturális formációjának, illetve képzettségének megalapozá-
sával, pedig ez kikerülhetetlen elõfeltételét képezi az interkulturális nevelés gyakorlati imp-
lementációjának. Az elõbbiekbõl az is kitûnik, hogy az interkulturális nevelést nem lehet
új iskolai tantárgyként vagy kisebbségeket érintõ kompenzáló oktatásként értelmezni,
amint azt P. Dasen is találóan megjegyzi, (7) hanem a demokratikus társadalmak olyan ideo-
lógiaválasztásaként kell felfogni, amely az állampolgárjelölteknek a megfelelõ tájékozó-
dásra, valamint az értékrendek multiplikációjának körülményei közötti helyes választás-
ra való felkészítését jelenti. A. Perotti arra is felhívja a figyelmet, hogy az interkulturális
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nevelés nem egy új tudomány, hanem egy olyan új metodológia, amely integrálni akarja
a nevelési mezõre irányuló kérdésfeltevés területén a pszichológia, az antropológia, a tár-
sadalomtudományok, a politika, a kultúra és a történelem adatait. (8)

Az interkulturális nevelés megpróbálja figyelembe venni a világunkat egyre fokozottab-
ban jellemzõ két ellentétes irányú – de komplementáris – általános tendenciát, éspedig, egy-
felõl a nemzeti síkú homogenitásra való törekvést, valamint a nemzetközi síkú integráció
és globalizálódás folyamatát (a gazdaság, illetve a gazdasági kapcsolatok mondializációját,
az audiovizuális média, illetve a kommunikációs hálózatok gyors terjedését stb.), másfe-
lõl a regionális vagy helyi jellegû, saját kultúrával rendelkezõ nemzetiségi közösségek spe-
cifikus igényeit, ami a jellegzetes identitástudat és kulturális azonosság elnyerését illeti.

Mindezek után még mindig felvetõdik a kérdés: vajon miben is rejlik az interkulturális
nevelés jelentõsége? Nem kívánjuk áttekinteni ezen a helyen mindazokat a pozitív hatá-
sokat, amelyeket az interkulturalizmus elve generálna az intézményes oktatás és nevelés
terén, csupán néhány olyan kedvezõ következményre szeretnénk még utalni az alábbiak-
ban, amelyek a kisebbség(ek)–többség együttélésének síkján nyilvánulna meg.

Úgy véljük, nem nehéz az elõbbiekbõl leszûrni azt, hogy a nyomatékosabb interkulturális
jelleggel megvalósított nevelés egyrészt nagymértékben hozzájárulna az interetnikus és kul-
turális alapú feszültségek, illetõleg konfliktusok kialakulásának megelõzéséhez, másrészt
a már meglevõ konfliktusok elmélyültségének enyhítéséhez, az agresszív és nyers ellen-
séges megnyilvánulások csökkentéséhez, hiszen a konfliktusok kirobbanásának egyik
alapvetõ tényezõje éppen egymás kulturális síkú hiányos ismeretében, valamint az önnön
kultúrába való zártságban található. Feltehetõleg az interkulturális nevelés alaposabban meg-
határozná az egyének interetnikai nyitottságát, egymás interkulturális megértésének képes-
ségét, egymást segítõ attitûdjét, egymás iránti toleranciáját, s az azon túlmutató együttmû-
ködési hajlandóságát, valamint a kölcsönös megértés képességét. Ugyanakkor számotte-
võ mértékben megfékezné a csoportközi elõítéletek kialakulását, valamint, természetsze-
rûleg, az azokból fakadó elutasító, kirekesztõ magatartások kifejlõdését. Enyhítené a nem-
zeti oktatási rendszer általános céljai és az eltérõ kultúrájú csoportok érdekei között hú-
zódó feszültségeket. A kulturális pluralizmus gondolatának nevelés általi szélesebb körû
támogatása fékezné, illetve némiképpen visszaszorítaná az eredetbõl, vallásból, anya-
nyelvbõl, nembõl, életkorból stb. fakadó diszkriminatív megnyilvánulásokat is.

Sok szakértõ által elfogadott az a feltételezés, hogy más kultúrák lényeges elemeinek
megismertetése, a saját (szûkebb vagy tágabb) mûvelõdési körbõl való kitekintés fokozot-
tabb elõmozdítása az intézményes nevelés révén, nagymértékben hozzájárulna a növendé-
kek szociokulturális azonosságtudatának megerõsödéséhez is, ami a hovatartozási élmény
kiváltódásának optimális alapját képezi. Úgy tûnik, hogy más kulturális modellek megis-
merésének hiányában, a saját mûvelõdési értékeknek a felnövekvõ nemzedékek általi tu-
datosítása és interiorizálása is jóval nehezebben történik.

A kulturális azonosságtudat optimális fejlõdése tehát eleve feltételezi a saját kultúra kö-
rét meghaladó idegen értékek, azaz a mûvelõdési alteralitás megközelítését is.

A megújító reformintézkedések életbe léptetésével jellemezhetõ jelenlegi romániai ok-
tatás (beleértve a romániai magyar oktatást is) szükségszerûen rá kellett figyeljen, éppen
programjai, eszközei, stratégiái és módszerei révén, az oktatás interkulturális vetületére is,
annak mind az ismeretekre (tudásra), mind pedig a tapasztalatokra (élményekre) vonatko-
zó dimenziójában, mert egy ilyen oktatásnak az elõnyei hosszú távon abban is megmutat-
koznak, hogy az ország különbözõ etnikai hovatartozású lakosai közötti kapcsolatokat fel-
javítják, éppen a kölcsönös megismerés következtében létrejövõ megértés, az elõítélet-ol-
dódás, a sztereotip elképzelések megelõzése, az elfogadás és a tisztelet alapján. Könnyen
elképzelhetjük azt is, hogy az interkulturális jellegû iskolázás fontos tényezõként erõsíte-
né a romániai társadalom demokratizálódását, pluralista, liberális, toleráns és nyitott jel-
legének megszilárdulását is. Ezt arra is vissza lehetne vezetni, amire C. Cucos is utal, ne-
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vezetesen arra, hogy  a kulturális diverzitáshoz való alkalmazkodás nemcsak a kisebbség,
hanem a többség számára is szükséges, akár a pillanatnyi, akár a jövõbeli interakciók táv-
latában. A kisebbség, amennyiben megõrizheti kultúráját, nyelvét, történelmét és hagyo-
mányait, inkább alkalmazkodik az állami intézmények, mindenekelõtt az oktatás és a jog-
rend révén elõtérbe hozott normákhoz és törvényekhez is.

Az interkulturális nevelés révén kialakított interkulturális attitûd az egyéni magatartást
a különbözõ kulturális csoportok közötti kommunikáció és kölcsönös megértés irányába
terelné. Olyan fontos értékekre alapozva, mint amilyen a tolerancia, a kölcsönös tisztelet
vagy humanizmus, az interkulturális beállítódás az egyes vagy sajátos kulturális értékeket
– hordozóik etnikai hovatartozásától függetlenül – az emberiség általános és egyetemes kin-
cseként fogja föl. Az interkulturális megértés és attitûd kialakulására kedvezõen hat, ha az
iskolázási folyamatban a növendékek kooperatív jellegû önmeghatározási hajlandóságát
fejlesztik, ha kialakul bennük az idegen vagy mindennemû másságot hordozó személy meg-

felelõ, negatív érzelmektõl mentes észlelé-
sének, s egyáltalán a másság elfogadásá-
nak képessége. Lényeges ebben a folyamat-
ban az is, hogy a fiatalok iskolázásuk során
nyerjenek felkészítést arra, hogy önnön in-
terakciós normáiknak elégtelenségeit észre-
vegyék, azok viszonylagosságát belássák, il-
letõleg tudatosítsák.

Számtalan okunk van azt feltételezni,
hogy adott régiók kulturális pluralizmusa
széles körû, az intézményes nevelés által
kiaknázható potenciális gazdagságot képez.
Ez a gazdagság azonban csak abban az eset-
ben õrzi meg szerepét, ha egyik kultúra sem
próbálja meg csökkenteni vagy semlegesí-
teni egy másik (közelebbi vagy távolabbi, ki-
sebb vagy nagyobb, gazdagabb vagy szegé-
nyebb) kultúra létjogosultságát, sajátos iden-
titását. Az interkulturális nevelés szembefor-
dul az olykor hol kisebb, hol nagyobb erõ-
vel elõbukkanó asszimilációs (beolvasztó)
és szegregációs (elkülönítõ) törekvésekkel,
az erõszakra épülõ szocializációt megteste-
sítõ tényezõk mûködésével (média, hadse-
reg stb.), a kulturális különbözõségek erõ-

szakba torkolló konfliktusokká való átalakulásával, s ekképp szabad teret enged annak, hogy
a társadalmat alkotó különbözõ csoportok megõrizhessék kulturális egyediségüket, jelleg-
zetességeiket.

Végezetül még csupán azt szeretnénk megjegyezni, hogy napjainkban, az európai integ-
rációs és a világméretû globalizációs folyamatok korában, az interkulturális nevelés jelen-
tõsége egyértelmûen nõ. Ez a tendencia mindenképpen pozitívan értékelendõ, mert hiszen
odáig kellene eljutni, hogy minden iskolázott ember tudomásul vegye, óvja és messzeme-
nõen tisztelje a kulturális sokféleséget, mind lokális, mind pedig globális szinten. M. Rey
egyenesen arra a következtetésre jut, hogy az emberi jogokra való felkészítésnek és az
etnocentrizmus meghaladásának kötelezõ útja nem lehet más, mint az interkulturális jel-
legû nevelés. (10) E. Carneiro pedig leszögezi, „hogy az európai oktatásnak szükségsze-
rûen interkulturálisnak és nyitottnak kell lennie, az identitást és a különbségeket is hang-
súlyozva vállalnia kell a polgárság mai fogalmának sokszínûségét”. (11)
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Sok szakértő által elfogadott az a
feltételezés, hogy más kultúrák lényeges

elemeinek megismertetése, a saját
(szűkebb vagy tágabb) művelődési
körből való kitekintés fokozottabb

előmozdítása az intézményes nevelés
révén, nagymértékben hozzájárulna 

a növendékek szociokulturális
azonosságtudatának megerősödéséhez is,

ami 
a hovatartozási élmény kiváltódásának
optimális alapját képezi. Úgy tűnik, hogy
más kulturális modellek megismerésének

hiányában, a saját művelődési
értékeknek a felnövekvő nemzedékek

általi tudatosítása 
és interiorizálása is jóval nehezebben

történik.



Az interkulturális megközelítési mód a pedagógiában tulajdonképpen azt jelenti, hogy
az oktató-nevelõ tevékenység a kulturális sokféleség tényére összpontosít, éppen abból a
meggondolásból, hogy „az emberek egymás közötti jobb megértésének kialakítása reális
lehetõséget képez”. (12) Az „inter” típusú gondolkodás által meghatározott életstílust
azonban nem könnyû kialakítani a felnövekvõ nemzedékben, amennyiben ahhoz specifi-
kus tanítási, valamint elmélyült és tartós tanulási erõfeszítésekre van szükség.

Az „inter”-rel jellemezhetõ beállítódás tanulás útján történõ fejlesztésének tehát az in-
tézményes nevelés központi feladatát kellene képeznie. Oktalanság lenne azonban felté-
telezni, hogy a pedagógia önnön erejével, a programjaiban és a pedagógusaiban rejlõ le-
hetõségeivel, más tényezõk segítsége nélkül képes lenne a kulturális sokszínûség megóvá-
sára. Akárcsak a biológiai diverzitás védelmének esetében, a kulturális pluralizmus fönn-
tartásához is a pedagógia stratégiai törekvéseivel és erõfeszítéseivel egybevágó, a politi-
kum, a kormányzat, a civil szervezetek stb. irányából érkezõ támogató hatásokra lenne szük-
ség. Az is igaz viszont, hogy e századvégi periódusban, akkor, amikor egyes országokban
még mindig megszegik a legelemibb emberi jogokat, etnikai tisztogatások folynak, ami-
kor egyre több helyen eluralkodik a szegénység, amikor akadályokba ütközik az anyanyelv
tanulása és alkalmazása, amikor újabb esélyegyenlõtlenségek jelentkeznek s egyes régiók-
ban a nevelés elveszíti jelentõségét, az iskolák pedig ritkán tapasztalt anyagi gondokkal küsz-
ködnek, az interkulturális nevelés konkrét megvalósítása kissé illuzórikusnak tûnhet. Ami
viszont mégsem gátolhatja meg, hogy a kulturális sokszínûség mentén, illetve annak vé-
delméért meghirdetett interkulturális nevelés kérdése mint viszonylag újkeletû nevelésel-
méleti paradigma, az új évezred küszöbén, az oktatásra vonatkozó nemzetközi pedagógiai
elmélkedés középpontjába kerüljön.

Jegyzet

(1) STAVENHAGEN, R.: Oktatás egy multikulturális világban. = Oktatás – rejtett kincs. A Jacques Delors ve-
zette Nemzetközi Bizottság jelentése, Osiris, Bp. 1997, 193. old.
(2) CARNEIRO, R.: A közös európai ház kialakítása az oktatásban I. Új Pedagógiai Szemle, 1999. 1. sz., 126. old.
(3) ILLYÉS SÁNDOR: Másság és emberi minõség. Új Pedagógiai Szemle, 1999. 1. sz., 8. old.
(4) STAVENHAGEN, R.: Oktatás egy multikulturális világban, i. m., 194. old.
(5) DEMORGON, J.: L’ istoire interculturelle des sociétés. Anthropos, Paris 1998, 29. és 35. old.
(6) PERREGAUX, CR.: Pentru o abordare interculturalá in educatie. = DASEN, P.–PERREGAUX, CR.–REY,
M.: Educatia interculturala. Polirom, Iasi 1999, 123. old.
(7) DASEN, P.: Fundamentele stiintifice ale unei pedagogii interculturale. = DASEN, P.–PERREGAUX,
CR.–REY, M.: Educatia interculturala¸i. m., 39. old.
(8) PEROTTI, A.: La lutte contre l’ intolérance et la xenophobie. Conseil de la Coopération Culturelle, Stras-
bourg 1992.
(9) CUCOS, C.: Pedagogie. Polirom, Iasi 1996, 199. old.
(10) REY, M.: Human Rights and Intercultural Education. = The Challenge of Human Rights Education. Szer-
kesztette: STARKEY, H. Cassell/Council of Europe, London 1991.
(11) CARNEIRO, R.: A közös európai ház…, i. m., 127. old.
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XHoffmann Rózsa

A minõségbiztosítás konfliktusai 
az iskolavezetésben 

A mögöttünk álló év legtöbbször hallott-olvasott, oktatásüggyel kapcso-
latos kifejezése minden bizonnyal a minőségbiztosítás volt. És

ugyanezt sejteti a közeljövő. A közoktatási törvény napirenden levő
módosítása ugyanis nyilvánvalóvá tette, hogy a minőség az iskolaügy-

ben is kulcsfogalommá válik. Ezt a tényt örömmel kell, hogy fogadja
mindaz a sok tízezer pedagógus és más tanügyi szakember, akik szív-
ügyüknek, esetleg élethivatásuknak vagy éppen nemzeti sorskérdés-

nek tekintik a nevelés-oktatás színvonalának emelését. Végre – mond-
hatjuk –, az óvodáról-iskoláról szólván a döntéshozókat sem a gazda-
ságosság, a racionalitás, a költségvetési ráfordítások stb. témák fogják
úgyszólván kizárólag izgalomba hozni. Hanem figyelnek már az ok-
tatás minőségére is. Mi több, ennek megőrzésére és állandó fejlesztésé-

re. Azaz a minőségbiztosításra.

A minõségbiztosítás fogalma

A fogalom maga az 1998-ban választási gyõzelmet aratott párt programjában került elõ-
ször szoros kapcsolatba az iskolaüggyel. Majd megjelent a következõ néhány év fejlõdé-
si trendjét meghatározó dokumentumban, a Kormányprogramban. Ez utóbbi szövegének
elemzése bizonyítja a fontosságát, mivel hogy a közoktatásról szóló fejezet bevezetõjének
már a második mondatában elõfordul: „…szükséges, hogy az oktatás minõségének javí-
tása, a hasznosítható tudás térnyerésének elõsegítése a kormányzati politika legmagasabb
szintjén képviseltessék.” Majd ugyanitt, az oktatásügy elõtt álló kiemelt feladatok sorában
a harmadikként szerepel („a …tandíjmentesség, az esélyegyenlõség javítása, az oktatási
rendszer minõségbiztosítása, a pedagógusok megbecsülése, valamint az oktatás-nevelés
egyensúlyának helyreállítása lesz kiemelt feladat”). (1)

Mindazonáltal igazságtalanok volnánk, ha úgy tennénk, mintha valami korábban soha
nem látott-hallott fogalommal állnánk szemben. 

A minõség biztosítása intézményi szinten, tehát a vezetés szempontjából vizsgálva nem
más, mint a vezetés korszerû értelmezése. A vezetéselmélet szakirodalmában két-három
évtizede fellelhetõk már azok a mûvek, amelyek voltaképpen a vezetés minõségbiztosítás-
sal kapcsolatos teendõit emelik a vizsgálódásaik fókuszába. (2) Csak éppen korábban al-
kotó vezetésnek, újító vezetésnek, az utóbbi években menedzselésnek vagy egyszerûen csak
korszerû vezetésnek nevezték a szerzõk e jelenséget. De mindvégig ugyanarról volt szó:
olyan módon vezetni egy intézményt (jelesül egy iskolát), hogy a dolgozók fejlõdésének
elõsegítésével, mi több, a szüntelen fejlõdésben való érdekeltté tételükkel is biztosítsuk a
szervezetünk hatékonyságának, eredményességének állandó növekedését.

A minõségbiztosítás tehát a minõség (a színvonal) állandó fejlesztését, gyarapítását is
jelenti. Ami viszont elválaszthatatlan kísérõje az iskolában folyó tevékenység lényegének,
a nevelésnek. A nevelés, amely növelést, fejlesztést, azaz az adott állapothoz képest javí-
tást is jelent, önmagában hordozza a minõség fogalmát, és nem nélkülözheti a minõség-
biztosítás folyamatának jelenlétét. 



Nem lehet tehát azonosulni az olyan megállapításokkal, amelyek új kihívásnak tekin-
tik a minõségbiztosítás megjelenését az oktatásügy szótárában. (Példaként idézünk egy ilyen
értelmû kijelentést egy új keletû vezetõi kézikönyvbõl: „A minõség megfogalmazása, fo-
lyamatos biztosítása, a minõség tartalmának a fejlesztése mind új vezetõi feladat.”) (3) De
azt az álláspontot is vitathatónak tartjuk, amely az iskolák biztonságának elvesztése oká-
ból és a fennmaradásért vívott küzdelmük céljából következtet és érvel a minõségbiztosí-
tás szükségessége mellett. Például.: „A minõség az iskolák létének alapkérdése…. A szü-
lõk helyzete is megváltozott. A szabad iskolaválasztás lehetõségével mind többen szeret-
nének élni… Mindez igazi piaci mechanizmust hoz be az oktatásba… A jobb minõség ke-
resettebb lesz. Az iskolák egzisztenciális léte függhet attól, hogy felismerik-e az igényt, és
azt nyújtják-e, amit ígértek.” (4)

A fenti állítások természetesen vitathatatlanul igazak. Olyan tények, amelyek élesen rá-
világítanak a minõségkérdés újonnan keletkezett, egzisztenciális aspektusára. Ám igazság-
talanok volnánk a tanítótársadalom és az óvoda-, valamint iskolavezetõk sokaságával
szemben akkor, ha elhallgatnánk a tényt: a minõség javítása – legalábbis a megfelelõ pe-
dagógiai éthosszal bíró intézményekben – mindig is fõszerepet kapott a pedagógiai gon-
dolkodásban és gyakorlatban. Ami manapság új keletû, az az, hogy a minõségfogalom vég-
re polgárjogot nyert. Megjelent a Kormányprogramban, és a közoktatási törvény módosí-
tásának egyik leghangsúlyosabb alapgondolatává vált. Következésképp rövidesen a neve-
lésügy központi kérdése lesz. 

A minõségbiztosítás rendszerének bevezetése (annak ellenére, hogy – mint láttuk – ko-
rábban is jellemzõ tevékenység volt iskoláink bizonyos hányadában) várhatóan konflik-
tusoktól nem kímélt folyamat lesz. Az alábbiakban az intézményvezetés szemszögébõl vizs-
gáljuk a konfliktusok eredõit, variánsait, és nagy valószínûséggel bekövetkezhetõ módo-
zatait. Tesszük ezt azzal a – tapasztalati úton kialakult – meggyõzõdéssel, amely szerint
az iskolai konfliktusok megelõzésében és eredményes megoldásában óriási szerepük és fe-
lelõsségük van az iskolaigazgatóknak.

Az iskolavezetõ konfliktusainak forrásai és eredete

A vezetés – lévén hogy emberek cselekedeteinek az összehangolására, befolyásolására
irányul, ahol gyakran eltérõ érdekek között kell harmóniát teremteni – önmagában véve
is konfliktusokkal terhelt tevékenység. Hatványozottan igaz ez az állítás a minõségorien-
tált vezetésre. Itt ugyanis a konfliktusoknak amúgy is bõséges forrásait további tényezõk
szaporítják:

– a nem egyforma minõségértelmezések; 
– a minõséggel kapcsolatos értékítéletek közti különbségek; 
– a minõség iránti elkötelezettség eltérõ mértéke a testületen belül és azon kívül.
A konfliktusok eredete, iránya is sokféle lehet. Némiképp leegyszerûsítve az iskolák bo-

nyolult kapcsolatrendszereken alapuló szervezetét, a konfliktusok alábbi csoportosítását tart-
juk lehetségesnek azok eredete szerint.

Az iskolavezetés konfliktusainak eredete:
A) BELSÔK :

igazgató + testület –
igazgató – testület +
igazgató + testület +
igazgató – testület –
—————————————
igazgató testület része
testület része testület része
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igazgató és testület diákok
igazgató diákok és testület
igazgató és szülõk testület
igazgató és testület szülõk
igazgató szülõk és testület
igazgató egyéb dolgozók

B) KÜLSÔK :
iskola fenntartó
iskola mikrokörnyezet
iskola makrokörnyezet

Mindenekelõtt meg kell különböztetnünk az ún. belsõ konfliktusokat a külsõktõl. Az elõb-
biek alatt azokat értjük, amelyek az iskola szereplõi között keletkeznek (közéjük soroljuk
a szülõket is), s amelyek többnyire az intézmény falai között játszódnak le, a külvilág nem
tipikusan értesül róluk, és amelyeknek megoldása rendszerint szintén az iskola világán be-
lül történik meg. 

A belsõ konfliktusok bizonyos hányada az igazgató és a nevelõtestület között alakul ki.
Itt négy fiktív helyzetet különböztethetünk meg egymástól a minõség iránti elkötelezett-
ség szempontjából.

Az igazgató minõségpárti (erre utal fent a + jel), a nevelõtestület nem az (–). Ez eset-
ben a konfliktusok a vezetõ túlzottnak tartott elvárásaiból, a testületénél magasabb köve-
telményszintjébõl, és a pedagógusok alacsony igényszintjébõl fakadnak.

A nevelõtestület egésze minõségpárti, és az igazgató nem az. Itt a konfliktusforrások
ugyanazok, mint az elõzõ esetben, csak az elõjeleket kell megcserélnünk.

A harmadik alaphelyzetben mind a vezetõ, mind a nevelõtestület elkötelezett híve a mi-
nõség fokozásának, mégis számtalan konfliktus keletkezik a mindennapokban. A források
ez esetben az eltérõ nézetek, álláspontok, értékrendek, a pedagógiai mesterségbeli tudás
és a személyiség egyéb különbözõségei, valamint a vezetésben elkövetett hibák környé-
kén keresendõk.

Végül, a negyedik hipotetikus alaphelyzetnek azt tekinthetjük, amikor sem a vezetõ, sem
a tanári kar nem érdekelt a minõség fejlesztésében. Ilyenkor a belsõ konfliktusok száma
vélhetõleg redukálódik, illetve azok az iskola további szereplõi és a nevelõtestület között
zajlanak.

A belsõ konfliktusok további fajtái a testületen belül egymás között, a testület egy ré-
sze és az igazgató között, a tanári kar és a diákok, illetve a szülõk között, valamint az igaz-
gató és az intézmény más dolgozói között keletkezhetnek. Az iskola és a diákok, illetve
az iskola és a szülõk közötti konfliktusokban gyakorta az intézmény maga is megosztott.
A nevelõtestület állhat az igazgató vagy a diákság, illetve a szülõk oldalán, ketté is szakad-
hat, vagy éppen az igazgató állhat szemben a teljes tanári karral a diákság vagy a szülõk
oldalán. A variációk száma tehát sokféle. Ráadásul a frontvonalak is esetrõl esetre változ-
nak, hacsak – kritikus helyzetekben – nem alakul ki állóháborús helyzet. 

Az ún. külsõ konfliktusok az iskola és a külvilág között keletkeznek. Az ilyen helyze-
tekben az iskola valamennyi szereplõje többnyire egységes álláspontot képvisel, azaz egy
emberként védi az intézményt a külsõ „fenyegetettséggel” szemben. (Az elmúlt évek is-
kolabezárásai vagy ilyen kísérletei például mind azt bizonyították, hogy a nagy veszély ide-
jére felfüggesztõdtek az esetleges belsõ konfliktusok, és az iskola szereplõi valamennyien
a külsõ probléma megoldására összepontosították erejüket.) E konfliktusok a leggyakrab-
ban az intézmény és a fenntartója között keletkeznek. A pénzhiány mellett gyakori forrá-
suk éppen a minõségrõl vallott más-más nézetrendszerük. Nem ritkák az iskolák és a szû-
kebb, illetve a tágabb környezet közötti konfliktusok sem. Ez utóbbiak sorában elsõsorban
az oktatáspolitikai célok, intézkedések és „kényszerek”, illetõleg az iskolák ezekre törté-
nõ elutasító reagálására, s az ebbõl fakadó ellentétekre kell gondolnunk. Ezek ritkán mu-
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tatkoznak meg nyíltan, látványos összeütközések formájában. Inkább rejtve, látszólagos
együttmûködéssel, ám a valóságban passzív ellenállással oldják e konfliktusokat az isko-
lák. A Nemzeti Alaptanterv 1998. évi szeptemberi indítása a szakma többségének tiltako-
zása ellenére például ilyen helyzeteket teremtett.

Nem áll módunkban a felsorolt konfliktushelyzetek mindegyikét alaposabb vizsgálat
tárgyává tenni. Ezért egyetlen olyan alaphelyzetre összpontosítunk, amelyet – tapaszta-
lataink szerint – a legjellegzetesebbnek tekinthetünk, és a továbbiakban ebben a szituá-
cióban értelmezzük a konfliktusokat. Választásunk a „jó igazgató – jó testület” egysze-
rûsített képletre esett. Azért, mert ezt találjuk általános érvényûnek. A „rossz”, azaz nem
minõségorientált igazgatót nem is tekintjük vezetõnek a szó vezetéselméleti értelmében,
csak pusztán „mûködtetõnek”. Ezért nem is tartjuk szükségesnek az õ konfliktushely-
zeteinek a vizsgálatát. (Az ilyen gyökerû konfliktusokat a leghatékonyabban a fenntar-
tó oldhatja fel a vezetõi megbízás visszavonásával.) A „rossz” testület képlet pedig – bíz-
zunk benne – pusztán csak elméleti hipotézis. Az ilyen szituációk részletezését ezért szán-
dékkal mellõzzük.

A minõség fogalma az iskolaügyben

Mielõtt felfejtenénk a minõségpárti vezetés konfliktusainak további rétegeit, nem tér-
hetünk ki magának a minõség fogalmának oktatásügyi értelmezése elõl.

Mint ismeretes, az iparban meghonosodott minõségbiztosítási elméletek nyomán a mi-
nõségnek a következõ háromféle magyarázatával találkozhatunk a szakirodalomban:

– abszolút normáknak, standard értékeknek való megfelelés;
– a saját (helyi) értékeknek, céloknak, vagyis a specifikus standardoknak való megfe-

lelés;
– a külvilág, a környezet akár változó elvárásainak való megfelelés, voltaképpen a gya-

korlati alkalmasság.
Az elsõnek az egységes központi kontroll, a másodiknak a belsõ- vagy önellenõrzés, a

harmadiknak a külvilág ellenõrzése és megelégedettségi foka a biztosítéka, és egyben a mi-
nõségbiztosítási rendszerben való megfelelõje. 

Fontos, és egyelõre megnyugtató módon nem megválaszolt kérdés az, hogy az oktatásügy,
s benne az óvodák és az iskolák vajon melyik minõségértelmezéssel fognak azonosulni.

A minõségbiztosítás hazai oktatásügyi szakértõi közül sokan elvetik az elsõ értelmezést,
hivatkozva az iskolák szakmai autonómiájára. A szerzõk többsége pillanatnyilag a máso-
dik vagy a harmadik értelmezés, esetleg a kettõ kombinációja mellett tör lándzsát. 

Magunk nem vitatjuk sem a „specifikus standard”, sem a „gyakorlati alkalmasság” tí-
pusú minõségértelmezés létjogosultságát. Ám szeretnénk rámutatni arra, hogy ezek önma-
gukban való, kizárólagos alkalmazása veszélyeket rejt magában a minõség tényleges biz-
tosításának szempontjából. Egyedül ugyanis nem garantálhatják az iskolai nevelõ-oktató-
munka színvonalának emelését.

A specifikus standard hívei abból indulnak ki, hogy hiszen az intézmények megalkot-
ták a saját pedagógiai programjukat, s benne a minõségbiztosításra vonatkozó eljárásaikat.
A minõséget a továbbiakban tehát – tekintettel autonómiájukra – csakis a saját program-
juknak való megfelelésként lehet értelmezni.

Ezzel az elgondolással akkor lehetne azonosulni, ha a pedagógiai programok mindegyi-
ke valóban „jó” volna. Ezt azonban korántsem állíthatjuk. Az elmúlt év õszén folytatott
vizsgálatok eredményeit tartalmazó dokumentumok arról tanúskodnak, hogy az iskolai
helyi programok gyakran komoly minõségi kívánnivalókat hagynak maguk után. Bizony-
ságul álljon itt néhány véletlenszerûen kiragadott példa: „A pedagógiai programok ki-
dolgozottsága eltérõ… A minõségbiztosítás elemeinek teljes körû, tudatos és tervszerû
beépítése a programok többségére nem jellemzõ. (…) Néhány esetben a célok megfo-
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galmazása nem elég konkrét, és így a megvalósítás nehezen ellenõrizhetõ, értékelhetõ
lesz… A minõségbiztosítás mint rendszer kevéssé jelenik meg. (…) A célok megfogal-
mazása sok esetben nem jut túl az általánosság szintjén, több programban érzékelhetõ
a szakirodalom kontroll nélküli átvétele is. Nemegyszer idealizált, nehezen lebontható
célmeghatározással találkozunk. A célokhoz hozzárendelhetõ konkrét feladatok és azok
tárgyi és személyi szükségleteinek meghatározása még kevésbé jellemzõ… A teljes kö-
rû minõségbiztosítás nem jelenik meg a programokban. (…) A helyi tantervek másik tí-
pusa nagyon általános…, sem a tartalmakat, sem a követelményeket nem írja le ponto-
san.” (5) Az idézett példák egyértelmûen igazolják, hogy a saját készítésû programok sok
helyütt nem hordoznak megfelelõ minõségi elemeket. Ennélfogva az önmagának való
megfelelés mint minõségértelmezés egyelõre még nem alkalmazható széles körûen az
oktatásban. Azért sem, mert az a tudatos és szakszerû önellenõrzési és önértékelési te-

vékenység, amely ez esetben a minõség
biztosítékát jelenthetné, még idegen az is-
koláink nagy többségének világától. 

Hasonlóképpen kételyeink vannak a har-
madik kategória, azaz „az iskolahasználók
elvárásainak való megfelelés” minõségértel-
mezés abszolutizálásával szemben. Nem le-
hetünk ugyanis bizonyosak afelõl, hogy a
szülõk igényei és az ezen elvárásoknak va-
ló megfelelés valódi minõséget szavatol.
Példaként két jellemzõnek tekinthetõ, nap-
jaink pedagógiai divatjaira utaló esetet em-
lítünk meg. Ahol például az elsõ elemi osz-
tályokban szülõi nyomásra (esetleg az õ
költségükre) magas óraszámban bevezetik
az idegennyelv-tanítást, megfelelhetnek
ugyan a harmadik szempontú minõségköve-
telménynek, ám valószínû, hogy kevésbé
felelnek meg az anyanyelvi oktatás vagy a
kisiskolás-kori személyiségfejlesztés minõ-
ségi standardjának. Vagy például ahol a kör-
nyezet nyomására túlsúlyba kerül az
Internet-használat az alsó középfokon, ott a

képesség- és készségfejlesztés szempontjából, voltaképpen a képzési célok oldaláról néz-
ve minõségellenesnek tekinthetõ a külsõ elvárásoknak történõ megfelelés. 

Úgy tûnik föl, hogy tehát az iskolaügyben a minõség meghatározásakor mégiscsak
szükségünk van viszonyítási pontokra, azaz standardokra. Megítélésünk szerint ezek nem
lehetnek mások, mint a pedagógia (a neveléselmélet, a didaktika, a tantervelmélet stb.)
és a pszichológia tudományos ismeretei és ezek gyakorlati alkalmazási formái. Az ok-
tatásügyben ezek jelenthetik a minõséget biztosító legszilárdabb normákat. Ez a stan-
dard-követés ugyanakkor nem csorbítja az iskolák szakmai autonómiáját. Ellenkezõleg:
szakmaiságukat, a tudomány által feltárt járható utak közötti szabad választás lehetõ-
ségét kínálják.

Vagyis – álláspontunk szerint – az oktatásügy minõségbiztosításának a standardokra,
éspedig a pedagógia és társtudományai által közvetített normákra kell elsõsorban épül-
nie. Ez értelemszerûen együtt kell hogy járjon a külsõ ellenõrzés erõsödésével. De
ugyancsak elõfeltétele az így felfogott minõségbiztosításnak a pedagógusképzésben a pe-
dagógiai tudás növelése, valamint a vezetõképzés pedagógiai tartalmának erõsítése is.
(Ennek kifejtése meghaladja e tanulmány kereteit.)
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Konfliktusok a vezetés folyamatában

A vezetés – mint tudjuk – folyamat, amely különbözõ vezetési feladatok, ún. vezetési
funkciók gyakorlásában realizálódik. A minõségorientált vezetésnek pedig szükségszerû
velejárói a konfliktusok. Következésképpen törvényszerû, hogy valamennyi vezetési funk-
ció gyakorlása során megjelennek ezek a konfliktusok. Kezelésükre, feloldásukra a veze-
tõnek tehát állandóan készen kell állnia.

Az iskolavezetés gyakorlatában az alábbi vezetõi feladatok ellátása során tekinthetjük
jellemzõnek a konfliktushelyzeteket (a sorrendet természetesen nem abszolutizáljuk): 

Információgyûjtés és -továbbítás.
(Néhány példa: hiányos, nem megfelelõ, túl sok, rosszul szelektált, megakad a továb-

bításuk, rosszul osztályozott problémák stb.)
Döntés.
(A legkritikusabb vezetési funkció. A döntés-elõkészítés mikéntje, a döntésbe bevontak

köre, a döntés idõzítése, a döntés „helyessége”, „igazságossága”, elfogadottsága, követ-
kezményei stb. mind-mind konfliktusforrások lehetnek.)

Tervezés.
(Akárcsak a döntés esetében.)
A feltételek biztosítása.
(A szervezet mûködéséhez szükséges szabályok megalkotása, ezek karbantartása, illet-

ve folyamatos korszerûsítése a legnagyobb összeütközésekhez szolgáltatnak alapot. A tár-
gyi feltételeket – ha töredékesen is – a recesszió éveiben szinte lehetetlen érdeksérelmek
nélkül elõteremteni. A megfelelõ személyek feladatok mellé rendelése pedig úgyszólván
klasszikus terepe a konfliktusoknak. Hasonló a helyzet a határidõk kitûzése, betartása és
betartatása körül.) 

Személyi ösztönzés/motiválás.
(A minõségbiztosítás szempontjából kiemelt jelentõségû vezetõi feladat. A konfliktusok

a leggyakrabban az anyagi ösztönzõk hiányából, illetve az egyéb ösztönzõk mellõzésébõl
fakadnak. A vezetõ számára is súlyos konfliktushelyzet állt elõ azáltal, hogy a pedagógu-
sok elfogadhatatlanul alacsonyra süllyedt bér- és életszínvonala mellett úgy érzi, nincsen
már erkölcsi alapja ahhoz, hogy minõségi munkát követeljen.)

Koordinálás/irányítás.
(A konfliktusok forrásait itt az eltérõ szakmai és egyéni érdekek jelentik.)
Ellenõrzés.
Értékelés/minõsítés.
Az utolsó két vezetõi feladatnál, az ellenõrzésnél és az értékelésnél el kell idõznünk egy

kissé. A gyakorlatban ugyanis ezek jelentik a minõségbiztosítás leglátványosabb, sokszor
kizárólagos – s ebben az értelemben legfontosabb – elemeit. Azonban ott is, ahol a minõ-
ségbiztosításnak egész rendszere mûködik (azaz átfogja a szervezet tevékenységének és
a vezetõ munkájának teljességét), az ellenõrzés és az értékelés mintegy meghatározza, vissza-
menõleg is legitimálja a teljes folyamatot.

Az alábbiakban azokra a – gyakorta elõforduló – hibákra, hiányosságokra mutatunk rá, ame-
lyek konfliktusokat gerjesztenek, és mint ilyenek, hátráltatják a minõség érvényesülését.

Vezetõi hibák és konfliktusforrások az ellenõrzésben

Az ellenõrzés mellõzése vagy teljes elhanyagolása, amely a vezetõi felelõsség téves ér-
telmezésébõl fakad. Az ilyen vezetõi magatartás abból indul ki, hogy „a bizalom minden-
nél fontosabb”, vagy hogy „az ellenõrzés megalázó”. Holott ellenõrzés hiányában a veze-
tõ nem rendelkezhet információkkal, nem tud reálisan értékelni, voltaképpen a többi ve-
zetési funkcióját sem tudja megfelelõképpen ellátni.
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Egyes területek, feladatok, személyek elhanyagolása, vagyis az ellenõrzés aránytalan
volta. E hibának egyebek mellett az lehet a forrása, hogy a vezetõ helytelenül osztályoz-
za a szervezet feladatait, hibásan rangsorolja õket, közömbös egyes személyek iránt, vagy
éppen túldimenzionálja a bizalom kinyilvánítását irányukban, rosszul osztja be az idejét,
nem jó az arányérzéke stb. Az aránytalan ellenõrzés aztán sértõdésekhez, pletykákhoz, azaz
konfliktusokhoz, valamint az értékek devalválódásához vezethet.

Túlzásba vitt ellenõrzés.
Gyakori hiba. A szervezet iránti bizalmatlanság vagy az önbizalom hiánya, egyben a ve-

zetõi autoritás fitogtatásának a jele. Bizalmatlanságot, személyi ellentéteket szül, rontja a
légkört. Ennélfogva akadályozza a minõség érvényesülését.

Egyoldalú ellenõrzés.
Az iskolákra – még inkább az oktatási rendszer egészére – sajnálatosan gyakran jellem-

zõ, hogy csak a tanulói teljesítményekre figyel. Elhanyagolja a pedagógiai folyamatot ma-
gát, nem figyel az indulási szintekre, és nem törõdik a nevelés egészével. Ez a veszély mind
a pedagógiai programok nem elhanyagolható részébõl, mind bizonyos oktatáspolitikai meg-
nyilatkozásokból kiolvasható.

Az ellenõrzés módjainak változatlansága.
A minõség-ellenõrzésnek az iskola teljes tevékenységi körét át kell fognia. Értsd alat-

ta: a pedagógiai munka egészét, az adminisztrációt, a pénzügyeket, a mûszaki-technikai
feladatok végzését, a munkafegyelmet, az emberi kapcsolatok alakulását stb. A különbö-
zõ életkorú (gyerekek/felnõttek) és iskolai végzettséggel bíró szereplõk, az erõsen eltérõ
jellegû feladatok más-más ellenõrzési módszereket és vezetési stílust igényelnek. E szem-
pontnak a figyelmen kívül hagyása is gyakori konfliktusforrás a szervezetek életében.

Az önellenõrzés csekély volta.
Az önellenõrzés megléte iskoláink elenyészõ hányadára jellemzõ csak. Holott nélküle

nincs szervezetfejlesztés, nincs minõségbiztosítás. A vezetõnek tehát rá kell bírnia a szer-
vezet tagjait a rendszeres önellenõrzésre. Nem lesz könnyû feladat. A várható vezetõi konf-
liktusok között valószínûleg ez lesz az egyik leggyakoribb.

A munkamegosztás hiánya az ellenõrzésben.
Iskolai szervezeteink jelentõs részében bár mûködnek munkaközösség-vezetõk és egyéb

középvezetõk, gyakorlatilag nem látnak el tényleges vezetõi funkciókat. Vagyis csak el-
vétve vállalnak részt a belsõ ellenõrzés feladataiból. Enélkül azonban nem fog kiépülni a
minõségbiztosítás helyi rendszere. Meg kell tehát nyerni a vezetõi feladatoknak a közép-
vezetõket. Ez sem lesz konfliktusmentes, könnyû folyamat.

A külsõ ellenõrzés iránti bizalmatlanság
A szakfelügyeleti rendszer rossz emlékei és a költségvetési elvonásokat eredményezõ

„átvilágítások” befelé fordulóvá, bizalmatlanná tették a pedagógusokat a külsõ ellenõrzés-
sel szemben. A pedagógiai program-elemzésekbõl az is kiderül, hogy sok helyen még szak-
tanácsadó segítségét sem kívánják igénybe venni a fejlesztési folyamatokban. Ez a belter-
jesség nem kedvez a minõség növelésének. Ugyanakkor a külsõ ellenõrzés szükségszerû
várható erõsödése a konfliktushelyzetek számát is növelni fogja a rendszerben.

Vezetõi hibák és konfliktusforrások az értékelésben

Az ellenõrzés az értékelés által nyeri el a létjogosultságát. Ez az a vezetési funkció, amely-
nek gyakorlása során a vezetõ igazodási pontokat, érték-orientációt nyújt a szervezetnek.
A minõség iskolai szintû kritériumrendszere az értékelésekben ölt testet. A pozitív értéke-
lések iránytûként mûködnek a szervezetben. A negatívak pedig kerülendõ, nem követen-
dõ példákat állítanak. A minõségbiztosítás szempontjából tehát a sorban a legutolsó, leg-
hatásosabb vezetõi eszköz.
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Az értékelésben elkövetett gyakori vezetõi hibák a legsúlyosabb konfliktusokat okoz-
zák a szervezetek életében. Ezért tudatos kerülésük (és ha már elkövettük õket, akkor or-
voslásuk) állandó készenlétet és önkontrollt igénylõ vezetõi feladat.

A leggyakoribb vezetõi hibák e téren a következõk:
– az értékelés elmaradása;
– túlzásba vitele;
– az értékelés alapjának tisztázatlan volta;
– az értékelés idõben elszakad a értékelt teljesítménytõl;
– rutinszerû, monoton, változatlan eszköztár;
– rosszul megválasztott módszer, eljárás (például egyéni/csoportos,  írásbeli/szóbeli);
– nem megfelelõ hangnem (bántó, bizalmaskodó);
– egyoldalú (pl. csak a tanulmányi eredményekre vagy csak egyes személyekre koncentrál);
– igazságtalan, helytelen;
– szubjektív, elfogult;
– az értékelt személy nem tudja elfogadni;
– az értékelés nem törekszik közelíteni a többség értékrendjéhez.
Az 1998–1999-es tanév kezdetén a minõségi bérpótlék körül kialakult viharok élesen

rámutattak az iskolai értékelés nehézségeire. Konfliktusok feszültek ez esetben az oktatás-
politika és az iskolák, az igazgató és a tanári karok között, de a tanári karokon belül is. Ezek
a konfliktusok, a máig megkeseredett, sértõdött emberek valószínûleg nem szolgálják
megfelelõen a minõség ügyét. Az akció legfõbb tanulsága az, hogy bármilyen jó szándék
vezessen is egy kormányzati intézkedést, a bevezetése esetleg kártékony lehet. Akkor le-
het erre számítani, ha a bevezetést nem elõzik meg olyan elõkészületi intézkedések, ame-
lyek az érintettek bevonásával, velük egyetértésben történnek. Az érintettek megnyerése
és a konfliktusok feloldása a vezetés (és a minõségbiztosítás) szempontjából elemi érdek.
Mind az iskolán belül, mind az oktatási rendszer egészében.

Érdemes lesz odafigyelni, nehogy megismétlõdjék ugyanez a minõségbiztosítás orszá-
gos rendszerének a bevezetésekor. A várható konfliktusok feloldása, a pedagógusok meg-
gyõzése és megnyerése nélkül reálisan itt sem várhatunk eredményeket. 

Óvatos, bölcs kormányzati lépésekre lesz szükség az esetleges ellenállások megszünteté-
séhez. Ennek elsõ lépéseként azt kellene elõsegíteni, hogy a minõségbiztosítás elméleti mû-
helyeiben szorgoskodó szakemberek olyan értelmezéseket adjanak, amelyek mentesek az el-
lentmondásoktól, és jól alkalmazhatók az óvodák-iskolák világára. Továbbá olyan rendszert
dolgozzanak ki, amely nem idegen tõle. Végül jó lesz ügyelni arra, nehogy a minõséghajsza
közben háttérbe szoruljon az, akiért mindennek történnie kell: a gyermek az iskolában.

Jegyzet

(1) L.: Az új évezred küszöbén. Kormányprogram a polgári Magyarországért 1998. A Közoktatás címû fejezet
bevezetõje: „…szükséges, hogy az oktatás minõségének javítása… a kormányzati politika legmagasabb szint-
jén képviseltessék… …az oktatási rendszer minõségbiztosítása… lesz kiemelt feladat”
(2) L. pl. az egyik mindmáig sok tekintetben aktuális és jól használható alapmûvet, amely több mint két évtize-
de magyar nyelven is hozzáférhetõ: PIETRASINSKI, ZBIGNIEW: Alkotó vezetés. Gondolat Kiadó, Bp. 1977.
(3) = BOTKA LAJOSNÉ: A minõség menedzselés. = Közoktatási menedzser III. Minõség és marketing az isko-
lában. Szerkesztette.: LIPOSITS ZSOLTNÉ–PENCZ LAJOS–BOTKA LAJOSNÉ–BOGNÁR ANIKÓ–CSAPÓ
JUDIT. OKKER Kiadó, Bp., é. n., 82. old.
(4) Uo.
(5) Az Oktatási Minisztérium 1998 õszén országos vizsgálatot folytatott több pedagógiai kutatóintézet és köz-
véleménykutató cég részvételével annak felderítésére, hogy a NAT, illetõleg a pedagógiai programok és a helyi
tantervek 1998. szeptemberi bevezetése után mi a valós helyzet az ország iskoláiban. E vizsgálat – amelynek do-
kumentumai közel ezer oldal terjedelmûek – kitért a pedagógiai programok minõsítésére is. A szövegben sze-
replõ idézeteket több megyei pedagógiai intézet összesítésébõl ollóztuk ki.
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XHalász Gábor

A pedagógusok továbbképzése: 
az oktatásfejlesztés eszköze

A magyar közoktatásban dolgozó több mint százötvenezer
pedagógus, 

az aktív hazai munkaerő több, mint 4%-át alkotja. Tudásuk, szakmai
felkészültségük és motiváltságuk alapvetően meghatározza az oktatás

eredményességét és hatékonyságát. Az elmúlt években ez a létszám
több évtizedes folyamatos növekedés után – döntő részben a

demográfiai csökkenés hatására – csökkenni kezdett. Új álláshely az
elkövetkező években is kevés létesül majd, aminek következtében a
rendszerbe belépő új pedagógusok száma a korábbi évekhez képest

alacsony marad. Az oktatás szakmai megújulása, fejlődése ezért
elsősorban azokon múlik majd, 

akik már az iskolákban tanítanak. 

A
z elkövetkezõ évek Magyarországon is várhatóan az oktatással szembeni igények
növekedését hozzák majd. A társadalmi és gazdasági környezet gyors változásai
nyomán egyre több olyan elvárás fogalmazódik meg az iskoláinkkal szemben, ame-

lyeknek csak akkor képesek megfelelni, ha maguk is változnak. Ez mindenekelõtt a pe-
dagógusok szakmai fejlõdésével kapcsolatban támaszt új igényeket. A pedagógusok szak-
mai fejlesztése mára az oktatás fejlesztésének egyik legfontosabb eszközévé vált. Nem
véletlen, hogy ez – és ennek legfontosabb eleme, a pedagógusok munka melletti képzé-
se – az elmúlt két évtizedben a fejlett államok oktatási törekvéseinek egyik kiemelt prio-
ritásává vált. (1) Közismert lett és ma már szinte minden, az oktatás fejlõdésével foglal-
kozó kiadványban megtalálható az erre utaló fogalom, illetve angol megfelelõjének rö-
vidítése, az „INSET”. 

Az oktatással szembeni igények változásai

Aligha érthetõ meg a pedagógus-továbbképzés jelentõségének a felértékelõdése akkor,
ha nem vetünk pillantást azokra az új igényekre, amelyek az elmúlt évtizedben az oktatás-
sal szemben megfogalmazódtak. Lehetetlenség lenne ezeket e cikk keretében bemutatni,
mégis ki kell térnünk legalább azokra, amelyek a pedagógusok munkáját közvetlenül
érintik, és amelyek emiatt a pedagógus munka szakmai fejlesztésére fordított növekvõ fi-
gyelemnek is a középpontjába kerültek. 

Mindenekelõtt a tanulói társadalom átalakulását szükséges hangsúlyoznunk. A pedagó-
gusoknak ma – és a jövõben ez még inkább így lesz – a korábbinál jóval heterogénabb, fel-
készültségét és motiváltságát tekintve jóval sokszínûbb tanulói társadalommal van dolguk.
Az elmúlt évtizedben lezajlott társadalmi polarizálódás eredményeképpen megnõtt azoknak
a tanulóknak a száma, akik szegény, nem egyszer egyetlen keresõvel sem rendelkezõ csa-
ládokban élnek és akiket magukat is fenyeget a többségi társadalomból való végleges ki-
szakadás veszélye. Alig van olyan iskolatípus vagy képzési program, ahol ne növekedne a
kevésbé motivált, a jövõjével kapcsolatban bizonytalanabb és ezért a tanulás értelmét is ke-
véssé látó gyermekek és fiatalok száma. A tanulók felkészültségében és motiváltságában je-
lentkezõ nagyfokú szórás miatt egyre több intézményben csak azok a pedagógusok képe-



sek eredményes munkát végezni, akik rendelkeznek azokkal a szakmai készségekkel, ame-
lyeket a differenciálás, a motiválás, az önálló tanuláshoz nyújtott segítségadás kíván. Ez az
egyik oka annak, hogy a tanulókat aktivizáló, valós problémák megoldására, és a megol-
dások közösen történõ keresésére épülõ módszereknek az iskolai oktatásban való tömeges
elterjesztése mára kikerülhetetlen kényszerré vált. Jól tudjuk ugyanakkor, hogy ez milyen
óriási nehézségekbe ütközik, hiszen valóban évszázados szakmai hagyományok, a pedagó-
gus szerep mélyen rögzõdött mintáinak a meghaladását teszi szükségessé. 

Ma még alig feltárt, alig elemzett annak a drámai kulturális átalakulásnak a pedagógus
munkára gyakorolt hatása, amit leggyakrabban a globalizáció folyamatával szoktunk
összefüggésbe hozni. E folyamat, amirõl alig néhány éve, a vasfüggöny árnyékában még
legfeljebb csak olvashattunk, mára elérte mindennapi életünket. Magyarország euro-atlanti
integrációs törekvéseinek a sikerével ez most érzékelhetõen felgyorsult. Miközben isko-
láinkban sok helyen mintha még ma is a XIX. század ideáljai határoznák meg az oktatás
szellemét, aközben a mindennapi életünket már a határok nélküli gazdaság, politika és kul-
túra alakítja. Ha azt akarjuk, hogy gyermekeink értelmes, hasznos és aktív életet élhesse-
nek a kialakuló új világban, el kell érnünk, hogy az iskolák és persze mindenekelõtt az ott
dolgozó pedagógusok, megtanulják és meg tudják tanítani nekik, mit is jelent a dolgok-
nak ez a határok nélkülivé válása. Mit jelent az, hogy a Föld túlsó oldalán történõ dolgok
egyik napról a másikra meghatározhatják életünket, és hogyan élhetünk egy olyan világ-
ban, ahol az egymásra utaltság és az együttmûködés kényszere és a kíméletlen és kifino-
mult verseny legkülönbözõbb formái egy idõben vannak jelen. Ehhez olyan pedagógusok-
ra van szükség, akik képesek hozzásegíteni gyermekeinket ahhoz, hogy egyszerre lehes-
senek saját kisebb közösségük és nemzetük elkötelezett tagjai, a közös ügyekért elkötele-
zett európai polgárok és a globális problémákra érzékeny világpolgárok, és mindeközben
megõrizzék identitásukat és magabiztosságukat.

A globalizálódó világ persze elsõsorban nem a kultúra, hanem a kereskedelem és fogyasz-
tás nemzetköziesedését jelenti. Ha azt akarjuk, hogy gyermekeink értelmes módon viszo-
nyuljanak a fogyasztás világához, hogy képesek legyenek fogyasztói szokásaikat saját igé-
nyeik és lehetõségeik okos elemezésére építve alakítani, azaz igényeiket valóságos szük-
ségleteik és ne az árukereskedelem egyre kifinomultabb manipulatív technikái alakítsák,
akkor el kell várnunk az iskoláktól és az ott tanító pedagógusoktól, hogy megfelelõkép-
pen és reális módon reflektáljanak a fogyasztás világára is.

A technológiai fejlõdés, mindenekelõtt a kommunikációs és informatikai eszközök hasz-
nálatának fejlõdése, és különösen mindezeknek a társadalmi viszonyokat és a munka vi-
lágát átalakító hatásai talán a leggyakrabban emlegetett kihívásai korunknak. Sokan, sok
helyen utaltak már arra az ellentmondásra, hogy gyermekeinket olyan felnõtteknek,
olyan pedagógusoknak kell bevezetniük az információs társadalom világába, akik e tár-
sadalom technikai kultúrájáról keveset tudnak. Ha azt akarjuk, hogy gyermekeink a
modern technológia értelmes használói, annak urai és ne rabjai legyenek, akkor nem te-
hetünk mást, mint magunk is megpróbáljuk megérteni, megtanulni és használni a mo-
dern technológiát. Ez állandó tanulást, a változások iránti nyitottságot, technológiai fel-
készültségünk folyamatos karbantartását igényli tõlünk. A mai pedagógusok számára az
egyik legnagyobb és legnehezebben feldolgozható kihívást az jelenti, hogy tanulóik
nemegyszer elõrébb tartanak a modern kommunikációs és informatikai eszközök hasz-
nálatában, mint õk maguk. Állandó tanulás és az új tudás befogadására való szándék és
hajlandóság nélkül ez a helyzet nem kezelhetõ. 

Amodern információs és telekommunikációs eszközök használatára épülõ technológiai ver-
seny mára elérte az oktatás világát is. A multimédiás és távoktatási eszközök használatának
és ezzel együtt az ezekben az eszközökben akkumulálódó és könnyen terjedõ módszertani tu-
dásnak a terjedése várhatóan azzal jár majd, hogy óriási különbség alakul ki az oktatás azon
szektorai között, amelyek képesek ezeket az eszközöket befogadni és azok között, amelyek
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nem. A pedagógiai munka hatékonyságában és eredményességében megjelenõ látványos kü-
lönbségek e szakterületen is éles versenyhez fognak vezetni, amely éppúgy együtt jár majd
intézmények és szakmai csoportok le- és felértékelõdésével, ahogy ez a gazdaság világában
történt. A tudás gazdasági hasznának látványos felértékelõdése mind az egyén, mind a társa-
dalom számára együtt jár azzal, hogy az oktatásra szánt egyéni források és közpénzek felett
rendelkezõk egyre gyakrabban felteszik a kérdést: melyik iskola és pedagógus képes e forrá-
sokkal értékes tudást és kompetenciát létrehozni és melyik nem. E versenyben csak azok tud-
nak helyt állni, akik képesek folyamatosan megújítani szakmai tudásukat, gazdagítani mód-
szertani kultúrájukat és – nem utolsósorban – másoknak átadni azt, amit megtanultak. 

A globalizálódás – ami a számunkra elsõsorban a Európai Unióba való közeli belépésünk
formájában jelenik meg – együtt jár azzal is, hogy az értékes tudás megszerzésének és
átadásának egyik legfontosabb eszközévé az idegen nyelveken való kommunikáció képes-
sége válik. Ha erre nem vagyunk képesek, saját világunk elkerülhetetlenül leértékelõdik és

bezáródik, és – ami a leginkább ijesztõ – ezt
észre sem vesszük. Elemi érdekünk az, hogy
a gyermekeinket tanító pedagógusok körében
egyre nagyobb legyen azok aránya, akik ké-
pesek idegen nyelven olvasni és kommuni-
kálni, és akik képesek gyermekeinket is meg-
gyõzni arról, hogy ez mennyire fontos a szá-
mukra. Az Európai Unióba való közeli belé-
pésünk általában sokkal nagyobb kihívást
jelent majd az iskolai oktatás számára, mint
azt eddig sokan feltételezték. A nyelv csupán
eszköze lesz annak, hogy aktív módon részt
vehessünk abban a közeledési folyamatban,
amely az elmúlt évtizedben látványosan fel-
gyorsult, és amelynek nyomán az oktatás
egyre inkább a közös európai érdeklõdés és
cselekvés tárgya lesz. A kapcsolatok erõsö-
dése, a közösségi akciók számának növeke-
dése, az új versenyhelyzetek, a várhatóan
egyre inkább nemzetközi kooperációban ki-
fejlesztett multimédiás tananyagok terjedése
és a közös információs rendszerek fejlõdése
nyomán leendõ uniós tagságunk néhány éven
belül az átlagos iskola átlagos pedagógusa
szintjén is érzékelhetõ valósággá válhat.

Magyarország lassan másfél évtizede elindult azon az úton, amelynek célja az isko-
lák szakmai önállóságának a megerõsítése. A közoktatási fejlesztés, a programalkotás,
a társadalmi igényekre való reagálás és a gazdálkodás súlypontjainak az intézményi szint
felé való eltolása általános nemzetközi trend, mi ebben a vonatkozásban csupán azt tesszük,
amit mások. E trend – ezzel kapcsolatban az elmúlt években jócskán lehettek tapaszta-
lataink – alapvetõen átalakítja a pedagógus munka tartalmát. A helyi szinten történõ kö-
zös helyzetelemzés, az erre épülõ célmeghatározás, az iskola használóival való egyez-
tetés, a közösen elfogadott céloknak a programok szintjén való érvényesítése, a minõ-
ség biztosítását szolgáló eszközök intézményi szintû kidolgozása, a folyamatos önérté-
kelés, a program és képzési kínálat figyelése és okos felhasználása, az egyes program-
elemek közötti kapcsolatok iskolai szintû megteremtése csupa olyan – az iskolai való-
ságban már ma is jelenlévõ – feladat, amire a hagyományos tanárképzés nem készített
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A globalizálódó világ persze elsősorban
nem a kultúra, hanem 

a kereskedelem és fogyasztás
nemzetköziesedését jelenti. Ha azt

akarjuk, hogy gyermekeink értelmes
módon viszonyuljanak a fogyasztás

világához, hogy képesek legyenek
fogyasztói szokásaikat saját igényeik és

lehetőségeik okos elemezésére építve
alakítani, azaz igényeiket valóságos

szükségleteik 
és ne az árukereskedelem egyre

kifinomultabb manipulatív technikái
alakítsák, akkor el kell várnunk az

iskoláktól és az ott tanító pedagógusoktól, 
hogy megfelelőképpen és reális módon

reflektáljanak a fogyasztás világára is.



fel. Az ehhez szükséges tudás és információk megszerzése a hivatásukat végzõ pedagó-
gusok mindennapi munkájának részévé kell, hogy váljon.

Az iskolákkal és a pedagógusokkal szembeni igények átalakulásának a felidézését
hosszan folytathatnánk. Ezt lezárandó csupán még egyre kell mindenképpen utalni: azok-
ra az igényekre amelyet a munka világának az átalakulásából fakadnak. Ha van az oktatás-
nak olyan célja, amelyek mindenki egyformán oszt, akkor az, hogy az iskolából kilépve mi-
nél több fiatal képes legyen értelmes munkát találni és az életben boldogulni, kétségtele-
nül ilyen. Mindazok az elemzések, amelyek az elmúlt években a munka világának a vál-
tozásairól szóltak, egyértelmûen azt jelzik, hogy ez alapvetõ változásokat kíván a fiatalok
felkészítésében. Az iskolából kilépõk növekvõ hányada talál majd munkát olyan munka-
helyeken – elsõsorban a szolgáltatások világában – ahol alkalmazhatóságának és beválá-
sának alapvetõ feltétele a másik emberrel való együttmûködés, a kommunikáció, a másik
igényeire való odafigyelés, a közös feladatmegoldásban való részvétel képességének a meg-
léte. A munkavállalóknak arra kell számítaniuk, hogy alkalmazásuk idején a munkahelyü-
kön gyakran történik majd technológiai váltás, új munkaszervezési módszerek bevezeté-
se, ami – ha a munkájukat meg akarják õrizni – tanulásra, alkalmazkodásra kényszeríti õket.
Munkáltatójuk többek között aszerint fogja megítélni õket, vajon képesek-e a váltásra, az
új technológiai és szervezeti körülmények között való munkavégzésre. A versenyképes mun-
kahelyek egyre több helyen igénylik a munkavállaló aktív felelõsségvállalását, kreativitá-
sát, önálló problémamegoldó képességét. Emellett – erre utal minden elõrejelzés – egyre
többen lesznek kénytelenek saját maguk önállóan gondoskodni munkájuk hatékony meg-
szervezésérõl az önfoglalkoztatás különbözõ formáiban mint vállalkozók, bedolgozók, a kom-
munikációs technikák jóvoltából otthoni munkát vállalók. Ha azt akarjuk, hogy iskoláink
és pedagógusaink gyermekeinket minderre felkészítsék, azaz megtanítsák õket az önálló
munkavégzésre, az önálló tanulásra, a csoportban történõ munkára, a másik emberrel va-
ló kommunikációra épülõ feladatvégzésre, hogy segítsék õket az önfoglalkoztatáshoz
szükséges megannyi tudás és kompetencia megszerzésében, akkor nem tehetünk mást, mint
rá kell vennünk magunkat a tanulásra. A szakmára való felkészülés során korábban elsa-
játított szakmai tudásunk ugyanis, bármilyen értékes és bármilyen magas színvonalú is, csak
kevéssé tesz minket képessé arra, hogy mindezeknek megfelelhessünk.

Mindezek fényében csak megismételhetjük: nem véletlen, hogy az elmúlt két évtizedben az
oktatás fejlesztésének valamennyi fejlett országban egyik meghatározó eszközévé vált a peda-
gógusok szakmai fejlesztése és ezen belül is a hivatásuk gyakorlása mellett történõ képzésük.

A pedagógus-továbbképzés stratégiai kérdései

A pedagógusok szakmai fejlesztésének és a pedagógus-továbbképzésnek a feladatait nem
véletlenül hangsúlyozzuk egyszerre és egymás mellett. A modern közoktatási gondolko-
dás ugyanis a pedagógus-továbbképzést elsõsorban a szakmai fejlesztés egyik meghatá-
rozó eszközének tekinti. Az alapvetõ cél valójában nem a továbbképzés, hanem a szakmai
fejlesztés, aminek a munka melletti folyamatos képzés csupán egyik, igaz éppen a legfon-
tosabb formája. Ez tükrözõdik a legfejlettebb országokat tömörítõ Gazdasági Együttmû-
ködési és Fejlesztési Szervezet (OECD) oktatásfejlesztési központjának (Oktatási Kutatá-
sok és Innovációk Központja – CERI) egyik nemrég lezárult programjában is, amely ép-
pen ezzel a területtel foglalkozott. E program záró tanulmányának – amely nyolc ország
tapasztalatainak alapján összegzi a terület jellegzetes trendjeit – a címe „Élen járni: a pe-
dagógusok továbbképzése és szakmai fejlesztése”. E tanulmány magyarul is olvasható ab-
ban a könyvben, amely „Pedagógus-továbbképzés: befektetés a jövõbe” címmel 1999 áp-
rilisában jelent meg. (2)

Az OECD – melynek 1996 óta Magyarország is aktív tagja – két okból is fontosnak tar-
totta azt, hogy a pedagógusok továbbképzésérõl átfogó nemzetközi elemzés készüljön. Egy-
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felõl amiatt, mert számos ország tapasztalata azt mutatta, hogy a pedagógusokra irányuló
kormányzati politika és az oktatás fejlesztésének politikája gyakran egymás mellett futnak,
anélkül, hogy ezek között szerves kapcsolat lenne. A pedagógusok foglalkoztatására, bé-
rezésére, felkészítésére, szakmai fejlesztésére és munkafeltételeik alakítására irányuló lé-
pések gyakran teljesen alárendelõdnek a rövid távú költségvetési és foglalkoztatási kérdé-
seknek, és olyan célok, valamint eszközök jellemzik õket, amelyeket semmilyen módon
nem próbálnak meg összhangba hozni az oktatásfejlesztés stratégiai céljaival. Az olyan cé-
lokkal, mint például a munka világában bekövetkezõ változásokra való felkészülés, a fia-
talok alkalmazhatóságának erõsítése, a globalizálódás és az információs társadalom kihí-
vásainak megválaszolása, a társadalmi kettészakadás és az iskolai kudarc elleni küzdelem
vagy a kulcskompetenciák hatékonyabb fejlesztésére való törekvés. Ezért a két cél- és esz-
közrendszer nemcsak, hogy nem erõsíti egymást, hanem gyakran éppen egymás ellen
hatnak. Az a kérdés, amit emiatt az OECD szakértõi egyre gyakrabban tesznek fel a nem-
zeti oktatásirányítóknak, így hangzik: „mennyiben tekinthetõ az önök pedagógus politiká-
ja oktatáspolitikájuk szerves részének”. 

A másik ok az oktatási szektoron kívül, a gazdaság és foglalkoztatáspolitika szférájá-
ban található. A nyolcvanas évek végén és a kilencvenes évek elején végzett átfogó stra-
tégiai elemzések megmutatták, hogy a gazdaság és a munka világának az átalakulása ki-
kényszeríti a tanulás fogalmának és – amit külön hangsúlyozni kell – az oktatással kap-
csolatos kormányzati politikának az átértelmezését oly módon, hogy a hangsúly az egész
életen át tartó tanulásra helyezõdik át. (3) Ezeknek az elemzéseknek a nyomán fogadták
el a tagországok miniszterei 1996-ban az egész életen át tartó tanulás programját. (4) E prog-
ram fényében kezdték el sokan érzékelni annak az abszurditását, hogy miközben minden
szektorban elkezdõdik a felnõttkori és munka melletti oktatás céljainak és kereteinek új-
ragondolása, éppen az oktatási szektor az, amely e folyamatból gyakran kimarad, és ezál-
tal a folyamat katalizátorának a szerepe helyett a visszahúzó szerepét játssza.

A pedagógus-továbbképzés problémáinak és az e területre vonatkozó kormányzati po-
litikának az OECD által történt áttekintése számos stratégiai kérdés megfogalmazásához
vezetett. Ezek mindegyikének áttekintésére itt nincs mód, és erre a korábban említett
kiadvány magyarországi közreadását követõen talán nincs is szükség. A „Pedagógus-to-
vábbképzés: befektetés a jövõbe” c. könyv ugyanakkor nemcsak az OECD elemzõ tanul-
mányának magyar fordítását tartalmazza, hanem annak a szemináriumnak az elõadásait és
vitáinak szövegét is, amelyet 1998 tavaszán a magyar hatóságok az OECD-vel együttmû-
ködve a pedagógusok továbbképzésének a kérdéseirõl szerveztek Budapesten. E szeminá-
rium öt alapvetõ stratégiai kérdésre hívta fel a területtel foglalkozók figyelmét, amelyek-
rõl – elsõsorban a kérdések horderejének az érzékeltetése és a róluk folyó reflexió bátorí-
tása céljából – néhány szót mindenképpen érdemes szólni. Amint az látható lesz, e kérdé-
sek nagyon szorosan kapcsolódnak egymáshoz, egyikük megválaszolása sem lehetséges
a másik alapos végiggondolása nélkül. 

A közoktatásfejlesztés és továbbképzés összekapcsolása
A közoktatás-fejlesztés és a továbbképzés összekapcsolásáról és ennek stratégiai jelen-

tõségérõl a korábbiakban már beszéltünk. Itt legfeljebb annyit érdemes hozzátenni, hogy
ezt az összekapcsolást nem elegendõ makroszinten, a forrásokról, szervezeti formákról és
szabályokról rendelkezõ kormánypolitika szintjén megtenni, hanem szükség van erre a kép-
zés mindennapjaiban, a résztvevõk kiválasztásában, a képzési tartalom alakításában, mód-
szereinek a megválasztásában, az értékelésben, és így tovább.

E problémakörbõl csupán egyetlen példát említsünk: ha például valahol megjelenik ok-
tatáspolitikai célként a kistelepülések iskoláinak kiemelt tartalmi fejlesztése vagy a köz-
oktatás informatikai rendszerének a fejlesztése, akkor ennek rögtön a pedagógus-tovább-
képzéssel kapcsolatos konzekvenciáit is le kell vonnunk. Gondoljuk csak meg: az elõttünk
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álló idõszak egyik legnagyobb vállalkozása lesz a közoktatás információs és statisztikai rend-
szerének a modernizálása, amely óriási feladatokat rak majd az iskolavezetõk vállára. Va-
jon gondolt-e valaki arra, hogy e feladatok megoldásában milyen szerepet játszhat az is-
kolavezetõk felkészítését szolgáló képzés?

A továbbképzés tartalma
Mindaz, amit az oktatással kapcsolatban megfogalmazódó új társadalmi igényekrõl ko-

rábban elmondtunk, közvetlenül befolyásolja a válaszunkat arra a kérdésre: vajon milyen
legyen a pedagógusok munka melletti továbbképzésének korszerû tartalma. A tartalommal
kapcsolatban azonban további kérdéseket is meg kell fogalmaznunk. Így mindenekelõtt azt,
vajon milyen mértékben befolyásolja a képzés tartalmát a kormányzat és milyen mérték-
ben hagyja ezt a képzõk és a képzést igénybe vevõk közötti közvetlen megegyezésre. Egy
másik fontos kérdés az, vajon – amennyiben a kormányzat felvállalja a képzés tartalmá-
nak a befolyásolását – melyek azok a tartalmak, amelyek megjelenését és terjedését min-
denekelõtt támogatnia kell. 

Az elsõ nemcsak tartalmi, hanem szervezési és finanszírozási kérdés is, ami továbbvisz
minket a következõ pontban említendõ stratégiai probléma felé. Ami a tartalmi vonatko-
zását illeti, a válasz csak egyféle lehet: amennyiben az elõzõ pontban jelzett fejlesztési és
modernizációs célokat az állam komolyan veszi, akkor aktív módon törekednie kell arra,
hogy segítse az ezeknek megfelelõ tartalmak megjelenését és fejlõdését a pedagógusok to-
vábbképzésében. Ha például tudjuk azt, hogy a magyar gazdaság versenyképességét és élet-
színvonalunkat a jövõben alapvetõen meg fogja határozni az, hogy a magyar munkaerõ mi-
lyen mértékben tud beilleszkedni a modern multinacionális gazdasági szervezetekbe, át-
véve az ezekre jellemzõ munkaszervezési és szervezeti kultúrát vagy az ügyfelekkel való
viselkedés kultúráját, akkor nem mindegy a számunkra az, vajon pedagógusaink érzékel-
nek-e mindebbõl valamit, és az itt megjelenõ új igényeket le tudják-e fordítani e az isko-
lai, osztálytermi gyakorlat mindennapjainak a nyelvére. Talán nem is túl durva megfogal-
mazás, ha azt mondjuk: az a társadalom és az a kormány, amely e területen nem törekszik
aktív szerepvállalásra, saját átfogó céljait sem veszi komolyan. De említhetnénk olyan fej-
lesztési célokat is, amelyek az elmúlt idõszakban az ágazati politikán belül fogalmazód-
tak meg. Ilyen például a leszakadók, az iskolai kudarcot szenvedõk és ezen belül is kiemel-
ten a roma népesség iskolázásának az eredményesebbé tétele, ami döntõ mértékben a pe-
dagógusok ilyen irányú felkészültségén múlik. Ugyancsak említhetjük a minõségbiztosí-
tás napjainkban kibontakozó politikáján belül megfogalmazott célokat. Vajon megtörtént-
e annak a végiggondolása, hogy e célok megvalósításában a pedagógus-továbbképzés
mennyire nélkülözhetetlen és mennyire nagyhatású eszköz, és vajon elkezdõdött-e annak
a kitalálása, hogy miképpen lehet ezt az eszközt itt alkalmazni?

A képzés tartalmának a befolyásolására törekvõ kormányokra persze nem kevés csap-
da leselkedik, amelyeket sokan nem is tudnak elkerülni. Az egyik ezek közül a saját
elavult kínálatuk eladására képtelen intézmények és oktatói körök nyomása, amelyek a ha-
gyományokra és az intézményi stabilitás értékeire hivatkozva gyakran sikerrel veszik rá
a hatóságokat arra, adjon nekik kiemelt helyet, kiemelt idõkereteket a képzési tartalom meg-
határozása során. A képzési tartalom befolyásolására és – ami ennek egyik legfontosabb
eszköze – az idõkeretek befolyásolására törekvõ kormányok nemegyszer a fejlesztés át-
fogó stratégiai céljaival a zászlójukon kezdik el ezt a munkát, de a szabályozás részletei-
nek a kidolgozásakor elfeledkeznek e célokról és nem képesek – esetenként politikai
megfontolásokból nem is igazán akarnak – ellenállni a stratégiai célok iránt közömbös vagy
azokkal éppenséggel ellentétes dolgokat akaró szakmai érdekcsoportok nyomásának.
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A továbbképzés szervezete és finanszírozása
A továbbképzés megszervezésére és finanszírozására vonatkozóan az eddig elmondot-

takból is számos közvetlen következtetés adódik. Az egyik alapkérdés, amit itt fel kell ten-
nünk, vajon miképpen osszuk meg a felelõsséget a finanszírozás és a szervezés területén
az állam, a képzést kínálók és a képzést igénybe vevõk között, és vajon a képzést kínálók
között mekkora súlyt kapjanak az olyan hagyományos szolgáltatók, mint a felsõoktatás,
ezen belül a tanárképzés vagy közvetlenül maga az oktatásirányítás. E kérdésekre csakis
az eddigiekben elmondottak alapján adhatunk értelmes választ. Azaz olyan szervezeti és
finanszírozási formákat kell találnunk, amelyek a leginkább szolgálják azt, hogy a képzés
valóban alárendelõdjék az alapvetõ stratégiai céloknak.

A legtöbb országban, így Magyarországon is az jelenti az egyik legnagyobb dilemmát,
vajon miképpen biztosítható a képzés relevanciája, a közoktatás tényleges szükségleteihez

való hozzákapcsolása. A tapasztalatok azt
mutatják, hogy a legjelentõsebb hagyomá-
nyos szolgáltató, azaz a felsõoktatás elsõsor-
ban abban érdekelt, hogy saját meglévõ kép-
zési kapacitásait próbálja meg értékesíteni,
függetlenül attól, hogy ezekre van-e igény
vagy sem. Ezért olyan szervezeti és finanszí-
rozási megoldásokra kell törekednünk, ame-
lyek egyszerre képesek biztosítani egyfelõl
ennek a legjelentõsebb – és gyakran valóban
a legjobb minõség biztosítására képes – sze-
replõnek az aktivitását és motiváltságát, más-
felõl rákényszerítését arra, hogy kínálatát
az igényeknek megfelelõen alakítsa. A felsõ-
oktatásnak a gyakorló pedagógusok tovább-
képzésébe való aktív bevonása olyan nagyha-
tású eszköz, amely magának a tanárképzési
szférának a modernizálását is szolgálhatja. A
kölcsönös alkalmazkodás persze elkerülhe-
tetlenül konfliktusokkal is jár: ezt a pedagó-
gus-továbbképzés hazai szereplõi az elmúlt
idõszakban közvetlenül is megtapasztalhat-
ták. A szervezeti és finanszírozási rendszert
ezért oly módon kell alakítani, hogy képes le-
gyen ezeket a konfliktusokat kezelni, azok
konstruktív megoldását segíteni. 

A szervezettel és finanszírozással kap-
csolatos kérdések gazdagságából emeljünk ki még kettõt. Az egyik – és ez az 1998 tava-
szán szervezett szemináriumon kiemelt figyelmet kapott – a továbbképzésnek azokkal a
formáival függ össze, amelyeket nem a hagyományos szolgáltatók vagy az új piaci szerep-
lõk nyújtanak, hanem amely az iskolák és a pedagógusok közvetlen együttmûködésében,
a horizontális iskolaközi és szakmaközi kapcsolatokban, a tapasztalatok közvetlen átadá-
sában bontakozik ki. A továbbképzésnek errõl a talán legnagyobb hatású és legnépszerûbb
formájáról a szakterület irányítói gyakran megfeledkeznek, holott a legnagyobb tartalékok
talán éppen ebben rejlenek. 

A másik kérdés a finanszírozás különbözõ formáinak hatékonyságával és ezek egymás-
hoz való viszonyával függ össze. A tapasztalatok azt mutatják, hogy a leghatékonyabbak
azok a képzési rendszerek, amelyek képesek a finanszírozás többféle formájának a kom-
binálására, azaz megtalálják a megfelelõ egyensúlyt a fogyasztók és a szolgáltatók támo-
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A másik ok az oktatási szektoron kívül, a
gazdaság 

és foglalkoztatáspolitika szférájában
található. 

A nyolcvanas évek végén 
és a kilencvenes évek elején végzett átfogó
stratégiai elemzések megmutatták, hogy a

gazdaság 
és a munka világának az átalakulása

kikényszeríti a tanulás fogalmának és –
amit külön hangsúlyozni kell – az

oktatással kapcsolatos kormányzati
politikának az átértelmezését oly módon,
hogy a hangsúly az egész életen át tartó

tanulásra helyeződik át. Ezeknek az
elemzéseknek 

a nyomán fogadták el 
a tagországok miniszterei 

1996-ban az egész életen át tartó tanulás
programját.



gatása vagy a szolgáltatói körön belül a hagyományos intézményi szereplõk és az új – sok
esetben az oktatási ágazaton kívülrõl érkezõ – piaci szereplõk támogatása között. Az
egyik legnagyobb kihívás éppen az, miképp biztosíthatjuk ennek az utóbbi, nélkülözhetet-
len körnek az aktív szerepvállalását oly módon, hogy az egy idõben garantálja e kör érde-
keltségének a fennmaradását, ugyanakkor ne vezessen sem az erõforrásokkal való pazar-
láshoz, sem azoknak az oktatási ágazaton kívülre folyásához. 

A képzés minõségének a biztosítása
Az igények sokfélesége, a képzés ezzel összefüggõ sokszínûvé válása és mindenekelõtt

a szolgáltatók körének a bõvülése hatványozottan veti fel a képzés minõsége biztosításá-
nak a kérdését. A pedagógus továbbképzésre fordított erõforrások növekedése – közpén-
zekrõl lévén szó – a korábbiaknál jóval nagyobb felelõsséget ró azokra, akik e források-
kal gazdálkodnak és akik felelnek azért, hogy a ráfordítások valóban jó minõségû eredményt
produkáljanak. Az a tény, hogy a szolgáltatást a korábbiaknál nemcsak több szereplõ, ha-
nem intézményi pozíciójukat tekintve eltérõ szereplõk biztosítják, a minõség folyamatos
garantálását a korábbiakhoz képest bonyolultabb feladattá teszi. A feladatot tovább bonyo-
lítja az, hogy mint mindenütt, itt is megjelennek a minõség értelmezésével kapcsolatos vi-
ták, és az eltérõ és egymással versengõ minõségdefiníciók. 

A minõség biztosításának e területen is két alapvetõ formáját érdemes megkülönböztet-
nünk: az egyik a képzési programokra, a másik a képzést nyújtó szolgáltatókra vonatko-
zik. A programok esetében a logikus megoldás – ez az, amit Magyarország is követ – a prog-
ram-akkreditáció, amelynek hatékony mûködéséhez mindenekelõtt az kell, hogy rendel-
kezésre álljanak azok a világosan megfogalmazott standardok, amelyekhez a különbözõ
programajánlatok hozzámérhetõk (beleértve ebbe a képzés tartalmára és idõkereteire vo-
natkozó alapvetõ követelményeket). Emellett lényeges, hogy az akkreditációt végzõ tes-
tület független legyen a szolgáltatóktól és képes legyen a felhasználói szempontok haté-
kony képviseletére. Jóval nehezebb a konkrét képzések, a képzési helyek minõségének biz-
tosítása, különösen akkor, ha nem olyan hagyományos szolgáltatókról van szó, akik ese-
tében a minõségnek hagyományos intézményi garanciái vannak. 

A minõség biztosításának másik fontos eszköze olyan módszertani központok léte,
amelyek modellt állíthatnak a képzésbe bekapcsolódók elé, és amelyek hozzásegíthetik a
pedagógus-továbbképzés egész rendszerét ahhoz, hogy valóban korszerû mintákat közve-
títhessen. Mivel a továbbképzés módszertani kultúrája meghatározó módon visszahat az
iskolai oktatás módszertani kultúrájára, itt jelentõs kockázattal kell szembenéznünk. Ha pél-
dául pedagógusok a továbbképzések során döntõen hagyományos ismeretközlõ módsze-
rekkel találkoznak, akkor hiába várjuk azt, hogy az iskolai gyakorlatban õk maguk akti-
vizáló módszereket fognak alkalmazni. A továbbképzés adott esetben kifejezetten nega-
tív hatást is gyakorolhat. Az a pedagógus, aki az informatikai továbbképzések során a szá-
mítógép tényleges használatát mellõzõ elõadásokat hallgat, iskolájába visszatérve maga is
kevésbé lesz érzékeny arra, hogy tanítványait minden esetben tényleges gyakorlási hely-
zetek teremtésével oktassa.

Végül még egy dolgot érdemes ezzel kapcsolatban megemlítenünk. Az Európai Unió-
hoz való csatlakozásunkat követõen – amint azt a korábban csatlakozott országok példái
jól mutatják – a felnõttek, ezen belül a pedagógusok munka melletti képzése olyan cél lesz,
amelyre lehetséges közösségi támogatásokat igénybe venni. Ennek azonban alapvetõ fel-
tétele az, hogy ezek a képzések megfelelõ minõségûek legyenek, és hogy biztosítva legyen
a minõség folyamatos monitorozása. A jövõbeni támogatásokhoz való tartós hozzáférés-
hez tehát nemcsak arra van szükség, hogy a pedagógus-továbbképzés hazai rendszere a gaz-
dasági és társadalmi fejlõdés szempontjából releváns tartalmak átadását biztosítsa, hanem
arra is, hogy ezt hatékonyan és eredményesen tegye. 
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Az intézményi szint feladatai és felelõssége
A pedagógusok szakmai fejlesztésének, és ezen belül továbbképzésének a feladatai

egyre nagyobb mértékben jelentkeznek az egyes iskolák szintjén. Ezért nem elég e terü-
let feladatait országos szinten megfogalmazni, hanem arra is szükség van, hogy ezek a felada-
tok beépüljenek az egyes iskolák mindennapi gyakorlatába. Az iskoláknak nemcsak peda-
gógiai tevékenységük megszervezésére kell egyéni programot alkotniuk, hanem – ezen be-
lül – a pedagógusokban rejlõ szellemi tartalékok, az intézmény emberi erõforrásainak a fej-
lesztésére is. A legjobb intézményi program is csupán papír marad akkor, ha nem történik
meg azoknak a feladatoknak a megfogalmazása és megvalósítása, amely az intézményben
dolgozó embereket alkalmassá teszi a program végrehajtására.

Az intézményi szintû emberi erõforrások fejlesztése, különösen a képzési lehetõségek-
nek e cél érdekében való tudatos felhasználása a legfontosabb intézményvezetõi feladatok
egyike. Az iskolák vezetõinek az intézmény saját célkitûzései fényében kell végiggondol-
niuk a lehetséges képzési igényeket, ezen igények kielégítésének anyagi és szervezeti fel-
tételeit, és mindezek tudatában kell törekedniük a rendelkezésre álló képzési kínálat megis-
merésére, a pedagógusok felé történõ közvetítésére. A pedagógus-továbbképzés országos
rendszerének és a mindennapos iskolai gyakorlatnak az összekapcsolásában az egyik leg-
fontosabb pont az iskolai szintû menedzsment: ez az a szint, ahol ez az összekapcsolás a
leghatékonyabban, a tényleges érdekek, motiváló tényezõk, igények és lehetõségek isme-
retében történhet.

Nem véletlen, hogy az emberi erõforrások fejlesztésére és ezen belül a képzésben rejlõ
lehetõségek kihasználására való felkészítés az iskolavezetõk képzésének egyik kiemelke-
dõen fontos elemévé vált. Ezért akkor, amikor az iskolai vezetõképzés képzési követelmé-
nyeit meghatározzák, egyre több országban ügyelnek arra, hogy a követelmények között ez
is ott legyen. Érdemes végül hangsúlyozni azt is, hogy a vezetõk képzése maga is a peda-
gógus-továbbképzés egyik kiemelkedõen fontos területe, amely sok szempontból modellt
alkothat a képzés többi területe számára. Modern szellemû pedagógus továbbképzés nemigen
képezhetõ el akkor, ha ez a szellem nem hatja át magát a közoktatási vezetõképzést is.

A pedagógusok továbbképzésének politikája Magyarországon

A kilencvenes évek közepén a pedagógusok továbbképzése Magyarországon is az ok-
tatáspolitika kiemelt célkitûzései közé került. E területen nemcsak saját régiónkban, de sok
fejlett országot tekintve is egyedülállóan koherens pedagógus-továbbképzési politika fo-
galmazódott meg, amely – szemben sok más országgal – nem maradt meg a deklarációk
szintjén, hanem elkezdõdött tényleges megvalósítása. E politika mögött hosszabb idõre
visszanyúló és alapos szakmai reflexió húzódik meg, amelyet nagymértékben alakított a
nemzetközi folyamatok elemzése. A megtett lépések elsõ eredményeirõl és általában ar-
ról, vajon jó irányban haladunk-e, a már említett, 1998 tavaszán szervezett szemináriumon
a terület vezetõ nemzetközi szakértõitõl kaphattunk visszajelzéseket.

A pedagógusok továbbképzésére irányuló hazai politikának hat, egymást kiegészítõ és
egymást erõsítõ stratégiai eleme van, amelyek mind nélkülözhetetlenek, és amelyek nagyon
leegyszerûsítve a következõképpen fogalmazhatók meg:

1. Az állam a központi oktatási költségvetésbõl törvényben garantált módon és garan-
tált mértékben jelentõs forrásokat bocsát a pedagógus-továbbképzés rendelkezésére (ez a
közoktatási törvény 1996-os módosítása értelmében az állam által az önkormányzatoknak
juttatott oktatási támogatás mindenkori összegének 2%-a).

2. A források döntõ részét maguk a felhasználók, azaz az iskolák kapják meg másra nem
fordítható támogatás formájában.

3. Az iskolák a rendelkezésükre bocsátott forrásokat saját szakmai és intézményi fejlesz-
tési stratégiájuk függvényében, tervezett módon kell, hogy felhasználják. 

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
19

99
/6

–7

116

Halász Gábor: A pedagógusok továbbképzése: az oktatásfejlesztés eszköze



4. A pedagógusoknak a képzésben való részvételét az állam megfelelõ ösztönzõk alkal-
mazásával támogatja (a képzés kötelezõvé tétele, illetve az egyéni elõmenetel és díjazás
hozzákapcsolása a képzésben való részvételhez). 

5. Az állam olyan intézményi mechanizmust hoz létre (a pedagógus-továbbképzés akk-
reditációja), amely garantálja azt, hogy (5.1.) a források csak ellenõrzött minõségû képzé-
si programokra legyenek fordíthatók, (5.2.) hogy a képzési kínálat megteremtésébe min-
den potenciális szolgáltató beléphessen, valamint (5.3.) hogy a képzés tartalmának az el-
lenõrzésében és minõségének a biztosításában meghatározó szerepet kapjanak a felhasz-
nálók és a szakmai és társadalmi partnerek (elsõsorban maga a pedagógus szakma).

6. Az állam a pedagógus-továbbképzés fejlesztése, szakmai színvonalának az emelése
és minõségének a biztosítása érdekében modern módszertani központot hoz létre és támo-
gatja annak mûködését.

Könnyen megjósolható, hogy e hat stratégiai elem egyidejû alkalmazása néhány év táv-
latában látványos eredményekhez vezet majd Magyarországon a pedagógusok szakmai fej-
lõdésében. Ezen elemek jelenlegi formájában kisebb-nagyobb változások természetesen nem-
csak lehetségesek, hanem – a tapasztalatok elemzésének a tükrében – szükségesek is. Így
például a pedagógusoknak a képzésben való részvételét célzó állami ösztönzõk alkalma-
zásában egészen biztos, hogy kellenek változások (ilyen a kötelezõség mértékének az
enyhítése) és az akkreditációs mechanizmusban is lehetségesek olyan változások, amelyek
tovább javítják annak hatékonyságát és elfogadottságát.

A hat elem bármelyikének a kiiktatása azonban magát a rendszert és a pedagógus-tovább-
képzési politika egészének az eredményességét veszélyeztetné.

Végül szükség van még egy alapvetõ feltétel megemlítésére. Mindazok a törekvések, ame-
lyek a pedagógusok szakmai fejlesztését és – ezen belül – a hivatásuk gyakorlása mellet-
ti képzésüket az oktatáspolitika kiemelt célkitûzésévé teszik, önmagukban eredménytele-
nek maradnak akkor, ha ezt nem kíséri a pedagógus munka társadalmi elismerésének a ja-
vítása. Olyan országban, amely saját gazdasági teljesítõképességéhez képest jóval alacso-
nyabb jövedelmet biztosít pedagógusainak, mint más országok – tudjuk, hogy Magyaror-
szág az ilyen országok közé tartozik –, a pedagógusok szakmai fejlõdésének az oktatás
kiemelt céljai közé emelése nem lehet sikeres. Mindehhez persze hozzá kell fûzni azt is,
hogy a pedagógus bérek alacsony volta Magyarországon alapvetõen összefügg a közok-
tatási rendszernek, ezen belül a pedagógus munkaerõ foglalkoztatásának a hatékonyságá-
val. A magyar oktatási rendszer – a többi volt szovjet blokk-országhoz hasonlóan – jóval
munkaerõ-igényesebb, mint más oktatási rendszerek. Ezért hiába fordítjuk nemzeti jöve-
delmünk hasonló hányadát oktatásra, mint más országok, a pedagógusok fizetése nálunk
alacsonyabb. Az elfogadhatatlanul alacsony pedagógus bérek jelentõsebb emelése ezért csakis
olyan, az oktatási rendszer egészét átfogó, alapvetõ reformok árán érhetõ el, amelyek
nem hagyják érintetlenül a pedagógusok foglalkoztatását sem. A pedagógus-továbbképzés
kiépülõ rendszere e reformoknak is egyik fontos terepévé válhat.

Jegyzet
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(2) Pedagógus-továbbképzés: befektetés a jövõbe – Az OECD országok tapasztalatai. Pedagógus-továbbképzési
Módszertani és Információs Központ, Pilisborosjenõ 1999.
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XGecsei Kolos

A nemi nevelés koncepciói 
a századelõn

A nemi nevelés, hasonlóan minden más, az ember testi, szellemi, lelki
alakítását célul tűző neveléshez, végső soron az emberi élet értékének,

rendeltetésének valamilyen szilárd, határozott, de nem mindig
explicit, illetve nem mindig explikálható felfogásán alapul. Így tehát

nem meglepő, hogy a különböző világképekbe festett emberképek
alkotói különböző módon vélekednek az általuk konstruált ember

neveléséről, nevelhetőségéről, természetesen a nemiséggel
kapcsolatban is. Különösen érdekes szemügyre venni ezeket a
különbségeket a századelő szellemi forgatagában, mikor az
egymásnak éles kontrasztot adó világképek egyforma eséllyel

indulhattak harcba saját igazukért.

D
olgozatomban a század elsõ évtizedét vizsgáltam hazai viszonylatokban, így feldol-
goztam minden jelentõsebb, hozzáférhetõ írást, amely a nemi nevelés kérdésköré-
ben idehaza megjelent, akár fordításban is, 1910-ig.

– a nemi nevelésrõl, nevelhetõségrõl vallott általános elképzeléseket;
– az iskola nemi nevelésben betöltött szerepének megítéléseit;
– a koedukáció kérdését.
E kérdéseket három eltérõ, a századelõn jelenlevõ koncepció fényében mutatom be, kü-

lön-külön vázolom a fentebbi kérdésekkel kapcsolatos feminista, „természettudós” és ke-
resztény elképzeléseket.

A feministák

A 19. század végére az egész Európában megerõsödõ feminista mozgalom a századelõn
idehaza is éreztette hatását. A vizsgált korszakban két jelentõs, feministák által kezdemé-
nyezett esemény vált a szexuálpedagógiai irodalom általában távolságtartással, néha eluta-
sítással kezelt tárgyává. Az egyik Maria Lischnewska berlini feminista tanítónõ Magyaror-
szágon tartott elõadása volt, a másik pedig a Feministák Egyesületének 1906-os nagygyû-
lése, ahol több neves pedagógus részvételével vitatták meg a koedukáció kérdését.

1. A feministáknak a nemi nevelésrõl vallott általános elképzeléseirõl nem lehet számot
adni a hazai irodalom alapján, mert a feministák radikálisak voltak, s mint ilyenek, elsõ-
sorban a tettek asszonyai. Szexuálpedagógiai tevékenységük mindemellett két jól megha-
tározható karakterrel bír. Egyrészt a nemi nevelési elképzeléseik szervesen illeszkednek be-
le a nõk felszabadításáért vívott küzdelmeikbe, így tehát minden – nemiséggel kapcsola-
tos – megnyilatkozásuk csak a nõkérdés felõl értelmezhetõ helyesen. Másrészt
szexuálpedagógiai tevékenységük – a reformpedagógiai törekvésekkel párhuzamosan – hoz-
zájárult ahhoz, hogy a szexuális nevelés körüli vita anyaga jelentõs mértékben bõvüljön.
A filantropisták által egyedüli szexuális problémaként tárgyalt „bûnös önfertõzés és egyéb
nemi betegségek” témakör mellé olyan kérdések kerültek, mint a prostitúció, a monogá-
mia és a poligámia, a legitim, illetve illegitim házasság, az anyaság és a koedukáció.

Hazánkban a feminista szexuálpedagógia e két jellegzetessége közül az elsõ már a szá-
zadelõn éreztette hatását, és jelentõs elõrelépések történtek a nõk teljes jogú integrálásá-
ra az élet sok területén, így az oktatásban is. A tematikai bõvülésre azonban még várni kel-



lett, mert a századelõ népszerû témái idehaza még mindig az onánia, továbbá az absztinen-
cia problémája és a „szükséges-e egyáltalán felvilágosítás?” kérdése, mely mellett egye-
dül a koedukáció téma jelentett új színt.

2. A feministák a szülõk, különösen az anyák szerepének tudatosítása mellett jól látják
az iskola lehetõségeit és fontosságát is a nemi nevelés területén. A Feministák Egyesüle-
te 1906 júniusában felterjesztést intézett a Fõvárosi Tanácshoz és a Közoktatásügyi Minisz-
tériumhoz, azzal a kéréssel, hogy a nemi felvilágosítást illesszék be az iskolák természet-
rajzi és egészségtani tananyagába. A felterjesztés módszertannak Lischnewska tervét ajánl-
ja. E tervezet szerint a 3. elemi osztálytól a természetrajzi oktatás keretein belül kezdõd-
ne el a felvilágosítás, évrõl évre bõvülõ ismeretekkel. A tanulók a növények és az állatok
megtermékenyítésének és fejlõdésének bemutatásán keresztül, analógiás módszerrel tizen-
négy éves korukban jutnának el az emberi nemiség alapvetõ jellegzetességeinek teljes kö-
rû megismeréséhez. A bemutatás anatómiai részletességû képek, és nyílt, egyenes, „min-
dent kimondó” tanári magyarázat segítségével történne.

Kérésüket hivatalos részrõl közöny és elutasítás fogadta, a szexuális nevelésrõl töpren-
gõ nevelõknek azonban jó témát adtak írásaikhoz Lischnewska provokatív nézetei. Voltak,
akik egyetértettek vele – például Kemény Ferenc – abban, hogy a felvilágosításból eredõ
tudást szükséges a gyermekek számára biztosítani, mivel a „tudás s a benne gyökeredzõ
igazság mindenképpen fegyver és annak nem ismerésébõl fakadó bajokért a felelõsség azo-
kat terheli, akik e mulasztásban bûnösek”. A „vakmerõ”, „túlbuzgó”, „brutális” módszert
azonban nem tartja célravezetõnek Kemény, õ inkább a „lassúbb, fokozatosabb gyógyítás-
nak” a híve, s a korabeli szemérmesség bujkál szavai mögött, mikor kijelenti, hogy „min-
dent kimondani felesleges, mert kellõ értelmi fejlettség mellett a gyermek megsejti a célt
s a fõdolog az, hogy okuljon”. Szintén elfogadhatónak tartja Lischnewska alapvetõ állítá-
sait dr. Deutsch Ernõ, ám bírálja õt azért, mert „az egészséges, természetes fejlõdésen ala-
puló evolúció helyett a mindent lerontó revolúciónak vagy mondjuk anarchiának” a híve.
Voltak olyanok is, akik – mint például Komócsy István – nyíltan és megbotránkozva uta-
sították el az iskolába „anatómiát és szemléltetést” behurcoló Lischnewska-féle felvilágo-
sító módszert, mondván, „ítéletszegény emberekben az eltévelyedés (…) perverz túlzásait
hajtja irányzata”.

3. A századelõ legnépszerûbb témái közé tartozott a koedukáció kérdése. Különösen he-
ves vitát váltott ki 1906-ban a Feministák Egyesülete által e témakörben tartott nagygyû-
lés, melynek eredményeit Harkányi Ede dolgozta fel. A koedukáció mellett felsorolt érvei
társadalmi-szociológiai jellegûek. Ezek szerint a koedukáció bevezetése gazdasági szük-
ség, mivel az együttes nevelés által a nõket a férfiakkal egyenlõ értékû munkaerõvé lehet
nevelni. Hasonló okokból a koedukáció szellemi szükség is, továbbá a helyes kiválasztás
elve is megköveteli, mivel a képzett nõk számának növekedésével bõvül azok köre, akik
az egyes társadalmi-gazdasági pozíciókra választhatók. Végül, a való élet is azt követeli,
hogy a két nem a valós társadalmi helyzetnek megfelelõen – tehát együtt – vegyen részt
az oktatásban is. Harkányi tehát társadalomtudományi szempontból összegezte a koedu-
káció mellett szóló érveket.

A feminista alapokon nyugvó pedagógiai elveket idehaza Hancsókné Walkenberg Ilo-
na az Országos Középiskolai Tanáregyesület közgyûlésén, és Glücklich Vilma a Népmívelés
lapjain hangoztatta. Érveik, miszerint a nemek szétválasztása fölösleges és természetelle-
nes, továbbá, hogy együttes nevelés esetén a résztvevõk pozitív egymásra hatása mellett
csökken a kíváncsiságból fakadó nemi izgalom, mind a századelõ egyik idehaza jól ismert
és sokat idézett pedagógusától, August Forel nézeteibõl erednek, aki szerint: „Nemi szem-
pontból a koedukáció normális egyéneknél csökkenti az ingert; tapasztalható az mind
vérbeli, mind adaptált testvéreknél. A leányok természetes tisztesség-érzete és tapintata ki-
tûnõ hatással van a fiúkra. A két nem összetartozik, mint az emberfaj két fele; minden mes-
terséges szétválasztásuk káros. Ezért nagy pedagógiai hiba volt elkülönítésük a nevelés-
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ben. (…) Külön leányiskolákban a tanítás egyoldalú, csekélyebb értékû, ez pedig lehúzza
a nõk szellemi színvonalát. Az emberi tudásanyag mindkét nem számára ugyanaz. Mivel
indokolható már most, hogy egyik a maga teljességében, a másik hiányosan és felülete-
sen kapja azt. Közös iskolában fiú és leány a maga sajátos természete szerint fogja fel a
közös ismeretanyagot, s ez a jó. A koedukációt keresztül kell vinni az egész vonalon: az
elemitõl a fõiskoláig mindenütt.”

A feministák koedukációs törekvéseit nem mindenki fogadta lelkesedéssel (Miklós Ele-
mér, Weszely Ödön); pedagógiai ellenérvként hozták fel, hogy a nemi különbségek, és a ve-
lük együtt járó eltérõ lélektani fejlõdés miatt megoldhatatlan a vegyes osztályokon belül
a módszertani individualizálás. Sokan kétségbe vonták Forel azon tételét, miszerint az együt-
tes nevelés során csökken, illetve neutralizálódik a nemi inger (Weszely Ödön, Komócsy
István). További ellenérvek születtek a külföldi koedukációs kísérletek eredményeirõl ér-
kezõ ellentmondásos hírek nyomán (Weszely Ödön, Kemény Ferenc), valamint azon ag-
godalmak hatására, melyek gazdasági veszélyt sejtettek a nõk tömeges munkába állása mö-
gött. Az ellenzõk táborát gyarapította a feministák nagygyûlésén felszólaló Kármán Mór
is, aki a koedukáció jelenségét és jelentõségét elismerte ugyan a létezés alacsonyabb fo-
kain – „A koedukáció megvan a primitív fokon, megvan a négereknél, megvan az állatok-
nál, (emelkedett hangon:) igenis ott megvan” –, de a fejlett európai ember számára ezt már
visszalépésnek és így nemkívánatosnak tartotta.

Világosan látható, hogy a koedukáció mellett felsorakoztatott érvek mind a nõk feleme-
lésének, nevelésének érdekében hangzottak el, míg a komolyan vehetõ ellenérvek elsõsor-
ban a koedukáció pedagógiai, erkölcsi nehézségeire mutatnak rá, és egyáltalán nem vitat-
ják el a nõknek a felemelkedéshez való jogát. Sõt hangsúlyozzák (Miklós Elemér, Weszely
Ödön), hogy az egységes kultúra megteremtésének elengedhetetlen feltétele, hogy a nõ tisz-
teletét, hivatását szellemi nívóját fejlesszük. Ehhez azonban, szögezik le határozottan, nem
koedukációra, hanem jól megszervezett nõnevelésre, leánygimnáziumokra van szükség. Ez
az érv, bár gyengíti a feminista álláspontot – hisz minek a koedukáció, ha nélküle is
felemelhetõ a nõi nem –, mégsem oldotta meg a kérdést, hisz a másik oldalon is elmond-
hatták volna ugyanezt, csak fordítva: minek külön, ha együtt is lehet.

A természettudósok

A nemi nevelés másik nagy koncepciójának képviselõi elsõsorban orvosok voltak, akik
a nemi problémákat fõként „természetrajzi” természetûeknek tekintették.

1. A századelõ elsõ évtizedében hazánkban két külföldi mû is képviselte ezt a két fel-
fogást. Az egyik – ez a híresebb és népszerûbb – Oker-Blom Miksa Doktor bácsinál fa-
lun, a másik Ortt Félix Levél kis hugomhoz címû munkája volt. E két, a hazai orvos-ta-
nárok felfogását is erõteljesen befolyásoló mû, a nemiséget a természet, illetve a termé-
szetes élet szerves részének tartja, a felvilágosítást pedig egy olyan folyamatnak, mely
során a gyermek fokozatosan vezetõdik be a természet titkaiba. A felvilágosítás felada-
ta tehát az, hogy a nemiséggel kapcsolatos tudatlanságot megszüntesse, azáltal, hogy a
tudomány kemény tényeit segítségül hívná, megfosztja a természetet titokzatosságától.
E felfogásnak mindkét szerzõ hangot ad mûvének elõszavában. Ortt szerint a „felvilá-
gosítás legyen komoly s a természeti tényeknek és a tudományoknak leplezetlenül meg-
felelõ”. Oker-Blom pedig hangsúlyozza, hogy „a gyermek értelmét a mindennapi élet-
bõl vett apró, céltudatos elbeszélésekkel lehet a legkönnyebben bevezetni a természet tit-
kaiba”. A felvilágosítás tehát, csakúgy, mint a feministáknál, a természet gondos meg-
figyelésébõl indul ki, és a növények, majd az állatok szemléletébõl analogikusan vezet
át az emberben végbemenõ folyamatok ismertetéséhez.

A felvilágosítás a természettudományi koncepció szerint nemcsak lehetséges, hanem szük-
séges is, hisz a gyermeknek, ha joga van az élethez, joga van annak megismeréséhez is,
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amibõl az következik, hogy „joga van a nemi életrõl is, mint az egész életfolyamat elen-
gedhetetlenül hozzátartozó részérõl tudomást és felvilágosodast szerezni: a kellõ idõben,
a kellõ formában, legalábbis az egész életre megkívánható minimális részben”.

2. A felvilágosítás e koncepciójának hívei mind a szülõknek, mind az iskoláknak
fontos szerepet tulajdonítanak a nemi nevelés területén. Oker-Blom például annak a re-
ményének ad hangot, hogy ha a szülõ gyermekeinek felolvassa az általa írt didaktikus,
mégis könnyed hangvételû elbeszéléseket, akkor azok „kiindulópontjául fognak szolgál-
ni a szülõk és gyermekek közti bizalmas beszélgetéseknek, erõsítik az otthonhoz való
ragaszkodást s megtanítják a gyereket arra, hogy szülõit tekintse legtermészetesebb ta-
nácsadóinak”. A szülõk szerepének elsõdlegességérõl szól Ravasz Árpád és dr. Deutsch
Ernõ is. Deutsch szerint a kívánatos az lenne, „hogy az iskola adja meg az alapot, a szü-
lõk pedig individualisalva építsenek tovább gyermekeik testi és lelki javán”. Ravasz sze-
rint a felvilágosítás a szülõ kötelessége, az iskola irányító szerepén pedig azt a már má-
sok által korábban is megfogalmazott
igényt érti, hogy az iskola szülõi értekez-
leteken elhangzott tájékoztatókkal, nép-
szerû pedagógiai elõadásokkal, kiadvá-
nyokkal segítse a szülõk kötelességsze-
rûen végzendõ munkáját. Az iskola cse-
lekvõ szerepén a gyerekeknek történõ
konkrét ismeretátadást érti, melyre a fe-
ministák álláspontjához hasonlóan, tanter-
vi elõírásnak megfelelõen, a természettu-
dományi tárgyak keretén belül kerülne sor:
„A nevelési és oktatási tantervbe magába is
be kell illeszkednie a nemi élet tiszta, vi-
lágos, természetes és keresetlen megtaní-
tásának, még pedig fokonként, magából a
természetbõl kiindulva, természettudomá-
nyi alapon.” Mint azt Rózsa Ignácz is hang-
súlyozza, ezt a célkitûzést a természetrajz
intenzívebb tanításával „a növények és az
állatok szaporodásának tanulmányozása
által” kell elõkészíteni, úgy, „hogy mikor
rákerül a sor, per analogiam az átmenet a
legtermészetesebb legyen”. Az iskolán be-
lül a természetrajz tanárai és más nevelõk
munkája mellett ezen irányzat képviselõi
(dr. Deutsch Ernõ, Kemény Ferenc) elismerik az iskolaorvos szakértõ tevékenységét a
felvilágosítás kérdéseiben.

Felmerülhet a kérdés, hogy miben különbözik egymástól a nemi nevelés feminista és ter-
mészettudományos koncepciója. Az egyik lényeges eltérés a célokban található. Míg a fe-
ministáknál a nõk felemeléséért vívott küzdelem részeként, addig a másik oldalon a testi-
lelki egészség elérése, kifejlesztése (Oker-Blom Miksa, Ravasz Árpád) és megóvása (dr.
Deutsch Ernõ) céljából tartják fontosnak a felvilágosítást. Árnyalatnyi eltérést tapasztal-
hatunk a felvilágosítás módszerére vonatkozóan is a két irányzat között. Bár mindkettõ a
természet tényeibõl indul ki, a természetrajzi megközelítés hívei mégis talán jobban kieme-
lik a lassú, fokozatos, a gyermekek fejlettségi szintjét figyelembe vevõ haladás elvét, és
megmaradván a jól bevált szóbeli módszerek mellett, nem tartják fontosnak a minden rész-
letre kiterjedõ szemléltetést. S végül az is különbség, hogy a koedukáció kérdésével a ter-
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Világosan látható, hogy a koedukáció
mellett felsorakoztatott érvek mind a nők

felemelésének, nevelésének érdekében
hangzottak el, míg a komolyan vehető

ellenérvek elsősorban a koedukáció
pedagógiai, erkölcsi nehézségeire

mutatnak rá, és egyáltalán nem vitatják
el a nőknek a felemelkedéshez való jogát.

Sőt hangsúlyozzák (Miklós Elemér,
Weszely Ödön), hogy az egységes kultúra
megteremtésének elengedhetetlen feltétele,

hogy a nő tiszteletét, hivatását, szellemi
nívóját fejlesszük. Ehhez azonban,

szögezik le határozottan, nem
koedukációra, hanem jól megszervezett
nőnevelésre, leánygimnáziumokra van

szükség.



mészettudományos koncepció képviselõi a vizsgált idõszakban keletkezett írásaikban
egyáltalán nem foglalkoztak.

A keresztények

A nemi nevelés problémáinak keresztény alapokon álló, az egyéb kortárs irányzatok fel-
fogását éles kritikával illetõ áttekintését nyújtja Komócsy István 1908-ban megjelent mû-
ve, mely A gyermek nemi felvilágosítása címet viseli, és mint alcímébõl kiderül (Szülõk
könyve), kizárólag a szülõk tájékozódását szolgálja. Komócsy munkája összefoglaló jel-
legû, amely az 1906–1907-ben lezajlott nagy hazai szexuálpedagógiai vitákban részt ve-
võk álláspontjaira reflektál, majd elhatárolódva tõlük, egy átfogó, szilárd, koherens – és
mint keresztény, természetesen egyedül üdvös – elméletét fejti ki a nemi nevelésnek. Leg-
szembetûnõbb jellegzetessége, melyben eltér a fentebb tárgyalt két koncepciótól, hogy val-
lási alapokon állva a nemiséggel kapcsolatos kérdéseket erkölcsi kérdéseknek tekinti, és
elsõsorban mint morális problémákra keresi rájuk a választ.

1. Komócsy mûve elején élesen elkülöníti egymástól a nevelést és a felvilágosítást,
amit az elõzõ két irányzat nem tett meg. A nevelés feladata a gyermek ösztöneinek kor-
dában tartása, és magasabb rendû erkölcsi törvények felé terelése az akarat fegyelme-
zése által. A nevelésnek tehát egyfajta erkölcsnemesítõ funkciója van. A felvilágosítás
ezzel szemben puszta ismeretközlés, a teoretikus tudás növelése, melynek az erkölcsös
életvitelre semmiféle hatása nincs. Komócsy mint az emberi lelkekért felelõsséget érzõ
nevelõ, a nevelés elsõdlegességét hangoztatja a felvilágosítással szemben, és a kettõ egy-
máshoz való viszonyát mûve elején világossá teszi: „Az ösztönnel szemben nem a tu-
dás, hanem az akarat, magának az ösztönnek a befolyásolása emel korlátokat. Ez pedig
a nevelésen s nem a felvilágosításon fordul. Hangoztatjuk, hogy a felvilágosítás részlet-
eszköz – kétélû –, mely valláserkölcsi nevelés nélkül nem épít, hanem rombol. (…) Mint
részleteszköz húzódik meg az általános nevelés körében.” A nevelés és a felvilágosítás
elhatárolása egyben alapot nyújt a pusztán a természettudományos-orvosi felvilágosítás
elegendõ voltát hirdetõ kortársaktól való elhatárolódáshoz, és a felettük gyakorolt kri-
tikához is. „A kérdés elõttünk nem élettani, még kevésbé bonctani, hanem lélektani és
nevelésügyi… A nemi kérdés azon vonatkozás miatt, mellyel az egyén, a család, az ál-
lam, és a társadalom életére kihatással van, a maga egészében erkölcsi kérdés és nem pusz-
tán egészségi.” Továbbá, a nemi eltévelyedés, azaz „a bukás oka nem az, hogy nem is-
merjük az ivarszervek leírását és az élet keletkezésének titkát, hanem, hogy nem tanul-
tuk meg az ösztön legyõzésének módját. Ez pedig a nevelés feladata”, melynek alapel-
ve Isten és törvénye, mely a „családot, társadalmat, kultúrát” pusztító ösztönöket neve-
li és „szabadságaiban korlátozza az egyén és a társadalom elõnyére”. A nevelés felada-
ta tehát az, hogy elõsegítse a keresztény normák, törvények interiorizálódását mind az
egyén, mind a társadalom életében. A nevelés az „egyénben korlátozó elvvé emeli a ne-
mi élet korlátozó tartózkodását – a társadalomban az erkölcsiség alapszabályává teszi.
Megszegése az erkölcsi törvény sérelme lesz.”

Komócsy a (valláserkölcsi) nevelés mellett kevés figyelmet szentel mûvében az „álta-
lános erkölcsi nevelés tudatosan alkalmazott” részleteszközének, a felvilágosításnak. A fel-
világosításról csak azt tudjuk meg, hogy fokozatosnak kell lennie, továbbá, hogy „az élet
változó viszonyai adják meg az alkalmat és módot, mit lehet s mit kell a gyermekeknek
felvilágosítás alakjában mondanotok”. Komócsy bizonyos értelemben annak a szemérmes
konzervatív irányzatnak a képviselõje, mely a felvilágosítással kapcsolatban az ’ignoti nul-
la cupido’ (a tudattalannak nincs vágya) elvet vallja, mely megfontolandó ugyan, de
Dittler Ida Regina kivételével a szakirodalomban ekkor már szinte mindenki elutasította,
és aki tehette, komoly érvekkel bírálta. A felvilágosítás ilyen elutasító kezelése egy keresz-
tény koncepció egésze felõl tekintve jogos és elfogadható. Az egész század eleji hazai
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szexuálpedagógiai életet tekintve azonban kissé anakronisztikus jelenség, mely makacs je-
lenlétével állandóan akadályozta a lényegi szexuálpedagógiai munkálkodást, és így nagy-
mértékben hozzájárult ahhoz, hogy még az 1910-es években is gyakran felbukkanjon az
a terméktelen kérdés, hogy vajon szükség van-e egyáltalán a felvilágosításra.

Meg kell jegyezni, hogy voltak a korban keresztény nevelõk, akik hasonló vallási-erköl-
csi kontextusban, de sokkal határozottabban álltak ki a felvilágosítás mellett. Gerely Jó-
zsef például Az erkölcsösség és az iskola címû cikkében azzal érvel, hogy ha az Isten az
erkölcstelenséget tiltja, akkor annak megmagyarázását is követeli, tehát „a VI. parancso-
lat ellen való vétkekrõl fel kell világosítani a gyermekeket”.

2. Az iskola szerepének megítélése határozott és egyértelmû Komócsynál: „…nem az
iskola, hanem a szülõk feladata a felvilágosítás.” A szülõk elõnye az iskolával szemben,
hogy „egyénenkint”, „saját” gyermeküket oktatják a „szeretet és kölcsönös bizalom” alap-
ján, és így, a családi köteléken belül, megvalósulhat a nemi nevelés alapvetõ elve, a dif-
ferenciálás. Ezért Komócsy azt javasolja, hogy ha nyilvános elõadásokon mégis elõkerül-
ne egy-egy, nemiséggel kapcsolatos téma, akkor a tanár csak olyan általánosságokat mond-
jon, a természet törvényeiben megnyilatkozó isteni bölcsességre tett utalások kíséretében,
„amik a tudatlanokat és a romlatlanokat meg nem rontják, a rosszindulatúakat pedig a ta-
nító tekintélyével felvilágosítják”. Sokkal konkrétabb és még ma is megfontolandó ezzel
szemben Komócsynak a személyes tanár–diák viszonnyal kapcsolatos megjegyzése, mi-
szerint magánbeszélgetésekben „kellõ tapintat mellett a tanár pótolhatja a szülõt, sõt ott is
hathat, ahol a szülõ már nem segíthet”. A gyermekek védelmének érdekében, hasonlóan a
természettudományos alapokon álló felvilágosítókhoz, Komócsy fontosnak tartja a szülõk
és a tanítók felvilágosítását is népszerûsítõ elõadások, kiadványok formájában, hogy „vak
ne vezessen világtalant”.

3. Komócsy a koedukáció problémáját is erkölcsi kérdésnek tekinti, és egyértelmû ál-
láspontot foglal el vele kapcsolatban: „Az együttes nevelés veszélyes.” Veszélyessége
abban áll, hogy gyengíti a szemérem érzését, pedig „az elpirulás festéke a jó erkölcsnek”.
Továbbá nem igaz a koedukáció híveinek fõ érve sem, miszerint a nevelés ilyen formája
csökkentené az érzéki ingereket. A koedukációs iskola maga a sejtetni engedett érzékiség,
ahol épp a biztosítéknak szánt felügyelet a fátyol, „mely mindent sejtet s egyben ingerel,
hogy mögéje tekints”. Komócsy ezek alapján nem hisz „az együtt nevelt ifjúság belsõ er-
kölcsi szintjének emelkedésében”.

Összefoglaló

A hazai szexuálpedagógiai viták, írások a századelõn jól körülhatárolható problémákat
feszegetnek, például az onánia és a nemi betegségek megelõzésének problémáját, melyek
a nemi nevelés filantropista hagyományából erednek; a nevelés és a felvilágosítás viszo-
nyának, szükségességének a problémáit, melyek Rousseau elsõ megoldási kísérleteit kö-
vetõen körülbelül százötven évvel jelentek meg a maguk teljes jelentõségével a hazai köz-
tudatban; vagy a koedukáció újabb keletû problémáját, mely nálunk a feminista törekvé-
sek nyomán került a felszínre. A témákat a következõ évtizedben jelentõsen bõvítette és a
régi problémákat új megvilágításba helyezte az ekkorra már szervezett formát öltött hazai
gyermektanulmányi mozgalom munkálkodása, valamint a pszichoanalízis jelentkezése.

A problémák megközelítésében háromféle irányzat különíthetõ el aszerint, hogy milyen
természetûnek tekintették a nemiséggel kapcsolatos kérdéseket, és hogy milyen távlati cé-
lokat szerettek volna elérni azok megoldásával. A feministák természettudományi kérdés-
nek tekintve a nemiség problémáit és a társadalom változását – a nõkérdés megoldását –
szerették volna elérni. A természettudósok szintén természettudományinak tekintették a prob-
lémákat, céljuk pedig a testi-lelki egészségnevelés fejlesztése volt. A keresztény felfogás
képviselõi számára a nemiség problémája erkölcsi kérdésként jelent meg, és válaszaikkal

123

Gecsei Kolos: A nemi nevelés koncepciói a századelõn



az ember mint vallási elvek szerint élõ etikai lény személyiségének és jellemének kibon-
takoztatását célozták meg.

A vázolt koncepciók képviselõinek mindegyike egyetértett abban – természetesen hang-
súlyeltolódásokkal –, hogy a nemiség okozta problémákat a családnak és az iskolának együt-
tesen kell megoldania.

A századelõn vitatott kérdések nagy része manapság már nem kérdés, nem folynak pe-
dagógiai szócsatározások a felvilágosítás szükségességérõl, sem a koedukáció, sem az oná-
nia problémáiról. Egy téma azonban még mindig tartja magát, ez pedig az iskola szerepe
és lehetõsége a szexuális felvilágosítás és nevelés területén. A századelõn megszerezhetõ
tapasztalatok azonban nem sok tanulsággal szolgálhatnak a jelen szexuálpedagógusai szá-
mára, így ennek a dolgozatnak végsõ soron csak annyi értéke lehet, hogy bizonyos tám-
pontokat nyújt a nemi nevelés történetének egy kis szeletében történõ eligazodáshoz.
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XTakács György

A katolikus társadalomkép 
és szociális tanítás hatása 
az európai jogfejlõdésre

Nincsen olyan vallás, amely ne keresne választ híveinek nyomasztó
szociális problémáira. Jog és kialakult szokások hiányában – vagy

azokkal társulva – vallási hiedelmek, eszmék igazítják el az emberek
többségét szociális konfrontálódásaik közepette.* Találkozhatunk – a

múltban 
és a jelenben egyaránt – olyan vallásokkal, amelyek az adott

közösségtől való elfordulást, az aszkézist, a magányos meditációt
javasolják híveiknek. Más vallások inkább a közösségben történő

„elmerülést”, áldozatvállalást, lelki és testi türelmet tekintik a boldog
élet zálogának. Ezek a szociális áldozatot – amely a hívő életének
feláldozásáig terjedhet – az isteni rend részeként határozzák meg.
Nem kevés az olyan vallási eszmék száma sem, melyek agresszióra,
küzdelemre, harcra serkentve törekednek a közösség belső szociális

feszültségeit feloldani.

A
legtöbb vallás eszmerendszerében találni egyfajta közösségi felelõsséget az egyé-
nért, a gyermekekért, a fiatalokért, az idõsekért. Ugyancsak fellelhetõ a vallásos ta-
nítások között a „gazdag–szegény” adandó problémára, válaszra való törekvés.

Azt is megfigyelhetjük, hogy az elesettek helyzetét számos hiedelem mellett konkrét
elõírások, szabályok igyekeznek rendezni. A legtöbb vallás a szociális szférára is kiható
politikai, társadalmi viszonyokat is taglal, miközben a hívõ egyénre épít, az általános em-
beri és örök értékeket keresi. A zsidó–keresztény vallási kör, de az iszlám és a buddhiz-
mus is, az egyének üdvözülésére irányulva fejti ki tanításait. E tanítások gyakran szabá-
lyokként mûködnek egy-egy közösségen belül

A 19–20. században a vallási értékek a felgyorsult gazdasági–technikai forradalmak
hatására erodálódtak. Ellenséges, elutasító, türelmetlen magatartásformák váltak a val-
lásos és világi nézeteket vallók között általánossá. A vallásokban megnyilvánuló, a gaz-
dasági–kulturális változásokkal szembeni „maradiság” fundamentalista formákat öltve
a világgal való szembefordulást erõsítette. E folyamatnak volt egy további következ-
ménye is. A vallástalanná vált, szabadságukban jog által védett személyek is elveszí-
tették szociális kapaszkodóikat. Nemcsak a lét veszett el az egyének számára, hanem
a hit is.

A különbözõ vallások eltérõen reagáltak e változásokra. Újból és újból hangsúlyozták
a hitvilágukban meglevõ alamizsnaosztás, támogatás erkölcsi parancsait. A valódi közös-
ségi élet és az összetartozás fontossága mellett tettek hitet. Minthogy a legtöbb világval-
lás hagyományokon alapul, s a szétrombolódó közösségek felhagytak hagyományaikkal,
új utakat kellett keresni a hívõk és immár a nem hívõk szociális konfrontálódásainak ke-

* Rövidített kivonat a szerzõ hasonló tárgyú tanulmányából



zelésére. Ezen a megújulást keresõ úton elsõként a katolicizmus indult el. Tanításai nem-
csak a hívõknek, hanem az emberiségnek is szólnak.

Az egyház társadalmi tanításai

A Római Katolikus Egyház kétezer esztendõs történelmi útján tanításaival és cseleke-
deteivel tanúsította a keresztény vallás társadalmi problémák iránti érzékenységét. E
hosszú út korántsem volt – a bibliai tanítások következetes hirdetésén túl – mindig kiegyen-
súlyozott. Miközben a hit a társadalmi igazságosság, a méltányosság, a türelem és a sze-
retet praxisát igényelte volna, a világi javak szûkössége, a társadalmi erõforrások alloká-
ciója gyakorta alakított ki a keresztény mentalitástól alapvetõen eltérõ társadalmi viszo-
nyokat. Az Egyház az elesettek, a megnyomorítottak, a szegények gondoskodójából, a tény-
leges hatalmi politika szeplõjeként gyakran vált e társadalmi rétegek ellen fellépõ „ideo-
lógiák” hirdetõjévé. De minden tévedés ellenére hitelvei nem változtak azok kialakulása
óta. Az eszmerendszer megõrizte a keresztény religio emberre vonatkoztatott univerzali-
tását. Ez az egyetemességre való törekvés lesz majd – az akarat szabadságával együtt – a
motorja és a kiinduló feltétele a 18–19. században az emberi jogok eszméinek.

A Római Katolikus Egyház társadalmi tanításai – ellentétben a reformált egyházak men-
talitásával – lassan és nagy idõbeli távolság után követték az Európa nyugati térségeiben ki-
bontakozó polgáriasodást. Amíg a Pápai Állam világi hatalomként politizált, erejét, cselekvé-
si körét ez a feladat oly mértékben megterhelte, hogy az általános emberi problémák társadal-
mi szintû tanítását nem is tudta rendszerbe foglalni. 1870-tõl a pápaság elveszítette addigi po-
litikai mozgásterét, s az egyházfõ is a Vatikán foglyának tekintette magát. Ekkor született meg
az infallibilitás, vagyis a pápa hitbeli kérdésekben megnyilvánuló csatlakozhatatlanságának
dogmája. (Ezt a magyar püspöki kar – Simor János vezetésével – elutasította!)

A 19. század második felében a bérbõl és fizetésbõl élõk tömegei visszafordíthatatlanul
a piaci folyamatok kiszolgáltatottjaivá váltak. A társadalmakban megindult liberalizálódás
kiterjesztette a politikai kultúrát, míg a szociális állapotokat, a tömeges létbizonytalansá-
got már nem tudta kezelni. Az államok – 1870 után különösen az egyesített Németország
– felismerték a megoldatlan és társadalmi méretûvé növekedett szociális feszültségek ve-
szélyét. A társadalmi konfrontációk feloldására való törekvés vezette Otto von Biscmark
kancellárt az öregségi, betegségi és rokkantsági biztosítás megteremtésére. Napjainkban
is mûködõ modelljét már az 1890-es évek elején átvettük hazai jogalkotásunkba, messze
megelõzve ezzel a nálunk sokkal „fejlettebb” Nyugat államait.

Egyidejûleg érlelõdött a társadalmi problémák megoldását szorgalmazó vallásos és vi-
lági igény. S a történelem szerencsés közrehatásaként a 19. század végére megszülettek a
rendszerbe foglalt társadalmi tanítások és az állam közhatalmi erejét felhasználó társada-
lombiztosítási és szociális jogok, illetve intézmények. E két folyamat között, a kölcsönös-
ség mellett jelentõs mértékû eltérések is mutatkoztak. Idõközben a német társadalombizto-
sítás elõbb született meg, mint az Egyház állásfoglalása, de ez volt az Egyház számára a sze-
rencsés folyamat. Társadalmi tanításait ugyanis biblikus hagyományai, gondolkodói és
vértanúi mellett a társadalmi tapasztalatokra (munkáspapok), a felismerhetõ polgári értékek-
re, valamint az államok, pártok tényleges tevékenységének ismeretére alapozhatta. Az en-
ciklikák, a munkások és a szabad liberális eszmék kifejlett változatait megismerve bírálhat-
ták azok törekvéseit (szocializmus). Ugyancsak kritika tárgyaivá válhattak az elsõ szociá-
lis tárgyú enciklika – a Rerum novarum – megjelenéséig kialakított állami intézmények, ame-
lyek a tömegméretûvé szélesedett szociális konfliktusok kezelésére voltak hivatva.

E tanítások nóvuma az volt, hogy nem szorítkozott a római katolikus hívõk körére. Túl-
lépett a meglehetõsen kidolgozatlan és korszerûtlenné vált biblikus fogalmi apparátuson,
és a világi tudomány és gyakorlat szó- és kifejezéshasználatához igazodott. A 19. század
utolsó évtizedében született Rerum novarum (Új dolgok) forradalmi változást hozott az egy-
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házi tanítások és a világi államok jogalkotásának viszonylatában. A Rerum novarum és az
azt követõ pápai enciklikák, zsinati konstitúciók elveik tisztasága, egyszerûsége révén  a
20. században beépültek az emberi jogok, a nemzetközi szervezetek (ILO), a nemzetek kö-
zötti integrációk (EU) és a nemzeti államok jogalkotási folyamataiban. Ma már azt is mond-
hatjuk, hogy az enciklikákban megfogalmazott társadalmi tanítások fundamentális jelle-
gûvé váltak a társadalmak közötti érintkezésekben.

Az Egyház társadalmi tanításai nem azonosak annak szociális tanításaival. A társadal-
mak kulturális és politikai életérõl nyújtott értékelések és megállapítások ugyan feltételei
a szociális jogok érvényesülésének, a tényleges ellátórendszerek létezésének, de jellegük-
nél fogva más az a társadalmi dimenzió, amelyben érvényesülhetnek. Az Egyház világo-
san felismerte, hogy a társadalmi tanítások csakis akkor válhatnak a közösségek – benne
a keresztény hívõk – épülésére, ha azok a szociális problémákkal együtt jelennek meg,
mintegy „konkretizálják” a kulturális, politikai szabadságjogokat.

Az enciklikák, konstrukciók azt is tükrözik, hogy a gazdasági jogoknak két oldaluk van.
Egyrészt tartalmazzák az emberek életkörülményeit, szellemi és anyagi állapotát elõsegí-
tõ tulajdonlási, gazdálkodási viszonyok struktúráit, valamint e struktúrák szociális vonat-
kozású megfelelõségét. Korábban a társadalmi tanítások még az osztályok, rétegek stb. vál-
ságaihoz, konfliktusaihoz kapcsolódtak. A Quadragesimo Anno (QA) kezdetû enciklika az
egyén és az állam szociális viszonyát elemezve kifejtette a szubszidiaritás tanát. Ezt a ta-
nítást a tisztességes munkabér elvével együtt átvették az EGK, majd az EU normái is. Mindez
nem a véletlen mûve volt. Az EU alapítóinak eszmeiségét a keresztényszociális értékek –
ezeken belül a pápai tanítások hatása érzékelhetõ – határozzák meg. Ugyancsak a keresz-
tényszocialista értékek, ezen belül a pápai tanítások hatása érzékelhetõ az ILO számos nem-
zetközi egyezményében, továbbá az Európai Szociális Chartán, illetve a munkavállalók jo-
gaira vonatkozó EU-Charta alapvetõ intézményeinek „szellemében”.

A Rerum novarum

Az enciklikát XIII. Leó (1878–1903) pápa 1891-ben bocsátotta ki. Nemcsak a kor ak-
tuális konfliktusaival kapcsolatban kívánt a hívõk számára megalapozott gondolatokat ki-
fejteni, hanem nézetei már társadalmi tanításként jelentek meg. Ez az enciklika a Katoli-
kus Egyház modern korhoz igazodó szellemi felzárkózását tette lehetõvé. Nem feledhet-
jük el, hogy az egyesített Németországban 1883-ban létrejött az egészségbiztosítás, 1884-
ben az üzemi balesetbiztosítás, 1889-ben pedig az öregségi és rokkantsági biztosítás rend-
szere. Ugyancsak erre az idõszakra esik a munkásmozgalmak szervezõdése, a Marx és En-
gels által kimunkált szocialista nézetek terjedése, továbbá a szélsõségessé váló liberaliz-
mus, valamint a tõkekoncentrációkkal kialakuló részvénytársasági típusú nagykapitalizmus
kifejlõdése. Mindehhez hozzájött még az imperializmusnak nevezett politikai magatartás
és a gyarmatbirodalmak „fénykora”.

Sokan bírálták XIII. Leót nemcsak az enciklika tartalma, hanem állítólagos megkésett-
sége miatt. Ez utóbbi kritika azért megalapozatlan, mert a tanítás feltételeit adó tapaszta-
latok és elméleti megfontolások csak a század végén kezdtek elemezhetõvé válni. A Rerum
novarumnak – a késõbbi enciklikákra is kiható – elméleti módszere a következõ elemeket
tartalmazza:

– a neo-tomista filozófiát;
– a természetjogi nézetrendszert;
– az örök emberi értékek megváltoztathatatlanságába vetett hitet (ez lesz a pápai taní-

tások terjedésének egyik akadálya);
– dedukciós módszert, amely az elméleti tételeket konkrét formákra vonatkoztatja.
Az enciklika kezdõsora („Ha egyszer már lángra kapott az újítás vágya…”) arra utal, hogy

a változó világ kényszerítõ társadalmi szabályaiban XIII. Leó tudatos vágyakozást s nem
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öngerjesztõ folyamatot látott. Ily módon a változás nem isteni, hanem az emberi akarat ál-
tal került megfogalmazásra. Kiemeli a pápai megnyilatkozás közvetlen okát: az Egyház-
nak valamit mondania és tennie kell a 19. század végére kialakult, munkásokat nyomorí-
tó helyzettel kapcsolatban. Amíg a pápa az ipari kapitalizmus viszonyaiból indult ki, bí-
rálói, így Henry George is, a földtulajdonokhoz kötõdõ népesség helyzetébõl. A pápa ál-
láspontja volt a korszerûbb. A tõkés rendszer nem a földhöz kötõdést, hanem a forgalmi
viszonyokhoz való igazodást fejezik ki. A Bevezetõben az egyházfõ utal arra, hogy az „ipa-
rosok” védõhálót is biztosító szervezeteit a francia forradalom eltörölte. A céhek rendisé-
ge helyébe nem lépett más intézmény, ezért az iparosok többsége lecsúszott a proletársors-
ba. Összefügg mindez a liberalizmus egyesület-szemléletével, melynek nyomait a francia

Code Civil még a 19. század végén õrizte.
Ez a társaságellenes szemlélet a
nagykapitalizmus kialakulásáig akadályoz-
ta a szociális szervezõdéseket is.

ARerum novarum második része lényegé-
ben a szocialista eszmékkel szemben sorakoz-
tatja fel az egyház érveit. Elveti a tulajdon
megszüntetésének gondolatát. A tulajdont a
munkatevékenység céljaként határozza meg
a körlevél. „Méltó a munkás az õ bérére”, s
arra is, hogy rendelkezzék keresménye felett.
E gondolat összekapcsolódik a szabad embe-
ri státusz politikai kritériumaival. Kizárt a
kényszermunka alkalmazhatósága, s a rab-
szolgaság. A munkás bérének tulajdonosa-
ként, az anyagi javakat tulajdonlás céljából
szerezheti meg. (Modern terminológiával:
jövedelemtulajdonosok.) A tulajdon emberi
intézmény, de összhangban van a természet
törvényeivel. A tulajdonnak az a társadalmi
rendeltetése, hogy a legegyszerûbb, leggaz-
daságosabb és leghatékonyabb módon ossza
el a javak használatát. A tulajdon intézménye
nemcsak a szükségletek, hanem az igények
szerinti javak használatának allokálását is
elvégzi. Mindez benne van az enciklika Bib-
lia-idézetében: „növekedjetek és sokasodja-
tok”. A javak ezt a növekedést szolgálják.
Vannak a tulajdonnak olyan tárgyai, melyek
fogyasztásra, azaz szociális célra irányulnak.
További javak új dolgok elõállítására alkal-

mas termelési–szolgáltatási célra használatosak. Ez a kettõsség rendkívül fontos az emberi
közösség szempontjából. Minthogy isten az embernek adta munkálkodásra a „teremtett vi-
lágot”, e munkálkodás a tulajdon vagy a tulajdonlás megszerzésére való törekvés – a bérmun-
ka – által teljesülhet be. Bizonyos azonban az, hogy senkitõl sem vonhatók el a tulajdon ki-
zárólagosságának hangoztatásával a létezéshez, életéhez szükséges javak. Ezt a kérdéskört
azonban nem lehet a tulajdon és a tulajdon emberi alkotótevékenység által létrehozott javai-
nak elosztási problémáitól elválasztani. A Rerum novarum ezeket a következtetéseket még
nem vonhatta le, s csak a 20. század második felében került megfogalmazásra, hogy a tulaj-
don nem abszolút jog és az általa teremtett új dolgokhoz (a szocialistáknál és a közgazda-
ságtanban: új értékhez) az értékeket elõállító munkásnak is joga van.
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A 19. század második felében 
a bérből és fizetésből élők tömegei

visszafordíthatatlanul a piaci
folyamatok kiszolgáltatottjaivá váltak. A

társadalmakban megindult
liberalizálódás kiterjesztette a politikai

kultúrát, míg a szociális állapotokat, 
a tömeges létbizonytalanságot már nem

tudta kezelni. Az államok 
– 1870 után különösen az egyesített

Németország – felismerték 
a megoldatlan és társadalmi méretűvé

növekedett szociális feszültségek veszélyét.
A társadalmi konfrontációk feloldására
való törekvés vezette Otto von Biscmark

kancellárt az öregségi, betegségi 
és rokkantsági biztosítás megteremtésére.
Napjainkban is működő modelljét már

az 1890-es évek elején átvettük hazai
jogalkotásunkba, messze megelőzve ezzel

a nálunk sokkal „fejlettebb” Nyugat
államait.



A szocialista és a vulgárfilozófiák, ideológiák körében gyakran feltûnik egy jelmondat: „Aki
nem dolgozik, az ne is egyék”. E mondás Pál apostolnál szerepel, de nem a fenti tartalommal.
Ott ugyanis a mondat a közösség és az egyén együttmûködésére utal: aki nem akar dol-
gozni, az ne is egyék. Vagyis a közösségeknek van joguk a közremûködni nem akarók ki-
zárására. Az államnak nincs. Akár vétkes, akár nem az adott személy saját sorsának ala-
kulásáért, az állam a gondoskodást a természet rendje szerint köteles ellátni. Minthogy az
állam atyaként indíttatva érezheti magát a megtermelt javak elosztására (ez lesz majd a tár-
sadalombiztosítás felosztó-kirovó rendszere), az állam önmérséklete alapvetõ értéke a
modern kultúrának. A szélsõséges liberális nézet az állam ’éjjeliõr” szerepérõl éppúgy hi-
bás, mint a szocialisták államgazdaságot átfogó, egyhatalmi elosztást szorgalmazó (s meg
is valósított) elképzelései.

Összhangban a keresztény vallás kétezer esztendõs gyakorlatával, amely gyakorlat a lé-
lek üdvének elérésére irányul, a Rerum novarumban rögzíti a pápa: a megoldásnak az em-
bert kell központjául választania, s nem a gazdasági folyamatokat. A szélsõségesen értel-
mezett egyenlõsdi nem fogadható el rendezési alapként. Az egyénekben rejlõ képességek
és készségek eltérõek, s ezt a különbözõséget nem lehet „összehozni” egymással. Az em-
bernek a Paradicsomban is kellett volna dolgoznia. Valótlan tehát az az állítás, hogy mun-
ka nélkül létezhet ember, emberi jólét. S amikor a Biblia szerint „kiûzetett” az ember a Pa-
radicsomból, a munka nem szabad akaraton alapuló tevékenységgé, hanem kényszerû
szükséggé vált. Elkülönült a tudással megszerzett vagy adományképp kapott alkotótevékeny-
ségtõl. A munkához szükségszerûen tapad az egyének szenvedése, küzdelme. A Rerum
novarum szerint olyan rend fogadható el, amely legalább ember által nem súlyosbítja az em-
berre a természet révén nehezedõ szenvedéseket. S ez – többek között  – egyházi feladat,
de megvan a mindenkori állam ez irányú jogalkotási, államvezetési kötelezettsége is.

Ami az osztályharc szükségszerûségét illeti, arra a következtetésre jut az egyházfõ, hogy
a magántulajdon fenntartása mellett is kialakítható olyan társadalmi rendszer, amely elke-
rüli a kapitalista állapotokból keletkezõ osztályszerkezetet és az osztályok közötti konfron-
tációkat. Amint tudjuk, a tõkés fejlõdés valóban meghaladta az osztálytípusú társadalmi szer-
kezetet. Nemcsak a munkabér jogtalan elvonásának gyakorlatát (hiszen: méltó a munkás
az õ bérére!) javasolta megszüntetni, hanem a gazdagok szolidaritását is igyekszik felkel-
teni. Ez lesz az a pont, ahol a késõbbi enciklikák visszatérnek a munkásokkal megtermelt
értéktöbblet tulajdonosok általi elsajátíthatóságának korlátozottságára.

A Biblia egyik szociális tanítása így hangzik: „Amiben bõvelkedtek, abból adjatok ala-
mizsnát”. (Ez a tanítás is utal a tulajdon szociális és nem forgalmi jellegû eredetére.)
Nincs állandó kényszer az adakozásra, vagyis a permanens segítségnyújtásra. Nincs állan-
dó késztetés az emberekben a társadalmi méretû adományozásra. Ez az oka, hogy az Egy-
ház nem képes a szociális problémákat megoldani. Az adományok, alamizsnák ilyen funk-
cióit csak korlátozott karitatív tevékenység keretében képesek fedezni. Az enciklika köz-
vetve az egyházi és az állami felelõsség közti különbséget is értelmezi. Az állam a társa-
dalombiztosítás mellett adókat vethet ki s ezekbõl gondoskodhat a szociális kiegyenlítõ-
dés feltételeirõl.

XIII. Leó az államok kiemelt feladataként határozza meg a munkások helyzetének ke-
zelését. Ez a javaslat a szociális kérdések primátusáról szól. Ebbõl a gondolatból szüle-
tik meg késõbb a szociális jóléti állam fogalma. A II. világháborút követõ államfejlõdést
ugyanis a kereszténydemokráciák fejlesztik ki. Helyes a körlevélnek az a következteté-
se – írja Wilhelm Röpke –, amely szerint a „proletárság megszüntetésétõl függ egész ci-
vilizációnk sorsa”. Az állam általános feladatkörén belül az enciklika a kiegyenlítõ sze-
repet is rögzíti. Ennek elsõ számú feladata a rend és a biztonság fenntartása. A rend ki-
fejezés alatt nem a konzervatív, múlthoz ragaszkodást, hanem a demokratikus berendez-
kedés alkotmányos rendjét értik az enciklika hívei. Az állam kiegyenlítõ szerepét a
szükséges jogok megalkotásában is keresi a körlevél. Kiáll a munkaidõ mértékének
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korlátozása, a munkaszünet, a pihenéshez való jog stb. mellett. Nem kevés szerepe volt
az egyházi tanításoknak abban, hogy a nemzetközi és az egyes állami normák a 20. szá-
zad elején létrejött ILO egyezményein keresztül, a világban elterjedt értékekké váltak.

Végezetül az enciklika szól a munkaadók és munkásaik szabad szervezkedésérõl, elis-
merve ezzel az önkéntes érdekvédelmi szervezõdések létjogosultságát. A keresztény szak-
szervezeti mozgalmak is e korszaktól kezdve szervezõdnek, s válnak a forradalmi szerve-
zõdésekkel szemben meghatározó tényezõkké. Ám a katolikus munkásegyletek nem vál-
tották be a pápai reményeket.

Quadragesimo anno

XI. Pius pápa körlevele 1931-ben jelent meg. A bevezetõben a pápa világossá teszi: a
társadalmi, szociális kérdések nem kezelhetõk az alamizsnaosztás szintjén azok részérõl,
akik a gazdagság szinte minden elõnyével rendelkeznek. Mindez nyílt üzenet volt a  Rerum
novarumhoz képest: a gazdasági rendszer haszonélvezõinek kötelessége a munkásokról va-
ló gondoskodás, nem pedig filantróp érzéseik alapján történõ adományozás. Ami az egy-
ház és a civil öngondoskodás keretei között helyes és megfelelõ gyakorlat, az a kapitaliz-
mus nagyfolyamataiban már alkalmazhatatlan és cinikus módszer.

Minthogy a 20. század elsõ harmadára kialakult a részvénytársaságokon nyugvó nagy-
kapitalizmus, s ellentéte, a szovjet típusú társadalmi tulajdon, szükségessé vált ismét fog-
lalkozni a Rerum novarum értelmezett magántulajdon kérdésével. Az enciklika határozot-
tan leszögezi a magántulajdon közösségi jellegét. Mindez a dolgokra, jogokra, szolgálta-
tásokra – melyeket tulajdonként birtokolni lehet – tértõl és idõtõl függõen igaz megálla-
pítás. A társadalmi tulajdon általános alkalmazását a pápa elítéli, de elismeri az állami, köz-,
társadalmi stb. elnevezéssel kialakított tulajdon célszerûségét a szociális konfliktusok
megoldhatóságában. Figyelni kell az új tulajdoni struktúrák szociális konfliktusokat eny-
hítõ vonásaira, mert – például a nagykapitalizmusokban – a kisrészvényesek sokaságát a
munkaviszonyban állók adják. A tulajdon forgalomban kockáztatott része a gazdasági
stabilitáshoz is hozzájárulhat.

A világi jogok – kivált a francia Code Civil – a tulajdonos abszolút szabadságát szug-
gerálta, s elhallgatta a tulajdonban rejlõ kötelezettségeket. A kialakult és jogi alapúvá vált
nézetekkel szemben fejti ki a pápa a tulajdon társadalmi jellegének keresztény erkölccsel
egyezõ elveit. Mindez az akkori Szovjetunióban kialakított társadalmi tulajdon intézmé-
nyével szemben is erõs elhatárolódást tartalmazott.

A tulajdon által keletkezett új tulajdon és az azt létrehozó munkás igényei és szükség-
letei közötti összefüggés problémája újabb vitákat szült. Ez az enciklika fejti ki elõször
Aquinói Szent Tamás érveit is felhasználva, hogy a tulajdonból keletkezõ s a tisztes élet-
vitelen felül keletkezett javakból a munkával keletkezett részhez a munkát végzõnek tu-
lajdonszerzési jogcíme van. Súlyos állítást tartalmaz a körlevél 52. pontja. Nem keveseb-
bet fejt ki, mint azt, hogy a tulajdon megmunkálása – értéknövelése – a tulajdonszerzés jog-
címét biztosítja a dolgozó számára. Ez a tulajdonszerzés a két termelési tényezõ – a mun-
ka és a tõke – kölcsönös egymásrautaltsága által valósul meg. A munka és a tõke között
arányosságnak kell érvényesülnie. Ezt kell a közérdek és a közérdekhez kapcsolódó mél-
tányos magánérdek harmóniájaként megteremteni. Lényeges, hogy a „kinek-kinek a ma-
gáét” elv és nem valamiféle „álegyenlõsdi” képezheti az elosztás jogcímeit.

Az egyház feje nemcsak a dolgozók tulajdonosi mivoltát erõsíti. Elõször jelenik meg kör-
levelében az igazságos munkabér fogalma. Ez a fogalom rövidesen meghatározó elemé-
vé vált az európai egyezményeknek és a nemzetközi jognak.

A Quadragesimo anno részletesen foglalkozik a társadalmi rend kérdéskörével. Az
egyének öngondoskodása tehát nem materiális lehetõség, hanem jog, melyet garantálniuk
kell az államoknak. Az enciklika ezen pontja összhangban áll a polgári jog biztosításához
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fûzõdõ intézményeivel, de új utakat is megnyitott. A munkások önsegélyezõ szervezetei
mellett már a II. világháború elõtt kialakultak az önkéntes kölcsönös biztosító pénztárak.
E mozgalmak mintegy tanúsítják, hogy az egyénekben a társadalombiztosítás mellett to-
vábbi öngondoskodási alternatíva van. Az öngondoskodás az emberi szabadság egyik for-
mája, melyet nem lehet elvonni azoktól, akik erre képesek és kellõ akarattal is rendelkez-
nek megvalósításához.

A Quadragesimo anno a szubszigdiaritás elvét kifejtve, a „hivatásrendiség” kérdését tag-
lalja. A foglalkozás szabad megválasztásának liberális értelmezése az elmúlt évszázadban
(de napjainkban is) azzal a következménnyel is járt, hogy a foglalkozások erkölcsi értéke
csökkent. A piac értékei átfogják az emberek munka- és alkotótevékenységét. A munka tech-
nikai jellegû, gyakran az emberi méltóságot megalázó kényszerré süllyedt. „Hivatás” alatt
a tevékenykedni akaró ember érzelmi képességeivel összhangban álló, közremûködõ aka-
ratát értjük. Ezt az akaratot az egyén erkölcsi jóként is átéli. Ha mindebbõl a munkást ki-
zárja szociális állapota, nem is válhat részesévé az emberi fejlõdés folyamatának. A hiva-
tásrendiség az egyesülési szabadság sarkalatos feltétele.

Nem volt a korporációk „fénykorában” a gazdaság szabályozásának kérdése sem meg-
kerülhetõ. A körlevél leszögezi, hogy sem az „osztályharc”, sem a gazdaság „teljesen
szabad” mûködése nem lehet kívánatos. Szükségesnek ítéli a gazdaság mûködésének sza-
bályozását. E maxima felállításakor kialakulóban volt a szovjet típusú tervgazdálkodás és
a fasiszta állam irányította korporációk rendszere a „demokratikus”, tõkés típusú gazda-
ság- és államvezetéssel szemben. Az Egyház a bölcsen szabályozott gazdaságban látja a
szociális feszültségek feloldásának lehetõségét.

A Quadragesimo anno hitet tesz a munkások azon joga mellett, hogy részt vehesse-
nek a vállalatirányításban, azaz demokratikus politikai jogaik behatolhassanak a tulaj-
donosi jogokat korlátozó feltételek közé. Mindez összhangba került az 1919 óta már kiala-
kulóban lévõ, s csak a II. világháború után kiteljesedõ, üzemi tanácsok mûködésének pár-
tolásával. Sem a fasisztoid, sem a kommunisztikus rendszer nem felel meg a tulajdon-
ban rejlõ társadalmi rendeltetésszerûségnek. A kezdeményezõ értelem, a tõke eszközjel-
lege és a munka kivitelezõ szerepe alkotja XI. Pius okfejtésében azt a hármas tényezõt,
amely az alkotó, a munkálkodó ember tevékenységét összekapcsolja az anyagi lehetõ-
ségekkel. E három feltétel szabad mozgása lesz 1957-ben a Római szerzõdés „conditio
sine qua non”-ja.

Mater et magistra

XXIII. János pápa 1961-ben kiadott enciklikája újfent elítéli a liberalizmus (neolibera-
lizmus) totális szabad versenyes értékrendjét, s a megvalósult szocializmusok tragikus ered-
ményeit. „A munkához való jogot az egyház a következõ tartalommal ismeri el: A mun-
kához való jog  az egyén legszemélyesebb joga, amely magában foglalja a foglalkozás meg-
választásának szabadságát, azaz a munkás döntését arról, hogy képességeit, készségeit a
munkafolyamatokban kényszer nélkül kifejtheti.” Mindez a 20. század második felének új
jelenségein alapuló megállapítás. Nem a fizikai, hanem az alkotókészséget is magában fog-
laló szolgáltatási, információs munkának van „jövõje”. S ez a hatvanas években már felis-
merhetõ tendencia új helyzetet teremtett a munkához való jog és az állam társadalmi
munkamegosztásba történõ beavatkozásai szükségességének kérdésében is.

Az enciklika bevezeti az emberi méltóság fogalmát. (Ez a fogalom bekerült az akko-
ri NSZK Alaptörvényébe is.) A tanítás a „méltóságnak” személyes és a munkakörülmé-
nyekre vonatkozó hatását emeli ki. Munkakörülmények alatt korántsem a jogi feltétele-
ket kell érteni, hanem a munkáltatás interperszonális kommunikációit is. Új elem a
munkakörülményekre való utalás, ami a munkáltatói utasítás és üzemszervezési jog
korlátjaként fogható fel.
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Második  rendkívül fontos tétele a Mater et magistrának, hogy felfedezi az
önfoglalkoztatásnak a kisvállalkozásokban és a szövetkezetekben rejlõ lehetõségeit. Ak-
kor, amikor a gazdasági társaságokon alapuló vállalkozási formák szinte korlátlanná vál-
tak a gazdaságokban, valódi nóvum felhívni a figyelmet a kis szervezetekben rejlõ huma-
nizált munkakörülményekre. Az enciklika szövetkezetekre vonatkozó megállapításai tük-
rözõdnek az Európa Tanács azon határozataiban, amelyek e szervezettípusokat szociális
vállalatként definiálják.

Az enciklikából sugárzó törekvés a munka szociális elemeinek kibontására irányul. Ezt
emeli ki a munkások és a munkáltatók közötti felelõsségi viszony hangsúlyozása is. Ez a
felelõsség a társadalommal szemben áll fenn. Az enciklika nevesítve említi az ILO-t, és
teljes erkölcsi súlyával áll ki e nemzetközi szervezet tevékenysége mellett.

A Mater et magistra határozottan kettéválasztja a tõkés tulajdonos és a menedzser igaz-
gató dualitását, amely a hatvanas évek elejére alakult ki. A részvénytársaságok tulajdono-
sai helyett a menedzserek rendelkeznek a vagyonnal s ez gyakran felelõtlenségre is ösz-
tönzi õket. Változott az egyháznak a társadalmi tulajdonhoz fûzõdõ viszonya is. A hatva-
nas években az államok tulajdoni hányadai nõttek a nemzetgazdaságokon belül. Ám az en-
ciklika a társadalmi tulajdont összekapcsolja a közjó fogalmával. A Mater et magistra vi-
lágosan érzékelteti, hogy a szociális kérdések megoldásához egyre nagyobb szükség van
„társadalmi tulajdonra”, de ez a tulajdonforma nem váltja fel a magántulajdont.

Külön említi az irat az országokon belüli régiók egyenletes fejlesztésének szükségessé-
gét, igazságosság és a méltányosság kiterjesztését a természeti vagy más okok miatt ke-
letkezett hátrányos helyzet kiegyenlítésére. Új elem a népek közötti kiegyenlítés tételének
megfogalmazása is. A segélyezés, amirõl a pápaa ír, mégsem megoldás. Az Észak–Dél prob-
lematikája feszül a Mater et magistra fenti két pontjában, s ez teljességgel újszerû elem a
Rerum novarumhoz képest. Nemcsak a tapasztalatok átadásának erkölcsi kötelességére szó-
lít fel az egyház feje, hanem azok befogadására is.

Pacem in terris

Két évvel a Mater et magistra enciklikát követõen új körlevelet bocsátott ki XXIII. Já-
nos pápa. A 19. század végétõl új szabadságjogok, új emberi és szociális alapjogok gene-
rációja alakult ki. Ezeket a jogokat az Egyház nemcsak elismeri, hanem erkölcsi védelem-
ben is részesíti. Számos emberi jog társadalmi tanításának elemévé vált. XXIII. János pá-
pa továbblép a munkához fûzõdõ életállapotok kérdésén. Megszabadítja ezt a létmegha-
tározást a munkához kötõdéstõl. Kijelenti, hogy az embert egész életpályájának megválasz-
tásához fûzõdõ jog is megilleti. Ez a koncepció tükrözõdik az EU jogalkotásának számos
dokumentumában. Az egyes jogokat a tágabb értelemben felfogott társadalmi tanítások me-
zõjében helyezi el a Pacem in terris. Világossá vált: a kapitalizmus legemberségesebb for-
mája a demokratikus kapitalizmus, amelynek feltétele a társadalom tagjainak közéleti
(demokratikus) szereplése.

Az enciklika az egyén és a közhatalom viszonyának elemzésére épül, kiemelve a hata-
lom, a tekintély és a közjó összefüggését. Közjó alatt nem a harmincas évek korporatív ál-
lama által vezérelt nemzeti együttmûködését érti a körlevél. Csak az lehet a közjó, amit sza-
bad emberek közös szándékuk és akaratuk által meghatároznak. A Pacem in terris a köz-
jót több szinten is meghatározza. A nemzetek közti kapcsolat éppúgy a közjó része, mint
a kisközösségek, a családok emberhez méltó értékeinek ápolása.

A Pacem in terris a társadalmi tanítások politikai aspektusait emelte ki, s a korábbi en-
ciklikák szociális dimenziói mellé az újabb kori változások tapasztalatait helyezte.
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Gaudium et spes

Az „öröm és remény” szavak vezetik be a II. Vatikáni Zsinat 1965-ben alkotott
konstitúcióját, amely részletesen meghatározza az „emberi méltóság” fogalmát. E fo-
galom az isten képmásából kiindulva a bûn, az értelem méltósága, az erkölcsi tudat és
a szabadság kimagasló értékének definiálásáig kerül kifejtésre. Az emberi közösség prob-
lémáit, bennük az egyének felelõsségét elemzi, és szól a teremtett dolgok „autonómiá-
járól”. Ez utóbbi helyen találunk elõször utalást a környezetre mint különös értékre. Az
irat emlékeztet a dolgok Isten általi teremtettségére, s arra, hogy ezt a „teremtettséget”
az embernek kötelessége tiszteletben tartani. A konstitúció III. része foglalkozik a tár-
sadalmi–gazdasági élet kérdéseivel. Többek között a fejlõdéssel, amelynek korlátolt le-
hetõségét vallják a zsinati atyák. A haladást
elválasztják a fejlõdéstõl. Rögzítik, hogy
a haladás csakis az emberi tudat ellenõrzé-
sével valósulhat meg, spontán haladás
nincs, illetve az nagy veszélyeket hordoz
magában. E figyelmeztetés nemcsak a
technikai struktúrák körében vált idõsze-
rûvé, hanem a tudományos kutatások vo-
natkozásában is.

A munka világát érintve a konstitúció új
elemmel gazdagította a társadalmi tanítá-
sokat. „A föld javai minden emberért van-
nak” – írja. A „föld javai” azt jelentik, hogy
egyik nép vagy csoport sem sajátíthatja ki
az éppen kezelésében lévõ javakat, azok az
egész világ közös birtokában vannak. Ez a
tanítás, amely a pénzügyi globalizáció kö-
vetkezményeivel szemben a reálszférák-
ban javasolja az átfogó gazdasági világ-
rend megteremtését. Lehet-e az emberiség
egészének tulajdonában valami? Erre a
kérdésre a társadalmi tulajdon fogalmain
keresztül sem adható válasz. Az emberiség
mégis gyarapodott e gondolat által. A „vi-
lágörökség” intézménye, az ENSZ nem-
zetközi egyezményeinek a világában már
érzékelhetõ eredményei vannak a zsinati
gondolatnak. A megélhetés javaira a tõke
struktúráját kell még – belátás híján – al-
kalmazni.

A hagyományok és a modernitás rendkí-
vül értékes elemzését is elvégzik az egyhá-
zi atyák. „Gazdaságilag kevésbé fejlett társadalmakban eléggé gyakori eset – írja a konsti-
túció –, hogy a javak közös rendeltetése a szokásban és a hagyományokban részben meg-
valósul, ezáltal a közösség minden tagja számára biztosítva a legszükségesebb javakat.” A
szükségtelen és erõszakolt modernizáció tragédiákat okozhat. Ugyanezt mondhatjuk a jog
intézményeinek voluntarista kiterjesztésére is.

Felveti a konstitúció – kétségkívül latin-amerikai tapasztalatok alapján – a nagybir-
tokhoz való jog megalapozottságát is. Minthogy számos nagybirtokon parlagon hever-
nek a földek, az ország népessége pedig esetleg nyomorog, a konstitúció a tulajdonjog
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A Quadragesimo anno részletesen
foglalkozik a társadalmi rend

kérdéskörével. Az egyének
öngondoskodása tehát nem materiális

lehetőség, hanem jog, melyet
garantálniuk kell az államoknak. Az

enciklika ezen pontja összhangban áll a
polgári jog biztosításához fűződő

intézményeivel, de új utakat is megnyitott.
A munkások önsegélyező szervezetei 

mellett már a II. világháború előtt
kialakultak az önkéntes kölcsönös
biztosító pénztárak. E mozgalmak

mintegy tanúsítják, 
hogy az egyénekben 

a társadalombiztosítás mellett további
öngondoskodási alternatíva van. Az

öngondoskodás az emberi szabadság
egyik formája, melyet nem lehet elvonni

azoktól, 
akik erre képesek és kellő 
akarattal is rendelkeznek

megvalósításához.



korlátjaként újfent felveti a tulajdon társadalmi rendeltetésének kérdését. Messzire ve-
zetõ gondolatok ezek. Az EU mezõgazdasági politikájában a kvóta-rendszer, a piacosí-
tott állapotok ellentmondanak a konstitúció erkölcsi elvárásainak. A mesterséges hiány
csak a szûkebb közösségek számára jelenthet szociális biztonságot.

Populorum progressio

XXIII. Jánost, a „reformpápát” VI. Pál követte Szent Péter trónusán. A pápa, hasonlóan
hivatali elõdjéhez folytatta a Katolikus Egyház reformjának munkálatait. 1967-ben a fen-
ti címû szociális tárgyú enciklikával fordult a világ népeihez. „A népek fejlõdése” kezde-
tû körlevél az ember sokoldalú fejlõdésének elõfeltevésébõl indul ki. Elfogadja, hogy
zárt rendszerben nincs korlátlan fejlõdés, s azt is, hogy a tõkejavak felélése a hozadékle-
hetõségek zsugorodásával jár együtt. A pápa az egyén önmagával szemben is fennálló kö-
telességérõl beszél. A Hugo Grotius óra fennálló sorrend a jog és kötelesség tekintetében
ismét helyreáll. Az egyének a keresztény tanításokban nem passzív módon viszonyulnak
önmagukhoz. Kötelességük, hogy a legfõbb jó elérésére törekedjenek, s ezzel a személyük-
ben is „képviselt” embert tökéletesebbé formálják. Az ember céljai túlmutatnak önmagán,
ezáltal és ezért válik közösségi lénnyé. A pápa megismétli, hogy a javak egyetemes ren-
deltetésükkel szolgálhatják az emberi célokat. A föld teremtett javait méltányos elosztás-
ban rendelte az Úr a népek javára. A teremtett javak minden embert megilletnek. Ezzel a
szellemi megközelítéssel az Egyház sajátos értékrendet fogadott el. Felekezeti vagy világ-
nézeti különbségektõl a bibliai teremtés valamennyi ember számára közös, s ez közös fe-
lelõsséget is jelent.

A jövedelem vonatkozásában a körlevél arra az álláspontra helyezkedik, hogy ahol a jö-
vedelmet létrehozzák (ez a munka világát is érinti!), elsõsorban ott kell jövedelmet a köz-
jó elve szerint felhasználni. A személyes (tõkésvállalkozói) érdekbõl külföldre vitt jöve-
delem erkölcsileg elítélendõ. Nem szól a Populorum progressio a világ globalizálódásáról,
de a nemzeti és a globális pénzügyi manipulációkat elítéli. 

„A gazdagság arra való, hogy az embert szolgálja.” Az enciklika jelzi, hogy a liberaliz-
mus szélsõséges változatait, melyek leértékelik az emberi tényezõt, el kell ítélni, mert a tu-
lajdonból újabb javak csakis a munka által hozhatók létre. 

A Populorum progressio a népek fejlõdésfolyamatában elemzi a szolidaritás kérdését is.
Több szintjét érinti a körlevél annak a különös és minden meghatározásnak makacsul el-
lenálló fogalomnak, amelyet szolidaritásnak nevezünk. E tárgykörben elõször a népek test-
vériségét említi az egyházfõ. A „testvériség” azonban éppoly határozatlan fogalom, mint
a meghatározni kívánt szolidaritás kifejezés. Amit pedig expressis verbis kiemel a tanítás,
az a gazdagabb népek egyenlõtlen segélynyújtása. Ezt az elvet a nemzetközi kereskedel-
mi jog is átvette, amikor a gyengén fejlett országokból érkezõ áruk vámmentesek, míg az
odaérkezõ árukat magasan vámolhatja a fogadó ország.

A Populorum progressio a népek fejlõdését a gyengék segítésének elemzésével folytat-
ja. A „gyenge” mint alkalmazott terminus technicus különbözõ állapotokkal fejezhetõ ki.
Ilyen „állapotként” írja le az irat az éhezést mint a gyengeség világméretû attribútumát. An-
nak ellenére, hogy a körlevél visszautal a Gaudium et spesre, a vallásos és a világi karita-
tív tevékenység fokozásánál többet nem ajánl. Szolidaritásra egyébként is nehezen köte-
lezhetõ egy nép, nemzet vagy állam. Sajnálatos, hogy a feleslegrõl írottak nem mentek át
a gyakorlatba. A fejlettebb országok ugyanis termelés-visszafogással reagálnak forgalmi
folyamataik módosulásaira. Ez a magatartás az EU-ban éppúgy, mint a világ több más, fej-
lett országában ellentétes a körlevél megkívánta alapállással.

Új a Világalapítványra vonatkozó javaslat. Az államok azonban nem reagáltak erre a ja-
vaslatra. A pápai javaslat ugyanis a fegyverkezési kiadások meghatározott mértékû hánya-
dából a fejlõdõ országok részére kívánt alapot létrehozni. A pápa célja mindvégig a szo-
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ciális értékek megõrzése. Az országok közötti szerzõdések igazságtalan volta történelmi
tényekkel igazolható. A jelentõs eltérésekkel megkötött szerzõdések szerzõdõ felei között
érvényesülnie kell a méltányosságnak is.

Centessimus annus

Száz esztendõ telt el XIII. Leó Rerum novarum kezdetû enciklikájának megjelenése óta.
Az emberiség átélte legdrámaibb évszázadát. Mindaz megmutatkozott, ami csodálatossá
teszi az embert és alkotásait, az is, ami az állatnál is alacsonyabbnak mutatja meg ugyanazt
az embert.

Az európai szocializmusok bukásának okait elemezve a Szentatya eljut ahhoz a megál-
lapításhoz, hogy annak antropológiai oka volt. Az embert a szocializmus (a létezõ szocia-
lizmus) elemnek tekintette. Az ember azonban társas lény, és csak ebben a minõségében
válik emberré. A szocializmus ideológiája szerint az egyén alá van vetve a társadalmi–gaz-
dasági struktúrának, szabad akarata eltûnik, így szabadsága terjedelmét a struktúra joga ad-
ja meg. A keresztény elv szerint az államhoz kapcsolódás nem maga a társas állapot, ha-
nem a társas állapot egyik formája az állam szervezte közösség.

Az állam foglalkoztatáshoz fûzõdõ kötelezettségeit újfent megismétli a Centessimus annus.
E kötelezettségek hangsúlyozása azért vált fontossá, mert a lebomlásnak indult európai tí-
pusú munkatársadalmakban megroggyantak a szociális vívmányok, illetve a nyolcvanas
években (a kilencvenesekben úgyszintén) olyan térségekbe vonult a tõke, ahol az Európá-
ban ismert szociális „vívmányok” nem is kerültek bevezetésre. Az érintett „vívmányokat”
részben fel is sorolja a körlevél: a bérek színvonalának a munkás és családtagjai megél-
hetését biztosító szabályai; a munkások képzésének az információs társadalmi állapotok-
hoz való igazítása; a munkafelügyelet fenntartása és mûködtetése; a munkaügy törvényi
szabályozása; a bevándorlók munkaügyi helyzetének rendezése; a szakszervezetek jogál-
lásának biztosítása; az „emberi” munkaidõ szavatolása; a pihenõidõ garantálása; a mun-
kavállaló személyiségének szabad kifejtése.

Az enciklika III. része az 1989-es esztendõ következményeit elemzi. Az elemzés
visszautal a latin-amerikai diktatúrák összeomlására (Argentína, Nicaragua stb.). Ám nem
magyarázza ez a körülmény a szocialista típusú totalitárius államok bukását. Ezeknél ép-
pen a munka jogának megsértése volt a bukás alapvetõ oka. S amire valóban nem számí-
tott senki, ezek a változások békésen zajlottak le. Ebben megnyilvánul az enciklikák erõ-
szakmentességrõl szóló évtizedes tanításának hatása is. Az évszázad egyik legfontosabb
évét elemezve, a pápai körlevél a gazdasági helyzetet emeli ki az összeomlás okaként. Ugyan-
csak az okok közé sorolható a kulturális és a nemzetiségi, nemzeti kérdések megoldatlan-
sága. A nemzetközi szervezetek, illetve az államok erõfeszítései a 20. század utolsó évti-
zedeiben – különösen a globalizálódott, s az államoktól erõsen függetlenedett pénzügyi fo-
lyamatok hatására – kevés eredményt értek el.

A Centessimus annus kiemeli, hogy az Egyház az elmúlt évszázadban felzárkózott az
emberi jogok védelmezõihez. Amíg az emberi jogok elsõ generációjához ambivalens vi-
szony fûzte, illetve fûzi ma is az Egyházat, a szociális, gazdasági és politikai jogok meg-
határozó részeit elfogadja s azokat tanításaiba beépíti.

Az 1989-es esztendõ Közép- és Kelet-Európa népeinek vértelen gyõzelmeit hozta meg,
de jelentõsége mégis egyetemes. A marxizmus válsága nem szünteti meg az igazságtalan-
ságot és az elnyomást. A tanítások nem egy tévesnek ítélt ideológia, állapot ellen irányul-
nak, hanem az ember egyházi, teológiai értelemben vett teljes felszabadításáért folynak.
Az igazság és az igazságosság között különbséget kell tennünk. Az igazságosság a „kinek-
kinek a magáét” elv mellett általános érvényû emberi értékrenddel is ki kell egészüljön.

Az enciklika a közép-, illetve kelet-európai államok egy részénél „háború” utáni álla-
potokat lát. Politikai értelemben igaz ez a megállapítás, de kevésbé tûnik a társadal-

135

Takács György: A katolikus társadalomkép és szociális tanítás hatása az európai jogfejlõdésre



mi–gazdasági állapotok vonatkozásában is helytállónak. A Katolikus Egyház feje a térség
önfejlõdésének igenlése mellett (amely önfejlõdés már megfelel a szabadság kezdõ álla-
potának) az „ésszerû lehetõségek” biztosításáról beszél a fejlett tõkés társadalmak részé-
rõl. Elkerülendõ az új térségek lakosságának szociális rabszolgaságba való taszítása. A pá-
pa figyelmeztet a történelmi események tragikus megismétlõdésének lehetõségére. Kieme-
li az európai országok támogatásának fontosságát, amelyet közös felelõsség által kapcsol
össze az Egyház társadalmi igazságosságáról szóló tanításával. Szükségesnek tartja az en-
ciklika azt is kijelenteni, hogy a közép- és kelet-európai térségnek nyújtandó támogatások
nem csökkenthetik az ún. „harmadik világnak” feltétlenül megadni célszerû támogatáso-
kat. Az európaiak önmagukért való felelõssége korántsem tudatosult a kívánt mértékben.

Az emberhez méltó élet a haladásban való élet. A haladás folyamatát nem egyes javak-
ban, hanem a teljes emberi létben és személyiségben kell vizsgálni. E gondolatkör a

Solicitudo Rei Socialis (SrS) 29–31. pontok-
ra utal vissza. Csakis az így felfogott embe-
ri lényegen alapulhat szabad politikai rend.
Az Egyház egyetlen társadalmi rendet sem
favorizál, csupán azt fejezi ki, hogy a poli-
tikai és jogi rendszerek milyen mértékben
felelnek meg az Egyház által vallott néze-
teknek. S e helyütt nem a vallásos hitet, ha-
nem az emberre – mint bármely hitet valló
vagy akár ateista emberre – vonatkozó esz-
merendszert kell érteni.

A munka fizikai jellege mellett kiemelke-
dõ szerepe van az alkotó tevékenységnek is.
Ez az egyik oka a munkatársadalmak vissza-
szorulásának s a kreatív emberi tevékeny-
ségek nagyfokú igénylésének. Amit a pápa
az ember önfejlesztõ képességeként leír, az
Európában az atipikus foglalkoztatási for-
mák felgyorsult elterjedését jelenti. Az en-
ciklika kiemeli e tekintetben a munkaközös-
ségek, azaz a társas munkavégzés hasznos-
ságának szerepét.

Amit közgazdaságtani tankönyvek nem
elemeznek, azt a körlevél világosan kimond-
ja: „A szabadpiac látszik a leghatékonyabb
útnak az erõforrások elosztására és a szük-

ségletek legmegfelelõbb kielégítésére. De ez csak a »megvásárolható« szükségletekre ér-
vényes … és azokra az árukra, melyek »eladhatók«”. Az Egyház tehát nem utasítja el az
elosztás gazdasági ésszerûségét és jogosságát ott, ahol ez az allokáció legmegfelelõbb for-
mája.

A pápa – elutasítva a szocializmust mint államkapitalizmust – a szélsõséges tõkés rend
ellen igenis harcot lát a szabad munka, a vállalkozás, az ellenõrzöttség társadalmának a
megteremtése érdekében. Nemcsak a fogyasztói társadalmak tagjai, hanem a tõketulaj-
donosok és csoportjaik is felsorakoztak – például – a zöldek mozgalmaihoz. A hetvenes
évek gazdasági válsága a világ energiakészletével kapcsolatos fogyasztói magatartáshoz,
a teremtett tõkejavak lassuló kifosztásának tendenciájához vezetett. A fogyasztás társa-
dalmivá vált problémáival a Centessimus annus foglalkozott elõször az enciklikák kö-
zött.
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Az európai szocializmusok bukásának
okait elemezve 

a Szentatya eljut ahhoz 
a megállapításhoz, hogy annak

antropológiai oka volt. Az embert 
a szocializmus (a létező szocializmus)
elemnek tekintette. Az ember azonban

társas lény, 
és csak ebben a minőségében válik

emberré. A szocializmus ideológiája
szerint az egyén alá van vetve a

társadalmi–gazdasági struktúrának,
szabad akarata eltűnik, így szabadsága

terjedelmét a struktúra joga adja meg. 
A keresztény elv szerint 

az államhoz kapcsolódás nem maga a
társas állapot, hanem 

a társas állapot egyik formája az állam
szervezte közösség.



Életszerû az a megközelítés, ahogyan a körlevél az elidegenedést elemzi, elsõsorban a
fejlett Nyugat szempontjából. Az egyházfõ nemcsak Karl Marx bírálatára szorítkozik. Ki-
mondja, hogy a rendszerváltások után is fennmaradt az elidegenedés a fogyasztói társadal-
makban. Ezt fel kell az egyén szabadsága érdekében számolni, de modellt az enciklika az
Egyház illetékességén túli ok miatt nem kíván kidolgozni a társadalmak számára.

A totalitárius államok okozta traumák után világossá vált: a jogállamiság megteremté-
se lehet a követendõ cél. E kifejezés alatt azonban korántsem az angol szellem által kiala-
kított „joguralom” szó tartalmát kell érteni. A jog korlátozott hatókörû eszköz a társadal-
mak önigazgatásában, de ahol mûködése szükséges, ott annak kell alávetni a közösséget.
Szabadság és igazság egymást feltételezõ entitás. Az államnak nem lehet olyan széles ha-
talmat adni, hogy a család és az egyén önmegvalósító szerepét megszüntesse.

Az állam képzõdménye mellett megjelentek az integrációk, a globális struktúrák. A kör-
levél mindvégig az egyén aspektusából értékeli az állam szerepét, anélkül, hogy az integ-
rációk új szociális kihívásait elemezné. A nemzetközi kapcsolatok körében a béke értékét
emeli ki a körlevél. Összekapcsolva a fejlõdéssel, megismétli az összefogás világméretû
jelentõségét. A „szolidaritás” lelki tartalmához képest az egyének „rásegítését” szorgalmaz-
za. A pápa ebben a szellemben elemzi az Egyház feladatait is.

A Centessimus annus a szóban forgó száz év áttekintése mellett számos nóvumot is fel-
dolgoz korunk szociális és társadalmi kérdései közül. Ezek hatása a magyar társadalmi és
jogviszonyokra, a liberális eszmék érvényesülése miatt, nem volt átütõ erejû. A magyar Püs-
pöki Kar a Centessimus annushoz kapcsolódva körlevélben fejtette ki álláspontját a társa-
dalommal, szociális helyzettel és a teendõkkel kapcsolatban. A megindult integrációs fo-
lyamatok különösen idõszerûvé tették erkölcsi alapokon nyugvó áttekintését korunk, s ezen
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Oktatás és történelem Etiópiában
A fenti címben azt vállaltuk, hogy ismertetjük az etióp oktatásügy 

történeti fejlődését. Ehhez azonban azonnal néhány megjegyzést kell
tennünk. Mindenekelőtt pontosítanunk kell, mit is értünk írásunkban

„etióp” alatt. Etiópia (régebbi elnevezése: Abesszínia) mai határai
mintegy száz évvel ezelőtt alakult ki (a mi szempontunkból azóta 

csak jelentéktelen változások történtek), és ezek a határok 
több tucat törzset foglalnak magukban, amelyek mind önálló nyelvvel 

és ezáltal önálló kultúrával rendelkeznek. Történelmi távlatban 
azonban most csak azokkal a népekkel (törzsekkel) foglalkozunk,

amelyeknek történelemformáló szerepük volt, vagyis 
amelyek a térség meghatározó kultúrái voltak. 

E
nnek alapján az „etióp” szó (kizárólag itt és most) gyakorlatilag két törzset jelent: az
amharát (nyelvük az amharinya), amely az etióp magasföld déli részét lakja, és
amely Etiópia több ezer éves történetében az uralkodók zömét adta, valamint a tigrét

(nyelvük a tigrinya). E két törzs közös õstörzse a Kr. elõtti 1–2. évezred folyamán Dél-Ará-
biából átkelve a Vörös-tengeren, a mai Etiópia magasföldjein telepedett le. E törzsek
nyelvének közös õse a giz, amely a latinhoz hasonló utat járt be: újabb nyelvek alakultak
ki belõle, megszûnt beszélt nyelv lenni, de a mai napig él az egyházi használatban. (Etió-
pia a 4–5. századtól keresztény ország.) Az etióp oktatás története magától értetõdõen csak
tágabb, kultúrtörténeti kontextusban szemlélhetõ. Az etióp kultúrát – mint minden keresz-
tény kultúrát – erõsen áthatják a keresztény hagyományok, és a legkorábbi idõk kivételé-
vel az oktatás története egészen a legújabb idõkig összefügg az egyház történetével.

Az oktatás kezdetei

A középkori etióp állam elõdje, a mai Eritreát és Észak-Etiópiát magában foglaló Axumi
Birodalom idõszámításunk kezdetére a térség nagyhatalma lett. A források szûkös volta miatt
ismereteink errõl a korról szegényesek. Annyit biztosan tudunk, hogy a hellenizmus erõ-
sen hatott Axumra is, egyik Krisztus elõtt élt uralkodója igen mûvelt volt, és élénk leve-
lezést folytatott egyes görög városállamokkal. Axumban a Kr. utáni 6–7. századig a görög
maradt a hivatalos (uralkodói) nyelv. A kapcsolat fennmaradt a Mediterráneum új urával,
a Római Birodalommal is. Csak valószínûsíthetjük, hogy miként a kultúra, úgy az okta-
tás sem maradt mentes ezektõl a külsõ hatásoktól, de az oktatás (miként az akkori világ nagy
részén) minden bizonnyal csak az arisztokrácia kiváltsága volt.

A kereszténység jelenléte Etiópiában a 4. század közepétõl nyilvánvaló. (Nem kizárt, hogy
ezt megelõzõen is éltek a birodalomban keresztény kereskedõk.) A legenda szerint két keresz-
tény ifjú szenvedett hajótörést a Vörös-tengeren, akik késõbb (rabszolgaként) az axumi király
udvarába kerültek, és egyikük, Frumentiosz, a trónörökös nevelõje lett. Ez egyben az oktatás
elsõ említése Etiópiában. Frumentiosz térítette keresztény hitre az uralkodó családot, és az or-
szágot az alexandriai patriarcha fõsége alá vonta. Az ezt követõ évszázadokban az intenzív
missziós munkának köszönhetõen a kereszténység az egész társadalmat áthatotta.

Minden bizonnyal a krisztianizációval egyidõsek azok az itteni templomi és kolostori
iskolák, amelyek a keresztény Európához hasonlóan az oktatás fellegvárai lettek, de Eu-
rópától eltérõen „monopol” helyzetük jóval tovább (a 19. századig) tartott.



A középkor folyamán, amely Etiópiában 1529-ig tartott, az oktatás kizárólag az Etióp Egy-
ház kezében volt. Bár az oktatásban nem játszott irányító szerepet, mégis érdemes megem-
líteni, hogy az Etióp Egyház feje egészen 1959-ig az alexandriai patriarcha volt (székhelye:
Kairó), aki évszázadokon keresztül az egyiptomi kopt szerzetesek közül nevezte ki Etiópia
egyetlen püspökét, az abunát, akinek tisztsége élete végéig szólt. Mindvégig nagy problé-
mát okozott, hogy az Egyiptomból érkezõ fõpap nem ismerte az etióp liturgiát, dogmatikai
kérdésekben állandó vitában állt a helybeli papokkal (többek között emiatt sem nevezhe-
tõk az etiópok koptoknak), a legfõbb gondot azonban az okozta, hogy nem ismerte sem a
giz, sem más etióp nyelvet. Tömören összefoglalva: idegen volt, ennélfogva nem lehetett
de facto egyházfõ. A megoldást az etióp szerzetesek feje, az ecsegi nyújtotta. Az esetek több-
ségében az õ döntése befolyásolta a mindenkori négus (császár) döntését, aki – hogy a hely-
zet még bonyolultabb legyen – az Etióp Egyház de jure védelmezõje, afféle defensor
religionis volt. Elméletileg tehát a fenti három poszt birtokosa szólhatott volna bele az egy-
házi oktatásba, azonban nem ismerünk ilyen esetet. A tanítás tehát „szabadon” folyt, beleért-
ve az iskolák megnyitását és bezárását, az oktatás költségeit és a „tanrendet” is.

A templomi és kolostori iskoláknak három formája volt, amelyek durva közelítésben „ele-
mi”, „közép-” és „felsõfokú” iskoláknak felelnek meg.

Elemi iskolák gyakorlatilag minden olyan faluban voltak, ahol templom is volt. Az ok-
tatást a templom papja (kësz) vagy templomszolga (debtera) végezte. A tananyag vég-
telenül egyszerû volt: giz nyelvû olvasás, majd írás, késõbb zsoltárok memorizálása. A
középfokú oktatás, amely nagyobb központokban és kolostorokban folyt, tartalmilag alig
változott. Egyházi énekeket, vallásos költészetet és a Szentírást (Matszhaf Kiddusz,
szó szerint: Szent Könyv) tanulták. Új ismeretek gyakorlatilag csak a legfelsõ szinten ke-
rültek az oktatásba. Így például tudjuk, hogy egyes helyeken oktattak polgári és egyhá-
zi jogot, csillagászatot, másutt ezek mellett költészetet és történelmet is. Minden szin-
ten az oktatás részét képezte (és képezi) az egyre terjedelmesebb egyházi szövegek fej-
bõl való megtanulása.

Az egyházi oktatásnak ezek a formái évszázadokig semmit sem változtak. Az elemi szin-
tû templomi oktatás némileg módosulva a mai napig létezik. Az etióp templomok hagyo-
mányos alaprajza kör vagy nyolcszög alak, és hármas tagozódást mutat; az egyes részek
egy-egy körnek felelnek meg. A legkülsõ kör a templomudvart körülvevõ magas fal,
amelyhez belülrõl tetõt és a falra táblát erõsítenek: ezek az elemi iskolák. Az olvasás és írás
oktatása ma már amhara nyelven folyik. A gyerekeknek nincs tankönyvük, de mind-
annyiuk rendelkezik egy-egy nyomtatott papírlappal, amelynek nagyított változata az
„osztályterem” egyetlen falán, a tábla mellett lóg. Ez a lap (fidél) tartalmazza mindazt, amit
elemi fokon a gyerekeknek meg kell tanulniuk. A lap három részbõl áll: bal oldalán látha-
tóak az amhara ábécé betûi. Ez 26 x 7 = 182 jelbõl áll, ami 26 mássalhangzót, és ezeknek
7 magánhangzóval kiejtett változatait jelenti. Az oktatás ezek tanulásával kezdõdik: a ta-
nár sorra mutatja pálcájával az egyes betûket (az elsõ sor például így hangzik: ha, hu, hí,
há, hé, hi, ho). Amikor egy-egy sorral (mássalhangzóval) végeztek, jön a következõ sor.
A lap jobb alján ugyanezek az írásjelek találhatók, de összekeverve, értelmes vagy értel-
metlen összetételekbe rendezve. A tanár ennek használatával ellenõrzi, hogy a gyerek va-
lóban megtanulta-e az egyes jeleket, vagy csak a sorrendet jegyezte meg. A lap közepén
pedig egy összefüggõ szöveg található, amelyrõl biztosan tudjuk, hogy évszázadok óta az
elemi oktatás részét képezi: ez János elsõ levelének egy részlete a Bibliából, amelyet a fo-
lyékony olvasás mellett mindenkinek meg kell tanulnia kívülrõl is.

A fentiekhez szükséges néhány megjegyzést tenni, amelyek nem maguktól értetõdõk.
Az etióp kultúra sajátos módon három földrész hatását hordozza magán, ugyanakkor
annyira sajátos, hogy semmi máshoz nem hasonlítható. A fentiekben ennek a kultúrának
csupán a keresztény jellegét domborítottuk ki, amely zömmel kisázsiai és európai jelleget
takar. Ugyanakkor nem szabad megfeledkezni arról, hogy az etióp kultúra egyúttal afrikai
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kultúra is, amelynek számos jegyét magán viseli. Ezek közül az oktatásban és a nevelés-
ben két lényegeset emelek ki.

A fekete-afrikai gyerekek, Fokvárostól Dakarig és Aszmaráig, ún. korcsoport-rendszer-
ben nõttek fel évszázadokon keresztül. Ez annyit jelent, hogy az „egyívásúak”, akik kö-
zött a korkülönbség nem jelentõs (legfeljebb néhány év), kisgyermek koruktól kezdve
együtt tanulják meg a társadalmi együttélés szabályait. Kezdetben a helység egyik idõs
embere irányítja õket, de hamarosan mindent együtt, felnõtt ellenõrzése nélkül végez-
nek. Az egyes falvakban az egyes korcsoportoknak meghatározott feladatuk van, például
egy fiatalabb korcsoport õrzi a kecskéket, egy idõsebb csoport a marhákat, a legidõsebb,
amely a felnõtté válás küszöbén áll, végzi a falu õrzésének igen felelõsségteljes felada-
tát. Az egyes korcsoportokon belül igen erõs a kohézió: a korcsoportok tagjai egymás-
hoz érzelmileg jobban kötõdnek, mint saját családtagjaikhoz, amihez az is hozzájárul,
hogy sok helyen (pl. Etiópia egyes részein is), szokás volt a gyerekeket rokonhoz (rend-
szerint nagybácsihoz vagy nagynénihez) adni. A gyerekek tehát bizonyos értelemben sa-

ját társadalmat alkotnak, amelyben megta-
nulják a felnõtt társadalom íratlan szabá-
lyait. Együtt kerülnek egyre magasabb po-
zícióba a falun belül, majd együtt kerül
sor felnõtté avatásukra. Mindennek az a
következménye, hogy amikor egy-egy kor-
csoport felnõtté válva irányító pozícióba ke-
rül („uralkodó generáció”), már egy össze-
szokott társaság veheti kezébe a település
vezetését, amelynek minden tagja pontosan
tudja, hogy ki mire alkalmas és mire nem.
Mindez természetesen elsõsorban a rurális
társadalmakra érvényes. Ahol nem volt
templomi iskola, ott ez a fajta szocializá-
lódási forma fokozottan fontos lehetett.

A másik említésre méltó jelenség az em-
lékezetbõl való tanulás kiemelkedõ szerepe.
Ez sem kifejezetten etióp, hanem afrikai
jellegzetesség. Magyarázata az lehet, hogy
sok helyütt nem alakult ki írásbeli kultúra,
aminek ellenhatásaként a szóbeli kultúra
igen gazdaggá fejlõdött. Így volt ez az írás-
sal nem rendelkezõ afrikai országokban – de

mi a helyzet Etiópiával, amely történetének kezdeteitõl fogva írásbeli kultúrával rendel-
kezik? Valószínû, hogy a fentiek éppúgy magyarázatul szolgálnak itt is. Ennek oka kettõs:
egyrészt az egyházi oktatásban (azaz az írásbeli kultúrában) csak igen kevesek részesül-
tek, másrészt, akik részesültek is benne, az oktatás giz nyelve számukra is „holt” nyelv volt.
Ráadásul az amhara, amely hivatalos nyelvvé vált, egyre távolabb került a giztõl, és amíg
a giz megtartotta eredeti, bonyolult írásmódját, az amhara az idõk folyamán sokat egysze-
rûsödött (a fentebb ismertetett 182 írásjel már egy 20. századi reform eredménye!). A diá-
kok számára tehát egyszerûbb lehetett bemagolni a giz nyelvû liturgikus és egyéb szöve-
geket, mint újra meg újra elolvasni, miként arról korabeli beszámolókkal rendelkezünk. A
magoltatás mindamellett természetesen nem a diákok kényelmét szolgálta, hanem köve-
telmény volt. Ez a követelmény azonban csak úgy lehet reális, ha a diákok tömegei képe-
sek elsajátítani. Márpedig a jelek szerint képesek. Etiópiai utazásom során magam is ta-
lálkoztam olyan etióp pappal, aki kívülrõl tudta az egész Bibliát (az etióp Szentírás mintegy
30 könyvvel többet tartalmaz, mint a katolikus!), és ez egyáltalán nem ritkaság. Tény, hogy
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változott. Egyházi énekeket, vallásos
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Kiddusz, szó szerint: Szent Könyv)

tanulták. Új ismeretek gyakorlatilag csak
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Így például tudjuk, hogy egyes helyeken

oktattak polgári és egyházi jogot,
csillagászatot, másutt ezek mellett

költészetet és történelmet is. Minden
szinten az oktatás részét képezte 

(és képezi) az egyre terjedelmesebb
egyházi szövegek fejből való

megtanulása.



számos kutató felhívta már a figyelmet a fekete-afrikai népek más népekét meghaladó me-
móriájára (amely különösen jól mérhetõ a fejben való számolásnál).

Oktatás az újkorban
(1528–1855)

Etiópia újkori történelmének kezdete két igen fontos dátum közé esik. 1529 a moha-
medán invázió éve, amely ugyan néhány éven belül véget ért, de ehhez európai segít-
ségre (portugálokra) volt szükség. A portugálok bõ száz éven keresztül ettõl kezdve je-
len vannak az országban, és a ma „keresztény expanziónak” nevezett folyamat jegyé-
ben olyan hévvel és módszerekkel kezdik terjeszteni a katolicizmust, amelynek nega-
tív hatása máig érzékelhetõ. Nem rajtuk múlott azonban, hogy a 17. század közepétõl
az egységes etióp birodalom lassan bomlásnak indult, az egyes tartományok függetle-
nedtek, állandósult a polgárháború. A bizonytalan körülmények nem kedveztek a kul-
turális fejlõdésnek, így az oktatásnak sem. A hercegek korszaka, a „zamana maszafint”
egészen 1855-ig, II. Tevodrosz (Teodorosz) császár trónra kerüléséig tartott, aki végül
újra egyesítette a birodalmat.

A portugálok katolizálási kísérletei alapvetõen azért fulladtak végül kudarcba, mert az
etiópok sohasem értették meg (ma sem értik), hogy egyáltalán mi szükség van evangeli-
zációra egy keresztény országban. A portugál jezsuiták mindazonáltal egy idõre sikerrel
jártak, amikor 1612-ben maga a négus Szusznejosz áttért a katolikus hitre. A császár az
egyik spanyol jezsuitát nevezte ki püspökké. Az európai misszionáriusok akkor követték
el a hibát, amikor nem elégedtek meg annyival, hogy az etiópokat „visszahódították” Ró-
mának (pedig sohasem tartoztak oda), hanem egy idõ után a latin liturgia bevezetését kö-
vetelték. Azaz: a nehezén túljutottak, hiszen dogmatikai kérdésben meggyõzték a biro-
dalom fejét, akit mint defensor religionist valószínûleg – ha nem is gyorsan – követtek
volna alattvalói. Ugyanakkor túlzott jelentõséget tulajdonítottak a liturgiának, amelynek
a tényleges vallási tartalomhoz nem sok köze van. 1632-ben a jezsuita kísérlet odáig fa-
jult, hogy Szusznejosz utódja, Faszilidesz egyszerûen kiutasította a jezsuitákat. Mintegy
nyolcvanéves tevékenységük késõbbi hatása, hogy a 19–20. században határozott el-
lenérzés volt érezhetõ Etiópiában minden európai misszió irányában, de különösen a ka-
tolikus missziókat nem nézték jó szemmel. (Az 1935-ös olasz támadás idején a köznép
az olaszokra mint katolikusokra tekintett, azaz etióp szemszögbõl némi vallási színeze-
te is volt a háborúnak.) Mindez egyúttal magyarázatul szolgál arra is, hogy késõbb a pro-
testáns missziók miért voltak sikeresebbek a katolikusoknál, és miért tudott Etiópia ba-
ráti kapcsolatot kiépíteni az orthodox Oroszországgal (kevesen tudják, hogy Puskin egyik
felmenõje etióp volt!).

A jezsuiták kiutasításával Etiópia elesett attól az esélytõl, hogy legalább külsõ befolyás-
ra magasabb szintre emelkedjen az oktatás színvonala. Belülrõl ugyanis erre jó ideig sem-
mi esély nem kínálkozott. Nem sokkal a jezsuiták kiûzése után az egész birodalomban elural-
kodott a káosz, a tartományok függetlenedtek és egymással hadakoztak. A folyamatos pol-
gárháborúk alatt az oktatás és a kultúra egésze semmi esélyt nem kapott a fejlõdésre. A 18.
század volt a mélypont.

A 19. század elejérõl ismét több európai útleírás áll rendelkezésünkre, amelyekbõl le-
vonható az a megállapítás, hogy az egyházi oktatás uralkodó maradt és szinte alig válto-
zott. Egy útleírásból megtudjuk, hogy az elemi iskolában az alábbiak szerint zajlott az ok-
tatás: az elsõ században a gyerekek elsajátították az abc-t (új jelenség, hogy egyre több he-
lyen immár amharául vagy tigréül is), a másodikban (Fidel Hawaria) a már említett János
elsõ levelét olvasták és tanulták meg kívülrõl. A harmadik szakaszban (Gabata Hawaria)
az Apostolok cselekedeteit tanulmányozták a tanító segítségével a gyerekek, majd az utol-
só szakaszban Davit (Dávid) zsoltárai következtek. Az elemi oktatás végeztével szokás volt
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a tanítót és a rokonokat meghívni a családi házhoz vendégségre. A gyerekek zöme ezzel
be is fejezte a tanulást.

Közép- és felsõfokra csak igen kevesen mentek tovább, annál is inkább, mert ezek el-
sõsorban a papi képzést szolgálták és igen hosszadalmasak voltak (ugyanakkor a társa-
dalmi felemelkedés lehetõségét nyújtották). Hét éven keresztül oktatták a különféle
egyházi énekeket (zíma), mivel az etióp liturgiában igen hangsúlyos szerepet kapnak az
énekek. További kilenc éven át giz nyelvtant tanultak, hiszen a felsõ papi rétegnek nem
csupán olvasnia, de írnia is tudni kellett giz nyelven. Négy éven át folyt az egyházi köl-
tészet (quene) megismerése és elsajátítása, majd újabb tíz év következett, amely alatt már
kizárólag a Bibliát tanulmányozták és tanulták. Mindemellett helyenként változó mér-
tékben tanítottak polgári és egyházi jogot, csillagászatot és történelmet. Utóbbiak azon-
ban – úgy tûnik – némiképp „fakultatív” jellegûek lehettek, mert egy gondari csillagá-
szattanárról feljegyezték, hogy éveken keresztül csak egy tanítványa volt (Gondar volt
az újkorban Etiópia fõvárosa, és ezáltal egyik szellemi központja). Megjegyzendõ az is,

hogy történelmet a diákok nem csupán tör-
ténelem tantárgy keretén belül tanultak,
hanem az etióp szentek élettörténeteibõl
is (gad’l). Tudjuk, hogy a korszak egyes
császárai, mint Galavdevosz (= Claudius,
1540–1559) vagy I. Johannisz (1667–1681)
igen mûveltek voltak és nagy könyvtárat
tartottak fenn. A nemesi oktatás azonban
mindig is külön utakat járt be (miként Eu-
rópában is).

Samuel Gobat francia utazó leírásából
alkothatunk képet az 1930-as évek Etiópiá-
jának mûveltségérõl. Állítása szerint a fér-
fiak 20%-a tudott valamennyire olvasni az
amhara területeken, míg másutt ennél jó-
val kevesebb (5% körül). Bár Gobat „adat-
felvételeinek” körülményeit nem ismerjük,
valószínûleg közel járt az igazsághoz.

A 19. század elején a misszionáriusok is
újra megjelentek Etiópiában, nem utolsó-
sorban egyes felvilágosodott és felvilágo-
sulni vágyó tartományurak hívására, akik

belátták, hogy amennyiben nem akarnak gyarmati sorsra jutni, rohamosan növelni kell legalább
az uralkodó osztály (örököseik) mûveltségi szintjét. Közéjük tartozott Szahle Szelasszié, Soa
tartomány királya, a késõbbi Hailé Szelasszié dédapja, aki például az angol Kelet-Indiai Tár-
saságtól kért és kapott tanárokat 1840-ben gyermekei számára. A Brit Biblia Társaság
nyomtatta az elsõ giz nyelvû anyagot: 220 zsoltárt juttattak el Etiópiába. 1825-ben már amhara
nyelven adták ki az Újszövetséget, majd 1840-ben már készen volt a teljes, nyomtatott amhara
Biblia is. Az amhara nyelvû nyomtatott egyházi szövegeket nem fogadták osztatlan öröm-
mel Etiópiában. Szalama püspök kifejezetten tiltakozott, mert nézete szerint az etióp Bib-
lia csak giz nyelven hiteles, és nem fordítható más nyelvre a tartalom torzulása nélkül…

Ugyancsak a 19. század elsõ felében kerültek külföldre nagyobb csoportokban az el-
sõ olyan etiópok, akik Európában egyetemet végezve, majd Etiópiába visszatérve, ha-
tással voltak a modern Etiópia formálódására. Ennek ugyan vannak szórványos nyomai
a középkorban is (itáliai városokban tudunk etióp diákokról), de ezek a korai peregri-
nusok nemigen tértek vissza hazájukba.
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A jezsuiták kiutasításával Etiópia elesett
attól az esélytől, 

hogy legalább külső befolyásra
magasabb szintre emelkedjen 

az oktatás színvonala. Belülről ugyanis
erre jó ideig semmi esély nem kínálkozott.

Nem sokkal 
a jezsuiták kiűzése után az egész

birodalomban eluralkodott a káosz, a
tartományok függetlenedtek 
és egymással hadakoztak. 

A folyamatos polgárháborúk alatt az
oktatás és a kultúra egésze semmi esélyt

nem kapott 
a fejlődésre. A 18. század volt 

a mélypont.



Oktatás a modern Etiópiában
(1855-tõl napjainkig)

A modern Etiópia alapjait II. Tevodrosz (Teodorosz, 1855–1869) rakta le azzal, hogy le-
verte a fejedelmek többségét és újraegyesítette a birodalmat. Mindezt a legutolsó pillanat-
ban tette: megkezdõdött Afrika felosztása az európai hatalmak között, ezzel pedig csak egy
egységes, erõs és jól szervezett állam nézhetett szembe. Tevodrosz tragikus sorsa egész Etió-
piára jellemzõ. Pontosan érezte, hogy államát csak úgy erõsítheti meg, ha átveszi az eu-
rópai civilizáció egyes vívmányait, ezért európaiakat hívott országába. Élénk diplomáciai
kapcsolatot kezdett az európai hatalmakkal, akikkel egyenrangúnak tekintette Etiópiát. Ami-
kor aztán Viktória királynõ megtagadta, hogy Etiópia követséget nyithasson Londonban,
Tevodrosz börtönbe záratta udvara európai képviselõit. A büntetés nem maradt el: Etiópia
földjén, történelmében mindössze második alkalommal, idegen (ezúttal angol) hadsereg
gázolt végig. Tevodrosz hadseregét szétverték, de a császárt nem tudták elfogni: azzal a
pisztollyal lett öngyilkos, amelyet az angol királynõtõl kapott ajándékba…

A brit expedíciós hadsereg 1869-ben Tevodrosz könyvtárának nagy részét egyszerûen
elrabolta. Felbecsülhetetlen értékû, fõként giz nyelvû kéziratokról volt szó, amelyek nagy
része ma is a British Library állományát gyarapítja. A könyveket pár évvel késõbb kata-
lógusba vették, és ebbõl képet alkothatunk arról, hogy mibõl állt Tevodrosz udvarának mû-
veltsége. Az Angliába került 408 könyv (a teljes könyvtár állítólag közel ezer darabból állt)
27%-a (110 darab) Biblia. Egyházi szolgálattal kapcsolatos 23,5% (96), további egyházi
jellegû könyv, valamint Biblia-magyarázat 8,5% (35). Teológiai témájú 3,9% (16). Törté-
neti jellegû 23% (94), ezeknek zöme (78 darab) szentek élettörténete (gad’l). Orvosi
könyv 0,7% (3) és „egyéb” 1,7% (7).

Tevodrosz – bár elsõsorban hadseregének technikai színvonalát igyekezett emelni – nem
feledkezett meg az oktatásról sem. Ô hozta létre Etiópia elsõ európai értelemben vett is-
koláját Gafatban, amelyben európai (elsõsorban svájci) misszionáriusok tanítottak. Fõ
feladatuk ugyan mesterségek oktatása volt, de emellett tanítottak olvasni és írni (európai
nyelveket), és természetesen a hittanról sem feledkeztek meg. A császár 1862-ben így írt
a missziós iskola tanárainak: „Sok mindent megtanítottatok, de [a legfontosabb, hogy] fel-
nyitottátok az abesszínek szemét, akik olyanok voltak, mint a vak szamarak, és elkezdté-
tek minden területen civilizálni Abesszíniát.” Négy évvel késõbb Viktória királynõnek ír-
ta: „Mivel mi, Etiópia népe, vakok vagyunk, nyissátok fel szemeinket, és [akkor] az Isten
fényt ad majd nektek a Mennyországban.”

Tevodrosz udvarában szolgált afféle titkárként az egyik külföldön egyetemet végzett etióp
is, Mahadera Qal. Ôt 1843-ban egy francia tudós, Theophile Lefèbre vitte magával Fran-
ciaországba, ahol három évig tanult a jezsuita IV. Henrik Kollégiumban, de tanulmányait
a máltai Angol Protestáns Kollégiumban fejezte be, ahol rajta kívül más etiópok is szerez-
tek képesítést. Mahadera 1856-ban tért haza, ahol az egy éve trónon lévõ Tevodrosz szol-
gálatában állt, majd annak öngyilkossága után szolgálta a császár utódát, IV. Johanniszt
(1872–1889) is.

Az egyre nagyobb számban külföldön tanuló diákok azonban több okból sem jelentet-
tek megoldást Etiópia számára. A külföldrõl hazatérõ, európai ruhákat viselõ és európai szo-
kásokkal pózoló etiópokat otthon gyanakvó szemmel fogadták a tradícióikat féltõ ha-
zaiak. Egy ízben maga IV. Johannisz mondta egy Európából visszatért alattvalójának: „Ha
elém járulsz, mezítláb gyere: mi, etiópok, nem viselünk cipõt.” További probléma volt, hogy
a megszerzett tudással gyakran nem tudtak mihez kezdeni Etiópiában. Jellemzõ Birru Petrosz
esete. 1840-ben hagyta el Etiópiát, hogy a máltai angol iskolában tanuljon (iskolatársa volt
Mahaderának). Tanult angolt, franciát, arabot, latint, történelmet, matematikát, földrajzot,
geometriát és algebrát. Leveleibõl azonban kiderül, hogy mindezt hiábavalónak érezte, mert
fontosabbnak tartotta, hogy valamilyen mesterséget sajátítson el. Végül elment Kairóba,
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hogy megtanulja a távírást, majd visszatért Etiópiába. Bár a királyi udvarban szolgált, ott
már volt egy megfelelõ ember (Mahadera), így Birrura nem volt szükség. Ugyanakkor gyak-
ran elõfordult az is, hogy az Európában tanuló etióp diák végül a katedrán kötött ki: Eu-
rópa egyre szaporodó egyetemein sokszor szükség volt valakire, aki giz vagy amhara
nyelvet tanított.

II. Tevodrosz és IV. Johannisz uralkodása alatt felgyorsult a modern missziók megte-
lepedése Etiópia területén. Egy-egy missziós iskolában 30–50 diák tanult alap- és közép-
fokon, a tehetségesebbeket késõbb Európába vitték egyetemi képzésre. 1890-ben az
eritreai svéd misszió történelmet írt: iskolát nyitott lányok számára. Etiópia addigi tör-
ténetében a szervezett oktatás (ideértve a templomi iskolákat is) kizárólag a fiúk kivált-
sága volt.

Az oktatás a modern missziók szívügye volt: gyakran még azelõtt elkezdték, hogy ar-
ra engedélyt kaptak volna a központi hatalomtól. Azonban ahány féle náció tartott fenn

missziós iskolát, gyakorlatilag annyi féle
iskolatípus létezett. Tudjuk, hogy például a
svéd misszióban súlyt fektettek a munkára
való nevelésre, s ügyeltek arra, hogy az al-
só néposztályokból is kerüljenek ki diákok,
sõt, lányok is legyenek közöttük. Más for-
rások arról tanúskodnak, hogy a missziós is-
kolákra általában jellemzõ volt, hogy azok-
ban a szegényebbek gyerekeit tanították – az
egyházi iskolákban „fizetni” kellett (ha sze-
rény mértékben is) az oktatásért. Így a
missziós iskolák a demokrácia eszméjének
csíráit is elhintették Etiópiában, hiszen nem
vették figyelembe sem a társadalmi státust,
sem a vagyoni helyzetet.

Amit Tevodrosz elkezdett, II. Menelik
(1889–1913) folytatta: az ország további
centralizálásán túl újabb területeket szer-
zett. Visszahódította a középkorban egykor
már Etiópiához tartozott részeket, sõt újabb
területeket hódított meg. Emiatt egyszerre
több problémával kellett szembenéznie.

A központosított állam jobban szervezett, nagyobb létszámú és mûveltebb államappa-
rátust igényelt. Immár nem volt elegendõ, hogy a császár leveleit valaki lefordította egy-
egy európai nyelvre. (Jobbára ez volt Mahadera feladata.) A megnövekedett birodalom
ugyanakkor újabb népekkel gazdagodott, akik saját kultúrával és nyelvvel rendelkeztek.
Ami az utóbbit illeti, a megoldás drasztikus volt: az amhara államnyelv lett, afféle lingua
franca a „köznép” számára (az értelmiség linga francájára még visszatérek).

Menelik legközelebbi európai tanácsadója egy svájci „polihisztor”, Alfred Ilg volt, aki
1894-ben egy idõre hazatért Svájcba. Menelik megragadta az alkalmat, és három fiatalt kül-
dött vele Európába tanulni, akik közül Afavörk Gabra Ijaszusz késõbb fontos kormányza-
ti pozícióhoz jutott. Másik hatot Oroszországba küldött, közülük Takla Hájmánót a szent-
pétervári katonai akadémiát végezte el, és az orosz cári hadsereg tisztje lett. Csak tizen-
hét év után tért haza Etiópiába, ahol pénzügyminiszter lett (Menelik 1905-ben vezette be
a miniszteriális kormányzati rendszert). Késõbb, Hailé Szelasszié uralkodása alatt az õ inst-
rukciói alapján készült el az elsõ etióp alkotmány 1931-ben (japán mintára!), majd nép-
szövetségi küldött volt 1935–1936-ban.
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„köznép” számára (az értelmiség linga
francájára még visszatérek).



Mint korábban utaltam rá, az újkorban (17–18. század) Gondar (Északnyugat-Etiópia)
volt egy ideig a birodalom fõvárosa. Ezt megelõzõen és követõen azonban az etióp ural-
kodók vándorló udvartartást folytattak, ami megint csak nem segítette elõ az oktatásügy
fejlõdését, és nem alakulhatott ki az egyházi központoktól független mûveltségi központ
sem. Igaz, az uralkodó mindenkori tartózkodási helye maga is az egyházi székhely volt (a
püspök mindenhová elkísérte). Minden esetre az oktatás fejlõdése szempontjából is nagy
jelentõségû volt, hogy a 19. század végén Menelik (felesége ötletére) állandó székhelyé-
vé tette Addisz Ababát, amely ma is Etiópia fõvárosa. Itt – eritreai elõzményeket követõen
– nyílt meg az elsõ etiópiai nyomda 1897-ben.

Az Addisz Ababa-i császári palota lett az oktatás központja. Felix Rosen, német misszio-
nárius itt kezdte meg 1905-ben a nemesi ifjak oktatását. „Tantervében” az alábbi tantár-
gyak szerepeltek: olvasás, írás, kalligráfia, vallástan, Etiópia története, jogtudomány és giz
nyelv. Ezt összevetve a missziós iskolák tantárgyaival, valószínûsíthetõ, hogy az uralko-
dó család valamelyik tagja (talán éppen a konzervatív Tajtu császárné) személyesen
felügyelte Rosent. Az egyik forrás szerint a századforduló környékén Addisz Ababában
mintegy száz templomi iskola volt, amelyben hozzávetõleg háromezer diák tanult. A ta-
nárokat a szülõk adományai mellett idõnként a kormány, idõnként az egyház fizette. A ta-
nárok természetesen itt is idõsebb papok voltak, tanterv pedig továbbra sem volt.

Menelik két párt között õrlõdött. A konzervatívok (pl. a császárné és a püspök, valamint
a felsõpapság nagy része) ellenezték a modern oktatási módszerek bevezetését. A moder-
nizálódást pártoló „Ifjú Etiópok” csoportja (zömmel a külföldön egyetemet végzettek,
missziós oktatásban részesültek, mint például a késõbbi császár, Hailé Szelasszié is) pe-
dig hangosan követelték európai típusú iskolák építését (Etiópia általános modernizáció-
jának keretében).

A kompromisszumos megoldás végül 1908 októberében manifesztálódott, ekkor nyílt meg
Etiópia elsõ – ma is mûködõ – középiskolája, az Ecole Imperiale Menelik (ma: Menelik II
School). Császár pénzen fenntartott (tehát nem egyházi) iskola volt, ahol francia nyelven
tanítottak. A kompromisszumot az egyiptomi kopt tanárok jelentették, akik némi zálogot nyúj-
tottak ahhoz, hogy az etióp vallási hagyományok ne sérüljenek az iskolában. A missziók is-
koláiból kikerülõ diákok ugyanis gyakran a misszió vallására tértek, így jött létre az Etióp
Katolikus Egyház, és az ennél számszerûen nagyobb Mekane Yesus (protestáns jellegû) Egy-
ház társadalmi „bázisa”. A Menelik-féle középiskola igazgatója Hanna Szaleb egyiptomi kopt
professzor lett. Az iskola hároméves képzést nyújtott az évente mindössze száz újonnan fel-
vett diáknak, akik a „legjobb családokból” kerültek ki. 1924-ben az iskolában végzett diá-
kok száma közel háromezer volt (tizenhat év alatt). A tantárgyak: francia, olasz, angol és
amhara nyelv, matematika, természettudományok (’science’), fizikai gyakorlatok és sport.
Alapvetõ újdonságot jelentett az elsõ ízben 1911-ben megrendezett nyilvános vizsga, ame-
lyen a legjobb diákot száz Mária Terézia-tallérral jutalmazták meg (kb. 30 dkg színezüst).
Az iskola igazgatója, Dr. Hanna Szaleb 1909-tõl Etiópia elsõ „oktatási minisztere” (önál-
ló oktatási minisztérium ekkor még nem volt), aki ilyen minõségében szervezte meg a fõ-
városihoz hasonló iskolák nyitását Ankobarban, Dessie-ben és Harrarban.

A második hasonló jellegû iskolát az Alliance Française szervezésében nyitották ugyan-
csak Addis Ababában, 1912-ben. Az École Française alapítói a katolikus St. Gabriel-
testvérek voltak, az anyagi fedezetet pedig a francia–etióp vasúttársaság biztosította. A ta-
nári kart franciák mellett ugyancsak francia nyelvû örmények, libanoniak, valamint etió-
pok alkották. Az iskola alapításának fõ célja az Addis Ababában egyre nagyobb számban
megtelepedõ külföldiek gyerekeinek oktatása volt (bár ezek kisebbségben maradtak a
diákok között). Az oktatási intézmény százötven tanulóval indult, és 1924-re (tizenkét év
alatt) kb. ezernégyszáz diák került innen ki. A tantárgyak hasonlóak voltak a Menelik-
iskolához, de itt erkölcs-, valamint egészségtant is tanítottak. Az iskolában végzettek a fran-
cia állam hivatalos bizonyítványát kapták.
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Menelik 1913-ban (talán már évekkel elõbb, de csak ekkor hozták nyilvánosságra) meg-
halt. A trónt Jaszu örökölte (1913–1916), akinek uralkodása több mint ellentmondásos. Tény,
hogy az etióp uralkodók között példátlan módon áttért a mohamedán vallásra (Menelik hó-
dításainak következtében a keresztény–mohamedán arány nagyjából 50:50% lett!), és az ad-
dig többé-kevésbé – IV. Johannisz alatt pedig teljesen – elnyomott moszlimoknak széles kö-
rû jogokat biztosított. Ez okozta bukását, ugyanakkor a mai etióp történészek arra hívják fel
a figyelmet, hogy gyakorlatilag õ is modernizált, amikor vallási egyenlõséget próbált biz-
tosítani. Az Etióp Egyház jogait ugyanis nem csorbította, mindössze a mohamedánok szá-
mára is biztosította azokat a jogokat, melyek a keresztényeket megillették.

Jaszu uralkodása mindössze három évig tartott: elsodorta õt a keresztény nemesség fel-
háborodása és az elsõ világháború. Utódja a még gyermek Zauditu (Judit) lett (Menelik fo-
gadott lánya), aki mellett régensként tûnt fel egy fiatal, tettre kész nemes: Rasz (= herceg)
Tafari Makonnen, a késõbbi I. Hailé Szelasszié.

Rasz Tafari Makonnen személyében olyan vezetõ került az etióp állam élére, aki az ok-
tatás fejlesztését nem csupán a modernizáció egyik eszközének, hanem kiemelkedõen fon-

tos területnek tekintette. Uralkodása több
szakaszra bontható, amelyek fordulópont-
jai az oktatáspolitikára is hatással voltak.
1916-tól 1930-ig Zauditu császárnõ mellett
volt régens, ami gyakorlatilag azt jelentette,
hogy Tafari irányította az országot. (Zauditu
mûveltsége kimerült vallásos szövegek olva-
sásában.) A régenst 1928-ban királlyá, majd
1930-ban (Zauditu halála után) császárrá
koronázták I. Hailé Szelasszié (= a ’Szent-
háromság ereje’) néven.

A hatalom közelébe jutott herceg szinte
azonnal munkához látott. Elõbb háttérbe
szorította vetélytársait, hogy szabadon meg-
valósíthassa elképzeléseit. Ôt már nem fog-
ták vissza azok a korlátok, amelyek
Meneliket gátolták – egyszerûen semmibe
vette a konzervatívok ellenkezéseit. Oktatás-
szervezõ tevékenységét katonai iskola ala-
pításával kezdte 1918-ban. 1920-ban saját

pénzén két nyomdát alapított, amelyek bevételét egy kórház fenntartására fordította. Két
évvel késõbb bevezetteti Addisz Ababába az elektromos áramot. 1923-ban felveteti Etió-
piát a Népszövetségbe, aminek egyik folyományaként erõteljes kampányba kezd a rabszol-
ga-kereskedelem megszüntetése érdekében. A felszabadított rabszolgák gyermekei részé-
re iskolát alapított. 1924 tavasza és õsze között európai körutazást tesz. Járt többek között
Franciaországban, Olaszországban, Svédországban, Angliában, Görögországban. Útjai
során számos iskolát és egyetemet is meglátogatott.

1925-ben nyitotta meg a Tafari Makkonen Iskolát (középiskola) Addisz Ababában,
amely ezzel a második legjelentõsebb állami középiskola lett Etiópiában. Tafari már nem
kötött kompromisszumot kopt tanárokkal; iskolájában a tanári kar nagy része egyenesen
Franciaországból jött. Az iskola megnyitása alkalmából a régens beszédet mondott, amely-
bõl érdemes néhány sort idézni, oktatáspolitikája megismerése céljából: „Hogy megõriz-
zük a büszke Etiópia szabadságát és függetlenségét […] és hogy megerõsítsük a hûséget
az emberek szívében, az oktatás az eszköz. […] Mindenkinek, aki szereti Etiópiát, el kell
köteleznie magát iskolák alapítása mellett. […] Azok, akik helyeslik az oktatást […] és tá-
mogatják az iskolákat, elsõsorban magukkal tesznek jót, másodszor nem kell attól félniük,
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hogy gyermekeik elbuknak, […] harmadszor kimutatják õszinte hazaszeretetüket. […] Ah-
hoz, hogy azt mondhassuk, 100 000 diákunk van, eggyel kell kezdenünk.” Az iskola
mindössze ötven tanulóval indult, de még az elsõ tanévben további 134 diák kezdte meg
a tanulást. Az újonnan felvettek létszáma 1932-ben elérte a háromszázat. ATafari Makonnen
Iskola az oktatás minõségét tekintve minden addigi etiópiai iskolát túlszárnyalt. A tantár-
gyak: amhara, francia, arab, angol nyelv, matematika, kémia, fizika, történelem, földrajz,
gimnasztika és sport. A tantermek mellett az iskolának jól felszerelt könyvtára, laborató-
riumai, kollégiuma és szabadidõparkja volt. Felsõfokú oktatásra azonban még mintegy hat-
van évet kellett várni Etiópiában, bár ezt Tafari már a húszas években fontolgatta. Az év-
tized közepén az Educational Commission to East Africa körkérdést intézett az etióp diá-
kokhoz, hogy miért járnak iskolába. A válasz a döntõ többségben így hangzott: „Fel aka-
rom készíteni magam hazám szolgálatára.”

Az iskolák fenntartása és továbbiak alapítása érdekében 1926-ban bevezették az okta-
tási adót, amely az export–import vámok 6%-át tette ki. Ez évente egy-egy újabb közép-
iskola megnyitását tette elvileg lehetõvé, de az összeg harmadát a Tafari-középiskola
fenntartására fordították (a költségvetés fennmaradó részét a régens saját zsebbõl fizette!).
1928-ban Tafari felesége, Menen nyitotta meg az elsõ állami leányiskolát (Menen School
for Girls). 1930-ban, amikor Rasz Tafari Makonnen császárrá koronáztathatta magát I. Hailé
Szelasszié néven, koronázási esküjében arra is fogadalmat tett, hogy „Isten akaratával és
útmutatásával támogatni fogjuk az iskolák alapítását, hogy fejlõdjék Etiópia világi és
egyházi oktatása”. Még ebben az évben független, önálló minisztériummá tette az Okta-
tási Minisztériumot, megszüntette a közoktatás püspöki felügyeletét és megalapította a Csá-
szári Nyomdát, amelynek egyik feladata a tankönyvnyomtatás lett. 1931-ben kidolgoztat-
ta Etiópia elsõ alkotmányát és bevezette a parlamentáris rendszert. A parlament tagjait nem
választották, hanem a császár nevezte ki. A harmincas években számtalan állami iskolát
nyitottak mind a fõvárosban, mind a tartományokban.

Az oktatásfejlesztés határozott lendületet vett a két világháború között. Ugyanakkor meg
kell említeni, hogy az oktatás még mindig csak kevesek kiváltsága volt (1935-ben mindössze
mintegy negyvenen tanultak külföldi egyetemeken). Másrészt már ekkor szembetûnõ,
hogy a tartományok közül az északiak (vagyis az amhara és tigrei törzsterületek) részesül-
nek elõnyben a déliekkel szemben.

1935 októberében Etiópiát megtámadta a gyarmati igényekkel fellépõ Olaszország.
A támadás 1936-ra sikerrel járt, az ország Olasz Kelet-Afrika része lett 1941-ig. A császár
Angliába menekült (itt tanult meg angolul). Etiópiában ellenállási mozgalom bontakozott
ki, amelynek több vezetõje a „tanult” etiópok közül került ki. Részben ez az oka annak,
hogy az olasz megszállás alatt becslések szerint az akkori etióp értelmiség mintegy három-
negyede elpusztult (az ún. „elsõ hiányzó generáció”). Az olaszok az állami iskolákat rész-
ben bezárták, részben saját céljaikra alakították át. Az etióp népesség oktatására nem for-
dítottak gondot, holott a gyarmati igény legalizálásában a retorika egyik leggyakoribb fo-
gása az „elmaradott” etióp nép magasabb szintre való emelése volt.

Az olasz uralom idõszaka alatt nemcsak a császár, hanem mások is emigrációba kény-
szerültek. Nem közismert, hogy a fiatal emigránsok egy része Jugoszláviába menekült, és
ott Tito partizánjainak oldalán végigharcolta a II. világháborút. Ôk itt, de mások másutt is
kapcsolatba kerültek a baloldali (marxista) eszmékkel, amelynek a háború után lettek
messzemenõ következményei.

1941 folyamán angol segítséggel felszabadult Etiópia. A világháborút követõ néhány év-
ben az angolokkal folytatott politikai csatározás kötötte le a császárság erejét, mivel egyes
brit politikusok körében felmerült Etiópia gyarmatosításának gondolata.

Az 1974-ig (a marxista hatalomátvételig) terjedõ idõszak legfontosabb jellemzõje az ame-
rikanizálódás. Ennek oka részben a brit ambíciók ellensúlyozása volt, de nem elhanyagol-
hatóak az amerikai érdekek sem (közel-keleti pozíciók, hidegháború). Az oktatás újjászer-
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vezése így fõként amerikai anyagi támogatással ment végbe, õk adták a pénzt mind isko-
laépítésre, mind az etiópok külföldi ösztöndíjaira. Amerikai iskolák alakultak, az ösztön-
díjakat pedig olyan szervezetek biztosították, mint az African–American Institute, az
African Graduate Fellowship Program stb. Az etiópiai középiskolákban a Békehadtest ta-
nárai váltották fel az addig zömmel indiai tanári kart. Az amerikanizálódás folyománya-
ként a negyvenes évektõl már nem a francia, hanem az angol lett Etiópia „második” nyel-
ve. A középiskolák amerikai rendszer szerint alakultak át, vagyis széles lett a tanszabad-
ság. Az amerikaiak mellett a svédek jártak élen az iskolaépítésben (Swedish International
Development Agency).

1942-ben újra megnyitották az olaszok által bezárt iskolákat, a Menelik-iskolát azonban
elemi szintre redukálták, és új nevet kapott (Menelik II. School). Nem hallgatható el, hogy
a fõvárosban és a tartományokban az oktatás újjászervezésében könnyebbséget jelentett az
olaszok által emelt számtalan új épület. Egy ilyen, eredetileg mezõgazdasági kutatóintézet-
nek szánt épületben nyílt meg 1943-ban a Hailé Szelasszié Középiskola, és a tartományok-

ban további kb. hetven iskolában kezdték
meg a tanévet. Érdekes jelenség, hogy az
Etiópia felszabadításában részt vett angol
tisztek feleségei közül többen is iskolát ala-
pítottak (pl. Wingate Secondary School,
Sandford Secondary School). A felnõttokta-
tás, amely csak jóval késõbb, a hetvenes
években kapott „stratégiai” jelentõséget, szin-
tén a negyvenes években kezdõdött kísérle-
ti jelleggel (Debre Birhan).

1947-ben a császár új földadót vetett ki,
ezúttal kifejezetten abból a célból, hogy a
vidéki oktatást fejlessze. Az egyes telepü-
léseknek ebbõl az összegbõl kellett saját
iskoláikat felépíteni és a tanárok fizetését
biztosítani. 1950-re az országban mintegy
ötszáz állami, missziós és alapítványi isko-
la mûködött közel 53 000 diákkal. A la-
kosság összlétszámához viszonyítva (az öt-
venes években kb. 20 millió) ez még min-
dig igen kevés volt. A fejlõdés ebben az

idõszakban sokkal inkább az oktatás színvonalának emelkedésében volt érzékelhetõ.
1950-ben kezdõdik az etiópiai felsõoktatás története. Ekkor alapítják meg az University

College of Art-ot, amelynek kezdetben csak bölcsészkara volt, majd természettudományi
karokkal egészült ki. Még az ötvenes évek folyamán létrejött egy mérnöki kollégium Addisz
Ababában, majd egy mezõgazdasági fõiskola Hararhoz közel, és egy közegészségügyi fõ-
iskola Gondarban. A fõvárosi felsõoktatási intézményeket (kollégiumok) végül 1961-ben
egyesítették I. Hailé Szelasszié Egyetem néven (ma: Addisz Ababa-i Egyetem). Az egye-
tem állítólag úgy jött létre, hogy a császárnak felajánlották, színarany szobrot állítanak
tiszteletére. Hailé Szelasszié azonban úgy gondolta, az összegbõl inkább egyetemet kel-
lene felállítani, amelyre egyébként õ már a húszas években gondolt, de akkor ennek nem
voltak meg a személyi feltételei. Hogy a történetbõl mi igaz, nem tudni, de tény, hogy az
egyetem az egykori császári palota és az azt körülvevõ park területén jött létre. A hatva-
nas évek közepén az egyetemet jogi és orvosi karral egészítették ki, de az orvosképzés
sokáig a bejrúti (libanoni) egyetemmel közösen folyt, mert az etióp fõvárosban nem tud-
ták a gyakorlatokhoz szükséges feltételeket biztosítani. Az egyetemen nem csupán etió-
pok tanultak. A császár vezetõ személyisége volt az afrikai egységtörekvéseknek (ennek
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köszönhetõen lett Addisz Ababa az Afrikai Egységszervezet székhelye), és több száz af-
rikai diák számára biztosított ingyenes tanulási lehetõséget. Mindez tipikusan afrikai pa-
radoxon: míg maga Etiópia is rászorult arra, hogy igénybe vegye a külföldi egyetemek
által nyújtott ösztöndíjakat, ugyanezt más afrikai államoknak biztosította. Ugyanerre az
idõszakra tehetõ a mûvészeti oktatás megszervezése. 1957-ben 84 fõvel indult a Képzõ-
mûvészeti Iskola, majd már a hatvanas években bolgár segítséggel épül meg a Yared Ze-
neiskola (egy híres középkori etióp egyházi zeneszerzõrõl kapta a nevét).

Idõközben azonban megnõttek a társadalmi feszültségek az országban, aminek több oka
is volt. Az ötvenes évek közepétõl a sorozatos közel-keleti válságok (pl. Szuez, 1956) miatt
az etióp nyersanyagok (legfontosabb a kávé) értékesítése egyre nagyobb akadályba ütkö-
zött, amihez a dél-amerikai kávétermelõ országok feltörése szintén hozzájárult. Ugyanak-
kor az amerikai támogatás mértéke is drasztikusan csökkent. Mindennek folyományaként
a császár 1959-ben kelet-európai körútra ment azzal a céllal, hogy a szocialista országok-
ból szerezzen hiteleket és támogatást. A Szovjetunió és csatlós országai természetesen nem
hagyták ki a kínálkozó lehetõséget. Etiópia összesen kb. 100 millió dolláros hitelt kapott,
és hamarosan több száz egyetemista kezdte meg tanulmányait a Szovjetunióban és a ke-
let-európai országokban. A szocialista táborral fenntartott szorosabb kapcsolatok logikus
következménye volt a marxista ideológia beáramlása.

Ma még nem világos, hogy a császár miként viszonyult a marxizmushoz és az (akkor)
létezõ szocializmushoz. Miután tudjuk, hogy igen vallásos (de nem bigott) ember volt, ta-
lán mint eszme, rokonszenvesnek tûnhetett neki a kommunizmus. A létezõ szocializmus-
sal kapcsolatban már valószínûleg több fenntartása lehetett, ez azonban nem gátolta abban,
hogy bevezesse a tervgazdálkodást. Az elsõ ötéves terv (1957–1962) idején a költségve-
tés 12%-át fordították az oktatás fejlesztésére (113,5 millió etióp dollárt). A második öt-
éves terv alatt ez 14,2%-ra nõtt, de ebbe már más kulturális kiadásokat is belefoglaltak. 1960-
ban az országban közel 620 állami elemi iskola volt. Ebbõl 38 a fõvárosban, 125 Eritreá-
ban, a maradék zöme pedig fõleg az északi területeken, vagyis a déli területek ellátatlan-
sága nem szûnt meg.

A hatvanas években a társadalmi feszültségek már zavargásokban és puccskísérletek-
ben manifesztálódtak. Bár ezeket fõképp a hadsereg tagjai szervezték, tömegbázisukat
az értelmiség és a diákság alkotta. Az egyetemi diákszervezetek a hatvanas években jöt-
tek létre, és fokozatosan radikalizálódtak. A külföldön tanuló egyetemisták szintén
megalapították a saját szervezeteiket, és õk látták el otthoni társaikat cenzúrázatlan iro-
dalommal Nyugatról és a szocialista országokból egyaránt. Különös ellenérzéssel szem-
lélték az amerikai Békehadtest jelenlétét, amelyben az imperializmus (és az amerikani-
zálódás) veszélyét látták. Nem okozott osztatlan lelkesedést az ún. egyetemi szolgálat
bevezetése sem 1964-ben, amelynek keretében a hallgatóknak egy évet kötelezõen va-
lamely vidéki középiskolában kellett tanítaniuk. Megalakult a „Krokodilok” néven el-
híresült titkos egyetemi szervezet, amely a névadó állathoz hasonlóan ritkán bukkant fel
a felszínen, de a marxista ideológia leghangosabb hirdetõje lett. 1965-tõl szinte évente
ismétlõdtek a diáktüntetések. 1965-ben földosztásért, 1966-ban a nincstelenek táborai-
nak jobb körülményéért tüntettek. 1968-ban a vietnami háború ellen vonultak az utcá-
ra, egy évvel késõbb pedig az etiópiai nemzetiségek jogai mellett szálltak síkra. Ekkor
már a kormány is keményebben lépett fel: 1965-ben egy évre bezárták az egyetemet,
mintegy ezer diákot bíróság elé állítottak (a hadügyminiszter fiát is!), de csak néhányu-
kat ítélték el, és õk is amnesztiát kaptak két hónap múlva.

Az olyan egyeduralmi rendszerek számára, mint amilyen I. Hailé Szelasszié Etiópiá-
ja is volt, az oktatás fejlesztése szinte a rendszer öngyilkosságával egyenlõ. A császárt
fejlõdés melletti elkötelezettsége azonban továbbra sem tántorította el a továbblépéstõl.
A hatvanas évek végén létrehozták az Oktatási Minisztériumtól független Nemzeti Ok-
tatási Bizottságot, amelyet közvetlenül a miniszterelnök irányított. E szervezet célja a
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még mindig 94%-os írástudatlanság leküzdése volt az Elemi Iskolákat Építõ Egységek
(ESBU) segítségével. Mindez az UNESCO 1968-ban indított felnõttoktatási program-
jával összhangban indult, amely az analfabetizmus leküzdését speciális munkaorientá-
ciójú tantervekkel kísérelte meg. Az ENSZ által finanszírozott program Etiópiában az
ország négy részén (három agrár és egy ipari jellegû területen) indult az adott területre
speciálisan kidolgozott módszerekkel. Az írástudatlanság leküzdését összekapcsolták a
nomádoknak és a nincsteleneknek az ország déli részén való letelepítésével. Az írás, ol-
vasás és számolás mellett földmûvelési és állattenyésztési ismereteket oktattak. Az erõ-
feszítéseknek köszönhetõen az évtized végéig mintegy 800 000 ember tanult meg írni
és olvasni, köztük 140 000 nõ.

1970-ben mintegy félmillióra tehetõ a diákság összlétszáma, beleértve a kisiskolásokat,
a középiskolásokat és az egyetemistákat is, mind külföldön, mind Etiópiában. Ez azt je-
lenti, hogy ekkor a lakosság 1/8-a (12,5%) részesült valamilyen oktatásban. A tanárok szá-

ma mintegy 7000 (ebbõl 10% nõ), azaz egy
tanárra több mint 70 diák jutott. 1972–1973-
ban az egyetemen mintegy ötezer diák tanult,
55%-uk humán tudományokat, ugyanebben
az évben 3055 diák végzett a külföldi egye-
temek valamelyikén. Ezek fele az Amerikai
Egyesült Államokban kapott diplomát.
(Máig ható probléma, hogy a külföldön vég-
zettek igen nagy hányada – becslések sze-
rint mintegy fele! – nem tért és nem akar ha-
zatérni Etiópiába.) 1970-ben állami tanter-
vet írtak elõ az egyházi elemi iskolák számá-
ra is. Ekkor vezették be a tankötelezettséget
is hatéves kortól. Ez azonban naivitás volt
a kormányzat részérõl, hiszen általános volt
(ma is az) a tanteremhiány, és vidéki falvak
ezreibe út sem vezetett (a templomi oktatás
jelentõsége ezért megmaradt). Bár elindult
egy svéd iskolaépítési program, amely
annyiban tartalmazott új elképzelést, hogy
csak akkor adott pénzt egy-egy helyi közös-
ségnek, ha az vállalta az építési munkálato-
kat – így akarták erkölcsileg érdekeltté ten-

ni az iskolaépítésben a falusi közösségeket.
A társadalmi feszültségeket az 1973–1974-ben bekövetkezett éhínség tetõzte be. Az elé-

gedetlenség katonai puccsba torkollott, amelynek széles társadalmi támogatottsága volt,
valószínûleg azért is, mert eleinte nem volt szó rendszerváltásról.

I. Hailé Szelasszié trónfosztását követõen egy ideig felmerült, hogy fia trónra emelésé-
vel az államforma alkotmányos monarchia maradjon, és úgy tûnik, a társadalomban ennek
lett volna a legnagyobb támogatottsága. A hadsereg baloldali gondolkodású tisztjei azon-
ban mindennek esélyt sem adtak. Mögöttük nemcsak az etióp erõszakszervezetek álltak,
hanem a Szovjetunió is, amely megragadta a kínálkozó lehetõséget, és Szomáliából a sok-
kal kedvezõbb geopolitikai adottságokkal rendelkezõ Etiópiába helyezte át „érdekeit”.

Azt gondolhatnánk, hogy a szocializmus etiópiai bevezetése legalább az oktatáspoliti-
ka terén elõnyökkel járt, hiszen ez mindig is erõs oldala volt a szocialista országoknak. Hogy
Etiópiában ez mégsem teljesen így volt, annak több oka van. Mindenekelõtt az érdemel em-
lítést, hogy szinte az egész „szocialista” korszakban folyamatos volt a polgárháború,
gyakran egész országrészeket tartottak fennhatóságuk alatt a különbözõ gerilla szerveze-
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Mindennek folyományaként 
a császár 1959-ben kelet-európai körútra

ment azzal a céllal, 
hogy a szocialista országokból szerezzen

hiteleket és támogatást. 
A Szovjetunió és csatlós országai

természetesen nem hagyták ki 
a kínálkozó lehetőséget. Etiópia összesen

kb. 100 millió dolláros hitelt kapott, és
hamarosan több száz egyetemista kezdte

meg tanulmányait a Szovjetunióban 
és a kelet-európai országokban. 

A szocialista táborral fenntartott
szorosabb kapcsolatok logikus

következménye volt a marxista ideológia
beáramlása.



tek (Eritreai Felszabadítási Front, Tigrei Felszabadítási Front). Másodszor a kommunista
vezetés tucatjával végezte ki a másként gondolkodó értelmiséget, ellenzéki politikusokat
csakúgy, mint egyetemi tanárokat (ún. „második hiányzó generáció”). Már 1975-ben az ún.
zamecsa (= kampány) akció keretében 60 000 diákot küldtek vidékre tanítani anélkül, hogy
az akció idõtartamát meghatározták volna. Egy teljes évre bezárták az egyetemet és min-
den középiskolát. A korabeli hangulatjelentések alapján tudjuk, hogy ezt a középiskolások
és az egyetem alsóbb évfolyamai támogatták, a felsõbb évesek viszont ellenkeztek, mond-
ván, hogy nem azért harcoltak éveken át a rendszer megdöntéséért, hogy a katonai rezsim
vidékre „deportálja” õket. Valóban, egyesek szerint az egész akció valódi célja az volt, hogy
a nemkívánatos elemeket (köztük a diákvezetõket) eltávolítsák a fõvárosból. Vidéken
egyúttal feltûnés nélkül lehetett likvidálni õket. Az igazsághoz hozzátartozik, hogy a „szo-
cialista” éra alatt az analfabéták aránya 94%-ról 50%-ra csökkent, az elemi iskolába járók
száma pedig megháromszorozódott az 1974-es 18%-hoz képest. 1979-ben újabb kampányt
hirdettek az analfabetizmus leküzdése érdekében, amelyre a várt másfél millió helyett hat-
millióan jelentkeztek.

A marxista rezsimet végül a különféle ellenállási szervezetek összefogása nyomán
1991-ben megdöntötték. Etiópia jelenlegi államformája ugyan köztársaság, valójában
azonban még mindig inkább afféle puha diktatúraként jellemezhetõ.

Ami napjainkat illeti, általánosságban elmondható, hogy az oktatás még mindig azokon
az alapokon nyugszik, amelyeket Hailé Szelasszié császársága alatt fektettek le. Mint már
szó volt róla, az egyházi elemi oktatás ma sem elhanyagolható. Az állami elemi iskolák zsú-
foltak, kevés a tanterem és a tanár. A legtöbb iskolában napi három „turnusban” oktatnak:
reggel, délben és délután kezdõdik egy-egy tanítási „nap”. Az osztályátlag nyolcvan–ki-
lencven fõ! A kormány a következõ évek valamelyikében tervezi a tankötelezettség beve-
zetését (ezt ugyan már a császárság alatt megkísérelték, de késõbb visszavonták). A közép-
iskolákban jellemzõ a fakultatív rendszer, és nagy hangsúlyt fektetnek a természettudomá-
nyokra és a szakképzésre. Minden középiskolában kötelezõ az angol nyelv. Ma is csak egyet-
len egyetem van (bár 1967-ben egyetemet létesítettek az eritreai fõvárosban, Eritrea 1993-
ban függetlenséget kapott), ahol az oktatás nyelve az angol, és még mindig jelentõs a kül-
földi oktatók száma.
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T
homas Bernhard mûveibõl, a regényei-
bõl és színmûveibõl egyaránt, vég nél-
kül lehetne idézni az ilyen „hazaáruló”

gyalázkodásokat. Bernhard egész életében
hadilábon állott Ausztriával, az osztrák állam-
mal, az osztrákokkal. Mint ötkötetes önélet-
rajzi regényciklusából tudhatjuk, ennek gyö-
kerei a gyermekkorába nyúlnak vissza. Any-
ja 1931-ben Hollandiában hozta világra mint
törvénytelen gyermeket. A világháború elõtt
és alatt javarészt nagyszülei nevelték Salzburg
közelében, nyomorúságos körülmények kö-
zött. Tizenkét éves korától, a háború utolsó
éveiben, náci és katolikus szellemû salzbur-
gi internátusokban tanult, majd 1947-ben,
tizenhat éves korában kereskedõtanonc lett.
1949-ben, feltehetõleg részben egészségtelen
életkörülményei miatt, súlyos mellhártya-
gyulladást kapott, ami csakhamar tüdõtuber-
kulózishoz és életre szólóan gyenge fizikum-
hoz vezetett. Végeredményben Bernhard ko-
rai, ötvenkilenc éves korában bekövetkezett
halálát is az ifjúkori betegségek okozták.

A legfogékonyabb ifjúságában Bernhard
tehát betegeskedett, nyomorgott, elvesztet-
te anyját és az apját helyettesítõ anyai nagy-
apját, aki különben sikertelen, megkesere-
dett író volt, és Salzburgban közelrõl meg-
tapasztalta a bigott katolicizmus és a náciz-
mus lélekölõ hatását. A klerikális szelle-
mûnek, provinciálisan nácinak és kispolgá-
rinak megismert Salzburg mintegy Auszt-
ria lényegének foglalata lett Bernhard szá-
mára. Ezen késõbb Bécs élménye sem so-
kat változtatott, sõt pályája vége felé a
Heldenplatz címû színmûvében (1988),
amely a bécsi Burg szomszédságában talál-
ható „Hõsök teré”-rõl kapta a címét, az
1938-as Anschluss és Hitler diadalmas
„heldenplatzi” bevonulásának emlékképét
felidézve Bernhard a mai Bécset is anti-
szemita városnak bélyegezte: „a zsidógyû-
lölet az osztrák ember / legtisztább abszo-
lút hamisítatlan természete.”

Becsmérlõ Ausztria-ellenes kirohanásai
miatt Bernhard már a Heldenplatz elõtt is
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A költõ és hazája
Thomas Bernhard és Ausztria

„Ausztria / Österreich / L’ Autriche / Úgy tűnik számomra / mintha 
egy pöcegödörben vendégszerepelnénk / Európa kelevényének

vendégei lennénk… Ez a turné a bizonyság / Annyit nem ér ez az
ország / mint a papír / amelyre a prospektusait nyomják”  (A

színházcsináló); „Mert hogy ebben az államban csak a bárgyúságot  és
az igénytelenséget és a dilettantizmust oltalmazzák és pártolják
szüntelenül, és hogy ebben az államban minden eszközt csakis

olyasmibe fektetnek be, ami kontár és fölösleges, az világos… És még ez
az állam tart számot az úgynevezett kultúrállam megjelölésre…!”

(Járás); „…de amit ezek csináltak Ausztriából / leírhatatlan /
szellemtelen és kulturálatlan kloákát / mely egész Európában
penetráns bűzt áraszt…”; „…amit a szocialisták itt Ausztriában

előadnak / az egyszerűen bűnözés / de hát a szocialisták se
szocialisták már / a szocialisták lényegében csak katolikus

nemzetiszocialisták”; „…ebben a törpeállamban minden maga a /
gyengeelméjűség / és a szellemi igények az abszolút minimumra /
süllyedtek le”; „Minden államok legborzalmasabbikában / csak az 

az ember választása / hogy vörös disznók vagy fekete disznók /
iszonyatos bűz terjeng mindenütt / a Hofburgból és a Ballhausplatzból

árad / árad a parlamentből / árad erre az elkurvult lezüllesztett
országra / Ez a kis ország egy nagy trágyadomb” (Heldenplatz).



botránykõ volt Ausztriában, de az igazi
nagy vihart ez a darabja kavarta. 1988-ban
a lapokban és a médiában, sõt a parlament-
ben és az utcán is tomboltak hónapokon át
a felháborodás és a tiltakozás hullámai a
Heldenplatz Burgtheater-beli elõadása
miatt. Ma már irodalmi legenda, hogy rö-
vid idõ múlva bekövetkezett halála elõtt
Bernhard visszavágott: végrendeletében
megtiltotta, hogy a már mûsoron levõ bé-
csi elõadásokon kívül a jövõben bárme-
lyik darabját osztrák színház bemutathassa,
és hogy osztrák kiadó a mûvei közül bár-
mit is kiadhasson. Jogait mindenestül arra
a frankfurti Suhrkamp kiadóra bízta, ahol
azok nagyrészt már korábban is voltak. Va-
lószínû különben, hogy ha ez a legrango-
sabb német irodalmi kiadó nem szerzi meg
idejében Bernhard legtöbb mûvének kiadá-
si jogait, és ha a nyolcvanas években nem
azt a német Klaus Peymannt nevezik ki a
bécsi Burgtheater igazgatójává és fõren-
dezõjévé, aki már korábban is sorra rendez-
te meg Bernhard darabjainak õsbemutató-
ját, a sors ironikus fintoraként gyakran ép-
pen Salzburgban, az Ünnepi Játékokon, és
aki aztán késõbb Bécsben a patinás
Burgtheater és kamaraszínháza, az
Akademietheater házi szerzõjévé tette meg
a renitens Bernhardot, folyamatosan provo-
kálva ezzel a konzervatív polgári közönsé-
get – akkor, pusztán osztrák „önerõbõl”,
Bernhard nem futhatta volna be azt a fényes
és viharos pályát, amely osztályrészéül ju-
tott. Az osztrák írónak, amióta létezik egyál-
talán „osztrák” irodalom, a hazai értetlen-
ség vagy kiátkozás elõl „menedékül” kínál-
kozik az egész német nyelvterület, sõt. Pa-
radox módon, vagy inkább nagyon is ma-
gától értetõdõen, az osztrák írót valójában
éppen az teszi naggyá, ha német író is lesz
belõle. Némileg cinikus, kelet-európai fej-
jel gondolkodva azt mondhatnánk, hogy
könnyû dolga volt Bernhardnak: osztrák
hazája kíméletlen gyalázásával nem kockáz-
tatott sokat, mert hiszen ha nagy író, már-
pedig az, akkor provinciális honfitársai
úgysem tudták volna megfojtani. Ott volt
neki a sokszorta nagyobb és talán mûvel-
tebb német olvasóközönség, amelyet nem
botránkoztattak meg különösebben szidal-

mai, sõt talán még némi kaján kárörömre is
számíthatott a német önvizsgálat peniten-
ciáját végzõ olvasók részérõl: nem árt egy
kis önostorozás az osztrákoknak sem, õk
sem voltak jobbak nálunk.

Bõszíthette az osztrákokat ez is: Né-
metországban és külföldön éppen ez az
õket nyakló nélkül gyalázó honfitársuk szá-
mít legnagyobb kortárs írójuknak. Persze
azért legyünk méltányosak. Nem szerette
Bernhardot az osztrák állam, nem szerette
a hivatalos kultúra, nem szerették az önma-
gukkal és múltjukkal szembenézni nem
akaró és még mindig valami k. u. k. „gemüt-
lichkeit” bûvöletében élõ kispolgárok – már
akik egyáltalán tudomást szereztek létezé-
sérõl: többnyire nyilván nem is magukból
a mûvekbõl, hanem a médiából –, de azért
túlzás volna Bernhardot úgy számon tarta-
ni, mint akit mellõztek, elnyomtak, üldöz-
tek saját hazájában. Könyvei megjelentek,
színmûveit elõadták, mégpedig Ausztria
legreprezentatívabb színházaiban, ezek a
könyv- és színházi premierek szenzáció-
számba menõ események voltak, már csak
a várható és a médiában és a bulvársajtóban
jól kiaknázható botrányok miatt is, a mér-
tékadó osztrák kritika és irodalomtudo-
mány hamar felmérte Bernhard eredetiségét
és nagyságát – egyszóval Bernhard „sztár”
lett odahaza is, sõt ott elõbb lett az, mint kül-
földön. Ezt azért is fontos leszögezni, mert
mostanában, halálának 10. évfordulója kö-
rül, a nemzetközi média újabb esemény-
ként azt a fejleményt próbálja kolportálni,
hogy az osztrákok ma már inkább lenyelik
a Bernhard-békát, csak meg ne fosszák õket
attól a dicsõségtõl, hogy ilyen nagy írójuk
van. Csak legyen az osztrák Bernhard a
kortárs irodalom egyik legnagyobb, hova-
tovább kultikus tisztelettel övezett, nem-
zetközi társaságok, tudományos kongresszu-
sok, képes albumok és összkiadások dics-
fényében úszó alakja, mi pedig elfelejtjük
neki, mit vétett ellenünk. A kisajátító és
meghamisító békülékenység jelének tûnik,
hogy az állami támogatással létrejött Tho-
mas Bernhard Alapítvány az örökös jóvá-
hagyásával újraértelmezte a végrendeletet,
és annak tiltó részeit körmönfont jogi okos-
kodással semmisnek nyilvánította. „Tho-
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mas Bernhard most halt meg végérvénye-
sen, most, amikor halálának tizedik évfor-
dulóján sokat bírált hazája hirtelen jó íróvá
avatta” – olvashattuk az évfordulóról szó-
ló magyar hírlapi tudósításban.

Nos, mint említettem, ez így nem igaz.
Thomas Bernhardot sokan már akkor nagy
írónak tartották Ausztriában, amikor nálunk
még a hírét se hallotta szinte senki. Ezenkí-
vül nem osztrák jelenség az, hogy egy-egy
nagy író vagy mûvész csak a halála után
dicsõül meg igazán, amikor már a többé
nem feleselõ „halhatatlant” lehet benne tisz-
telni és bálványozni.
Errõl például mi, ma-
gyarok is éppen ele-
get tudhatunk. És ha
már rólunk van szó,
nem ártana belegon-
dolnunk abba sem,
mit szóltunk volna,
mit szólnánk mi ah-
hoz, ha egy magyar
író hasonló tónusban
becsmérelné nemze-
tét, mint Bernhard
Ausztriát. Meggyõzõ-
désem, hogy ezt mi
még annyira sem vi-
selnénk el, mint az
osztrákok. Magyar író
jelenleg le sem merne
írni ilyen mondatokat
a magyarokról.

De miért is írna? Le kellene írnia valaki-
nek ilyen mondatokat? Hiányzik-e a teljes,
igaz képhez, hogy végre valaki kimondjon
ilyen igazságokat? És akkor már mindjárt föl-
tehetjük azt a kérdést is, hogy vajon
Bernhardnak igaza volt-e, amikor kimond-
ta szentenciózus becsmérlõ ítéleteit Ausztriá-
ról, az osztrák államról, az osztrák antisze-
mitizmusáról? Csakugyan olyan-e Ausztria,
amilyennek Bernhard indulatos vagdalko-
zásai láttatják, és egy nagy magyar (vagy
szerb, francia, svéd) írónak is le kellene-e
végre rántania a leplet a magyarok (a szer-
bek, a franciák, a svédek) aljasságáról? Mi,
magyarok, akár még az osztrákoknál is job-
ban elképedhetnénk és méltatlankodhatnánk
azon, micsoda sértésekkel illette Bernhard

Ausztriát, hiszen a mi szemünkben a császá-
ri Bécs és a gazdag, fejlett Ausztria mindig
is irigylésre méltó mintakép, bezzeg-ország
volt. Tisztaságával, rendezettségével, meg-
bízhatóságával, jólétével és polgárosultságá-
val a vasfüggönyön túli szomszéd különösen
az utóbbi évtizedekben lett azzá a példává,
amely felé mindig is törekedtünk, mindhiá-
ba. Ez az Ausztria volna Európa kelevénye?

Ezeknek az abszurd kérdéseknek a hal-
latán talán már sejthetõ, milyen tévúton
jár az az olvasó, nézõ, újságíró, kritikus,
kultúrpolitikus, aki szó szerint érti Bernhard

szitkait, és aszerint
méri õket, hogy iga-
zat mondanak-e vagy
rágalmaznak. Auszt-
ria természetesen se
nem pöcegödör, se
nem trágyadomb, és
az osztrákok termé-
szetesen nem szüle-
tett nácik és antisze-
miták, és nyilvánva-
lóan Magyarország
sem szorul rá okvet-
lenül, hogy egy tisz-
tán látó és bátor írója
végre minél alapo-
sabban lepocskon-
diázza. Bernhard
sommás és túlzó gya-
lázkodásai egy bizo-
nyos irodalmi be-

szédmód elemei.
Ennek a beszédmódnak két összetevõjére sze-

retnék itt röviden utalni. Az egyiket nevezhet-
nénk osztrák összetevõnek. Bernhard abba az
osztrák irodalmi hagyományba illeszkedik, amely
számára a nemzeti identitás alapvetõen kérdéses.
Már Musilt foglalkoztatta Atulajdonságok nélkü-
li emberben, hogy Ausztria mint nemzetállam
valójában nem létezik. Az osztrák örökös tartomá-
nyok, nagyjából a majdani Ausztria a német-ró-
mai, késõbb osztrák császárnak többek közt vol-
tak a birtokában. Akiegyezés után az Osztrák–Ma-
gyar Monarchia lett a császár birodalma, amely
szintén jóval több volt, mint Ausztria, és ezért a csá-
szár ünnepélyes uralkodói esküvel le is mondott
az Ausztria névrõl. 1918-ban létrejött ugyan Auszt-
ria, de nemzeti szempontból nem több legitimá-
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Nem szerette Bernhardot az osztrák
állam, nem szerette 

a hivatalos kultúra, nem szerették az
önmagukkal és múltjukkal

szembenézni nem akaró és még
mindig valami 

k. u. k. „gemütlichkeit” bűvöletében élő
kispolgárok 

– már akik egyáltalán tudomást
szereztek létezéséről: többnyire

nyilván nem is magukból 
a művekből, hanem a médiából –, de

azért túlzás volna Bernhardot úgy
számon tartani, mint akit mellőztek,

elnyomtak, üldöztek saját hazájában. 



cióval, mint ha egy Poroszország vagy egy Ba-
jorország jött volna létre, és létezne köztársaság-
ként mindmáig.

Robert Menasse, osztrák író, Bernhard
fiatalabb kortársa A tulajdonságok nélküli or-
szág címû esszéjében arról elmélkedik, hogy
Ausztria ma már nemzet ugyan, de nem ha-
za: „Erre a sajátságos megállapításra jut az
ember, ha olyan osztrák közvéleménykuta-
tók és kortörténészek vizsgálódásait tanul-
mányozza, akik az osztrák identitással fog-
lalkoznak. Ugyanis a
legfrissebb közvéle-
ménykutatások szerint
az osztrákoknak egy-
felõl már 94%-a ért
egyet azzal a tétellel,
hogy Ausztria nemzet,
illetve kezdi magát
nemzetnek érezni,
másfelõl ez a rendkí-
vül erõsnek tûnõ nem-
zeti érzés teljesen ha-
tástalannak bizonyul
a kollektív identitás-
képzõdésre nézve pél-
dául abban az érte-
lemben, hogy bármi-
féle politikai, társadal-
mi vagy kulturális
egységhez való tarto-
zás haza-érzetével jár-
na együtt. A nemzeti
érzés és a haza-érzet
radikális szétválása
olyan sajátságos el-
lentmondásokhoz ve-
zet, hogy, szintén a
közvéleménykutatás
szerint, a megkérdezettek 34%-a támogatta
azt a kijelentést, miszerint: »Az Anschluss
végre meghozta a német néppel való termé-
szetesen kapcsolatot.« Egyenesen 45% volt
azok aránya, akik a jövõben sem zárkózná-
nak el újabb Anschlusstól. Ezek az ellent-
mondások bizonyára azzal függnek össze,
hogy az osztrák nemzeti érzés nem történel-
mileg fejlõdött ki hosszabb idõn át, hanem
mint már láttuk, csak nagyon késõn, akkor
pedig nagyon erõltetetten jutott érvényre.
Ezért nagyon szegény konkrét és egyértel-

mûen tudatos tartalmi mozzanatokban.
Mindössze két ilyen van, ami lényeges: az
államszerzõdés és a semlegesség mítosza, az
osztrákok legutóbbi négy nemzedékének
ezek az egyedüli integratív és identitásterem-
tõ sikerélményei. (…) A sokrétûen, komp-
lexen és végeredményben közveszélyesen
elõretörõ nacionalizmusok idejében ebben
az oly szegényesen adjusztált és mozdulat-
lan osztrák nemzeti érzésben még van is
valami kedélyesen otthonos.”

Thomas Bernhard
„osztrákságát”, Auszt-
riához való viszonyát
ebbõl a szempontból
kell szemügyre ven-
ni. A groteszk iránt
különleges fogékony-
ságot eláruló abszurd
író számára osztrák
mivolta és Ausztria
szerinte provinciális
igyekezete, hogy
múltját meghazudtol-
va önálló nemzetként
és államként lépjen
fel, úgyszólván nevet-
séges képtelenségnek
tûnt. Az osztrák állam
iránti ellenszenvébe
belejátszott, hogy az
évtizedek óta uralmon
levõ Szocialista Párt
politikája révén olyan
„szocializmus” való-
sult meg hazájában,
amely radikálisan el-
törölt minden régit,
hagyományosat és

arisztokratikusan elõkelõt. Thomas Bernhard
konzervatív politikai felfogású író volt, már
amennyire nézetei artikulálódhattak egyál-
talán sommás és szimplifikáló megállapítá-
saiban. De mindez valójában nem olyan
fontos, és az író halála óta eltelt tíz eszten-
dõ az efemer, felszíni konfliktusokat
csakugyan el is halványította. Bernhard oszt-
rákellenes érzülete és politikai konzervati-
vizmusa, beszédmódjának osztrák kulturá-
lis felhangjai mûvészetének lényegéhez ké-
pest ma már másodlagos jelentõségûek,
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Thomas Bernhard „osztrákságát”,
Ausztriához való viszonyát ebből a
szempontból kell szemügyre venni. 

A groteszk iránt különleges
fogékonyságot eláruló abszurd író

számára osztrák mivolta és Ausztria
szerinte provinciális igyekezete, hogy

múltját meghazudtolva önálló
nemzetként és államként lépjen fel,

úgyszólván nevetséges képtelenségnek
tűnt. Az osztrák állam iránti

ellenszenvébe belejátszott, hogy az
évtizedek óta uralmon levő Szocialista

Párt politikája révén olyan
„szocializmus” valósult meg

hazájában, amely radikálisan
eltörölt minden régit, hagyományosat

és arisztokratikusan előkelőt.



mint ahogy a külföldi vagy az apolitikus
irodalomértõ osztrák olvasó számára mindig
is azok voltak.

Bernhard mûvei hangsúlyozottan „mû-
vi”, irodalmi konstrukciók. Szövegek, ame-
lyek idéznek. Idézik valakinek a beszédét.
Az inkriminált állítások mindig valakinek,
egy idézett, egy beszéltetett szereplõnek az
állításai. Nem az a lényeg, hogy így „jogi-
lag” vagy „logikailag” nem tulajdoníthatók
Bernhardnak, mert hiszen a jól ismert irodal-
mi szabályok szerint többé-kevésbé vég-
eredményben mégiscsak neki tulajdonítha-
tók, hanem az, hogy nem szó szerint, hanem
egy irodalmi stilizáció formaelvei szerint
értendõk. Közelítsünk a kérdéshez másfelõl:
Bernhard mûvei csaknem mind azonosít-
ható osztrák helyszíneken játszódnak. Ezek
a helyszínek a mûvek kontextusában átértel-
mezõdnek: elvont színpadtérré válnak. Már
bizonyos helyszínek mániákus ismétlõdése
vagy legalábbis egyazon alaptípuson belü-
li variálódása is elvonatkoztató értelmû. A
Fagy, A mészégetõ, az Ungenach, az Alsó-
zás, a Midland Stilfsben, a Korrektúra, az
Igen mind isten háta mögötti alpesi falvak-
ban, tanyákon, illetve vigasztalan, elhagya-
tott, komor természeti környezetben, Auszt-
ria „sötétségében” játszódnak. A konkrét
osztrák valóságelemek olykor még csúfon-
dáros-parodisztikus átváltozáson is keresz-
tülmennek, például amikor irodalmi klisék-
re, az idealizáló-idillikus „heimatromanok”-
ra utalnak. Az utazási irodák színes prospek-
tusainak pazar tájai, hívogató, kies legelõi és
falvai kietlen, fagyos, nyomorító színtérré
sötétülnek, Bernhard negatív világmodellje
szerint.

Hasonló átváltozáson megy keresztül a
bernhardi beszédmód. A túlzásokkal és szu-
perlatívuszokkal élõ ingerült érvelés, az is-
métlések és halmozások, az aforisztikus
szentenciák, az egyszerûsítõ-általánosító-

kizáró szentenciák, a szidalmak, átkozódá-
sok, gyalázkodások mind stilisztikai értékû
beszédformákká válnak, egy bizonyos reto-
rika elemeivé, amely verbális harcban áll a
világgal. Bernhard Ausztria-gyûlölete nem
választható el általános világundorától és
az ellene való emberi-írói védekezéstõl, a ko-
médiázó és verbális szerepjátszástól.
Bernhard hõsei szavakkal, beszéddel, svá-
dával, túlzásokkal, verbális mágiával véde-
keznek a világ abszurditása ellen. Sok szem-
pontból hasonló eljárásról van szó, mint
Louis-Ferdinand Céline Utazás az éjszaka
mélyére címû korszakalkotó regényében,
ahol Franciaország, a francia kispolgárság
kapja meg a magáét az én-elbeszélõ indula-
tos kirohanásaiban, amelyek nyilvánvalóan
egy beszédmód és egy lelkiállapot szubjek-
tív kifejezéseiként értendõk, és egyfajta vélt
objektivitás felõl nézve persze igazságtala-
nok, sõt primitívek.

Semmiképp sem szeretném mindeneset-
re azt a látszatot kelteni, mintha például az
elfojtott náci múlt (ez esetben német) témá-
ját A nyugállomány elõtt címû Bernhard-
darabban mellékesnek, másodlagosnak tar-
tanám. Még kevésbé állíthatnám, hogy a
bécsi (vagy osztrák) antiszemitizmus kér-
dése nem volna lényeges, elsõdleges je-
lentésrétege a Heldenplatz címû darabnak.
De azt hiszem, ez a két mû, amelyben a
konkrét, politikailag-történetileg megha-
tározott társadalmi viszonyok központi sze-
repet játszanak az irodalmi jelentésalko-
tásban, inkább kivételnek tekinthetõ Tho-
mas Bernhard életmûvében, amelyben
Ausztria és az indulatosan-epésen bírált
osztrák állapotok valójában mindig a léte-
zés egyetemes csõdjének költõi képei, kü-
lönösen idegen szemmel nézve.

Györffy Miklós
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M
egszületett a Vizuális kultúra elne-
vezésû felsõoktatási tankönyvso-
rozat második kötete. Szerzõje

Bálványos Huba, a Budapesti Tanítóképzõ
Fõiskola tanára. Könyvének az Esztétikai-
mûvészeti ismeretek, esztétikai-mûvészeti
nevelés címet adta. A fentebbi idézet is jel-
zi a tárgykör globális megközelítését: a szer-
zõ úgy beszél az esztétikáról, hogy közben
a vizuális esztétika jellemzõit is feltárja; az
esztétikai nevelés embernek és emberért va-
ló, embernek szóló széles értelmezésében
mutatja meg a mûvészeti nevelést, a mûvé-
szeti nevelésben a vizuális mûvészetekkel
történõ nevelést.

A szerzõ gondolkodásmódját kristályos
tisztaság jellemzi. Errõl képet ad az olvasó-
nak elsõként is a szépen formált szerkezet,
másodszor pedig a gondolatkörök és a mon-
datok szellemi és nyelvi csiszoltsága.

A sorozat elsõ darabjában (Vizuális
megismerés, vizuális kommunikáció. Balas-
si Kiadó, 1997) már megismert módon
„Könyv”-nek nevezett számozott egysé-
gekbõl áll ez a munka is. A „könyvek” fe-
jezetekre, azok pedig egy- vagy kétlépcsõs
(sõt egyikük többlépcsõs) alfejezetekre osz-
lanak. A szerkezeti elemek egymásnak alá-
rendelt fokozatai egyre beljebb visznekben-
nünket a témák bugyraiba. A szerzõ eszme-

futtatásai, szellemi kalandozásai közepette
egy pillanatra sem felejti célját: könyve pe-
dagógusképzõk hallgatóinak (és pedagó-
gusoknak) szól; témáinak mélységeit ennek
a viszonylatnak megfelelõen tárja fel. A
korrekt tudományos alapokon nyugvó, szín-
vonalasan kifejtett tartalmak mellett a szö-
veg nem feledkezik meg önmagáról: a pe-
dagógus léthez tartozás, a pedagógiai gya-
korlatban való hasznosíthatóság és pedagó-
giai átfûtöttség hatja át a tankönyv egészét.

Az elsõ könyvek az esztétikáról és a mû-
vészetrõl szólnak, az utolsó a mûvészeti ne-
velésrõl, de az elõbbiek szövetébe is folya-
matosan beépülnek nevelési gondolatok
vagy a nevelésre történõ utalások.

Az Esztétikai alapvetés címû I. könyv az
esztétikum mibenlétével foglalkozik. Tisz-
tázza az esztétikum, az esztétikus, az esz-
tétikai minõség, az esztétikai érték, az esz-
tétikai hatás, valamint az esztétikai él-
mény, a vizuális élmény és a mûélmény fo-
galmát. Magyarázza az esztétikum létrejöt-
tének változatait, a mûvészeti és a mûvé-
szeteken kívüli esztétikai hatások jelle-
gét. Rendszerezõ ábra segítségével bemu-
tatja a befogadói és alkotói szerepkör sze-
rint egymástól elkülönülõ lehetséges esz-
tétikai viszonyokat. Ebben a rendszere-
zésben a mûvész ugyanolyan súllyal sze-
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Mûélmény, mûértés 
és gyermekérzékeny 

esztétikai-mûvészeti nevelés 
avagy az ember-lét élvezete

„A természetben (természetismeret) csak fenyő-, tölgy-, cédrus- és egyéb fa
van, a kultúrában viszont karácsonyfa, májusfa, életfa, égig érő fa van,

szomorúfűz, délceg fenyő (és magányos cédrus). Tehát a művészeti
alkotások – képek, mesék, dalok, versek stb. – úgy szólnak egy-egy

kultúra szubjektivitásával embertől emberig, hogy az egyes
tantárgyakban megismerhető érzékletes valóságanyagból és elvont

formákból, fogalmakból (háromszög, kör, számok) képeztek
szimbólumokat, s formálnak folyamatosan jelentéshordozó

motívumokat. Ezek a tények rávezethetik a nevelést arra, hogy tegye is a
céljává minden téren a humán elsajátítást.”



repel, mint a nem mûvész, az autonóm
mûalkotás csak egy az esztétikumot hordo-
zó világelemek között.

A II. és a III. könyv az ember alkotta tár-
gyi-környezeti világ és a képzõmûvészetek
(mint gyakorlati funkcióval nem bíró mûvé-
szetek) esztétikai minõségeivel foglalko-
zik. Mind a kettõben elsõként az alaphely-
zet tisztázása történik meg: a tárgyforma
esztétikuma az eszköz- és kommunikációs
szituáció összefonódásában kel életre; kép-
zõmûvészeti alkotással mint esztétikum-
koncentrátummal csak kommunikációs szi-
tuációban találkozunk.

A II. könyv fejtegetéseibõl most az esz-
tétikai konvenciókról szólót emeljük ki. Ez
az alfejezet egyúttal átkötõ elem a tárgy-
kultúra és a képzõmûvészet között. Ugyanis
az esztétikum formai sajátosságaival foglal-
kozik: az emberi rend és rendteremtõ igény
vizuális vetületeiként ismerkedhetünk a (vi-
zuális) szimmetriával, a ritmussal és a stílus-
elemekkel, illetve ezek esztétikai kommuni-
kációbeli szerepével, jelentõségével.

A képzõmûvészetrõl írottakat a mûalko-
tás forma, a téma, a jelentés és a tartalom ve-
zérlik. A forma esztétikai sajátosságait vizs-
gálva a szerzõ azt a többletet keresi, amely
a mûalkotást elválasztja a nem mûalkotás-
tól. Mindazok, akik – a pedagóguspályára
készülve – e fejtegetéseket tanulmányoz-
zák, úgy kerülhetnek közelebb a mûalkotá-
sokhoz, hogy egyúttal biztos fogódzókat
kapnak a mûelemzõ gondolkodáshoz.

Ennek a könyvi egységnek a kapcsán kell
feltétlenül szót ejtenünk a példákról és az
elemzésekrõl is.

Bálványos Huba igazoló példatárát a
képiség jellemzi: egyrészt a sokszínû konk-
rét képanyag, másrészt a képeket gerjesztõ
szemléletesség. Az elvont megállapításo-
kat, a summázott absztrakciókat érzékletes
példák sokasága kíséri. A példákban – akár
gondolat-elõkészítésként jelennek meg, akár
indoklásként következnek – a világértelme-
zés teljességét érzi meg az olvasó.

A példák gazdag tárházából csak jelzés-
értékekkel következzék most néhánynak a
felsorolása: a somfatörzs és somfából ké-
szült szerszámnyél párhuzama (az ember-
hez kapcsolás az esztétikum magyarázatá-

ban); az asztalosmester munkája és munká-
jának eredménye (az énszemlélet és az em-
berszemlélet); ölelkezõ fiatal fatörzs, Juhász
Gyula Anna-verse és Saint-Exupéry rókájá-
nak mondatai (az esztétikum belevetítése a
természetbe); vagy az elõzõ egy kissé más
hangsúlyú gondolatkörben: Aiszóposz ál-
latmeséi, egy Picasso- (Macska madárral)
és egy Derkovits- festmény (Igában) és a
csókolózó galambok giccs-témája (az em-
beri viszonyok megjelenítése nem ember-
ábrázolással, avagy a lényeg érzékletes
megjelenítése); a búza példája Exupéry A
kis hercegétõl indítva a magyar kultúrkör-
höz kötött életszimbólum jelentésen át Van
Gogh búzatáblát ábrázoló képeinek értelme-
zéséig (a belevetítés a téma és jelentés vi-
szonyának vizsgálatában).

Az elemzések szintén egyfajta példaérték-
kel (is) bírnak: az elméleti kifejtéseket szem-
léltetik, igazolják (ugyanakkor gondolko-
dási minták is az olvasó számára). Egyik
csokruk a III. könyvben található, másikuk
a könyv végi képgyûjteményekhez fûzve.
A szöveg közti elemzések közül nézzük
most azt a füzért, amelyben a szerzõ egyet-
len lendületes ívû eszmefuttatásban elemez
egy vizuális absztrakció nélküli naturális
képet, Brâncusi, Grosz, Rodin, Kollwitz egy-
egy alkotását és egy sajtófotót. A mûvészi lé-
nyeglátás, a sûrítés, az elvonatkoztatás szint-
je és mikéntje, a konkretizálás és az általá-
nosítás kérdéseit vizsgálja, miközben nem
feledkezik meg a nézõ beállítódásának sze-
repérõl sem. Bálványos Huba mûelemzõ
stílusa élvezetes, összevetései érzékletesek.
Mûmegközelítései és az általa felsorolt mû-
vek egyedi összefüggésrendszerbe állítása a
felismerés és rádöbbenés erejével hatnak
az olvasóra, nézõre.

A IV. könyv az esztétikai-mûvészeti ne-
veléssel foglalkozik. A szerzõ a mûvészet
funkcióinak számbavétele után – a felso-
rakoztatást egyébként a „nevelõ funkció”
zárja – a tárgyakkal és a környezettel, majd
a képzõmûvészeti alkotásokkal történõ ne-
velés kérdését tárgyalja. Kiemeli a tárgy-
készítés és környezetalakítás gyakorlatá-
nak fontosságát – ezt a területet látja alkal-
masnak arra, hogy a gyerekeknek a krea-
tív alkotómunka iránti érdeklõdését ébren
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tartsa akkor is, amikor a képalkotó kedvük
belsõ indíttatásból megszûnik. Értelmes
és hasznos tárgyak készítését javasolja,
mert a tárgyaknak csak így lesz esztétikai
nevelõ hatásuk. Bálványos Huba (és hason-
ló gondolkodású pályatársai) hatására vég-
re valóban kiveszhetne már a napközis
foglalkozásokról, a rajz- és technikaórák-
ról az álnyuszitojás áldíszítménnyel (mert
kartonlapból kivágott síkforma cikcak-
kokkal és virágokkal díszítve) vagy az
álszûrmintás álkönyvjelzõ (mert vastag
filcbõl készült, a díszítése pedig kiagyalt
minták technokollal odaragasztva) és ha-
sonszõrû rokonaik.

A szerzõ a képzõmûvészeti nevelést két
nagy gondolatkörbe
csoportosítja: az egyik
a mûelemzés sokszor
és sokak által vitatott
ténye és mikéntje, a
másik a mûalkotást
újraalkotó gyakorlati
tevékenység.

Lehet-e a mûél-
ményt szavakkal el-
mondani, a vizuális
mûalkotást a szavak
segítségével megis-
merni, avagy képes-e
segíteni a szó vagy
éppen ellenkezõleg,
hátráltatja a mûbefo-
gadást? Ezt a kérdést
régóta felteszi a peda-
gógia. Mai, felgyor-
sult pedagógiai történéseink viszonylatá-
ban szemlélve ugyan már réginek nevez-
hetõk Márffy Ödön 1911-bõl vagy Szõnyi Ist-
ván 1943-ból való kétkedõ mondatai, (1)
de még ma is vitaalapot kínálnak. Kultúr-
missziós szerepben kelt életre, de a pedagó-
giai gyakorlati haszna is vitathatatlan Balogh
Jenõ mûelemzõ együtteseket is tartalmazó
televíziós filmsorozatának 1974–1975-bõl,
(2) míg Poszler György mûvészeti tanul-
mányai az 1970-es évekbõl (3) természetük-
nél fogva az elmélet felõl közelítenek tár-
gyunkhoz. Kárpáti Andrea „a mûelemzõ
készség kialakítására és fejlesztésére” (kicsit
késõbb „a vizuális mûelemzõ képesség fej-

lõdésére”) vonatkozó publikációi 1981-tõl
(4) láttak napvilágot.

Jelen dolgozat nem alkalmas arra, hogy
a mûelemzés pedagógiai eredményeit sorra
vegye (és persze, a magyar mellett ott van
még a számos külföldi eredmény is). Az
elõbbi névsor csupán jelezni kívánta, hogy
Bálványos Huba könyve milyen elõzmé-
nyekre tekinthet vissza a vizuális esztéti-
kai nevelés hazai irodalmában. Nem vélet-
len azonban, hogy ez a lista a pedagóguskép-
zõknek szóló szakanyagot nem tartalmazza
– valójában ilyen eddig nem is volt.

De térjünk vissza a mûelemzés kérdéskö-
réhez. Az elemzést igenlõk és ellenzõk tá-
borában Bálványos Huba az igenlõk közé so-

rolja magát, amikor a
mûalkotás képi-for-
mai anyaga tudati ha-
tásának szavakba ön-
tésérõl ír, és akkor is,
amikor a fiatalabb
korosztályoknál a be-
szélgetés-jellegû mû-
elemzés pozitív sze-
repérõl értekezik.

Mûélvezet azonban
csak akkor jöhet létre,
ha az elemzést a vi-
zuális nyelvi mûvelt-
ség támasztja alá, azaz
belülrõl jövõ olyan
képalkotó gyakorlat,
amelynek során hatá-
saiban ismeri meg
(mintegy átéli) a gyer-

mek a formai, színbeli és kompozíciós vál-
tozatokat. Az anyagban objektivált kifejezõ
képalkotások tehát nem választhatók el a
képzõmûvészeti elemzésektõl, a kétféle tan-
órai tevékenységnek szorosan egymásra kell
épülnie. Az agyondidaktizált feladathely-
zetek azonban kizárják az önfeledtséget, az
erõs megkötések a személyes én megmuta-
tását lehetetlenné teszik.

A pedagógusnak tudnia kell tehát a dol-
gát, ismernie kell esztétikai nevelõ szerepé-
nek módszertani jellemzõit, hogy minél in-
kább a gyermekre figyelhessen. Akkor is,
amikor a maga élményei alapján alkot a
gyermek, akkor is, amikor saját alkotásáról
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Bálványos Huba igazoló példatárát a
képiség jellemzi: egyrészt a sokszínű 

konkrét képanyag, 
másrészt a képeket gerjesztő

szemléletesség. 
Az elvont megállapításokat, 
a summázott absztrakciókat

érzékletes példák sokasága kíséri. A
példákban – akár 

gondolat-előkészítésként 
jelennek meg, akár indoklásként
következnek – a világértelmezés

teljességét érzi meg az olvasó.



vagy mûélménye alapján a mûalkotásról
beszél, vagy a mûalkotást imitatív helyzet-
ben újraalkotja.

Végül mindenképpen figyelmet érdemel
a mûves kivitel: az elegáns borító, a gazdag
képanyag és a jó minõségû papír – ami tan-
könyveknél, sajnos, ritkaságszámba megy. A
könyv tartalmával gondosan megmunkált
külleme is összhangban van. Körülbelül 360
képet tartalmaz és ebbõl mintegy 200 (!) a
színes nyomású. A magas képszám ellenére
sikerült a könyvet úgy megszerkeszteni,
hogy méreteik is megfelelõek maradtak.

Aszerzõ a képanyagot többszörösen „hasz-
nosítja”. Egyrészt a képek a szöveg közbeni
folyamatos hivatkozási alapot szolgáltatják.
Másrészt eleve strukturáltan (kiemelt címek
szerint csoportosítva) kerültek elrendezésre,
vagyis pusztán a képes oldalakat lapozgatva
már ismeretközlõ és szemléletformáló funk-
ciót is ellátnak. A szövegek között és a köz-
tes egész oldalakon a képanyag kisebb része
szemlélhetõ. Azöm szerkesztett mellékletben,
a könyv végén található (bár a szöveges ki-
fejtésekkel szinte megegyezõ oldalszáma
miatt helyesebben a könyv második részérõl
kellene beszélnünk). Aképek elrendezésének
egyik elvét maga a szövegszerkezet adja
(egyes fejezetcímek képcsoportokban is
visszaköszönnek), a másik a szövegtartal-
makból kiemelt és ezzel is hangsúlyozni kí-
vánt gondolatelem.

A témákhoz magyarázatok, a képek je-
lentõs részéhez elemzõ megközelítések is
tartoznak. Ezek valamely szempontra figye-
lõ célirányossága, alkalmankénti mûvészet-
és kultúrtörténeti kisugárzása, valamint az
elemzést végzõ Bálványos Huba érzéki-sze-
mélyes hangvétele külön értékei a kötetnek.

BÁLVÁNYOS HUBA: Esztétikai-mûvészeti ismeretek,
esztétikai-mûvészeti nevelés. Balassi Kiadó, Bp. 1998.

Jegyzet

(1) MÁRFFY ÖDÖN: Mûvészi nevelés vagy beszéd- és
értelemgyakorlat? – „Ott kezdem, hogy nagy kultúrát
feltételezõ mestermûveket 8–10 éves gyermekeknek
magyarázni és velük megértetni lehetetlenség és telje-
sen kalandos próbálkozás.”
SZÕNYI ISTVÁN: Kép. Megjegyzések a mûvészetrõl.
– „A mûélvezést, a mûértést nem lehet sem tanítani, sem
megtanulni.”
(A szövegkörnyezetükbõl kiragadott idézetek természe-
tesen nem képesek a gondolat modelláltságát közvetí-
teni. Problémafelvetésünket azonban igen jól szemlél-
tetik.)
Az idézett dolgozatok megjelentek: A látás iskolája. Ta-
nulmányok a vizuális esztétikai nevelésrõl. – Mûvészet
és elmélet. Corvina Kiadó, Bp. 1977.
(2) 1975 tavaszán indult el a Magyar Televízióban egy
húsz részbõl álló filmsorozat, írta és a mûsort vezette:
BALOGH JENÕ. A sorozat címe: A látás hatalma; má-
sodik tartalmi egységében kimondottan a képzõmûvé-
szeti alkotások „nyelvtanával” foglalkozott. Ugyaneb-
ben az idõben egy rádiós mûvészettörténeti sorozata is
futott, ahol diákok közremûködésével készültek az
egyes adások.
(3) POSZLER GYÖRGY esztétikai nevelési tárgyú
tanulmányai egybegyûjtött kötetben 1980-ban jelentek
meg. (Katarzis és kultúra. Tankönyvkiadó, Bp. 1980.)
(4) KÁRPÁTI ANDREA vizsgálati eredményekrõl
beszámoló tanulmánysorozata a Magyar Pedagógia
következõ számaiban jelent meg: 1981. 1. sz.; 1985. 1.
sz. és 1988. 2. sz. A vizsgálatok egyik jelentõs terüle-
te volt a különbözõ életkorú gyermekek verbális mû-
elemzõ képességeinek és a mûelemzõ módszerek isko-
lában alkalmazható változatainak feltárása. (A szerzõ-
nek a mûelemzéssel foglalkozó könyvei is megjelen-
tek a tanulmánysorozatával párhuzamosan és azt kö-
vetõen.)

Sándor Zsuzsa
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Emlékképek – régi híradók
A televíziós oktatás sajátos mûfaja?

Valamikor általános iskolásként szívesen néztem az Iskolatelevízió
adásait. Fizika, történelem, magyar irodalom, kémia és még sok más
„tanóra” került a képernyőre. Néha olyan szerencsénk is volt, hogy az

adott tantárgy órája egybeesett az adással és így felelés nélkül
nézhettük a fekete-fehér készüléken a különböző „csodákat”.

Az Iskolatelevízió elhalt, az oktatás vál-
tozott, a számítógép szinte nélkülözhetetlen-
né vált, mégis úgy vélem, számos területén
az oktatásnak igen fontos lenne/lehetne a ké-
pi megjelenítés; ami a tanultak kézzel fog-
hatóbbá tételét is jelentené.

Vannak természetesen ma is kísérletek –
például a Katedra –, de olyan anyagokra is
szükségük lenne a tanároknak, amelyek akár
órai „alapanyagot” is szolgáltathatnának.

Úgy látom, ilyenre is rábukkanhat az ér-
deklõdõ, csak a kereskedelmi televíziók
csatornái helyett a Duna Televízió mûsorai
között kell(ene) keresgélnie. Az oktatási
mûsorok a Duna Televízióban sem kapnak
túlzottan nagy teret, de vannak olyan mûso-
rok, amelyeknek az anyagai jól felhasznál-
hatók lennének a tanítás – nevezetesen a
történelem tanítása – során.

Hogy mire gondolok, melyik mûsorra? Az
Emlékképek – régi híradókra, Bokor Péter
és Hanák Gábor mûsorára. A két alkotó a
magyar mozgóképkincs szinte kimeríthe-
tetlen tárházában, a Magyar Filmintézet ré-
gi híradókat is õrzõ archívumában válogat
rendszeresen. Igyekeznek a 20. századi ma-
gyar múlt minden fontosabb, jelesebb ese-
ményét megörökítõ filmhíradót, illetve an-
nak részletét közkinccsé tenni, s eközben az
adott téma vagy kor egy-egy ismert szakem-
berével, esetleg a bejátszott híradórészletben
látott – még élõ – személlyel feleleveníteni
az adott eseményt, annak hátterét, elemez-
ni egy-egy felmerülõ kérdést.

Ebbõl adódik az is, hogy a mûsorban kü-
lönbözõ ismeretekkel rendelkezõ szemé-
lyek tájékoztatnak bennünket, és ha a hely-
zet úgy kívánja, a korabeli sajtót és a doku-
mentumokat is segítségül hívják.

A történelem tanításában az ilyen, for-
ráselemzést is lehetõvé tevõ mûsoroknak
helyük kellene, hogy legyen. A történeti ku-
tatás ugyanis még nem aknázta ki igazán a
képi – azon belül is a mozgóképi – források
adta lehetõségeket. Külön „mûfajt” igényel-
nének azok. Néhány filmes szakember és
történész kísérlete biztató, de fontos lenne
minél nagyobb körben terjeszteni az ered-
ményt.

Egy-egy adás – idõtartama általában húsz
perc – videón történõ levetítése, a látottak
elemzése, esetleg a korabeli sajtóban való
búvárkodásra való buzdítás nagyon jól jöhet-
ne a diákoknak. A korábban csak könyvek-
bõl ismert személyek, események eleve-
nednének meg így. Például az olasz–abesszin
háborúkról készült filmkockák jól érzékel-
tethetik a két hadsereg közötti felszerelt-
ségbeli különbséget s egyben el is gondol-
kodtathatnak valamennyiünket arról, hogy
vajon miért érték el a sikereket olyan kínke-
servesen az olaszok?

Bokor Péter és Hanák Gábor immáron
hosszú évek óta rendszeresen jelentkezõ mû-
sora sokakat csal a képernyõ elé, amolyan
magán történelemórára. Úgy gondolom, a
történelem tanításában is hasznos „segéd-
eszközzé” válhatna ez a mûsor. A rendszeres-
ség, a témák gazdagsága, a szakértõk – akik
kiválasztása néha azért kérdéseket vet fel
az emberben – és a lassan magát már törté-
nésszé „kiképzett” mûsorvezetõ, Lukács Bea
állandó jelenléte, a mûsorhoz való kötõdése
nekünk is segíthet állandó nézõvé válni.

Hogy a diákjaink is azzá váljanak? Az vi-
szont már rajtunk múlik! Próbáljuk meg!

Szakály Sándor
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Adalékok a szombathelyi
középiskolások 

mozgókép-kultúrájához
A civilizált társadalmakban élő emberek többsége szabadideje nagy
részét az elektronikus csatornákon közvetített üzenetek vételével tölti
el. Különösen vonatkozik ez a televíziós nemzedékre, a gyermek- és
ifjúsági korosztályra. Nemzetközi vizsgálatok alapján kimutatták, 

hogy a fiatalkorúak hetente 15–20 órát is képesek tévénézéssel
eltölteni. Ez az átlag az európai országokban többé-kevésbé azonos. 

Az egyik felmérés szerint hétköznap a gyerekek 85%-a két órát, 
vasárnap – főleg a fiúk – négy-öt órát fordítanak tévénézésre. 

Egy Németországban végzett vizsgálat szerint munkanapokon 
a 10–16 évesek 55%-a néz rendszeresen televíziót.

N
em véletlen tehát, hogy a média-
kutatók különös figyelmet szentel-
nek a televízió szocializációs szere-

pének vizsgálatára. Elõszeretettel kutatják a
tévémûsorok (mûsortípusok) hatását a sze-
mélyiségfejlõdésre, de nem tudnak meg-
nyugtató választ adni arra, hogy milyen
problémákat okozhat a mûsorok, filmek
nem megfelelõ kiválasztása, a mértéktelen
és kontroll nélküli tévénézés.

A témák, a mûfajok sokszínûsége nagy-
fokú figyelemkoncentrációt, rugalmas gon-
dolkodást, fejlett fantáziát, a filmnyelv alap-
jainak alapos ismeretét igényli. A mozgóké-
pekbe kódolt információk felfogása különö-
sen problematikus a fiatalkorúaknál, mert ná-
luk az érzelmi érettség és az értelmi fejlett-
ség még nem stabilizálódott. Tévénézési és
moziba-járási szokásaikat kortárscsoport-
juk döntõ mértékben befolyásolja, noha a ti-
zenévesek zömének még alacsony szintû a
filmmûveltsége, s a mozgóképi kódok meg-
fejtését segítõ ismereteik is hiányosak. 

A film szintetikus nyelve, a mozgóképi
közlemények koncentrált megjelenítése,
lényegkiemelõ hatása következtében a te-
levíziós élmény olyan intenzitású lehet – fõ-
leg túlfogyasztás esetén –, hogy a nézõ
„belefullad” a képözönbe. Ebbõl a szem-
pontból különösen a serdülõkorúak a veszé-
lyeztetettek, mert õk még „mindenevõk”,
ugyanakkor kevés és hiányos élettapaszta-

lattal rendelkeznek. Képtelenek a reájuk
zúduló új és tömény audiovizuális informá-
ciók feldolgozására.

Ezért kerültek érdeklõdésünk fókuszába
a 15–16 éves középiskolások.

Kutatásunk négy szombathelyi középis-
kola diákjaira terjedt ki. A Mûvészeti Szak-
középiskola és Gimnázium, a Nagy Lajos
Gimnázium, a Savaria Szakközépiskola, va-
lamint a Gépipari- és Mûszaki Szakközép-
iskola 15–16 éves – II. osztályos – tanulói
közül összesen százötvenen töltöttek ki kér-
dõívet. Az iskolák kiválasztása irányított
volt. A „mûvészetisek” tantervbe ágyazottan
foglalkoznak filmmûvészettel és médiaisme-
rettel. A Nagy Lajos Gimnázium Vas megye
egyik legrangosabb középiskolája, jó érte-
lemben vett elit gimnázium. Az általunk ki-
választott két másik szakközépiskola vi-
szont egyáltalán nem a jó képességû tanu-
lók gyûjtõhelye. Szándékosan törekedtünk
heterogén összetételû mintára, mert arra
gondoltunk, hogy a kérdéseinkre adott vá-
laszok iskolánként és más dimenziók alap-
ján is karakteres sajátosságokat mutatnak.

Az általunk megkérdezett középiskolások
nemenkénti aránya: fiú: 59%, lány: 41%.
(Azért billent a mérleg nyelve az erõsebb
nem javára, mert a szakközépiskolások
nagy többsége fiú.) Az életkori tagolódás
alig differenciált. A válaszolók 84%-a 16
éves, 16%-a 15 éves. Az életkori homoge-
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nitásra azért volt szükség, mert éppen arra
voltunk kíváncsiak, hogy milyen a film-
kultúrája az általános iskolai tanulmányai-
kat egy esztendõvel korábban befejezõ kor-
osztály tagjainak.

A minta társadalmi hátterét vizsgálatunk-
ban az apák és az anyák iskolai végzettsé-
gével, foglalkozásuk jellegével és
munkaerõpiaci helyzetével minõsítettük.

A megkérdezett diákok szüleinek 41,1%-
a felsõfokú (fõiskolai, egyetemi) végzettsé-
gû, 35,2%-a érettségizett, 19,6%-a szak-
munkásképzõt, 3,9%-a nyolc általánost vég-
zett. Különösen magas (80%) a felsõfokú
végzettségû szülõ az elit gimnáziumba járó
tanulóknál. Ôket a mûvészeti szakközépis-
kolások szülei követik 40%-os aránnyal. A
mintában szereplõ középiskolások szüleinek
munkaerõpiaci helyzete az általunk vizs-
gált iskolatípusokban egyöntetûen jó. A
megkérdezettek körében csupán három mun-
kanélküli szülõt találtunk! Az apák és anyák
több mint 90%-a alkalmazott. A gimná-
ziumba járó tanulók szüleinek esetében a ta-
nár, orvos, ügyvéd, mérnök foglalkozás
egyaránt domináns mutatóval van jelen. A
mûvészeti- és a gépipari szakközépiskolá-
soknak jellemzõbb szülõi háttere viszont a
középszintû szellemi foglalkozásúakból te-
võdik össze. A Savaria Szakközépiskolá-
sok szülei fõleg szakmunkások és alkalma-
zottak. Összességében megállapítható, hogy
a társadalmi réteghelyzet tükrözõdik az is-
kolaválasztásban. A nagyobb presztízsû is-
kolába járnak a magasan kvalifikált helyze-
tû szülõk gyermekei.

Az apák és anyák 80,3%-a naponta néz te-
levíziót, 31,3%-a évente egyszer-kétszer jár
moziba. Az utóbbiak zöme felsõfokú vég-
zettségû. A szülõk 60,7%-a egyáltalán nem
jár moziba!

Saját életminõségüket a felsõfokú végzett-
séggel rendelkezõ szülõk  gyermekei átlagon
felülinek, a többiek zöme átlagosnak, 1,9%-
a átlagon alulinak ítéli. A válaszokat a test-
vérek száma is befolyásolta. Az átlagon alu-
li megítéléseknél a megkérdezettek
mindegyike háromnál több testvért mondhat
magáénak.

Az általunk vizsgált korosztálynál az
életmód egyik legidõigényesebb mutatója

a szabadidõ struktúráján belül a tévéné-
zésre fordított idõ.

A megkérdezett tanulók 92,1%-a napi
rendszerességgel televíziózik, 33,3%-a vi-
deózik is. A szombathelyi diákok hétközna-
ponként átlagosan 3–4 órát fordítanak tele-
víziózásra és videózásra. Ebben a tekintet-
ben alaposan túltesznek a szüleiken! A meg-
kérdezettek körében feltûnõ a reggeli és
délelõtti tévénézésre fordított viszonylag
jelentõs idõ, de csúcsidõnek számít az este
és az éjszaka(!) is. Nemenkénti bontásban
vizsgálódva megállapítható, hogy a lányok
fõleg délután és este l–2 órát, a fiúk este, il-
letve éjszaka 3–4 órát tévéznek. Ugyanak-
kor a fiúkra jellemzõbb a reggeli és a délelõt-
ti tévénézés is l–2 órában. Az iskolatípu-
sonkénti helyzetkép is roppant tanulságos.
A legtöbb idõt (3–4 órát) a mûvészeti szak-
középiskolások töltik a televízió elõtt. A
gimnáziumba járók viszont a legkevesebbet,
csupán l–2 órát. 

Hétvégén más a helyzet. A tévénézésre
fordított idõ jobban eloszlik a napszakok
között, de szombaton és vasárnap is dél-
után és este éri el a tetõpontját. A lányoknál
3–4 órára emelkedik az idõkeret. A fiúknál
is többen lépnek „be” a 3–4 órát tévézõk tá-
borába. A hétvégi televíziózásba már jelen-
tõsebben bekapcsolódnak a gimnazista fiúk
és lányok is.

1. ábra
A tévénézés motivációi 

a megkérdezettek körében

A mintánkban szereplõk 69%-a szórako-
zási célzattal néz televíziót. Többségük gim-
náziumba jár. Ha szabadidõ-struktúrájukat
felidézzük, láthatjuk, hogy õk a legszorgal-
masabb tanulók, továbbá sokat sportolnak és
olvasnak, de viszonylag kevés idõt tölte-
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nek a televízió elõtt. Ha televíziót néznek,
akkor egyértelmûen szórakozni akarnak.
A megkérdezettek 14%-a vágyik mûvészi él-
ményre. Ôk tanulnak a mûvészeti szakkö-
zépiskolában, és õk töltik a legtöbb idõt a te-
levízió elõtt.

Vizsgáltuk azt is, hogy a tévénézésen kí-
vül a nap huszonnégy órájából a diákok
mennyi idõt fordítottak arra, hogy minden-
napi problémáikat, gondjaikat, örömeiket
megbeszéljék a szüleikkel, testvéreikkel,
barátaikkal és osztálytársaikkal.

idõ- osztály-
mennyiség szülõ testvér barát társ
1–60 perc 59% 36% 42% 52%
1–2 óra 19% 22% 24% 11%
2–3 óra 6% 16% 19% 15%
3 óránál több 8% 2% 13% 9%
semmi 8% 24% 2% 13%

1. táblázat
A személyközi kommunikációra fordított idõ

A 1. táblázat adatai rávilágítanak arra,
hogy a 15–16 évesek számára még nagyon
fontos a szülõkkel folytatott társalgás, bár az
idõráfordítási arányokat tekintve, interper-
szonális kapcsolataikban már meghatáro-
zóbb szerepet töltenek be a kortárscsoport
tagjai. A különbséget az utóbbiak javára fõ-
ként a barátokra fordított több idõ igénye jel-
zi. Ugyanakkor igen meglepõ, hogy a meg-
kérdezett diákok 24%-a egyáltalán nem
kommunikál a testvérével! Vagy ha igen,
akkor válaszában nem tartotta lényegesnek
annak feltüntetését.

Összességében elmondható, hogy a kö-
zépiskolások napi 1–2 órát szánnak társas
kapcsolataik életben tartására. E tényt tá-
masztja alá, hogy a „Hol és kivel töltöd el
legszívesebben a szabadidõdet?” kérdésre
a válaszolók 22,5%-a a baráti társaságot,
18,7%-a a sportpályát, 11,5%-a a mozit,
10,6%-a valamilyen klubot, tehát a társas
életnek olyan színterét jelölte meg, ahol
barátokkal találkozhat. Kissé meglepõ, de
érthetõ, hogy a tévé kimaradt a felsorolás-
ból, és a moziba-járásnak is eléggé ala-
csony a mutatója. Az interperszonális kap-
csolatok ápolásának a tévé és a mozi sem ki-
tüntetett színtere.

„Mennyi idõt fordítasz naponta tanulásra,
olvasásra és moziba-járásra?” – tettük fel a
kérdést a tanulóknak. A diákok több mint
30%-a 1–2 órát, 47%-a 2 óránál többet, 13%-
a 3 óránál is többet tanul naponta. A leg-
szorgalmasabb tanulók többsége gimnázium-
ba járó fiú. Legkevesebbet a szakközépisko-
lás lányok tanulnak. Megnyugtató, hogy a na-
pi idõráfordítási keret rangsorában minden
metszetben a tanulás kerül az elsõ helyre! Ol-
vasásra a 15–16 évesek naponta mindössze
30 percet fordítanak. A moziba-járásra nem
a naponkénti, hanem inkább a havonkénti al-
kalom a legjellemzõbb. Adiákok 29,4%-a ha-
vonta legalább egyszer elmegy moziba. Igen
örvendetes, hogy a megkérdezettek 32%-a
naponta 2 óránál is többet hódol valamely
hobbi jellegû tevékenységnek. A mintánkban
szereplõ tinédzserek fõleg a sportolást ked-
velik. Az aktív sportolók többsége gimnazis-
ta fiú és szakközépiskolás lány.

Diákjaink egyik legkedveltebb idõtölté-
se a filmnézés. A filmek számukra egyben
a legnépszerûbb mûsort jelentik a képer-
nyõn. A 15–16 évesek 88,2%-a kizárólag a
filmek kedvéért ül a televízió elé. A szom-
bathelyi középiskolásoknak mindössze
3,3%-a nézi rendszeresen a tévéhíradót. Al-
kalmanként még sportközvetítéseket és
könnyûzenei koncertet néznek szívesen.

Sajnálatos, hogy az arányok az audiovi-
zuális információs kultúra egyoldalúságára
vallanak, bár önkritikusan meg kell jegyez-
nünk, hogy a hagyományos információs
csatornák használatáról nincsenek adataink.

A vizsgált korosztály körében a tetszési
indexek alapján – 1-tõl 5-ig osztályozva – az
alábbi mûfajok preferáltak:

filmkomédia, filmvígjáték: 56,8%;
akciófilm: 29,4%;
katasztrófafilm: 23,5%;
sportfilm: 23%;
horror: 19,6%;
kalandfilm: 17,6%;
háborús és egyéb történelmi film: 15,6%;
filmdráma, filmtragédia: 15,6%;
animációs film: 13,7%;
dokumentumfilm: 11,7%;
mesefilm: 9,8%;
burleszk: 7,8%;
mûvészfilm: 7,8%.
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A filmdráma és filmtragédia, valamint
néhány más jellegzetes mûfaj – animációs
film, dokumentumfilm, burleszk – és a mû-
vészfilm viszonylag jó megítélése arra vall,
hogy a filmnyelv és a filmtörténet oktatásá-
nak eredményei máris mérhetõk. Ezeket a
filmfajtákat ugyanis az egyéb kategórián
belül a mûvészeti szakközépiskolások nevez-
ték meg és osztályozták jó jegyekkel.

A filmek nézettségének nemzeti hova-
tartozás szerinti – elõzetes várakozásainkat
igazoló – rangsora diagramunkról egyértel-
mûen leolvasható.

2. ábra
A filmek nézettsége 

a gyártó ország alapján

A fenti sorrendet erõsítette meg egy má-
sik lista is. A diákok kedvenc filmjeiket és
színészeiket csaknem kizárólag Hollywood
kínálatából választották.

A legtöbb voksot kapott filmek rangsora:
Trainspotting; A cápa; Úszó erõd; Hair;
Ponyvaregény; Die Hard; Titanic.

A legkedveltebb színészek rangsora:
Bruce Willis; Steven Seagal; Julia Roberts;
Kevin Costner; Anthony Hopkins; Harrison
Ford.

A megkérdezett középiskolások 82,3%-a
a kedvenc világsztárja mellett néhány ma-
gyar színésszel is rokonszenvez ugyan, de
a hazai mûvészek nem kerültek be az élme-
zõnybe.

Választásuk okaként a sztárok mozgal-
mas, akciódús életét, megnyerõ külsejét,
divatos öltözködését említik. Ugyanakkor
pozitívumként könyvelhetõ el, hogy a meg-
kérdezett szombathelyi 15–16 évesek
72,7%-a nem követné kedvenc sztárjainak

és filmhõseinek életvitelét, és nem majmol-
ná a külsõségeket sem.

Dolgozatunkban egy hosszabb távú és dif-
ferenciáltabb kutatási program eddig feldol-
gozott részeredményeit azzal a szerény szán-
dékkal tettük közzé, hogy a mozgókép- és
médiakultúra közvetítésében érdekelt szakem-
berek figyelmét a problémának az általunk
vizsgált korosztállyal való összefüggéseire
irányítsuk. Fõleg azért, mert az ember legin-
kább a serdülõ- és ifjúkori életszakaszban
képes a legrövidebb idõn belül eljutni a szív-
dobbanástól az értelemig. A mozgóképmû-
veltség és a filmízlés fejlesztése szempontjá-
ból vétek lenne kihagynunk ezt a „kurta pil-
lanatot,” az ifjúkori nyitottságot.

Felfogásunk szemben áll azokkal a néze-
tekkel, amelyek szerint a mozi és a televízió
csak fárasztja a szemet, és nem fejleszti a lá-
tás képességét. Az utóbbi elméletek képvi-
selõi szerint az audiovizuális médiumok
olyan kész dolgokat tálalnak, amelyek felis-
merése, megismerése alig kíván szellemi
erõfeszítést. Mi viszont abból indulunk ki,
hogy a felnõtté váló gyerek elõbb-utóbb le-
szoktatható a „mindenevõségrõl”, a külön-
bözõ mozgóképfajták válogatás nélküli fo-
gyasztásáról. Jó pedagógiai vezetéssel egy-
re tudatosabbá válhat a viszonya a mozgó-
képi üzenetekhez. A tudatosításban persze
mindenkinek vállalnia kell a maga felelõssé-
gét! Különösen a felnõttek társadalmának.

Szombathelyi tapasztalataink pozitívak.
A vasi megyeszékhely néhány iskolájában
már nem szükséges naponta bizonygatnunk,
hogy korunk nyelve az audiovizuális nyelv,
és hogy ennek elsajátítása a tizenévesek ér-
zelmi és értelmi fejlõdése szempontjából
nélkülözhetetlen. A szombathelyi mozgó-
képkultúrát oktató pedagógusok felismerték,
hogy a képözön korszakában is lehet szem-
ben úszni az árral. A 24. óra utolsó percében
nem a megvakítási folyamathoz, hanem a
képekben rejlõ lehetõségek felismertetésé-
hez fogtak hozzá. Az õ számukra nyilván-
való, hogy a filmnyelv értésére, a mûsor-
özönbõl történõ válogatásra meg kell taní-
tani a masszívan tévézõ-videózó és moziba
járó gyermekeinket. Az eredményeket, ha
csak nyomokban is, de jól reprezentálják
az általunk felmért és elemzett adatok.
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A
gazdasági szerkezet átalakulásával,
amikor az állami nagyiparra alapo-
zott szakmunkásképzés üzemi gya-

korlóbázisai fogyatkozni kezdtek, illetve
világossá vált, hogy a korábban tömegesen,
de alacsony színvonalon folyó nagyüzemi

szakmunkásképzés idõszaka  a végéhez kö-
zeledik, s az általános iskolában kudarcos,
valamint hátrányos helyzetû gyerekek a
szakmunkásképzõ iskolák számára is feles-
legessé, illetve nemkívánatossá váltak. Az
oktatási kormányzat és az ilyen típusú gye-

A különleges szakiskolák
A szociálisan hátrányos helyzetű fiatalok iskolai képzésével hosszú
évtizedek óta küszködik a magyar iskolarendszer. 1990-ig az ilyen
gyerekek oktatása a „normál” intézményrendszeren belül zajlott,

főként a kistelepülések és a külvárosok általános iskoláiban, a
szakmunkásképzők alacsony presztízsű szakmáin, valamint a

dolgozók iskolájának esti tagozatain, nem túl sok sikerrel. A
nyolcvanas évek végére már aggasztó méretűvé nőtt azoknak a

gyerekeknek a száma, akik nem végezték el 
az általános iskolát, vagy olyan gyenge eredménnyel végezték el, hogy

semmilyen középiskolába nem vették fel őket, és akik beiratkoztak
ugyan valamilyen középfokú iskolába, de tanulmányi nehézségeik,
magatartási és beilleszkedési problémáik vagy egyéb okok miatt egy-

két év után abbahagyták tanulmányaikat.

Országos méretekben is tapasztalható
ocsúdás, amit legújabban a NAT mozgó-
kép- és médiakultúra fejezete indított el.
Persze az okosan végiggondolt elvek csak
akkor érnek valamit, ha az iskolák és a csa-
ládok egyaránt az igényes mozgóképkultú-
ra otthonaivá válnak. Jövõnk záloga: a köl-
csönös bizalmon alapuló, segítõ kapcsolat.
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rekekkel kapcsolatban levõ intézmények
számára azonban az is egyértelmû volt, hogy
az iskolarendszerbõl való idõ elõtti kimara-
dás a társadalmi marginalizálódás veszé-
lyét hordozza magában, ami az évek múltá-
val sokkal több terhet ró a társadalomra,
mint a hátrányos helyzetû gyerekek oktatá-
sára és felzárkóztatására tett pedagógiai kez-
deményezések támogatása. Lényegében eb-
bõl a megfontolásból született az az oktatá-
si forma, amit speciális szakképzésnek ne-
veznek.

A speciális szakoktatás intézményeit egy
1990. évi oktatási törvénymódosítás hívta
életre, amikor is a speciális szakiskolák ko-
rábbi feladatkörét kibõvítették. (1) Ezek az
iskolák korábban a fogyatékos fiatalok szak-
mai oktatását voltak hivatva ellátni, de a
törvénymódosítás a nem fogyatékos, szociá-
lisan hátrányos helyzetû fiatalok szakmai
képzését is erre az iskolatípusra bízta.

A speciális szakiskolákkal kapcsolatban
az Oktatáskutató Intézetben 1994-ben ké-
szült szociológiai vizsgálat, amelynek során
148 iskolaigazgatót és 530 speciális szakis-
kolást kérdeztünk meg kérdõívek és interjúk
segítségével, (2) melyekbõl az derült ki,
hogy ezeknek az iskoláknak a tanulói között
a szociálisan hátrányos helyzetû gyerekek az
átlagosnál lényegesen nagyobb arányban
képviseltetik magukat.

A speciális szakoktatás iránti igényt bizo-
nyítja, hogy e rendelkezés nyomán szinte
gomba módra szaporodtak az ilyen típusú
képzõhelyek, és egy-két év alatt sokszoro-
sára emelkedett a speciális képzésben részt
vevõ gyerekek száma.

E képzési forma dinamikus terjedését a
fentieken kívül demográfiai okok is magya-
rázzák. Az 1990-es évek elején az általános

iskolákba a demográfiai hullámvölgy nyo-
mán igen alacsony létszámú korosztályok
kerültek, aminek következtében felszaba-
dult a kapacitás (tanterem, pedagógusok)
egy része. Mindez a városi lakótelepi isko-
lákat és a községi iskolákat érintette a legér-
zékenyebben, amelyeknek, ha nem akarták
elbocsátani a feleslegessé vált pedagógu-
sokat, új feladatokat kellett keresniük a szá-
mukra, azaz új szolgáltatásokkal voltak
kénytelenek bõvíteni képzési kínálatukat.

A speciális szakiskolák ritkán váltak ön-
álló intézményekké; a legtöbb esetben egyéb
típusú iskolák mellé „ragasztott” kiegészí-
tõ formaként jöttek létre. A speciális szak-
képzés sok esetben olyan iskolákban került
bevezetésre, ahol korában soha nem folytat-
tak szakképzést, illetve ahol a szakmai kép-
zésnek nem voltak hagyományai, és ehhez
sem a szakértelem, sem egyéb feltételek
nem álltak rendelkezésre.

A hátrányos helyzetû gyerekek szakkép-
zésének ilyen formában történõ megoldását
a gazdasági kényszerhelyzet és a pedagógus-
érdekek érvényesülése mellett oktatáspoli-
tikai megfontolások is indokolták. Az 1990-
ben hatalomra jutott jobboldali konzervatív
kormánykoalíció kiemelkedõ jelentõséget
tulajdonított ugyan a tehetséggondozásnak
és az elitképzésnek, de nem mutatott túlsá-
gosan nagy érdeklõdést a hátrányos helyze-
tû rétegek oktatási problémái iránt. Ennek is
szerepe volt abban, hogy a szakmunkás-
képzõkbõl kiszorult hátrányos helyzetû gye-
rekek oktatását olyan képzési formákra, il-
letve olyan képzõhelyekre bízták, amilyenek
éppen „adódtak”, vagy amelyek a legkeve-
sebb anyagi ráfordítást igényelték.

A speciális szakképzés 1990-ben történt
bevezetését sem viták, sem kísérletek, sem

A speciális szakiskolák tanulóinak jellemzõi

a válaszadók %-ában
(N=530)

lány 74
községi lakos 51
egyik szülõ sem szakképzett 35
egyik vagy mindkét szülõ munkanélküli 52
csonka család 34
betegség vagy deviancia a családban 37
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igényfelmérés, sem elõkészítõ munka nem
elõzte meg. A képzés bevezetésének zöld
utat nyitó minisztériumi rendelet annak cél-
ját a következõképpen határozta meg: „Az
elméleti ismereteket kevésbé igénylõ szako-
kon, szakmákban, továbbá betanított mun-
kakörökben való elhelyezkedést elõsegítõ
szakképzést nyújt, illetõleg felkészíti az
életkezdésre, a családi életre.” (3) Ez a meg-

határozás egyrészrõl kifejezte, hogy a spe-
ciális szakképzést nem átmeneti (tehát va-
lamilyen további oktatási formára elõkészí-
tõ), hanem befejezõ (a munkapiacra való
kilépést megelõzõ) oktatási formának szán-
ták az oktatás irányítói, másrészt tartalmaz-
ta azt is, hogy a rendelet igyekezett úgy fo-
galmazni, hogy a képzési célba sok min-
den (szak, szakma, életkezdés, családi élet)
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A szakiskolák számának alakulása a középfokú oktatásban (a fogyatékosok speciális képzése és
a dolgozók iskolája nélkül) 1985 és 1997 között

Év Gép- Eü. Spec. Összes
és gyorsíró Szakiskola nem fogyatékos iskola

1985/86 58 24 916
1986/87 57 24 945
1987/88 56 25 972
1988/89 58 24 1020
1989/90 63 29 1065
1990/91 63 30 16 1140
1991/92 61 31 123 1313
1992/93 56 30 229 1467
1993/94 49 23 257 1526
1994/95 45 20 252 1538
1995/96 40 14 239 1578
1996/97 31 10 201 1585

Forrás: MKM Oktatás-statiszikai éves jelentések
és Elõzetes oktatás-statisztikai adatok. KSH, 1997.

A speciális képzés bevezetésének oka az iskolák igazgatói szerint

a válaszadók %-ában
igény van rá 17,6
máshová nem veszik fel a gyerekeket 65,5
csökkent a tanulólétszám az iskolában 8,1
egyéb 5,4
nincs válasz 3,4
összesen 100,0
N 148

Milyen képzési formát mûködtettek korábban az iskolában

a válaszadók %-ában
általános iskola 42,9
szakiskola 12,2
szakmunkásképzõ 9,5
szakmunkásképzõ és szakközép 23,1
gimnázium 2,7
fogyatékosok iskolája 3,4
csak speciális 6,1
összesen 100,0
N 148



beleférjen, és óvakodott annak meghatáro-
zásától, hogy a szóban forgó képzési forma
milyen végzettséget (szakmunkás, betanított
munkás, semmilyen) adjon, illetve mire ké-
pesítsen. A kérdéses meghatározásból az is
világosan látszik, hogy az oktatásirányítók
igyekeztek az intézményekre hárítani an-
nak eldöntését is, hogy mit oktatnak valójá-
ban speciális szakképzés címén.

Arendelkezések a speciális szakképzés be-
vezetését fenntartói engedélyhez kötötték,
ami a gyakorlatban azt jelentette, hogy ha az
iskolák elkésztették a képzésre vonatkozó ter-
vezetüket és azt benyújtották a fenntartó-
nak, általában meg is kapták az engedélyt. A
fenntartó önkormányzatok a képzés beveze-
téséhez szükséges tantervek elbírálására
egyébként sem voltak jogosultak.

A képzés beindításának elõkészítése so-
rán az iskolák megpróbáltak tájékozódni a
tantervpiacon, illetve megvásárolták mind-
azokat a tanterveket, amelyek az általuk ter-
vezett programhoz illeszkedtek, és ezeket
átalakítva (saját lehetõségeikhez, illetve el-
képzeléseikhez illesztve) készítették el he-
lyi tanterveiket. Az így „összebarkácsolt”
tantervek minõségét senki sem ellenõrizte,
és az így készült tantervekhez természetesen
semmiféle taneszköz (tankönyv, feladatlap,
segédanyag stb.) nem állt rendelkezésre.
Ebbõl a helyzetbõl következett a speciális
szakképzésben uralkodó tökéletesen átte-
kinthetetlen tantervi sokszínûség, és a tan-
könyvhasználat terén is zavaros volt a hely-
zet. A közismereti tantárgyak oktatásához az
iskolák vagy az általános iskolai tankönyve-
ket használták (ami azt jelenti, hogy lénye-
gében átismételték a 7–8. osztályos tan-

anyagot), vagy a szakmunkásképzõk tan-
könyveit. A szakmai tantárgyakhoz pedig
vagy szakmunkásképzõs tankönyveket hasz-
náltak, vagy pedagógusok által sokszorosí-
tott jegyzeteket. A tankönyvellátás négy év
alatt egy lépéssel sem jutott elõbbre: a kép-
zés beindításakor az iskolák 54%-a, vizsgá-
latunk idején pedig az iskolák 69%-a hiá-
nyolta a megfelelõ tankönyveket.

1994-ben megkérdeztük az iskolaigaz-
gatókat arról, hogy milyen feltételek hiá-
nyoztak, amikor elkezdték a speciális szak-
képzést. Az adatokból az derült ki, hogy az
iskoláknak közismeretet oktató tanáraik
ugyan elegendõ számban voltak, de egyéb
tekintetben az anyagi és tárgyi feltételeik
nemigen voltak meg.

Az iskoláknak közel felében úgy indítot-
ták be a speciális szakképzést, hogy sem
tanmûhely, sem megfelelõ technikai felsze-
relés nem állt rendelkezésre. Az iskolák
90%-ában maga az iskola biztosította a szak-
mai gyakorlat lehetõségét, de igen gyakran
hiányos és máshonnan kiselejtezett gépek-
kel, elavult technikával felszerelve, tante-
remben vagy a szakmai képzésre alkalmat-
lan, sebtében kialakított, esetleg az iskolák
hátsó udvarában, alagsorában rögtönzött
„tanmûhelyekben”.

A speciális szakképzés beindításához a
fenntartó önkormányzatoknak majdnem a fe-
le ígért az iskoláknak anyagi támogatást,
de a gyakorlatban csak alig egyharmaduk
váltotta be az ígéretét. Ha az iskoláknak si-
került is anyagi támogatást szerezniük vala-
honnan (többnyire pályázati úton), ez sem-
miképpen nem volt elegendõ ahhoz, hogy a
szakmai képzés korszerû és igényes feltéte-
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Milyen feltételek hiányoztak, amikor elkezdték a képzést

a válaszadók %-ában
(N=530)

tankönyv 54,2
technika, felszerelés 47,1
tanmûhely 46,4
pénz 45,1
tanterem 20,9
tanterv 20,3
szakmai tanár 19,0
közismereti tanár 5,9
engedély 5,9



leit megteremtsék. Jó néhány olyan iskolá-
val találkoztunk, ahol késõbb sem sikerült
pótolniuk a kezdeti hiányokat, és még két-
három évvel a képzés beindítása után is hiá-
nyoztak az alapvetõ tárgyi és személyi fel-
tételeik.

E hátrányos helyzetû gyerekeket oktató
képzési formával kapcsolatos problémákat
tetézte, hogy kezdetben a speciális szakis-
kolák ugyanannyi költségvetési támogatást
kaptak egy tanuló után, mint a gimnáziumok,
ahol nem folyt szakmai képzés. Ez az összeg
1994-ben 20 000 Ft-tal volt kevesebb, mint
amennyit a gyakorlati képzést is folytató
szakmunkásképzõk kaptak egy tanuló után.
Ez az indokolatlan megkülönböztetés arról
tanúskodott, hogy az oktatásirányítás a spe-
ciális szakképzést valójában nem tekintette
szakmai képzésnek, illetve nem vett tudo-
mást arról, hogy az itt folytatott képzés
ugyanolyan mértékben anyag- és szerszám-
igényes, mint más szakképzõ iskolákban.
Az alulfinanszírozottságnak volt köszön-
hetõ, hogy jó néhány speciális szakiskolá-
ban alkalmatlan szerszámokkal és gépekkel,
selejtes anyagokat felhasználva tanulták a
gyerekek a „szakmai fogásokat”, vagy ép-
pen maguknak kellett megvásárolniuk az

anyagot, amit a gyakorlat során felhasznál-
tak. Lényegében nagyon sok iskolában nem
a gyerekek érdeklõdése vagy a munkapiaci
igények, hanem az anyagi lehetõségek szab-
ták meg azt is, hogy milyen szakmákat kezd-
tek el oktatni.

Sok helyen azért került sor például éppen
a gazdasszonyképzés bevezetésére, mert
egy ehhez szükséges konyhát, varrodát vagy
gépírótermet tudtak a legkönnyebben, illet-
ve a legkevesebb pénzbõl berendezi. Gya-
kori volt, hogy kifejezetten az igénytelenség
(mire kell kevés hely, mihez nem kell költ-
séges technikai berendezés, mihez nem kell
sok nyersanyag, és mihez találnak szakok-
tatót az iskola közelében) szempontja alap-
ján döntötték el, hogy milyen szakmákat
oktassanak.

Ilyen módon a speciális szakiskolások
pályaválasztási esélyeit nemcsak gyenge ál-
talános iskolai bizonyítványuk, szüleik sze-
génysége és lakóhelyük korlátozta, hanem
az iskolák szakmakínálata is. Szakmavá-
lasztásukat gyakran nem érdeklõdésük mo-
tiválta, hanem a korlátozott lehetõségek ha-
tárolták be. Az 1994-ben megkérdezett gye-
rekek 33%-a válaszolta azt, hogy eredetileg
nem ebbe az iskolába jelentkezett, és 49%-
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Az igazgatók szerint miért éppen ezeket a szakmákat oktatják

a válaszadók %-ában
erre volt igény 22,9
ehhez voltak feltételek az iskolában 24,2
ehhez volt gyakorlati lehetõség 37,3
egyéb 1,3
nincs válasz 14,4
összesen 100,0
N 148

A speciális szakiskolákban oktatott szakmák

a válaszadók %-ában
férfi ipari szakma 16,2
nõi ipari szakma 16,2
tercier ágazat 9,5
mezõgazdaság 11,5
gazdasszonyképzés 38,5
egyéb 2,7
nincs válasz 5,4
összesen 100,0
N 148



uk gondolta úgy, hogy eddigi tapasztalatai
alapján nem választaná még egyszer
ugyanezt a szakmát. Kiábrándultságukat a
legtöbb esetben az okozta, amikor kiderült,
hogy a speciális szakiskolákban megsze-
rezhetõ szaktudással és bizonyítvánnyal
nincs túl sok esélyük az elhelyezkedésre.

A szakmai infrastruktúra hiánya minden
iskolatípus esetében csökkenti a képzés ha-
tékonyságát, de különösen nagy veszéllyel
járt a speciális szakiskolákban, ahol a szo-
ciálisan hátrányos helyzetû gyerekek haté-
kony oktatásához és neveléséhez, igényeik-
hez szabott és különösen színvonalas pe-
dagógiai módszerekre és taneszközökre lett
volna szükség.

Miután a speciális szakiskolákban a ki-
lencvenes években az oktatás színvonalát
senki nem ellenõrizte, és miután a képzés ki-
menetelét sem kötötték vizsgához, az isko-
la befejezésekor sem derülhetett ki, hogy
mit tanultak a gyerekek. Természetesen az
iskolák között igen nagy minõségi különb-
ségek voltak, de ez kizárólag az ott tanító pe-
dagógusok lelkiismeretességén múlott; a
szülõknek semmiféle garanciájuk nem volt
arra, hogy gyerekeik nagyobb tudással, illet-
ve jobb felkészültséggel hagyják el az isko-
lát, mint ahogy oda beléptek.

Amilyen bizonytalan volt a speciális szak-
iskolák képzési célja, olyan tisztázatlan volt
az is, hogy milyen képzést nyújtott az isko-
la. A legtöbb esetben különbözõ képzési cé-
lok (szakmatanulásra való felkészítés, csök-
kentett értékû szakismeretek nyújtása, az

alapkészségek pótlólagos fejlesztése, felké-
szítés az életre stb.) és tananyagok egyvele-
gérõl volt szó, és ebben a tekintetben egyes
iskolák, sõt ugyanazon iskolán belül egyes
osztályok is különböztek egymástól. Vagyis
a speciális szakképzés címszava alatt nagyon
különbözõ tartalmú és színvonalú oktatás
folyt az iskolákban, és szép számmal akadt
olyan oktatási intézmény is, amelynek a gye-
rekek „parkoltatásán” (az oktatási idõ meg-
hosszabbításán, illetve a munkanélküliség
elodázásán) kívül igen kevés haszna volt.

A speciális szakiskolai képzés „leépülé-
se” már a kilencvenes évek közepén elkez-
dõdött, amikor egyre kisebb korosztályok
léptek be  a középfokú iskolákba, és a szak-
munkásképzõkben lényegében megszûnt a
felvételi szelekció. De ennek a bizonytalan
kimenetelû és csökkent értékû szakmai kép-
zésnek csak a NAT, illetve az 1998-as okta-
tási reform bevezetése vetett véget, amely
valamennyi gyerek számára 10 évfolyamos
általános képzést tett kötelezõvé, és amely
ezután csak az OKJ-nek megfelelõ, teljes ér-
tékû szakmunkásbizonyítványt adó szak-
mai képzést engedélyezett.

Jegyzet

(1) Magyar Közlöny, 1990/XXIII. tv.
(2) FEHÉRVÁRI ANIKÓ–LISKÓ ILONA–TÓT ÉVA:
A speciális szakiskolák tanulói (Kutatási zárótanul-
mány). Oktatáskutató Intézet, kézirat, 1995.
(3) Magyar Közlöny, 1990/XXIII. tv.
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Az igazgatók szerint miben különböznek a speciális osztályok tanulói a többiektõl

a válaszadók %-ában
(N=530)

gyengébb tanulók 62,1
gyengébb képességûek 43,8
rosszabb magatartásúak 34,6
kevésbé stabil családból valók 43,1
szegényebb családból valók 24,2
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H
ogy mi is ez a technológia? Egy
alapjaitól lépésrõl lépésre felépített
tanulási módszer, amely megtanít

önmagunkban, illetve a tanítványainkban
felismerni a tanulást akadályozó tényezõket,
és megmutatja azt is, hogy miként tudunk
ezeken változtatni. Lényegében minden pe-
dagógus szembesült már azokkal a fizioló-
giai jelenségekkel, amelyek a gyerekeknél
tanulás közben elõfordulnak: ásítás, szédü-
lés stb. Ezek bizonyos tanulási akadályok je-
lenségei, tehát ezek alapján tudja azonosí-
tani a tanár azokat a zavarokat, amelyek
meggátolják az ismeretelsajátítást. A csalá-
di viszonyokkal ez annyiban függ össze,
hogy sajnálatos módon Magyarországon a
halmozottan hátrányos helyzetû gyerekek
nagyobb része cigány nemzetiségû. Élet-
módjukban, szokásaikban és gondolkodás-
módjukban egészen más felfogást képvi-
selnek, mint a társadalom többi tagja. A ro-
ma probléma oktatási oldalról való megkö-
zelítése eleddig nem igazán került a közép-
pontba. Minden program a szociális háttér
javítását célozta meg és a válságtényezõket
nem a mûveltség hiányából eredeztette, ha-
nem anyagi jellegûnek fogta fel. A tovább-
lépés útja azonban vitathatatlanul a cigány
értelmiség képzésében rejlik. Csak akkor
lehet eredményeket elérni, ha az oktatás-

ból induló alapkészségek fejlesztése terén
kezdjük a munkát.

Erre vállalkozott az alapítvány és a pro-
jekt vezetõje, Nozdroviczky Sándor, ami-
kor az elmúlt év szeptemberében válaszolt
arra a megkeresésre, miszerint a fõváros
VII. kerületének egyik iskolájában, a Baross
Gábor Általános Iskolában szükség lenne
egy hatékony cigányfelzárkóztatási prog-
ramra. Az alkalmazott oktatástannak az
USA-ban már hatalmas sikerrel vizsgázott
„Belsõvárosi programját” felhasználva írta
meg a saját változatát, messzemenõen fi-
gyelembe véve a hazai társadalmi viszo-
nyokat és a cigányság etnikai sajátosságait.
A programban részt vevõ tizenegy hetedikes
diák többsége többszörös osztályismétlõ
(13–16 éves), súlyos tantárgyi nehézségek-
kel, valamint erõsen terhelt családi háttérrel.
Közülük kilenc volt cigány származású. Az
iskola (mivel régi megoldatlan problémája
volt ennek a pár gyereknek a gondja) szíve-
sen fogadta a segítséget, és az igazgatónõ is
áldozott az ügyért: két hetet és egy állandó
tantermet biztosított a projekt számára.

A program elsõ napján ismertették a gye-
rekekkel, hogy mi fog velük történni, be-
mutatták nekik a tanulási technológiát és
sor került olyan fogalmak tisztázására, me-
lyek alapvetõen szükségesek a közös mun-

Felzárkóztató program 
egy új módszer segítségével

Pedagógusként nap mint nap szembetalálkozhatunk azzal a
problémával, amikor tanítványaink egyike vagy másika nem képes
felvenni a megfelelő haladási ütemet, vagy egyszerűen nem érti azt,

amit tanul. Azt is tudjuk, hogy sokszor bizony nemcsak tanulási
nehézségekkel kell megküzdeni nebulóinknak, hanem a családi

körülmények is negatív irányban befolyásolhatják tanulmányaikat. A
nem megfelelő háttér bizony kicsit bonyolultabbá teszi munkánkat.

Ezen probléma komplexitását felismerve lépett fel az Alkalmazott
Oktatástan Alapítvány, és néhány munkatársa segítségével elindította

a halmozottan hátrányos helyzetű gyerekek felzárkóztatására írt
programot. A program, egy Magyarországon még új tanulási

módszerre, a tanulási technológiára épül, amelyet L. Ron Hubbard
amerikai oktató és filozófus dolgozott ki és 1972 óta használják a

világ harminc országában.



kához. Erre azért volt szükség, mert a gye-
rekek felzárkóztatásával már több más prog-
ram is próbálkozott – sikertelenül, így vissza
kellett adnia hitüket az iránt, hogy bármit ké-
pesek megtanulni. A bizalom elnyerése nél-
kül ugyanis minden próbálkozás eleve ku-
darcra van ítélve. Ezt követõen meghallgat-
tatott a tanulók véleménye az iskoláról, a
tanulásról, a tanárokról és minden, a tanulás-
hoz kapcsolódó dologról. Az õszinte beszél-
getés végén a gyerekek megnyíltak, leküz-
dötték elõítéleteiket és készek lettek a közös
munkára. A programot természetesen ko-
moly, szakmailag megalapozott mérési folya-
mat kísérte, s a gyerekek viselkedésének
változásait pszichológus is vizsgálta. A mé-
rés, értékelés elsõ lépéseként a tanulók sze-
mélyes interjúban vet-
tek részt, majd taná-
raik felmérték írás-ol-
vasás tudásukat, illet-
ve tanulási szintjüket.

Az interjú lélektani
jellegû kérdéssora lé-
nyegében az érzelmi
egyensúlyállapot fel-
mérését szolgálta.
Vizsgálta a gyerekek
otthoni, valamint is-
kolai tevékenységét,
illetve negatív-pozitív
emócióikat az iskolá-
val és a tanulással
kapcsolatban.

A tanulási tesztek a tantárgyi lemaradások
felmérésével rávilágítottak a leghiányosabb
területekre, és ezek alapján a programban
résztvevõ tanárok minden gyerek számára
összeállítottak egy egyéni haladási progra-
mot. A mérés elsõ ütemének zárásaként IQ-
tesztet töltöttek ki a gyerekek. A teljes tesz-
telési folyamatot a pszichológus ellenõrizte.

A tényleges lépésekre azonban csak a kö-
vetkezõ napon került sor. A gyerekek egyé-
ni rokonszenv alapján korrepetítort válasz-
tottak és elindult az egyéni felzárkóztatás, hi-
szen minden gyerek a tanárával dolgozott
kooperatív munkaformában. A program,
mint látható, szakított a hagyományos fron-
tális osztálymunkával, hiszen az volt a ta-
pasztalat, hogy ez a feszített munkatempó-

jú, a tantervi kötöttségek által rögzített és sok
esetben bizony alkalmatlan módszer vég-
képp elégtelen a hátrányos helyzetû gyere-
kek megsegítésében.

Az egyéni felzárkóztatás óriási eredmé-
nyeket hozott és sok-sok eddig ismeretlen
szó vált hirtelen tisztává a tanulók számára.
Ahogy felismerték és pótolták korábbi hiá-
nyosságaikat, újra haladni tudtak a tanulás-
sal. A korrepetálás módszere is természete-
sen a tanulási technológia volt, ezzel értek
el eredményeket.

A tantárgyi felzárkóztató blokk lezárása
után egy általánosabb, az élet és a tudomá-
nyok kulcsszavait tisztázó, azaz jelentésüket
konkretizáló rész következett. A szótisztázá-
si eljárás során egy, a tanulási technológiá-

ban képzett személy
szótár segítségével
megkeresi és tisztázza
a tanulók által meg
nem értett vagy fél-
reértett szavakat.

Erkölcs, kultúra,
nemzet. Számunkra
egyszerûnek tûnõ sza-
vak ezek, de a tanu-
lókat sokszor e sza-
vak ismeretének hiá-
nya akadályozza meg
abban, hogy hatéko-
nyan tanuljanak. A fe-
szített munka során a
megértést segítették

elõ a szótárak, enciklopédiák, lexikonok és
az ezeket támogató demonstrációk is. A mû-
velet célja az volt, hogy a gyerekek fejében
tiszta, jól alkalmazható fogalmak alakulja-
nak ki. A „jól definiáltság” alapfeltétele egy
tantárgyi fogalomlista, amelyet az alkalma-
zott oktatástan munkatársai állítottak össze
és használtak ebben az esetben. Az eljárás
hatékonyságát bizonyították a program vé-
gén a mérés részét képezõ tesztek is.

A program megalapozó periódusát követ-
te annak legfontosabb része és egyben záró-
akkordja: a tanulási technológia elsajátítása,
a „Hogyan tanuld meg?” tanfolyam. A mû-
veltségi szint emelkedése és ezáltal a
könnyebb ismeretelsajátítás mellett elsõsor-
ban az volt fontos, hogy a gyerekek elkezd-
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P
edig szinte minden olyan maxi-
mum–minimum feladat, amelyet ru-
tinszerûen differenciálhányados alkal-

mazásával oldanak meg a felsõbb iskolai
szinteken, elemi módszerekkel is megoldha-
tó. Sõt, jól képzett matematikusok sem tud-

Felsõ tagozaton vizsgáltatható
szélsõérték-problémák

Matematikai ismeretekkel rendelkező olvasóink többségének a
szélsőérték-feladatok megoldásával kapcsolatban az első gondolata

nagy valószínűséggel a differenciálhányadosnak a problémák
megoldásához történő felhasználása és az általános iskolás életkor

ellentmondásának tényéhez kötődik.

ték szeretni az iskolát és a tanulást. Ugyanis
képesek lettek arra, hogy tanuljanak, és ar-
ra is, hogy minden tárgyat, amelyet tanítanak
nekik, könnyebben elsajátítsák. Egyszerûen
érdeklõdni kezdtek az ismeretek iránt.

Igen fontos részét képezte a munkának a
gyakorlati alkalmazás kiemelt szerepe. A ro-
ma lakosság ugyanis etnikai jellegénél fog-
va gyakorlatias, és emiatt mindig is fogékony
volt arra, hogy ismereteit gyakorlati úton
sajátítsa el. Így a program során minden el-
méleti anyagot gyakorlati alkalmazással erõ-
sítettek meg, miáltal az ismeretek valósá-
gosan is elsajátíthatók lettek. A tanulás mel-
lett a program részeként egy erkölcsnevelõ
kurzuson vettek részt a tanulók, amely Az út
a boldogsághoz címû könyv anyagát dol-
gozta fel. A könyvecske huszonegy fejeze-
te olyan alapvetõ erkölcsi problémákat vet
fel, amelyek sajnos, igen erõsen élnek a ci-
gányság körében. Abûnözés, a drog káros ha-
tásai, a szeretet és a tisztelet fontossága nem
mindig érthetõ és elfogadható irányelv a
számukra. Az anyag feldolgozásának kü-
lönlegessége az volt, hogy a foglalkozáson
a diákok csoportosan voltak jelen, a játékos
beszélgetések során pedig lehetõséget kap-
tak arra, hogy saját véleményüket, tapaszta-
lataikat elmondva segítsék felismeréseikkel
egymást és az oktatót. A tanulási és erkölcsi
nehézségek egységes kezelése itt is meg-
hozta a kívánt eredményt. Nemcsak a tanu-
lási készségek fejlõdtek látványosan a gye-
rekeknél, hanem életfelfogásuk is jelentõsen
megváltozott. Például késõbb többen jelez-

ték, hogy szeretnének tovább foglalkozni a
tanulási technológiával és jegyeiket tovább
javítani; s rajzaikon is kitüntetett figyelmet
szenteltek a világ dolgainak.

A pszichológiai tesztelés és az IQ-tesztek
eredményei jelentõs fejlõdést mutattak, fõ-
leg az erõteljesen lemaradt tanulóknál. Alig
két hét alatt átlagosan 15 pontos IQ-növeke-
dést értek el a gyerekek.

Az erkölcsi alapértékek általában helyük-
re kerültek náluk, megnõtt a tanulási kedvük,
emelkedett a mûveltségi szintjük.

Természetesen korai lenne még egy ilyen
program után hosszú távú véleményt alkot-
ni és általános következtetéseket levonni, de
tény, hogy voltak és vannak jól tapintható,
szinte azonnali eredményei is.

A gyerekek – a tanárok elmondása szerint
– kezelhetõek lettek és fogékonyak a tanu-
lás iránt, s javultak a jegyeik is.

A program azonban ezzel nem ért véget.
Azonkívül, hogy még sok-sok gyereknek
szüksége van a segítségre, tudnunk kell,
hogy hosszú távon csak tanárok adhatják
meg nekik a segítséget. Az Alapítvány ez
okokból benyújtotta a tanulási technológiát
okító tanfolyami anyagot az Országos Peda-
gógus-továbbképzési Akkreditációs Bizott-
sághoz minõsítésre. Jelenleg a fent említett
iskola tizenegy pedagógusa végzi A tanulás
akadályai – tanítsuk meg tanulni tanulóin-
kat címû harmincórás tanfolyamot. Hiszen
jól tudjuk, hogy minden egyes gyerekért
felelõsek vagyunk.

Molnár Attila
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nak könnyen olyan szélsõérték-problémát
felvetni, amelyet ne lehetne megoldani ele-
mi úton, ráadásul leggyakrabban az analízis
módszereinek felhasználásával készült
megoldásnál lényegesen egyszerûbben. Ele-
mi módszerek alkalmazásakor a differenciál-
számítás szélsõérték vizsgálati módszeré-
nek általános, nemegyszer sablonos haszná-
lata jól pótolható az elemi matematika kü-
lönbözõ területeirõl megfelelõen választott
egyenlõtlenségek felhasználásával, miként
ezt Hódi Endre tizenegy A/5-ös ív terjedel-
mû munkájában (1) rendkívül tanulságosan
megmutatja.

Mivel elemi szinten nincs általános
módszer, másrészt az elemi matematika
alkalmazható egyenlõtlenségeinek száma
lényegében korlátlan, a szélsõérték-felada-
tok megoldása egyedi problémaként vetõ-
dik fel. Ezért a szélsõérték-problémák ele-
mi úton történõ megoldásai különösen al-
kalmasak a logikus gondolkodás és az ön-
álló problémamegoldás készségének fej-
lesztésére.

Az egyenlõtlenségek – mint nyitott mon-
datok speciális esetei – már az általános
iskolások matematikai ismeretszerzésének
is tárgyát képezik. Bár a minimum és a ma-
ximum kifejezések használata helyett az
alapfokú oktatásban e kifejezések szinoni-
máinak a mindennapi életben elterjedt vál-
tozatai kapnak nagyobb hangsúlyt (általá-
nos iskolások esetén a matematikában is).
Ezek a gondolkodási készség fejlesztésének
nélkülözhetetlen eszközei valamennyi alak-
jukban.

A legfontosabb, matematikai szövegkör-
nyezetben is korrekt szinonimák:

Minimum: legalább, legkevesebb (leg-
kisebb), nem kevesebb (nem kisebb), több
vagy egyenlõ (nagyobb vagy egyenlõ).

Maximum: legfeljebb, legtöbb (legna-
gyobb), nem több (nem nagyobb), keve-
sebb vagy egyenlõ (kisebb vagy egyenlõ).

A „nem kisebb” (nagyobb vagy egyenlõ)
és a „nem nagyobb” (kisebb vagy egyenlõ)
relációk elõfordulásakor igyekezzünk egy-
re gyakrabban használni a „legalább”, „leg-
feljebb” kifejezéseket. Tanítványainknak
mindennapi életükben inkább ezekre lesz
szükségük. Természetesen csak jelentésük

tudatosítása mellett van értelme e kifejezé-
seket használnunk. Tudatosításuk viszont a
tantervi követelmények teljesítéséhez nélkü-
lözhetetlen. Erre csak egyetlen konkrét pél-
dát említve: a kerekített értékek kettõs
egyenlõtlenséggel való kifejezésekor nél-
külözhetetlen a „nagyobb vagy egyenlõ”
relációk használata.

A matematikában elengedhetetlen pre-
cíz, egyértelmû fogalmazásra való nevelés
igénye és a maximum, minimum kifejezé-
sek, valamint szinonimáiknak a mindenna-
pi életben (a matematikai környezetben is!)
gyakori használata a tankönyvekben elõ-
forduló eseteknél talán több figyelmet igé-
nyelne. Hiszen a legnagyobb példányszám-
ban használatos felsõ tagozatos matematika-
tankönyveket tekintve a függvények értel-
mezése, vizsgálata anyagrészben a szélsõér-
ték fogalma az „emelt szintû” tankönyvben
csak egy helyen, a Tudáspróba egyik felada-
tának kérdéseként („Mikor volt a legmele-
gebb?”) fordul elõ, (2) illetve nyolcadik év-
folyamon a Néhány nem lineáris függvény
vizsgálatakor két függvénynek kerül szóba
a minimuma, bár a kidolgozott példák kö-
zött szereplõ abszolútérték-függvénynek is
nyilván van minimuma. (3)

Természetesen a szélsõérték-feladatok
vizsgálatát, megoldását nem öncélú problé-
mafelvetésként javaslom, hanem más té-
marészletek tananyagának feldolgozásá-
hoz, illetve a mindennapi életbõl válasz-
tott gyakorlatias problémák megoldásához
kapcsolva. A nem kisebb (legalább) és a
nem nagyobb (legfeljebb) relációt tartal-
mazó feladatok már ötödik évfolyamon ter-
mészetes részeit képezhetik a matematikai
ismeretszerzésnek, hiszen az egyenlõtlen-
séggel felírható nyitott mondatok szöve-
ges megadásának gyakran elõforduló kife-
jezései a „legalább”, a „legfeljebb” szavak,
illetve szinonimáik. Sok egyszerû, de mégis
tanulságos feladat megfogalmazható (4)
ebben a témarészletben. Példaként kettõ
ilyen feladatot mutatva:

1. Legalább hány darab pénzre van szük-
ség 2657 Ft kifizetéséhez?

Aki azt gondolja, hogy egy darabra, egy
ötezer forintosra, az nagyon téved, mert a
visszajáró (5000–2657 =) 2343 Ft biztosítá-
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sához 1 x 2000 Ft + 1 x 200 Ft + 1 x 100 Ft
+ 2 x 20 Ft + 1 x 2 Ft + 1 x 1 Ft, azaz 7 db
bankjegy (papírpénz), illetve pénzérme (fém-
pénz), valamint 1 db „ötezres”, így összesen
8 db kellene.

A felhasznált bankjegyek és pénzérmék
darabszámának összege akkor minimális
(legalább!), ha az összeget így bontjuk fel:

1 x 2000 Ft + 1 x 500 Ft + 1 x 100 Ft +
1 x 50 Ft + 1 x 5 Ft + 1 x 2 Ft.

A legnagyobb névértékû pénzbõl kell elõ-
ször a lehetõ legtöbbet kiválasztani, majd a
még megmaradó összegeknél a következõ
(elõzõnél kisebb) névértékkel ezt újra, meg
újra megismételni.

2. Egy üzlet pénztárosa 53 600 Ft-ot vitt
a postára pénztárzárás után. Mennyi lehetett
a bevétel, ha egyik napról a másikra a
kasszában legfeljebb 2500 Ft váltópénz ma-
radhat?

A bevétel nagyságának meghatározásához
nem szabad elfelejtenünk, hogy nemcsak a
következõ napra maradhat 2500 Ft a kasszá-
ban, hanem az elõzõ napról is lehet ennyi
váltópénz nyitáskor a kasszában.

A bevétel alulról becsülve:
– elõzõ napról 2500 Ft maradt a kasszá-

ban,
– következõ napra nem hagynak váltó-

pénzt.
Ezekkel a feltételekkel kapjuk a bevétel

minimumát, azaz legalább
51 100 Ft volt a szóban forgó napon a

bevétel.
A bevétel felülrõl becsülve:
– elõzõ napról nem maradt pénz a kasszá-

ban,
– következõ napra hagytak 2500 Ft vál-

tópénzt.
Ezekkel a feltételekkel kapjuk a bevétel

maximumát, azaz legfeljebb 56 100 Ft volt
a szóban forgó napon a bevétel.

Az önálló problémamegoldás készségé-
nek fejlesztésére a fentieknél igényesebb
feladatokat is kitûzhetünk. Erre példa a kö-
vetkezõ, egy-egy algebrai és geometriai
probléma.

3. Miként kell egy számot két részre bon-
tani úgy, hogy a részek összege a felbontott
számmal legyen egyenlõ, a részek szorzata
pedig a lehetõ legnagyobb legyen?

Ha a felbontandó számot 2a-val jelöljük,
és egyik résznek (a + x)-et választva, akkor
a másik rész nyilván (a – x) lesz. Ezek szor-
zata a két tag összegének és különbségének
szorzatára vonatkozó azonosság felhaszná-
lásával:

(a + x)(a – x) = a2 – x2.
Minden valós x esetén az
a2 – x2 ≤ a2

igaz, sõt az egyenlõség csak az x = 0 ese-
tén fordulhat elõ. A felbontandó szám állan-
dó, így fele, azaz a is állandó. Ezek szerint
a részek szorzata akkor maximális, ha a
részek egyenlõk. Vagyis éppen felezni kell
a felbontandó számot. Ennek az algebrai
problémának geometriai értelmezései is
léteznek, például: egyenlõ kerületû tégla-
lapok közül a négyzetnek legnagyobb a
területe.

4. Adott alapú és magasságú három-
szögek közül melyiknek a legkisebb a ke-
rülete?

A feltétel szerint az a = BC alapú, ma = TA
magasságú háromszög a oldallal szemköz-
ti A csúcsa az ábrán t-vel jelölt egyenesen
mozoghat. A t egyenes párhuzamos az ABC
háromszög BC oldalával.

A háromszög AB + BC + CA kerülete ak-
kor a legkisebb, amikor a BA + AC oldal-
összeg a legkisebb, mert BC = a állandó ér-
tékû a feladat feltétele szerint. A t egye-
nesre, mint tükörtengelyre B-t tükrözve,
annak tükörképe B’ lesz, így a tengelyes
türközés alaptulajdonsága (hosszúságtar-
tó) miatt B’A = BA. A feladat feltétele sze-
rint B, C, B’ pontok helye rögzített, függet-
len az A csúcspont választásától. A három-
szög kerülete akkor lesz minimális, ha a
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L
akatos egyaránt érzékeny a logikai-me-
todológiai megfontolásokra és a tudo-
mánytörténet eseményeire. Úgy volt

kénytelen védeni a racionalizmust, hogy
ezzel – õ mondta így – barátaiból (a racio-
nalistákból) ellenfeleket csinált, és megfor-
dítva. Miközben nyíltan Karl Popper köve-
tõjének vallotta magát, a mester fanyalog-
va szólt róla, s árulónak tartotta (mondják,
Popper nehezen viselte Lakatos kritikáját),
ugyanakkor Polányi Mihály, Hans P. Duerr
vagy Feyerabend több alkalommal elisme-
réssel nyilatkoztak Lakatos filozófiájáról.
Forrai Gábor Lakatos tudományfilozófiá-
ját bemutató tanulmányában találóan jelle-
mezte ezt a helyzetet: „…keveseknek vol-
tak olyan mély meglátásai a tudománnyal
kapcsolatban, mint Lakatosnak, s ugyanak-
kor kevesen követtek el hozzá hasonló dur-

va hibákat. (…) Egyes olvasói pontosan azt
tartják forradalmi felismerésnek, ami mások
szerint ostobaság.”

De nemcsak gondolatai, illetve kortár-
sainak róla alkotott véleménye volt ellent-
mondásos, hanem az életét is ilyen ellent-
mondásosság terhelte: fiatal korában har-
cos és hívõ kommunista (illegális antifa-
siszta, késõbb agitátor és besúgó) volt. Az-
tán, mint sokan mások akkoriban, kegy-
vesztett, de a mozgalomhoz még mindig hû
recski munkaszolgálatos lett, s végül kiáb-
rándult antikommunista, aki 1956 után kül-
földre távozott, ahol mindenféle totalitariz-
mus ellen felemelte szavát, s aki a tudo-
mány szabadságát is igyekezett védelmez-
ni, amit persze Feyerabend a tudomány to-
talitarizmusának minden alapot nélkülözõ
védelmezéseként interpretált: „Miért a tudo-

Lakatos Imre kísérletei a tudomány
racionalitásának megmentésére

Lakatos Imrét (1922–1974) az anarchista barát és ellenfél, Paul
Feyerabend a racionalizmus utolsó nagy formátumú védelmezőjének,

„furcsa és kellemetlen századunk legjobb tudományfilozófusának”
nevezte. Zavarba ejtő, ellentmondásos, de őszinte elismerés ez.

B’A + AC összeg minimális. Mivel bár-
mely háromszög két oldalának összege na-
gyobb, mint a harmadik oldala a három-
szögnek, azért ez az összeg akkor minimá-
lis, ha az A csúcs a B’C egyenesre illeszke-
dik. Ebben a helyzetben az A csúcsot A’
jelöli az ábrán. Viszont a t tükörtengely
nem csak a BB’ szakaszt felezi, hanem a
CB’ szakaszt is, ezért B’A’ (= BA’) = A’C,
azaz A’BC háromszög egyenlõ szárú (alap-
ja a BC szakasz). Ezek szerint egyenlõ ala-
pú és területû háromszögek (ha az alaphoz
tartozó magassága is megegyezik a három-
szögeknek, akkor nyilván területük is) kö-
zül annak a kerülete a legkisebb, amelyik-
nek a  másik két oldala egyenlõ.

E cikk témáját érintõ huszonöt konkrét
feladat található a Módszertani Közlemé-
nyek 1991. évi 5. számában. (5)

(1) HÓDI ENDRE: Szélsõérték-feladatok elemi megol-
dása. Typotex Kiadó, Bp. 1994.
(2) DR. CZEGLÉDY ISTVÁN–DR. CZEGLÉDY
ISTVÁNNÉ–DR. HAJDU SÁNDOR–NOVÁK
LÁSZLÓNÉ–DR. SÜMEGI LÁSZLÓNÉ: Matemati-
ka EMELT SZINT Általános Iskola 7. osztály, hatosz-
tályos gimnázium 1. osztály, nyolcosztályos gimnázium
3. osztály. Mûszaki Könyvkiadó, Bp. 1998, 135. old.
(3) DR. CZEGLÉDY ISTVÁN–DR. CZEGLÉDY
ISTVÁNNÉ–DR. HAJDU SÁNDOR–NOVÁK
LÁSZLÓNÉ–DR. SÜMEGI LÁSZLÓNÉ–SZALON-
TAY TIBOR: Matematika EMELT SZINT. Általános is-
kola 8. osztály, hatosztályos gimnázium 2. osztály,
nyolcosztályos gimnázium 4. osztály. Mûszaki Könyv-
kiadó, Bp. 1998, 155., 156. old.
(4) TAKÁCS GÁBOR: Magánórák algebrából 5. osz-
tály. I. UNIÓ Kiadó, Bp. 1993, 16–35. old.
(5) TAKÁCS GÁBOR: Legalább–legfeljebb az alap-
fokú matematika tanításában. Módszertani Közlemé-
nyek, 1991. 5. sz., 284–288. old.

Takács Gábor
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mányos elit értékítéleteire támaszkodik La-
katos? Miért nem az asztrológusokéra vagy
éppen a boszorkánymesterekére?” – kér-
dezte. Lakatos meg volt gyõzõdve róla,
hogy ez az egyetlen ésszerû választás, még
ha (meggyõzõen?) bizonyítani – talán korai
és hirtelen halála miatt – õ sem tudta. S
mégis… Lakatos védte volna a racionaliz-
must, „miközben fasírtot csinált volna belõ-
lem” – mondta Feyerabend meg nem írt kö-
zös könyvükrõl.

Lakatos ellentmondásosnak tûnõ gondo-
latai ellenére racionalistának vallotta ma-
gát, mert bízott az ész erejében, s hitte, hogy
a tudományos elméletek története, az a ku-
tatási program, amelyet a természettudo-
mányok megvalósítottak a görög gondol-
kodóktól napjainkig, ha születésében nem is,
de legalább felépítményében racionális. Hitt
abban, hogy a tudomány lényege azonos a
tudomány történetének racionális rekonst-
rukciójával. Hitt abban, hogy a tudomány (s
annak története) csak a racionális rekonst-
rukción keresztül érthetõ meg.

A klasszikus (popperi) örökséget felvál-
laló tudományfilozófusok közül Lakatos
volt az, aki ráébredt arra, hogy a racionali-
tás nem védhetõ meg az elitista, relativista
és anarchista „radikális tudományfilozófu-
sok” nézeteinek puszta bírálatával vagy fi-
gyelmen kívül hagyásával, hanem csak az-
zal, ha a jogos kritika és a tudomány törté-
netének tényleges figyelembevételével újra-
fogalmazzuk az ésszerûség normáit.

De hogyan is képzelte Lakatos ezt a racio-
nalitást?

Popper „Logik der Forschung”-jából in-
dult ki. Elfogadta, hogy a tudomány logiká-
ja nem alapozható az indukcióra (vagy a for-
mális egyszerûségre), ezért a tudományos
racionalitás jusztifikacionista (és a hagyo-
mányos konvencionalista) elmélete nem
megfelelõ. Megmutatta azonban azt is, hogy
egy elmélet hamisságának végleges és szi-
lárd bebizonyításához sincs elegendõ ala-
punk, mert nincsenek elméletfüggetlen (il-
letve kevéssé elméletfüggõ) empirikus ál-
lítások. Felismerte, hogy Popper akkor is té-
vedett, amikor a cáfolatot (a falszifikációt)
alkalmasnak találta arra, hogy az önmagá-
ban elég legyen egy tudományos elmélet ki-

küszöbölésére, mert ha ez így lenne, az „az
egész tudományt szempillantás alatt kikü-
szöbölné”.

De, ha sem az igazoláson (a verifikáción)
alapuló elképzelések, sem a cáfolaton ala-
pulók nem alkalmasak elméletek logikai-
lag szigorúan megalapozott elvetésére, ak-
kor hogyan fejlõdhet mégis racionálisan a tu-
domány?

Lakatos megoldása elméletek sorozatára
(„kutatási programokra”), s nem önálló el-
méletekre vonatkozik, s azt mondja, hogy a
tudomány fejlõdésének mozgatója a progra-
mok „kemény magja” köré szervezõdõ se-
gédhipotézisek (pl. a merész elgondolásokon
és/vagy az anomáliák feloldásának talaján ál-
ló) cseréje. Az elméletek nem küszöbölhe-
tõk ki cáfolatokkal, csak lecserélhetõk egy
másik elmélettel. Ez a csere pedig akkor
racionális (akkor tartozik bele a tudomány
racionális rekonstrukciójába), ha az egy-
mást követõ elméletek összemérése során azt
találjuk, hogy az empirikus tartalom és/vagy
a tartalomtöbblet korroboráltságának (a
falszifikáció kiállásának) mértéke prog-
resszíven változott. Ez az összemérhetõség
szerinte nemcsak a kutatási programokon be-
lül, hanem a rivális irányzatok között is le-
hetõséget (segítséget) ad racionális válasz-
tásra (illetve a racionális rekonstrukcióra).

Ellentétben Popperrel, Lakatos szerint az
elvi falszifikálhatóságon alapuló demarká-
ciós kritérium nem alkalmas az elméletek
megítélésére, „mivel születése pillanatában
minden elmélet meg van cáfolva”. A de-
markáció csak a kutatási programokra alkal-
mazható, s nem a tudományos és metafizi-
kai megkülönböztetésére szolgál, hanem a
progresszív és degenerálódó programok, il-
letve események elválasztására. A tudomány
racionálisan rekonstruált (belsõ) története
pedig nem más, mint a progresszív változá-
sok története, ami pedig ezen kívül esik, az
a tudomány pszichológiájának, szociálpszi-
chológiájának, szociológiájának körébe tar-
tozó (külsõ) történet.

Lakatos gondolatainak további újszerûsé-
ge rejlik abban is, hogy õ nem kívánt egy
olyan rögzített (és történetietlen) metodoló-
giát adni, amelyet a tudósoknak mindig kö-
vetniük kell – a megfigyelések és kísérletek
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végzésekor, elméletek megfogalmazásakor
–, ha tudományosan akarnak eljárni (hisz eb-
be a vállalkozásba a logikai pozitivizmus
már belebukott). A módszertani szabályok
nála nem mindentõl független logikai kény-
szereket jelentenek, hanem a kutatási prog-
ramok részeként vannak jelen (mint a ke-
mény magot védõ és kifejtõ „negatív és po-
zitív heurisztikák”).

A relativisták gondolataival rokon Laka-
tos azon véleménye is, amely szerint egy tu-
dóstól racionális – bár nagyon kockázatos –
lehet egy degenerálódó (nem progresszív)
kutatási program melletti ragaszkodás is,
mert csak megfelelõ történeti távlatból ítél-
hetõ meg, hogy a degeneráció átmeneti vagy
végleges volt-e.

Mennyire sikeres
Lakatos kísérlete a ra-
cionalitás új normái-
nak megtalálására
( l é t r e h o z á s á r a ) ?
Mennyire sikerült a
„racionalitás” keretei
között maradnia, ami-
kor például a tudo-
mány tényleges fej-
lõdését tanulmányoz-
va arra a megállapí-
tásra jut, hogy az ano-
máliák ellenére lehet-
séges „egy program-
hoz való dogmatikus
ragaszkodás, az
ésszerûség határain belül”, vagy arra, hogy
„igen nehéz az olyan kutatási programot le-
gyõzni, amelyet tehetséges és ötletes tudó-
sok védenek”? Ezekre a gondolatokra va-
ló reakciókban Popper ellenszenve és
Feyerabend elismerése – például hogy La-
katos elmélete nem mond ellent a tudo-
mány gyakorlatának –, azt hiszem, nem
túl biztató.

Vagy mégis? Lakatos írásainak elolva-
sása után talán választ adhat mindenki
(magának) arra a kérdésre, hogy (számá-
ra) mennyire lehet elfogadható egy olyan
racionalitáselmélet, amely szerint: „…nem
lehetséges az azonnali – s persze, még
annyira sem a mechanikus – racionalitás.
Sem a logikus önkonzisztencia bizonyí-

tása, sem a kísérletezõ anomáliát kimon-
dó döntése nem tud egy csapásra legyõz-
ni egy kutatási programot. (…) A tudo-
mány történetének racionális rekonstruk-
ciója nem lehet teljesen átfogó, mert az em-
ber nem teljesen racionális állat. …a meg-
cáfolhatatlan »metafizika« az én megköze-
lítésemben a tudomány racionális rekonst-
rukciójának szerves része.”

Mit is mond Feyerabend például Laka-
tosnak a tudomány módszertanáról alkotott
elképzeléseirõl? „Lakatos olyan szavakat
ajánl, amelyek egy módszertan elemeinek
tûnnek, de valójában semmilyen módszer-
tant nem ajánl. A ma létezõ leghaladóbb
módszertan szerint tehát nincs tudomá-

nyos módszer.”
Lakatos olvasása

után mindenki számot
adhat (magának) ar-
ról, hogy az ördögi bi-
zonyosság – amely
Kolakowski szerint ta-
lán a természettudo-
mányok sajátja lett a
20. században – való-
ban úgy jellemzi-e a
tudományt, ahogy a
logikai pozitivisták és
iskolai tanáraink ta-
nították? Vagyis a tu-
domány felépítmé-
nyében valóban em-
pirikusan és a szigorú

logika erejével megalapozott megkérdõje-
lezhetetlen ismeretek racionalitása uralko-
dik, vagy talán van/lehet az ésszerûségnek
emberközelibb képe is? De miért oly nehéz
Lakatos gondolatait elfogadni még akkor is,
ha azok láthatóan jól illeszkednek a tudo-
mány gyakorlatához? Talán azért – ahogy
Feyerabend vélte, s ami ellen Lakatos bizo-
nyosan tiltakozott –, mert ez lerombolja a
tudomány felsõbbrendûségi tudatát? S tény-
leg ésszerû kitartani egy olyan racionalitás-
elmélet mellett, legyen az bármennyire is lo-
gikailag megalapozott, amely ha azt talál-
ja, hogy „ami valójában történt, nem felel
meg elvárásainknak, akkor attól sem riad
vissza, hogy azt ajánlja, hogy az egész tu-
dományt kezdjük elölrõl”?
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felépítményében racionális.



A
zzal a feladattal bízott meg, hogy kö-
zépiskolai kísérlete keretében tartal-
mi és módszertani tekintetben is dol-

gozzak ki egy olyan, több tanévre kiterjedõ
tantárgycsoportot, mely a Nemzeti Alaptan-
terv klasszifikációja szerint fõképpen az Em-
ber és társadalom mûveltségterülethez tarto-
zik, mint például az erkölcstan, a vallásisme-
ret vagy a filozófia, kisebb részben pedig más
mûveltségi területekhez, mint mondjuk a lo-
gika. A tantárgycsoportot „házi használatra”,

az egyszerûség kedvéért filozófiai tantár-
gyaknak neveztük el, a továbbiakban – rész-
ben azóta kialakult megszokásból – itt is ezt
a megjelölést fogom alkalmazni.

Miért éppen Törökbálint?

Az „útravaló”, amellyel Zsolnai tanár úr el-
látott, úgy vélem, éppen kellõ mértékû volt:
elegendõ ahhoz, hogy dolgozni kezdjek, de
nem annyi, hogy korlátozzon abban, mit is csi-

Középiskolai filozófia 
oktatási kísérlet Törökbálinton

1996 nyarán Zsolnai József, akinek a nevéhez az Értékközvetítő és
Képességfejlesztő Program (ÉKP) pedagógiájának megalkotása

fűződik, 
a törökbálinti kísérleti iskolába hívott dolgozni. 

Mindenkinek ajánlhatom tehát Lakatos
írásait, aki saját maga akar meggyõzõdni
arról, mennyiben lehet/van igaza
Feyerabendnek, amikor Lakatost az Against
Method dedikációjában „társ-anarchistá-
nak” mondja. Mindenkinek ajánlhatom La-
katos mûveit, aki „furcsa és kellemetlen
századunkban” tisztábban akar látni a tudo-
mány ügyei körül. Ajánlom tehát Lakatost
ma, amikor a hazai tudományos és pedagó-
giai életben a tudományfilozófia mérték-
adó elképzeléseirõl leginkább csak hiányos
és sablonos képek élnek. Ma, amikor a hi-
vatásos és félhivatásos gondolkodók a tudo-
mány társadalmi/pedagógiai/intellektuális
(stb.) szerepérõl töprengenek, fontos lenne
a tisztán (tisztábban) látás. Talán Lakatos írá-
sainak olvasása is segíthet megtisztítani azt
a homályos képet, amelyben Popperrõl csak
a logikai következetességgel (kegyetlen-
séggel) véghez vitt, tények általi
falszifikáció, Kuhnról csak a misztikus-
lejáratódott paradigma-fogalom, Feyerabend-
rõl a „minden mindegy” rezignált, bakugrá-
sos tudományfilozófiája, Toulminról csak
valami nehezen felfogható, ködös,
wittgensteiniánus nyelvjáték-életforma tu-
dományelmélet, Lakatosról pedig a „ke-

mény magot” makacsul védõ, s ezért racio-
nálisnak mondott tudós figurája jelenik meg.

Fontos és izgalmas, de nem könnyû olvas-
mány tehát Lakatos mindkét megjelent mû-
ve. A két könyv (ha nem is a teljesség igé-
nyével), de jól reprezentálja Lakatos sajná-
latosan rövid munkásságát, amely vitathatat-
lanul századunk egyik legjelentõsebb és szé-
les hatású tudományfilozófusává tette. A Bi-
zonyítások és cáfolatok a szerzõ matemati-
kaelméleti, matematikafilozófiai és heurisz-
tikai elképzeléseinek bemutatása, a másik
könyv tanulmányai az ezzel összhangban
álló általánosabb tudományfilozófiai nézetei-
rõl tájékoztatnak. Mindenkinek, aki a tudo-
mány életünkben, gondolkodásunkban betöl-
tött szerepére vagy a tudományos elméletek
fejlõdésére, a racionalizmus védhetõségére
kíváncsi, bátran ajánlható a két kis kötet,
amivel – több mint húsz évvel Lakatos ha-
lála után – jelentõs adósságát törlesztette a
könyvkiadás. Most már az olvasókon a sor.

(Lakatos Imre tudományfilozófiai írásai. Atlantisz,
Bp. 1997; Bizonyítások és cáfolatok. TYPOTEX, Bp.
1998.)
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Is
ko

la
ku

ltú
ra

 1
99

9/
6–

7

179

Szemle



nálok. Hat – vegyesen gimnáziumi és
szakközépiskolai – osztályban kaptam órákat
a 10–12. évfolyamon, általában heti egy-egy
tanítási órát a logika és az erkölcstan, kettõt
a filozófia oktatására. Az egyik gimnáziumi
osztályban külön kísérletképpen tudománytör-
ténetet is tanítani kezdtem. Ami a szellemi mu-
níciót illeti, az iskolában elláttak szakirodalom-
mal az ÉKP pedagógiájának megismeréséhez
és megkaptam az érintett tantárgyak már el-
készült tanterveit, melyekhez azonban nem
kellett szigorúan ragaszkodnom.

Aki 1991-ben kárvallottjává vált annak az
elhibázott minisztériumi döntésnek, ame-
lyen néhai Lukács József akadémikus kez-
deményezése zátonyra futott, esetleg azóta,
az elmúlt hét esztendõben próbálkozott a fi-
lozófia középiskolai tanításával Magyaror-
szágon, az pontosan tudja, milyen nagy le-
hetõséget jelent ma ekkora óraszámot kap-
ni a középiskola utolsó három évfolyamán.

Lukács József még 1983-ban kezdemé-
nyezte azt, hogy az utolsó középiskolai tan-
évben az akkor kötelezõen elõírt, a marxis-
ta ideológiai nevelést szolgáló világnéze-
tünk természettudományos alapjai tantár-
gyat váltsa fel egy új tantárgy, a Bevezetés
a filozófiába. Ennek a taneszköze egy te-
matikusan szerkesztett, kommentárokat is
tartalmazó szöveggyûjtemény volt, mely
hozzávetõleg fele-fele arányban tartalma-
zott szemelvényeket a marxizmus és más
filozófiai irányzatok klasszikusaitól. A tan-
tárgy fakultatív lett, az iskolák választhatták
helyette a leíró szociológiai alapismerete-
ket tartalmazó Társadalomismeretet. A rend-
szerváltást követõ évben, 1991-ben azután a
Mûvelõdési Minisztérium a szöveggyûjte-
mény elavult voltára hivatkozva felfüggesz-
tette a Bevezetés a filozófiába oktatását. No-
ha az érintett tanárok tiltakozásának hatásá-
ra a rendelkezést egy évvel késõbb hatályta-
lanították, s azóta két szöveggyûjtemény és
hat vagy hét alternatív tankönyv (1) készült
el, illetve áll rendelkezésre, az egyesztendõs
tiltási idõszak mégis szétzilálta a filozófia kö-
zépiskolai oktatásának lassan épülõ struktú-
ráját. Legalábbis erre a következtetésre jutott
Tamássy Györgyi, aki az 1991-es rendelke-
zést követõ fél évtizedre vonatkozóan felmér-
te az országos helyzetet. (2) Adatai szerint

1996-ban az ország érettségit adó 860 közép-
iskolájának töredékében oktattak csak filo-
zófiát vagy társadalomismeretet, ezekben is
csak a befejezõ tanévben, s hozzávetõleg
fele-fele arányban heti egy, illetve két órában.

Úgy gondolom tehát, hogy elfogultság
és túlzás nélkül állíthatom: olyan kivételes
lehetõséghez jutottam, amelyet jól felhasz-
nálni nem pusztán egyéni ambíció kérdése,
hanem egyúttal az egész szakmával szem-
beni kötelezettség is.

Az elsõ tanév tapasztalatai

Erõs a csábítás, hogy konstruáljak egy jól
felépített hipotézisrendszert, s ahhoz mérjem
az elmúlt két évben végzett munkámat és az
ennek során szerzett tapasztalataimat. Egy
ilyen konstrukció jótékonyan hatna a kifej-
tés logikájára, de leplezné azt, hogy – utólag
visszatekintve – milyen szegényes volt az a
feltételrendszer, amelyet elinduláskor tuda-
tosan megfogalmaztam. Ez az utóbbi való-
jában mindössze négy kritériumból állt:

1. a filozófia tanításának nem lehet az a cél-
ja, legfeljebb a mellékes eredménye, hogy a
diákok egyfajta mûveltségét növelje, az, hogy
– mondjuk – Petõfi Sándor, Arany János és
Ady Endre életrajza mellett Platón, Descartes
és Spinoza életrajzát is reprodukálni tudják;

2. a filozófiát a lehetõségek határáig filo-
zófusok szövegeinek a kézbeadása és ol-
vastatása révén kell tanítani, mivel a tantárgy
egyik – ha nem a legfõbb – haszna az, ha a
diákok ilyen, tanulmányaik során sehol má-
sutt meg nem ismert fajtájú szövegekkel is-
merkednek, azokat olvassák, gyakorolják;

3. a filozófusok írásai a kezdõk, a filo-
zófiával éppen csak ismerkedõk számára
rendkívül nehezen olvashatók, ezért a vá-
logatás egyik legfontosabb szempontjá-
nak az olvashatóságnak kell lennie, s en-
nek a szempontnak az érvényesítéséért
akár más szempontokból vitatható komp-
romisszumokat is vállalni kell;

4. a filozófiával éppen csak ismerkedõ
diákokban elég gyorsan kialakul az a benyo-
más, hogy a filozófia túlzottan ráérõs embe-
reknek a józan észtõl messze elrugaszkodott
elmélkedése mondvacsinált kérdéseken.
Célszerû ezért úgy kezdeni a tanítását, hogy
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a józan észtõl indulunk el és újra meg újra
visszatérünk hozzá, ameddig ez egyáltalán
lehetséges.

Ebben a négy tézisben lényegében azok
a tapasztalatok összegzõdtek, amelyeket a fi-
lozófia tanítása során korábban szereztem.
Elsõ törökbálinti tapasztalataim sem voltak
mások, mint a korábbiak, s amennyire tu-
dom, ezeket sokan osztják velem: a diákok
körében kezdetben sem mértéktelen lelke-
sedés is gyorsan lelohad, és csoportonként
legfeljebb ketten-hárman kapnak rá a filo-
zófia sajátos ízére.

Nem tudom, hogyan alakultak volna a
továbbiak, ha az elsõ félév végén nem ke-
rülök szembe azzal a feladattal, hogy írásos
szaktanári jelentést
készítsek az addigi
eredményekrõl és ku-
darcokról. Ez arra
kényszerített, hogy a
mindennapi rutinnál
mélyebben és elem-
zõbben próbáljam
meg végiggondolni
tapasztalataimat, egy-
séges értelmezési ke-
retben próbáljam
összefoglalni azokat.
Kiegészítve azzal,
amit akkorra már
kezdtem elsajátítani a
Zsolnai-pedagógia
szemléletmódjából,
hogy tudniillik ne a
saját tevékenységem, hanem a diákok te-
vékenysége felõl próbáljam meg szemlélni
a folyamatokat, ne a saját feladataimat tart-
sam szem elõtt, hanem azokat, amelyeket ne-
kik kell elvégezniük, s azokat a képessége-
ket, amelyekkel ehhez rendelkezniük kell, il-
letve amelyeket ezek a feladatok fejleszte-
nek. Másképpen megfogalmazva a kérdést:
mi váltja ki bennük a filozófiával szembe-
ni ellenállást, ha nem abból a feltevésbõl in-
dulok ki, hogy elvetemült, mindenféle isko-
lai tevékenységgel szemben destruktív ma-
gatartást tanúsító gazemberek?

Az utóbbi, nyilván csak pedagógiai tehe-
tetlenkedéseim önironikus karikírozására
szolgáló hipotézisnek ellentmondott két ta-

pasztalat. Az elsõ az, hogy szorgalmasan
elvégezték azt a feladatot, amelyet én má-
sodlagos jelentõségûnek tekintettem, neve-
zetesen: utánajártak a mindig éppen soron
következõ filozófus életrajzának. A másik az,
hogy a szûkebb értelemben vett filozófiával
szemben az erkölcstan viszonylagos „siker-
ágazatnak” bizonyult. Érdemesnek tûnt te-
hát egyfelõl abból kiindulni, hogy miben
különbözik valamely életrajzi szöveg egy fi-
lozófiai szövegtõl, másfelõl abból, hogy mit
csináltam az erkölcstanórákon másképpen és
mennyiben volt más jellegû az a feladat,
amit a diákoknak ott kellett elvégezniük.

Az elsõ kérdésre elég kézenfekvõ válasz
az, hogy az életrajz deskriptív jellegû szö-

veg, amelyet csak
reprodukálni kell, a
filozófiai szöveg vi-
szont argumentatív
jellegû, magas fokon
elvont, s analitikus ol-
vasást igényel, literá-
lis értelmezéssel meg-
közelíthetetlen. Ez a
válasz azonban önma-
gában nem kielégítõ.
A diákok nem itt ta-
lálkoznak elõször
argumentatív jellegû,
elvont szöveggel; en-
nek a szövegtípusnak
a legjellegzetesebb le-
lõhelye a matemati-
ka-tankönyv.

Az is igaz persze, hogy a matematika
sem tartozik a közkedvelt tantárgyak közé.
Olyan szöveggel sem itt találkoznak elõ-
ször a diákok, amelyik literálisan nem értel-
mezhetõ, hiszen elemeznek szépirodalmi
alkotásokat. (Az is igaz persze, hogy a ma-
gyartanárok keményen megizzadnak a cse-
lekmény reprodukciójától való elszakadásért,
és sok diáknál nem is járnak sikerrel.) A fi-
lozófiai szövegek viszont nemcsak ezt a két
nehézséget egyesítik, hanem kritikai refle-
xiót is igényelnek – s talán ennek a képes-
ségnek a kialakítása és fejlesztése volna a fi-
lozófia tanításának legfõbb célja –, ami ab-
ban a józan ésszel felfoghatatlan állapot-
ban csúcsosodik ki, hogy ugyanarról a kér-
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Aki 1991-ben kárvallottjává vált
annak az elhibázott minisztériumi
döntésnek, amelyen néhai Lukács

József akadémikus kezdeményezése
zátonyra futott, esetleg azóta, 

az elmúlt hét esztendőben
próbálkozott a filozófia középiskolai

tanításával Magyarországon, az
pontosan tudja, milyen nagy
lehetőséget jelent ma ekkora

óraszámot kapni a középiskola utolsó
három évfolyamán.



désrõl különféle vélekedések vannak, s ér-
telmetlen felvetés, hogy melyik igaz, és
miért nem csak azt tanuljuk.

Amatematikával való részleges párhuzam
még egy tekintetben volt tanulságos: fõként
ott vannak ugyanis elõzményei annak, hogy
tudatosított módon gondolkodási mûveletso-
rokat, algoritmusokat tanulnak. Alogikával va-
ló kísérletezgetéseim során elég hamar le kel-
lett tennem arról, hogy közvetlenül annak
szisztematikusan felépített elméleti alapjait
próbáljam tanítani, abban a pillanatban vi-
szont, hogy jópofa, já-
tékos feladatok töme-
ges megoldásán ke-
resztül közelítettük
meg a tárgyat, igazi si-
kerágazattá vált.
Raymond Smullyan
lovagjai és lókötõi (3)
iskola-, sõt, Törökbá-
lint-szerte legendássá
váltak.

A második kérdés-
re, hogy ti. mit csinál-
tunk másképpen er-
kölcstanból, lényegé-
ben két válasz kínál-
kozott. Az elsõ az én
„bûnöm”, hogy kez-
detben, az alapfogal-
mak bevezetésénél
szakítottam az eredeti
szövegek olvastatásá-
ra való alapozás elvé-
vel, s meglehetõsen
sokat prelegáltam. Így
a diákoknak az álta-
lam elõadottakat pusztán reprodukálniuk
kellett. A másik az, hogy viszonylag gyorsan
rátértünk néhány, napjainkban eleven etikai
vitakérdés újság-, illetve folyóiratcikkek és
szemelvények alapján történõ megvitatásá-
ra (pl. abortusz, eutanázia, klónozás, könnyû
drogok engedélyezése stb.). Feltételezhetõ,
hogy a filozófia klasszikusainál lényegesen
olvasmányosabb szövegek mellett a problé-
mák életközelibb volta is szerepet játszhatott
a nagyobb együttmûködési készségben. A
diákok érzékelhették, hogy ezekkel a kérdé-
sekkel életük során maguk is szembesülhet-

nek – ha ugyan némelyikkel nem szembesül-
tek máris.

Összegezve a fentieket, arra a következte-
tésre jutottam, hogy a filozófia nemcsak azért
vált ki ellenállást a diákokból, mert minden-
napi életüktõl, tapasztalataiktól és élményvi-
láguktól távolesõnek látszó kérdéseket és el-
vont, nehezen olvasható szövegeket jelent a
számukra, hanem azért is – sõt, talán fõkép-
pen azért –, mert szokatlan, ismeretlen felada-
tot, amelyhez nincsenek kész megoldási sé-
máik. Ez a helyzet szükségszerûen fruszt-

rálja õket. Reagálásuk
természetes: megpró-
bálnak meglevõ képes-
ségeikre támaszkodni,
vagy passzivitásba vo-
nulnak, esetleg aktívan
destruálnak.

A tanulság pedig
az, hogy meg kell pró-
bálni több tanévre
széthúzva, fokozato-
san, az életközelibb
problémáktól és a már
kialakított képessé-
gektõl elindulva eljut-
ni a filozófiáig.

Mûködõ modellt
ehhez az elképzelés-
hez az észak-rajna-
vesztfáliai oktatási
rendszerben találtam.
N é m e t o r s z á g b a n
egyébként 1972 óta
tanítanak a középis-
kolákban filozófiát a
nyilvános iskolákban,

1919 óta törvénnyel szabályozott vallások-
tatás szövetségi szintû megállapodással be-
vezetett alternatívájaként. Észak-Rajna-
Vesztfáliában – hasonlóan négy másik szö-
vetségi tartományhoz – a filozófiát válasz-
tották alternatív tantárgyként, s a 11–13.
évfolyamon háromtanéves programot alakí-
tottak ki, amelyhez heti három tanítási órát
biztosítottak. (Az érettségivel zárható kur-
zus két tanéven keresztül öt tanítási órát je-
lent.) Mi legfeljebb csak álmodozhatunk
ilyen tágas térrõl a filozófia oktatása számá-
ra, de a program felépítése több szempont-

182

Szemle

Összegezve a fentieket, arra 
a következtetésre jutottam, 

hogy a filozófia nemcsak azért vált ki
ellenállást a diákokból, mert

mindennapi életüktől,
tapasztalataiktól és élményviláguktól

távolesőnek látszó kérdéseket és
elvont, nehezen olvasható szövegeket
jelent a számukra, hanem azért is –

sőt, talán főképpen azért –, mert
szokatlan, ismeretlen feladatot,

amelyhez nincsenek kész megoldási
sémáik. 

Ez a helyzet szükségszerűen
frusztrálja őket. Reagálásuk

természetes: megpróbálnak meglevő
képességeikre támaszkodni, vagy
passzivitásba vonulnak, esetleg

aktívan destruálnak.



ból nekünk is tanulságos lehet. Elõször az-
zal, hogy öt-hat tematikus egységre bomlik,
melyek általában egy, legfeljebb két félévet
töltenek ki. Ilyenek a Bevezetés, az Antro-
pológia, az Etika, a Politikai filozófia, a
Történetfilozófia stb. Másodszor azért, mert
a program kezdetén még egységes „menü”
(Bevezetés; Antropológia; Etika) már a 12.
évfolyam második félévében alternatívákra
bomlik (Politikai filozófia vagy Történetfi-
lozófia), a 13. évfolyamon pedig már hat-
nyolc különféle tematikából lehet válasz-
tani (Gondolkodás és megismerés; Tudo-
mányfilozófia; Nyelvfilozófia; Mûvészet-
filozófia; Vallásfilozófia; Ontológia; Ter-
mészetfilozófia stb.). Harmadszor, mint lát-
ható, ott a konkrétabb, „ember- és életköze-
libb” témák felõl haladnak az elvontabbak
felé. Végül azért, mert láthatóan nem töre-
kednek arra, hogy átfogó képet adjanak a fi-
lozófia egész történetérõl, bár ez igazán vi-
lágossá csak akkor válik, ha megnézzük az
egyes témák részletesebb tartalmi leírását.

A jelenlegi helyzet

Afilozófiai tárgyak rendszere a törökbálin-
ti kísérletben a második évben mindezek után
némileg átalakult. A program kiindulópontja
a logika: a Smullyan már idézett gyûjteményé-
bõl vett feladatoknak a megoldása során fo-
kozatosan kell eljutni néhány alapvetõ gondol-
kodási mûveletünk és alapelvünk tudatosulá-
sához (hipotézisek felállítása, az ellentmon-
dás elve, az ellentmondásra vezetõ hipotézi-
sek elvetése stb.). Az idõrendben is második
elem: az etika. Tartalma harmadik éve alakul.
A jelenlegi elképzelés szerint ennek a beve-
zetéseként kapna helyet az antropológia, majd
néhány alapfogalom tisztázására kerülne sor.
Ekkor olvasnánk elõször klasszikusoktól szár-
mazó szemelvényeket, és itt határoznánk meg
elõször fogalmakat, tisztázva egyúttal a defi-
níció különbözõ típusait. A tematikus egy-
ség gerincét azonban változatlanul aktuális er-
kölcsi vitakérdések önálló feldolgozása je-
lentené, a fennmaradó idõ pedig néhány eti-
kai irányzat megismerésére szolgálhatna.

Felhasználva azt a lehetõséget, hogy a fi-
lozófiai tárgyakat Tompa Tamás kollégám-
mal bontott osztályoknak tanítottuk, ezt kö-

vetõen választási lehetõséget nyújtottunk a
diákoknak. Az „étlapon” három alternatíva
szerepelt: a matematikai logika, a politikai fi-
lozófiák és a vallásismeret. (A teljes sza-
badságot, sajnos, nem tudtuk biztosítani; ar-
ra volt lehetõség, hogy osztályonként a „több-
séget” kapott két tematikus egység között
volt lehetséges az egyéni választás.) Az ered-
mény több szempontból is tanulságos volt.

Egy kisebb létszámú, informatikus szakkép-
zésben részesülõ osztály szinte egységesen a
matematikai logikát választotta, s utóbb is
elégedettek voltak a döntésükkel: úgy értékel-
ték, hogy ez nagyon hasznos kiegészítést je-
lentett szakmai tanulmányaikhoz. (Újra elõ-
vettük Smullyan feladatait, ezeken tanultuk és
gyakoroltuk a formalizálást az elsõrendû ki-
jelentés kalkulusban.) Egy másik osztályban
viszont a politikai filozófiák és a vallásisme-
ret közötti választásban szinte pontosan meg
lehetett húzni a fiúk és a lányok közötti válasz-
tóvonalat, ami egyúttal az informatikai és a
vendéglátóipari szakképzésben részesülõk
közötti választóvonalat is jelentette.

Az elõbbi témát már teljes egészében ere-
deti filozófiai, történelmi és politikai doku-
mentumok elemzésére építettük fel; abban a
reményemben viszont csalódnom kellett,
hogy történelmi tanulmányaik eredményekép-
pen diákjaim legalább az újkoriak között ott-
honosan fognak mozogni. (Igaz, ehhez az is
hozzájárulhatott, hogy  történelem tantárggyal
jócskán el voltak maradva a tantervhez ké-
pest.) Érdeklõdésük viszont kifejezetten ins-
piráló volt; arra például eredeti szándékaim-
mal ellentétben õk vettek rá, hogy a nemze-
tiszocialista és a fasiszta ideológia dokumen-
tumai közül is vegyünk kézbe néhányat. Az
eredeti elképzeléseket legkevésbé vallásisme-
retbõl sikerült megvalósítani. Belátva azt,
hogy az erre vállalkozó csoport teljesítõképes-
sége volt a legkisebb, itt meg kellett eléged-
ni azzal, hogy a diákok elsõsorban Glasenapp
könyve és esetlegesen néhány más munka
alapján feldolgozták és kiselõadások formá-
jában ismertették a legfontosabb világvallá-
sokat és keresztény egyházakat.

A program negyedik pontja a Bevezetés a
filozófiába címet viseli, ekkor térünk végre rá
a tulajdonképpeni, legszûkebb értelemben
vett filozófiára. Elsõként ennek az anyaga
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A
tanulmánygyûjtemény tíz szerzõ
munkáiból válogat. A könyv szerke-
zete áttekinthetõ, világos. Az Elõ-

szóban a szerkesztõ összefoglalja az általa
kiválasztott tanulmányok fõ mondanivaló-

ját. A kötetbe felvett tíz írást a szerkesztõ úgy
válogatta össze, hogy abból a fele az úgyne-
vezett „bevett nézet” filozófiai kategóriához
tartozik, míg a többi a posztmodernista tu-
dományfilozófia elemeibe nyújt betekin-

Tudományfilozófiai tanulmányok
A szakemberek és a filozófiai kérdések iránt érdeklődő pedagógusok

legnagyobb örömére új kötettel, egy tanulmánygyűjteménnyel
gyarapodott a tudományfilozófiai kérdéseket taglaló hazai

szakirodalom. 1998-ban az Osiris Kiadó gondozásában, Laki János
szerkesztésében, a Szemeszter sorozatban jelent meg a

Tudományfilozófia című kiadvány.

már tankönyvként használható kéziratban is
elkészült, s most, a harmadik tanévben az ép-
pen ezt tanuló diákok már nem csupán alkal-
manként kapnak a kezükbe újabb meg újabb
szemelvényeket, hanem szeptemberben meg-
kapták fénymásolatban a „tankönyvüket”. A
kiindulópont – és az újra meg újra visszaté-
rõ hivatkozási és viszonyítási alap – az erede-
ti elképzelésnek megfelelõen a józan ész, s a
filozófia néhány problémája (lét, jelenség és
valóság, tér és idõ, megismerés, kauzalitás,
nyelvi jelentés, igazság) úgy jelenik meg ben-
ne, mint a józan ész álláspontjában való ké-
tely. Afelépítés tehát tematikus, közben azon-
ban – ha nem is szigorú kronológiai rendben
– néhány kivétellel sorra kerülnek a filozófia
történetének legfontosabb klasszikusai: Pla-
tón és Arisztotelész, Szent Ágoston, Bacon,
Descartes, Spinoza, Locke, Leibniz, Berkeley,
Hume, Kant és Hegel szerepelnek az anyag-
ban. Bemutatásuk a tematikához válogatott
szemelvényeik alapján történik, amihez a tan-
könyv feldolgozási szempontokat, kommen-
tárokat, fogalom- és irodalomjegyzéket, vé-
gül rövid életrajzokat ad kiegészítésként.

Végül a program utolsó egysége a Filozó-
fiai irányzatok munkacímet viseli, a 19–20.
század néhány jellegzetes filozófiai problémá-
ját és gondolkodóját mutatná be, s eddig egy-
szer, egy végzõs gimnáziumi tagozatos osz-
tályban került sor vele egy kísérletre.
A megelõzõ tanévben a diákok párhuzamosan
tanulták a logikát, az etikát és a bevezetést –
saját megfogalmazásuk szerint mérgezést is
kaptak a filozófiai tantárgyaktól. Az eredeti el-

képzelés az  volt, hogy a tanévet négy tema-
tikus egységre bontva a tudományfilozófiák,
a nyelvfilozófia, az egzisztencialista és az
életfilozófiák, végül a historicista szemlélet né-
hány jellegzetes problémájával és alkotójával
találkozzanak, ebbõl azonban csak az elsõ
kettõt sikerült megvalósítani. Nyitott kérdés,
hogy ennek tervezési hiba volt-e az oka – je-
lenleg erre a feltevésre hajlok –, vagy a befe-
jezõ tanév körülményei között reálisan sem
képzelhetõ el több egy-két problémakör és
irányzat körüljárásánál. Mivel azonban Török-
bálinton legközelebb három év múlva lesz
végzõs gimnáziumi osztály, addig ennek el-
lenõrzésére aligha nyílik alkalom.

A sors iróniája, hogy mire ez a cikk nap-
világot lát, szerzõje elõreláthatóan nem a
Törökbálinti Kísérleti Iskola tanára többé, s
talán a törökbálinti iskola sem lesz már a
Zsolnai-pedagógia kísérleti mûhelye. A szer-
zõ reméli, hogy kísérletét a filozófia kö-
zépiskolai oktatására másutt folytatni tudja,
s befejezésül hadd köszönje meg volt török-
bálinti tanítványainak ilyen módon a közös
hároméves munkát

(1) A két szöveggyûjtemény Steiger Kornél, illetve Dö-
römbözi János munkája, a tankönyvek szerzõi: Steiger
Kornél, Dörömbözi János, Turgonyi Zoltán, Maria Fürst,
Arno Anzenbacher, Turay Alfréd–Nyíri Tamás–Bolberitz
Pál, valamint Szabó Árpád–Ferge Gábor.
(2) MFT Hírek, 1997. 1. sz.
(3) L.: SMULLYAN, RAYMOND: Mi a címe ennek a
könyvnek? Typotex, Bp. 1996.
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tést. Mind a két rész végén szerepel egy
„áttekintés”, mely az olvasó számára fel-
tett kérdések segítségével foglalja össze az
egyes tanulmányok lényegét, továbbá bõsé-
ges bibliográfiával szolgál a téma további ta-
nulmányozásához. Az eligazodást a könyv
végén található Név- és tárgymutató is elõ-
segíti. Ismertetõm további részében néhány,
számomra – és feltehetõen a kollégák szá-
mára is – érdekes gondolatot választok ki,
melyekhez az oktatással kapcsolatos meg-
jegyzést is fûzök, közel sem törekedve a
teljességre.

Reichenbach tanulmányában felveti azt a
kérdést, hogy milyen gondolkodási folyama-
tok vezetnek felfedezésekhez, miközben azt
a megállapítást teszi, hogy „a gondolkodás
pszichológiai mûveletei meglehetõsen hatá-
rozatlan, elmosódó folyamatok; szinte soha-
sem igazodnak a logika elõírásaihoz”. Ez
igaz mind a köznapi, mind pedig a tudomá-
nyos gondolkodásra is. Az episztemológia
arra vállalkozik, hogy „oly módon konstruál-
ja meg a gondolkodási folyamatokat, ahogy
azoknak végbe kellene menniük”. Vagyis
nem a valóságos folyamatokkal foglalkozik,
hanem azok logikai helyettesítõivel, amit
racionális rekonstrukciónak nevez. Az okta-
tás során általában az ilyen vagy ehhez ha-
sonló módon létrehozott gondolatmeneteket
szoktuk bemutatni tanítványainknak is, ami-
kor egy-egy új eredményt, felfedezést mu-
tatunk be.

Több szerzõ foglalkozik (Reichenbach,
Carnap, Kuhn) a nyelvnek a megismerésben
játszott kiemelkedõ szerepével. Carnap sze-
rint a fizikai nyelv egyetemes nyelv. „A fi-
zikai fogalmak mennyiségi fogalmak, szám-
szerû meghatározások. Ez döntõ jelentõsé-
gû az elõzetes becslést lehetõvé tevõ pontos
természettörvények felállíthatóságának
szempontjából.” Tanulmányában a szerzõ
kimutatja, hogy minden tudományos mon-
dat lefordítható a fizika nyelvére. Felhívja
azonban a figyelmet arra, hogy az elõbb is-
mertetett, általa fizikalizmusnak nevezett
nézetet, nem szabad oly módon félreérteni,
hogy minden tudomány területén a fizikában
szokásos terminológiát kell használni. 

Hempel az indukció problémáját vizs-
gálja tanulmányában. Szerinte a tudomá-

nyos hipotézisek és elméletek nem követ-
keznek mechanikusan a megfigyelt tények-
bõl. „A kreatív képzelõerõ mûködtetése ré-
vén találják ki õket.” Példaként Einstein
ismeretelméleti meggondolásait, és Kekulé
példáját említi, ahogyan a benzol gyûrûs
szerkezete „megjelent” elõtte. A nagy tudo-
mányos elõrelépéseket szerencsés ötletek-
kel, intuícióval érik el, és egyetlen olyan
szabály sem adható meg, ami hasonló hely-
zetekben ismételten sikert biztosít. Popper
szerint ezek sejtések, amelyekbõl olyan kö-
vetkezményeket vezetnek le, amelyek aztán
megfigyelés útján vagy kísérletileg vizs-
gálhatók, ellenõrizhetõk, az elmélet követ-
kezményei. 

Tanulmányában a szerzõ rámutat továb-
bá arra, hogy a tudomány nem megfigyelé-
sekkel, hanem problémákkal kezdõdik.
Problémák általában akkor támadnak, ami-
kor sejtéseinkben, elõzetes várakozásaink-
ban csalatkozunk, elméletünk ellentmon-
dáshoz vezet, megfigyeléseink nem a várt
eredményt adják stb. „A probléma sarkall
bennünket tanulásra, tudásszerzésre, kísér-
letezésre és megfigyelésre.” Ezen gondola-
toknak az oktatásban betöltött szerepe min-
den tanár számára ismerõs, akik tanítvá-
nyaikat is új, érdekes problémák felvetésé-
vel szokták motiválni egy-egy új anyagrész
feldolgozásának kezdetén. Taglalja továbbá
a szerzõ, hogy minden új elmélet új problé-
mákat vet fel, és éppen az új, általa felvetett
problémákon keresztül járul hozzá a tudo-
mányos tudás gyarapodásához. Felhívja a fi-
gyelmet a kritikai megközelítés fontossá-
gára, így különböztetvén meg a racionális tu-
dományt a babona, ma úgy mondanánk: ál-
tudomány különféle formáitól. 

Ez napjaink természettudományos okta-
tásának is egyik igen fontos feladata, hi-
szen a gyerekek a legkülönfélébb módon
kerülnek kapcsolatba áltudományos elméle-
tekkel. Foglalkozik Popper azzal is, hogy mi-
tõl függ az, hogy valamely elmélet jobb,
mint egy másik, rivális elmélet. Ennek okait
a következõkben találja meg: pontosabb ál-
lításokat tesz; több tényt vesz figyelembe és
magyaráz meg; részletesebben írja vagy
magyarázza a tényeket; kiáll olyan próbákat,
melyeket a másik nem; új kísérleti ellenõr-
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zéseket javasol; egyesít vagy összekapcsol
különféle, addig egymástól függetlennek
tekintett problémákat. A tudás gyarapodásá-
nak feltételeit Popper a következõkben lát-
ja: az új elméletnek addig kapcsolatban nem
hozott dolgok vagy tények kapcsolatára vo-
natkozóan új és átütõ elgondolásból kell
kiindulnia, olyan eseményeket kell elõreje-
leznie, melyet addig még nem figyeltek
meg, és végül, de nem utolsósorban, ki kell
állnia néhány új, szigorú ellenõrzést. 

A posztmodern tudományfilozófia elsõ
képviselõje Quine volt, aki szerint minden
elmélet empirikusan aluldeterminált; továb-
bá felhívja a figyel-
met arra, hogy a meg-
figyelés mint foga-
lom, sajátos, belsõ fe-
szültségekkel terhes:
„A megfigyelés ész-
leleti evidenciája látja
el a tudományos el-
méletet, ugyanakkor
azonban az észlelet
privát.” 

A természettudo-
mányos oktatás
megújítására való tö-
rekvés filozófiai alap-
jait sokan az elsõsor-
ban Thomas S. Kuhn
nevével fémjelzett
konstruktivista meg-
közelítésmódban lát-
ják. Ehhez kapcsolódóan napjainkra már
kialakulni látszik egy konstruktív didaktika
is, mely többek szerint forradalmasíthatja az
oktatást. Kuhn nézeteinek alapját a tudo-
mányos fejlõdés általa megkülönböztetett két
típusa alkotja: a normál és a forradalmi pe-
riódus. (Ez utóbbira a didaktikában a
konceptuális váltás kifejezést használják.) A
tudományos fejlõdés normál szakasza gya-
korlatilag kumulatívnak tekinthetõ. A forra-
dalmi szakaszok ellenben olyan epizódok,
amelyek „kivételes rálátást nyitnak a tudo-
mányos megismerés egy centrális összete-
võjére”: „Ide tartoznak az olyan felfedezé-
sek, melyek nem illeszthetõk be a korábban
használt fogalmi keretbe. Egy ilyen felfede-
zéshez, vagy ennek asszimilálásához meg

kell változtatni azt a módot, ahogy valaki a
természeti jelenségek egy bizonyos tartomá-
nyát leírja, vagy ahogy errõl gondolkodik.”
Három példát mutat tanulmányában a szer-
zõ ennek illusztrálására. Az egyik az arisz-
totelészi fizikáról a newtoni fizikára való vál-
tás, melynek központi jelentõsége van a fi-
zika oktatásában is. A nemzetközi és a ha-
zai felmérések egyaránt azt mutatják, hogy
a gyermeki világkép, ahogyan a gyerekek a
jelenségekrõl és azok okairól gondolkoz-
nak, megdöbbentõen hasonlatos az ókori
gondolkodó által leírtakhoz. Elemzi továb-
bá Kuhn Volta felfedezését és a kvantumel-

mélet keletkezését.
A forradalmi változá-
sok jellemzésére há-
rom példát sorol fel,
melyek a következõk:
holisztikusak, vagyis
nem hajthatók végre
részletekben, lépésrõl
lépésre, továbbá „meg-
változik az a mód,
ahogy a szavakat és
kifejezéseket hozzá-
kapcsoljuk a termé-
szethez, ahogy meg-
határozzuk a referen-
ciát”, és végül a ha-
sonlóságok régi min-
tázatát el kell vetni, és
azt újjal helyettesíteni. 

Megdöbbentõ volt
számomra Feyerabend tanulmányának olva-
sása. Felrója a tudománynak, hogy minden
hagyományos elméletet kiszorított, például
a gyógynövények alkalmazását, az aku-
punktúrát stb. Véleménye szerint „manap-
ság a tudomány a demokrácia alapszövete,
éppúgy, ahogy korábban a társadalom alap-
szövete az Egyház volt”. Felteszi a kérdést,
hogy miért szükséges az iskolában kötele-
zõen tanulni a tudományos tárgyakat; nem
lehetne-e ezek helyett mágiát vagy asztro-
lógiát tanulni, vagy legendákat megismerni?
Meglehetõsen szkeptikus álláspontot képvi-
sel a szakértõi véleményekkel kapcsolat-
ban is, mondván, hogy sok esetben jutnak
különbözõ eredményekre alapvetõ elvi és
gyakorlati kérdésekben egyaránt. Példaként
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említi az atomiparral kapcsolatos biztonsá-
gi kérdések megítélését, melyek hazánkban
is komoly problémákat jelentenek, a külön-
bözõ rovarirtók, az aerosolos sprayk hatását,
az oktatási módszerek eredményességét. A
vélemények egyeztetése, majd az egységes
álláspont kialakítása politikai döntés ered-
ménye szokott lenni, melynek eredménye-
ként az attól eltérõ vélemények képviselõit
gyakran elnyomják. Sok esetben tekintély-
elv alapján fogadnak el egy-egy véleményt.
Tanulmányában Feyerabend rámutat arra
is, hogy a tudományt nem egy esetben szak-
mán kívüliek és olyan tudósok vitték elõre,
akik a hagyományostól eltérõ háttérrel ren-
delkeztek. „A tanulság az, hogy a nem tudo-
mányos ideológiák, eljárások, elméletek és
hagyományok komoly vetélytársakká válhat-
nak, és a tudomány jelentõs hiányosságait
tárhatják föl, amint egyenlõ feltételekkel
versenyezhetnek. Egy szabad társadalom
intézményeinek feladata ezen egyenlõ esé-
lyek biztosítása. A tudomány felsõbbren-
dûségét csak többféle alternatív nézettel va-
ló összevetés után állíthatjuk.”

Boyd tanulmánya a tudományos realizmus
jelenlegi helyzetét vizsgálja, Barnes és Bloor
írása pedig a relativizmust helyezi nagyító
alá. Ez utóbbi rendkívül eredeti példával
mutatja meg – Priesley és Lavoisier példá-
ját felhasználva – azt, hogy azonos kísérle-
ti tényeket miként lehet teljesen más elmé-
let alapján magyarázni. Felhívja a figyelmet
arra, hogy ami egy bizonyos kontextusban
bizonyítékként szolgál valamely adott nézet
mellett, az egy másfajta szempont szerint
esetleg egészen más következtetéshez szol-
gál alapul. A különbözõ elméletek alapján
dolgozó tudósok egészen másként értelmez-
hetnek azonos tényeket, s eltérõ következ-
tetéseket vonhatnak le azokból. Minden
tény elõfeltevések összefüggésébe van

ágyazva. Az oktatás számára ez azt jelenti,
hogy egy-egy új téma feldolgozása elõtt
feltétlenül fontos megtudni azt, hogy a gye-
rekek miként vélekednek az adott témával
kapcsolatban. Például a mozgások eseté-
ben valószínûleg az arisztotelészi gondolko-
dás elemeinek meglétére számíthatunk.
A tanórán bemutatott, vagy netán saját ma-
guk által elvégzett kísérleteket ebben az el-
méleti keretben fogják értelmezni. A tanár-
nak az a nem könnyû feladata, hogy a new-
toni fizika elemeinek mint alternatív elmé-
letnek a szélesebb magyarázó erejére ve-
zesse rá a tanítványait. A tanulási folyamat-
ban szereplõ példák, feladatok pedig lehe-
tõleg a valóságos élet kontextusában jelen-
jenek meg a gyerekek számára. 

A kötetbe foglalt tanulmányok érdeke-
sek, oktatási vetületük is széles körû, na-
gyon sok példát lehet felhozni a különbö-
zõ filozófiai gondolatok mellé. Bár tudom,
hogy a szerkesztõ nem törekedhet a tel-
jességre, mégis hadd említsem meg Laka-
tos Imre hiányát. Függetlenül attól, hogy a
kiadó gondozásában nemrég jelent meg
válogatás az õ tanulmányaiból, vélemé-
nyem szerint ebben a kötetben is helye lett
volna valamely írásának, például amelyben
a tudományt és az áltudományt próbálja
meg egymástól megkülönböztetni. Hiány-
zik továbbá az, hogy a szerzõkrõl mint ku-
tatókról, s életükrõl pár gondolat szerepel-
jen, ami azonban sajnos a legtöbb könyv
esetében felróható. 

Az igényes válogatást melegen ajánlom
a tudományfilozófia iránt érdeklõdõ olvasó-
közönség figyelmébe. 

Tudományfilozófia. Szerkesztette: LAKI JÁNOS. Osiris
Könyvkiadó, Bp. 1998.

Radnóti Katalin
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M
ár a kínai hagyomány és a
püthagoreus számelmélet is meg-
különböztetett páros és páratlan

számokat. Míg utóbbiakat a hím princípiu-
mának, a tökéletesnek és aktívnak tekintet-
ték, addig az elõbbiek a nõi princípiumot, a
tökéletlent és passzívat jelentik.

A számok kultúrtörténeti, bibliai magya-
rázatai és jelképes tartalmai mellett érdemes
vizsgálat tárgyává tenni, vajon a jogban sze-
replõ számok milyen elvek alapján kerültek
be a normák szabályozó világába, s miért ép-
pen azokra a számokra esett a választás,
amelyek ma már az anyagi és eljárási jog
szerves alkotó elemei. 

Fontos megjegyezni, bármennyire is kívá-
nunk elszakadni attól, hogy a számok jogbe-
li szerepét csak racionális és tudományos el-
vek segítségével keressük, lehetetlen a termé-
szetbeli, biológiai, bibliai kapcsolódási pon-
tokat elhanyagolni. Még a jelentõsen primi-
tív és analfabéta ókori társadalmakban, az
õsi Rómában, sõt Szent István és Szent Lász-
ló idején a szokásjogban kifejezõdõ számok
(akár büntetési tételrõl vagy ügyleti tartam-
ról is legyen szó) természeti idõegységekhez,
vallási elemekhez igazodik, addig a késõbbi
korok normáiban – e tekintetben – a piaci és
gazdasági viszonyok változása miatt erõtel-
jes módosulás következett be. 

A jog és a számok kapcsolata

Mielõtt tárgyunk kifejtését megkezde-
nénk, ki kell térnünk az idõnek a jogban
betöltött szerepére is, hiszen az idõ és idõ-
tartamok (határidõk) rendszerint számok-
ban kerülnek kifejezésre.

Az idõ a jogi tények között a legkülönö-
sebb, a legegyedibb tényezõ. Az idõ megha-
tározható a filozófia terminusaival, különle-
ges idõfogalmak alkothatók a teológia kö-
rében, de más az idõ elemzése, körülírása a
földrajztudományban vagy akár a történet-
tudományban.

A jogot egyik idõféleség sem érdekli,
csak az a biztos, hogy a jog által vizsgált és
általa szabályozott jelenségek elválasztha-
tatlanok az idõtõl.

Az idõt mint jogi kategóriát több szem-
pontból lehet osztályozni, rendszerezni. A
legfontosabb megkülönböztetés az anyagi jo-
gi és eljárásjogi idõtényezõk között áll fenn.
Anyagi jogi rendelkezések azok, amelyek
adott életviszony belsõ tartalmával foglal-
koznak, míg az eljárásjogi szabályok kizá-
rólag az egyes jogok eljárási és szervezeti ke-
reteit taglalják.

Az anyagi jogban az idõ az adott jog ér-
vényesíthetõségét vagy érvényesíthetetlen-
ségét határozza meg. Ezzel szemben az el-
járásjogi határidõk olyan idõtartamokat és
idõpontokat foglalnak magukban, amelyek
a hatóság elõtt történõ fellépést, a jogorvos-
lati és egyéb eljárási formákat határolják be.

Az idõ általános fogalmán belül megkü-
lönböztetjük az idõpontot és az idõtarta-
mot, mely utóbbin belül beszélhetünk határ-
idõrõl, jogszerzõ idõrõl és egyéb idõtarta-
mokról. Az idõ mértékegységei egyébként
az óra, a nap, a hét, a hónap és az év. A nap-
tári nap a Gergely-naptár szerint meghatá-
rozott napot jelent, míg a nap általában hu-
szonnégy órás idõtartamot jelöl. A hetet
igen ritkán használjuk a jogalkotásban és a
jogalkalmazásban, sokkal ritkább gyakorla-

Számok a jogban
A számok megfejtése a tudományok egyik legősebbike. A mindennapi

életünkben megjelenő számok sokféle tartalmat hordoznak
magukban, s az idők folyamán az egyes számokhoz lassan kialakuló
jelentéstartalom rendeződött kultúránként azonos vagy olykor eltérő

jelentéssel. Már a misztikus rendszerek is felfedezik a világ és a
számok közti szoros összefüggést; a fizikai világot a matematika

alapelveinek engedelmeskedő halmazatként értelmezik.



ti jellegû a hónap idõtényezõként történõ
alkalmazása. Itt is általában a naptári hóna-
pot kell hónap megjelölésen érteni, ha nem
teljes hónapot akarunk kifejezni, úgy  napok-
ban állapítjuk meg az idõt. Az év esetében
is alkalmazzák a naptári év, a gazdasági év
kategóriát; ez utóbbi a kezdõ naptól számí-
tott 365. napig tartó idõkeretet jelöli.

A határidõk számításában megkülönböz-
tethetõ a természeti idõszámítás és a jogi
idõszámítás. Az elõbbi órától óráig számol,
és nem nagyon gyakorlati, az utóbbi éjfél-
tõl éjfélig. A hatályos törvények rendelke-
zéseibõl azonban egyértelmûen kiolvasha-
tó a határidõk számításának módja (Pp.
103.§ és Ptké. 3.§):

– a napokban megállapított határidõbe a
kezdõnap nem számít bele;

– a hetekben, hónapokban megállapított
határidõ azon a napon jár le, amely számá-
nál (elnevezésénél) fogva a kezdõnapnak
megfelel, ha ilyen nap az utolsó hónapban
nincs, akkor a hónap utolsó napja

– ha a határidõ utolsó napja munkaszü-
neti nap, a határidõ az azt követõ munkana-
pon jár le.

A legfontosabb törvény szabta magánjo-
gi határidõk: az elbirtoklási és az elévülési
határidõ, melyekre tanulmányom végén sze-
retnék kitérni. (1)

A számok

A jogban elõforduló legjellegzetesebb
számok körében elõször kell említeni a
számsorrend elsõ számát, az egyest. Ennek
a számnak mindig kimagasló, megismé-
telhetetlen elsõdleges értéke volt, hisz ezt
jól példázza az a Manu törvényében lefek-
tetett rendelkezés, miszerint egy élet folya-
mán három cselekedet csakis egyszer tör-
ténhet meg:

– a lány férjhezmenetele;
– az adásvétel;
– az örökség megszerzése.
Sajátos szerepet kap a Szent István törvé-

nyében említett egy szál gyertya, amit annak
kellett az oltárra feláldoznia, aki a vasárna-
pi misét elmulasztotta; az illetõ így vett bo-
csánatot az egy Istentõl, a létezõtõl. Ez sem-
miképp nem tekinthetõ meglepõ szertartás-

nak a keresztény vallás meggyökeresedésé-
nek „véres” éveiben.

Az elsõ számhoz kapcsolódó határidõk
szerepe már 1000-tõl megjelenik, amikor
Szent István és Szent László törvényei sze-
rint gyakran alkalmazták az egyheti böjtöt
büntetésként (pl. Szent István II. 9–10.).

A középkori szokásjogban az adomány és
az ügyletek érvényességét jelzi az esemény
utáni egy éven belül megtörténõ törvényes
iktatás, sõt a saját pecsét alatt vallott, az
ügyvédvallásról hiteles bizonyságlevéllel
rendelkezõ ügyvéd az ország bármely bíró-
sága elõtt rendszerint egyévi idõtartamban
járhatott el. 

A mai hatályos szabályozásban is rendsze-
resen elõkerül az egy:

– a feltételes szabadság legrövidebb idõ-
tartama egy nap; (2)

– a közérdekû munka legrövidebb idõtar-
tama egy nap; (3)

– a fiatalkorúra bármely bûncselekmény
miatt kiszabható szabadságvesztés egy év; (4)

– a megtaláló a talált dolgon tulajdont
szerez a megtalálástól számított egy évet
követõen (5).

A kettes számot rendszerbontó, tagoló
kategóriaként emlegetik némelyek, akiket
igazol a hatályos Btk. azon rendelkezése,
amely a bûntettet és a vétséget határolja el
egymástól. (6) A kettõnek meghatározó sze-
repe van a bûnszövetség létesülésénél, hiszen
akkor beszélünk bûnszövetségrõl, ha két
vagy több személy bûncselekményt szer-
vezetten követ el, vagy ebben megállapodik.
(7) A mai szabályok szerint két nap a bíró-
sági jegyzõkönyv elkészítésének határideje,
(8) sõt ha a kirepült méhrajt a tulajdonos nem
fogja be, azon tulajdonjog szerezhetõ két
nap elteltével (9). Két hónap a nyomozás be-
fejezésének általános határideje, (10) s a
szabálysértés és szabálysértési végrehajtás
abszolút elévülési határideje is annyi (11).

Ma a tanúk száma is kettõ, akár végren-
deletrõl, akár szerzõdésekrõl (már ahol szük-
ség van tanúkra) van szó; (12) a magyar kö-
zépkorban végrendelet volt tehetõ kegyes
adomány céljából: a szülõknek kizárólag
gyermekeik javára, illetve életet fenyegetõ
rendkívüli helyzetben két tanú elõtt tett ki-
jelentéssel (13) lehetett végrendelkezni.
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A hármas szám mûvelõdéstörténeti je-
lentõségét az alapozza meg, hogy bizonyos
kultúrák legfontosabb szakrális számnak te-
kintik. (14) A hármat, fõleg a vallási társa-
dalmak, külön kiemelik, s az ott kialakult
szokásjog kedvelt száma.

Manu kötelezõvé teszi évente a háromszo-
ri áldozat bemutatását az õsök szellemé-
nek; a házasság megkötéséhez háromévi
jegyben járás szükséges; a lélek – mint az
emberi élet meghatározója – három fõ tulaj-
donsággal bír. Hammurabinál háromévi
szolgamunkával lehetett a családfõ adóssá-
gát megváltani.

A magyar törvényekben inkább a három-
szoros lehetõség a kiemelkedõ, mert István
rendszerint a legsúlyosabb büntetés – a ha-
lál – alkalmazását csakis a harmadik elkö-
vetés után engedte
meg (pl. Szent István
II. 40. 1.§). Werbõczy
háromféle becsût kü-
lönböztet meg: köz-
becsût, örökbecsût,
igazbecsût, amik a
dolgok értékének
megállapítására szol-
gáltak. (15) A mai
anyagi normákban
leginkább a büntetõ-
jog favorizált eleme a
hármas, például a sza-
badságvesztés alsó
vagy felsõ büntetési
tételeként. (16)

A büntetõjogi értelmezõ rendelkezések
szerint a csoportos elkövetés akkor valósul
meg, ha az elkövetésben legalább három
személy vesz részt. (17)

Az eljárásjogban szereplõ háromnapos
határidõ azon perekben fordul elõ, ahol a pia-
ci viszonyok megkövetelik a gyors és hala-
déktalan elintézést, fõképp az ügyekhez fû-
zött jelentõs közérdek miatt; például mun-
kajogi, (18) gyermektartási és apasági perek
tárgyalási idõköze, (19) váltóperekben a tel-
jesítési, fellebbezési határidõ (20).

Három hónap a kollektív szerzõdés fel-
mondási ideje, (21) a szóbeli végrendelet ha-
tályvesztése, (22) ha a végrendelkezõ tehe-
tett volna írásbeli végrendeletet. 

A tartós használatú dolgon fennálló spe-
ciális szavatosság elévülési ideje, (23) illet-
ve a munkajogi igény elévülése három év
(24).

A négyes szám az érzékelhetõ teremtett
világ teljességét jelenti a szimbolika világá-
ban. (25)

Az archaikus rendszerek gyakori száma
valószínûsíthetõ, hogy a természetben meg-
levõ négyes tagolások – négy évszak, négy
égtáj – miatt, hisz ezen társadalmak erõsen
természetközeliek. 

Hammurabi az a király, aki a négy égtá-
jat engedelmessé teszi; ez a szimbólum te-
kinthetõ a késõbbi korok királyválasztásai-
nál a négy égtáj felé tett, s az egész földi vi-
lágra kiterjedõ uralmat jelentõ négy kardvá-
gás eredetének.

Manu törvényeiben
négy fõ bûnt fogalmaz
meg (köztük az egyik
a szeszesitalok fo-
gyasztása);szerinte
négy eszköz van az el-
lenség legyõzésére
(egyezkedés, ajándék
adása, egyenetlenség
támasztása, erõszak),
és a kasztok száma is
négy a hindu világ-
ban.

A magyar közép-
korban a nemeseknek
négy kiváltságuk van

(HK. I. 9.), a nemesi bíróságokon mindig
négy „derék” férfi volt köteles jelen lenni,
majd 1724-ben szervezték meg a kerületi
táblákat az ország négy vidékének megfele-
lõen Nagyszombat, Kõszeg, Eperjes és
Nagyvárad székhellyel. A mai szabályozás-
ban csak a négy évvel kapcsolatban rendel-
kezik a jogalkotó, például az országgyûlé-
si  és helyi önkormányzati képviselõk meg-
bízatásának idõtartama négy év. 

Az ötös sokszor fordul elõ büntetési tétel-
ként Szent István és Szent László törvé-
nyeiben; leginkább szubszidiárius bünte-
tésként jelenik meg öt–tíz tinó átadása az
egyes bûncselekményeknél. Ha valaki lopott,
akkor levágták kezét, de ez elkerülhetõ volt,
ha például öt tinóval megváltotta magát
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(Szent István II. 39.); ez az öt tinó az, amely
talán az esetleg levágásra kerülõ kézen le-
võ öt ujjat jelképezi. A középkorban öt ne-
mes tanú elõtt lehetett a végrendeletet ten-
ni, a végrendelet felolvasásával vagy tollba
mondásával, amit az örökhagyó és a tanúk
azután aláírásukkal és pecsétjeikkel hitele-
sítettek, és öt feltétel teljesítése kellett a kö-
zös tanúvallomás megtételéhez. 

A mai jogban gyakori számról van szó,
például öt nap a büntetõügyben nem elsõ tár-
gyalásra vonatkozó tárgyalási idõköz, s a
sztrájkügyekben alkalmazott leggyakoribb
határidõ. Öt év a perújítási kérelem beadá-
sának abszolút határideje, (26) s holtnak
nyilvánítható az eltûnt, ha öt év telt el az el-
tûnésétõl. (27)

A számsor hatodik száma nagy figyel-
met kap a hindu jogban, mert Manu törvé-
nye szerint a tizenkét fiú státus közül „hat-
féle” fiú örökölhetett. A magyar váltópénz
az 1000–1100-as években a hatos.

Werbõczy szerint hat kelléke van a tör-
vénynek, és a szokásjog szerint hat nemes
tanúra volt szükség, ha a végrendelkezõ
nem tudott írni. 

A hatályos eljárásjogban hat hónap a per-
újítási kérelem elõterjesztésének relatív ha-
tárideje, (28) hat hónap a rendkívüli fel-
mondás gyakorlásának abszolút határideje,
az árverés szünetelése. 

A hetes számnak nemcsak a biblia és a
mitológia körében van kiemelt jelentõsége,
hanem a jogban is. Az õsi Rómában –
amely hét dombra épült – a legfontosabb
jognyilatkozatok hét tanút követeltek meg,
például végrendelkezés vagy akár a manus
nélküli házasság megszüntetésére tett nyi-
latkozat is csak hét tanú jelenlétében volt
elképzelhetõ. 

A római végrendelet érvényességét a hét
rajta levõ töretlen pecsét jelzi, mely elrejti
a benne levõ tartalmat, s mi már ennek pél-
dájára mondjuk legtitkosabb ismereteinkre,
hogy „hétpecsétes titok”. 

A hindu jogban a házasság a hetedik lé-
pésnél lett érvényes, az elvesztett kasztot
hét nemzedék után lehetett visszaszerezni.
Szent István korában, aki a vallás ellen vé-
tett, olyan büntetést kapott, amely hét nem-
zetségen keresztül sújtotta (Szt. István II. 12.

1.§. „Ha pedig ellenkezéstõl késztetve, a
reá mért büntetést elviselni nem akarná, is-
mét azon ítélet sujtolja hétszer ízig”).

A magyar középkor kiemelkedõ két hete-
se a hét szabad királyi város (Buda, Kassa,
Pozsony, Nagyszombat, Bártfa, Eperjes és
Sopron) és a hétszemélyes (királyi) tábla,
amely valóban hét személybõl (nádor, három
fõpap és három fõúr) állt a 18. század ele-
jéig, majd az 1723. évi igazságügyi reform
során a közremûködõk körét jelentõsen ki-
bõvítették. A mai magyar anyagi és eljárás-
jog nem kapcsol egyetlen jogcselekményt
sem a hetes számhoz, ennek oka pedig a
nyolcas általános (és praktikus) elterjedése.

A nyolc a hindu jog szent száma, mert
Visnunak nyolc karja, Sívának nyolc formá-
ja van, Manu törvényei szerint a házasság-
kötésnek nyolcféle formája van (Manu tör-
vényei, III. fejezet).

A középkorban a nyolcadok (octavae)
valamely jeles ünnep nyolcadik napját jelen-
tették. A kúria bíróságai ezeken a napokon
kezdték meg mûködésüket. A 15. századtól
a nyolcadok már elcsúsztak az ünnepnaptól,
1447-ben jelent meg az elsõ törvényi szabá-
lyozás a nyolcados terminusokra vonatko-
zóan. Ennek értelmében évente négy oktáva
volt tartandó, amit azután Mátyás kettõre re-
dukált, elõírván, hogy az egyik Szent
György, a másik Szent Mihály nap körül
kezdõdjék. Ennek köszönhetõ, hogy a nyolc
nap mai eljárásaink alapszáma. 

Az 1896-os Bp. a fellebbezés bejelenté-
sének határidejeként jelöli a nyolc napot,
melyet a közlekedési viszonyokra tekintet-
tel állapítottak meg. 

Ma például nyolc nap: a polgári eljárás-
ban általános tárgyalási idõköz, (29) a bün-
tetõeljárásban az igazolási kérelem benyúj-
tási határideje (30).

A kultúrtörténetben a világmindenséget a
nyolcszögletû sírépítmények, tróntermek,
keresztelõ medencék jelzik. 

A kilences számhoz elsõsorban a kilenced
kapcsolódik, amelyet a jobbágyok által a
földesúrnak teljesítendõ szolgáltatásként
szabályoznak a 14–19. századi Magyarorszá-
gon. (31)

Amostani törvények szerint kilenc év az Al-
kotmánybíróság tagjainak megbízatása. (32)
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A tízhez a tized kapcsolódik, amely a feu-
dális járadék egyik formáját képezõ adófaj-
ta, minden jobbágy által a termésbõl, az ál-
latokból és egyes ipari termékekbõl a kato-
likus egyháznak teljesített szolgáltatás. (33)

Manu törvényei szerint tíz napig tart a
tisztátalanság, és tíznapi gondolkodási idõ il-
lette meg az eladót az adásvételt követõen.

A középkorban tíz nemes ember esküjé-
vel ér fel egy bárói tisztet viselõ személy
vagy egy fõpap esküje. Az örökbecsû tízsze-
rese volt a közbecsûnek.

A tizenkettes számot sokan a teljesség, a
tökéletesség megjele-
nítõjének tekintik. A
magyar középkori
szabályok szerint a fõ-
bíró az egy évre vá-
lasztott tizenkét es-
küdt polgárral járt el
peres ügyekben a vá-
rosban.

A mai magyar jog-
ban tizenkét év az Ál-
lami Számvevõszék
elnökének és helyet-
teseinek a mandátu-
ma. (34)

A tizenötös kifeje-
zetten a hatályos pol-
gári és büntetõ eljá-
rásjog alapszáma. (35)

A 13–14. század-
ban a bevezetést kö-
vetõen az eljáró sze-
mélyek összesen ti-
zenöt napig kötelesek
voltak együtt maradni,
hogy a bevezetés miatti ellentmondással til-
takozók rendelkezésére állhassanak. Ha ti-
zenöt napon belül nem volt ellentmondás, a
jelentõ levél a tulajdonszerzés végleges bi-
zonyítványává vált. 

A tizenöt napból álló idõtartam a hónap,
mint természetes idõegység fele.

A nagy és kerek számok között elsõ he-
lyen kell említeni a harmincat, amely ugyan-
csak eljárásjogaink kedvelt száma. Például
felülvizsgálati indítvány esetén iratfelküldé-
si határidõ, (36) harminc nap a munkajogi
próbaidõ törvényi idõtartama. (37)

Harminc év az õsi Rómában a tanúbizo-
nyítás ideje, mert egy tizennégy éves fiúnak
kb. még ennyi kilátása volt az életre, és ez
idõ alatt tudta a pálcával belevert emlékeket
felidézni.

Hésziodosz szerint harmincéves kor a
férfi ideális nõsülési kora: „Jókor kell
asszony-feleséget hoznod a házhoz, har-
minc esztendõt, ha megértél, nem keve-
sebbet, s nem sokkal többet, legjobb nõsül-
ni e korban.”

Az ötvennek a szerepe a középkorban a
törvényes hitbér kiszámításához kapcsoló-

dik. A törvényes hit-
bér – ami a házasság
elhálásáért járt a nõ-
nek – a rendi állás és
a vagyoni helyzet sze-
rint a vérdíj, a férfi
vérdíjának nagyságá-
hoz igazodóan külön-
bözõ mérték volt. A
nemesek, ha legalább
ötven jobbágytelket
bírtak, ötven márka
összegû hitbérrel tar-
toztak. Ötven nemes-
ember esküje bizonyí-
totta a kiváltságos le-
vél meglétét, ha az
mégis elveszett; Szent
Istvánnál ötven tinó-
val válthatta meg ke-
zének levágását a hit-
szegõ tehetõs ember
(Szt. István II. 15.).

Hatvan év a tanú-
bizonyítás ideje a kö-

zépkorban (pl. HK. I. 39.), ma pedig a hat-
van nap például a polgári eljárásban a felül-
vizsgálati kérelem benyújtásának határide-
je, (38) de a munkabér visszakövetelési ha-
tárideje is annyi (39). Hatvan volt a forint
váltóegysége is a korona 1892-es bevezeté-
séig (1892. XVII. tcz.).

Az õsi Rómában az örökhaszonbérlet, az
örökbérlet idõtartama rendszerint száz év,
mert így próbálták szavatolni, hogy az ezen
ügyletek tárgyát képezõ ingatlanok ember-
telen feltörését követõen ne vegyék el azo-
kat a bérlõktõl. Így a kemény, embert pró-
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báló tevékenység után élvezhetik a munka
gyümölcsét.

Száz tinó az õsi magyar vérdíj; a királyi
jog száz évig tart (HK. I. 23.); ma száz
nap a közérdekû munka leghosszabb idõ-
tartama. (40)

A száznyolcvankettõ ugyancsak jelen-
tõs szám, hiszen ma a fogantatási idõt a
születéstõl visszaszámított 182. és 300. nap
közé teszik. Figyelemreméltó, hogy míg
ugyanez a számítás érvényesült a római
jogban, addig Werbõczy a fogamzás idejét
az „árvánszülöttek” kapcsán az atya „te-
metésétõl és eltakarításától” számított ti-
zedik hónapban – a születésbõl visszaszá-
mított kb. 300. napban – jelölte meg annak
minimális tartamának meghatározása nél-
kül, és ugyancsak háromszáz nap a mai
polgári törvénykönyvben a vélelmezett
fogantatási idõ.

A cselekvõképesség – nagykorúsítás –
körében a változás igencsak feltûnõ a szá-
mok tükrében. A legrészletesebb szabályo-
zás a római jogban jelenik meg, de a nagy-
korúság elérése a 25. életév betöltésekor
következik be. Ez az életkor Werbõczy írá-
sai szerint már csak huszonnégy év, bár a
családi érdekek folytán ez több is, keve-
sebb is lehet, így nem feltétlenül ekkor kö-
vetkezik be a nagykorúság. A mai szabályo-
zás szerint már ez a 18. életév elérésekor be-
következik mind a férfiaknál, mind a nõk-
nél; (41) ez nem körülbelüli szám, mert a
nagykorúság akkor is áll, ha a biológiai fej-
lettség nem is indokolná azt. 

Most a számok legjellegzetesebbjeinek
felvázolása után szeretném az elévülés és az
elbirtoklás éveit illetõen bekövetkezett mó-
dosulásokat feleleveníteni, mert ezek azok
az idõtartamok, amelyek a leginkább tükröz-
ték a mindenkori társadalmi elvárásokat. 

Az elbirtoklás ideje Manu törvénye sze-
rint tíz év, mert ha valaki ennyi idõn át hasz-
nálja a földet, az eredeti tulajdonos nem
méltó, hogy visszakapja. 

Hammurabinál három évig tartó folya-
matos birtoklás eredményezheti a tulajdont. 

Az õsi római jogban az elbirtoklás
(usucapio) más idõtartamot jelentett ingó és
ingatlan tulajdon esetében. Ha az ingóságot
egy éven keresztül megszakítás nélkül birto-

kolja valaki, akkor õt a dolog jogszerû bir-
tokosának ismerték el. A rövid határidõ in-
doka minden bizonnyal az volt, hogy egy tel-
jes esztendõ az a periódus, amely alatt a jog-
talanul szerzett ingóság (például ruhaféle)
óhatatlanul használatba kerül. Az ingatlan tu-
lajdont két évig kellett megszakítás nélkül
birtokolnia valakinek ahhoz, hogy õt lehes-
sen a jogszerû tulajdonosnak tekinteni. 

Az elbirtoklási idõ megduplázását ingat-
lanok esetében az indokolta, hogy a szántó-
földet másodévente parlagon hagyták, ezért
meg kellett akadályozni, hogy valaki más-
nak a telkét a parlagolási évben alattomban
elbirtokolhassa.

Jusztiniánusz az ingóságok elbirtoklásá-
nak idejét felemelte három évre, mert tekin-
tettel a birodalom területi nagyságára, vala-
mint a közbiztonsági és közlekedési viszo-
nyokra, kevésnek találta az egy évet. Az in-
gatlanok elbirtoklási idejét tíz, illetõleg húsz
évben állapította meg aszerint, hogy a felek
egyazon vagy különbözõ tartományban lak-
nak-e. Az õ nevéhez fûzõdik a rendkívüli el-
birtoklás fogalma is: elrendelte, hogy aki jó-
hiszemûen szerzett tulajdont harminc, illet-
ve negyven évig háborítatlanul birtokolt,
nemcsak a tulajdonosi és egyéb keresetek
évülnek el annak vonatkozásában, hanem az
illetõ a kereset elévülésével egyidejûleg
megszerzi a szóban forgó dolog tulajdonjo-
gát is. Ez az elbirtoklás honosodott meg a
magyar jogban. 

A középkori magyar jogban az elévülés és
az elbirtoklás ideje egyforma: 

– a királyi és koronajavakban 100 év;
– az egyháziakban 40 év;
– a nemesiekben 32 év;
– a városi ingatlanokban 12 év;
– a jobbágytelken 1 év és 1 nap.
A harminckét éves elbirtoklási idõt az

1959. évi IV. törvény tíz évre változtatta;
(42) a törvény indoklása szerint olyan idõt
kellett megállapítani, amely egyrészt a jogi-
lag bizonytalan helyzetek mielõbbi felszá-
molását eredményezi, másrészt a tulajdonos-
nak is elegendõ idõt hagy jogai sikeres ér-
vényesítésére. A hatályos Polgári Törvény-
könyv is a tízéves idõtartamot fogadta el.

Ami az elévülést illeti, az elsõ számos
meghatározás a középkori tradíciók alap-
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ján alakult ki az elõbbiek szerint. A mai
elévülési idõtartamot szintén a Ptk. alapoz-
ta meg. A javaslat figyelemmel volt arra is,
hogy a polgári perrendtartás szerint a perújí-
tás objektív határideje öt év. (43)

A Ptk. rendelkezései szerint a követelések
öt éven belül évülnek el. (44)

Tanulmányunk igazából csak szemelge-
tés a mai és a korábbi szabályokban felvil-
lanó számok között, hiszen csak az általunk
vizsgált néhány törvény és rendelkezés is
összesen több mint háromszáz helyen tartal-
mazott értékelhetõ számokat. Igyekeztünk a
legjellemzõbb elemeket és összefüggése-
ket felvázolni, bár sok esetben lehetetlen a
kialakult számok reális magyarázatát meg-
keresni, mert ezeket a szokások alakították.

Bízom benne, hogy fõleg az egyes mai
rendelkezések megjelenítésével segítséget
nyújtottam a bonyolult anyagi és eljárásjog
rendszerében.

Rövidítések jegyzéke

HK.: Werbõczy hármaskönyve
Ptk.: Polgári törvénykönyv (1959. évi IV. törvény)
Ptké.: 1960. évi 11. törvényerejû rendelet a Polgári
törvénykönyv hatálybalépésérõl és végrehajtásáról)
Pp.: Polgári perrendtartás (1952. évi III. törvény)
Mt.: Munka törvénykönyve (1992. évi XXII. törvény)
Btk.: Büntetõ törvénykönyv (1978. évi IV. törvény)
Be.: A büntetõeljárás (1973. évi I. törvény)

Irodalom

Manu törvényei. Bp. 1915.
Hammurabi törvényei. Kolozsvár 1911.
Szent István és Szent László törvényei. = Magyar tör-
vénytár. Milleneumi emlékkiadás, Bp. 1899.
Werbõczy István hármaskönyve. = Magyar törvénytár.
Bp. 1897.
DR. SZENTPÉTERY IMRE: Oklevéltani naptár. Bp.
1912.
PÁL JÓZSEF–ÚJVÁRI EDIT: Szimbólumtár. Bp. 1997.
HOPPÁL MIHÁLY–JANKOVICS MARCELL–
NAGY ANDRÁS–SZEMADÁM GYÖRGY: Jelkép-
tár. Bp. 1994.

Jegyzet

(1) Véleményünk szerint ugyanis ezek a határidõk
mutatják az adott társadalom stabilitását.
(2) Btk. 48.§ (1) A feltételes szabadság tartama azo-
nos a szabadságvesztés hátralevõ részével, de legalább
egy év.

(3) Btk. 49.§ (3) A közérdekû munka legrövidebb idõ-
tartama egy nap.
(4) Btk. 40.§ (2) A határozott ideig tartó szabadságvesz-
tés legrövidebb idõtartama egy nap.
(5) Ptk. 129.§ (1) Ha valaki feltehetõen más tulajdoná-
ban levõ dolgot talál, és annak tulajdonjogára igényt tart,
megszerzi a tulajdonjogot, ha… b.) a tulajdonos a ta-
lálástól számított egy éven belül a dologért nem jelent-
kezett.
(6) Btk. 11.§ (2) Bûntett az a szándékosan elkövetett
bûncselekmény, amelyre a törvény kétévi szabadság-
vesztésnél súlyosabb büntetés kiszabását rendeli el.
Minden más bûncselekmény vétség.
(7) Btk. 137.§ (6)
(8) Pp. 118. §
(9) Ptké. 22.§ Ha a tulajdonos kirepült méhraját két na-
pon nem fogja be, azon birtokbavétellel bárki tulajdon-
jogot szerezhet.
(10) Be. 131.§ (3) A nyomozást az elrendelésétõl szá-
mított két hónapon belül be kell fejezni.
(11) Szabálysértés.
(12) Ptk. 629.§ b.)
(13) Ptk. 635.§
(14) Lásd: Szimbólumtár; Jelképtár.
(15) Werbõczy István Hármaskönyve I., 133. czim
(16) Elég gyakori szabadságvesztési intervallum az
egytõl három évig terjedõ.
(17) Btk. 137.§ (11) Csoportosan követik el a bûncse-
lekményt, ha az elkövetésben legalább három személy
vesz részt.
(18) Pp. 349.§-359.§
(19) Pp. 293.§ - 303.§
(20) Pp. 234.§ (1)
(21) Mt. 39.§
(22) PK 88.
(23) Ptk. 308.§ (2)
(24) Mt. 11.§
(25) Lásd: Jelképtár.
(26) Pp. 261.§ (3) Az ítélet jogerõre emelkedésétõl
számított öt év elteltével perújításnak helye nincs…
(27) Ptk. 23.§ Az eltûnt személyt bírósági határozattal
holtnak lehet nyilvánítani, ha eltûnésétõl számítva öt
év eltelt anélkül, hogy életbenlétére utaló bármilyen adat
ismeretes volna.
(28) Pp. 261.§
(29) Pp. 126.§ (1)
(30) Be. 110.§ (2) Az igazolási kérelmet az elmulasz-
tott határidõ utolsó napjától, illetõleg a határnaptól
számított nyolc napon belül lehet elõterjeszteni.
(31) Bár ez a jobbágy termésének 9. tizede volt.
(32) 1989:XXXII. tv. 8.§ (3)
(33) Szent István II. 52. Kinek az Isten tízet ad egy év-
ben, a tizediket adja Istennek.
(34) 1989:XXXVIII. tv. 8.§
(35) A nyolccal együtt a leggyakoribb határidõ.
(36) Be. 286.§ (2) A bíróság a felülvizsgálati indítványt
az alapügy irataival harminc napon belül felterjeszti a
Legfelsõbb Bírósághoz. De a Pp. esetében jogvesztõ ha-
táridõ: 272.§ (1) A felülvizsgálati kérelem benyújtásá-
ra elõírt határidõ elmulasztása esetén az elmulasztott
határidõ utolsó napjától számított harminc nap eltelté-
vel igazolásnak akkor sincs helye, ha a mulasztás csak
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A
vesztfáliai békerendszer 350. évfor-
dulóját (1648. október 24.) a múlt
év kezdetétõl Európa-szerte megem-

lékezések kísérik. A münsteri Westfälisches
Landesmuseum für Kunst und Kultur-
geschichte nagyszabású nemzetközi kiállí-
tással készült az évforduló megünneplésé-
re, amelynek védnökségét az Európa Ta-
nács vállalta magára – anyagi és technikai
lehetõségeik szinte korlátlanok voltak. E
kiállítással vetekedni természetesen nem
állt sem szándékunkban, sem módunkban;
ugyanakkor – a tavalyi Hungaria Eliberata
kedvezõ hazai és nemzetközi fogadtatásához
hasonlóan – bíztunk abban, hogy kissé talán
ráirányíthatjuk a szakma és a nagyközönség
figyelmét történelmünk ezen, eddig mellõ-
zött mozzanatára.

Sikerült. A kiállítás eredetileg december
végéig állt volna a látogatók rendelkezésé-
re, azonban a rendezõ felek a nyitva tartás

meghosszabbítása mellett döntöttek; ugyanis
a tárlat váratlanul nagy népszerûségre tett
szert a hozzánk látogató iskolák körében. Va-
jon mi lehet ennek a kiváltója?

Közhelynek számít, hogy történelmünk
szinte szakadatlan háborúzással telt. Ma,
a 20. század tömegpusztító háborúinak
mértékével mérve távolinak és elenyészõ-
nek tûnnek a harmincéves háború veszte-
ségei, különösen, ha ez a tény a tanköny-
vek lapjain sem kap túl nagy hangsúlyt. A
háborúk abban az idõben is sújtották a
polgári lakosságot, amelyet azonban nem
védett semmifajta egyezmény; városok
égtek porig, vidékek váltak lakatlanná,
járványok tizedelték a megmaradottakat, a
sebesültek igen csúf és nehéz halált haltak.
A kor embere a pusztuláshoz bibliai pár-
huzamokat keresett és talált – úgy érezvén,
hogy eljött az apokalipszis ideje. A béke
iránti vágy százféle módon fogalmazódott

Békekiállítás 
a Hadtörténeti Múzeumban

Egy kiállítás-trilógia befejező részének megnyitására került sor 
a Hadtörténeti Múzeumban 1998. október 26-án. Három esztendeje,

amikor a Budai Vár 1686-os ostromának és visszavívásának
évfordulójára már hagyományosan együttműködő Országos

Széchényi Könyvtár és a Hadtörténeti Múzeum munkatársai anyagot
válogattak, derült fény arra, milyen kimeríthetetlenül gazdag és a
nagyközönség előtt ismeretlen a Magyarország török uralom alóli

felszabadítását dokumentáló metszet- és térképanyag. A Buda
Eliberata 1686, a török alól megszabadított Buda után egy évvel a

közös ötletből megszületett a Hungaria Eliberata 1683–1718, a
felszabadított Magyarországot elénk táró kiállítás, hogy azután

záróakkordként, egy teljes évszázadot felölelve, létrejöjjön a most
megnyíló tárlat: a Theatrum Europaeum 1648–1848 – A vesztfáliai

béke Európája; melynek történelmi keretét a vesztfáliai béke, illetve az
aacheni békekötés adja.

késõbb jutott a fél tudomására, vagy az akadály csak
késõbb szûnt meg.
(37) Mt. 81.§ (2)
(38) Pp. 272.§ (1)
(39) Mt. 162.§ (1)
(40) Btk. 49. (3)
(41) Ptk. 11.§ (1) és Ptk. 12.§ (1)–(2) alapján

(42) Ptk. 121.§ (1)
(43) Pp. 261.§ (3) Az ítélet jogerõre emelkedésétõl
számított öt év elteltével perújításnak helye nincs
(44) Ptk. 324.§ (1) A követelések öt év alatt elévülnek,
ha a jogszabály másképpen nem rendelkezik.

Molnár Renáta–Szekeres Róbert



meg a röplapok, könyvek, érmek szimbo-
likájában.

Ezt a lehetõséget felismerte és ki is hasz-
nálta minden, a mûvészeti reprezentáció és
propaganda eszközeire és lehetõségeire fo-
gékony uralkodó vagy más jeles személyi-
ség. Váltakozva használták a tudós szimbó-
lumrendszert és a harsány vásári nyelveze-
tet – az igazi szellemi kihívást persze az
elõbbi jelentette. Adott volt egy történeti
valósághoz kötõdõ jelentésréteg, amelyet
aztán egy allegorikus alakokkal, jelképekkel
élõ újabb réteggel bõvíthettek, s végül a
földi régió történéseit az égen mitológiai, il-
letve bibliai alakokkal és/vagy emblémák-
kal megismételhették, értelmezhették. Nem-
csak a készítõk, hanem a megrendelõk ma-
guk is allegóriákon, jelmondatokon törték a
fejüket – egyfajta társadalmi társasjáték ré-
szeseiként; magas fokon ismerték és mûvel-
ték az asztrológiát: alkalmazták az uralko-
dók életpályájára, a csaták vagy békeköté-
sek idõpontjára, a csillagok állásával össze-
függõ istenvilág szimbolikájának felvillan-
tására. Kevert görög-római mitológiai, ke-
resztény szimbolikával vegyített, egyéni
szimbólumvilággal, olykor asztrológiával,
alkímiával, ezoterikus utalásokkal megtûz-
delt, bonyolult, sok jelentésréteget hordozó
kompozíciók készültek. Érdekes módon Eu-
rópa területén igen egységesnek mutatkozik
ez a jelkép-paletta. A konkrét utalásrend-
szerek erõteljesen kötõdtek a készülés konk-
rét körülményeihez, mind a kort, mind a
társadalmi miliõt illetõen, s ezek elenyészte
a mû hatékonyságának csökkenését, s nap-
jainkra szinte az össze jelentésréteg kibogoz-
hatatlanságát, feloldhatatlanságát okozta.
Ma hajlamosak vagyunk ezen képi ábrázo-
lásokat egyszerû, könnyen leírható mûtár-
gyakként kezelni, holott teljességre törekvõ
értelmezésük jócskán meghaladja egy-egy
tudományág, a mûvészettörténet, a törté-
nettudomány vagy a muzeológia kereteit. Vi-
szont, úgy tûnik, a látogatók is izgalmasnak
találták/találják e jelentésrétegek „vissza-”,
illetve megfejtését.

Kiállításunkon a jelképrendszer néhány
elemét jelenítettük meg és használtuk fel
látványelemként. A háborús pusztításra uta-
ló üszkös romok mellett a korszak békéit és

háborúit részletezõ kronológia aprólékosan
tájékoztat az európai helyzetrõl s azon be-
lül a magyarországi harcokról, események-
rõl. Szintén a korszak áttekintését segíti a
nyolc európai állam uralkodóinak váltako-
zását szemléltetõ színes táblázat. Fõszöveg
nincs, a tények, adatok magukért beszél-
nek, és irányítják a látogatót.

A harmincéves háború csatáit szemlélte-
tõ néhány metszet átvezet a vesztfáliai bé-
ke megkötése, ünneplése körüli idõszakba.
Külön is igyekeztünk rávilágítani arra a ma-
gyar történetírás által a második világhá-
ború óta azonban csaknem teljesen figyel-
men kívül hagyott tényre, hogy Erdélyt füg-
getlen fejedelemségként mint Svédország és
Franciaország szövetségesét belefoglalták a
vesztfáliai békeszerzõdésbe – államiságát
elismerték, stabilizáló tényezõként számol-
tak vele.

Erdély ilyen irányú lehetõségeit és igé-
nyeit elvi szinten elõször Bethlen Gábor
fogalmazta meg. Ô teremtette meg a fejede-
lemség európai léptékû politizálásának tech-
nikai alapjait: nemzetközi méretû tájékozta-
tási hálózatot épített ki, kölcsönös érdekér-
vényesítõ összeköttetéseket hozott létre és
mûködtetett. A fejedelemség érdekeit
mediátorok, azaz közvetítõk egész sora kép-
viselte Európa számos udvarában. Az utód,
I. Rákóczi György már határozottan körvo-
nalazott gyakorlati politikai elképzelést és
célokat „örökölt”, s mai szemmel is elké-
pesztõ nemzetközi tájékozottság, rálátás és
„jártasság” birtokában politizálhatott a veszt-
fáliai békét elõkészítõ Habsburg–erdélyi
(rész)béketárgyalásokon, amelyek 1645 de-
cemberében a linzi  béke megkötéséhez ve-
zettek. Rákóczi diplomáciája az összeurópai
béke léptékében gondolkodott e tárgyalások
elõkészítése során is – mint errõl a tárgya-
lásokat mindvégig figyelemmel kísérõ veszt-
fáliai békekongresszus és a Rákóczi széles
körû propagandájából jól tájékoztatott euró-
pai közvélemény is értesülhetett. Így illesz-
kedett Erdély a vesztfáliai békék bonyolult
tárgyalásokkal elõkészített rendszerébe,
amely számára meghozta a vágyott nem-
zetközi elismerést; s nem utolsósorban legi-
timizációt, biztonsági garanciát is jelentett
e kisállam számára.
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Meggyõzõdésem, hogy a fentiek ismere-
tében a magyar közvélemény is kénytelen
lenne revideálni azon – egyébként téves –
nézetét, hogy most tartunk Európa felé. Ez
a 17. század magyar politikusainak egy pil-
lanatig nem okozott fejtörést vagy kételyt.

A vesztfáliai egyezményrendszer létre-
jötte azonban nem hozta meg a remélt örök
és egyetemes békét a kontinensnek. Az ál-
talunk vizsgált száz esztendõben is újra és
újra felütötte fejét az ellenségeskedés, hábo-
rúk törtek ki és értek véget örökérvényûnek
hitt-remélt békekötésekkel.

A kiállítást két óriásfotó és enteriõr teszi
életközelibbé. Az elsõ óriásfotó a Félto-
ronyban (Halbturm, Ausztria) álló kastélyt
és annak kertjét tárja a nézõk elé. Elõteré-
ben durván ácsolt emelvényen álló, rokokó
öltözetû férfialak érzékelteti, honnan, hogyan
tehették egykoron közhírré Európa nagyobb
városaiban az óhajtott béke megkötésének
hírét. A másik enteriõr a békés élet egy sze-
letkéjét villantja fel; a kastély ablakán bete-
kintve táncoló, legyezõs dáma árnyképe tû-
nik fel. A második teremben az óriásfotó a
vesztfáliai béke hírével kontinensszerte el-
száguldó allegorikus hírvivõ lovast ábrá-
zolja egy korabeli röplap kinagyított válto-
zatán. A lovas mögött a kor nagyvárosainak
sematikus képe is kivehetõ.

Mindkét teremben a felhõk közt lebegve,
illetve a paravánok felsõ részén, a drapériák
közt megbúvó felhõfoltokról angyalkák te-
kintenek alá, szemlélik – némi távolságtar-
tással – a háborúk és békekötések rekvizi-
tumainak kaotikus, emberi képét.

Az Országos Széchényi Könyvtár és a
Hadtörténeti Múzeum metszet-, térkép-,
szobor- és festményanyagán belül is érde-
mes tallózni: a kor jelentõs személyiségei,
uralkodói mellett felvonul az erõdítéstan
egyik legnagyobb zsenije: Sebastien le
Pretre de Vauban hadmérnök is, békésen
megférve Savoyai Jenõ tábornaggyal, aki
„hozományként magával hozta” udvari fes-
tõjének, Jan van Huchtenburgnak
(1647–1733) valósághû csataképeit is, me-
lyekhez maga a herceg adott katonai szak-
leírásokat. (A herceg számára készült fest-
ményekrõl a mester készített metszeteket,
melyek Jean Dumont Savoyai Jenõ gyõztes

csatáiról kiadott 1720-as könyvében jelen-
tek meg Párizsban.) Külön csemegének
számítanak a térképek: a Föld képe, körü-
lötte az évszakok allegóriáival; Európa,
körszegélyként a népek viseletének bemu-
tatásával, a nagyvárások látképi ábrázolá-
sával; a vesztfáliai tartomány térképe, majd
a mostani ünnepségek két központjának
számító Münster, illetve Osnabrück kör-
nyéke; Magyarország déli részének ábrázo-
lása az 1716-os péterváradi gyõzelem em-
lékére; másfelõl a pozsareváci béke által ki-
jelölt határokkal, a visszafoglalt területek
kiemelésével. Hadrendek; a pozsareváci
békekötés tárgyalási helyszínének proto-
kollja, a követek, a közvetítõk és a tolmá-
csok kijelölt helyével; kalendáriumlap; jel-
lemzõ háborús jelenetek: szabadrablás, az
ostromlók rohama egy város ellen árnyal-
ják a századról kialakítható képet. Köztük
ott a szívünkhöz közel álló nürnbergi met-
szet, amely 1700-ban a török nagykövet, Ib-
rahim pasa ünnepélyes bécsi bevonulását
örökítette meg, képben és írásban.

A könyvészeti anyag tetemes hányadát
füzetvékonyságú, néhány lapos kiadványok
teszik ki: az Érsekújvárral kapcsolatos török
békeajánlattól kezdve a vasvári, majd a kar-
lócai békekötésrõl, a Rákóczi-szabadság-
harcot végigkísérõ békepróbálkozásokról,
fegyverszüneti egyezményekrõl, az 1742-es
berlini békekötésrõl; hogy mindez mennyi-
re érdekelte a kor emberét, azt gyûjtõköte-
tek példázzák, amelyekben például 1648 és
1661 közti békeszövegek és kiáltványok ta-
lálhatók – belelapozva az angol polgári for-
radalom eseményeire találhatunk bõséges
forrásanyagot. Nem hiányozhatnak e be-
mutatóból a béke és „az ember magaviselé-
sének módja” tekintetében máig ható klasszi-
kusok: Erasmus („Rotterodámi Rézman”),
Hugo Grotius, Comenius (Jan Komenskỳ) –
a 16–18. században számtalanszor kiadott,
hivatkozott és idézett humanisták mûvei
sem: mintegy ellenpontozva a háború irodal-
márai – Raimondo Montecuccoli, Vauban,
Szász Móric és a többiek írásaival.

Kevéssé ismert, ritkaságszámba megy a
Theatrum Europaeum (Theatri Europaei
continuati…) címmel megjelent mû és an-
nak illusztrációs anyaga.
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A huszonegy kötet által felölelt idõha-
tár: 1617–1718 – a harmincéves háború ki-
törésétõl kezdõdõ száz esztendõ történetét
mutatja be ez az európai körkép (a 6. kötet-
ben található a vesztfáliai béke, a Pax
Optima Rerum). Valamennyi, az ezen kor-
szakba esõ hadiesemény, béketárgyalás rész-
letesen szerepel benne. A történetíró Johann
Philipp Abelin (Johann Ludwig Gottfried
és Th. Arlanibäus álnéven is alkotott) 1633-
ban kezdte megörökíteni az egykorú törté-
nelmet, halála után Schieder, Dräus és má-
sok folytatták e nagy munkát. A pompás
metszeteket az Európa-szerte híres Merian-
família tagjai készítették: az idõsebb
Matthaeus (1593–1650) 1634-tõl, majd az
ifjabb Matthaeus (1621–1687). A Merianok
egyben kiadói is voltak a korra jellemzõ gi-
gantikus és impozáns vállalkozásnak, melyet
a két Matthaeus utódai, Johann Matthaeus
von Merian és Carl Gustav Merian sem
hagytak abba.

E metszetek között is külön figyelmébe
ajánlható a figyelmes szemlélõnek az euró-
pai nagyvárosok ábrázolása. A centrális el-
rendezésû Aachen; az 1666-os tûzvész után
újjáépült metropolisz, a polgárháborúból
világbirodalomként kiemelkedõ hatalom fõ-
városa: London; a nyüzsgõ városképet mu-
tató Antwerpen, forgalmas kikötõvel, impo-
záns erõdítményrendszerrel, csatornákkal,
szélmalmokkal, a kikötõt védõ ellenerõdök-
kel; vagy a felemelkedõ orosz birodalom
székvárosa, Moszkva.

Szemet gyönyörködtetõ különlegességnek
számítanak az Iparmûvészeti Múzeum tár-
gyai: a pozsareváci békekötés emlékére fa-
ragott pipa, valamint a kor hangulatát idé-
zõ Esterházy-kincsek két darabja.

A Magyar Országos Levéltár ritka, érté-
kes iratanyaggal járult hozzá a  kiállítás si-
keréhez: ezeknek köszönhetõen tekinthe-
tõk meg eredetiben is a vasvári béketárgya-
lás iratai s a karlócai béke szövegei.

A Magyar Nemzeti Múzeum gyönyörû
metszetei és emlékérmei szinte rímelnek
egymásra míves kialakításukkal, jelkép-
rendszerük párhuzamba állíthatóságával.
Egyébként a numizmatikai válogatás egy ré-

sze – eredeti híján, vagy a mellett – kinagyít-
va, fényképként jelenik meg, szándékunk
szerint azért, hogy a látogatót elgondol-
koztassa: ezeken a viszonylag apró, rendkí-
vül behatárolt felületû tárgyakon is hányfé-
le módon, milyen elképesztõ sokoldalúság-
gal fogalmazták meg a béke gondolatát a
kor mûvészei. A háború füstölgõ, lefelé for-
dított fáklyája, amelyet a Béke az eldobált
fegyverek közé nyom; az olajágat hozó ga-
lamb; a bezárt kapujú, virágfüzérrel ékesí-
tett Janus-templom; a tetején beszakított
dob; a földgömbbõl kinyúló két kéz a fel-
hõbõl nyújtott olajág felé; a harsonából
PAX-ot fújó Béke nõalakja; a megláncolt
Bellona, a háború istene; pálma- és olaj-
ágak; két egyesülõ folyó, melyet napsuga-
rak világítanak meg; a Béke egy lenyesett
koronájú olajfa új hajtásait öntözi; a táj egy
sisakkal, amelybõl gabona nõ ki; Jupiter
és Apolló, ahogy a megrepedt földgolyót kö-
tik össze szalaggal; vagy a szárnyas puttó,
ahogy a terítõvel letakart asztalon a béke-
dokumentumot írja alá.

Háborúról, halálról, békekísérletekrõl nap
mint nap olvashatunk a média révén. Egye-
nes adásban közvetítenek ezekrõl az „égi
csatornák”. Milyen többletet adhat mégis a
ma emberének, diákjának ez a kiállítás?
Növeli békevágyukat, vagy éppen pesszi-
mizmusukat? Elszórakoztatja õket? Párhu-
zamot vonnak saját koruk és az egykor
megéltek között? Talán mindezt együtt.

S ha a látogatók elfáradtak, kifelé halad-
tukban még a kastélyrészlet falán talán egy
túlzóan is aktualizál(hat)ó kalendárium-vers
búcsúztatja:

„Mint e Seculumban ez Esztendo végsõ;
adja Isten, légyen Háborúság végzõ:
Békességre útat jövendõnek szerzõ!
Bóldog állapattal melly lehessen fénlõ.
[Uj és O Kalendariom Christus urunk

születése után való 1699 Esztendore. Melly
Magyar országra, Erdélyre, és egyéb Tarto-
mányokra is alkalmaztatott Neubárt János
Astrologus által. Cum Privilegio Reg. Gub.
Trans. Kolosváratt, Nyomt. M. Tótfalusi
Kis Miklós által.”]

Szoleczky Emese



Önkormányzat 
és közoktatás ’99
szakmai tanácskozás
tervezete

A Tolna Megyei Önkormányzat Pedagó-
giai Intézete együttmûködve az OKI Kuta-
tási Központjával immár hagyományosan,
1999-ben is megrendezte az „Önkormány-
zat és közoktatás ’99” címû konferenciát.
A rendezvény célja, hogy feltárja és ele-
mezze az önkormányzatok közoktatási
feladatellátásával kapcsolatos problémáit.
A szakmai tanácskozás résztvevõi ajánláso-
kat fogalmaztak meg a kormányzat, a helyi
döntéshozók számára.

Az 1998. évi parlamenti választások után
megalakuló kormány új kormányprogram-
ja egyfelõl hangsúlyozza a közoktatás sta-
bilitásának szükségességét, másfelõl jelen-
tõs változtatásokat helyez kilátásba a tartal-
mi szabályozás és az iskolaszerkezet össz-
hangja tekintetében, az irányítás, valamint
a minõségbiztosítás területén. Az iskolák
1998. szeptember elsején a fenntartójuk ál-
tal jóváhagyott pedagógiai programmal, el-
sõ és hetedik osztályban saját helyi tanterv-
vel kezdték meg a tanévet. Ezzel párhuza-
mosan a minisztérium felkérésére országos
intézmények, megyei pedagógiai intézetek
és más szervezetek felmérést végeztek a
NAT (helyi tantervek) iskolai bevezetése
tekintetében. A felmérések tapasztalatai alap-
ján 1999-ben várhatóan változások történ-
nek a tartalmi szabályozás rendszerében,
ami érintheti az önkormányzatok közokta-
tással kapcsolatos feladatait is. A feltárt ta-
pasztalatok és a várható változások elemzé-
se nélkülözhetetlen információkat szolgál-
tathat mind a központi, mind a helyi döntés-
hozók számára.

Az Európai Unióhoz való csatlakozás
elõkészítése megköveteli a közigazgatási
rendszer átfogó vizsgálatát és reformját. Az
Unióra jellemzõ regionális szemlélet ismét
felveti egyebek mellett a települési és me-
gyei önkormányzatok szerepének áttekinté-
sét. Ennek során új megvilágításba kerülhet
a közoktatási feladatellátás rendszere, ehhez

kapcsolódóan a kötelezõ és önként vállalt
feladatok és hatáskörök szabályozása. Mind
a közigazgatási rendszer reformjához való
kapcsolódás, mind a tartalmi szabályozás te-
rületén tervezett változások szükségessé te-
szik a közoktatási törvény módosítását,
amelynek terve szerepel a parlament tava-
szi ülésszakának tervében is.

A kormányprogramban megfogalmazott
négyszintû minõségbiztosítási rendszer
kiépítésének fontos eleme az országos és
területi (megyei?) vizsgaközpont(ok) létre-
hozása, feladatköreiknek meghatározása.
Ez egyben a közoktatás-irányítás reform-
jának elsõ lépését is jelenti, amennyiben az
új szervezet irányítási feladatokat is ellát
majd. Az oktatás minõségének biztosításá-
ban meghatározó szerepe és felelõssége van
a fenntartónak. Mit tehetnek, milyen eszkö-
zök állnak rendelkezésre a fenntartók számá-
ra ezen a téren? Az ezen a területen felhal-
mozott tapasztalatok megosztása kiemelke-
dõ jelentõségû.

Az elmúlt években a közoktatás terüle-
tén is megkezdõdött a területi tervezés fo-
lyamata. A megyei önkormányzatok a tele-
pülési önkormányzatokkal együttmûködve
elkészítették a megyei közoktatási fejlesz-
tési terveket. E fejlesztési tervek egyebek
mellett igyekeztek a munkaerõpiac elvárá-
sait is figyelembe véve a szakképzés átala-
kítására javaslatot tenni. A tervezés és a
végrehajtás során egyaránt gondot okozott
az, hogy nem volt érdemi kapcsolat a jelen-
tõs forrásokkal is rendelkezõ területfej-
lesztési tanácsok és az oktatástervezés kö-
zött. E tapasztalatok indokolják azt, hogy
vizsgálják a területfejlesztés, a szakkép-
zés és az oktatásfejlesztés kapcsolatát és
összefüggéseit.

A magyar közoktatás egyik legnagyobb
gondja, hogy az esélyegyenlõség biztosítá-
sát szolgáló mechanizmusok nem kellõen
kiépítettek. A hátrányos helyzet, a társadal-
mi leszakadás nem elsõsorban oktatási prob-
léma, ugyanakkor azok kezelésében, hatá-
saik mérséklésében az oktatásnak rendkívül
fontos feladatai vannak. E területen szüksé-
gesnek látszik meghatározni azokat a kor-
mányzati és helyi fenntartói eszközöket,
amelyek hozzájárulnak a hátrányok csökken-
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téséhez és elõsegítik a marginalizálódás
megelõzését.

A feladatok sokasága és összetettséget
továbbra is szükségessé teszi az érintett dön-
téshozók és az egyes problématerületek
szakértõi közötti kommunikációt. Ehhez kí-
vánt segítséget nyújtani ebben az évben is az
„Önkormányzat és közoktatás ’99” címû
szakmai tanácskozás. A tanácskozás egy-
egy téma szakértõjének bevetõ elõadása
után az alábbi négy szekcióban folyt:

1. Területfejlesztés – szakképzés – okta-
tásfejlesztés

2. Oktatásirányítási társulások modelljei
3. Fenntartók – iskolák – pedagógiai prog-

ramok
4. Felzárkóztatás és hátránykompenzálás
A tanácskozáson elhangzott elõadások,

vitaindítók szerkesztett anyagából, valamint
a szekcióülések beszámolóiból és az elfoga-
dott ajánlásokból kötet jelenik meg.

A rendezvény idõpontja: 1999. április
22–23.

A résztvevõk köre: települési önkormány-
zatok képviselõi, megyei önkormányzatok
képviselõi, polgármesteri hivatalok munka-
társai, megyei közoktatási közalapítványok
képviselõi, BM megyei hivatalainak közok-
tatással foglalkozó munkatársai, önkormány-
zati szövetségek képviselõi, kisebbségi ön-
kormányzatok képviselõi, minisztériumok
képviselõi (OM, PM, BM, MH), OKI Kuta-
tási Központ munkatársai, MPI-k képviselõi,
TM-i települési önkormányzatok képvise-
lõi, TM-i iskolaigazgatók.

A Fõvárosi
Oktatástechnológiai
Központ tevékenységei,
szolgáltatásai

A Fõvárosi Oktatástechnológiai Központ
(FOK) 1992. augusztus elsején kezdte meg
tevékenységét a Fõvárosi Önkormányzat,
a Munkaügyi Minisztérium és a brit Know
How Fund támogatásával.

Létrehozásának célja és ezért alapvetõ
kötelezettsége a technológia alapú oktatás,
képzés támogatása, a kötetlen és önálló ta-

nulás, valamint a multimédia-eszközök,
anyagok és módszertan minél szélesebb
körben történõ megismertetése

Két fõ tevékenységi köre:
– médiafejlesztés,
– pedagógus-továbbképzési tevékenység

(az informatika, számítástechnika, média-
használat és a technológiával támogatott
oktatás témakörében).

A FOK produkciós részlege minden esz-
közzel és emberi erõforrással rendelkezik ah-
hoz, hogy:

– multimédia-anyagok fejlesztését, adap-
tálást elvégezze (AVID digitális utómunka
stúdió, CD-I fejlesztõ munkahely, számító-
gép programozói és kiadványszerkesztõi
csoport);

– széles médiahasználattal jelenjen meg
az oktatási szférában (számítógépes oktató-
szoftver, lineáris video, photoCD, videoCD,
CD-ROM adatbázis, interaktív CD, háló-
zati támogatású média);

– komplett multimédia központokat ter-
vezzen és hozzon létre.

A FOK Forrásközpontjának tevékenysé-
gi köre:

– általános és tematikus tananyag, tanesz-
köz és módszertani bemutatók szervezése és
lebonyolítása,

– a FOK által fejlesztett anyagok ter-
jesztése,

– nyílt napok tartása (minden héten ked-
den 14–18 óráig, szerdán 9–12 óráig).

A Forrásközpont számítógépes oktatóter-
mének (12 számítógép) látogatói teljesen sza-
badon és önállóan használhatják a számító-
gépes hálózatot (beleértve az internetet is), be-
pillantást nyerhetnek mind a saját fejleszté-
sû oktatóanyagainkba, mind a médiatárunk-
ban fellelhetõ egyéb oktatóanyagokba.

A terem korlátozott befogadóképessége
miatt kérjük az érdeklõdõk elõzetes jelent-
kezését, sõt, szervezett csoportok részére
eltérõ idõpontot is biztosítunk.

Címünk:
Fõvárosi Oktatástechnológiai Központ,

1088 Bp., Bródy Sándor u. 14. Telefon:
318-6522, 318-6839, Fax: 266-4693, FOKnet:
www.fok.hu

FOK Forrásközpont, 1088 Bp., Puskin u.
24. Telefon: 318-5541, e-mail: foktat@fok.hu

200

Szemle



Educatio
Az Educatio címû folyóirat – patinásan

hangzó neve ellenére – viszonylag új kele-
tû a pedagógiai periodikák között: 1992-ben
Géczi János nyomán alapították az Oktatás-
kutató Intézetben. Kozma Tamás fõszerkesz-
tése mellett elõbb Kravjánszky Róbert, utóbb
Karlovitz Tibor készítette el a folyóiratot.

Az Educatio tematikus számok füzére.
Évente négyszer jelenik meg. Különleges-
sége az ún. „vendégszerkesztõ” alkalmazá-
sa, aki az adott téma, terület szakértõje.
A kéthetenkénti üléseken a szerkesztõség
tagjai közösen fogadják el a soron követke-
zõ szám részletes tartalmát. A vendégszer-
kesztõ javaslatára történik meg az egyes ta-
nulmányok szerzõinek felkérése. A rova-
tokba jobbára a tematikához illeszkedõ cik-
kek kerülnek: riportok (Valóság), nemzetkö-
zi szervezetek írásos anyagai (Dokumen-
tum), kutatási beszámolók (Kutatás Köz-
ben), recenziók (Szemle rovat). Magyaror-
szágon egyedülálló a Central-Europa elne-
vezésû rovat, amely angol nyelven a kö-
zép-kelet-európai térség országainak okta-
tásügyébõl meríti anyagát. Az egyes szá-
mok végén angol és német nyelvû összefog-
lalók találhatók.

Cím: Budapest XIII., Victor Hugo u.
18–22., levélcím: 1395 Budapest, Pf. 427.,
Telefon 129-7652, 270-1777, fax: 129-7639,
e-mail: educatio@drotposta.hu

Budapest gyûjtemény 
a Fõvárosi Szabó Ervin
Könyvtárban

A gyûjtemény feladata a fõváros múltjá-
ra és jelenlegi életviszonyaira vonatkozó
dokumentumok gyûjtése, feldolgozása és
hozzáférhetõvé tétele, továbbá információ-
szolgáltatás a témakörben. Több mint száz
éve fejlesztett állományában könyvek, saj-
tótermékek, újságkivágatok, térképek, kéz-
iratok, valamint a közigazgatási szervek,
cégek és egyéb intézmények sokszorosít-
ványai mellett plakátok, kisnyomtatványok,
fényképek és egyéb várostörténeti források
gazdag választéka található, közöttük számos

muzeális értékû régiség.
A dokumentumok védettek, nem kölcsö-

nözhetõek, és használatukat a könyvtár ál-
talános rendjénél szigorúbb elõírások szabá-
lyozzák.

A részletesebb kutatás legfontosabb se-
gédeszközei a Fõvárosi Szabó Ervin Könyv-
tár munkatársai által összeállított különféle
bibliográfiák, köztük is elsõsorban a Buda-
pest történetének bibliográfiája és a Buda-
pest története képekben 1943–1980 címû
kiadványsorozatok.

A számítógépes Budapest adatbázisban az
1991-tõl megjelent fõvárosi témájú sajtópub-
likációk és a közelmúlt fontosabb budapes-
ti eseményeinek adatain túl számos egyéb
helyismereti információt lehet megtalálni.
A Budapest történetének bibliográfiája
1950–1980 címû készülõ adatbázis szintén
elérhetõ az olvasóteremben.

Néhány további segédlet: életrajzi, arc-
kép- és eseménykép cédulakatalógusok, a
kalendáriumok, továbbá a sajtótermékek
idõrendi, a plakátok fényképes tematikus
katalógusai és valamennyi gyûjteményegy-
ség külön tárgymutatói.

A munkatársak a gyûjteménnyel kapcso-
latban és egyéb várostörténeti témájú kérdé-
sekben is szívesen adnak felvilágosítást az
olvasóteremben és telefonon 

(137-49-33/156).

Kaposvári tanácskozások
A drámapedagógia felsõoktatási, peda-

gógusképzési helyzetérõl szólt az 1999. évi
HOL-MI, a hagyományos pedagógiai mód-
szervásár a Csokonai-program születési he-
lyén, a Kaposvári Tanítóképzõ Fõiskolán.
A résztvevõk megismerhették az OM terveit,
továbbá a Zsámbéki Katolikus Tanítóképzõ
Fõiskola, az Egri Eszterházy Fõiskola, a
Kecskeméti Tanítóképzõ Fõiskola, a fõvá-
rosi ELTE, a Színmûvészeti Fõiskola, továb-
bá a nyíregyházi Bessenyei György Tanár-
képzõ Fõiskola akkreditált képzéseivel, to-
vábbképzéseivel. Bemutatót tartott a
Kerekasztal Színházi Társulás. Bemutatko-
zott értelmiségnevelési programjával a Köz-
mûvelõdési Tanszék.

Is
ko

la
ku

ltú
ra

 1
99

9/
6–

7

201

Szemle



A somogyi székvárosban már folynak az
új konferencia elõkészületei: középpontban
az erkölcspedagógia.

Szociológiai információs
szolgáltatások

A FSZEK központi könyvtár a szocioló-
gia országos szakkönyvtára. A teljesség igé-
nyével gyûjti a magyar, és erõs válogatással
a külföldi szociológiai kiadványokat.

A szociológiai kézikönyvtár 2000 kötetes.
Az enciklopédiák, szótárak, lexikonok, be-
vezetõik, bibliográfiák és szöveggyûjtemé-
nyek után a szociológia különbözõ szakte-
rületei szerint a legfontosabb és leggyakrab-
ban keresett mûvek sorakoznak betûrendben.
A kézikönyvek csak helyben használhatók.

A szociológiai olvasóteremben 120 kül-
földi és 30 magyar szociológiai, társada-
lomtudományi és szociálpolitikai lap legfris-
sebb évfolyamai találhatók, a legfontosabb
szociológiai lapok régebbi évfolyamainak
másodpéldányaival együtt (pl. Esély, INFO
Társadalomtudomány, Szociológia, Szocio-
lógiai Figyelõ, Szociológiai Szemle, Tár-
sadalmi Szemle, Társadalomkutatás, Tár-
sadalomtudományi Közlemények, Valóság).
A többi folyóirat régebbi évfolyamai a rak-
tárból igényelhetõk. A raktári jelzetet külön
tájékoztató füzet tartalmazza.

Az olvasóteremben használható a ma-
gyar szociológiai irodalom számítógépes
adatbázisa. Az adatbázis használatának fel-
tételeit külön ismertetõ közli. Az adatbázis
a szociológiai, társadalomtudományi és szo-
ciálpolitikai témában megjelent minden fon-
tosabb cikket, könyvet, tanulmánygyûjte-
ményt és annak tanulmányait tartalmazza.

A bibliográfiai adatok téma, szerzõ, cím
szerint visszakereshetõk. Témabibliográ-
fiák gyûjtéséhez, szakdolgozati témák kivá-
lasztásához, bibliográfiai adatok azonosí-
tásához egyaránt jól használható.

Tájékoztató és témafigyelõ szolgáltatás a
magyar szociológiai irodalomból, különös te-
kintettel a következõ idõszakokra: 1900–1929,
1945–1948, 1972-tõl folyamatosan.

Tájékoztatás és témafigyelés a külföldi
szociológiai irodalomról a könyvtár saját

gyûjteményét feltáró adatbázis, nemzetkö-
zi adatbázisok és bibliográfiák segítségé-
vel. (A témafigyelés megrendelésének fel-
tételeirõl külön ismertetõ tájékoztat.)

Tájékoztatás az 1970 és 1994 között meg-
jelent külföldi szociológiai könyvek ma-
gyarországi lelõhelyérõl.

Tájékoztatás külföldi szociológiai folyó-
iratok magyarországi lelõhelyérõl.

Tájékoztatás hazai szociológiai intézmé-
nyekrõl.

Esélyek és iskolák
A PHARE-program keretében – német

és francia kapcsolat kiaknázásával – indí-
tott nagyszabású programot az OM az is-
kolázásban halmozottan hátrányos, elsõsor-
ban roma tanulók esélyeinek javítására. A
program szervezõdésének, szakértõi kö-
rének kialakítása jegyében került sor az el-
sõ nagyszabású szakmai konferenciára a
fõvárosban.

Társadalmi gondoskodás a címe annak
a kötetnek, mely az MH Liceum füzetek
elnevezésû sorozat 1. köteteként jelent meg.
Alcíme: a középiskolából kihulló 15–22
éves fiatalok esélyei. Ezen a címen az elmúlt
évben rendezett konferenciát a Zöld kakas
líceum köré tömörülõ, zömében alapítványi
iskola-mozgalom. A kötet a konferencia tel-
jes anyagát tartalmazza.

Elõbbiek a szervezõi, s fentiek a résztve-
või a következõ konferenciának is, mely
ezúttal az értékközvetítés kérdéseit állítja
középpontba – ugyanezen megannyi prob-
lémával, nehézséggel küzdõ tanulói csoport
körében. Az elõadók közül kiemelkedik
Heller Ágnes szereplése.

A Magyar Pedagógiai Társaság a szakmai
szervezeteknek megküldött felhívásában
2000-re, az államalapítás ezeréves ünnepé-
re közös konferencia megrendezésére hí-
vott fel. Napirendre az iskolázás és az esély-
egyenlõség kérdésének sokoldalú, szakmai-
lag igényes megvitatását tûzi. A felhívásra
25 szakmai szervezet válaszolt, kifejezte
részvételi és együttmûködési szándékát.

A témához kapcsolódik, hogy az OKKER
és az Iskolafejlesztési Alapítvány közös
kiadásában Az emberi minõség esélyei cím-
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mel adja ki Mihály Ottó pedagógiai tanul-
mányainak kötetét.

NAT Oktatási
segédanyagok

Videokazetták
Néptánctanítás (Játékok és táncok) – álta-

lános iskola 1–4.  osztály
A néptánctanítás gyakorlati anyaga –

általános iskola 1–8. osztály
Téli népszokások – általános iskola 1–8.

osztály
Történelmi táncok – általános iskola 7–8.

osztály
Hangkazetták
A néptánctanítás zenei anyaga – általános

iskola 1–8. osztály
Történelmi táncok zenei anyaga – általá-

nos iskola 7–8. osztály
Jegyzetek
Néptánctanítás (Játékok és táncok) –álta-

lános iskola 1–4. osztály
Ünnepeink és a jeles napok hagyomá-

nyainak kis naptára
Egyetemes tánctörténet és a magyar tánc-

kincs történeti rétegei
A magyar néptánckincs földrajzi, táji ta-

gozódása
A teljes csomag megrendelése esetén ked-

vezmény. Megrendelhetõ: Táncház, 8000
Székesfehérvár, Malom u. 6. Tel/Fax: +36-22-
312-795, E-mail: artefolk@ns.datatrans.hu

Esztétikai
tankönyvcsalád

A segédkönyvek újszerû vállalkozások
az általános és középiskolák mûvészeti tan-
könyvei között, tartalmuk és felépítésük el-
tér egy-egy tantárgyhoz kapcsolódó tan-
könyvtõl.

Nem irodalmi, képzõmûvészeti vagy ze-
nei témájú könyvek ezek, hanem olyan kü-
lönleges, összefoglaló mûvek, amelyek
poliesztétikai jellegük következtében
mindegyik iskolatípus esztétikai tantárgyai-
nak óráin felhasználhatók. E kötetek egye-
sítik magukban az irodalmat, a vallás- és mû-

velõdéstörténetet, a mûvészettörténetet és a
zenetörténetet. Néhány esetben a táncmûvé-
szet és a film bemutatására is sor kerül.

A könyvsorozat már megjelent, kiinduló-
pontja irodalmi-esztétikai tanterv. Címe:
Irodalmi-esztétikai tanterv és tervtanulmány
az alsó- és középfokú iskolák 12 évfolyama
számára. Az írást elméleti tanulmány vezeti
be, majd három életkori szakaszra bontva 12
évfolyam irodalmi-esztétikai tervezetét köz-
li a szerzõ. A kötetet 1997 júniusában a
Press Coord Kft. adta ki.

1997 áprilisában jelentette meg a Köny-
vesház Kft. a Bibliai témák az európai mû-
vészetben – Ószövetség címû segédkönyv-
vé nyilvánított kiadványt. A kötetben össze-
kapcsolódik a Biblia anyaga, az irodalom, a
képzõmûvészet és a zene. Az egyes fejeze-
tekben az elemzés kiindulópontja az ószö-
vetségi szöveg, mely után következnek a
bibliai témákhoz kapcsolódó irodalmi, fes-
tészeti, szobrászati és zenei mûvek elemzé-
sei, közbeékelve az irodalmi szövegek és
képzõmûvészeti reprodukciók.

1997 májusában jelent meg a Könyvesház
Kft. kiadásában a Bibliai témák az európai
mûvészetben – Újszövetség. A segédkönyv
középpontjában Jézus alakja és története he-
lyezkedik el. Egy-egy fejezet itt is úgy épül
fel, hogy kiindul a gondolatmenet az újszö-
vetségi részletbõl, s ehhez kapcsolódnak a té-
mához tartozó késõbbi, európai irodalmi,
képzõmûvészeti és zenemûvek elemzései.

1997 júniusában jelent meg a Press Coord
Kft. kiadásában A görög kultúra az európai
mûvészetben címû segédkönyv. A kötet fel-
tárja a görög mitológia világát, utal a görög
mûvészetre, történelemre, továbbá az egyes
témákhoz kapcsolódva bemutatja a késõb-
bi európai és magyar irodalmi, zenei és kép-
zõmûvészeti alkotásokat.

A római kultúra az európai mûvészetben
címû segédkönyvet a Press Coord Kft. kí-
vánja megjelentetni.

Tervezte a Press Coord Kft. két színház-
és drámamûvészeti kötet megjelentetését.
E könyvek a következõk:

– A színház- és drámamûvészet korszakai
(I. kötet),

– A színház- és drámamûvészet korszakai
(II. kötet).
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Az elsõ kötet az egyetemes és a magyar
színházmûvészet fejlõdését az ókortól a
XIX. század végéig tárgyalja, a második
kötet a XX. század színház- és drámamûvé-
szetét mutatja be. A két segédkönyv az isko-
lai esztétikai tantárgyak anyagát szinteti-
zálja. Mivel a színházmûvészet összmûvé-
szet, amelyben az irodalom, a képzõmûvé-
szet, a zene- és táncmûvészet is együtt léte-
zik, ezért a különbözõ esztétikai tantárgyak
óráin beépíthetõ e két kötet tananyaga, amely
történeti alapon mutatja be a színház- és
drámamûvészeti korszakokat, benne az ope-
ra, sõt az operett történetét.

Az Alex-Typo Kiadó megjelenteti a Test-
vérmúzsák a stíluskorszakban címû segéd-
könyvet, amelynek felépítése követi a stílus-
korszakokat az ókortól s szürrealizmusig.
A kötetek szerzõje dr. Csákvári József, a
budapesti Könyves Kálmán Gimnázium ta-
nára.

Alapítványi Óvoda 
és Általános Iskola,
Edelény

Edelény város Borsod-Abaúj-Zemplén
megyében a Bódva-völgyében helyezkedik
el. A városi rangot 1986-ban nyerte el, állan-
dó lakosainak száma mintegy 12 ezer fõ,
amelybõl közel 15% a cigány etnikumhoz
tartozik. A város a bódva-völgyi kistérségek
központja, vonzáskörzete kiterjed 25–30
apró településre. Edelény településszerkeze-
ti sajátossága: három kisebb településbõl
(Borsod, Edelény, Finke), azok összevoná-
sából áll. Jelenleg is ezen sajátosságokat
megõrizve mûködik. Gazdasága korábban
elsõsorban mezõgazdaságra és bányászatra
települt. Ezek felbomlásával (nagyüzemi
termelés megszüntetése, bányaüzem bezá-
rása) a munkanélküliek száma jelentõsen
megnõtt, elérte a 25%-ot.

A város intézménystruktúrája egy kisvá-
ros intézménystruktúrájának felel meg:

– általános iskolák (négy önkormányza-
ti, egy alapítványi),

– fogyatékosok otthona,
– középiskola,
– mûvelõdési központ és könyvtár,

– városi tévé,
– családsegítõ központ,
– járóbeteg-szakellátás,
– kórház.
Az alapítványi intézmény
1993. január 4-tõl látja el Edelény város

és vonzáskörzetében az enyhe és középfok-
ban sérült értelmi fogyatékos általános isko-
lás korú tanulók nevelését, oktatását.

A tanulóink a tantervben elõírtak mel-
lett, praktikus gyakorlati ismereteket is el-
sajátítanak, melyeknek hasznát veszik a
mindennapi életben.

Különbözõ versenyeken – sport, kulturá-
lis, tanulmányi – kiváló eredménnyel vesz-
nek részt.

Negyedik éve a tevékenységi körünk
kiegészült a hátrányos helyzetû óvodás ko-
rú gyermekek óvodai nevelésével, akik szá-
ma az 1997–1998-as tanévben 50 fõ volt.

Az elmúlt tanévben 21 nagycsoportosunk
közül mind a 21-en elkerültek a körzeti ál-
talános iskolákba, egyénre szabott fejleszté-
sük eredményeként.

Az intézménybe járó gyerekek 98%-ban
cigány származásúak. Az Alapítványi Óvo-
da és Általános Iskola fenntartója a „Mun-
kaiskola Alapítvány”.

Mivel nagyon szegény családokból jön-
nek a gyerekek, az alapítvány biztosítja ré-
szükre a napi háromszori étkezést, a busz-
bérletet és mindennemû szükségletet, ami a
hatékony tanuláshoz elengedhetetlen.

„Cserébe” a szülõk részt vesznek a sza-
badidõs tevékenységekben (szövés, kézi-
munkázás, udvarrendezés, építkezés, kony-
hakert mûvelése).

Czabán Samu-díj
A szlovákiai magyar Pedagógusok ha-

gyományos ünnepi rendezvényén, a rozsnyói
Pedagógiai Napokon Sidó Ferenc komáro-
mi igazgató, a szlovákiai magyar pedagógu-
sok mozgalmának jeles személyisége ve-
hette át a szlovákiai magyar néptanító nevét
viselõ megtisztelõ díjat. A rendezvényen
bemutatták dolgozataikat a szlovákiai ma-
gyar pedagógusok. A konferencián ma-
gyarországi résztvevõkkel az „iskolai au-
tonómia” kérdéseirõl esett szó.
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Magyar IBBY
Május 25-én hagyományosan sor kerül a

gyermekkönyv Nemzetközi Szervezete, az
IBBY Magyar Központjának szervezésé-
ben az év gyermekkönyve-díj átadására.
A gyermekkönyv és a szabadpiac összefüg-
géseirõl sokoldalú megközelítésben esett
szó Sipos Pál vezetésével a Mélyvíz címû té-
vémûsorban.

Iskolai tudás
Csapó Benõ és a szegedi József Attila

Tudományegyetem kutatói nagyszabású ta-
nulmánykötetben mutatják be a fenti címen
az iskolai értékelés (elsõsorban a természet-
tudományos nevelés körébõl származó)
problémáit érintõ kutatási eredményeiket. Az
elegáns, vaskos kötet kiadója az Osiris
Kiadó.

Babakonferencia
A gyõri Zichy-palota a színhelye s a Kiss

Áron Magyar Játéktársaság a fõ szervezõje
a III. Közép-Európai Babakonferenciának.
A konferencián a babák történetével, eszté-
tikájával, pedagógiai, pszichológiai funk-
ciójával összefüggõ elõadások, bemutatók
láthatók, hallhatók.

Múzeumi világnap
A múzeumpedagógiai arzenál színpompás

bemutatásával került sor a múzeumi világ-
napra, a muzeológusok és múzeumbarátok
közös ünnepére országszerte.

Itt járt a király…
A fenti címen szervez és hirdet országos

játékot – elsõsorban a diákcsoportok buzgal-
mára számítva – több szervezet együttmû-
ködésében a Budapesti Városvédõk Egye-
sülete. A játékos vetélkedéshez választmá-
nyi határozattal csatlakozott a Tájak, Korok,
Múzeumok Egyesület is. A felhívás azon
települések hagyományainak megismeré-
sére ösztönöz, melyek kollektív emlékeze-
tében, tárgyi emlékei vagy legendái közt

egy-egy királylátogatás ténye jelentõs. A já-
ték az államalapítás 1000. évfordulóját hi-
vatott köszönteni.

Alternatívák
A pilisborosjenõi továbbképzõ központ

nagyszabású tanácskozássorozatot szervezett
az alternatív pedagógiák elsajátítására irá-
nyuló pedagógusképzés, illetve az alterna-
tív pedagógiák általános kérdései körében.
Szót kaptak a hazai alternatív pedagógiák
frontemberei.

PELE
Megalakult a Pedagógiai Lapok Egyesü-

lete, a PELE. Az új szakmai-civil szervezet
elnöke Gyarmati Szabó Éva újságíró lett.

50 éve egyetemi város
Miskolc városa büszkélkedett ezzel a

ténnyel. Az egyetemen az évfordulóra ren-
dezett szakmai programok közül kiemelke-
dett a Mesterek és tanítványok elnevezésû
nevelésfilozófiai konferencia, melynek rang-
ját emelték a határon kívülrõl érkezett ma-
gyar szakemberek, továbbá az, hogy az ülést
magának ismerte el a Magyar Tudományos
Akadémia Pedagógiai Bizottsága is. Mi-
hály Ottó tartott vitaindítót Nevelésfilozó-
fiai paradoxonok címmel. Hozzászóltak az
utóbbi években neveléselméleti kötetet pub-
likált jeles szerzõk: Horváth Attila, Nagy Jó-
zsef, Zsolnai József. A jelenvoltak köszön-
tötték Mihály Ottót jubileumi kötetének, Az
emberi minõség esélyei címmel közreadott
tanulmánygyûjteménynek (kiadta az
OKKER és az Iskolafejlesztési Alapítvány)
megjelenése alkalmából.

Veszprémi tanárképzés
Dr. Sallai Éva új könyvét adta ki a

Veszprémi Egyetem. Címe: Tanulható-e
a pedagógusmesterség? A frappáns címû
kiadványt tankönyvként használják a
veszprémi pedagógusjelöltek bízván ab-
ban, hogy a kérdésre (bizonyos határok
között) igen a válasz.
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Zsámbéki Katolikus
Tanítóképzõ Fõiskola
Drámapedagógia Tanszék
– OSKOLA-PROGRAM –
A KÉPZÔK KÉPZÉSE

120 órás tanfolyamok gyakorló pedagó-
gusoknak az ország több pontján:

1. Egészségnevelés drámajátékokkal, kü-
lönbözõ korosztályoknál

2. Kommunikációs készségfejlesztés drá-
majátékokkal

3. Környezeti nevelés drámajátékokkal
4. Mozgókép- és médiaismeretek dráma-

játékokkal
5. Hagyományismeret és drámapedagógia
6. Irodalmi mûelemzés drámajátékokkal

az általános iskolában
7. Irodalmi mûelemzés drámajátékokkal

a középiskolában
8. Színjátékos és bábos ismeretek drá-

majátékokkal
9. Zenei nevelés drámajátékokkal
10. Idegen nyelv oktatása drámajátékokkal
11. Kreatív tánc- és mozgásmûvészet drá-

majátékokkal
12. Néptánc, népi játék, drámajáték
13. Vizuális nevelés és drámapedagógia
14. Drámapedagógia a középiskolában

(ELTE)
15. A dráma- és színházmûvészet keresz-

tény szimbólumainak megközelítése
16. Gyermekszínjátszó-rendezõi ismeretek

Az oktatott tárgyak neve
Elsõ félév Második félév Összesen

A fõtémára vonatkozó pszichológiai alap-
ismeretek és pedagógiai módszertan

6+6 aláírás 12
A fõtéma hazai elõtörténete, szakemberei,

intézményei, szakirodalma
6+0 aláírás 6

A fõtéma nemzetközi információi (mint
fent) 6+0 aláírás 6

Alapozó gyakorlatok
0+22 aláírás 22

Alkalmazott drámajátékok
8+14 aláírás 22

Mûelemzõ és feldolgozó technikák
0+10 aláírás 10

Tanítási drámaórák a fõtémához kapcsoltan
8+14 22

Foglalkozástervezési és -vezetési gya-
korlat 0+20 gyak. jegy 20

ZÁRÓVIZSGA
Összes órák száma 68 52 120
A hallgatók a tanfolyam végén tanúsít-

ványt kapnak „Kiválóan megfelelt”, „Meg-
felelt”, illetve „Nem felelt meg” minõsítés-
sel. Sikeres vizsga után a résztvevõk újabb
képzésre jelentkezhetnek más fõtémában,
illetve az elõzõ tanfolyami témákból tetszés
szerint maximálisan hármat választva, a
témák mindegyikével 40–40 órás idõtar-
tammal foglalkozva, újabb 120 órában ter-
vezhetik meg saját továbbtanulásukat. A té-
mák feldolgozását drámatechnikák alkal-
mazása segíti. Az egyes témaköröket konk-
rét szituációban helyezve vizsgáljuk, illet-
ve a szerephelyzetekben megélt tapaszta-
latokat elemezzük. A szerephelyzetek az
egyes témakörök vizsgálatához szükséges
rálátást biztosítják, ugyanakkor megélt ta-
pasztalatokat nyújtanak a résztvevõk szá-
mára. A drámapedagógiai eszközök azt se-
gítik, hogy a résztvevõk az egyes helyze-
teket, problémákat bizonyos szerepek nyúj-
totta távolságból vizsgálhassák. A pszicho-
lógiából ismert megközelítésmódokkal
szemben tehát nem a csoporttagok szemé-
lyiségének terápiás típusú elemzése és for-
málása a cél, hanem a fõtéma intenzív ta-
nulmányozása. A munkához nem szükséges
drámapedagógiai vagy színjátékosi elõ-
képzettség.

Csepeli Tavasz
A magyarországi ÁMK-k szakemberei

– a 15 éves csepeli intézményt köszöntve
– a fõváros XXI. kerületében tartottak or-
szágos tanácskozást, vezetõ minisztériumi
szakemberek adtak tájékoztatást az ágaza-
ti minisztériumok törekvéseirõl, az intéz-
ményi autonómiára vonatkozó elképzelé-
seikrõl. Az ÁMK pedagógia-mûvelõdési
programjaik elkészítésének tapasztalatai-
ról adtak számot.
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Tankönyvkiadó
ATankönyvkiadó NAT-konform tantervei

csomagjának fontos eleme volt a Mûvésze-
tek mûveltségi területre kidolgozott erede-
ti program. A tantervszervezõk most mód-
szertani kézikönyvet adtak közre. A szerzõk
a modern mûvészetpedagógia jelesei: Sza-
bó Helga, Merényi György, Palotai János,
Széll Rita, Ligeti Mária, Rudolfné Galamb
Éva, Szentirmai László.

Nevelésetika
Jürgen Oelkers fenti címû, a nemzetközi

szakmában visszhangot kiváltott könyvét a
Vince Kiadó adta ki. A könyv a posztmodern
nézõpontjából veszi számba a pedagógia
alapvetõ dilemmáit.

Drámapedagógia
Szauder Erik, a drámapedagógusok fiatal

nemzedékének egyik vezéralakja publikált
a kaposvári Csokonai Vitéz Mihály Tanító-
képzõ Fõiskola Tudomány címû sorozatában
új munkát Egy lehetséges dráma-modell cí-
men.

Weöres Sándor találko-
zó

A gyermekszínjátszók nagy érdeklõdés
kísérte országos mustrájára ezúttal is
Tatabányán a Jászai Mari Színház színpa-
dán került sor. A 600 fesztiválra jutó gyer-
mek a „jéghegy csúcsa”. A fesztivált
megelõzõ vetélkedõ-sorozat több ezer
gyereket, többszáz csoportot mozgatott
meg. Rendezõ: a Magyar Drámapedagógiai
Társaság.

Bálványos
A Budapesti Tanítóképzõ Fõiskola meg-

határozó egyénisége, Bálványos Huba, a
vizuális nevelés korszerû elméleteinek
szintézisére törekvõ kutatója. Esztétikai-
mûvészeti ismertek – esztétikai-mûvészeti
nevelés címû kötetét a Balassi Kiadó adta

ki. Ez Vizuális kultúra sorozatának immár
II. darabja.

Találkozó Veszprémben
Az Egyetem, a Pedagógiai Intézet, a

Veszprém megyei Neveléstörténeti Társaság,
a Magyar Pedagógiai Társaság és a Nemzet-
közi Makarenko Bizottság a rendezõje an-
nak a konferenciának, ahol a Gorkij-telep
egykori vezetõjének hagyatékáról esik szó.
A konferencia résztvevõi üdvözölték
Petrikás Árpád professzor kezdeményezését:
Hogyan olvassunk Makarenkot? címmel fü-
zetsorozat kiadására, tekintve, hogy a legfia-
talabb pedagógusnemzedékek immár csak
jól-rosszul összetákolt elõítéletekbõl isme-
rik a nagyhatású, a század legnagyobb hu-
manistái közt számon tartott pedagógust.

Közösségrõl a NAP
Klubban

A józsefvárosi proletárgyerekek számára
mûködtet klubot a NAP Alapítvány.
A rosszhírû fõvárosi belsõ kerület társadal-
mi problémáira a „közösségfejlesztés”
(Community development) eszközrendsze-
rével próbálnak választ adni. Ezúttal értel-
miségi szakemberek nyitottak be a klub aj-
taján. A közösség új és hagyományos ér-
telmezéseirõl cseréltek eszmét. Megszólal-
tak a Magyarországi Makarenko Munkabi-
zottság prominens személyiségei, s szóhoz
jutottak a Magyarországon a közmûvelõ-
dési szakmából kinõtt „közösségfejlesztõk”.
Részt vett a beszélgetésen Pataki Ferenc, a
Magyar Tudományos Akadémia alelnöke
is.

Gyermekekért-díjasok
Az Úttörõszövetség által adományozott,

mindmáig a gyermekek körében végzett te-
vékenység legmagasabb szintû elismerését
1999-ben a Tûzoltó utcai gyermekklinika,
Vásárhelyi László néptánckoreográfus, Var-
ga János víziúttörõ-vezetõ és dr. Bíró End-
re, a gyermekügyek jogásza nyerte el. Az im-
már húsz éve adományozott díj birtokosai
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Alapítása:
A Közalapítványt a Magyar Köztársaság Kormánya
hozta létre 1995-ben, az alapító nevében a mûvelõdési
és közoktatási miniszter jár el.

A Közalapítvány célja:
– Tantervek, tanítási programok (beleértve a nemzeti

és etnikai iskolák, a speciális nevelést igénylõk tan-
terveit és programjait) fejlesztésének és terjesztésé-
nek támogatása;

– az országos vizsgák (érettségi vizsga, alapvizsga) in-
tézményi szintjének támogatása;

– a közoktatás információs rendszere kialakításának és
tájékoztatás fejlesztésének támogatása iskolai és is-
kolarendszeri szinten;

– a közoktatás fejlesztését szolgáló neveléstudományi
kutatások támogatása;

– a közoktatásban jelentkezõ pedagógiai problémák
vizsgálata, pedagógiai megoldások és eljárások ki-
fejlesztése körében a pedagógiai innováció támoga-
tása;

– az iskola és társadalmi környezete, az iskola és a
fenntartó kapcsolatát javító, a diákság és a szülõk de-
mokratikus kultúráját erõsítõ projektek támogatása,
elsõsorban a diákönkormányzatok, a szülõi civil
szervezõdések, a szülõi munkaközösségek és az is-
kolaszék intézményének fejlesztése.

A kuratórium tagjai:
Dobos Krisztina elnök
Csapó Benõ, Csirke Ernõ, Farkas István, Gáldiné Varga
Ilona, Hutai László, Kapor Károly, Kojanitz László,
Kovács István Vilmos, Lóránd Ferenc, Mester Zsuzsa,
Nyerges Tibor, Puskás Aurél, Sió László, Szalay Lucia,
Szebedy Tas, Vekerdy Tamás
A felügyelõ bizottság elnöke: Zsolnai László

A Közalapítvány által már meghirdetett pályázatok:
KOMA III. – Mûvészetek
KOMA IV. – Ember és Társadalom mûveltségte-

rület
KOMA V. – Oktatásügyi szakértõknek szóló

továbbképzés szervezése
KOMA VI. – Iskolai mentálhigiéné
KOMA VII. – Továbbképzés II.
KOMA VIII. – Multimédia taneszköz, CD-rom,

video, CD-video készítésére
KOMA IX. – A kezdõ szakasz
KOMA XI. – Alternatív pedagógiai programok
KOMA X. – A Közoktatási Modernizációs Köz-

alapítvány és a Népjóléti Miniszté-
rium közös pályázata hátrányos élet-
helyzetû csoportok egészségmaga-
tartásának javítására

KOMA XII. – Idegen nyelvek oktatásának korsze-
rûsítésére

KOMA XIII. – Kistérségek iskolái pedagógiai
együttmûködésének (társulásának)
elõsegítésére

KOMA XIV. – Nemzetközi kommunikáció – a pe-
dagógusok és pedagógus szakmai
szervezetek nemzetközi kommuniká-
ciójának fejlesztésére, különös te-
kintettel az Európai Unióra vonat-
kozó ismeretek bõvítésére és terjesz-
tésére

KOMA XV. – Óvodai nevelés  az Óvodai Nevelés
Alapprogramja alapján álló óvodai
innovációk megvalósítására, folyta-
tására, feltételeinek megteremtésére

A Közalapítvány folyamatban lévõ pályázatai:
KOMA XVI. – Kiemelkedõ képességû gyerekek,

fiatalok nevelése, oktatása
KOMA XVII. – Közoktatási intézmények szakkönyv-

támogatása
KOMA XVIII. – Kollégiumi élet
KOMA XIX. – Pedagógiai kutatások eredményei-

nek iskolai alkalmazása
KOMA XX. – Komplex környezeti értékek hely-

történeti, földrajzi háttérrel

A Közalapítvány szándéka a pályázati
utógondozásra:
Ez azt jelenti, hogy a Közalapítvány kíváncsi arra,
hogy mi lett a pályázati anyagok, kiutalt pénzek sor-
sa, hogyan valósultak meg a pályázók tervei. Ezért a
KOMA
– konferenciákat
– publikációs lehetõségeket
– kiállításokat kíván szervezni a beérkezett pályamun-
kák felhasználásával.

A Közalapítvány titkársága:
A titkárság feladata, hogy gondoskodjon a Közalapít-
vány mûködésérõl, a pályázatok meghirdetésérõl és a
hozzájuk kapcsolódó döntések elõkészítésérõl és vég-
rehajtásáról.

A titkárság munkatársai:
Rados Péter titkárságvezetõ
Molnár Gergely, Kovácsné Wottava Erzsébet, Selleiné
Kiss Melinda, Somkutiné Luka Erzsébet, Váliné Pintér
Antónia

A titkárság mûködési rendje:
Hétfõ–Csütörtök: 8–17 óra között
Pénteken: 8–14 óra között

A Közalapítvány címe:
1054 Budapest V., Báthory u. 10. VI/601.
Tel./Fax: 06/1/302-65-15, 06/1/302-65-22
e-mail: komalap@elender.hu, honlap: www.koma.hu
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baráti találkozón cseréltek eszmét a gyerme-
kek érdekében végezhetõ tevékenység új
lehetõségeirõl.

Défaufau
A hazai szakmában, elsõsorban a felnõtt-

oktatásban jelképessé válik a három német
mássalhangzó (DVV), illetve e betûszó je-
le alatt, a budapesti Bródy Sándor utcában
mûködõ kislétszámú, de jelentõs aktivitást
kifejtõ intézmény, a Der Deutschen
Volkshochschul-Verbandes, a Német Nép-
fõiskolai Szövetség nemzetközi együttmû-
ködési intézete. A Heribert Hinzen dr. vezet-
te intézmény többek között fontos kiadvá-
nyok közzétételével is segíti a hazai fel-
nõttoktatási kultúra fejlõdését. Csak néhány
címet ízelítõül a legújabb kötetekbõl:
Gelencsér Katalin: Mûvelõdéstörténet,
Lendvai L. Ferenc (szerk.): Demokrácia –
Pluralizmus – Tolerancia, Wilhelm Filla és
munkatárai: A felnõttképzés története Közép-
Európában a felvilágosodástól a II. világ-
háborúig, Heribert Hinzen–Koltai Dénes
(szerk.): A felnõttoktatás jövõje – a jövõ fel-
nõttoktatása, Walter Lerimann: Négyféle
nevelési kultúra, Ekkehard Nuissi-Antje von
Rein: Felnõttoktatási intézmények PR-
tevékenysége, Jörg Knoll: Tanfolyam- és
Szeminárium-módszertan.

Óvodai programok
Az óvodák nevelési programjai elfogadá-

sának finisében adott közre Villányi György-
né összeállításában tanulmánykötetet Óvo-
dai programkészítés címmel az OKKER.

Is
ko

la
ku

ltú
ra

 1
99

9/
6–

7

209

Szemle



S e b ő Péter 
tanár, Kempelen F a r k a s G i m n á z i u m , 
Budapes t 

Szakály Sándor 
hadtör ténész . Hadtör téne t i Intézet és 
Múzeum, szerkesztő, I sko laku l tú ra , 
Budapes t 

Szekeres Róbert 
egyetemi tanársegéd , J P T E 
Állam- és J o g t u d o m á n y i Kar, Pécs 

Szé l inger Balázs 
egyetemi hal lgató, JATF., Szeged 

Szoleczky E m e s e 
főmuzeológus , Hadtör téne t i M ú z e u m . 
Budapes t 

l a k á c s Gábor 
szak tanácsadó , T és G 
S z a k t a n á c s a d ó Bt., Budapes t 

Takács György 
P á z m á n y Péter Kato l ikus Egyetem, 
Piliscsaba 

Tompa Klára 
ku ta tó , O K I Értékelési Központ , 
Budapes t 

Török Gábor 
főiskolai docens, Berzsenyi Dániel 
T a n á r k é p z ő Főiskola, Szombathe ly 

Válás Péter 
tanár , Toldy Ferenc G i m n á z i u m , 
Budapes t 

Yidákovich Tibor 
egyetemi docens , J A T E Pedagógia 
Tanszék , Szeged 



Pléh Csaba 

A konstrukción izmus 
és a pszichológia 
Nemigen foglalkozom 
a konstrukcionizmussal mint preferált 
elméleti irányzattal. Abból a szempontból 
tudok róla beszélni, hogy melyek azok 
a megismerési folyamatokkal kapcsolatos 
lélektani irány zatok és elméletek, 
amelyek a konstrukcionizmus mint 
általános filozófiai probléma 
megértéséhez is fontosak. Egy-két példán 
éreztetem, hogy magán a pszichológián 
belül is milyen világnézeti kérdéseket 
érint ez a probléma. 

Oláh Attila 

A tökéletes élmény 
megteremtését serkentő 
személyiségtényezők 
serdülőkorban 
( síkszentmihályi Mihály empirikus 
tényekkel gazdagon illusztrált „flovv" 
elmélete szerint, személy iségünk 
kiteljesedésének és képességeink 
fejlesztésének egyik központi mozgatója 
a tökéletes élmény elérésére való 
törekvés. A „fiovv", az áramlatban levés 
egy olyan működési állapot, amelynek 
gyakoriságával arányos következmény 
képességeink fejlődése, 
a személyisegünk gazdagodása, egy saját 
magunk teremtette boldogság 
és tudatosságunk komplexitásának 
a növ ekedése. 

vizsgakövetelményei, mely 
dokumentumok tervezet formában 
a minisztériumba kerültek. Másrészt 
ú j feladatok kidolgozásával, 
kipróbálásával és elemzésével 
megkezdődött a tantárgyi feladatbankok 
lehetséges kiépítésének v izsgálata. 
K munkák keretében természetesen 
át kellett gondolni a jelenlegi matematika 
érettségi hely zetét is. E tanulmányban 
azokat a megállapításainkat tesszük közé, 
amelyek elsősorban a leiadatbank építés 
szempontjából mutatkoznak fontosnak. 

Halász Gábor 

A pedagógusok 
továbbképzése: 
az oktatásfejlesztés eszköze 
A magyar közoktatásban dolgozó több 
mint százötvenezer pedagógus, az aktív 
hazai munkaerő több, mint 4%-át 
alkotja. Tudásuk, szakmai 
felkészültségük és motiváltságuk 
alapvetően meghatározza az oktatás 
eredményességét és hatékonyságát. 
Az elmúlt években ez a létszám több 
évtizedes folyamatos növekedés után 
- döntő részben a demográfiai csökkenés 
hatására - csökkenni kezdett. 
Uj álláshely az elkövetkező években is 
kevés létesül majd, aminek következtében 
a rendszerbe belépő uj pedagógusok 
száma a korábbi évekhez képest alacsony 
marad. Az oktatás szakmai megújulása, 
fejlődése ezért elsősorban azokon múlik 
majd, akik már az iskolákban tanítanak. 

Tompa Klára 

A matematika érettségiről 
a reform tükrében 
A közoktatás megújítási tervének egy ik 
fontos eleme a 2004-re tervezett 
új érettségi vizsga. Az uj vizsgamódéit 
kialakításának előmunkálataiban az OKI 
érettségi vizsgával foglalkozó 
munkatársai két markáns tevékeny séggel 
vesznek részt. Egyrészt elkészültek 
és megvitatásra várnak az egyes 
tantárgyak uj, részletes 40(1,- Ft (AFA-val) 




