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Az emberi jogok dilemmái
Az etika története arról tanúskodik, hogy az erkölcsben

szükségszerűen megjelennek a dilemmák, és ennek legalapvetőbb oka
abban rejlik, hogy az erkölcsi értékek egyetlen etikában sincsenek
teljesen koherens kapcsolatban egymással, ennek következtében

összeütközhetnek.

T
ekintettel arra, hogy ez az elõadás egy etika-szimpóziumon (1) hangzik el, elõször rö-
viden azzal kell foglalkoznom, mennyiben tartoznak az emberi jogok dilemmái az etika
kérdéskörébe. Önmagában ugyanis sem a dilemma etikai vonatkozása nem evidens,

sem az, hogy az emberi jogok ilyen jellegûek. (2)
Kezdjük tehát a dilemmával. A dilemma a Magyar Értelmezõ Kéziszótár szerint: „egy-

mást kizáró két lehetõség közötti kényszerû választás”. (Magyar Értelmezõ Kéziszótár, Aka-
démiai Kiadó, 1981. 11. old.) Evvel a definícióval kapcsolatban elsõsorban arra hívom fel
a figyelmet, hogy a matematikai logika többféle vagy-ot ismert. Ezek közül az egyik az,
ahol a vagy-gyal összekötött két kijelentés nemcsak akkor igaz, ha az egyikük megvaló-
sul, hanem akkor is, ha mindkettõ. Ilyen például az a kijelentés, hogy vagy esik az esõ vagy
fúj a szél, amelyik akkor is igaz, ha az esõ esik és a szél fúj. Az a kijelentéspár, amelyik-
rõl az értelmezõ szótár beszél, nem ehhez a válfajhoz tartozik. Ennek ugyanis az a jelleg-
zetessége, hogy az adott kijelentéspár csak akkor igaz, ha azok egyike valósul meg, de nem
mindkettõ, mindkettõ megvalósulása hamis eredményt hoz. Ilyen például az, hogy esik az
esõ vagy nem esik az esõ, ami egyszerre nem lehet igaz. A másik mozzanat, amire utal-
nék, a „kényszerû” kifejezés. Ez ugyanis azt jelenti, hogy dilemma esetében az ember nem-
csak arra szorul rá, hogy az egyik lehetõséget válassza, hanem kényszerûen választ, vagyis
a nem választás is választás, nem kerülheti meg azt, hogy állást ne foglaljon az egyik le-
hetõség mellett.

Noha a választási kényszer kétségkívül megnehezíti a dolgot, úgy gondolom, az értel-
mezõ szótár meghatározása hiányos, azt valamivel ki kell egészíteni ahhoz, hogy a dilem-
ma közkeletû értelmezésével egybeessék. Ennek a kiegészítésnek pedig az a lényege,
hogy a kényszerû választás két lehetõség közül akkor „igazi dilemma”, ha negatív követ-
kezményekkel jár, vagyis a kényszerû választás súlyos problémákat okoz. Azt hiszem, nem
tudnék klasszikusabb példát felhozni erre, mint a híres hamleti monológ elsõ mondatát: a
„Lenni vagy nem lenni” jellegzetes dilemmatórikus kérdés. Hogy miért az a „nem lenni”,
hiszen az az élet megszûnését jelenti, nem szorul különösebb indoklásra, de Hamlet szá-
mára az adott körülmények között a lét is elviselhetetlen, és ezáltal lesz a kényszerû vá-
lasztás dilemmává.

Ezen a ponton jutunk el a dilemmák és az etika összefüggéséhez. Az etika története ar-
ról tanúskodik, hogy az erkölcsben szükségszerûen megjelennek a dilemmák, és ennek
legalapvetõbb oka abban rejlik, hogy az erkölcsi értékek egyetlen etikában sincsenek tel-
jesen koherens kapcsolatban egymással, ennek következtében összeütközhetnek. De még
inkább jelzi az etikai kapcsolatot az, hogy az ember erkölcsi jellegû választásai során nem
egyszer kerül olyan helyzetbe, amikor a szó igazi értelmében nincs jó választás, nem po-
zitív értékek között kell döntenie, hanem két rossz között, és ennek következtében ez már
önmagában is dilemmát okoz, mert a két rossz közötti választás az egyik rossz megvaló-
sulását eredményezi. Emellett az etika modern története azt is jelzi, hogy – elsõsorban az
egzisztencialista filozófián belül – különös jelentõséget tulajdonítottak az erkölcsi dilem-
máknak. Elsõsorban Sartre volt az, akirõl közismert, hogy drámái nem kis mértékben fi-
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lozófiai tételeinek illusztrációiként szolgáltak, aki számos ilyen etikai dilemmát állított mû-
vei középpontjába. Ezek közül csak egyet ismertetnék. Sartre egyik drámájában a Gesta-
po elfog néhány francia partizánt, köztük egy lányt és annak kiskorú öccsét. Egyik fõ cél-
juk a foglyok megkínzása annak érdekében, hogy megtudják, kik a parancsnokok és hol
rejtõznek. A partizánok tudják, hogy õk talán ellenállnak a kínzásnak, de a gyerek biztos
vallani fog, ezért elhatározzák, hogy a gyereket megölik, és ezen az úton mentik meg szá-
mos más ember életét. A lánynak is részt kell vennie a szavazásban, és a lány nem tudja
megakadályozni, hogy a gyerek halála mellett szavazzanak. S noha a lány tudja, hogy csak
egy vagy több halál között választhatott, élete végéig lelkiismeret-furdalás gyötri, hogy nem
tudta megmenteni az öccse életét.

Fordítsuk most figyelmünket az emberi jogokra. Vajon milyen a kapcsolat az emberi jo-
gok és az erkölcs között? Ez a kérdés azért vetõdik fel, mert az emberi jogok, legalábbis
az utóbbi kétszáz évben, amióta az 1789-es francia alkotmány jogszabállyá emelte õket az
emberi jogok híres deklarációjában, a jog részeiként szerepelnek. Az emberi jogok azon-
ban sajátos jogok, amit a magyar „jog” kifejezés elfed. Ez azt jelenti, hogy a jog elsõdle-
gesen az emberi jogoktól eltérõ szabályokat foglal magában, amennyiben a jog zömmel
normákból áll, s ezek a normák kötelezettségeket és tilalmakat állítanak fel. Az emberi jo-
gok azonban nem ilyen jellegûek, talán jobban kifejezi tartalmukat, ha jogosultságokról be-

szélünk. (Az angol nyelv ezt a különbséget
nagyon találóan fejezi ki, amikor a jog elsõ
lényegi részét „law”-nak, a jogosultságo-
kat pedig „right”-nak nevezi.

Ami a két jogrész etikai vonatkozásait il-
leti, a kötelezettségek és a tilalmak mögött is
állhatnak erkölcsi normák. Ez jellemzi például
a büntetõjogi kötelezettségek jelentõs hánya-
dát. De a jog számos olyan normát is tartal-
maz, amelyek nem erkölcsi, hanem közigaz-
gatási, adminisztratív, eljárási stb. jellegûek.
Ezzel szemben a jogosultságok tipikusan er-
kölcsi tartalmúak, és különösen áll ez az em-
beri jogokra, amelyeknek hátterében olyan
alapvetõ erkölcsi értékek húzódnak meg, mint

az egyenlõség, szabadság, emberi méltóság, amelyek minden egyes emberi jognál (jelenleg
több, mint 30 van belõlük) kimutathatóak. Ez egyébként történelmileg is igaz. Az emberi jo-
gok elsõsorban erkölcsi követelményként jelentek meg és csak késõbb váltak joggá.

Ugyanakkor utalni kell arra is, hogy az emberi jogok mint erkölcsi jogok elismerése az
etikán belül korántsem egyértelmû. Mégpedig azért, mert az etikák zöme mindmáig meg-
kérdõjelezi vagy legfeljebb fanyalogva fogadja el az erkölcsi jogok létezését. Ez a meg-
kérdõjelezés arra épül, hogy az etikák többsége úgy véli, hogy az erkölcsös magatartás-
nak az a fõ kritériuma, ha valaki a vele szemben állított normáknak engedelmeskedik, tel-
jesíti kötelezettségeit, betartja a tilalmakat. Ez jellemzõ elsõsorban a különbözõ vallási eti-
kákra. Ugyanakkor problémát okoz, hogy vajon erkölcsösnek lehet-e tekinteni, ha  vala-
ki erkölcsi jogaival él, ami – legalábbis elsõ megközelítésben – sem normakövetés, sem
tilalom betartás. Jómagam azt az álláspontot vallom, hogy az erkölcsi jogok érvényesíté-
se, jelesül az emberi jogok megvalósítása igenis fontos része az ember etikai megnyilvá-
nulásainak, erkölcsösségének. Ezt azzal tudom alátámasztani, hogy a civil társadalom
felemelt fejû embere többek közt arról ismerszik meg, hogy él az emberi jogok politikai
részével, szavaz, gondolatait bátran kifejezi, gyakorolja a vallásszabadságot stb., szemben
azzal az alattvalói magatartást tanúsító emberrel, akinek nincs szüksége emberi jogokra,
konform életében elegendõ, ha a kötelezettségeit teljesíti, amit tõle elvárnak, és nem hág-
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és tilalmakat állítanak fel. 
Az emberi jogok azonban 

nem ilyen jellegűek, talán jobban kifejezi
tartalmukat, 

ha jogosultságokról beszélünk.



ja át a tilalmakat. Ezt az állásfoglalást fejtettem ki legutóbbi könyvemben, amely a jogok
és kötelezettségek harmóniájával és diszharmóniájával foglalkozik, és ahol részletesen pró-
báltam leírni, hogy melyek azok az erkölcsi jogok, amelyek az ember etikumának alapve-
tõ részét képezik. (3)

Milyen dilemmák is jelentkeznek az emberi jogok vonatkozásában? Azzal kezdeném,
hogy nem magától értetõdõ az a feltevés, hogy az emberi jogoknak dilemmái vannak. Még-
pedig azért nem, mert az elõbbiekbõl következõen, ha valaki él emberi jogaival, az tulaj-
donképpen pozitív erkölcsi magatartás, másként kifejezve: erkölcsi értéket valósít meg. Kö-
vetkezésképpen nem látszik itt a dilemma, mert itt lehetõsége van az embernek a jót vá-
lasztani. Egy demokratikus társadalomban az emberi jogok érvényesülése többnyire, azt
is mondhatom, általában dilemmamentes, még akkor is, ha okozhat nem dilemma-szintû
gondokat. Ez azonban nem változtat azon, hogy az emberi jogok története arról tanúsko-
dik, hogy – akár tetszik nekünk, akár nem – ebben a szférában is elõfordulnak igen lénye-
ges dilemmák, méghozzá olyanok, amelyekre a történelem tanulságai szerint többnyire még
csak részlegesen elfogadható válaszokat tudunk adni, másképpen kifejezve: nem találtuk
meg igazi megoldásukat. Elõadásom további részében pontokba foglalva szeretnék néhány
ilyen dilemmát felvázolni, igencsak vázlatszerûen.

1. Az emberi jogok talán egyik legfontosabb dilemmája az, amely az emberi jogok ál-
talános jogi helyzete és tényleges érvényesülése közötti ellentmondásban nyilvánul meg,
amelyet némi túlzással úgy is fogalmazhatnánk, hogy a két pólus között világszinten sza-
kadék feszül. Az emberi jogok általános jogi helyzete az, hogy 1945-tõl kezdve, az ENSZ
létrejötte óta, minden ENSZ-tag köteles az emberi jogokat jogrendszerébe beépíteni, ha van
alkotmánya, akkor ebbe a dokumentumba bevenni. Ugyancsak elõírja az ENSZ, alapsza-
bályától kezdve számos szerzõdésében, hogy az államok kötelesek gondoskodni az embe-
ri jogok érvényesülésérõl.

Sajnos azonban az emberi jogok helyzete, érvényesülése elsõdlegesen nem a jogtól függ.
Némi túlzással úgy is fogalmazhatnánk, hogy az emberi jogok problémája döntõen poli-
tikai kérdés (persze nemcsak az).

Ez másként kifejezve azt jelenti, hogy az államok – némileg leegyszerûsítve – lényegé-
ben két csoportba oszthatók, bármely kontinenst veszünk is vizsgálat alá. Az államok egyik
csoportja nemcsak eleget tesz az ENSZ elõírásainak, hogy az emberi jogokat belefoglal-
ja a jogrendszerébe, hanem az adott államok demokratikus szellemiségébõl, másképpen úgyis
fogalmazhatnánk, hogy jogállamiságából következik, hogy az emberi jogok érvényesíté-
sét szívügyüknek tekintik, angol kifejezéssel egy erõteljes „willingness” érvényesül,
vagyis pozitív hozzáállás, tartós odafigyelés arra, hogy az emberi jogok érvényesülésével
kapcsolatos akadályokat csökkentsék vagy elhárítsák. Ezzel szemben az államok másik cso-
portját az jellemzi, hogy ez a „willingness” hiányzik náluk, ezek elsõsorban különbözõ szí-
nezetû diktatúrák. Ennek következtében országaikban papíron léteznek ugyan emberi jo-
gok, de ténylegesen nem, vagy csak kis mértékben érvényesülnek.

Hadd hozzak fel egy talán közismert példát H. Arendt könyvébõl. A gulágban (amely
helyettesíthetõ bármely hasonló intézménnyel) az õr megkérdezi az újonnan érkezett ra-
bot, hogy hány évre ítélték. A válasz: 25 évre. És mit követett el? Semmit. Mire az õr azt
mondja: Maga hazudik! A mi országunkban semmiért 10 év jár. Nyilvánvaló, hogy ebben
az országban azokat az emberi jogokat, amelyek az emberek letartóztatásával, bíróság elé
állításával, elítélésével és a büntetés végrehajtásával kapcsolatosak, durván megsértik.

Ebben kifejezésre jut az emberi jogoknak egy igen fontos sajátossága, amelyben eltér-
nek a jog másik nagy szférájától. Míg az utóbbit az jellemzi, hogy az állam akaratát kife-
jezõ jogérvényesítést szankciók támogatják, vagyis az állam különféle büntetést ír elõ a jog-
szabályok megsértéséért, addig a jogosultságoknak, köztük az emberi jogoknak az érvé-
nyesülését az államnak garantálnia kell, mert ezek az egyének jogai az állammal szemben.
A diktatúrák egyik közös sajátossága, s ez akadályozza leginkább az emberi jogok érvé-
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nyesülését, hogy ezek a garanciák szinte teljesen hiányoznak, s ennek következtében az ál-
lam polgárainak, de akár külföldieknek is, lényegében nincs lehetõségük arra, hogy az or-
szágon belül arra hivatott bírói szervektõl gyógyírt kapjanak emberi jogi sérelmeikért.

Ennek következtében áll elõ az a dilemma, hogy mit tegyenek azok a demokratikus ál-
lamok, amelyek nemcsak jogilag, hanem tartalmilag is elkötelezték magukat az emberi jo-
gok mellett, ha azt tapasztalják, hogy szomszéd országok vagy netán távolabbi birodalmak
lábbal tiporják az emberi jogokat, ölnek, etnikai tisztogatást végeznek stb.

Ilyenkor egy olyan dilemma jön létre, amelyet szintén Sartre ír le egyik drámájában, ,Az
ördög és Jóisten’-ben. Itt egy ostromlott vár áll a dráma középpontjában, s a várban az egyik
ember hozzájut a várkapu kulcsaihoz. A várban kétszáz fogoly sínylõdik, akiknek a sorsa
meg van pecsételve, a vár vezetõi ki akarják végezni õket. Ha azonban a várat az ellenség
elfoglalja, akkor kardélre hányják a vár összes lakóját. Következésképpen a kulcs birto-
kosa a következõ dilemma elõtt áll: ha odaadja a kulcsot az ellenségnek, megment kétszáz
embert, ha viszont nem adja oda, akkor élve marad több száz ember, a várban élõk cso-
portja. Nyilvánvaló, hogy ez klasszikus di-
lemmahelyzet. A kulcs birtokosa csak két
rossz, kevesebb és több halál között választ-
hat, s ez a dilemma akkor is dilemma marad,
ha azt az önmagában helyes, de a problémát
csak kis részben megoldó keresztény erköl-
csi elvet követi: ilyen helyzetben válaszd a
kisebbik rosszat.

Lényegében hasonló dilemma áll a de-
mokratikus államok elõtt is, amikor azt ta-
pasztalják, hogy egyes diktatúráknál az em-
beri jogok tömeges és durva megsértése kö-
vetkezik be, amely embercsoportok és egyé-
nek halálát, különbözõ fizikai megnyomo-
rítását, a nõk megerõszakolását, etnikai tisz-
togatást hoznak magukkal. Ez fordult elõ
legutóbb Koszovóban, és a demokratikus
államoknak el kell dönteniük, hogy tûrjék-
e ezt vagy ne tûrjék. Abban az esetben, ha
békés eszközökkel, diplomáciai módsze-
rekkel nem sikerült megváltoztatni az em-
beri jogellenes gyakorlatot, akkor joguk van-e háborúval, bombázással a helyzetet meg-
változtatni. Az utóbbi eljárásnak az a következménye, hogy úgy óv meg emberi jogokat,
hogy ugyanakkor meg is sérti õket, mert hiszen a háború és a bombázás emberi életeket
olt ki, testi épség sérelmét eredményezi, a tulajdont, a gazdaságot károsítja. Emellett az adott
esetben jelentkezik egy másik dilemma is, nevezetesen az, hogy a szuverenitás, nemzeti
függetlenség, az államok, köztük elsõsorban a kis államok ügyeibe való be nem avatko-
zás igen pozitív értékek, és az emberi jogok elõbb leírt védelme óhatatlanul azt eredmé-
nyezi, hogy ezeket az értékeket szintén megsértik, tehát dönteni kell, hogy melyik érték-
csoportnak adnak prioritást.

Noha az emberi jogok dilemmái elsõdlegesen etikai jellegûek, természetszerûleg van egy
jogi vonatkozásuk is, és ezért érdemes röviden megvizsgálni, hogy jogilag megalapozha-
tó-e egy ilyen, az emberi jogok védelmét szolgáló és ugyanakkor mélyen ellentmondásos
beavatkozás. Az emberi jogok történetének talán az egyik legpozitívabb mozzanata az, hogy
míg a 20. század elsõ feléig a jogászoknak általánosan az volt a meggyõzõdésük, hogy az
emberi jogok kizárólagos belügyek, vagyis az emberi jogok helyzetének megítélésére és
annak megváltoztatására csak a szuverén állam jogosult, addig 1945 óta fordulat követke-
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zett be, amelynek a lényege az, hogy az emberi jogok jelentõs mértékben internacionali-
zálódtak. Ennek az internacionalizálódásnak egyik fõ jellegzetessége, hogy elsõsorban az
ENSZ égisze alatt az államok olyan nemzetközi szerzõdéseket kötöttek, amelyek során kö-
telezték magukat arra, hogy a nemzetközi szervezeteknek más államok felhívására joguk
van megvizsgálni az egyes államok nemzetközi emberjogi helyzetét, amennyiben szüksé-
ges, intézkedéseket is hozni a kedvezõtlen helyzet megváltoztatására, és ez nem tekinthe-
tõ többé az államok belügyeibe való beavatkozásnak. Nem térek most ki arra, hogy a NATO
koszovói hadjárata vajon teljesen megfelelt-e a nemzetközi jog elõírásainak, mert ez té-
mánk szempontjából másodlagos kérdés. Én itt az elvi kérdést emelném ki, ami azt jelen-
ti, hogy – helyesen – az emberi jogok országon belüli helyzete többé már nem belügy, és
ez óhatatlanul arra kényszeríti a „willingness” híján lévõ országokat is, hogy figyelembe
vegyék a realitásokat, számoljanak a világ közvéleményének elítélésével. Mindez nem vál-
toztat azon, hogy az emberi jogok jogi helyzete és realizálódása között világszerte ellent-
mondás feszül, és Koszovó arról is tanúskodik, hogy egyelõre nem találták meg a dilem-
ma legadekvátabb megoldását.

2. A második dilemma az emberi jogok és az állampolgári jogok különbségének követ-
keztében állt elõ. A köztudat szerint ez a két terminus lényegileg nem tér el egymástól, még
a jelenleg legismertebb magyar alkotmányjogi tankönyv is szinonim terminusokként hasz-
nálja õket. Nézetem szerint ezzel az értelmezéssel nem lehet egyetérteni. A valóságban az
emberi jogok és az állampolgári jogok között nagyon lényeges különbség van, és ebbõl na-
gyon fontos emberi jogi dilemmák következnek. Mi az eltérés az emberi jogok és az ál-
lampolgári jogok terminusa között? A különbség lényege az, hogy egy ország állampol-
gárainak és a külföldieknek egyaránt vannak alapvetõ emberi jogaik. Ugyanakkor az ál-
lampolgároknak plusz jogaik is vannak, amelyek a külföldieket nem illetik meg. Ezek a
plusz jogok nem elhanyagolhatók, hanem lényegi, igen fontos jogok, és éppen ez az em-
beri jogi dilemmák forrása.

Milyen jogok nem illetik meg a külföldieket? Ilyen jog például az úgynevezett mozgás-
hoz való jog (right to move), amely azt foglalja magában, hogy az emberek elhagyhatják
az országot, visszatérhetnek oda, az állam nem foszthatja meg õket állampolgárságuktól,
nem utasíthatja és nem is toloncolhatja ki õket. Ugyanakkor nyilvánvaló, hogy a külföl-
diek számára ez a szabad mozgás hiányzik. Itt külföldin elsõsorban nem a gazdag külföl-
di turistát értem, hanem az ázsiai és afrikai emberek tömegeit, de ide vehetem számos ke-
let-európai ország egyes polgárait is. Ez a különbség abban nyilvánul meg, hogy az egyes
országok az állami szuverenitás jegyében be sem engedik ezeket az embereket, s ha ille-
gálisan mégis bejönnek, kiûzi õket. Ez azonban azt jelenti, hogy e menekültek (vagy
legalábbis többségük) anyaországában hiányoznak azok a gazdasági, szociális és kulturá-
lis feltételek, amelyek emberi jogaik élvezetét lehetõvé tennék, s amelyekkel csak a fej-
lettebb országokban élhetnének. (Vonatkoztassunk el attól, hogy az elmúlt 40 év arról ta-
núskodik, hogy számos diktatúrában az állampolgároknak sem nyílt lehetõségük a moz-
gáshoz való joggal való élésre, legalábbis az állampolgárok jelentõs részének. Errõl tanús-
kodik a vasfüggöny vagy a berlini fal.)

Más kérdés, hogy a fejlettebb országoknak alapvetõ nemzeti érdekük fûzõdik ahhoz, hogy
államuk megvédje a maga polgárainak életszínvonalát és hogy országuk ne váljék hetek
vagy hónapok alatt túlnyomó többségben afrikai vagy ázsiai országgá.

Emellett az államoknak joguk van a menekült problémát úgy kezelni, hogy igen szigorú-
ra szabják a menekültek befogadásának arányszámát, minimális esetben engedik be õket, és
adnak vagy nem adnak nekik jogokat. Ez az emberi jogoknak nagyon súlyos dilemmakomp-
lexuma, amelynek megoldása – legalábbis rövid távon – nem is igazán körvonalazható.

3. Az emberi jogok fejlõdésében alapvetõ fordulat, amikor a 18. század végi elsõ gene-
rációs jogok után, zömmel a 19., de a 20. században is, létrejönnek a második generációs
(angolul „ecosoc”) gazdasági, kulturális és szociális jogok. Milyen felismerés szüli eze-
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ket? Az, hogy emberi jogokkal, politikaiakkal, sajtószabadsággal, kifejezési szabadsággal
stb. csak gazdasági és kulturális háttérrel lehet igazán élni, márpedig ezeknek az emberi
jogoknak nem is titkolt premisszájuk, hogy emberi jogok igazán ott vannak, ahol esély-
egyenlõség is létezik, vagy pontosabban kifejezve: nem túl nagy a különbség az esélyek
vonatkozásában.

Az „ecosoc” jogoknak tehát egyik jelentõs emberi jogi funkciójuk az, hogy az elõbb leírt
célkitûzéseket támogassák.

Az „ecosoc” jogokat illetõen azonban máig is alapvetõ vita folyik az emberi jogokról szó-
ló tudományos irodalomban, és ez jelentõs mértékben kihatással van arra is, hogy milyen
mértékben jelentkeznek az „ecosoc” jogok az egyes országok alkotmányaiban, illetve a nem-
zetközi dokumentumokban. Rendkívül jellemzõ, hogy az egyik leghumánusabb és legde-
mokratikusabb alkotmányból, a német alkotmányból, az „ecosoc” jogok sajnálatos, de nem
megindokolhatatlan módon hiányoznak. A hiány magyarázata a következõ: Az emberi jo-
gok szempontjából két alapvetõ állami attitûd lehetõséges. Az egyik magatartás – és ez a
klasszikus – az állam be nem avatkozása, úgy
is mondhatnánk, hogy semlegessége. Ez azt
jelenti, hogy az állam fõ funkciója az elsõ ge-
nerációs emberi jogokkal kapcsolatban, hogy
eltûrje, elviselje a vallásszabadságot, a kife-
jezési szabadságot, a gyülekezési, szervez-
kedési szabadságot stb. Ez önmagában „ol-
csó dolog”, mivel nem igényel jelentõsebb
állami befektetést. Tulajdonképpen nem kell
csinálni semmit, nincs szükség cenzúrára,
nincs szükség börtönökre az ellenzékiek szá-
mára stb.

Az „ecosoc” jogok esetében azonban a
helyzet alapvetõen eltér az elõzõtõl. A gaz-
dasági, kulturális és szociális jogok biztosí-
tásához aktív állami beavatkozásra van szük-
ség, mivel mindhárom jog érvényesüléséhez
nagyarányú beruházások kellenek. Gondol-
junk például az egészségügyre vagy az ok-
tatásügyre. Ennek következtében még a leg-
fejlettebb államok sem képesek arra, hogy
a lakosság egésze számára garantálják a gazdasági, szociális és kulturális jogokat. Preg-
nánsan tanúskodik errõl a munkanélküliség, amely egyes kivételes periódusoktól eltekint-
ve a legfejlettebb országok gazdaságát is jellemzi (legfeljebb az arányban vannak jelen-
tõs különbségek). Ez azonban azt jelenti, hogy még ezek a nem kis számú jóléti államok
sem képesek arra, hogy biztosítsák a megfelelõ képzettséghez idomuló munkát, s ezt nem
pótolja a munkanélküli segély. Ez a magyarázata annak, hogy Németországon kívül szá-
mos más ország sem vette be alkotmányába az „ecosoc” jogokat, és igen jellemzõ az is,
hogy amikor az 1960-as évek második felében elfogadták az ENSZ által kidolgozott két
Egyezségokmányt, akkor éppen azért volt szükség arra, hogy az 1948-as Univerzális dek-
larációval szemben rögzítsék az emberi jogokat, mert az „ecosoc” jogokkal kapcsolatban
gyökeresen más volt az elvárás az okmányt elfogadó államokkal szemben. Míg a politi-
kai jogok esetében minden államtól megkövetelhetõ volt az, hogy nemzetközileg ellenõr-
zötten azok betartását garantálja, addig az „ecosoc” jogokkal kapcsolatban csak az volt a
követelmény, hogy minden állam, fejlettségének függvényében törekedjék az „ecosoc” jo-
gok kisebb vagy nagyobb mértékû fejlõdésének elõsegítésére.
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4. A negyedik dilemmacsoport azzal összefüggésben jelenik meg, hogy az emberi jo-
gok, akárcsak az etikai rendszerek, nem teljesen koherensek. Ez azt jelenti, hogy az em-
beri jogokon belül súlyos ellentmondások feszülnek, s ezeket az ellentmondásokat nem-
csak megoldani nehéz, hanem még enyhíteni is. Az egyik ilyen problémakör az elsõ ge-
nerációs jogokkal, a vallás- és lelkiismereti szabadsággal, a kifejezési szabadsággal, a
gyülekezési és szervezési szabadsággal kapcsolatban jelentkezik. Itt az egyik alapvetõ
probléma az, hogy jogos-e – s ha igen, milyen mértékben – ezeknek a szabadságjogok-
nak azon célból való korlátozása, hogy a korlátozás révén más emberi jogok is érvénye-
sülhessenek. A probléma megoldásának lehetõségét illetõen az egyik alapvetõ álláspont
a francia Condorcet-hez vezethetõ vissza, aki azt vallotta, hogy a szabadság – beleért-
ve az elõbb említett szabadságokat is – csak ott létezik, ahol a szabadság ellenségeinek
is abszolút a szabadsága. Ha a szabadság ellenségeinek a szabadságát az állam korlátoz-
za, akkor a szabadság már többé nem szabadság. Vagyis az e típusú szabadságfelfogás
korlátlan szabadságot igényel.

A probléma azonban az, hogy a politikai szabadságjogokkal való élés nem egy esetben
más emberek szabadságjogaival ütközhet (sértheti például reputációjukat, gondoljunk a rá-
galmazásra).

Az egyik legjellegzetesebb konfliktus, amely itt elõállhat, annak következménye, hogy
az emberi jogoknak egyik, az emberi jogok összességét átható alapgondolata a diszkrimi-
náció tilalma. Ez azt jelenti, hogy az embereket nem szabad faji, nemi stb. alapon hátrá-
nyosan megkülönböztetni. Az egyes országok gyakorlata azonban arról tanúskodik, hogy
a gondolatszabadság jegyében nemegyszer gyûlöletet keltenek egyes vallásokkal, nemze-
tekkel, emberfajtákkal, nemekkel kapcsolatban. Ilyen probléma jelentkezett például
legutóbb a ,Ción Bölcsei Jegyzõkönyve’ címû hamisítvány kiadásakor. Tehát a sportpályá-
tól kezdve rengeteg formában elõfordulnak itt visszaélések, és nemcsak Magyarországon,
hanem más országban is. Ez azt jelenti, hogy itt éles ellentmondás áll fönn a kifejezési sza-
badság és gyûlöletkeltés, az uszítás tilalma között, amelyet az emberek számos csoportja
sérelmezhet. Sõt az is elõfordult, hogy egy állam egyenesen halálbüntetést szabott ki va-
lakire, aki a mohamedán vallást sértõ könyvet jelentetett meg. (Gondoljunk például Rushdi
esetére, akit Iránban ítéltek halálra könyve miatt.)

Közismert, hogy ezt a problémát az egyes országokban különbözõképpen kezelik. Az Egye-
sült Államok gyakorlata igen liberális, s ez arra az elképzelésre épül, hogy nem kívánatos,
ha a kifejezési szabadságot korlátozzák, mert ez diktatórikus formákhoz vezethet, és ked-
vezõbb az, ha az „ordas” eszmék nem igazán hatnak az emberekre. Itt tehát az emberek fej-
lettségére építenek. Ennek egyik jele az, hogy nemrég engedélyezték annak a szervezetnek
a felvonulását, amelynek egyik embere nemrég sebesített meg zsidó gyerekeket. Európa szá-
mos országában, elsõsorban Németországban, Ausztriában, de nálunk is felvetõdik az, mi-
ként lehetne azt elkerülni, hogy ne csak akkor vonják felelõsségre az embereket, ha a gyû-
löletkeltés alapján már sérelem történt, megvertek vagy agyonütöttek embereket, hanem ön-
magában a gyûlöletkeltés is minõsüljön bûncselekménynek. Nyilvánvaló, hogy a most
leírtak is az emberi jogok egyik dilemmacsoportját képezik, s a megoldásra megint nincs
általános módszer, a lehetséges válaszokat nemzeti keretek között kell keresni.

5. A következõ dilemma a büntetõjoggal függ össze. Ha az emberi jogok azáltal illetik
meg az egyéneket, hogy embernek születtek, akkor felvetõdik a kérdés, vannak-e bûnö-
zõknek – beleértve a tömeggyilkosokat – emberi jogai?

Erre elvileg kétféle válasz adható. Az egyik válasz az, hogy a bûnözés, ha nem is min-
den formájában, de a legtöbb esetben az emberi jogok sérelmére történik. Gondoljunk az
emberi élet kioltására, vagy pedig a testi sérelmeket okozó magatartásokra, akkor a bûnö-
zõ azáltal, hogy mások emberi jogait veszélyeztette, elveszti saját emberi jogait. Ez a vá-
lasz azonban nem általánosan elfogadott, kisebbségi vélemény. A büntetõ jogászok több-
sége úgy véli, hogy történelmi fejlõdés termékeként a bûnözõknek is vannak emberi jo-
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gaik (s ez még akkor is igaz, ha valakit börtönbüntetésre ítélnek: természetesen részben meg
van fosztva bizonyos szabadságjogoktól, például nem hagyhatja el tetszése szerint a bör-
tönt és nem térhet oda akkor vissza, amikor gondolja). Ezek az emberi jogok a letartózta-
tástól kezdve a vizsgálaton, kihallgatáson keresztül, a tárgyalást is magában foglalva, a bün-
tetésvégrehajtás idõszakára is vonatkoznak. A problémát az jelenti, hogy azáltal, hogy a
gyanúsítottaknak, majd késõbb az elítélteknek vannak emberi jogaik, a bûnüldözés jelen-
tõs mértékben megnehezedik. Hadd illusztráljuk ezt egy-két példával. A demokratikus jog-
államokban, ha valakit letartóztatnak, akkor az illetõt rögtön fel kell világosítani arról, hogy
joga van a hallgatáshoz, mivel bármit mond, az ellene késõbb felhasználható, joga van ügy-
védhez, aki különbözõ kérdésekben felvilágosítást ad stb. Ennek következtében azonban
a rendõrségnek az a meggyõzõdése, hogy sokkal nehezebb a bûncselekmények feltárása,
eredményes bizonyítása stb. A letartóztatottakra is vonatkozik, hogy joguk van ahhoz, hogy
ne kínozzák meg õket. Azáltal, hogy a bûnözõknek vannak emberi jogaik, a bûncselekmé-
nyek elkövetése megszaporodik, ez viszont az emberi jogokat sérti. Tehát egyszerre az em-
beri jogok védelme és sérelme jelentkezik, s ez a dilemma is nehezen föloldható.

S ha már szó esett a kínzás tilalmáról, akkor hadd említsem meg, hogy az emberi jo-
gokat aszerint is lehet csoportosítani, hogy
relatívak vagy abszolútak-e. Relatívnak te-
kinthetõ az az emberi jog, amely bizonyos,
törvényileg szigorúan elõírt feltételek között
korlátozható. Így például az embereknek a
mozgáshoz való jogát lehet korlátozni.
Hogyha valaki behurcol az országba egy be-
tegséget, például agyhártyagyulladást, ak-
kor bizonyos ideig karanténban tartják.
A kínzás tilalma azonban abszolút. Ez azt
jelenti, hogy soha, semmikor, senkit nem
szabad megkínozni. Érdemes megemlíteni,
hogy számos országban sokan vannak, akik
ezzel nem értenek teljesen egyet, mert úgy
vélik, hogy a gyilkosokra nemcsak halál-
büntetést kellene kiszabni, hanem meg is
kellene kínozni õket. Ugyanakkor itt egy nagyon jelentõs emberi jogi dilemma is meg-
jelenik: elõfordulhat, hogy egy gyanúsított terroristának tudomása van arról, hogy szer-
vezete a közeljövõben robbantást fog végrehajtani, s ez számos ember életébe kerül. A
dilemma itt abban áll, hogy ha ezt az embert megkínozzák, akkor lehet, hogy elárulná szer-
vezetének terveit, s így menthetõ lenne néhány ember élete. Ugyanakkor az emberi jo-
gok nemzetközi konvenciói, de hazai katalógusa is továbbra is abszolút mértékben tilt-
ják a kínzást. Ennek elsõdlegesen az az oka, hogy ha a tilalmi sorompót akár csak egy eset-
ben is fölengednék, akkor a diktatórikus rendszereknek legitimálási lehetõségük lenne az
általuk alkalmazott tortúrát szentesíteni.

6. Végül az utolsó dilemma az egyéni és a kollektív jogokkal kapcsolatban jelentkezik.
Az emberi jogok történelmileg egyéni jogként fejlõdtek, egyes embereket illettek meg.
Ugyanakkor a történelem során kiderült, hogy kollektív jogokra is égetõen szükség van.
A harmadik generációs jogok: a háborúellenes jog, az egészséges környezethez való jog,
a nemzetek önfejlõdése és a nemzeti kisebbségek jogai elsõdlegesen kollektív jogok, az
emberek kisebb vagy nagyobb csoportját illetik meg. Mi itt a dilemma? Úgy tûnik, hogy
itt nincs ellentmondás. Kívánatosnak látszik, hogy az emberi jogok úgy fejlõdjenek, hogy
maradjanak meg a klasszikus egyéni jogok, és csatoljuk hozzá a kollektív jogokat is.
Csakhogy az emberi jogok kutatói közül sokan – elsõsorban az USA-ban – megkérdõje-
lezik, hogy a kollektív emberi jogok tényleges jogok-e. Az emberi jogok rendkívül fontos
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Az emberi jogok a letartóztatástól kezdve
a vizsgálaton, kihallgatáson keresztül, a

tárgyalást is magában foglalva, a
büntetésvégrehajtás időszakára is

vonatkoznak. 
A problémát az jelenti, 

hogy azáltal, hogy a gyanúsítottaknak,
majd később 

az elítélteknek vannak emberi jogaik, a
bűnüldözés jelentős mértékben

megnehezedik.



eleme, hogy azok alanyi jogok, ami annyit jelent, hogy az egyéneknek joguk van emberi
jogaik sérelme esetén bírósághoz fordulni. De egy közösség ezt nem teheti meg, a közös-
ségi jogok tehát fiktívek. Ezért az emberi jogi irodalom nagyon széles körben tagadja meg
a kollektív jogokat, noha a nemzetállam gyakorlata egyértelmûen szükségessé teszi, hogy
itt is találjanak jogi fogódzókat.

Úgy gondolom, e rövid vázlatszerû összeállításból is bebizonyosodott, hogy az embe-
ri jogok dilemmái olyan problémakört alkotnak, amely sok fontos, kutatni való témát rejt
magában.

Jegyzet

(1) Az 1999. évi kaposvári morálfilozófiai és -pedagógiai konferencián elhangzott elõadás, egy kutatási koncep-
ció rövid vázlata.
(2) Elõadásom egyik jellegzetessége, hogy a Kaposvárott elhangzottak zömétõl eltérõen nem relatíve kész ku-
tatási eredményeket ismertet. Ez szorosan összefügg azzal, hogy van egy kutatócsoportunk, amely immár har-
madszor pályázik egy OTKA ösztöndíjra.
(3) FÖLDESI TAMÁS: Valamit valamiért. Korona Kiadó, Bp., 1997.
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A Katyn-szindróma 
tanítási lehetõségei

A történelemmel foglalkozókat mindig izgatta kutatási területük
időbeli behatároltsága. Heves viták kereszttüzében van annak

meghatározása, mettől számít valami történelemnek. Az angolszász
gyakorlat szerint 

az utolsó ötven év még nem az, míg megint más kultúrkörben úgy
értelmezik, hogy minden adott esemény a jelenben is történelemnek

számít, tehát tanítható is. Egyéb szempontból is kérdéses, hogy mi
számítható történelemnek.  

M
ás a megélt perszonális történelem, megint más egy nép vagy egy állam történe-
te. Az, ami a tankönyvekbe bekerül, annak a történelemnek a leírását célozva, amely
majd a kollektív emlékezet része lehet. S ez a történelem legtöbbször nem azo-

nos a perszonális történelemmel. 
Erõs dilemma elé kerül a történész, amikor értelmeznie kell az egyes eseményeket, hi-

szen távolságtartás nélkül nem lehet azokhoz közelíteni. A szerzõnek és a történelemtanár-
nak legyen egyéni véleménye, azonban azt úgy kell elõvezetnie, hogy más véleményeket
is korrekt módon ismertessen, így ne lehessen rásütni az elfogultság vádját. A közelmúlt
történelmével épp ez a probléma: túl sok a szemtanú, aki máshogy emlékszik az esemé-
nyekre, fõként, ha negatívan volt benne érintve. Véleményem szerint legalább egy nem-
zedéknyi távolság kell ahhoz, hogy valamirõl viszonylag tárgyilagosan lehessen írni. Az
1848/49-es szabadságharc történeti megítélésérõl csupán a millennium idejére született dog-
mává merevedett vélemény. A másik fontos sarokpont pedig, hogy a szerzõ lehetõleg ne
legyen semmilyen vonatkozásban érintve a tárgyalt eseményekkel kapcsolatban. Nem vé-
letlen, hogy például a napóleoni korról írt munkák közül a legjobbak nem Európában ké-
szültek, mert még mindig akad olyan esemény, amelyhez elsõsorban érzelmi alapon nyúl-
nak, s nem a tudományosság igényével. Hérodotosz kitalálta ugyan az igazságos háború
fogalmát, s alkalmazta is; de ennek meghatározását õ is csupán érzelmi alapon végezte el.
Ezt késõbb felváltotta „az igazság mindig a gyõztes oldalán áll” elv, mely többé-kevésbé
napjainkban is érvényben van.

Az események értékelésénél figyelembe kell venni azok utóhatását, azok méretét. Ily mó-
don a történelmi megítélés mellé etikai, jogi értékelési szempontok is bekerülnek. Ha pél-
dául egy szakaszparancsnok háborús helyzetben a lövészárokból kimenekülõ katonáját le-
lövi, s ezzel helyreállítja a fegyelmet; valamint gyõzelemhez segíti a csapatokat; akkor há-
borús hõs; ha viszont elvesztik a csatát, akkor esztelen gyilkos. Ha egy puccs sikerül va-
lahol, és ez által stabilitás következik be, s az adott ország megítélése javul, akkor hõstett,
ha nem; akkor egyéni hatalmi ambíciók kiélési kísérletének minõsül. Analóg módon ne-
vesítve vizsgáljuk meg ugyanezt. A II. világháborúban Jány Gusztáv vezérezredes, a II. ma-
gyar hadsereg parancsnoka feláldozta alárendeltjei életét a német szövetség oltárán. Ma nem
tartjuk nyilván sikeres hadvezérként, s különösen nem sikeres államférfiként. Winston Chur-
chill az elsõ világháborúban haditengerészeti miniszterként feláldozta a Lusitania hajó uta-
sait és legénységét, ami után az USA belépett a háborúba, eldöntve annak sorsát; a II. vi-
lágháborúban a német enigma kódot megfejtve feláldozta Coventry városát, csakhogy a
németek ne jöjjenek rá kódrendszerük megfejthetõségére; s ezáltal Angliát hozzásegítet-
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te a háború megnyeréséhez. Ma az egyik legnagyobb brit kormányférfiként és politikus-
ként tartják nyilván. Embereket áldozott fel, ugyanúgy, mint Jány; mégis õ a pozitív sze-
mélyiség. Végezetül hangozzék el az az anekdota, amely a második világháborúban ke-
letkezett: Ki a háborús hõs, ki a háborús bûnös? Az a katona, aki a kapott parancs szerint
az utolsó töltényig kitart a vesztett ügy mellett, az bûnös; az a tiszt, aki ugyanerre kény-
szeríti a katonáit, vesztés esetén háborús bûnös; az, aki parancsnoki rangban katonái élén
átáll a gyõztes oldalára, az háborús hõs…

Katyn története

A Molotov–Ribbentropp-paktum értelmében a szovjet csapatok megtámadták Lengyelor-
szágot, amely a független lengyel állam végét jelentette. 1939. IX. 17-én átlépték a határt
és elfoglalták az országot a Curzon-vonalig. A szovjet források szerint a Vörös Hadsereg
230 670 lengyel katonát és tisztet ejtett foglyul. A megszállt területeken végzett tömeges le-
tartóztatások következtében ez a szám 250 ezerre emelkedett. A letartóztatottak között tíz-
ezer tiszt is volt. Az NKVD emberei kb. 46 ezer embert szabadon engedtek, több, mint 180
ezret a Szovjetunió belsejébe deportáltak. Sokan közülük ott pusztultak el, mint az a kb. 1,2
millió lengyel, akiket szintén a Szovjetunióba hurcoltak el. Az oroszországi fogolytáborok-
ba szállított lengyel tiszteket 138 állomáson helyezték el, 1939 novemberében pedig három
nagy hadifogolytábort alakítottak ki. Ide irányították a fontosnak tartott emberanyag zömét.
A három nagy tábor: Kozelszk, Sztarobelszk és Osztaskov területén volt. 

Kozelszkben az elfogott lengyel értelmiség nagy részét õrizték, akik tartalékos tisztként
estek fogságba: húsz egyetemi tanárt, háromszáznál több orvost, néhány száz jogászt,
mérnököt és tanítót, több, mint száz írót és újságírót. 4500-an voltak összesen. 

A második tiszti tábor Sztarobelszkben volt 3920-as létszámmal. Ide hozták az összes
tisztet, akik Lvovot védték, s akiket a kapitulációs okmányokban foglaltak ellenére elfog-
tak. Ezek között volt húsz egyetemi tanár, négyszáz orvos, néhány száz jogász és mérnök,
száz tanító, hatszáz pilóta, nagyon sok közéleti személyiség, egy csoport író és újságíró,
a gázok elleni védekezés és a felfegyverzési intézet teljes kollektívája. 

Osztaskov volt a legnagyobb tábor, itt 6500 foglyot õriztek, 400 tisztet, határõröket, csend-
õröket, rendõröket, lelkészeket és a katonai bíróságok tagjait, valamint az elhurcolt föld-
birtokosok egy részét. 

A három tábor összesen 14 500 foglyából mindössze 449 maradt életben. A foglyok meg-
semmisítése 1939 decemberében kezdõdött meg. A foglyokat kilencven menetoszlopba so-
rolva indították el, s hat menetoszlopot nem a kivégzés helyére indítottak, hanem Paliscsev
Borba. Innen Grajovecbe vitték tovább õket. Sztarobelszkbõl két szállítmány maradt élet-
ben. Stanislaw Swianiewicz professzort életben hagyták, hogy miért, azt õ maga sem ér-
tette. De az õ beszámolója alapján tudták rekonstruálni az eseményeket. A tiszteket lefes-
tett ablakú buszba tessékelték s elvitték a katyni erdõ azon részébe, amit Koszogorinak ne-
veztek a helybéliek. Itt pisztolylövésekkel s szuronydöfésekkel végeztek a foglyokkal. (1) 

8–12 000 tisztet és altisztet öltek meg itt, tömegmészárlás formájában.
A katyni erdõben szemtanúk bejelentése alapján a német megszálló hatóságok feltárták

a sír egy részét, és nemzetközi feltáró bizottságot hívtak össze ennek dokumentálására. Elõt-
te Varsóban összeszedtek egy reprezentatív küldöttséget s elvitték az exhumáláshoz.  1943.
IV. 13-án a berlini rádió tájékoztatta a világot errõl a gaztettrõl, IV. 15-én a moszkvai rá-
dió a németeket vádolta ugyanezzel. IV. 14-én a lengyel nyelvû, németek által irányított
sajtó tudósított az eseményekrõl. A feltárás IV. 29. és VI. 7. közt folyt. 

A bizottság tagjai voltak Orsós Ferenc (Magyarország), Markov (Bulgária), Palmieri
(Olaszország), Saxen (Finnország), Naville (Svájc), Speelers (Belgium), Tomsen (Dá-
nia), Miloslavis (Horvátország), Hajek (Csehország), Subik (Szlovákia), Costedoat
(Franciaország) (2). A lengyel emigráns kormány nem élt a részvételi lehetõséggel (a né-
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metek garantálták a bántatlanságot), ám ez a körülmények közepette érthetõ. 4143 tetemet
ástak ki, 982-t vizsgáltak meg. Információkat közvetett úton szereztek, s ezt azonnal
Churchill tudomására hozták.

Az angol miniszterelnök, nem sokkal a teheráni konferencia elõtt, megtiltott bármifé-
le lengyel tiltakozást, és az információkat zárolta. Csupán akkor lehetett a mészárlásról
beszélni, amikor a szovjet–angol viszonyok megromlottak. Akkor viszont már késõ
volt. A Szovjetunió által felszabadított lengyel területeken megint nem lehetett
minderrõl beszélni, hiszen a nagy szövetségesben nem volt szabad kételkedni, még ke-
vésbé szólni a mindenki számára nyilvánvaló tényekrõl. Hivatalosan el kellett fogadni a
szovjet propagandát, 11 000 németek által legyilkolt lengyel tisztrõl. Az otthon maradot-
tak vagy elfogadták a szovjet verziót, miszerint ez az egész a németek mûve, vagy in-
kább nem beszéltek a témáról.

Katyn a felszabadulás után, majd a Kádár-korszakban

Katyn nevét mintha egy óriási radírral törölték volna ki a felszabadulás után, s ez nem
változott a kádári korszak kezdetén és fénykorában sem. A Kovács Endre és követõi által
fémjelzett Lengyelország-történetek, valamint a fõiskolai–egyetemi jegyzetek feltûnõen nem
írtak róla semmit. Ezek a jegyzetek jelenleg is használatban vannak változatlan utánnyo-
másként, idejétmúlt nyelvezettel, tartalommal. A jövõ egyetemistái képet kapnak arról, mi-
lyen volt a múlt. A Jerzewski-féle könyvbõl (3) közismert, hogy 1970-ig a magyar törté-
neti irodalom nem foglalkozhatott a kérdéssel. Godó Ágnes 1976-ban megírt munkája (4)
a németek számlájára írja az egészet. Érdemes megfigyelni a mondatfûzését.

„1943 tavaszán a goebbelsi propaganda világgá röpítette »szenzációját« a Szmolenszk
melletti katyni erdõségekben »lengyel tisztek ezreinek feltárt tömegsírjáról«, gyilkosság-
gal rágalmazva meg a Szovjetuniót. A hitleristák nagyon jól tudták, hol hajtották végre gaz-
tettüket a szmolenszki terület elfoglalása után 1941 nyarán, és azt is sejtették, hogy bár-
mennyire is igyekeznek késleltetni a Vörös Hadsereg elõrenyomulását, elõbb-utóbb fel kell
adniuk a szovjet területeket és gaztettük kiderül. Mint ahogy meg is történt, a szmolensz-
ki térséget 1943 szeptemberében a szovjet csapatok vissza is szerezték. A lengyel emig-
ráció reakciós szárnya azonnal felhasználta a lehetõséget a szovjetellenes uszításra. Rávet-
te a kormányt is, hogy forduljon a nemzetközi Vöröskereszthez, kérve az ügy kivizsgálá-
sát. Sztálin 1943. április 21-i, Churchillnak küldött titkos üzenetében rendkívül szokatlan-
nak minõsítette a lengyel emigrációs kormány viselkedését. »Abba a Szovjetunió elleni rá-
galomhadjáratba, amelyet a német fasiszták a Szmolenszk körzetében, a német csapatok
által megszállt területen saját maguk által meggyilkolt lengyel tisztekkel kapcsolatban in-
dítottak, Sikorski úr kormánya rögtön bekapcsolódott, a lengyel hivatalos sajtó pedig
minden eszközzel szítja ezt a hadjáratot. A ,vizsgálatba’ mind Sikorski úr kormánya részé-
rõl, mind a hitlerista kormány részérõl bevonták a Nemzetközi Vöröskeresztet, amely az
akasztófákkal és a békés lakosság tömeges kiirtásával operáló terror-rendszer légkörében
kénytelen részt venni ebben a nyomozási komédiában, amelynek a rendezõje Hitler…
Mindezek alapján a szovjet kormány arra a következtetésre jutott, hogy meg kell szakíta-
nia a kapcsolatot ezzel a lengyel kormánnyal«. Churchill válaszából kitûnik, hogy roppant
kellemetlenül érintette az ügy, hiszen országa területén kapott hangot a szélsõséges szov-
jetellenes rágalomhadjárat. Bár sok kérdésben nem értett teljesen egyet Sikorskival, mégis
védelmére kelt. Sztálinnak írott válaszában így ír róla: »Az õ helyzete igen nehéz. Ô ma-
ga távol áll a németbarát érzelmektõl vagy a németekkel való megállapodástól, de az a ve-
szély fenyegeti, hogy megbuktatják azok a lengyelek, akik szerint nem védelmezte kellõ-
képpen népét a szovjetekkel szemben. Ha õ távozik, csak rosszabbat kapunk utána.« Áp-
rilis 25-én kelt üzenetében arról tájékoztatta Sztálint, hogy »Eden úr erélyes elõterjeszté-
sére Sikorski kötelezte magát, hogy nem fog ragaszkodni a Vöröskereszt által lefolytatan-
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dó vizsgálattal kapcsolatos kéréséhez, s ennek megfelelõen tájékoztatja majd a Vöröske-
reszt berni szerveit. Ezenkívül a lengyel sajtót is vissza fogja tartani a polemizálástól. Ez-
zel kapcsolatban megvizsgálom a kérdést, hogy lehetne elhallgatásra bírni azokat a lengyel
újságokat, amelyek támadásokat intéznek a szovjet kormány, egyszersmind Sikorski ellen
is, amiért megpróbált együttmûködni a szovjet kormánnyal.«” (5)

A szöveg olvasása után több dolog is megfordulhat az olvasó fejében. Milyen forrás-
anyagból dolgozott a szerzõ? Melyik jelentést használta? A Vöröskereszt 1943-as jelen-
tését, vagy a szovjet hatóságok által összeállított 1944-est? Milyen politikai szempont-
sor alapján ítélkezett? 

A Szovjetunió vezetése kihasználta az adott idõszakban meglevõ kedvezõ lehetõségeit,
visszaélt nagyhatalmi pozíciójával, és elhallgatta a szövetségesség örve alatt a vele szem-
ben álló nézeteket. Bár Sztálin saját maga is beismerte bizalmas körben a „tévedést”, de
propagandagépezete megpróbálta rákenni a hitleristákra a tettet. Ezt mi sem bizonyítja job-
ban, mint az, hogy a nürnbergi perben a szovjetek beterjesztették az õ katyni verziójukat,
de semmiféle felelõsségre vonás nem történt, sõt a szovjet ügyész a vádat ejtette.

A szerzõ beállítódása egyértelmû, tudta, mik azok a kötelezõ fordulatok, amelyek egy
második világháború alatti lengyel eseményekkel kapcsolatos mû megjelenéséhez kelle-
nek. Hivatkozásai elárulják, hogy Katynra csak orosz hivatkozást keresett, s könyvébõl adó-
dóan csak melléktémaként szerepeltette. A szerzõ tisztában van azzal, melyik verzióval kell
egyetérteni. Arra nem kaptunk, és nem is kaphattunk választ, hogy ismerte-e a Vöröske-
reszt jelentését, illetve Orsós professzor beszámolóját. (Ez utóbbit maximum Moszkvában
olvashatta, mert az Orsós-jelentést az NKVD 1944-ben lefoglalta és elvitte). A részlet szö-
vegfordulatai megfelelnek a kor elvárt szintjének. A stílus elemei alapján azonnal belõhe-
tõ az a kor, ahol ilyen dogmatikus módon kellett fogalmazni, s ennyire tekintettel kellett
lenni politikai szövetségesünk vélt vagy valós érzékenységére. 

A Lengyelország-jegyzetek vagy nem írnak róla, vagy abszolút sztálinista nyelvezettel
felelõssé tesznek érte mindenkit, aki vádolni merészeli a Szovjetuniót. Ennek oka a rosszul
értelmezett internacionalizmus, valamint az SZKP polit-bürójától való félelem, amely kí-
nosan ügyelt arra, nehogy bármely szovjetellenesen értelmezhetõ adatsor is megjelenjen.
Nem véletlen, hogy magyar nyelven elõször 1990-ben jelent meg Katynról feltáró tanul-
mány, amely a valósághoz közelített.

Katyn utóélete

Ahhoz, hogy a katyn-i kérdést értelmezni tudjuk, szükség van a diktatúrák természet-
rajzának ismeretére. Adott egy tömeggyilkosság, amelyet a szovjetek követtek el. Lengyel-
ellenességük történelmi gyökerû, s az új ideológiai köntös alatt a régi hagyományos orosz
problémakezelési reflexek munkálnak. A tettet azonban nem vállalhatják el nyíltan, mivel
annak elismerése rontaná az ország és a rendszer nemzetközi tekintélyét. Hatalmi szóval
elhallgattatják az errõl beszélni kívánókat.

Adott egy másik rendszer, amely magát demokratikusnak mondja, aki hadban áll a né-
metekkel, és gyõzni csak az elõbb említett szovjetekkel együtt tud. Rövid távú taktikai cél-
ja, hogy a szovjeteket ne haragítsa magára, s ennek érdekében elnémít minden olyan han-
got és irányzatot, amely ennek ellenében hathat. Churchill a személyében bizonyítja, hogy
a demokrácia is a diktatúra egyfajta típusa, csak mások érdekében gyakorolják. Gondol-
kodás nélkül áldozza fel a Sikorski-féle lengyel emigrációs kabinetet cinikus hallgatásba
burkolózva az ekkor lezajlott tragikus eseményekkel kapcsolatban.

Adott egy harmadik résztvevõ fél, a hitleri Németország. Hatalmi gépezete számtalan
emberiség elleni bûntettet vezényelt már le, s a gondos védelem ellenére ennek ebben az
idõben kezd elterjedni a híre Európában. Véletlenül akad egy olyan bûntett-sorozat, ame-
lyet nem õk követtek el. Propagandájuk, amely rendkívül jól szervezett, a világért sem sza-
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lasztaná el az alkalmat, amikor a náci vezetés a Grál lovag szerepkörében tetszeleghet. AVö-
röskereszt odahívása és a látszólagos tárgyilagosságra törekvés mögött nagyon is kõkemény
érdekek húzódnak meg. Mivel a német propaganda szavahihetõségét már néhányszor (ok-
kal) finoman szólva kétségbe vonta a világ közvéleménye, a németek által világgá röpí-
tett szenzációt erõs kétkedéssel fogadták. Ez adott lehetõséget a szovjet propagandának a
rendkívül jól szervezett ellenakcióra, s tudta elfogadtatni igazként a koholmányokra épü-
lõ Gurgyenkó-jelentést. A világ közvéleménye elhitte a szovjet állításokat, mert el akarta
hinni, a német állítások valóságtartalmáról már meggyõzõdhetett; s bekövetkezett az az ál-
lapot, amelyet a magyar sajtótörténet Sághy-effektusként tárgyal:

„Az országos nagyotmondó hírében álló Sághy Tóni lovas küldöncként vett részt a kas-
sai ütközetben. A harc során üzenettel küldték a vezénylõ tábornokhoz. Míg Tóni a válasz-
ra várt, Mészáros Lázár jóindulatúan odaszólt neki: »Öcsém, menjen mellõlem, mert na-
gyon tüzelnek ide a szürke lovamra!« Sághynak sem kellett kétszer mondani, amikor épp
megfordult lovával, egy ágyúgolyó elsodorta alóla az állatot. Tóni jó darabig feküdt moz-
dulatlanul a földön, csak azután kezdte vizsgálni a tagjait, mindegyik megvan-e hiányta-

lan? Megvolt mind. Felült, körülnézett, s
látva, hogy a tábornokon kívül senki sincs
a közelében, panaszos hangon így szólt:
»Istenem, hát mit ér ez, ha Magyarországon
senki sem fogja elhinni?!« (Degré Alajos)

A világháború alig van túl a felénél, túl a
sztálingrádi német vereségen, amelyen a
goebbelsi propaganda sem tud változtatni, de
mindenképpen szükség van most egy német
sikerre; legyen az diplomáciai, vagy katonai.
Hogy ez nem következett be, az a németek-
re nézve kedvezõtlen hadi helyzetnek volt
köszönhetõ. A gyõztesnek sokkal jobban
elhiszik, amit mondani akar.

A világháború után megváltozott a nem-
zetközi politika, s a korábbi szövetségek
felbomlottak. Most már sem az USA-nak,
sem Angliának nem állt érdekében a szov-
jetek által elkövetett gaztettet fedezni. Most
õk játszhatták el az igazság bajnokát, holott
korábban õk asszisztáltak legjobban az

NKVD tömeggyilkosságának elkendõzéséhez. Az idõk változtak, már senki sem akart em-
lékezni a korábbi szerepvállalásra. A tettesek azért nem, mert sértette érzékenységüket, az
asszisztálók nemzetközi renoméjukat féltették, míg az áldozatok oldalán e pálfordulástól
remélték sorsuk jobbra fordulását, vagy legalábbis az ártatlanul kivégzettek rehabilitáció-
ját. Remélték, hogy mintegy vezeklésképpen az egykori asszisztálók és a bûnösök elisme-
rik végre hivatalosan is a mindenki által tudott dolgokat. 

Az igazi áttörést a szovjet rendszerváltás hozta, amikor az új Oroszország saját erköl-
csi nagyságát bizonyítandó nyilvánosságra hozta az idevonatkozó adatsorokat. Az élõknek
csak használhat a halottak deheroizálása, és van még egy elõnye: azok nem tudnak már vé-
dekezni. Az új orosz vezetésnek csak a hasznára lehetett az elõzõ vezetés részletes bûn-
lajstromának a nyilvánosságra hozatala, mert ezáltal tökéletesen el is határolódhatott azok-
tól, s sikeresen meg is alkothatta saját önazonosságát. 

A magyar rendszerváltáskor megbukott az a politika, amely lojalitásból vagy pusztán prag-
matizmusból nem akart beszélni Katynról. Nem kellett többé a Szovjetunióra tekintettel
lenni, hiszen Borisz Jelcin személyesen ismerte el az orosz fél felelõsségét. Dokumentu-
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mok kerültek a napvilágra, s a történészeket többé nem kötötték politikai fékek, amelyek
a témával kapcsolatban fennálltak. Az áttörést Leopold Jerzewski „Katyn, 1940” címû mû-
ve hozta el, s ezután jelent meg magyar nyelven több realitást közelítõ anyag. Most már
a szovjetellenes címke nélkül lehetett objektív képet rajzolni az itt lezajlott tragikus ese-
ményekrõl. Talán így szolgáltathatunk némi igazságot az ott legyilkoltak emlékének.

Kapronczay Károly „Lengyel katonák magyar földön” címû mûvében Katyn így szere-
pel: „Szóba került a szovjet fogságba esett lengyel tisztikar kérdése, de nem kaptak egye-
nes választ, mélyen titkolták sorsukat… 43 áprilisában feltárták a katyni erdõben a lengyel
tisztek tömegsírjait. Moszkva a felelõsséget a németekre hárította. 1943. IV.25-én a len-
gyel kormány megszakította a diplomáciai kapcsolatokat a Szovjetunióval.” (6)

Szokolay Katalin 1996-ban megjelent „Lengyelország története” címû mûvében így fo-
galmaz: „A szovjet–lengyel viszony teljesen elhidegült, és félreérthetetlen volt, hogy a szov-
jet kormány ürügyet keres a szakításra. 1942 júliusában Moszkva betiltotta a lengyel la-
kosság körében tevékenykedõ kormánydelegátusok munkáját. 1943-ban az ottmaradtakat
végképp megfosztotta lengyel állampolgárságuktól. Ebben a rendkívül feszült helyzetben
robbant be 1943 áprilisában a német információ: Szmolenszk mellett, Katynban az oroszok
által meggyilkolt tisztek tömegsírjaira bukkantak.

A londoni kormány felvilágosítást követelt a szovjettõl, mivel azonban azok elzárkóz-
tak minden választól, illetve német provokációra hivatkoztak, Sikorskiék a Vöröskereszt-
hez fordultak. Ez szolgált ürügyül a szovjet kormánynak, hogy megszakítsa a diplomáciai
kapcsolatokat Lengyelországgal. (…) a katyni kérdés alapul szolgált a szovjet propagan-
dának, hogy a fasizmussal való együttmûködéssel vádolja a lengyel kormányt, és mind-
azokat, akik részt vettek az ügy körülményeit kivizsgáló bizottság munkájában.  A tömeg-
gyilkosság körülményeinek tisztázására vonatkozó lengyel törekvést az angol kormány is
rossz néven vette, mivel ez következményeiben rendkívül megnehezítette számukra a tér-
ségre vonatkozó elképzeléseik realizálhatóságát. (…) 1943. július 4-én titokzatos körül-
mények között lezuhant Gibraltárnál az a gép, amelyen Sikorski miniszterelnök utazott lá-
nyával és kíséretével. Egyedül a cseh származású pilóta maradt életben. A katasztrófa ma
is foglalkoztatja a korszak kutatóit.” (7)

Szokolay Katalin volt az elsõ, aki a polonisták közül szakított a régi, jól bevált sztereotí-
piákkal, s Katynról reális képet festett. Az ország-történetek közül az elsõ Lengyelország-kö-
tet, amely Katynról megfelelõ szellemben, tehát a szovjet 1944-es változatot elkerülve beszél. 

Az õ szövegét vette át a Corvina Kiadó történelem–irodalom érettségi-felvételi elõké-
szítõ CD-je, s ily módon az érettségire, fõiskolára, egyetemre készülõk reális képet kap-
hatnak errõl a szomorú eseményrõl. 

Rendkívül megrázó, s ugyanakkor rendkívül fontos filmet készített 1994-ben a Duna TV
Határon túli mûsorainak fõszerkesztõsége: „Embertelen földön – Katyn” címmel. A munkát
Balogh Júlia felelõs szerkesztõként, Konrad Sutarski szerkesztõként, Urbanics Lajos vá-
góként, Stanislaw M. Jankowski történész és Leon Musliclak szalézi szerzetes atya szak-
értõként jegyezte. Nagyon jól megkomponált film volt, amely megkövette a meggyilkol-
tak emlékét, s igazságot kívánt szolgáltatni nekik. Nem véletlen, hogy elkészülte már túl
volt a híres-nevezetes 1990. IV. 13-i TASSZ-nyilatkozaton, amelyben bejelentették, hogy
a tömeggyilkosságért a sztálini NKVD-alakulatok a felelõsek.

A túlélõk nevében Leon Musliclak atya, egykori rab nyilatkozott. Az események
megegyeztek azokkal, amelyeket Jerzewski pusztán visszaemlékezésekre építve állított, mi-
vel nagyon kevés dokumentum állt rendelkezésére. Stanislaw M. Jankowski a konkrét ügy-
iratot is megemlíti, amelyben Berija vádemelés nélkül golyó általi halálbüntetést kért a len-
gyel hadifogoly tisztekre. Érthetõvé vált a „fekete holló” jelentése, amelyet a többi forrás-
ból csak kikövetkeztetni lehet: a rabszállító autó csúfnevérõl van szó (Csornij varon). A vö-
röskeresztes vizsgálat eredménye a film szerint is nagyban támaszkodott az orvosprofesszo-
rokból álló grémium kutatásainak eredményeire, s külön kiemelést kapott Orsós Ferenc.
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Az õ eredeti módszere, a koponyacsont mésztartalmának halál utáni elváltozása pontosabb
kormeghatározásnak bizonyult minden egyébnél. 

A film megszólaltatott jelenleg ott élõ katonákat, egykor ott élt gyerekeket, s most ott
élõ fiatal felnõtteket. Senki nem tudta pontosan elmondani, hogy mi történt. A gyerekek
visszaemlékeztek a spontán relikviagyûjtésekre a 60–70-es évek fordulóján, amikor a len-
gyelekre utaló egykori tárgyi emlékeket találtak. 

Érdekes volt figyelni az igazság kiderítésén dolgozó orosz újságírókat (például Anna
Lapikova), orosz történészeket (Nyikita Petrov, Alekszandr Gurjanov, Natalja Lebegyeva,)
hogy milyen indítékok vezették õket. Világnézetükbe beleillett a sztálinizmus ellen foly-
tatott küzdelem minden formája, s a katyni borzalmak leleplezése kiváló alkalmat nyúj-
tott nézetrendszerük bizonyítására. Hála nekik, most már nem két igazság létezett többé,
mivel az új orosz rendszer legitimizációjába ez illett bele, s nem a Gurgyenko-bizottság
álláspontjának védelmezése.

A lengyel fél – Michal Zurawski, oroszországi lengyel fõkonzul, Zdislaw Sawicki, a
Katyn Múzeum igazgatója, Tadeusz Pienkowski, Stefan Malak és Andrzej Kostrzewski,
a Katyn Intézet részérõl – igaza teljes tudatában ismertette a történteket, s követelte a
bûnösök megnevezését és felelõsségre vonását. A katonai igazságszolgáltatás orosz
megbízottai: Nyikita Anyiszimov tábornok, Alekszandr Tertyevszkij és Anatolij
Jablokov ezredes együttmûködési készségüket hangoztatták, s állandóan hangsúlyozták,
hogy õk nem azonosak az egykor bûnöket elkövetettekkel. Az eddigi ismereteket kiegé-
szítették Tokaljev, és Blohin, Nyikolaj Kurzin vallomásaival, amelybõl kiderült a kivég-
zés új módja, a „vörös klubszoba”, amikor Harkovban a kivégzendõt éjszaka zárkájából
kirángatva egy szobába vitték, ahol kitörölték nevét a névsorból, majd a bilincsbe vert
áldozatot a pincében tarkón lõtték, s saját köpenyébe csavart holttestét ismeretlen hely-
re vitték, ahol jel nélküli sírba elföldelték. 

Számomra szintén a filmben bemutatott dokumentumok erõsítették meg a magyar
szélsõjobb 1943-as beszámolóit a Szibériába deportált lengyelek tömeges tomszki
kivégzésérõl. (8)

Nanofszky György oroszországi magyar nagykövet külön megemlékezett a vértanúha-
lált halt Korompai Emánuel századosról, aki a lengyel hadsereg tisztjeként vesztette életét. 

Az orosz fél még nem szolgáltatta ki a teljes listát, a Különleges Iratok Archívumát még
az orosz kutatók közül is egyedül Natalja Lebegyeva használhatta. Stefan Zniesko az
1990-es exhumálás alkalmával megszerzett egy 3500 nevet tartalmazó listát, de 4000 len-
gyel földi maradványai felõl neki sincs tudomása. 

A Katyn-szindróma

Veszélyes témához nyúl, aki a közelmúlt történetét tanítja. Politikai nézetrendszertõl füg-
gõen süt(het)ik rá a következõket: elfogult, moszkovita, nyugatimádó, antikommunista, csö-
kevény, hazaáruló, nemzetidegen stb., s itt csupán a szalonképes kifejezéseket közöltem. 

A feladat csupán annyi, hogy megmutassuk az igazság mindkét oldalát. Régi bölcs
mondás az, hogy a történelemben sincs fekete-fehér ábrázolás. Csupán szürke létezik, de
annak rendkívül sokféle árnyalata van. Vigyázni kell, hogy divatos politikai eszmék sod-
rába ne kerüljünk, s megpróbáljunk a körülmények közepette tárgyilagos képet adni. 

Nagyon könnyû olcsó népszerûséget szerezni a szovjetellenességgel a Katyn-ügy kap-
csán, de nem szabad ennek az uszályába belekerülni. Rá kell mutatni, hogy a bûntettet a
sztálini NKVD követte el, s ezt megpróbálta rákenni a vele hadban álló náci német rend-
szerre. Mindez igaz, de ez nem mentheti fel a németeket az általuk elkövetett bûnök alól,
miként a német bûnök kapcsán sem kaphatnak felmentést a szovjetek. Nem véletlen a szel-
lemi rokonság és az elkövetés módja, hiszen két totalitárius rendszerrõl volt szó, amelyek,
mielõtt egymás ellen fordultak volna, a felszín alatt a legkomolyabban szövetségi kötelék-
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ben voltak egymással. Német tisztek tanítottak szovjet katonai akadémiákon és viszont, s
Lengyelország megszállása kapcsán még közös hadgyakorlatot is tartottak. 

Mi az, ami ezzel kapcsolatos tanítási probléma? Nagyon jól meg lehet tanítani a tota-
litárius rendszerek természetrajzát, különösen a propagandatechnika terén. Lehet kom-
binálni az irodalomtanítással is, vagy akár a filozófiával; Orwell anti-utópiái így jobban
értelmezhetõvé válnak a diákok számára. Tegyük egymás mellé az „1984”, a regény
vagy a film azon jelenetét, amikor az újságokat alakítják át sokszorosítás elõtt. Többszö-
rös ereje lesz szavunknak. 

Az ügy kapcsán a diákokkal analógiákat kerestethetünk a hazai és az egyetemes törté-
nelembõl egyaránt. Nemcsak a 20. században, hanem a korábbi korok eseményei között
is megtalálhatjuk az analógiákat. A Napóleon elleni merénylet ügykezelésében vagy az óko-
ri despotikus uralkodók esetében is találunk példákat, de sajnos századunkra sokkal job-
ban jellemzõ ez a hatalomgyakorlási forma. Hazai történelmünkbõl a korai középkori
trónviszályok idejébõl, vagy a török hódoltság korából is találunk analógiákat, szabadság-
harcaink történetében nem is keveset.

Minden nemzetnek megvan a maga Katyn-szindrómája. Boldog az a nemzet, amelynek
ilyen botrányköve nincs. A diktatúrák emléke ott él az emberek lelkében. Az ártatlan ál-
dozatoknak azzal szolgáltatunk igazságot, hogy megnevezzük a bûnök elkövetõit, emlé-
kezünk, és emlékeztetjük tanítványainkat arra, hogy egyetlen bûn sem maradhat titokban;
mindenre fény fog derülni, és akkor az ártatlanok vére nem a mi fejünkre és az utánunk
jövõ nemzedékek fejére fog hullani. Ha ennyit elérünk, már akkor nem dolgoztunk hiába. 

Jegyzet

(1) LEOPOLD JERZEWSKI: Katyn 1940. Babits Kiadó. Bp., 1990. 6–8. old.
(2) LEOPOLD JERZEWSKI: i.m. 27. old.
(3) LEOPOLD JERZEWSKI: i.m. 27. old.
(4) GODÓ ÁGNES: Magyar–lengyel kapcsolatok a második világháborúban. Zrínyi–Kossuth–Magyar Partizán
Szövetség. Bp., 1976.
(5) GODÓ ÁGNES: i. m. 33. old.
(6) KAPRONCZAY: Lengyel katonák magyar földön. Zrínyi Kiadó, Bp., 1994. 33. old.
(7) SZOKOLAY KATALIN: Lengyelország története. Balassi Kiadó. Bp., 187. old.
(8) Az Egyedül vagyunk és a Függetlenség egyaránt 52 ezer tomszki kivégzett lengyelrõl tud. 
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Mikszáth, a nagymester
Mikszáth Kálmánt manapság sokan kismesternek tartják, pedig
egyike a legnagyobb mestereknek. Miért is tartják kismesternek?
Mert „csak” az elbeszélői modora, „csak” a stílusa fölülmúlhatat-
lan. De hát mi egy írásmű védjegye, ha nem a stílus, nem a mo-

dor, nem a beszédmód? Érezhetünk-e korok, világok változása el-
lenére tartósan lebilincselőnek egy stílust, egy beszédmódot, ha

amögött, pontosabban abban nem egy összetéveszthetetlen, érvé-
nyességét megőrizni képes, a dolgok rendjébe belevilágítani képes

világlátás van?

E
lvileg régen túl volnánk forma és tartalom, stílus és világkép, nyelv és valóság szem-
beállításán. A kritikusi-irodalomtörténészi gyakorlatban azonban, mintha még min-
dig nem jelentek volna meg e mechanikus szembeállítások felszámolásának konzek-

venciái. (1)
A kismesterség mellett, a nagymesterség ellen szólna még a nagyszerkezetek, az igazi

nagyregények hiánya, Mikszáth mûvészetének sokat emlegetett anekdotizmusa, fragmentáris,
apróságokból mozaikszerûen építkezõ mivolta. Ugyanígy korszerûtlenség, „mélység-
hiány” volna az elemzõ lélektaniság hiánya vagy csupán érintõleges jelenléte. De hát hol
vagyunk már az életrajzi fabulára épülõ társadalmi regény korától s hol az úgynevezett lé-
lektani realizmustól! Ha a történelem, a történelmi haladás és a személyiség, a polgári in-
dividuum nagy elbeszéléseitõl a posztmodern korában valóban el kell köszönnünk, vagy
legalábbis be kell ismernünk ezen nagy, egységes elbeszélések problematikusságát, akkor
idõszerû lenne azoknak az esztétikai és poétikai kritériumoknak az átértékelése is, ame-
lyeket – tudatosan vagy öntudatlanul – ezekbõl a nagy, monolit elbeszélésekbõl vezettek,
vezettünk le. Fielding „Tom Jones” címû regényének fecsegõ, esszéizáló, elkalandozó el-
beszélõje Stendhal vagy Flaubert felõl nézve „korszerûtlen”, de Umberto Eco, Esterházy
Péter, vagy akár már Thomas Mann vagy Robert Musil felõl nézve nagyon is „korszerû”.

Mikszáth sokat kárhoztatott anekdotizmusa Dosztojevszkij vagy Flaubert felõl nézve kor-
szerûtlen, de Bohumil Hrabal Mikszáthéhoz hasonlóan anekdotizáló és élõbeszédszerû pró-
zaepikája felõl nézve modern, sõt posztmodern. 

Természetesen önmagában a nagyszerkezetek vagy a lélektani elemzés hiánya nem
erény, nem avat valakit nagymesterré. Csakhogy nagymesterünknél az anekdotizálás, az
élõbeszédszerûség az irónia, a rezignáció és az értékviszonylagosság világképi elemeivel
alkot egységes látás- és beszédmódot. Nála az anedotikus formanyelv a derûsen szkepti-
kus világkép megfelelõje és hordozója.

Mikszáth – mint ez köztudott – kártyázott. Osztott és lapot osztottak neki, vesztett és nyert.
Játszott. Elfogadta a kiosztott lapokat, nem gondolkozott a játékszabályok áthágásán, az
asztalt nem borogatta. Befolyásos emberekkel barátkozott, de nem hitte, hogy a nagy tár-
sadalmi-történeti folyamatokat befolyásolni tudja. 

Mikszáth posztmodern író. Sajnos, a kortársunk. Rezignációja, szkepszise, cinizmusa,
keserû éleslátása és hitetlen bölcsessége a miénk. Kelet-közép-európai író a rendszervál-
tás utáni korszakból, a régebbi és újabb konszolidációk korszakaiból. Nem bízik a radiká-
lis reformokban, liberális, de nem bír harcos republikánus lenni: nem tud hinni a felelõs
állampolgárok aktív politikai közösségében. Korrupt konszolidációk kortársa. 
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Politikai rezignációjában és szkepszisében nem provinciális jelenség. Az állammal,
pártokkal, reformokkal szembeni szkepszis, apátia sajnos nem csupán Lajtán túli és nem
is pusztán „posztkommunista” betegség. Nyugaton például az eurobürokraták kincstári
eurooptimizmusa ugyanúgy megteremti az euro-szkepszist, ahogyan minálunk a rendszer-
váltás hevülete és mámora után nagyon gyorsan létrejött a korai és, úgy tûnik, tartós más-
naposság. Világszerte óriásszervezetek uralják életünket, s ennek ellenhatásaként évtize-
dek óta érvényes jelszó a „Small is beautiful!”. Mikszáth apróságokból összeeszkábált mû-
veire és életmûvére is igaz: a kicsi gyönyörû. Sõt nagy, mesteri, nagymesteri.

A viszonylagosság szkeptikus írója különös tehetséggel fordult a látszat valósága felé,
realitás és fikció határvidékeit térképezte fel, a valóságban sarjadó virtuális világokat. Igaz
ezeket akkor még nem a modern tömegkommunikáció, hanem az információáramlás és in-
formációgyártás némileg hagyományosabb formái hozták létre. Két közhelyesen közismert
remekén azt igyekszem bemutatni, hogy a látszat valósága mint írói alaptéma hogyan ke-
rül teremtõ kölcsönhatásba az anekdotizáló elbeszélésmóddal. (2)

Az önámítás eleganciája – A gavallérok 

A dzsentritémájú elbeszélések közül alighanem ez az 1897-ben megjelent írás a leghí-
resebb és legtökéletesebb. Terjedelme miatt többnyire kisregénynek szokták nevezni, de
ezt a mûfaji besorolást egyetlen szálon futó, egyetlen esemény köré épülõ, igen rövid idõ
(egy hétvége) alatt játszódó cselekménye nem indokolja. Talán a szereplõk sokaságára és
a felidézett világ részletgazdagságára hivatkozhatnak azok, akik mégis kisregénynek és nem
csupán hosszabb elbeszélésnek tartják ,A gavallérok’-at.

A Sáros megyei esküvõ történetét megelevenítõ elbeszélés az illúziókról, a valóság
és az illúziók viszonylagosságáról szól. Aligha véletlen, hogy ez az ünneplésrõl, pom-
páról, honfoglaló õsökkel büszkélkedõ nemesekrõl regélõ történet a millennium (1896),
a honfoglalás ezeréves évfordulójának pompázatos ünnepségsorozata közelében kelet-
kezett. „1896-ban a nemzet valóban büszkén tekinthetett vissza európai megtelepedé-
sének ezredévére, polgárosodásának fél évszázadára. A rendezõk, a hatóságok, az in-
tézmények s a sajtó azonban túlfeszítették ezt a büszkeséget: nagyzás és kérkedés lett
belõle. A századvég nacionalizmusa a millenniumot a magyar államhatalom népszerû-
sítésére, a magyar birodalom délibábjának kõben, vasban, szóban való tárgyiasítására
használta fel” (Hanák Péter: Egy ezredév). A millenniumi ünnepségek úgy ünnepelték
a nemzet múltját és sikereit, hogy közben igyekeztek elleplezni a mélyben forrongó el-
lentmondásokat, így például az ország lakosságának felét(!) kitevõ nemzetiségek egy-
némely képviselõinek elégedetlenségét. 

„A gavallérok” azonban – közvetlenül – nem egy nemzet illúzióiról, háborítatlan nagy-
ságról szõtt öncsaló álmairól szól, csupán egy olyan látszatvilágról, amelyet egy esküvõ-
re összegyûlt megyei dzsentritársaság teremt. Csapiczky Endre hírlapíró násznagya me-
séli el nekünk, hogy hogyan születik meg elõtte ez a látszatvilág, majd hogy a hajnali köd-
del együtt hogyan foszlik szét a hétköznapi világosságban.

„A gavallérok” „mitikus színpadiasságba” (Alexa Károly) emeli az anekdotát. Mitikus
a történet, mert kicsit a mítosz idõtlenségében, mindennapok fölötti szintjén játszódik. Szín-
padias, hiszen mindenki egy nagy színjáték, egy minden részletében kidolgozott szertar-
tás részese. Maga a násznagy-elbeszélõ az egyetlen beavatatlan, az egyetlen igazi nézõ.

Beavatatlan elbeszélõ – beavatott szerzõ és olvasó

A bevezetõ rész, amelyben az elbeszélõ elmélkedése, majd Csapiczky nevû újságíró-kol-
légája áll az elõtérben, elõre leleplezi a késõbb felépítendõ illúziókat. Az elsõ bekezdés már
„a jó tónus és az illúziók vármegyéje”-ként jellemzi Sárost, és olyan filléres gondokkal küsz-
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ködõ „megyei írnokokról és apró tisztviselõk”-rõl beszél, akik úgy viselkednek, mint
„száz Esterházy”, vagyis, mint száz nagybirtokos arisztokrata. Ezek után az olvasót
nemigen érheti meglepetés, és gyanakvással figyel minden nagyúri gesztusra. Nem úgy,
mint a beszûkített látókörû násznagy-elbeszélõ, aki átadja magát a szép gesztusok és illú-
ziók világának. A keret elbeszélõje és Csapiczky jóvoltából az olvasó okosabb és gyanak-
vóbb, mint az események közvetlen részese, a násznagy-elbeszélõ. (Természetesen a ket-
tõ ugyanaz a fiktív – kitalált – személy, mégis mûbéli szerepük, tudásuk, általánosító igé-
nyük eltér. A keretelbeszélõ közelebb van a mû egészébõl kikövetkeztethetõ szerzõi állás-
ponthoz, annak „rálátásához”.)

A keretelbeszélõ és a násznagy-elbeszélõ kettõssége, eltérõ tágasságú látóköre kettõs táv-
latba, kettõs fénytörésbe állítja az olvasó számára az esküvõ napjának történéseit. Mi a kez-
det kezdetétõl úgy gyönyörködhetünk a Csapiczkyak, Dombródyak, Pruszkayak fõúri
eleganciájában, tékozló nagyvonalúságában, mint egy jó színjáték megtekintése közben,
amikor is tisztában vagyunk vele, hogy a királyt játszó színész otthon nem visel koronát,
s a gyilkos a színpadon valójában nem öli meg áldozatát. 

A látszatok rendszere és a látszatvilág rései

A násznagy-elbeszélõ ugyan rögzíti a valószínûtlen „tényeket”: a négylovas hintókat,
a mindenható kancellár (Metternich) istállójából származó csodaparipát, a népes és
pompás ruházatú személyzetet, az óriási hozományok fölajánlását stb., de többnyire
nem fûz ezekhez értékelõ kommentárt. Még olyankor sem akasztja meg a színjáték ki-
bontakozását felismeréseinek taglalásával, amikor egy-egy turpisság kiderül (például a
személyzet ruháinak vándorlása a megmaradt krétanyomokból, vagy a fiókban véletle-
nül megpillantott parókák, amelyek ugyancsak a megfelelõ szolgák „elõállítását” vannak
hivatva biztosítani). 

Az elbeszélõnek ez a visszafogottsága biztosítja az olvasó fölényét és értelmezési játék-
terét. Az olvasás ugyanis – legalábbis Wolfgang Iser vagy az ebben Husserl nyomán ha-
ladó Paul Ricoeur szerint – a módosított elvárások és az átalakított emlékek összjátékának,
kölcsönhatásának a folyamata: az olvasó idõrõl idõre akaratlanul is visszatekint és össze-
gez, átértékel, majd elõretekint és elképzeléseket alkot a folytatásról – ez az, amit a nász-
nagy-elbeszélõ nem végez el helyettünk, hanem meghagy a számunkra.

Az olvasó elvárásait tehát már a bevezetõ nagyban meghatározza, a késõbbi elõreuta-
lások ugyancsak a „nagy leleplezést” készítik elõ. Ilyen elõreutalásnak tekinthetõ, például
– az említett szolgajelmezeken kívül –, hogy Csapiczky sosem vezeti félre kollégáját: a hin-
tóról azt mondja, „Most a miénk.”, a hozományfelajánlási jelenetnél „bizonyos fölénnyel”
mosolyog értetlen barátjára, „mintha azt mondaná: „Ugyan, kérem, ne legyen olyan naiv”. 

A leleplezés tehát egyáltalán nem váratlan, nem is leleplezés. A meglepetés pedig a leg-
kevésbé sem meglepõ. Ez tulajdonképpen annak az anekdota-konvenciónak a továbbfej-
lesztése, amely szerint a hallgató elõre tudja, hogy a történet „meglepõ” csattanóval fog
végzõdni. Mikszáth túllépett „A dzsentri-fészek”-ben még alkalmazott egyszerû meglepe-
tés-leleplezés-sémán. Itt az olvasó magának a színjátéknak a tökélyében gyönyörködhet,
és beavatottként-bennfentesként élvezheti az illúziók, a formák megteremtésének és szer-
tefoszlatásának szertartásjátékát.

A novella szerkezete egyfelõl az általánosítást követõ konkrét, részletezett példa logi-
kája szerint épül fel, hisz a násznagy tapasztalatai éppen azt bizonyítják és részletezik, amit
a bevezetõben a sárosiakról megtudunk. Másfelõl az elbeszélõ a bevezetés után idõrendi
sorrendben és a násznép vonulásának helyszínei szerint tagolva adja elõ a lakodalom tör-
ténéseit (Eperjes: délután, éjszaka – Eperjestõl Ortváig: reggel – Ortván a Csapiczky-
kastélyban: délelõtt – Lazsányban az Uhlarik–Lazsányi-kastélyban: déltõl másnap hajna-
lig – vissza Eperjesre: hajnaltól reggelig). A tulajdonképpeni cselekmény tehát – a klasszi-
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cista drámák formai szigorát és fordulatban és felismerésben tetõzõ szerkezetét követve 24
órát (reggeltõl reggelig) ölel fel.

Néhol – például a szombati nap leírásánál, vagy a mulatság utáni „vedlési”-hazautazá-
si jelenetsorban – erõsen fölgyorsul az elbeszélés tempója, másutt, fõképp a társaság raj-
zánál, lelassul, kiterebélyesedik.

Az elbeszélés két legterjedelmesebb része a võlegény szüleinek házánál és a menyasszony
szüleinek házánál eltöltött idõ elbeszélése. A két egység középpontjában a két apafigura,
az öreg Csapiczky és Uhlarik–Lazsányi–Königgrätz, vagyis Katica mostohaapja áll. Mind-
kettejüket anekdoták, illetve rögeszmék jellemzik.

Csapiczky rögeszméje az, hogy õ demokrata, kedvenc témája pedig az újságírók dicsé-
rete és szidalmazása. A kettõ szorosan összefügg, tudniillik, demokrataságát azért kell han-
goztatnia, mert valójában szégyelli, hogy fia az újságírás polgári mesterségét volt kényte-
len választani a birtokosi élet helyett. Hangoztatott demokratizmusa valójában nem más,
mint ironikus kifejezõdése a szavajárásában is megjelenõ („Mi Csapiczkyak”) arisztokra-
tikus kivagyiságnak. Jellemzõ anekdotáinak egyike a „szirupéka” története, ami a család
hagyománytiszteletének, összetartásának és kivételességének egyik jelképe („Mi
Csapiczkyak”). Az öreg Csapiczky alakja köré az elbeszélés jelenében olyan anekdotikus
történetek fonódnak, mint a „Hát nem mondtam már, hogy te vagy a Jean” csattanójú ap-
ró jelenet vagy a család vendégmarasztaló rátartiságát („Soha még Csapiczky nem mond-
ta a vendégeinek, hogy menjenek.”) kiemelõ inashátra írt nógatás.

Az Uhlariknak, vagyis nem magyar nemesnek született Lazsányi rögeszméje az
arisztokrácia viselt dolgainak számontartása. A köré épülõ anekdoták is az egész társa-
ságot (és társadalmat) jellemzõ név- és rangkórságról szólnak. Az egyik királyi kama-
rásságának eredetét beszéli el (ami helyett a császártól hasznosabb dolgot is kérhetett
volna – de a sárosi mentalitásból ez a kérés következett), a másik arról, hogy a császá-
ri és királyi udvar halálozási értesítéseit gyûjti és bocsátja közszemlére. A szirupéka
történetének a lányos háznál a vendégek születési évébõl származó tokaji bor felel
meg. Ez az italokkal való versengés a két örömapa közt párhuzamban áll az egymás fö-
lé licitáló hozománykötelezvényekkel – azzal a jelenettel, amely a gavalléria színjáté-
kának s egyúttal a novellának is tetõpontja.

A részek és az egész közötti párhuzamosság mint általános szervezõ elv

Az idõ- és térszerkezet felállította kereten belül az elbeszélés mélyebb, belsõ szerkeze-
tét, az epizódok közötti összetartást valójában a részek és az egész közötti párhuzamosság
adja. Az elbeszélés apró részletei, anekdotái önmagukban is ugyanarról szólnak, mint a nagy
egész. A részek külön-külön is az egész jelképei. Szinte minden részletmozzanat a látszat
és a valóság, az igazság és a hazugság viszonyára irányítja a figyelmet. 

A vége felõl kezdve: a tarokkozásban mindenki csal, ugyanis partnerének kártya-tolvaj-
nyelven információkat ad, mivel azonban ezt a titkos nyelvet minden játékos ismeri, a do-
log „nem képez kártya-kódexek szerinti inkorrektséget, mert egyformán árt és használ min-
denkinek.” Tökéletesen ugyanez zajlik az egész lakodalmi színjátékban és ezen belül a ho-
zománycsatában: mindenki úgy csal, hogy nem csap be senkit, ugyanis mindenki ugyanazt
a csalás-nyelvet beszéli, csalás-illemtant követi. Viszonylagossá válik, hogy mi csalás és
mi nem az. 

„A gavallérok”-ban minden és mindenki más, mint aminek látszik: Domoróczy Blackstonja
és a hintó elé fogott lovak a császári himnuszra masírozni kezdenek (újabb anekdota), hi-
szen csak kölcsönzött honvédlovak. Csalás az öreg Csapiczky szakállának feketesége,
Königgrätz apó bajusza pedig „a szakállából van kipótolva”. A torzonborz kapust, a fran-
cia komornyikot és az angol lovászt csak a parókák és a kölcsönzött jelmezek segítségé-
vel lehet elõvarázsolni ugyanabból a – többnyire szlovák – kölcsönszemélyzetbõl. Lazsányi
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valójában Uhlarik, Bogozyról, e kiváló magyar nemesrõl is kiderül, hogy ha elhagyja ma-
gát, akkor bizony igen rosszul beszél magyarul. Állathang-utánzó mûvészete is a látszat-
teremtés-téma egyik komikus variációja, ami ugyanúgy játék a nyilvános megtévesztés-
sel, mint az örömapák hatalmas összegekrõl szóló hozománykötelezvényei. Az is ebbe a
sorba tartozik, hogy az öreg Csapiczky azért szereti az újságírókat, mert azok szerinte foly-
ton hazudnak: „Éppen a hazugságaikba vagyok szerelmes” – mondja a lapokról.

A példák még hosszan folytathatók: „A gavallérok” legapróbb részletei is ugyanarról be-
szélnek, mint az az alapanekdota, amelybe bele vannak tûzdelve, mint az az alaptéma, amely-
nek dúsításai, variációi.

Volt értelmezõ, aki úgy vélte, hogy „a jóízû anekdotában kíméletlen szatíra rejlett”, hogy
„nem a felszín kedélyes, joviális humora, hanem a mögötte bujkáló s a befejezõdésben le-
leplezõdõ hûvösen gúnyos mosoly jelezte A gavallérok alaphangulatát” (Király István). 

A leleplezõ szerkezettõl való eltérés és az elbeszélõ különös megkettõzése talán in-
kább az értékelés kettõsségére (ambivalenciájára), tudatos lebegtetésére vall. „A ga-
vallérok” arról is szól, hogy a dzsentribõl takarékosság híján hogyan nem lesz nemze-
ti polgárság, de nem csak arról. A mûbõl legalább annyira sugárzik a formák szépsé-
ge, a gesztusok eleganciája, az ötletek szellemessége iránti tisztelet, mint a pazarló ön-
csalás, az önpusztító pazarlás iránti megvetés. Éppen ez a kettõsség teszi – egyszerû
iránymû, tisztességes szándékú aktuálpolitikai leleplezés helyett – többrétegû, új és új
értelmezéseket elõhívó remekmûvé.

A virtuális világ realitása – Szent Péter esernyõje

A „Szent Péter esernyõje” (1895) visszavezet „A jó palócok” és a „Tót atyafiak” babo-
nás-falusias felvidéki légkörébe, az író gyermekkorának színtereire. „A jó palócok” nyitó
novellájához, „A néhai bárány”-hoz hasonlóan itt is ismerõsként említtetnek a falu, ezút-
tal Glogova lakói; pletykákból és legendákból bontakoznak ki a szereplõk és az események.

A nagy palócot most is a látszat és a valóság, a valóság és az illúziók, a tények és a
fantázia viszonya, elmosódó határvonalai foglalkoztatták. Itt is a viszonylagosság érze-
te hatja át a mû teremtett világát. Csakhogy míg „A gavallérok” a tudatosan teremtett
látszat, a csalás, a megszépítõ hazugság problémája köré épül, a – két évvel korábban
keletkezett – „Szent Péter esernyõjé”-ben a legendák, hiedelmek, elõítéletek, babonák
– és tágabban: a közvélemény játssza a fõszerepet. A felidézett társadalomlélektani je-
lenségek és a pletykálkodó elõadásmód tökéletes összhangja nagyban hozzájárul a
könyv mûvészi hatásához, értékéhez. 

Az elbeszélõi önkény – nézõpontok és idõsíkok 

A „Szent Péter esernyõjé”-ben – s tudjuk, ez Mikszáthnál inkább szabály, mint kivétel
– az elbeszélõ nem húzódik meg szerényen az események hátterében, hanem állandó je-
lenlétével a történet mellé, sõt nem egyszer elé lép. Ez az erõteljes elbeszélõi jelenlét egyút-
tal az idõ több rétegének, több síkjának érzékelhetõvé válását is eredményezi; az elbeszélt
idõ, a történet ideje mellett minduntalan érzékeljük az elbeszélés idejét is. A dolog egyszer
„megtörtént”, és valaki ezt – természetesen a megtörténésnél késõbb – elmeséli nekünk.

A „regény kompozícióját az író személyes, anekdotáról anekdotára, ,barázdáról baráz-
dára’ szökkenõ […] emlékezése szabja meg, a hatáskeltésnek, érdeklõdésébresztésnek jel-
legzetesen élõbeszédbéli fogásaival […] a regénynek mintegy alapvetése: egy anekdota-
pár; kifejlése: az egymástól függetlennek látszó anekdoták találkozása, egy mederbe öm-
lése” (Rónay György).

Rónayval szemben „író” helyett azért szerencsésebb „elbeszélõt” mondani, mert egy-
részt az író természetesen nem csupán visszaemlékezik az eseményekre, hanem kitalálja
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azokat, másrészt, mert a „Szent Péter esernyõjé”-ben sem csupán egyetlen elbeszélõi
maszkot vesz föl Mikszáth, itt is több szólam és több nézõpont váltakozik és ötvözõdik. 

Például „A legenda” címû rész elsõ fejezetében az elbeszélõ gyakran egy pletykás fa-
lusi vénasszony hangját, szemléletét imitálja (például „Megérdemelném, hogy a nyel-
vemet kivágják, ha rosszat mondanék. Se nem mondok, se nem gondolok.”). A fejezet
utolsó tagmondata viszont a szekéren utazó kislány látókörébõl mutatja a világot.
A második fejezetnek már az elsõ mondata („Glogovát nemcsak Kapiczány uram látta,
e sorok írója maga is járt benne.”) exponálja az elõzõ fejezetétõl eltérõ elbeszélõt. Itt
Mikszáth, a szerzõ személyes kapcsolatba lép elbeszélésének helyszínével és cselekmé-
nyével: tudatosan elmossa a fikció és a valóság közötti határt. A harmadik fejezetben
(Az új pap Glogován) azután az elõzõ fejezet személyes és szerzõi elbeszélõjét egy sze-
mélytelenebb, de egyúttal a helybéliekhez nyelvében, szóhasználatában közelebb álló
elbeszélõ váltja fel: „Az új tisztelendõ úr beköltözött”. A nagyító alá vett rövid részben
tehát legalább három, illetve négy elbeszélõi nézõpont váltakozik: a pletykás falusi
vénasszonyé, a személyes szerzõi elbeszélõé, egy személytelenebb mindentudó elbe-
szélõé és a gyermek (Bélyi Veronika) nézõpontja.

A nézõpontok szüntelen s többnyire alig észrevehetõ váltogatásának, a szereplõk nyelv-
használatába és szemléletmódjába való – többnyire jelöletlen – bele-belecsusszanásnak, az
átképzeléses elõadásmódnak vagy más elnevezés szerint a szabad függõ beszédnek külö-
nösen fontos szerepe támad a legendák, hiedelmek elbeszélése során. Ez a technika teszi
lehetõvé az elbeszéltek igazságtartalmának lebegtetését. Mikszáth épp a nézõpontváltások
segítségével és az idézés különféle módjainak váltogatásával teremti meg az esernyõ kö-
rül a játékos bizonytalanság légkörét. Így kerüli el mind a legendaromboló racionális
egyértelmûséget, mind a misztikus legendaképzést.

Elõreutalások és késleltetések

A gavallérok elemzésénél abból indultunk ki, hogy az olvasás olyan folyamat, amelyet
az elvárások módosulása és az emlékek átalakulása, átértékelõdése közötti kölcsönhatás,
összjáték jellemez.

Hogyan is mûködnek ezek az elvárások és emlékek a Szent Péter esernyõjében? (3) Ma-
ga a cím felkelti várakozásunkat, azt az elvárást, hogy itt valamilyen esernyõrõl lesz szó.
Amikor azután a negyedik fejezetben Veronka kosara fölött megjelenik „egy hatalmas, fa-
kó, piros szövetû esernyõ”, akkor óhatatlanul visszaemlékezünk a címre. Ez az emlékünk
azonban átalakul, hisz a cím alapján aligha egy ilyen kopott ernyõre vártunk, s aligha tud-
tuk elõre, hogy piros lesz. Mostantól kezdve várjuk, hogy újra szerepet kapjon az ernyõ,
és ezt a várakozásunkat tovább fokozza, hogy a Glogovától idõben és térben távol (Besz-
tercebányán és Szegeden – 1848/49-ben, illetve az 1870-es évek végén) zajló eseménye-
ket az ernyõn kívül egyelõre semmi sem kapcsolja glogovai ismerõseinkhez. 

A második rész elsõ fejezetében megtudjuk, hogy Gregorics Pál magyar kém volt a sza-
badságharcban, s hogy veszélyes és fontos küldetéseire magával vitte piros ernyõjét is. Ez
az emlék akkor értékelõdik igazán át, amikor Gregorics évtizedekkel 48 után is magával
hordozza ernyõjét, és a Gyanús jelenségek címû fejezetben sokat sejtetõ kijelentéseket ejt
el az ernyõrõl, majd száz forintot áldoz a Tiszából való kimentésére. Mi a kémszerepet és
a szegedi eseményt összekapcsolva már sejtjük, hogy az ernyõben valahol vagyon rejtõz-
het: a kémszolgálattal kapcsolatos olvasói emlék csak utólag, a szegedi események hatá-
sára alakul fontossá. Ezután azt várjuk, hogy az ernyõ valahogy elvesszen és Glogovára
jusson, de hogy ez miképpen fog megtörténni, még nem tudhatjuk. 

Természetesen ezek az olvasói elvárások nem egyformán jelentkeznek a különbözõ
olvasóknál, de a „folyamat irányítói”, az elvárásokat elõhívó, kiváltó mozzanatok be-
le vannak építve a mû szövegébe.
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Nem csupán az ernyõvel kapcsolatos cselekménymozzanatok, hanem minden egyes mo-
tívum, minden egyes mondat kelt bizonyos jövõre vonatkozó elvárásokat, illetve felidéz-
het és fontossá tehet már elbeszélt dolgokat.

Legendák és hiedelmek

Mikszáth, mint általában a 19. század végének okos, tény- és tudománytisztelõ embe-
re, nemigen hitt a népi babonákban és a csodákban. Azonban mint gyermeki képzeletét
megõrzõ író és mint olyan mélyen gondolkozó és érzõ ember, aki kevesellte a színtelen,
tényekre csupaszított világot, mûveiben – fõképp felvidéki, falusi környezetben játszódó
mûveiben – kitüntetett szerepet juttatott a babonáknak, hiedelmeknek. 

A Szent Péter esernyõjében a hiedelmek nem csupán színezõ motívumok, hanem már
a cím által is a regény szervezõ középpontjába emelkednek. Nem csupán a falu hiedelem-
világa, hanem a kisebb-nagyobb közösségekre ható lelki jelenségek szélesebb köre, a
közvélemény, az elõítéletek mûködése, hatása is beletartozik azoknak a képzelt valóságok-
nak a sorába, amelyek e regény világának jellegét megadják. 

Az emberek sorsát a regényben a valóságot alakító, valósággá váló hiedelmek befolyá-
solják: Gregorics Pálét „a veres ember egy se jó” elõítélete és a féltestvérei által terjesz-
tett pletykák, Bélyi Jánosét és Veronkáét a falusiaknak az esernyõbe vetett babonás hite.

Bábaszék elöljáróinak viselkedését is meghatározzák mind a város mibenlétérõl a köz-
véleményben és a pletykákban élõ képzetek („Városba zsidó kell!”), mind a falusias ba-
bonák („Akasztott ember jégesõt hoz.”). De még Gregorics Gáspár és Boldizsár, sõt Wibra
Gyuri életét is a tapintható valóságnál jobban befolyásolja egy-egy tudatukból kiûzhetet-
len lelki képzõdmény: az örökség reménye.

Iróniával színezett idill 

A „Szent Péter esernyõje” – ha csak cselekményét tekintjük – romantikus meseregény:
egy szegény falusi pap és faluja csodálatos meggazdagodásáról, egy hiábavaló kincskere-
sésrõl és két árvagyerek boldog házasságban végzõdõ, két nap alatt kibontakozó és révbe
érõ szerelmérõl. A jellemek is ebbe a mesébe illenek: a különc és furfangos vörös hajú
Gregorics, a valószínûtlenül gonosz, egysíkúan ábrázolt kapzsi testvérek és Veronka, a föld-
re szállt angyal.

A regény két anekdotikus cselekményszál késleltetett összekapcsolására épül. Az egyik
történet – amely a regény öt nagy része közül az elsõnek áll az elõterében, és amelyet
Sztolarik foglal össze anekdotikus formában – arról szól, hogy „hogyan ajándékozta meg
az öreg Müncz zsidó a kereszténységet egy szent ereklyével”. E cselekményszál fõhõse Bélyi
János, a glogovai pap és kishúga, Veronka. 

A másik – egyértelmûbben anekdoták sorából álló – cselekményszál a vörös hajú
Gregorics Pál életének és örökhagyásának történetét beszéli el. E szál második fõszerep-
lõjévé fokozatosan Gregorics Pál törvénytelen fia, Wibra Gyuri válik. A két szálat hosszú
ideig csak az elsõ részben megismert esernyõ titkokat sejtetõ emlegetése tartja össze.

A színesen kidolgozott és komótos – majd a regény felét igénybe vevõ – elõkészítés
után a két-három napig tartó, a folyamatosság látszatával elõadott cselekmény (a 3., 4.
és 5. rész) Wibra György örökségkeresésének végkifejletét, örökségének semmivé
foszlását és Bélyi Veronkával való, az örökségért kárpótoló szerelmének kibontakozá-
sát és beteljesülését jeleníti meg.

A cselekményben halmozódnak a valószínûtlen véletlenek: Veronka éppen Bábaszéken
van, amikor Gyuri odamegy; ki más is találná meg Veronka gyûrûjét a tér porában, mint
Gyuri, aki nem keresi. Hol másutt is törne el Gyuri kocsijának a tengelye, mint annak a
hasadéknak a közelében, amelybe Veronka bátyja, Bélyi János az elõzõ nap véletlenül be-
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leesett. Mikszáth mintha nem kerülné, hanem tudatosan keresné a véletlent mint cselek-
ményszövési eszközt. Mintha tudatosan játszana a realitás és az irrealitás, a mesei való-
szerûtlenség elemeinek keverésével.

A valószerûtlen, mesébe vagy operettbe illõ cselekményt az elbeszélõ nézõpontokat és
idõsíkokat játékosan váltogató – „az olvasó valóságigényét leszállító” (Barta János) – tech-
nikája és az eseményeket és szereplõket humorosan, ironikusan és néha szatirikusan áb-
rázoló, pletykálkodó hangja fogadtatja el. A cselekmény befejezõ szakaszában olyan mér-
tékben halmozódnak a véletlenek, hogy az már akár a befejezés tudatos elvalótlanításának,
ironikus megkérdõjelezésének is tekinthetõ.

Valószínûtlen – ha belegondolunk – a regény happy end-je, boldog végkifejlete is:
Bélyi János habozás nélkül odaadja féltve õrzött gyámleány-húgát egy – igaz, jó hírû – vad-
idegennek, csak azért, mert mesébe illõ módon megmentéséért jutalmul látatlanban tett egy
bármilyen kérés teljesítésére vonatkozó ígéretet. Wibra György, a sikeres ügyvéd egy pil-
lanat alatt kigyógyul az örökség elvesztésének fájdalmából és csak arra törekszik, hogy nyél-
be üsse 24 órája ismert arájával a házasságot.

Ezeket a lélektani képtelenségeket Mikszáth bravúrosan elõkészíti (Gyuri hasadt lelké-
nek rajzával, az álom sugallatával, szerelmük ébredezésének és Veronka bakfisbájának rész-
letes és varázsos ábrázolásával), másrészt nem hagyja, hogy „belegondoljunk” a dolgok-
ba. „Olyan elbeszélõ magatartást vesz fel, amely az olvasóra rádiktálja a valóságigény le-
szállítását; olyan stilizáló eszközöket alkalmaz, amelyek már eleve játékosabb, mûvészi-
leg értve torzítóbb, a hitelességrõl tudatosan lemondó epikus atmoszférát teremtenek meg;
ebben a légkörben a témából adódó érzelmi hatások elrejtve, titkon, kétely és kicsinyítés
játékán át tükröztetve jelennek meg. Így éri el, hogy olyan témák, amelyek valószerûbb epi-
kus talajon olvashatatlanok volnának, az õ elõadásában a mágikus kor mesélõinek a bû-
völetét árasztják az olvasóra” (Barta János).

Mikszáth derûs, feszültségeket feloldó, konfliktusokat elsimító vagy megszületni sem
hagyó, vagyis idilli világot teremt, de ezt az idillt azonnal ironizálja is. A történet annyira
operettszerû, annyira zsúfolódnak benne a véletlenek, hogy abban ott érezhetjük az írói szem-
hunyorítást: „Ugye tudjátok, hogy ez a valóságban, sajnos, nem egészen így van?”. A vé-
letlenek túlzó halmozásán kívül a regényindítás nyers valóságrajza is emlékeztet a mese
alatti valódibb világra. A szerelem hétköznapi csodájával pedig az elbeszélõ ironikus
kontrasztként szembeállítja a szerelmi házasság hétköznapjait: Wladinnak és feleségének,
a Szliminszky házaspárnak kissé bárgyú idilljét.

A közvélemény természetrajza

A regény mélyebb belsõ egységét (koherenciáját) – hadd ismételjem – egy, a pletykál-
kodó hanggal jól összeillõ, különbözõ formákban jelentkezõ, de minduntalan visszatérõ mo-
tívum adja. E – sokféle változatban jelentkezõ – motívum a közvélemény, a közhiedelem,
az elõítélet természete, hatása. Értelmezhetjük úgy is a Szent Péter esernyõjét, hogy az ép-
pen a látszat valóságáról, a képzelet, a hiedelem, a hit, az elõítélet valóságalakító szerepé-
rõl szóló példázat. Példázat, amely arról szól, hogy a hiedelmek és közvélekedések nagyon
is befolyásolják az emberi életek alakulását, hiszen nemcsak a fizikailag érzékelhetõ dol-
gok részei a valóságnak, hanem a lelki-szellemi valóság is formálja-átalakítja a látható va-
lóságot. Ha tetszik: Mikszáth a pozitivizmus korában egy tágasabb valóságfogalom létjo-
gáért perelt, (4) ma divatos kifejezéssel a virtuális világok szakértõje volt, így hát ártatlan-
nak s komolytalannak tûnõ mûvei gondolati-bölcseleti színvonalát nem szabad elhamar-
kodottan és fölényesen megítélnünk. 

Mikszáth legjellegzetesebb mûveiben az életben termõ fikció megõrzésének és felmu-
tatásának mûvésze, az irodalom elõtti kommunikáció által preformált életanyag
átlényegítésének költõje. A Szent Péter esernyõje azért is reprezentatív darabja ennek az
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életmûnek, mert benne téma és beszédmód egymást értelmezõ módon esik egybe. A regény
témája éppen a fikció keletkezésének, lebomlásának, átalakulásának folyamata az életben,
beszédmódját pedig a legendateremtõ, világteremtõ fecsegés és a tárgyilagos-ironikus
közlés fogócskájaként jellemezhetjük. Ha a mûalkotás lényege nem más, mint olyan lát-
szatvilág teremtése, amely nem redukálható fogalmi igazságra, ahol a lényeg, az igazság
nem a látszat mögött van, hanem akkor tárul föl, ha bele tudunk bonyolódni a „látszatba”,
akkor talán az itt elemzett két mûnek mûvészetbölcseleti tanulsága, olvasata is lehetséges.

Jegyzet

(1) Ez az írás a Magyar Irodalomtörténeti Társaság Tanári Tagozatának 1997-ben Balassagyarmaton rendezett
Madách–Mikszáth-konferenciájára készült. Azóta megjelent Eisemann György kiváló Mikszáth-kismonográfiá-
ja (Korona Kiadó, 1998), amely ennél az elmélkedésnél sokkal kifejtettebb és meggyõzõbb módon érvel Mik-
száth posztmodern olvasata mellett.
(2) A két elemzés – némileg más formában és feladatokkal kiegészítve – elõször 1992-ben Bejáratok címû tan-
könyvünkben látott napvilágot. Ma az elemzések tágabb konvenciótörténeti és tanítási kontextusa és módszer-
tani feldolgozása A szöveg vonzásában I–III. címû tankönyvsorozat Bejáratok, illetve Kitérõk címû köteteiben
(Arató László–Pála Károly. Mûszaki Kiadó, Calibra Könyvek) található meg.
(3) Ugyanerrõl a kérdéskörrõl ad alapos elemzést Imre László e regényrõl szóló tanulmányának két alfeje-
zete (In: Imre László: Mûfajok létformája XIX. századi epikánkban. Debrecen, 1996. 297–305. old.).
Megállapításainak egy részével, például a narratív szerkezet és a „mindennapi emberi tapasztalat” között
vont párhuzamaival, nem tudok egyetérteni. „A cselekmény varázsának, »igazságának« forrása feszültség
és feloldás olyan ritmusa, mely egybeesik a mindennapi emberi tapasztalattal” (i.m. 297. old.) – írja. Úgy
vélem, hogy legalább ugyanilyen erõvel állítható, hogy a regény varázsának titka éppen a fentiek egybe nem
esése, a mutatott fikcionáltság. 
(4) Imre László említett tanulmányában (A romantikus regény késõi modulációja) spontán „emocionális-vita-
lisztikus világértelmezésrõl” (310. old.) beszél. Számomra zavaró, hogy ezzel eszmetörténetileg alig
összeegyeztethetõen, de a regény szövegét követve jogosan „valamiféle gondviselés” megnyilatkozását (307.
old.) említi, illetve azt állítja, hogy ez az ember- és világszemlélet „az emberi és természeti, vallási és babo-
nás képzetek tömegében az egészséges erkölcsi érzék megnyilvánulásait hol egyik, hol másik, hol a harmadik
valóságtudat oldaláról indokolja” (307. old.). Gondviselés, vitalizmus és egészséges erkölcsi érzék efféle ne-
hezen létrehozható ötvözetének feltételezése helyett javasolom a „közvélemény természetrajza” és a „poziti-
vizmusénál tágasabb valóságfogalom” hívószavakat mint a regény világának és világképének egységét bizto-
sító tárgyválasztás és szemlélet jellemzõit.
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Medreszék 
a középkori iszlám világban

A 7. században, Mohamed próféta fellépésének idején, Arábiában 
nem létezett szervezett (intézményesült) oktatás. A beduin gyerekek
szüleiktől és környezetük idősebb-fiatalabb tagjaitól tanulták meg 
a nomád élet szempontjából szükséges dolgokat. Miközben a kora

középkor – arabokkal is érintkező – keresztény és zsidó
közösségeiben, 

különösen a városlakók körében sokan tudtak írni–olvasni, 
az arabság jelentős része írástudatlan volt.

A
preiszlamikus idõkben az arab törzsek az õseik által felhalmozott tudást szóban
közvetítették, költemények, mesék és legendák sora szolgált a nevelés alapjául,
csakúgy, mint más, nem letelepedett életmódot folytató népek körében. Mohamed

fellépését követõen alakult ki az egységes arab irodalmi nyelv, és a próféta halála után
lejegyzett, Allah kinyilatkoztatásait tartalmazó szent könyv, a Korán vált a nevelés és
oktatás alapmûvévé, ez lett a muzulmán hit, jog és viselkedés, a hívõ ember életvitelé-
nek alapja. A 8. századtól kezdve a szóbeli tanítások mellett az írás egyre inkább terje-
dõ, dicsõített mûvészetté vált.

Oktatásügy az iszlám korai századaiban

A középkori iszlám világban meglehetõsen nagyra értékelték a tudást. A tudományok
ismerete megbecsülést biztosított a mûvelt embereknek, és a közfelfogás szerint valamennyi
muzulmánnak tanulnia kellett – legalább annyit, hogy a Korán szövegét megismerje. „Ke-
ressétek a tudást a bölcsõtõl a sírig…, Kínába is menjetek el érte, ha kell” – idézték gyak-
ran Mohamed szavait. Ibn Dzsajr egy mûvében az alábbi hagyományokat ajánlotta olva-
sói figyelmébe: „Nincs fontosabb Allahnak, mint egy olyan ember, aki megtanult egy tu-
dományt, és azt másoknak is megtanította. (…) Ha Allah csak egy tudós ember felé vezér-
li utadat, jobb az neked, mint az egész világ.” (1) Allahot gyakorta említették „al-’Alim”-
ként, ami annyit tett: aki tud. (2) A legfelsõbb szintû tudás keresése és terjesztése volt te-
hát a muzulmán pedagógia legfõbb célja, hiszen úgy vélték, minél inkább ismeri valaki a
világot, annál inkább közel kerül Allahhoz, és erõsödik hitében.

Az intézményesült muzulmán oktatás szintjei

A középkori iszlám világban nem létezett hivatalos norma a tanulmányok vonatkozá-
sában, és nem volt felsõ szintû szabályozás sem. Tulajdonképpen minden egyén olyan tan-
tárgyakat és könyveket tanulmányozott, amelyeket jónak látott a Korán alaposabb megér-
tése és a világ megismerése szempontjából.

A gyerekek alapfokú oktatásáról való gondoskodás a család feladata volt. (3) Az
alapfokú képzés keretében a Korán-olvasás mellett általában a szúrák recitálása, memo-
rizálása, a hagyományok (hadísz) megismerése, az arab írás és az arab grammatika mi-
nél tökéletesebb elsajátítása volt a cél. Nagy változatosság tapasztalható mind az alap-
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iskolák elnevezését (kuttáb, maktáb, mektep, dabirisztán, mahdar), mind az egyes taní-
tók módszereit illetõen. (4)

Mivel a muzulmán oktatás alulról szervezõdõ, diákok és tanárok vagy szülõk és taní-
tók megegyezésein nyugvó nevelést és képzést jelentett, nehéz meghatározni, hogy mely
oktatási formát, mely tanulási idõszakot tekinthetjük közép- illetve felsõ fokúnak. (5)
A koranikus alaptanulmányok után a muzulmánok egy része (a 9–10. századtól a keleti és
nyugati területeken is mind többen) különbözõ tudományok megismerésére törekedett. Gya-
kori jellegzetesség volt az iszlám világban, hogy egy ember egyidejûleg több tudomány
(pl. teológia, orvoslás, matematika, jog és logika) megismerésével is foglalkozott. Számos
olyan forrás maradt fenn, melyek szerzõi megpróbálkoztak a tudományok rendszerezésé-
vel, és a tudományok hierarchiájának felállítása után (a rendszer csúcsán mindig a teoló-
gia állt) kidolgozták a tanulmányok kívánatos sorrendjét is. (6)

Az alapfokú tanulmányok végeztével többféle intézmény és többféle lehetõség állt a mu-
zulmán diákok elõtt, hogy tudásukat elmélyítsék. Válogathattak iskolák és tanárok, váro-
sok és országok között, hiszen az iszlám világban mindenütt „otthon” voltak. A magasabb
szintû képzésnek máig leghíresebb, a 10–11. századtól virágzásnak induló helyszínei a med-
reszék voltak.

A medreszék létrejöttének elõzményei és jellemzõi

A medresze, modern szóhasználattal élve, olyan közép- és/vagy felsõ szintû oktatási in-
tézmény tehát, mely az iszlám tudományok tanítására szolgál. Középkori értelemben vé-
ve ezen iskolatípus általában valamely jogi irányzat iskolájaként mûködött, ahol az iszlám
tudományok – beleértve a filozófiát és irodalmat is – a vallásjogi tanításoknak alárendel-
tek voltak. (7)

A medresze kialakulását megelõzõen már léteztek vallásjog tanítására szolgáló intézmé-
nyek a keleti iszlám világban, melyeknek száma a muzulmán vallás terjedésének követ-
keztében szaporodott. (8) A medresze valójában a maszdzsid nevû jogi iskola és a hán el-
nevezésû, diákszállásként szolgáló intézmény nyomán formálódott ki. Mohamed fellépé-
sét követõen, az iszlám elsõ századaiban a muzulmán uralkodók (kalifák, szultánok, emí-
rek, vezírek stb.) és vagyonos hívõk – fõként a tehetõs kereskedõk, de más, kisebb vagyon-
nal bíró muszlimok is – adományaikkal támogatták a tanulni vágyó diákokat. A jótékony-
ságnak ez a formája – a szegények, özvegyek, árvák, a zarándokok támogatása mellett –
valószínûleg igen nagy számú iskola létrejöttét és hosszabb-rövidebb ideig tartó mûködé-
sét segítette elõ, (9) ám pontos adatok nem ismeretesek. A tanítás eleinte házon belül, vagy
boltokban, piacokon folyt, de hamarosan kialakultak a mecsetekhez kapcsolódó különbö-
zõ képzési formák, melyek közül a korai iszlám idõkben fontos, a szent szövegek és írá-
sok õrzésére létrejött iskola volt a maszdzsid, a medresze elõdje. A maszdzsid az istentisz-
teletek helyszínén, a mecsetek belsejében mûködött, és azt a részt, ahol a diákok ezen is-
kolán belül ültek, madzslisz-nak nevezték, mely szó az „egyenesen ülni” kifejezésbõl
(dzsalasza) eredeztethetõ. (10) Medinában már az iszlám elsõ századában volt ilyen isko-
la. A mecset-építkezések fellendülésével mind több és több nyílott ezen intézménybõl is,
és a képzés legfõbb célja a vallásjog (fikh) tanítása lett.

Amecsetek, s így a maszdzsidok is tipikusan a muzulmán városok intézményei voltak, ezért
számos, városon kívülrõl érkezett diák számára szállást kellett biztosítani. A diákok elhelye-
zésére szolgáló, általában a mecsetek közelében lévõ, vendégfogadószerû intézményeket hán-
nak nevezték, és a 10. században számos, oktatási funkciókat is ellátó és szállást meg élel-
mezést is nyújtó maszdzsid-hán komplexum jött létre a muzulmán világ keleti városaiban.

A medresze, mely elsõként a perzsiai Szeleukida dinasztia kezdeményezésére megszer-
vezett iskola volt, (11) a 11. századtól indult fejlõdésnek. Az iskolatípus nevének gyöke-
re az „olvasni”, „tanulni” (darasza) szóból alakult ki, mely héber vagy arámi eredetû (töb-

30

Kéri Katalin: Medreszék a középkori iszlám világban



bes számú alakja: madárisz). Noha a medresze a mecsettõl függetlenül jött létre, gyakran
voltak átfedések a két intézmény mûködését illetõen. Egyrészt azért, mert a mecsetek a med-
reszék megjelenése után is funkcionálhattak iskolaként, másrészt pedig azért, mert a
medreszékben is tartottak prédikációkat. Gyakori volt, hogy a medreszén belül is felépí-
tették a minbár-t, vagyis a szószéket, és tartottak ezen iskolákon belül hutbá-kat, azaz pén-
teki rövid prédikációkat. (12) A medreszék megjelenése nem vetett véget a fejlõdéstörté-
netileg „elõdnek” tekinthetõ maszdzsid-hán iskolák mûködésének sem.

Mindkét iskolatípus alapítása kegyes adományon (vakf) nyugodott. A maszdzsid eseté-
ben az alapító – miután aláírta az alapító iratot – biztosította az iskola mûködésének sza-
badságát, és még az imám kinevezésébe sem volt beleszólása. Tehetett ugyan kikötéseket
az általa alapított intézményben folyó tanítást illetõen, de elvárásai nem ellenkezhettek az
iszlám alaptanításaival. Ezzel szemben a medreszék alapítói széles körû jogokkal bírtak
az iskola mûködésének felügyeletét illetõen. Ellenõriz(het)ték az oktatás tartalmát és mód-
szereit, és beleszólással bírtak a tanárok kiválasztását, alkalmazását és leváltását illetõen.
Mindkét intézménytípusra jellemzõ volt, hogy nem tanulhatott bennük akárki, csak olyan
személy, aki elfogadta az alapító kikötéseit. Minthogy egy-egy iskolában általában vala-
mely vallásjogi irányzat tanításainak közvetítése folyt, valószínûleg nem volt véletlensze-
rû egy-egy diák iskola- illetve tanárválasztása. Minden diák csak a saját tanárát követte,
és a legtöbb medresze tulajdonképpen nem volt más, mint egy tanár és 20–30 diák közös
munkálkodásának helyszíne, hanafita, hanbalita, shafíita vagy málikita szellemben. A med-
reszék többsége tehát „szakosított” volt, vagyis csak egy meghatározott vallásjogi iskolá-
hoz (madzhab) tartozó tanulók számára tartották fenn õket. (13) Léteztek úgynevezett „két-
szeres” és „háromszoros” medreszék is, melyeken belül több jogi iskola is mûködött, két
vagy három tanárral, akiknek a diákjai egymástól elkülönülten tanultak.

Híres medreszék

A medreszék szülõhelye Kelet-Irán volt, azon belül is Nisápur városa, ahol al-Mukaddaszí
leírása szerint a 10. században már léteztek ilyen nevû iskolák. (14) E területen a szunnita
(ortodox) irányzat követõi a siíták más közép- és felsõoktatási intézményeivel szemben
(például dár al-’ilm a Fátimidák országaiban) nyitották medreszéiket, melyek megszerve-
zésénél felhasználták bizonyos ázsiai oktatási intézmények, fõként a buddhista vihará-k mû-
ködési tapasztalatait is. (15) A 11. században is híres medreszék mûködtek Nisápur váro-
sában, például az al-Bajhakí által 1066-ban alapított iskola, aki pár évvel korábban tanító-
ként érkezett a városba, és az al-Szaídíja, melyet 999-ben állított a település kormányzója.

Sok tanár maga emelt olyan épületet, ahol a hadíszt tanította vagy vallásjogi elõadáso-
kat tartott, és ahol vendégül látta a messzirõl érkezett diákokat. Abu Hászim al-Buszti pél-
dául 890-ben alapított egy könyvtárral felszerelt medreszét szülõvárosában, Mervben.
Mezopotámia és Szíria területén a 11. századtól kezdve terjedtek el a medreszék. 

A medresze, mely az európai fogalmak szerint általában inkább középfokú intézménynek
tekinthetõ, a muzulmán világ fényes kulturális központjában, Bagdadban érte el fejlõdése csúcs-
pontját. A 11. században uralkodó szeldzsuk szultánok és a város más magas rangú urai élénk
érdeklõdést mutattak a tudományok, az iskolaügy iránt. Ezzel kapcsolatosan egy tanulmá-
nyában Makdisi – Goldziher Ignác kutatásaira is támaszkodva – azt írta, hogy mindez an-
nak az újjáéledési folyamatnak az eredménye volt, mely a shafíita iskolával összefüggõ, dog-
matikus teológiai mozgalom következtében bontakozott ki. E mozgalom ash’arizmus néven
vált ismertté, és követõi ebben az idõben Nisápurban, Bagdadban és más helyeken is – az is-
kolaszervezés következtében – hivatalos tanári álláshoz jutottak. (16)

A perzsa származású Nizám al-Mulk, aki 1064–92 között volt nagyvezír Bagdadban, az ot-
tani hírneves Nizámíja nevû felsõoktatási intézmény alapítója (mások szerint egy meglevõ med-
resze átszervezõje) volt, és számos más városban is létrehozott medreszéket (Nisápur, Merv,
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Iszfahán, Bászra stb.). A bagdadi Nizámíja építése két évig tartott, és egy shafíita tanár, bizo-
nyos Abu Ishák as-Shirázi volt a vezetõje. A Nizámíja négyszög alapú épület volt, melyet a
Tigris folyó bal partján emeltek a siíták tanításainak ellensúlyozására. „…falait nagy téglák-
ból rakták, kiterjedt kert ölelte körül. A földszinten több hatalmas elõadóterem és tanterem so-
rakozott, az elsõ emeleten a könyvtár és a diákok szobái kaptak helyet, az alagsorban pedig
konyhát, élelmiszerraktárakat, fürdõket és más kiszolgáló helyiségeket rendeztek be.” (17) A
tanárok és diákok – az iskola elsõ vezetõjéhez hasonlóan – csakis a shafíita irányzat követõi
lehettek. 1227-ben ugyancsak Bagdadban létrehozták a Musztansziríja nevû medreszét, mely
szintén számos tudomány tanításának felsõfokú központjává lett. Jelentõségét alapterületének
méretei is mutatják: 106×48 méter volt. (18) Itt helyet kapott mind a négy vallásjogi iskola
(hanafita, málikita, shafíita, hanbalita), összesen 308 diákkal. (19)

Több híres utazó írt ezekrõl a bagdadi intézményekrõl, melyek a tudományok igazi fel-
legvárai voltak. Ibn Dzsubair 1184-ben számolt be arról, hogy a városban harminc med-
resze van, melyek közül leghíresebb a Nizámíja. (20) Egy, a 11–12. században élt, Bag-

dadban tanuló diák, Abu ’Ali al-Fariki rész-
letesen leírta, hogy vidékrõl érkezvén ho-
gyan folyt az élete a városban. Shirázitól, a
Nizámíja vezetõ tanárától tanult jogot. „Az
Abu Ishák (ash-Shirázi)-féle iskolával szem-
közti hán-ban nyertem szállást, a Bab al-
Maratib negyedben, ahol a mesterrel szim-
patizálók és a vezetése alatt álló joghallga-
tók laktak. Amikor sokan voltunk, úgy hú-
szan lehettünk, amikor pedig kevesen, akkor
körülbelül tízen. Abu Ishák mester jogi kur-
zusokat tartott négy éven át (…). Általában
a reggeli imát követõen adott órákat, és az
alkonyi ima után. 460-ban átmentem a nyu-
gati oldalra (Bagdadban) Abu Nasr b. as-
Sabbagh mesterhez, és vezetésével tanulmá-
nyoztam az „ash-Shámil” címû mûvet.
Azután visszatértem Abu Ishákhoz, és halá-
láig követõje lettem.” (21)

A Nizámíja tanárai fekete-tengerészkék
szín-összeállítású díszegyenruhát hordtak,
és olyan nagy tekintélynek örvendtek, hogy

gyakran diplomáciai feladatok ellátásával is megbízták õket. Amikor egy tanár az elsõ
elõadását tartotta, számos tekintélyes személy vett részt a jeles eseményen, és fényes beik-
tatási bankett követte. A tanárok mellett e felsõoktatási intézménynek – és gyakran a ki-
sebb, jelentéktelenebb medreszéknek is – voltak még alkalmazottai: nagyszámú kisegí-
tõ személyzet segítette a tanárok és diákok munkáját. Voltak könyvtárosok, ima-veze-
tõk, irattárosok, tanári asszisztensek. (22)

A 14. században élt nagy arab utazó, Ibn Battúta, aki keresztül-kasul bejárta az akkori isz-
lám világot, a következõket írta: „A Bagdadtól keletre esõ terület piacokkal zsúfolt, tekinté-
lyes település. Legnagyobb piaca az úgynevezett »keddi piac«, ebben mindennemû kézmû-
vesség megtalálható. Közepén áll a csodálatos Nizámíja medresze, vagyis iskola, amelynek
szépsége közmondásos. A piac hátsó részén pedig a Musztansziríja medresze látható, amely
al-Musztanszir billáh Abú Dsafarról kapta nevét, aki Záhir kalifa fia és Nászir kalifa unoká-
ja volt. Mind a négy rítus megtalálható Bagdadban. Mindegyiknek külön pavilonja van, amely
mecsetbõl és iskolából áll. A tanító egy kis fakupolában ül, szõnyegekkel leterített széken.
Nyugodt és méltóságteljes, fekete ruhát visel, fején pedig turbánt. Jobbján és balján egy-egy
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ember ül, akik mindent elismételnek, amit mond. A négy rítus összes iskolája hasonló rend-
szerû. Ennek a mecsetnek a bejáratánál egy fürdõ áll a tanulók rendelkezésére és egy kis épü-
let a rituális mosakodás céljára.” (23) Ibn Battúta színes leírása bizonyíték arra, hogy ezek
a bagdadi iskolák túlélték a 13. századi mongol-tatár rombolásokat.

Más, kevésbé híres, de egy-egy jogi iskola szempontjából jelentõs medreszék is voltak
Bagdadban (a 14. századra több tucatnyi). Alp Arszlán szultán pénzügyminisztere, Abu Szaíd
például 1067-ben, a Nizámíja „rivális” intézményeként hanafita medreszét alapított. Itt –
a másik iskola 14 tanárával szemben – mindössze két tanár tanított. 1087-ben jött létre a
harmadik bagdadi medresze, a Tadzsíja, melyet Maliksáh szultán pénzügyminisztere emel-
tetett a shafíita jogi iskolának. (24)

Szíriában a medreszék a siíták elleni harcban, az ortodox nézetek védelmezésére jöttek
létre. 1098-ban alakult meg e területen az elsõ, hanafita medresze. Damaszkuszban a 12.
században Núr ad-Dín b. Zangi fejtett ki jelentõs tevékenységet az iskola-alapítást illetõen.
Az elsõ damaszkuszi medresze a város szívében, a nagymecsetben volt, és több iskola lé-
tesült a mecset körül is. Késõbb, a 13. századtól a külvárosi részeken is nyíltak medreszék,
gyakran az egy-egy városrészben virágzó jogi irányzat (például a hanbalita) követõinek kez-
deményezésére. Ibn Dzsubair 1184-ben Damaszkuszban járva utalt olyan szobákra, me-
lyeket az Omajjád mecsetben shafíita és málikita jogot tanuló diákok használtak. Bár a 12.
századtól valamennyi jogi iskola követõi helyet kaptak a szíriai fõváros medreszéiben, a
hanafizmus és a shafíizmus megõrizte jelentõségét, és ennek elsõsorban az volt az oka, hogy
erõsíteni kellett a szunnita hagyományokat a keresztes háborúk idején. (25)

Több leírás is fennmaradt az egyes damaszkuszi medreszék mûködésérõl. Az 1230-ban
épült Ikbálíja medreszében például 25 joghallgató részesült bõséges juttatásokban: napon-
ta biztosították számukra – a vakf alapítványi forrásból – az élelmezést és a szállást, kap-
tak gyümölcsöt és édességeket a szünidõre. Az al-’Ádilíjja as-Sughrá medreszében a húsz
joghallgató és tanár ellátása mellett egy tanári segítõt, imámot, müezzint és kapust is al-
kalmaztak. (26) Abból a kevés, de alapos részletességû forrásból, melyek a vakf alapítvá-
nyok felhasználásáról tudósítanak, kiolvasható, hogy jelentõs differenciálás volt a juttatá-
sok tekintetében attól függõen, hogy ki milyen „munkakört” töltött be egy-egy iskolában.
Az 1235-ben létrehozott damaszkuszi Dár al-Hadísz al-Ashrafíja esetében a hádísz tanár
havi 90 dirham fizetségben részesült. Az imám 60, a mihráb õrzõje pedig 40 dirhamot ka-
pott. A hadísz-felolvasó tanár 24, a müezzin 20, a könyvtáros pedig 18 dirhamban része-
sült. Az iskola két õre és a kapus 15–15 dirhamot kaptak, a Korán szövegek memorizálá-
sát segítõk (tízen voltak) 10–10 dirhamot fejenként. Az iskola felsõbb szintjén tanuló diá-
kok 8, a kezdõk pedig 3–4 dirhamban részesültek havonta. (27)

Közép-Ázsiában a medreszék virágkora a Timuridák alatt volt, és fõként Szamarkand
emelhetõ ki mint oktatási központ. Kis-Ázsiában, illetve Tuniszban a 13. századtól terjedt
el ezen iskolatípus, az elsõ magrebi medreszét pedig 1265-ben nyitották Fezben. A magrebi
térségben a hivatalos oktatás monopóliuma a málikita iskoláknak fenntartott volt. Al-
Andalúszban Ibn Szaíd 13. századi leírása szerint nem voltak medreszék, az oktatás a me-
csetekben folyt. 1349-ben viszont Granadában alakult medresze.

Az iszlám invázió után Indiában is sok medresze épült, különösen a 13. század
elejétõl kezdve. (28)

Egyiptom területén is a 12. századtól nõtt a medreszék száma. Kairóban utcahossznyi
iskola-sort írtak le az utazók. Al-Makrízi a 15. században 73 medreszét számlált össze a
városban, melyek közül többet évszázadokkal korábban alapítottak. (29) Más források sze-
rint még több volt ebben az idõben: 45 Kairó régi, és 70 az új részében, fõként az al-Káhirah
negyedben. (30)

A medreszékre kialakulásuk idõszakától kezdve általánosságban jellemzõ volt, hogy a
tudományos erõfeszítéseket alárendelték a vallásos tanításoknak. A kézikönyvek szövegei-
nek erõltetett memorizálása több helyszínen félmûvelt rétegek kialakulásához vezetett. Al-
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Birúni például azt írta efölött érzett aggodalmában, hogy így „lehetetlenség, hogy a tudo-
mányokban és az új kutatásokban haladni lehessen”. (31)

A medreszékben folyó oktatás

Mint a fentiekben többször utaltunk rá, a medreszék nagy része valamely – és csak egy
– vallásjogi iskola tanításainak közvetítését végezte. Az alapszinten (mecsetekben, piaco-
kon vagy magánházaknál) megismert Korán-szövegek, a hadísz részletei és maga az arab
nyelv ismerete jelentették a kiindulópontot a medreszékben folyó képzés esetében. A jo-
gi-teológiai tanulmányok adták tehát ezen iskola curriculumának lényegét.

A muzulmán törvény, a sarí’a (a szó jelentése „a vízhez vezetõ ösvény”, vagyis az élet
forrása) úgy alakult ki, hogy már az iszlám korai idõszakában a muzulmán közösségek meg-
próbálták lefektetni a muzulmán magatartásforma szabályait, a Korán és a hadísz alapján.
A jog értelmezésének négy fõ iskolája alakult ki a 8–9. században; az irányzatok „alapí-
tói” Abú Hanifa (hanafita iskola), (32) Málik b. Anasz (málikita iskola), al-Sháfi’í (shafíita
iskola) és Ahmad b. Hanbal (hanbalita iskola) voltak. Az emberi cselekvések értékelése köz-
ti eltérések, a személyes érvelésnek biztosított lehetõségek mértéke és a hagyományok el-
térõ magyarázata okozta ezen irányzatok különbözõségét. (33) Az elsõ három iskola for-
mailag különbözött egymástól, ám elismerték egymás ortodox jellegét. „A hanbaliták vi-
szont a korábban alapított iskolák spekulatívnak tartott újításaival szemben a hagyományt
szó szerint értelmezõ iskolát hoztak létre.” (34)

A jogi iskola-alapítók követõi a 10–11. században rendszerezték a „mesterek” gondo-
latait, és mindegyik jogi iskola tanításainak továbbviteléhez nagy számú jogtudós kellett,
akik elsõsorban az effajta tanulmányoknak szentelték idejüket. Egy-egy irányzat tevékeny-
sége földrajzilag is jól körülhatárolhatóan elkülönült. (35) A jogi iskolák mûködésének leg-
fõbb színterei a medreszék voltak.

Ezek a jogi tanulmányok azonban kiegészülhettek más tudományok megismerésével is. Sok
medreszében szélesebb értelemben vett filológiai tanulmányokat is folytathattak a diákok, sõt
egyes esetekben speciális, nem a jogi képzésre figyelõ medreszéket is létrehoztak, mint pél-
dául 1207-ben a bagdadi medresze nahvíjá-t, mely kifejezetten az arab nyelv magas szintû ta-
nulmányozására szolgált. (36)A Nizámíja és Musztansziríja pedig olyan átfogó képzést nyúj-
tott az érdeklõdõ diákoknak, mely mai szemmel nézve is ámulatra méltó. Ahagyományos nyel-
vészeti, jogi, teológiai képzés mellett ezen intézményekben tanultak aritmetikát és földmérést,
az örökség felosztásának nehéz „tudományát”, történelmet, költészetet, higiénét és orvoslást,
csillagászatot, állat- és növénytant, és általános értelemben vett „természettant”.

A medreszék diákjai párhuzamosan több tudomány megismerését is folytathatták, de a
13. században élt al-Navavíhoz hasonló személyek kevesen voltak, õ ugyanis 12 különbö-
zõ tanulócsoport tagja volt egyidejûleg. (37) A korabeli diákok a medreszék falain kívül
is keresték az alkalmat az ismeretek elsajátítására: a bászrai piacon például a nyelvésze-
tet tanuló fiúk gyakran elvegyültek a beduin kereskedõk között, hogy dialektusukat és az
általuk használt sajátos szavakat megtanulják.

A medreszékben folyó tanítás legfõbb módszere a felolvasás és a hallás utáni tanulás volt.
A nyelvtani, irodalmi mûveket gyakran diktálás útján jegyezték le a tanulók. A hadísz, il-
letve jogi szövegek esetében különösen fontos volt a diktálás, hiszen itt elsõdleges jelen-
tõséggel bírt a szöveg pontos rögzítése. A medreszékben – csakúgy, mint más muzulmán
iskolákban – bevett szokás volt az állandó ismétlés, mely a memorizálást segítette. Neves
jogi szakértõk úgy emlékeztek vissza diákkorukra, hogy 5–10 alkalommal is ismételget-
ték a jogi szövegeket, hogy jól emlékezetükbe véssék. (38) Egy muszlim mondás szerint
„A tanulás egy olyan város, ahol az egyik tartópillér a memória, a másik a megértés.” (39)
Tanulmányaik ideje alatt a medreszék joghallgatói a tanári elõadások alapján készített jegy-
zeteikbõl és más írások kivonatolása alapján kompilált köteteket állítottak össze (ta’lika),
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melyeket késõbb mindennapi munkájuk, illetve saját tanári pályájuk során használtak. Akár
egy tucatnyi kötetet is kitett egy-egy, szinte az egész élet során szerkesztett ilyen mû.

A memorizálás és szövegmásolás fáradságos munkája mellett az oktatás hatékonyságát
állandó vitákkal próbálták fokozni a korabeli muzulmán tanítók. Emellett pedig a diákok-
nak mindig, minden körülmények között joguk volt tanárukhoz kérdéseket intézni. A kö-
zépkori muszlim világ oktatási módszereinek egyik legteljesebb, rendszerezett és kritikus
hangvételû összefoglalását minden bizonnyal Ibn Khaldún adta, aki személyes példákat is
bõségesen ismertetett a memoriterekkel és tananyagmegértéssel kapcsolatosan. (40)

A medreszék tanárai és diákjai

Az iszlám világban az alap-, közép- és felsõ szint tanárai megnevezésükben is külön-
böztek egymástól. A medreszékben mudarrisz-nak hívták a jog tanárát, muqri-nak az ala-
csonyabb posztot betöltõ, Korán-olvasást irányító személyt. A hagyományokat a muhaddit
magyarázta, az arab grammatikát és irodalmat pedig a nahwi. A muftik tanították a vallá-
sos tudományokat, és folyamodhattak a mudarrisz címért. (41) A náíib másodrendû (segéd)
jogtanár volt, akit maga a mudarrisz alkalmazott, hogy a hét bizonyos napjain – mikor a
jogtanár adminisztratív-jellegû vagy egyéb feladatokkal volt elfoglalva – helyettesítse õt.
A bagdadi Nizámíjában például azokban az idõkben is alkalmaztak naíibokat, amikor
egy-egy megüresedett tanári székbe nem találtak kellõ felkészültségû tudóst. A mu’íd pe-
dig olyan, a szövegek ismétlését, begyakorlását segítõ tanerõ volt a nagyobb medreszékben,
aki egyidejûleg egy kisebb iskolában vezetõ jogtanár is lehetett. (42) Jól érzékelhetõ te-
hát a különbözõ tudású, feladatú és presztízsû tanár-típusok együttes jelenléte a muzulmán
közép- és felsõfokú oktatás rendszerében. Sok esetben a jogot kiválóan ismerõ tanár se-
gédtanítója vagy a diákjait az ismétlésben segítõ kollégája saját tanítványa volt.

A neveléstörténeti vizsgálódások szempontjából nagyon fontos kérdés az, hogy kik,
mennyien és milyen életkorukban látogatták az egyes muszlim iskolatípusokat. Egy, a 10–11.
század fordulójának Nisápur városában feltárt (töredékes és helyenként zavaros) statisz-
tikai adatait elemzõ tanulmány szerint a tanulmányaikat megkezdõ diákok átlagosan
4,8–10,2 év közöttiek voltak abban az idõben. A felsõbb tanulmányokat folytató diákok élet-
korára azokból az adatokból lehet következtetni, melyek egy-egy tanár halálakor kerültek
lejegyzésre. Eszerint mesterük elvesztésekor – több tanár halála kapcsán lejegyzett infor-
mációk szerint – átlagosan 20,4 évesek voltak a vizsgált iratokban szereplõ diákok. A ku-
tatást végzõ történész szerint a közép- és felsõfokú tanulmányokat folytató muzulmán diá-
kok nagyjából húszas éveik derekán fejezték be tanulmányaikat, és azután – mintegy har-
minc év kihagyásával – gyakran maguk is hadísz- vagy Korán-magyarázókká lettek. (43)

A diákok megnevezésére – csakúgy, mint a tanároknál – különféle kifejezések szolgál-
tak. A tanulót nevezhették egyszerûen diáknak (tálib) vagy joghallgatónak (fakíh vagy
mutafakíh). Akadtak olyan diákok is, akik medresze-beli tanulmányaikat befejezve taná-
ruk követõjéül szegõdtek, és segítségével tovább tökéletesítették tudásukat. Az õ megne-
vezésük száhib volt. (44) A medreszéken belül a joghallgatók között folyamatos versen-
gés folyt tanulmányi eredményeiket illetõen. Számos titulus létezett, amelyekkel elismer-
ték egy-egy diák magas szintû tudását. A raíísz (vezetõ) nevet például az érdemelte ki, aki
lakóhelyének legkiválóbb diákja volt. (A muzulmán világban nem csupán az oktatásügy,
hanem a kormányzás és a katonaság berkeiben is szokásos volt egy-egy ember kiválósá-
gának ilyenfajta, névvel való elismerése, pl.: királyok királya (malik al-mulúk), bírák bí-
rája (kádi ‘l-kudát) stb. (45)

A középkori iszlám világ medreszéiben a diákok tanulócsoportokba tömörültek. Voltak
olyan, sok (akár száz) diákból álló csoportok, amelyek egy-egy tanár felolvasásait hallgat-
ták, és a tanár, illetve segédjei által diktált szövegeket jegyzetelték. A diákok félkörben, szal-
ma- vagy gyékényfonataikon ültek a földön, a tanár pedig egy zsámolyon ült vagy egy osz-
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lopnak támaszkodva, arccal Mekka felé fordulva tanított. Ezen, jelentõs diáklétszámmal zaj-
ló tanításnak is mindennapos velejárója volt a vita, a diákok kérdéseinek megválaszolása.

Léteztek kevés diákból álló, bensõséges kapcsolatok kialakulására lehetõséget adó ki-
sebb tanulócsoportok, melyek leginkább jellemzõek voltak a közép- és felsõfokú képzést
nyújtó medreszékben. Több fiú, amikor felnõtt férfivá vált, nem az apja, hanem tanítómes-
tere nevét vette fel, kifejezve ezzel mély tiszteletét „szellemi szülõje” iránt. (46) Egyes diá-
kok rendszeresen segédkeztek tanáruknak a szövegmásolásban, a szövegek javításában.

A tanulás szempontjából nem volt meghatározó tényezõ az idõ. Ennél sokkal fontosabb
volt az alaposság: a diákok addig tanultak, amíg el nem sajátították a tanár által közvetí-
tett ismereteket. Ehhez azonban nem csupán a diákok szorgalmára, kitûnõ memóriájára volt
(lett volna) szükség, hanem alapvetõen meghatározó volt a diák–tanár viszony. A tanárok
többsége érett korú, tudományokban járatos ember volt, akinek élete derekán kedve és ide-
je is volt foglalkozni tanítványaival, akikkel gyakran együtt lakott és étkezett. Számos for-
rásból következtetni lehet a tanárok kedvességére, segítõkészségére és humorérzékére! Bár-
milyen nehézségeket rótt is a sok memoriter és szövegmásolás a tudományokkal felsõbb
szinten foglalkozókra, a muzulmán vallás megismerése és terjesztése felett érzett felelõs-
ségük, valamint a társadalmi felemelkedés tanulás útján való elérése nyilván nagy hajtó-
erõt jelentett számukra.

Muzulmán medreszék – keresztény egyetemek

A neveléstörténet forrásai alapján megállapítható, hogy nem csupán a különbözõ muszlim
iskolák létrejötte és mûködése kapcsán ismerhetõek fel párhuzamos, illetve egymásból
építkezõ jelenségek és sajátosságok, hanem mindez igaz a muzulmán és keresztény okta-
tási intézmények esetében is. Bár hazánkban eddig igen kevés tudományos igényû mû
született a keresztény és muzulmán neveléstörténet összevetése kapcsán, vitathatatlan,
hogy eljött az ideje a különbözõ, elsõsorban hatásvizsgálatokon nyugvó kutatásoknak.

Az egyik – a nyugati szakirodalomban legtöbbet tárgyalt – kutatási csomópont a medre-
szék és a középkori európai egyetemek létrejöttének, mûködésének összehasonlítása.
E munkálatokat azonban számos tényezõ nehezíti. George Makdisi, a téma neves szakér-
tõje szerint a nehézségek jó része magában az iszlám-kutatásban rejlik. Amedreszékrõl ugyanis
meglehetõsen kevés leírás maradt fenn, és azok többsége is rövid, rejtélyes és gyakorta meg-
tévesztõ. Így a szûkös forrásbázisra alapozott hipotézisek gyakran nem megalapozottak. (47)

A középkori muzulmán és keresztény világ esetében egyaránt leszögezhetjük, hogy há-
romszintû oktatási rendszer létezett. Az alapszintû, vallásos képzést nyújtó, olvasást
és/vagy írást tanító alapfokú iskolák hálózata mindkét kultúrában régiónként, országonként
és idõszakonként eltérõ sûrûségû volt. A medresze csakúgy, mint a középkori európai egye-
temek, közép- és felsõ szintû képzés színtere is lehetett. Jelentõs különbséget fedezhetünk
fel azonban abban a tekintetben, hogy mi jellemezte e két intézménytípust szervezeti ér-
telemben. A medresze szó egy épületet, helyszínt jelölt, ahol egy-egy tanár körül összegyûl-
tek az adott vallásjogi iskola tanításaival szimpatizáló diákok. Az egyetem viszont egy va-
lódi, centralizált módon megszervezett korporáció volt, tanárok és diákok testülete. Nem
csupán egy szervezet, hanem a pápa, a földesúr vagy a király által adományozott privilé-
giumok és védelmi garanciák birtokosa. Az iszlám világban gyakorta több (akár több tu-
cat!) hasonló, egymástól függetlenül létezõ medresze mûködött egy-egy városon belül; míg
Európában egy városnak legfeljebb egy egyeteme volt. (48)

Azok a diákok, akik a muzulmán városok medreszéiben tanultak, bármilyen messzire ke-
rültek is szülõhelyüktõl, mindenütt otthonosan érezhették magukat, ahol muzulmánok éltek.
Az egész muszlim világban ugyanis ugyanolyan politikai jogokat élveztek, lévén, hogy az
iszlám jog csak fizikai, természetes személyt ismert el jogi személynek, így a testület mint
fiktív jogi személy, a jogelméletben az egyéni tagoktól függetlenül létezõ „csoport” a közép-
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kori muszlim jogtól teljességgel idegen volt. Éppen ezért a muzulmán diákoknak nem volt
szükségük arra, hogy idegenbe szakadva érdekeik védelmére testületekbe tömörüljenek, az
egyetemi korporációkhoz hasonló érdekvédelmi szervezetekre a Közel-Keleten nem volt szük-
ség. A muzulmán utazók (ibn asz-szabíl) azon nyolc csoport körébe tartoztak, akiket alamizs-
nában kellett részesíteni és a közjavak elosztásánál is juttatni kellett számukra.

Európában viszont minden keresztény ember jogi értelemben véve tagja volt egy város
(település) közösségének, és lakóhelyérõl kiszakadva, más országokban idegennek számí-
tott. Az universitas közösségének tehát közös érdekei és privilégiumai voltak, tagjai szá-
mára (a tanulással és tanítással foglalkozó embereknek) védelmet biztosított, elsõsorban
a helyi polgárok, kereskedõk, földesurak ellenében. A pápák általában áldásosnak, ugyanak-
kor veszélyesnek is látták a középkori egyetemek mûködését. Helyszínei lehettek ugyanis
az ortodox vallásos nézetek terjesztésének, de az eretnek tanításoknak is, emelhették egy
város vagy ország fényét, de veszélyt is je-
lenthettek egy adott településre nézve (pél-
dául randalírozások, erkölcstelen viselke-
dés, állandó pénzszûke stb. miatt). Bár a
muzulmán világban is akadt számos védel-
mezõje az ortodox iszlám hitnek (az ulamá
nevû tudós testületek vagy maguk a vallási
iskolák), a támogatóik közül kikerülõ diákok
nem voltak közösségbe szervezettek.

Makdisi szerint a két intézmény közötti
leglényegesebb különbség a minõsítés rend-
szerében rejlett. Európában annak a foko-
zatnak, a licentia docendi-nek az elnyerése,
mely az egyetemet végzett diákot feljogosí-
totta az általa megtanultak tanítására, a tanul-
mányok lezárását jelentette. Ezt olyan szemé-
lyek (az egyetem tanárai) adományozták a je-
löltnek, akik maguk már bírtak ilyen enge-
déllyel. Ehhez – a párizsi típusú egyetemeken
– szükséges volt egy egyházi személy, az
egyetemi kancellár jóváhagyása is. A cím
adományozásához vezetõ tanulási idõszak
minden részlete aprólékosan kidolgozott volt:
rögzített tananyag, pontosan elõírt tanulási idõ
és meghatározott idõközönként beiktatott
szigorú és nyilvános vizsgák jellemezték, sõt még a fokozatszerzéseket követõ bankettek rend-
jét is szabályokban rögzítették.

A muzulmán Keleten ezzel szemben a minõsítés tanár és diák személyes ügye volt. Az
idzsáza olyan „bizonyítvány”, azaz engedély volt, amellyel a tanár elismerte, hogy diák-
ja képes és érdemes az általa tanított tananyag (könyv) autentikus átadására. (49) Csakis
az illetõ tanár szava számított ebben az ügyben, még magának a kalifának sem volt sem-
mi beleszólása az idzsáza kiállításába. Ezen iratokon feltüntették a diák és tanár pontos ne-
vét, a helyszínt és idõpontot, amikor a diák tudásáról számot adott, az eredményével, szor-
galmával kapcsolatos megjegyzéseket, a megtanult könyv szerzõjét, címét, fontosabb
adatait (pl. azt, hogy másolat-e vagy eredeti kézirata alkotójának), végezetül pedig azt, hogy
kik voltak a bizonyítvány tulajdonosának diáktársai. (50) A muzulmán diákok gyakorta egyik
helyrõl a másikra, egyik tanártól a másikhoz utazgattak, és igyekeztek minél több bizonyít-
ványt összegyûjteni. A vallásjogi tanulmányait befejezõ diákok például az idzsázat al-tadrísz
wa íl-fatwá-t szerezhették meg. (51) (A licentia docendi cím megjelenése elõtt tulajdon-
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A középkori muzulmán medreszék és
keresztény egyetemek között létezett ugyan

laza, elsősorban 
a könyvek és gondolatok áramlásán

alapuló kapcsolat, 
ám a kutatások mai állása szerint ezen

intézmények felállításukat,
fenntartásukat és működtetésüket,

szervezetüket, oktatási tartalmaikat és
céljaikat, illetve fokozatadományozó

szokásaikat tekintve csak igen kevéssé
rokoníthatók. Eltérő körülmények között,

más-más történeti gyökerekkel bírva,
különböző jogi, vallásos és tudományos

környezetben mind a muzulmán
medreszék, mind pedig 

a keresztény európai egyetemek fejlődése
sajátos utat járt be.



képpen Európában is hasonló volt a helyzet: a jelölt egy tanárnál tanult mindaddig, míg el
nem sajátította a tanításhoz szükséges ismereteket. Ha valakit oktatója gyanús viselkedé-
sûnek (eretnek gondolkodónak) talált, eltilthatta a tanítástól. Ám ahogy Európában kiala-
kult a minõsítés szokása, a keresztény és muzulmán iskolák között elmélyült a szakadék.)

A középkori muzulmán medreszék és keresztény egyetemek között létezett ugyan laza,
elsõsorban a könyvek és gondolatok áramlásán alapuló kapcsolat, ám a kutatások mai ál-
lása szerint ezen intézmények felállításukat, fenntartásukat és mûködtetésüket, szerveze-
tüket, oktatási tartalmaikat és céljaikat, illetve fokozatadományozó szokásaikat tekintve csak
igen kevéssé rokoníthatók. Eltérõ körülmények között, más-más történeti gyökerekkel bír-
va, különbözõ jogi, vallásos és tudományos környezetben mind a muzulmán medreszék,
mind pedig a keresztény európai egyetemek fejlõdése sajátos utat járt be.
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Schneller István morálpedagógiai
rendszere

A háromlépcsõs etikai fejlõdés

A 19–20. század fordulóját megelőző évtizedek a pedagógiában új
irányzatok születését hozták magukkal világszerte, így

Magyarországon is. A „régi iskola” kötöttségeinek hadat üzenő, a
gyerek felszabadítását hirdető – összefoglaló néven

reformpedagógiának nevezett – irányzatok kialakulásának és
térhódításának időszaka volt ez. Ezzel párhuzamosan ment végbe a

klasszikus német filozófia alapján álló, tradicionális értékeket
felvállaló pedagógiák megerősödése és terjedése. Közülük is

kiemelkedett és világszerte teret hódított a nevelés intellektuális
összetevőit hangsúlyozó, az iskolai oktatás folyamatát egységekre

bontó, a tanárok módszertani kultúrájának fejlesztését szorgalmazó
herbartiánus irányzat. 

A
századforduló a szélsõségek korszaka volt a pedagógiában is. Egyfelõl a reformpe-
dagógiák gyermekközpontúsága gyakran eredményezte a gyermek szempontjainak
túlhangsúlyozását, a társas kapcsolatrendszerébõl kiragadott individuum kultuszát.

Másfelõl pedig Johann Friedrich Herbart – egyébként friss szellemû – pedagógiája vált
az epigonok kezében egyre inkább megmerevedett dogmává: az intellektuális hatások
szerepét túlhangsúlyozó, az iskolai oktatás folyamatának egységeit kínos precizitással
szabályozó elméletté.

E szélsõségek mellett szintetizáló kísérletek is születtek. Olyanok, amelyek figyelmet
fordítottak a gyermek sajátosságaira, elemezték a pedagógus személyiségének iskolai ok-
tatásban játszott szerepét, de nem feledkeztek meg a tanítás „tárgyi oldaláról” – a „mit” és
„hogyan” tanítsunk kérdésérõl sem. Ezek közé a ma is tanulságos, szélsõségektõl mentes
elméletalkotási kísérletek közé sorolhatjuk Schneller István (1847–1939) koncepcióját, a
„személyiség paedagogikáját” is. (1)

A teológus-pedagógus

Schneller István 1847. augusztus 3-án született Kõszegen régi lelkész családban. Olyan
szellemi közegben nevelkedett, ahol az egyszerû polgári életforma bensõséges vallásos-
sággal és páratlan szellemi gazdagsággal párosult. Már ifjúkorában eltökélte, hogy a teo-
lógiatanári pályát választja. Halléba került, ahol teológiát hallgatott az egyetemen. Elsõ-
sorban összehasonlító vallástörténettel foglalkozott, de a filozófia kérdései is élénken fog-
lalkoztatták. Döntõ jelentõségû hatást gyakorolt formálódó világképére Kant filozófiája.
A teológiai kérdések tanulmányozása mellett érdeklõdése a pedagógia iránt is hamar
felébredt: nevelési kérdésekkel foglalkozott, élményeket gyûjtött különbözõ oktatási és gyer-
mekvédelmi intézményekben. Meglátogatta az akkor már világszerte híres herbartiánus pe-
dagógusok – Ziller és Barth – gyakorlóiskoláját. 

Tanulmányai befejezése után elõször magánnevelõként dolgozott báró Prónay Gábor
házában, majd 1874-ben az eperjesi, 1877-ben pedig a pozsonyi evangélikus teológiai in-
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tézet tanára, késõbb igazgatója lett. Még Pozsonyban tervbe vette egy tanárképzõ intézet
felállítását, amit viszont már nem vihetett véghez. Közel húszesztendõs teológiai tanárság
után nyerte el a kolozsvári egyetem – Felméri Lajos halálával megüresedett – pedagógia-
professzori státuszát 1894 decemberében. Egyetemi tanári mûködésével párhuzamosan a
bölcsészeti kar mellett mûködõ tanárképzõ intézet tanáraként, majd 1906-tól igazgatója-
ként a pedagógusképzésben is tevékenyen részt vett. 

Schneller István volt a kolozsvári m. kir. Ferenc József Tudományegyetem rektora, ami-
kor 1919. május 12-én a román hatóságok az egyetem mûködését karhatalom alkalmazá-
sával felfüggesztették. Miután a hûségesküt – a magyar professzorok többségével együtt
– megtagadta, hamarosan neki is el kellett hagynia a várost. Az expatriáló egyetem
Schneller prorektor vezetésével 1920 áprilisától átmenetileg Budán lelt menedékre a
Gyertyánffy-féle Paedagogium épületében. 

E vargabetû után 1921 októberében Szegedre költözött a kolozsvári egyetem, míg a po-
zsonyi Pécsett lelt befogadó otthonra. Prorektorként Schnellernek döntõ szerepe volt ab-
ban, hogy a kényszerû költözködések ellenére tanári karát együtt tudta tartani, legtöbben
kitartottak az egyetem mellett. 1923 végéig a Szegeden mûködõ kolozsvári egyetem pe-
dagógia professzoraként és a tanárképzõ intézet igazgatójaként dolgozott.

Személyiség: etikai értékekkel felruházott egyéniség 

Schnellert a pedagógiáról való gondolkodás során elsõsorban az ember erkölcsi fejlõ-
désének, fejleszthetõségének lehetõsége érdekli. Az embert a természeti meghatározottság
állapotából fel kell emelni az etikai értékek világába, tehát Schneller szavaival: az „egyé-
niség”-nek „személyiség”-gé kell válnia. (2) E felemelkedés folyamatában három lépcsõ-
fokot különít el: az ember értékképzetei az „érzéki Éniség”-tõl a „történeti Éniség” köz-
bülsõ állomásán keresztül fejlõdnek a „tiszta Éniség” etikai magaslatáig. 

Felfogása szerint a fejlõdés elsõ fokán (érzéki Éniség) a természet által meghatározott
embert a korlátlan önérvényesítés szélsõséges individualitása jellemzi. Ezt követi a külsõ
törvények, maximák feltétel nélküli elfogadása a következõ szinten (történeti Éniség), majd
a külsõ törvények belsõ életelvvé avatódása zajlik le a fejlettség legfelsõ fokán (tiszta Éniség).
Vizsgáljuk meg kissé részletesebben az etikai fejlõdés egyes stációit. 

Érzéki Éniség

„Az érzéki ember – írja Schneller – véletlen, önkényes jellegû, a társadalmat vagy nem
ismeri vagy el nem ismeri. Ezért is egyedül értékes az egyes önmagában, s minden más,
minden kívüle létezõ vagy semmis, vagy csak eszköz.” (3) Az ilyen egoista embert el-
sõsorban érzékei determinálják. Alapvetõ ösztöne az élet fenntartására irányul, életét a
létért folytatott harc, a „bellum omnium contra omnes” tölti ki. Érzelmei ennek megfe-
lelõen differenciálatlanok, primitívek. Az ilyen felnõtt vagy gyermek a külvilág jelen-
ségeit aszerint értékeli, hogy azok számára kellemes vagy kellemetlen érzelmet okoz-
nak-e. Nemcsak érzelmei, akarata is külsõleg, fizikailag determinált. Ez tehát a – Schneller
szavaival élve – „legalantibb álláspont”, az utilitarizmus, az eudaimonizmus álláspont-
ja. Schneller nem ringatja magát abba a csalóka ábrándba, hogy minden egyes ember meg-
haladja ezt az etikailag kezdetleges állapotot. Ezért használja az „érzéki ember” és „ér-
zéki gyermek” kifejezést. Az emberek ugyanis megrekedhetnek – és sokan meg is reked-
nek – a fejlõdés e fokozatán.

Az ember erkölcsösödésének háromlépcsõs folyamata Schneller rendszerében
nemcsak az egyes emberre érvényes. Ugyanezt a sémát vetíti ki a történelem fejlõ-
désmenetére, a társadalmi formációk alakulására. Így az érzéki Éniség fejlettségi
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foka is kimutatható a történeti fejlõdés bizonyos szintjén, a „természeti vadságban
élõ halász- és vadásznépek” képviselik.

Történeti Éniség

Az etikai személyiség kialakulásának útján a második lépcsõfokot – Schneller rendsze-
rében – a történeti Éniség szintje jelenti.

Az egyes ember csak mint szociális lény juthat el az egyéni fejlettségnek arra a szintjére,
melyen az egyén és közösség paradoxona feloldódik. A történeti hatalmak által etizált, sajá-
tos értékeit kibontó egyéniség – ez a nevelés célja Schneller szerint. Így szünteti meg az indi-
viduális és szociális pedagógia közt feszülõ – feloldhatatlannak hitt – ellentétet. A „történeti
hatalmak” Schneller szótárában azokat a társadalmi formációkat jelentik, amelyek a történe-
tileg felhalmozódott kultúrkincs letéteményesei. Ezek: a család, a törzs, a község, a nemzeti-
ség, a nemzet, az állam és az egyház. A történeti hatalmak egymásra rétegzõdõ koncentrikus
körökként helyezkednek el. A legbelsõ kör a családé – ez a legelsõ és legkorábbi hatótényezõje
az érzéki Éniség szintjérõl a történeti Éniség fokára való emelkedés folyamatának.

Érdemes felfigyelnünk arra, hogy Schneller nem a történeti hatalmakban konzerválódott
kultúrkincs intellektuális elsajátítását tûzi ki a nevelés elsõdleges céljául. A száraz raciona-
lizmus helyett õ a „beleélés”, az érzelmileg is átszõtt elsajátítás jelentõségét hangsúlyozza.
Nem elegendõ, ha az egyén pusztán mechanikusan befogadja (percipiálja) a történeti hatal-
mak pozitív hatásait. A lényeg az, hogy kultúrtényezõket „egyénisége alapján reagálva” te-
gyen magáévá (appercipiálja). „Elsõ esetben csak eltulajdonításról, másikban elsajátításról
van szó” – figyelmeztet bennünket Schneller. „Elsõ esetben a kultúrkincs megvan, de holt;
a másikban élõ, sajátosan kialakult és éppen ezért az egyéniséggel folyton növekvõ; tudás
szempontjából a befogadott az elsõ esetben kész ismeret, míg a másikban érdeklõdés, foly-
ton létesülõ, növekvõ ismeret; viselkedés szempontjából az elsõ esetben az egyén tán ügye-
sen is, de csak reflektáltan majmolja a civilisatiót, míg a másik esetben valójában civilisalt”. 

Egyik értekezésében egyenesen arra hívja fel olvasói figyelmét, hogy a személyiség-
gé váláshoz nem szükséges az iskolarendszer minden egyes lépcsõfokának végigjárása.
Így csak igen kevesen lehetnének igazi személyiségekké. A különbözõ, egymásra réteg-
zõdõ történeti hatalmakat, és az azokban konzerválódott kultúrkincset nem lehet így
rangsorolni. „Az egymás fölé emelkedõ történeti hatalmakkal és azokkal adott iskola fo-
kozatokkal nincsenek az egyesek erkölcsi értékeik szerint lefokozva vagy felemelve. Az
intelligentia skálája nem az erkölcsi érzület értékének skálája!” – írja Schneller.

Mivel az egyes történeti hatalmak „concentrikus körökben evolutiósan nõnek ki egymás-
ból”, egymással szoros, organikus összefüggésben vannak. Az alsóbb körök mintegy „táp-
lálják” a felsõbbeket, a felsõbbek pedig értékeikkel meghatározzák az alsóbbakat.

E gondolatmenet végére odáig jut Schneller, hogy kimondja: a tanulatlan egyén, akit csu-
pán csak a család történeti hatalmában kikristályosodott kultúrkincsek formálnak, könnyeb-
ben válhat személyiséggé, mint az iskolázott.

A személyiség erkölcsi értéke nem az intellektuális úton elsajátított képzetek mennyi-
ségének a függvénye. Az Én, a személyiség ezek szerint nem intellektuális képzõdmény.
Sokkal nagyobb szerepe van a személyiség fejlõdésében az érzelmi hatásoknak, az „érzü-
leti anyagként” felfogott, belsõ rezonanciát keltõ kulturális kincsnek. Ez az érzületi anyag
testet ölthet a család szellemében, tradícióiban, érzésvilágában, szokásrendszerében. 

A herbarti racionalizmus sajátos ellenhatása ez. Schneller oly mértékben el akarja ke-
rülni az egyoldalú intellektuális fejlesztés csapdáját, hogy a „sokoldalú mûveltséget” felál-
dozza az érzelmi színezetû beleélés oltárán. 
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Tiszta Éniség

Az ember értékképzeteinek háromlépcsõs fejlõdésmenetében következik a legmagasabb
stáció. Az érzéki Éniség egoizmusa és a történeti Éniség altruizmusa után az ember
felemelkedik a tiszta Éniség szintjére, ahol a szeretet törvénye uralkodik. A „homo homini
lupus”, majd a „homo homini deus” elve után végre a „homo Deus” parancsa érvényesül.
Ez az utóbbi „elv érteti meg velünk, hogy az emberiségnek, Isten országának vagyunk sa-
játos szervei s így akaratunkat a lelkünkben élõ törvény, a sajátos célgondolat vezérli” Az
egymás fölé organisztikusan ráépülõ, egymással szerves kapcsolatban fejlõdõ közösségi
körök (történeti hatalmak) sorozatában a család, a község, a nemzetiség, a nemzet, a kul-
túrállam után eljutunk az emberiség végsõ közösségéig és „Isten országáig”.

Schneller végtelen optimizmussal hisz
abban, hogy az emberiség története egy egy-
séges fejlõdési folyamat, s ebben is az egyé-
ni etikai fejlõdésmenet lépcsõfokait véli fel-
fedezni. E cél felé tart hát a történelem fej-
lõdésmenete, s ennek eléréséhez egyetlen
eszköz a „szeretet érvényesítése”.

Ez a szeretet nem egyenlõ a „meddõ érzel-
géssel” és az „önzõ rokonszenvvel”. Ennek
a magasrendû érzelemnek legfõbb jellem-
vonása az igazságosság, a másik egyéniségé-
nek feltétlen elismerése. Ennek az igaz sze-
retetnek kell érvényesülnie a pedagógiai mun-
kában is. A másik ember, a növendék lelki-
állapotába „leszállni” tudást, ezt a „belehe-
lyezkedõ” képességet egyenesen a pedagógiai
pálya betöltéséhez szükséges követelmény-
ként értékeli: A tanár „személyi odaadása”
nélkül mit sem ér a legalaposabb szaktudás.

De ugyanennek a tevékeny szeretetnek
kell érvényesülnie az egész emberiség, az
emberi társadalmak fejlõdésében is. 
Schneller végtelen optimizmussal hisz az
emberi társadalmak etizálódásában, a
„humanum” birodalma, az „Isten országa”
felé haladó fejlõdésben. 

Mi az a hatóerõ, amely a Schneller korá-
ban is feszítõ társadalmi ellentmondások
feloldását eredményezi? Az a tevékeny szeretet, amely – többek között – az „University
Extension” (mindenki számára hozzáférhetõ szabadegyetem) intézményes kereteit felhasz-
nálva juttatja el a humanizáló mûveltséget a munkások legszélesebb rétegeihez. (4) Ennek
lesz az az áldásos következménye, hogy „az az állam, a mely csak az egyén érvényesülé-
sét tartva szem elõtt, atomokra széthullott, valamint az az állam, a mely történeti alakulá-
saiban, társadalmában megmerevült, most éppen e szeretet által, a mely igazságos is, te-
hát a social szellem által életet nyer, élõ lénnyé lélekített társadalmában és intézményei-
ben szervezett, szerveiben, egyeseiben végtelenül differentiált és mégis egységes állam-
má fejlõdik.” Így gyõzi le a társadalmi fejlõdés az egyéni és a történeti hatalmak kibékít-
hetetlennek látszó ellentétét, így oldódik meg a korszakot jellemzõen meghatározó szociá-
lis probléma.
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Arra – a korábban felvetett – kérdésünkre, hogy mi Schneller rendszerében a fejlõdés
kiváltója és mozgatórugója, itt választ kapunk. Az egyéni értékképzetek és a történeti ha-
talmak etizálódásának végsõ mozgatórugója egy magasabb rendû erõ, melynek forrása „Is-
ten országa”, a szeretet birodalma. Ha a szubjektumot tekintjük, akkor ennek egy mani-
fesztuma „az isteni célgondolat”, amit a pedagógia nyelvére talán úgy fordíthatnánk le, mint
a kifejlesztésre váró képességcsírák, valamint az ember önfejlesztõ akarata.

Schneller rendszerében továbbgondolkodva a magunk részérõl ehhez hozzátettük a ne-
velõ (szülõ vagy hivatásos pedagógus) személyiségét. Írásaiban és elõadásaiban Schneller
igen sokat foglalkozott a nevelõ jellemvonásaival, kívánatos tulajdonságaival. Ez is indo-
kolja, hogy – beiktatva az egyébként statikusnak tûnõ morálantropológiai rendszerbe – a
nevelõ személyes hatásaiban keressük az egyén etizálódásának, személyiséggé válásának
külsõ mozgatórugóját. Ezt természetesen kiegészíti a mindenkiben fellelhetõ törekvés a jobb
iránt, az önfejlesztõ akaratként felfogott „isteni célgondolat”.

Ez utóbbi önmagában kevésnek bizonyulna a személyiséggé váláshoz – ezt Schneller
is belátta. Éppen ezért hangsúlyozta egy olyan iskolarendszer felállításának szükségessé-
gét, amelynek egyes fokait az egyes történeti hatalmak töltenék meg sajátos tartalommal. 

A Schneller-féle etikai fejlõdésmodell elõzményei

Schneller mûveinek olvasása közben egyre inkább az a meggyõzõdésünk alakul ki, hogy
elméletének gyökereit elsõsorban Immanuel Kant tanaiban kell keresnünk. Életrajzából tud-
juk, hogy nagyapja diákkorában még hallgathatta a königsbergi filozófus utolsó elõadásait.
(5) Kant filozófiáját Schneller is kiválóan ismerte. Ezt bizonyítja az a terjedelmes tanul-
mány, amelyet az „Athenaeum” címû folyóiratban tett közzé 1903-ban, „Kant nevelési el-
mélete” címmel. Ez a tanulmány a maga nemében egyedülálló vállalkozás. Kant legfon-
tosabb mûvei és fennmaradt pedagógiai tárgyú elõadásai alapján egy egységes pedagógiai
rendszer elemeit mutatta ki, s gyûjtötte össze. A neveléssel kapcsolatos gondolatok integ-
rálását a kanti filozófiai rendszer egészébe általában meddõ erõfeszítésnek tartották, s ezt
a rendszertani kísérletet ma is csak fenntartásokkal üdvözölhetjük. Arra mindenesetre ki-
válóan alkalmas, hogy bizonyítsa: Schneller a filozófia számos elemét sikeresen ötvözte
be személyiségpedagógiájába.

A két rendszer közötti leglényegesebb találkozási pontok már elsõ pillantásra szembeöt-
lõk. Kant megkettõzi a valóságot, s azt tanítja, hogy az empíria számára hozzáférhetõ vi-
lágon túl létezik egy másik, idõ fölötti értelmi (intelligibilis) világ. (6) „Az erkölcsök me-
tafizikájának alapvetése” címû mûvében a „célok birodalmá”-ról beszél, ahol az „eszes lé-
nyek” egymást kölcsönösen „önmagukban való célokként” kezelik. (7) Ha arra gondolunk,
hogy a schnelleri „Isten országában”, a „szeretet birodalmában” feloldódik az egoizmus
és az altruizmus ellentmondása, a tiszta Éniség szintjére emelkedett ember nem eszköz töb-
bé, mint a történeti Éniség fokán, akkor egyértelmûvé válik számunkra a két filozófiai rend-
szer közötti hasonlatosság. Az ilyen Éniséggel rendelkezõ ember már „megtalálta magá-
ban azt a célgondolatot, a mire teremtetett” (8). Rendelkezik az igazi szabadsággal, s nem
kiszolgáltatott eszköze többé más külsõ hatalomnak. Akárcsak a Kant által leírt világban,
ahol „az ember és általában minden eszes lény önmagában való célként létezik – nem pe-
dig puszta eszközként, amit akármelyik akarat kényére-kedvére használhatna…” (9)

Ahhoz, hogy erre a szintre emelkedhessen, az embernek – Schneller szerint – személyi-
séggé kell válnia, és – Kant szerint – szert kell tennie a „jóakarat” képességére. (10) Tehát:
a jót belsõ elhatározásából, szabad akaratából tegye, ne csak azért, mert külsõ kényszer hajt-
ja erre. Ez a jól ismert kanti kategorikus imperatívusz tana, amit legtömörebben a követke-
zõ – sokat idézett – részlet magyaráz: „Cselekedj úgy, hogy akaratod maximája mindenkor
egyúttal általános törvényhozás elvéül szolgálhasson.” (11) A feltétlen erkölcsi parancso-
lat, a kategorikus imperatívusz középpontba helyezése meglehetõsen rigorózussá teszi
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Kant etikáját. Schneller viszont a motívumokra is nagy súlyt helyez, nemcsak a cselekedet
eredményére. Hiába teszi ugyanis az ember a jót, ha az ösztöneinek kielégítését szolgálja,
vagy külsõ törvény kényszerítõ erejébõl fakad, akkor cselekedete etikailag értéktelen.

Kant – Schnellertõl eltérõen – az érzelmeket is igyekszik kiiktatni etikájából. Azokat is
mélységesen elítéli, akik csak saját boldogságuk elérésére törekednek. Azt ugyan nem kö-
veteli, hogy teljesen feladjuk a boldogságra való törekvést, de azt igen, hogy ha köteles-
ségrõl van szó, már ne ügyeljünk rá. Schneller a tiszta Éniség álláspontján élõ emberek kö-
zösségében véli feloldhatónak az „egoisticus” és az „altruisticus” etika között feszülõ el-
lentmondást, s így az individuális és szociális pedagógia közötti szakadék is áthidalható-
vá válik számára. Így egyúttal enyhíteni is tud a kanti etika kérlelhetetlen szigorán: anél-
kül, hogy az eudaimonisztikus pedagógiák mellett kötelezné el magát. 

Szükségesnek érzi az „arany középút” keresését, s ebben nem befolyásolhatja a kanti fi-
lozófia iránt érzett feltétlen csodálata sem. Schnellert nem hiába nevezte Bartók György,
a kolozsvári-szegedi egyetem filozófus professzora „romantikus teológus”-nak, az õ lel-
ki alkata más. Pedagógiai rendszerének egyik legfontosabb alapelve a tevékeny szeretet,
amelyet fõ követelményként kér számon a gyakorló pedagógusoktól is. 

Az érzéki rugók, az érzelmek háttérbe szorítása eredményez még egy jellemzõ eltérést
Kant és Schneller etikai felfogása között. Schneller a tiszta Éniség fokán álló személyisé-
get úgy írja le, mint aki a tevékeny, „isteni szeretet” által képes a másik ember lelkébe he-
lyezkedni, képes megérteni, elfogadni a másikat. Kant viszont a gyakorlati észre hivatkoz-
va követeli meg az embertõl az erkölcsi törvény betartását. Ha a másik ember iránti sze-
retetet parancsolattá avatjuk, ez õnála annyit jelent: törekednünk kell arra, hogy a másik
ember iránti kötelességeinket szívesen teljesítsük. 

Az elõzõekben azt állítottuk, hogy a két szerzõ filozófiája között a leglényegesebb
megegyezõ vonás a valóság megkettõzése, az empirikus és az intelligibilis lét tételezése.
Antropológiájuk is megegyezik annyiban, hogy Kant „empirikus én”-je párhuzamba állít-
ható Schneller „érzéki Éniségé”-vel, az „intelligibilis én” pedig a „tiszta Éniség” megfe-
lelõje. Pedagógiájukban pedig az a leglényegesebb közös vonás, hogy mindketten a mo-
ralitást, az egyén etizálását tüntetik fel a nevelés céljaként. 

Vegyük most már szemügyre, hogy – a kanti alapokra támaszkodva, az õ legfontosabb
mûvei szellemében – milyen neveléselméleti rendszert konstruált Schneller István fentebb
említett tanulmányában. 

„Tekintettel vagyunk – írja –
I. az emberre érzéki természete szerint,
II. általános, értelmi socialis természete szerint,
III. egyéni sajátos szabad ész-lényi feltétlen értékû természete szerint.”
Ebbõl a csoportosításból már kitûnik az alapvetõ jellegzetesség: szerzõnk Kant etiká-

jából is kiolvassa saját háromlépcsõs erkölcsösödési fejlõdésmenetének megfelelõjét:
Ami saját pedagógiájában az érzéki Éniség álláspontja, azt Kantnál az ember érzéki

meghatározottságában találja meg. A történeti Éniség megfelelõje Kantnál az ember
értelmi, szociális természete. A tiszta Éniség pedig az „ész-lényi feltétlen értékû embe-
ri természetet” jelenti.

Ha tovább olvassuk Schneller tanulmányában az egyes fokozatok, „álláspontok” bõvebb
kifejtését, megerõsödhetünk meggyõzõdésünkben: lényegében a saját etikai menetét írja
le a kanti terminus technicusok segítségével.

Mit javasol Kant az „érzéki állásponton” álló emberek erkölcsi neveléséhez? A ne-
velõ feladata lényegében preventív: „akadályozza meg azt, hogy a gyermeket érzéki
képek, elbeszélések körülfogják”. Másrészt fegyelmezõ: tehát saját akaratának erejé-
vel „suggerálja az engedelmességet, a jó akaratnak érvényesülését”. Schneller interp-
retálása szerint Kant a jutalmazással mint nevelési módszerrel igen körültekintõen,
majdhogynem szûkmarkúan bánik.
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Az emberi fejlõdés „értelmes-sociális” fokozatán a „gyakorlati irányú” (tehát az erköl-
csi) nevelés módszereinek megválasztásakor a nevelõnek figyelembe kell vennie, hogy ez
a fokozat átmeneti jellegû. Az érzékiség álláspontját már meghaladta, de az ész álláspont-
jára még nem jutott el. A növendéket „bele kell nevelni” abba a „külsõitett ésszerûségbe”,
ami a társadalom szokásai, törvényei, „jogi és erkölcsi kötelességei” alakjában nyilvánul meg.

Ezen a fejlõdési fokozaton így hát voltaképpen két alfokozat található, noha ezt Schneller
így explicite nem fogalmazza meg: Az elsõ a fentebb jellemzett külsõdleges engedelmesség
a még meglévõ belsõ érzéki maximák mellett. A második pedig akkor következik el, amikor
az egyén a külsõ törvényt már összhangba tudja hozni az elismerés iránti belsõ igényével, sa-
ját ambíciójával. Milyen nevelésre van szükség ehhez? Kant nevében Schneller erre is
megadja a választ: „A nevelés ezen a fokozaton – írja – nem elégszik meg azzal, hogy e ren-
det az érzékiség esetleges, véletlen és önkényes erõi meg ne bontsák; hanem azt kívánja, hogy
ezen rend értelmében cselekedjék is az illetõ. A ki így cselekszik, annak cselekvése legalis.”

Ha az ember etikai fejlõdésének ezt a második nagy fokozatát a fentebb jelzett két ki-
sebb egységre bontjuk, akkor a schnelleri
morálantropológia megértéséhez is köze-
lebb jutunk egy lépéssel: Az érzéki álláspon-
ton (érzéki Éniség) a nevelõnek küzdenie
kell neveltje egoisztikus törekvései ellen, s
el kell fogadtatnia vele a kisebb-nagyobb
közösségek normáit, törvényeit. Ha ezt a
külsõdleges alkalmazkodás szintjén sike-
rül elérni, akkor jut el a növendék a fejlõ-
dés értelmes-socialis fokozatának (történe-
ti Éniség) kezdetlegesebb szintjére. A drasz-
tikus nevelési módszerek itt éppúgy megen-
gedettek a fegyelmezésben, mint ahogyan
Herbartnál is a Kormányzás (Regierung) fo-
kán.

Amikor viszont már a nevelt saját jól
felfogott érdekében követi a külsõ törvényt,
tehát megérti, hogy „a törvény azért van,
hogy teljesítsük, a teljesítés pedig elismerés-
sel jár” – átlép az értelmes-socialis fokozat
magasabb szintjére. Cselekvését ekkor már
a józan racionalitás jellemzi, de még távol
van az autonóm erkölcstõl. Az erkölcsiség-
nek ezen a fokozatán a nevelõ sem más,
mint a külsõ hatalom – történeti hatalmak)

képviselõje, feltétlen kiszolgálója.
Ez a neveléstani rendszer ezen a ponton ugyanúgy problematikussá válik, mint Schneller

közismert háromlépcsõs értékfokozat-rendszere. A fejlõdés értelmi-socialis fokozatának ezen
a második szintjén ugyanis zsákutcába kerül az egyén. Ott, ahol csak az a fontos, hogy a
növendék „vesse magát alá az erkölcsi külsõ rendnek”, s az teljesen mellékes, hogy ezt ha-
szonlesésbõl, önzésbõl, saját ambíciói elérése céljából teszi – ott úgy gondoljuk, rendkí-
vül nehéz további fejlõdésrõl beszélni. Hogyan is tehetne szert autonóm erkölcsiségre, a
másik ember értékei iránti fogékonyságra, nyitottságra egy ilyen „megkeményedett” lel-
kületû egyén? Schneller saját morálpedagógiai rendszerén belül három tényezõt nevezett
meg, amelyek hivatottak arra, hogy a fejlõdést errõl a holtpontról kimozdítsák. E három
faktor közül egy belsõ: az „isteni célgondolat”, az egyén arravalóságának felismert tuda-
ta, egyfajta predesztináció érzete, amely domináns motiváló erõvé válhat. A másik kettõ
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viszont külsõ ható tényezõ: Egyrészt a történeti hatalmakban kikristályosodott kultúr-
kincs, másrészt pedig az igazi érett személyiségként tevékenykedõ pedagógus, aki a kul-
turális javakat mûvelõdési anyaggá transzformálja és elõsegíti ennek érzelmi elemekkel gaz-
dagon átszõtt elsajátítását.

Hogyan oldja fel Schneller ezt az ellentmondást Kant fogalomrendszerében gondolkod-
va? Hogyan vezeti ki az értelmi-socialis természetû embert ebbõl a zsákutcából?

A megoldás számunkra itt kevésbé tûnik megnyugtatónak, mint saját pedagógiai
rendszerének keretei között. „Csakis ugrás vezet a kötöttség világából a szabadság vilá-
gába”, hangoztatja Kant pedagógiájáról írt tanulmányában a magyar pedagógus. „De
hogy ezt megtehessük, közelednünk kell a szabadság világához. A közeledés lehet nega-
tív, a midõn ugyanis a növendéket arról gyõzik meg, hogy a kötöttség országában nincs
megnyugvás, azaz hogy senki sem képes mindazon törvények teljesítésére, a melyeket
a történeti hatalmak elõírnak. Egy újabb adalék, amelynek révén magának Schnellernek
a pedagógiáját látjuk differenciáltabbnak. Ha ugyanis a történeti hatalmak által képviselt
törvények egy része nem teljesíthetõ, akkor jogos az egyéniség kétségbeesett ellenállá-
sa, tiltakozása. De vajon ki dönti el, hogy mikor indokolt etikailag ez a szembeszállás a
legalitással? A növendék nyilván nem, hiszen õ ehhez erkölcsileg még nem eléggé érett.
Csak a nevelõ, a pedagógus lehet az értékmérõ, a magasabb szintû moralitást képviselõ
döntõbíró. Ezt viszont Schneller itt nem mondja ki.

Mindezen elõkészületek után emelkedhet fel az ember a szabadság világába, az
észtermészetének megfelelõ világba, ahol már nincs alávetve az empirikus lét gyakran meg-
kérdõjelezhetõ értékû törvényeinek. Itt már a „feltétlen hatalom igéje” szerint kell élnie,
s ennek a hatalomnak a végsõ forrását Schneller Isten személyében találja meg. Így tart-
ja összeegyeztethetõnek a kanti etikát saját mélységes vallásosságával. 

Nyilvánvalóan nem véletlen, hogy a „véges eszes lény” – az ember – jellemfejlõdésé-
nek megrajzolásához az érzelmek színeit olyan gondolkodók keverték hozzá, mint például
az ízig-vérig nevelõ alkatú pedagógus Johann Heinrich Pestalozzi. Érdekes véletlen, hogy
Pestalozzi Kanthoz hasonlóan írta le az ember etikai fejlõdésmenetét. A közvetlen hatást
az újabb kutatások kizártnak tartják, (12) utalva arra a tényre, hogy Fichte hívta fel Pes-
talozzi figyelmét eszméinek a kanti etikával való kísérteties megegyezéseire. (13) Ezek a
hasonlóságok indítottak sokakat arra, hogy igazolják Kant szellemi hatását a svájci peda-
gógus felfogásában. (14)

1797-ben keletkezett a svájci pedagógus-gondolkodó értekezése, mely a „Vizsgálódá-
saim a természet menetérõl az emberi nem fejlõdésében” címet viseli. Ez a nagy jelentõ-
ségû munka sajátosan pesszimista életfelfogást tükröz. Alkotója csalódott a francia forra-
dalom következményeiben, kiábrándultsága rendkívül éles társadalomkritikát eredmé-
nyezett ebben az értekezésben. Pestalozzi ebben a mûvében az ember etikai fejlõdését há-
rom egymást követõ fokozatban ragadta meg. A természeti-állati (Naturstand), társadalmi
(gesellschaftlicher Zustand) és az erkölcsi létállapot (sittlicher Zustand) alkotja a fejlõdé-
si fokozatokat. A természeti állapotot kettéosztja, és külön beszél tiszta, azaz romlatlan és
romlott erkölcsiségû természetes emberrõl. 

A tisztán természeti meghatározottságú létállapot rendkívül rövid életû. „Azonnal vé-
get ér, amint az ember vágyai a közvetlen jelenen túlmutatnak.” (15) Abban a pillanatban,
ahogy az újszülött elõször felsír, véget ér tiszta, „állati ártatlansága” (thierische
Harmlosigkeit), mert megbomlott az emberi szükségletek és a kielégítésükhöz szükséges
képességek közötti eredendõ összhang. Rousseau hatására Pestalozzi is beszél társadalmi
szerzõdésrõl, melynek az a funkciója, hogy könnyebbé, biztonságosabbá tegye az embe-
ri szükségletek kielégítését. A társadalmi állapotban létezõ embernek össze kell egyeztet-
nie saját individuális önfenntartását a társadalmi törvények parancsaival.

A viszonylagos biztonságért nagy árat kell fizetnie: le kell mondania természetes sza-
badságáról és a társadalmi kötöttségek igájába kell hajtania fejét. A megmerevedett pol-
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gári társadalom viszont megfosztja az egyént természetes erõitõl, miután õ maga is ezen
erõk csorbulása révén vált „megkeményedetté”.

Háború tehát ez a társadalmi létállapot, mindenki harca mindenki ellen, amely már ak-
kor megkezdõdött, mikor az ember tiszta természetes létállapota romlottá vált. A harc lé-
nyege nem változott a társadalmi meghatározottság állapotában sem, csak éppen még ke-
ményebbé, kíméletlenebbé vált. Kiegyensúlyozatlan, bizonytalan létállapot ez – írja Pes-
talozzi. Olyan szükségleteket, olyan vágyakat ébreszt az emberben, melyeknek kielégíté-
sére nem biztosít lehetõséget. 

A társadalmi létállapot szintjén álló emberbõl hiányzik a méltányosság és a másik em-
ber iránti részvét érzése. Nem is lehet meg benne egyik sem, hiszen cselekedeteit végsõ so-
ron az individuális, „állatias” célok (thierischer, individueller Zweck) mozgatják. Az önzés
(Selbssucht) a legfontosabb jellemzõje. Ha Schneller fogalomrendszerében gondolkodunk,
akkor azt mondhatjuk, hogy az „érzéki Éniség” továbbélése ez a „történeti Éniség” fokán.

Pestalozzi viszont – Schnellerrel ellentétben – nem hisz a szûkebb-tágabb közösségi kö-
rök, kisebb-nagyobb társadalmi csoportok kultúraátadó-etizáló erejében sem. (Kivétel a csa-
lád, ennek apoteózisát több mûvében olvashatjuk.) A nagyobb közösségek, gyülekezetek,
céhek, politikai pártok az õ véleménye szerint elembertelenítik tagjaikat, hozzájárulnak a
„megkeményedettség” állapotának kialakulásához. A francia forradalomban csalódott
Pestalozzi szavai ezek.

A svájci pedagógus pesszimizmusában a remény sugarai is megcsillannak. Ha a társa-
dalmi jogok, törvények biztosítják a polgárok önállóságát, s ha az egyének betartják eze-
ket a törvényeket, akkor lehetõség van az erkölcsi öntökéletesedésre – az individuum
felemelkedhet az erkölcsi létállapot színvonalára. Ez az út tehát nyitva áll az ember mint
individuum elõtt. Erre kell lépnie, ha nem akar a „társadalmi megkeményedettség romlott-
ságába” süllyedni. 

Mi jellemzi az erkölcsiség szintjét Pestalozzi értelmezésében? Az ember az erkölcsiség
létállapotában képessé válik arra, hogy legyõzze saját énjét, hogy „önmagát másoknak ál-
dozza” – egyszóval ha képessé válik a szeretetre. Ennek a belsõ „nemesedésnek”
(Veredelung), belsõ öntökéletesedésnek a gyökerei mélyre nyúlnak az ember legbelsõ
természetébe. Noha az erkölcsi létállapot elvileg független az ember természetes és társa-
dalmi meghatározottságától, egyfajta kapcsolat – a gyökereket illetõen – mégis van közöt-
tük.

Schneller István „érzéki Éniség” „történeti Éniség” „tiszta Éniség”
Immanuel Kant Disziplinieren Kultiviren, Unterrichten, Moralisieren

Zivilisieren
fegyelmezés viselkedésalakítás etizálás

Schneller Kant értelmezése érzéki természet értelmi-szociális természet ész-lényi természet
Johann Heinrich Pestalozzi Naturstand gesellschaftlicher Zustand sittlicher Zustand

természetes állapot társadalmi állapot erkölcsi állapot
Böhm Károly hedonizmus utilitarizmus idealizmus
Paul Natorp Trieb (ösztön) Wille (akarat) Vernunftwille (északarat)

1. táblázat
A személyiség háromlépcsõs erkölcsi fejlõdése 

Elgondolkodtató az a tény, hogy a két világháború közötti idõszak feszültségekkel ter-
hes történelmi szituációjában a kolozsvári-szegedi pedagógia professzor felfogása – úgy
tûnik – ezzel ellenkezõ irányba mozdult el. Éppen a Pestalozzi munkásságát méltató tanul-
mányában figyelhetõ meg – a korábbiakhoz képest – a szociális tényezõk súlytalanodása,
a történeti hatalmak háttérbe szorulása, s ezzel párhuzamosan a közösségbõl kiemelt in-
dividuum elõtérbe állítása. Pestalozzi etikájával foglalkozva õ is észreveszi, hogy ebben
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a rendszerben a tiszta természeti állapot múló pillanat csupán, mely hamar átadja helyét a
romlottságnak.

Úgy tûnik, élete alkonyán a kolozsvári-szegedi egyetem pedagógia professzora – koráb-
bi felfogásához képest – fokozottabban hangsúlyozta az egyes ember „sajátos emberi ter-
mészeté”-nek értékeit. Soraiból arra következtethetünk, hogy aggasztotta az egyetemes
emberi kultúra sorsa, ezért helyezkedett individualista alapokra. Az egymásra koncentrikus
körökként épülõ „történeti hatalmak” (közösségi körök), az osztatlan emberiség, a humá-
num teoretikusa tollából meglehetõsen szokatlanok ezek a gondolatok. Mint a tanulmány-
ból is kitûnik, a változás magyarázata politikai természetû: Schneller István nem tudott meg-
barátkozni a kommunizmus eszméjével, féltette a világot a bolsevizmus „titáni szerveze-
tétõl”. Ha a kommunizmust nem is, de az alulról építkezõ demokratikus kultúrállamot al-
ternatívaként állítja Schneller a húszas évek végének magyar társadalma elé. Érveléséhez
Pestalozzi gondolatait hívja segítségül: „Bajunk…, hogy mindent az államtól várunk, holott
a szeretet munkássága éppen Pestalozzi szerint is elsõsorban egyéni és társadalmi tényezõk,
autonóm községek, de különösen a szeretet szolgálatában álló vallásfelekezetek feladata.

Fontos a szociális bajnak gyógyítása, az eltévelyedetteknek jó útra terelése, javítása: de
sokkal fontosabb, sõt a legfontosabb szociális feladat az ép, egészséges társadalom s álla-
mi életnek megteremtése. Ennek pedig megteremtõje az egészséges, ép, etikai értékektõl
a szeretet és hit szelleme által áthatott család.”

Újabb elméletek a háromlépcsõs etikai fejlõdésrõl

Schneller morálpedagógiájának gyökereit, az ember háromlépcsõs etikai fejlõdésérõl al-
kotott elméletének elõképét eddig Kant és Pestalozzi gondolatvilágában kerestük. Az õ ha-
tásukat Schneller maga is elismerte. A háromfokozatú fejlõdésrõl alkotott elképzelés azon-
ban más gondolkodóknál is megjelenik. Ezek közül most csak néhányat említünk. 

A neokantiánus filozófia kiváló magyar képviselõje, Böhm Károly (1846–1911), aki
Schneller tanártársa volt a kolozsvári egyetemen, ,Az ember és világa’ címû mûvének har-
madik kötetében (Axiológia) háromféle értékelési módot különböztet meg. (16) Ezek: he-
donizmus, utilizmus és idealizmus. Böhm rendszerében az individuum fejlõdése kerül a
középpontba, a társas közösségi hatások szerepe elenyészik. 

Paul Natorp (1854–1924), német újkantiánus pedagógus, akinek tanait Schneller is
nagyra értékelte, ezzel szemben kifejezetten a társas létbõl eredõ pedagógiai hatásokat vizs-
gálta. Neveléstana „szociálpedagógia” néven vált ismertté. Az egyén erkölcsi fejlõdését õ
a társadalomba való beilleszkedés nézõpontjából vette szemügyre. A fejlõdés fokozatai ná-
la: ösztön, akarat, északarat (Trieb, Wille, Vernunftwille). (17)

A háromlépcsõs elmélet továbbélését igazolja, hogy az újabb, huszadik század második
felében publikált pszichológiai szakirodalomban is megtalálható a kantiánus-pestalozziánus
hármas tagozódás sajátos metamorfózisa. Lawrence Kohlberg (1927–1987), a Harvard Egye-
tem tanára a hetvenes években több mûvében foglalkozott az erkölcsi ítéletalkotás kogni-
tív fejlõdésével. Összetett morális problémahelyzeteket mutatott be különbözõ életkorú gyer-
mekeknek, (18) s a megoldási javaslatokat elemezve három fõ fejlõdési szintet különített
el, amelyek mindegyikét kettébontva összesen hat szakaszt állított fel rendszerében. A fõ
fejlõdési szakaszok: prekonvencionális (0–9 éves kor), konvencionális (9–15 éves kor) és
posztkonvencionális (16 éves kortól) szint. Jól érzékelhetõ ebben a rendszerben a klasszi-
kus kantiánus-pestalozziánus elemek továbbélése és differenciálódása.

Az ember erkölcsi fejlõdésének háromfokozatú elmélete jelen van a legújabb etikai tár-
gyú mûvekben is. Heller Ágnes Általános etika címû könyvében foglalkozik a témával. (19)
Heller az erkölcsi heteronómia és autonómia fogalmait használva írja le a jelenséget.
A fejlõdés útját abszolút erkölcsi heteronómiától kezdve a viszonylagos erkölcsi hetero-
nómián át a viszonylagos erkölcsi autonómiáig térképezi föl. Az abszolút erkölcsi autonó-
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mia kategóriája elképzelhetõ, de ebben a materiális világban kivitelezhetetlen, voltakép-
pen a kanti érzékfeletti, intelligibilis világba lenne helyezhetõ. Az „univerzális cselekvé-
si maximák választása”, a tiszta szemlélõdés jellemezné ezt az embert – ha létezne ilyen
kanti homo noumenon (Ding an sich). A kérdés pragmatikus megközelítésekor tehát csak
a viszonylagos erkölcsi autonómiáig ívelõ fejlõdési sorról kell beszélnünk.

„Az abszolút erkölcsi heteronómia azt jelenti – olvashatjuk Heller Ágnesnél –, hogy a
személy mint személy teljesen bábu módjára viselkedik minden erkölcsileg számottevõ cse-
lekedet során. Kétfajta zsinór rángatja ezt a bábut: a környezetének konkrét normái és sza-
bályai, amelyeket a személy magától értetõdõnek tekint, valamint a »személyes érde-
kek«, vágyak és szenvedélyek. A viszonylagos erkölcsi heteronómia azt jelenti, hogy a sze-
mély mint személy olyan helyzeti kényszereknek lehet kitéve, amelyek nyomán végrehajt
erkölcsileg számottevõ cselekedeteket, noha a fenti kényszerek hiányában ezeket nem len-
ne hajlandó megtenni.” – 20) Heller beszél még maximális erkölcsi autonómiáról, amely
a viszonylagos erkölcsi autonómia körébe tartozik, de ez az erkölcsi autonómia maximá-
lis foka. (Mint láttuk, az abszolút erkölcsi autonómia tárgyalása pragmatikus szempontból
itt mellõzhetõ.) A maximális erkölcsi autonómia – Heller késõbbi szóhasználatában egy-
szerûen: erkölcsi autonómia) ebben a kategóriarendszerben egyszerûen azt jelenti, hogy a
személy szabadon választja meg azt a cselekedet, amely egybevág az általa érvényesnek
elfogadott normákkal. (21)

Ebbe az etikai rendszerbe még az ember gyarlósága, esendõsége is megtalálja a maga
helyét. Heller Ágnes az emberi értékítéletben elkövetett tévedésekrõl szólva elnézõbb, mint
a fentiekben bemutatott klasszikus filozófus-pedagógus szerzõk: „Mindenkit elragadhat-
nak néha a szenvedélyei, mindenki tévedhet egy-egy ítéletében, mindenki tehet olyasmit,
amit utólag megbán. Még a legjobb ember sem kivétel. Az erkölcsileg autonóm személy
azonban nem »racionalizálja« téves ítéleteit, hanem beismeri azokat, és elnézést kér miat-
tuk. Mégpedig nem kényszer hatása alatt, hanem azért, mert jóvá akarja tenni hibáját, mert
cselekedeteit a karaktere szabja meg ily módon, és mert a jóság belsõ tulajdonsága.” (22)

Lawrence Kohlberg prekonvencionális konvencionális posztkonvencionális
Heller Ágnes abszolút erkölcsi viszonylagos erkölcsi viszonylagos erkölcsi

heteronómia heteronómia autonómia

2. táblázat
Újabb elméletek az ember háromlépcsõs erkölcsi fejlõdésérõl

Fõleg a toleráns attitûd az, amely miatt az erkölcsi fejlõdésnek ez a modern megközelíté-
se – megítélésem szerint – túllép a korábbiakban bemutatott rendszereken. Sem Kant, sem
Pestalozzi, de még Schneller István sem illeszti be rendszerébe ezt a nagyon is emberi moz-
zanatot. Kant azért, mert számára a tiszta erkölcsiség csak a transzcendens világban érhetõ
el, Pestalozzi és Schneller pedig talán azért, mert – noha õk az etikus embert mint nevelési
célt e világban megvalósíthatónak tartják – az erkölcsi magaslatnak ezt a fokát túlságosan
általánosságokban mozogva, misztifikálva írják le. Kísérletük – mindezekkel együtt – az utó-
kor számára is tanulságos maradt. Minden ízében koherens elméletet alkottak, s ezek a teó-
riák a gyakorlati pedagógia számára is jelentõs mondanivalót hordoznak.

Jegyzet

(1) A tanulmány a TO 18587 sz. OTKA kutatás keretében készült.
(2) Schneller István pedagógiai rendszerének mélyebb elemzését lásd e sorok szerzõjének kismonográfiájában.
(Schneller István. O. P. K. M. Bp., 1990.) Korábbi Schneller-monográfiák TETTAMANTI BÉLA: A személyi-
ség nevelésének magyar elmélete – Schneller István rendszere. Szeged Városi Ny. és Könyvkiadó, Szeged,
1932. DÉR MIKLÓS: Schneller István pályája és pedagógiai munkássága. Ablaka ny. Szeged, 1937.
(3) SCHNELLER: Paedagogiai dolgozatok. Hornyánszky, Bp. Elsõ kötet, 1900. 
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(4) Az „University Extersion” („kiterjeszkedõ egyetem”, „szabadegyetem”) keretei között ismeretterjesztõ
elõadások sorozatait tartották abban az idõben világszerte a legszegényebb sorú munkások elõtt. Schneller úgy
vélte, az egyetem ilyen módon a felvilágosító munkásság útján képes lehet a társadalmi berendezkedés megvál-
toztatására is.
(5) Vö. Dér Miklós: i. m. 8. old. 
(6) Lásd Fináczy: i. m. 16. old.
(7) Az idézetet Tengelyi László közli Kant c. munkája 116. oldalán. Bp. 1988. Forrás: Grundlegung zur
Methaphysik der Sitten. IV. 434. old.
(8) Schneller: Neveléstan 1904/5. I. félév. 133. old.
(9) Kant: i. m. IV. 428. old. Idézi: Tengelyi: i. m. 115. old.
(10) Lásd: Fináczy: i. m. 16. old.
(11) KANT: A gyakorlati ész kritikája. Bp. 1922. Fordította: Molnár Jenõ. 32. old.
(12) ZIBOLEN ENDRE: J. H. Pestalozzi. Tk. Bp. 1984. 64. old.
(13) NATORP: Philosophie und Pädagogik. Marburg, 1909. 311. old.
(14) Lásd például ARTHUR STEIN: Pestalozzi und die Kantische Philosophie. Tübingen, 1927.
(15) Zibolen: i. m. 62. old.
(16) BÖHM KÁROLY: Ember és világa. III. kötet, Axiológia vagy értéktan. Kolozsvár, 1906.
(17) NATORP, P.: Sozialpädagogik. 1899. 
(18) A Kohlberg által bemutatott egyik ilyen erkölcsi problémahelyzet így hangzik: Egy rákbeteg asszony férje
tudomást szerez egy rádium tartalmú gyógyszerrõl, mely megmenthetné felesége életét. A gyógyszert elõállító
gyógyszerész azonban hatalmas összeget, 2000 dollárt kér érte. Ez pontosan tízszerese annak, amennyibe neki
az alapanyag került. A kétségbeesett férj megpróbál pénz kölcsönözni, de csak az összeg felét tudja elõteremte-
ni. Arra kéri a gyógyszerészt, adjon neki fizetési haladékot az összeg fennmaradó felére. A pénzsóvár patikus er-
re nem hajlandó. A végsõkig elkeseredett férfi rablással szerzi meg a hiányzó 1000 dollárt. Helyesen cselekedett? 
(19) HELLER ÁGNES: Általános etika. Cserépfalvi, Budapest, második kiadás: 1994. 78–85. old.
(20) Heller: i. m. 79. old.
(21) Heller: i. m. 82. old.
(22) Heller: i. m. 83. old.
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Területi tervezés a közoktatásban
A közoktatás területi tervezésének problémaköre több

megközelítésben is érdemes a vizsgálódásra. A téma a rendszerváltás
utáni időszak közoktatás-politikája szempontjából a kilencvenes évek
derekára vált fontossá, s a területi – megyei – tervezés a közoktatási

törvény 1996-os módosítása révén került be a szakmapolitika
eszköztárába. A törvénymódosítással létrehozott feladat

megvalósulásának folyamatát 
az Országos Közoktatási Intézet Kutatási Központjában 1998-ban

folyó empirikus kutatás igyekezett feltárni. 

A
megyei tervezési rendszer bevezetésének elemzése – az irányítási szempontok
vizsgálatán túl – figyelembe vette a tervezési folyamat szociológiai sajátosságait is.
A kutatói szerep mellett a téma megismeréséhez hozzájárultak és -járulnak a külön-

féle szakértõi tevékenységébõl nyert információk is. E tekintetben legközvetlenebbül az
1996-os területfejlesztési és rendezési törvény megvalósulását nyomon követõ parlamen-
ti határozat kapcsán a területi folyamatok oktatási vonatkozásáról szerzett információk gaz-
dagítják az empirikus ismereteket. Egy további megközelítés magára a tervezésre koncent-
rál. A tervezés a tervezéselmélet diszciplinájában is érdeklõdésre tarthat számot a mai ma-
gyar közoktatásban, mert ennek szakmai háttere, sõt alapjai is jelentõsen megújultak
azóta, amióta Magyarországon a jelenlegi idõszakot megelõzõen a közoktatásban tudatos,
hosszabb távú tervezési tevékenység folyt. Mindezen megközelítések alkalmazása egy elem-
zésen belül illuzórikus és nem is mindenben valósítható meg, de mondandónk során ezek
egyes szempontjaira igyekszünk tekintettel lenni. 

Tervezés és társadalom-formálás

A tervezésnek mint társadalmi tevékenységnek két meghatározó körülményét érdemes
kiemelni. Az egyik a tervezés és a tervek jövõre irányultsága. Egy terv mindig valamilyen
jövõképet vázol fel, akár explicit, akár implicit módon. Ennek megfelelõen vizsgálható, hogy
a tervezést alkalmazó politikai akarat milyenfajta jövõképet fogalmaz meg, mit kíván
elérni a terv révén. E jövõképnek a megvalósulása a másik meghatározó körülmény. Bár-
milyen terv a mindennapi valóságban hat és érvényesülése számos – többnyire divergens
– folyamatba ágyazódik. Ha a politikusok és a tervezõ szakemberek nem veszik figyelem-
be a társadalom és az oktatásügy valós folyamatait, akkor a tervezés szükségképpen célt
téveszt. Így beszélhetünk igaz és hamis jövõképre épülõ, másfelõl a társadalmi folyama-
tokba ágyazódó és azoktól elszakadó tervezésrõl. Az 1996. évi LXVII. törvény által újra
létrehozott intézményt, a megyei fejlesztési tervek készítését ebben a tágabb – s a mai ok-
tatáspolitikában, illetve a mai társadalompolitikában való érvényesülés szûkebb – kontex-
tusában célszerû elhelyezni.

A közoktatás területi tervezésének további specifikuma az, hogy egy, az oktatáspoliti-
kai célok megvalósítását szolgáló irányítási eszközként definiálható. Ennek az eszköznek
a sajátossága, hogy az oktatáspolitikának és a közigazgatásnak a metszéspontjában helyez-
kedik el; a tervezés a közigazgatási rendszeren keresztül, mintegy arra rákapcsolva való-
sul meg. Így nem lehet megkerülni azt a kérdést sem, hogy egy oktatáspolitikai akaratot
a közigazgatási rendszer hogyan tudja végig vinni, megvalósítani. További kérdés, hogyan
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használható egy adott eszköz a négyéves kormányzati ciklusok következtében változó ok-
tatáspolitikai környezetben. 

Történeti visszatekintés

A közoktatás területi tervezése a mai irányítási struktúrában új fogalomnak tûnik. Va-
lóban diszkontinuus, ám nem elõzmények nélküli jelenségrõl van szó. Az 1970-es évek-
ben, a szocialista tervgazdaság körülményei között a megyei közoktatás-tervezés élt és vi-
rágzott, ha nem is külön oktatástervezési folyamatként, hanem az egységes infrastruktu-
rális tervezés keretében, amelyhez a – néhány évvel késõbb megyei szintre decentralizált
– szakképzés is kapcsolódott. A megyei pártbizottságok oktatásfejlesztési elképzeléseit a
megyei szakapparátusok, illetve az országos tervhivatal megyei egységeinek szakemberei
az országosan egységes tervezési rendszer keretében formálták középtávú tervekké, ame-
lyek alapját jelentették mind az intézményrendszer fejlesztésének, a tanuló- és pedagógus-
létszám tervezésének, mind a finanszírozásnak. 

Ennek az idõszaknak a sajátossága a társadalom- és az oktatáspolitika közötti teljes össz-
hang volt, amelyet egyezõ társadalomkép és iskolakép, a központi szabályozáson alapuló
társadalomépítés céljainak megfelelõ oktatáspolitika jellemzett. Az államigazgatás ennek
a végrehajtását szolgálta, így a közigazgatás és az oktatáspolitika egymást erõsítette.
A fentiekkel adekvátak voltak az oktatásirányítás egyéb eszközei is: egy és egységes tan-
terv, egyértelmû, merev iskolaszerkezet, meghatározott iskolatípusok; szakfelügyelet,
egyértelmû feladat és hatáskör-telepítés, megfelelõen hozzárendelt intézményekkel. 

Az 1980-as évekre felbomlott ez a rendszer és tulajdonképpen semmifajta területi lép-
tékû tervezés nem történt, nemcsak az infrastruktúra-tervezés, hanem az oktatási feladat-
ellátás semmilyen vonatkozásában sem. Az oktatásirányítás keretében területi szinten
egyes központi támogatási programok készültek ugyan, de ezek koordinálatlanul mûköd-
tek és hatottak. Idõközben lezajlott a közoktatási rendszer nagyfokú deregulációja, az ön-
kormányzatisággal megnõtt a helyi szintû irányítás szerepe, és – a már elõzõleg megkez-
dõdött spontán folyamatok betetõzõdéseképpen – szinte áttekinthetetlenné vált az átalaku-
ló intézményrendszer vertikális és horizontális szerkezete. 

1990 és 94 között a dekoncentrált szervek létrehozása két és fél szintû közigazgatást, a
tartalmi szabályozás négy szintet (alapelvek, NAT, kerettantervek, helyi – iskolai szintû –
tantervek) hozott létre; az irányítás eszköztárában eltérõ célok és ennek megfelelõ elemek
jelentek meg. A következõ kormányzat oktatáspolitikája megszüntette az oktatásirányítás
közép-szintjét, s egyben a tartalmi szabályozásban is két szintet (NAT és helyi tanterv) je-
lölt ki. Az oktatáspolitika, a közigazgatás és az oktatásirányítás között megbomlott harmó-
niát, s a folyamatok logikájának és a válaszoknak a diszkrepanciáját illusztrálja a közép-
szintû irányítás intézményrendszerének átalakulása: az MPI-k, majd a TOK-ok megalaku-
lása és késõbbi sorsa is. (1) A második szabadon választott kormányzat oktatáspolitikája,
amelynek deklarált középpontjában a szerkezeti és tartalmi modernizáció állt, új területi
szintû irányítási elemet vezetett be: a megyei tervezési rendszert. Ezt részint közvetlenül
a modernizáció eszközeként, részint annak a felismerésnek az alapján hívta életre, hogy
szükség van a helyi folyamatok valamiféle koordinációjára. 

Megyei tervezés a közoktatásban a kilencvenes évek második felében

A közoktatás ágazati területi tervezésének és fejlesztésének rendszerét az 1993-as köz-
oktatási törvény módosítása, az 1996. évi LXVII. törvény hozta létre. A jogszabály a me-
gyei önkormányzatok számára elõírta, hogy – az érintett települések és egyéb partnerek be-
vonásával – készítsenek hatéves intézményfejlesztési és beiskolázási tervet, valamint hoz-
zanak létre közalapítványt, amelynek pénzeszközeit a megyei fejlesztési tervek megvaló-
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sítására használják fel. A megyei tervezési rendszer szakmai segítése az ágazati miniszter
feladata lett, amelynek egy 1996-ban kiadott – javaslatként szolgáló – szempontrendszer-
rel tett eleget. Ennek megfelelõen 1997-ben valamennyi megyében létrejöttek a tervdoku-
mentumok és megalakultak a közalapítványok is. A következõkben három szempontból vizs-
gáljuk a megszületett terveket. Elõször a tervet létrehozó jogszabály létrejöttét kell
elemeznünk az oktatáspolitikai elvárások és az irányítási eszközrendszer szempontjából.
Ezt követõen vizsgáljuk a terveket és a megyei tervezési rendszer intézményét az idõköz-
ben történt újabb kihívásokkal: a kormányváltással történõ szervezeti és oktatáspolitikai
változásokkal, valamint a magyar területi tervezési rendszernek az Európai Uniós csatla-
kozás folyamatában való felértékelõdésével és aktivizálódásával összefüggésben. Emel-
lett kitérünk azokra az általánosítható problémákra és sajátosságokra is, amelyek a terve-
zési rendszer tartalmi és funkcionális átalakulásával kapcsolatban megfogalmazhatóak. (2)

A jogszabály létrejötte

Ahogyan a közoktatás területi tervezési és fejlesztési rendszere már mûködött nem köz-
vetlenül ágazati szinten, úgy ez a szempont az 1996-os törvénymódosítás szakmai elõké-
szítése során, konkrétan a területfejlesztéshez való viszony kérdésével kapcsolatban is föl-
vetõdött; s volt olyan alternatíva is, amely az oktatásügy tervezését a megyei területfejlesz-
tési rendszeren belül képzelte el. Másfelõl vitákat kavart a „területi szint” definiálása (ez a
területfejlesztésben is – máig – komoly szakmai és politikai polémia tárgya), valamint a me-
gyei szintet képviselõ intézményrendszer meghatározása (önkormányzat, a területfejlesz-
tési intézményrendszerbe ágyazott, vagy mindkettõtõl független, önálló intézmény). 

A törvénymódosítás szakmai vitáiban nyomon követhetõ a törvényhozó szándékának és
a döntésben részt vevõ szakmapolitikai erõknek a harca, s a kimenet, az elfogadott törvény
tükrözte a kompromisszumokat, kijelölte a terv mint oktatásirányítási eszköz lehetséges
hatókörét is. (3) A tervek idõhorizontját – bár nyilvánvalóan problematikus kérdés – kez-
detben nem határozták meg, majd felvetõdött a már ismert öt-, késõbb a tízéves tervcik-
lus. A törvényben elfogadott hat évre két magyarázat is kínálkozik: a nemzeti alaptanterv
elsõ szakasza épp hat év, másfelõl a választási ciklust átmetszõ idõszak a tervezés hosszú
távú folyamatának stabilitását volt hivatva szolgálni. A terv tartalma jelentõsen változott
a törvényhozási folyamatban: a terv kezdetben általános megfogalmazása a törvényben je-
lentõsen, konkrét tartalmakkal (helyzetértékelés, beiskolázási terv, intézmény-mûködteté-
si terv, feladat-ellátási terv, megyei szakvélemény intézménye) bõvült, így a tervezésben
az oktatási rendszer szinte valamennyi releváns szempontja szerepet kapott. A tervek
funkciója is több menetben alakult át, itt viszont nem bõvülés, hanem egyfajta felpuhulás
következett be: a kezdetben megcélzott felügyeleti, majd befolyásoló, összehangoló, ké-
sõbb tájékoztatási funkció a törvénybe már csak az önkormányzati jogszabályozással
konform döntés-elõkészítési feladatként kerülhetett be. A tervkészítésben részt vevõk kö-
re szintén a kapcsolódó törvények és a döntéshozatalban részt vevõ politikai erõk játékte-
rében formálódott: bõvült s egyszersmind megfoghatatlanná vált. Ez önmagában megkér-
dõjelezte a megyei önkormányzat felelõsségi körébe utalt és a – nem számon kérhetõ mó-
don való – sok szereplõs egyeztetési folyamat komolyságát. Hasonlóan alakult a terv lét-
rehozásának módjára vonatkozó szabályozási elem is. Ahogyan azt a korábbiakban jelez-
tük, korábban nem volt egységes álláspont a terv készítésének intézményi alapjait illetõen.
A törvény végül a terv létrehozását a megyei szintre helyezte, intézményi képviseletét pe-
dig a megyei önkormányzatra ruházta, de a törvényben megjelent „egyeztetési kötelezett-
ség” csak korlátozott módon: gyakran gyenge vagy nem létezõ területi intézmények felé
való kapcsolatkeresésben, illetve – a települési önkormányzatok, a gazdasági kamarák stb.
irányában hatáskör hiányában – válasz nélkül hagyható interakciókban érvényesülhetett.
(4) A törvényhozási folyamat politológiai elemzése szempontjából kiemelt jelentõsége van
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a megyei tervek normativitásának és kötelezõ jellegének. E pontokon történt meg a leg-
nagyobb fokú fölpuhulás. A megyei és települési szintû önkormányzatok közötti melléren-
deltség fenntartásának igénye, amely a törvényalkotásban részt vevõ szereplõk többsége
számára megkérdõjelezhetetlen volt, megfosztotta a megyei terveket a jogilag értelmez-
hetõ szabályozási szereptõl. Ami pedig a terv kötelezõ jellegét illeti, a megelõzõ változa-
tokhoz (50 %-os egyetértésnél kötelezõ elfogadás; egyet nem értés esetén bírósági jogor-
voslat lehetõsége) képest a törvényben deklarált megyei szakvélemény kiadása nem adott
valódi hatáskört, tehát a kötelezõség nem valósulhatott meg. 

A fentiek alapján kimondható, hogy a bevezetésre kerülõ majdani tervekrõl szóló jog-
szabály megemelt oktatáspolitikai elvárásokhoz lecsökkentett erejû eszközrendszert ren-
delt, s így céljának csak igen korlátozott mértékben tudhatott megfelelni. Ha ezt a – gyen-
ge – eszközt az oktatási kormányzat oktatáspolitikai célrendszerébe illesztve vizsgáljuk –
azaz a modernizációs kihívásra a területi irányítás segítségével adható választ próbáljuk
meg minõsíteni –, akkor sem jutunk más eredményre. Nyilvánvaló, hogy a tervezés fon-
tossága a modernizációnak egyfelõl a részeként, másfelõl a feltételeként fogalmazódott meg,
ezt azonban a mûködõ rendszer elemeinek (különösen az önkormányzati és az oktatási al-
rendszernek) az illeszkedési problémái, a szándékolt oktatáspolitikai reformfolyamat
egyes elemei közötti összehangolatlanság és azok bizonytalanságai, (5) valamint az érde-
keltségi viszonyok következtében csaknem illuzórikusnak lehet tekinteni. (6)

Azt azonban, hogy a valóságban elkészült megyei közoktatás-fejlesztési tervekben ho-
gyan jelennek meg a központi oktatáspolitikai törekvések, illetve hogy az egyes tervekbõl
milyen területi oktatásügyi „víziók” ismerhetõek fel, pusztán a törvény vitájából és az el-
készült jogszabályból kiindulva nem lehet megállapítani. Ezért a kutatás során egyrészt va-
lamennyi megyében interjúkat folytattunk a terveket készítõ intézmények és szervezetek
képviselõivel (természetesen a megyei önkormányzat vezetõ – politikus és hivatalnok – mun-
katársaival is), amelynek során vizsgáltuk a tervek létrejöttének folyamatát, igyekeztünk
feltárni az érdekviszonyokat és a célok egyeztetésének, a munka elvégzésének fázisait. Emel-
lett elemeztük magukat a dokumentumokat is abból a szempontból, hogy azokban mennyi-
re határozott és milyen területi oktatásfejlesztési elképzelések olvashatóak ki. A követke-
zõkben e két vizsgálat néhány tapasztalatát adjuk közre.

A megyei fejlesztési tervek létrehozása és „mûködése”

Az MKM útmutatója (7) mindenképpen egyfajta „sorvezetõként” szolgált, jóllehet az
egyes tervek különbözõ módon tartották be annak ajánlott struktúráját és tartalmi javas-
latait. Olyan mértékben megvalósult az ajánlások figyelembe vétele, hogy a tervek össze-
hasonlíthatóak, a leírt sajátosságok tipizálhatóak, helyenként általánosíthatóak lettek. 

A tervek szerzõi köre minden megyében több szakemberbõl állt össze, együttmûködé-
sük jellege széles spektrumon mozgott, a multidiszciplináris teamtõl a feladat-lebontáson
alapuló egyéni „bedolgozók” alkalmazásáig; a folyamatot mindenütt a megyei apparátus
tartotta kézben. A helyzetelemzõ rész elkészítésébe a legtöbb helyen külsõ szakértõket von-
tak be, (8) a többi fejezetet az oktatásügy megyei és települési, intézményi szintjérõl fel-
kért szakemberek készítették. E fejezetek ezért gyakran valójában települési vagy intéz-
ménytípus szintû adatok és elképzelések összesítései. A tervkészítés sokszereplõs elvárá-
sa a törekvések ellenére nem mindenben valósult meg. Ezt részben a gazdaság szereplõi-
nek távolmaradása, involváltságuk hiánya, részben – az esetek döntõ részében – a megyei
és a települési önkormányzatok közötti kapcsolatok gyengesége, sõt szembenállása okoz-
ta. Ez igaz a tervek véleményezését illetõen is. Itt az is elõfordult, hogy egyes, a folyamat-
ba bevonható érdekeltek – például szülõszervezetek, szakmai és érdekvédelmi szerveze-
tek – véleményét gyakran nem is kérték a terv készítõi. A tervek tükrözik a készítésükben
részt vevõk közötti megelõzõ interakciók hiányát (amelyben gyakran a bizalmatlanságot
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is érzékelni lehet), a területi koordináció adott keretek között megvalósítható korlátait, és
a tervek elkészítésére adott feszített idõtartam kényszerének hatását egyaránt. 

A tervek helyzetelemzõ része általában igen magas szakmai színvonalon mutatja be az
adott terület elmúlt idõszakban zajlott fõbb társadalmi-oktatási folyamatait. Bár a „bázis-
idõszak” horizontja eléggé eltérõ, közös a helyzetfelmérésekben az, ahogy a tervperiódus
elõtti oktatásügyet és annak társadalmi kontextusát ábrázolják. E szerint az önkormányzatiság
elõtti idõszak fõ sajátosságai: a körzeti ellátás, a „demográfiai csúcsra járatott rendszer”,
a középfokú oktatás szakmunkásképzõ túlsúlya és a finanszírozás alacsony, de garantált
volta. Az 1990-es évet követõ idõszak általános helyzetképe az iskola-visszaállítási hul-
lámot és az oktatási intézmény nélküli települések számának csökkenését, a települési szin-
tû irányítás dominanciáját, a vertikális struktúra megbomlását és a horizontális átalakulás
kezdetét mutatja, amely mellett szinte minden terv árnyalt leírást tartalmaz a terület gaz-
daságának átalakulásáról, egyúttal a szakképzés rendszerének drámai szétesésérõl is tanús-
kodik. Közös az is, ahogyan e jelenségek oktatáspolitikai konzekvenciái megjelennek: ta-
nulólétszám-csökkenés, intézményi és pedagógus kapacitásfelesleg, romló lemorzsolódá-

si arány; a társadalmi következményekben
pályakezdõ munkanélküliség, a területi
egyenlõtlenségek felerõsödése. Bár az egyes
tervekben eltérõ mélységû a gazdasággal
és a munkaerõpiaccal való kapcsolat ábrá-
zolása, és általában szegényes a humán, va-
lamint a pénzügyi feltételrendszer jellemzé-
se, ezek a helyzetelemzések nemcsak a köz-
oktatás-fejlesztés számára tartalmaznak alap-
információkat, hanem a térségek önrefle-
xiójának fontos szakmai dokumentumai is.
Gazdag információbázist nyújtanak a tele-
pülésszerkezet és a közigazgatási hagyo-
mányok, a népesség demográfiai jellemzõi,
a gazdaságszerkezet vonatkozásában, ez
utóbbin belül azonban kevésbé informatívak
a vállalkozások és a foglalkozás-struktúra
alakulását illetõen, és a megye szociológiai
jellemzõi alig – vagy elemidegen módon –
fordulnak elõ. Ott, ahol a tervet oktatási
szintenként hozták létre – sok megye fejlesz-

tési terve ilyen –, szükségképpen hiányzik az átfogó víziót segítõ összkép. Elõre kell bo-
csátani azt is, hogy a helyzetfelmérések és a tervek késõbbi szerkezeti egységében meg-
jelenõ fejlesztési feladatok között az esetek nagy részében nincs, vagy nem koherens a kap-
csolat, jóllehet ezek az elemzések gyakran direkt módon is utalnak a kijelölendõ célokra
és feladatokra. A tervek tartalmi jellemzõinek bemutatása meghaladja e tanulmány kere-
teit; arról a kutatás záró beszámolója ad részletes képet. (9)

A megyei önkormányzatok döntõen ajánlásként, döntés-elõkészítõ dokumentumként értel-
mezték a tervet a megyében mûködõ települési önkormányzatok és intézmények számára. En-
nek megvalósulási esélyei attól függõen alakulhattak, ahogyan az érintetteket – akik számá-
ra az ajánlás szól – a tervkészítés során sikerült bevonni. Ehhez a tervkészítõk több helyen
elõzetes véleményt kértek, néhol szabályos kérdõívek segítségével. Kiderült azonban, hogy
e vélemények, kérdõívek gyakran nem érkeztek vissza, s így nehezen lehetett azok tapaszta-
latait beépíteni a tervekbe. Ugyanakkor a visszaküldõ települések elképzeléseinek felülbírá-
lása a tervek késõbbi mûködtetésének várható konfliktusait, problémáit is magában rejtette. 
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A fentiek alapján kimondható, 
hogy a bevezetésre kerülő majdani

tervekről szóló jogszabály megemelt
oktatáspolitikai elvárásokhoz

lecsökkentett erejű eszközrendszert
rendelt, s így céljának csak igen
korlátozott mértékben tudhatott

megfelelni. Ha ezt a – gyenge – eszközt az
oktatási kormányzat oktatáspolitikai

célrendszerébe illesztve vizsgáljuk – azaz 
a modernizációs kihívásra 

a területi irányítás segítségével adható
választ próbáljuk meg minősíteni –,

akkor sem jutunk 
más eredményre.



A tervek jóváhagyásának, kihirdetésének szabályai általában hiányoznak a megyei terv-
dokumentumokból. A hatályba lépést illetõen a megyék mintegy fele ragaszkodott ahhoz,
hogy a tervet az érintett települési önkormányzatok határozattal fogadják el, s annak tu-
domásul vétele, hogy el is vethetik, két megyében fordult elõ. Van olyan megyei terv is –
részdokumentumok egybefûzése –, amelybõl nem tudni, végül mi az, amit a megyei ön-
kormányzat közoktatás-fejlesztési tervként elfogadott. 

A tervek mûködtetésének járuléka azok megvalósításának értékelése és a tervek karban-
tartása. E két elem csak kevés helyen fordul elõ, konkrétumokat – például az értékelés idõ-
szakáról, intézményi hátterérõl, az értékelésre kerülõ területekrõl – még kevesebbet talá-
lunk a tervekben. (10) Az e tevékenységben megjelenõ szervezetek a következõk: megyei
közoktatási érdekegyeztetési fórum, megyei és városi koordinációs bizottság, megyei pe-
dagógiai intézet, közoktatási közalapítvány. 

A tervek megvalósításának fõ eszközeként a megyei közoktatás-fejlesztési közalapítvá-
nyokat jelölték meg a dokumentumok. A megyék mintegy felében a közalapítványi támo-
gatás feltételeként megfogalmazódott a tervhez igazodás, illetve az ezzel való összhang
igénye, a támogatási prioritások megfogalmazását azonban többnyire a közalapítványok
kuratóriumaira bízták. (11) A közalapítványok alapítói többnyire a megyei és a megyei jo-
gú város önkormányzatai voltak, de több helyen épp a megyei jogú városok maradtak ki
belõle. A beadott források nagysága szinte mindenütt szimbolikusan kicsi; még a befize-
tõ gazdálkodó szervezetek is többnyire tízezres nagyságrendû összeggel járultak az alapít-
vány tõkéjéhez, s kivételt jelent, ahol kisebb városok is forrásokat juttattak a közoktatás
területi fejlesztésére. A finanszírozás alacsony szintje tehát – amelyet több terv már a hely-
zetleírásban elõre jelzett – nem támasztotta alá azt a központi igényt, hogy a területi köz-
oktatás-fejlesztési tervek távlatos innovációs célokat tûzzenek ki, járuljanak hozzá a terü-
letfejlesztéshez. (12)

A tervek mûködésének tapasztalatairól – mivel a jelen elemzés alapjául szolgáló empi-
rikus vizsgálat idején a tervek épp elkészültek – inkább csak az 1998-as évre átnyúló me-
gyei interjúk alapján tudunk számot adni. Az itt elmondottak ezért szükségképpen nélkü-
lözik a reprezentativitást; inkább csak jelzésekre alkalmasak. 

Miután a tervek megvalósítását a legközvetlenebbül a közalapítványok voltak hivatva
szolgálni, ezeket minden megyében viszonylag gyorsan megalakították. A 7–15 tagú ku-
ratóriumok – melyek összetételében az egyes megyékben különbözõ volt a már a tervké-
szítésben is részt vevõk köre, másfelõl a különbözõ politikai erõk képviselete –, döntõen
a tervekkel összhangban írta ki a pályázati célokat, s az elbírálás szempontjai is azonosak
voltak, a támogatáshoz jutás azonban nem minden esetben felelt meg ennek. (13) A kiírá-
sok többnyire a megyei, valamint kistérségi szintû általános közoktatási (hátrányos hely-
zet megoldása, tehetségfejlesztés, szakmai szolgáltatások javítása), vagy területfejleszté-
si (társulások ösztönzése) célokat tartalmaztak; helyenként megjelent az EU csatlakozás-
sal kapcsolatos elvárás is (idegen nyelvtanítás, modernizáció). Részben már a célok között,
de még inkább a kedvezõen elbírált pályázatok között jelentõs számban szerepelt az egyes
intézmények tárgyi feltételeinek javítása, az intézményi infrastruktúra fejlesztése, a mû-
ködési költségekhez – néhol burkolt formában – való hozzájárulás, valamint a tanulók szá-
mára ösztöndíjrendszer bevezetése. Egy-két megyében megjelent a területi innovációs tö-
rekvések intézményi fejlesztésének szándéka (közoktatási referens alkalmazása), illetve a
területi tervezést-koordinációt segítõ kommunikációs és információs rendszer fejlesztése,
elemzések készítése a támogatások között. Gyakori volt a pályázatok összeghatárának li-
mitálása, és az, hogy a döntések során inkább több pályázatot fogadtak el alacsonyabb összeg-
gel, s nem vállalták a szelekciót. A legtöbb pályázat általános iskolákból érkezett, a közép-
iskolákból viszont a pályázók nagyobb hányada kapott támogatást, továbbá a kis számú
egyházi és alapítványi iskola pályázata is eredményesebb volt. A közalapítványok által meg-
szavazott legnagyobb összegeket az önkormányzati pályázatok (például szakszolgálat fej-
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lesztése), valamint az idegen nyelvoktatás fejlesztésében részt vevõ intézmények érték el.
Ezek is mindenütt alatta maradtak azonban a célok megvalósításához szükségesnek ítélt
nagyságrendnek; a közalapítványok mûködésével kapcsolatos kérdõíves adatfelvétel tanú-
sága szerint az érintettek a legkevésbé a finanszírozási háttérrel voltak elégedettek. Jelen-
leg nincs elegendõ távlatunk annak vizsgálatára, hogyan felelnek meg a közalapítványi tá-
mogatások a megyei tervek fejlesztési céljainak. Mivel azonban e célokban – mint láttuk
– igen kevéssé jelent meg az adott terület stratégiai fejlesztésének víziója, ilyen összeve-
tésre ma még nem is érdemes vállalkozni. Annyi azonban elmondható, hogy a közalapít-
ványok megalakulása elsõ idõszakában ezekbõl területi szintû oktatásfejlesztés nem, vagy
csak csírájában mutatható ki. A térségi szemlélet jobbára kistérségi szinten jelent meg, amely
a volt járások és központjaik fejlesztésére irányult. A közalapítványoknak szánt jelentõs
szerep és a valóság közötti rés igen jelentõs; ennek csökkentésére az önkormányzati finan-
szírozás jelenlegi állapotában kevés az esély. 

A tervek mûködésének másik látható formája a jogszabály által adott lehetõség, a megyei
szakvélemény intézménye volt. A tárgyidõszakban több ilyen fordult elõ; fõképpen külön-
féle oktatási intézmények képzési profiljának átalakítását – fõképp bõvítését – illetõen. Az
ezzel kapcsolatos elképzeléseket egyes megyék támogatták, mások elvetették; a kérdés megíté-
lésében nehézséget jelent az, hogy a megyei tervekben nagyon kevés konkrétum jelent meg
mind a közoktatás tartalmi kérdéseivel, mind az iskolaszerkezet alakításával kapcsolatban. 

Jövõkép és oktatáspolitika

Amint az már részben látható volt az eddigiekbõl is, a legkülönfélébb földrajzi, társa-
dalmi és gazdasági körülmények között mûködõ megyékben alapjában hasonló, és az
idõszak oktatáspolitikai elgondolásaival is egybecsengõ jövõképet fogalmaztak meg a
megyei közoktatás-fejlesztési tervekben. Röviden összefoglalva a közoktatás fejlesztésé-
nek szükséges irányát az alábbiak szerint gondolták el: teljes értékû óvodáztatás; az álta-
lános iskola kezdõ szakaszának (az 1–4., 1–6., helyenként 1–8. osztálynak) az elvégzése
a lakóhelyen vagy ahhoz minél közelebb történjék, a gazdaságtalan és/vagy feltételhiányos
intézmények társulásos formában mûködjenek, a 9–10. osztályokat többnyire középisko-
lák mûködtessék, középfokú expanzió valósuljon meg, amelyben meghatározó a 8 osztá-
lyos képzésre épülõ középiskola, s a három alaptípus mindegyike kapjon szerepet (e sze-
repek és szerepmegosztások többnyire tisztázatlanok); a 6–8 osztályos gimnáziumok a te-
hetséggondozás intézményei legyenek, fejlõdjék az érettségi utáni szakképzés; lépések tör-
ténjenek az esélyegyenlõség feltételeinek javítására; s a meglevõ intézményrendszer meg-
maradjon, helyenként fejlõdjék. 

Jogos lehet a kérdés, hogy vajon ez az összhang a hasonló problémákból fakad-e,
amelyre egybecsengõ területi politikák válaszolnak, vagy az elkészült megyei tervek egy
központi akarat megvalósításának kényszerbõl letudott produktumai-e csupán? A provo-
katív kérdésre nem adható egyértelmû válasz. A második kérdésre igenlõ választ adhat az
a tény, hogy a tervek létrehozása valóban egy központi jogszabály által kötelezõen letu-
dott folyamat volt, amelyben a megyei szakigazgatásnak kellett a domináns szerepet ját-
szani. A folyamat aktív szereplõi – a megyei önkormányzatok – számára a bürokratikus mû-
ködés adta a tervezés értelmezési keretét. A létrejött tervek azonban a legtöbb esetben lát-
hatóan nem az íróasztalfióknak készültek. S bár ebben a tényben a politikai indíttatású elem-
zõk egy része könnyen találhatja meg „a megye” hatalom-növelésének mozgatórugóját, úgy
látjuk, a tervek – már csak korlátozott mûködési lehetõségeiknél fogva is – messze túlmu-
tatnak ezen a szinten. Ami a tartalmi egybecsengéseket illeti, arra egyértelmûbb magya-
rázatok adhatóak. A közös problémákra, mindenekelõtt a közoktatás általános feltétel- és
forráshiányára adott hasonló válaszok azt a belátást tartalmazzák, hogy a gazdasági kény-
szer az önkormányzatok számára elkerülhetetlen aktív lépésekkel jár. A gazdaságtalan mû-
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ködés megszüntetését a megyék döntõ része a társulásos formák szorgalmazásában látja;
az ebben számukra adódó lehetséges szerepek – és a javasolt megoldások – attól függõen
térnek el, ahogyan a megyék a korábbi években képesek voltak részt venni a folyamat koor-
dinálásában. Ott, ahol a tervkészítést megelõzõen a megyei önkormányzatok nem tudtak
aktív és a települések bizalmát élvezõ módon szerepet játszani a különbözõ fajta és funk-
ciójú oktatásügyi társulások létrehozásában, ott ez az elv a megyei tervben is csak óhaj vagy
voluntarista akarat maradt. Azokban a megyékben viszont, ahol a kilencvenes évek során,
akár kudarcokon át is, kihasználták a megyei koordináció szûkös lehetõségeibõl adódó já-
tékterüket, területi szintû áttekintõ képességükbõl adódóan képesek voltak – és várhatóan
lehetnek – e folyamat szerves alakítására. (14) Hasonló a tervekben az is, ahogyan a szak-
képzés fejlesztése, az e szférára vonatkozó elképzelések alapját jelentõ információk hiá-
nya miatt kevés konkrétumot, kitörési pontot tartalmaz. Ezen a területen a leginkább felis-
mert probléma az ágazatok közötti információáramlás szükségességének megteremtése ah-
hoz, hogy a közoktatás érdemi szerepet játszhasson a területi fejlõdésben. A középfokú kép-
zés kiterjesztésének elfogadása, sõt a folyamat aktív támogatása rövid távon a demográ-
fiai hullámvölgy miatt keletkezett intézményi és humán kapacitásfölösleg kezelésére kí-
nálkozik általános megoldásként, hosszabb távon azonban biztosíthatja az alapvetõ cél reá-
lis megvalósulási esélyét is, ha a tervek továbbfejlesztésében a szakmai-pedagógiai szem-
pontok nagyobb súllyal kapnak szerepet. (15) Az a tervekbõl általánosan felismerhetõ ten-
dencia, amely a gimnáziumi képzés funkcióinak átalakulásával kapcsolatban nagyfokú bi-
zonytalanságot tükröz, az idõszak oktatáspolitikai történéseinek fényében magyarázható
és érthetõ; összefügg az iskolaszerkezettel, a NAT-tal és a vizsgarendszer átalakulásával.
Az általánosan vallott fejlesztési elképzelés viszont, amely szerint a gimnáziumi képzés-
ben a 4 osztályos modell dominanciája valósuljon meg, s a 6–8 évfolyamos képzés kife-
jezetten a tehetséggondozás intézményi típusa legyen, már a következõ kormányzati pe-
riódus oktatáspolitikai elgondolását támasztja alá.

Új kihívások 

Amikorra az egész tervkészítési folyamat lezajlott, a közoktatásban új kihívások jelen-
tek meg. Ezek közül a területi tervezést közvetlenül is befolyásoló fontos mozzanat volt
az új kormányzati periódus oktatáspolitikájában a közoktatásért és a szakképzésért való or-
szágos felelõsség összevonása, illetve a Szakképzési alapért való kormányzati felelõsség
és az alap elosztását végzõ területi munkaügyi adminisztráció feletti országos kontroll szét-
választása. Míg az elõzõ a közoktatás távlati – és „Eurokonform” – fejlesztésében számos
addigi mesterséges elkülönülést segíthet feloldani, az utóbbi a szakképzési fejlesztési for-
rások decentralizált és hatékony felhasználásának újabb problémáját hívta elõ. (16) Az új
oktatási kormányzat számos ponton az elõzõtõl eltérõ célokat fogalmazott meg, legmar-
kánsabban az oktatás tartalmi szabályozása terén (kerettantervek), de az általános oktatás-
politikai prioritásokat tekintve is (nevelés, értékelés–ellenõrzés–minõségbiztosítás, isko-
laszerkezeti kérdések). A megyei tervezési rendszernek az új oktatáspolitika is láthatóan
fontos szerepet szán; ezt a Közoktatási törvény (Kt) 1999-es módosításának a terveket érin-
tõ fejezetei bizonyítják. A módosítások több ponton utalni engednek arra, hogy az addigi
laza területi koordináció erõsítése fontos törekvés, arra azonban, hogy milyen szakmapo-
litikai-irányítási funkciót szán az oktatási kormányzat a terveknek, ma még inkább csak
következtetni lehet. A területi tervezést illetõen a törvénymódosítás néhány ponton igye-
kezett a puha szabályozásba keményítõ elemeket bevinni. Így a megyei fejlesztési tervek
karbantartására pontos idõtartamot és feltételeket ír elõ, (17) rendelkezik azok tartalmá-
nak egyes kérdéseirõl (tartalmazniuk kell a középfokú oktatási igények teljesítésére vonat-
kozó tervet; meg kell határozniuk az önkormányzatok együttmûködésének alapelveit, az
oktatási intézményrendszer átjárhatóságának biztosítékait és feltételeit). (18) Ugyanezen
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paragrafus egy másik pontja a társulások keretében ellátott feladatok szabályozásának szi-
gorításáról (költségviselési megállapodás rögzítése) rendelkezik. (19) A területi és a helyi
tervezés koordinációjának javítását szolgálja, hogy a megyei tervek áttekintését és esetle-
ges átdolgozását megelõzõen a települési önkormányzatoknak intézkedési tervet kell ké-
szíteni és a megyéknek (fõvárosnak) megküldeni. (20)

A közoktatás-tervezésnek és fejlesztésnek a területfejlesztéssel való kapcsolata a másik
kihívás, amelyre a jelen periódusban a korábbinál nagyobb figyelmet kell fordítani. Bár ez
már a megyei tervek szakmapolitikai megalapozása idõszakában is fontos szempont volt,
megvalósulása akkor illuzórikusnak bizonyult. Az 1996. évi XXI. Törvény a területfejlesz-
tésrõl és a területrendezésrõl (Tt) ugyan idõben megelõzte a közoktatási törvény módosí-
tását, a törvény által létrehozott intézményrendszer nagy része azonban nem állt rendel-
kezésre, s mûködése is számos ponton további jogszabályoktól függött. (21) A közokta-
tási tervek készítéséért felelõs megyei önkormányzatoknak – többek között – a törvény a
területrendezési tervek készítése, a kötelezõen ellátandó feladatok (többek között az ok-
tatás) területi összehangolása, a települések fejlesztési tevékenységének koordinálása
feladatait adta. (22) A megye hosszú távú területfejlesztési koncepciójának megalkotását
a törvény a megyei területfejlesztési tanácsra bízta, (23) ahol a megyei önkormányzat a dön-
tést megelõzõen állást foglal és az elfogadott területfejlesztési koncepcióból önkormány-
zatra vonatkozó rész elfogadását végzi. (24) Így a kihívásnak az oktatási tárca nehezen is
tudott „elébe menni”. Mindenesetre a közoktatási törvény 1999-es módosítása ezen a té-
ren is szolgált elõremutató mozzanattal: megjelenítette és az oktatási miniszter kezébe ad-
ta a területfejlesztéshez kapcsolódó ágazati feladatok ellátásának felelõsségét. (25) Bár az
új oktatási kormányzat saját hatókörében is keresi az ágazatközi egyeztetés és érdekérvé-
nyesítés lehetõségeit, (26) a kapcsolatok gyengeségét az információhiány is okozza; erre
példa egy, a területfejlesztési politika érvényesülésérõl szóló országgyûlési beszámolót elõ-
készítõ szakértõi anyag, amelyben a megyei közoktatás-fejlesztési tervek tényérõl sem esik
szó. (27) A területfejlesztési törvényben még nem is szerepelt a humán erõforrás-fejlesz-
tés fogalma (28) – az EU területi politikájának stratégiai eleme –, így az oktatásügynek a
humán erõforrás-fejlesztésben való megjelenése és érdekérvényesítése a területfejlesztés
jelenleg amúgy is változó hatékonyságú intézményeinek munkájában (29) nehezen indult
el. Az oktatásfejlesztésnek a humán erõforrás-fejlesztésbe való beillesztése viszont az Eu-
rópai Unió strukturális alapjainak felhasználásának feltétele, s ebben az oktatás területi fej-
lesztéséért felelõs megyei tervezési rendszer elhelyezése és továbbgondolása kikerülhetet-
len feladat. A közoktatás-tervezés, a humán erõforrás-fejlesztés és a területfejlesztés kap-
csolatainak alakításához figyelembe kell venni az EU támogatások igénybevételi lehetõ-
ségét megszabó területegységek szintjeit (30) is. 

Az oktatási tárca a területfejlesztést illetõen két szempontból értelmezi feladatait: „fi-
gyelmet fordít egyrészt a saját logikájú ágazati fejlesztések területi, regionális vonatkozá-
saira, másrészt… hangsúlyozza a… területi fejlesztési célok között, illetve azokhoz kap-
csolódóan az oktatás és képzés szerepének fontosságát.” (31) A területfejlesztési célokhoz
illeszkedõ fõ prioritásként az esélyegyenlõség megteremtését és az ellátás elérhetõségének
javítását fogalmazza meg, amelynek komponensei között megjelenik az oktatás és gazda-
ság kapcsolata erõsítésének, a versenyképesség növelésének, a területi oktatástervezés tech-
nikai háttere felépítésének (információs és statisztikai rendszer, indikátorok kidolgozása)
igénye is. (32) Ez végsõ soron magában foglal(hat)ja a területi tervezési rendszer további
mûködtetésének szándékát, amely a hátrányok mérséklése csökkentésében játszik szere-
pet. Idõközben az oktatáspolitika egy új – a tervezésétõl eltérõ területi egységekben mû-
ködõ (33) – intézményrendszert is létrehozott, az értékelés–ellenõrzés–minõségbiztosítás
feladataiért felelõs Országos Közoktatási Értékelési és Vizsgaközpontot. Tisztázandó,
hogy mi a területi közoktatás-tervezés lehetséges szerepe a jelenlegi oktatáspolitika e
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kiemelt céljának elérésében, s hogy milyen kapcsolatrendszer alakul ki a kétféle irányítá-
si eszköz között.

Még egy kihívásról kell szólni, amely az ágazati és ágazatközi tervezést megalapozó fon-
tos feltétel: az információs és statisztikai rendszer kérdésérõl. (34) A megyei közoktatás-
fejlesztési terveket készítõk számára is alapvetõ nehézséget jelentett a tervet megalapozó
információk hiánya mind a jelenlegi helyzet áttekintésében, mind a jövõre irányuló fejlesz-
tési célok és feladatok kialakításában. Ugyanez a probléma vetõdik föl a területfejlesztés,
s még inkább a majdani Európai Uniós programokban való részvétel tervezése kapcsán is.
Az ágazati alrendszerek fejlesztése és összekapcsolhatósága a területi tervezési rendszer
további mûködtetésének az egyik legfontosabb megoldandó problémája. Ez a kérdés
visszavezet az oktatáspolitika, az irányítás és a közigazgatás kapcsolatrendszeréhez is, amely-
rõl a tanulmány korábbi részében szóltunk.

Tervezéselméleti szempontok 

A közoktatás területi tervezésének kérdéskörében nem hagyható figyelmen kívül az a
tény, hogy a tervezés mint társadalmi tevékenység jelentõs átalakuláson ment át azóta, amió-
ta a magyar gazdaságban és a közszférában utoljára meghatározó jelenség volt. A terve-
zés történelmi kategória, egyfajta folyamatos társadalmi tanulás eredménye, amelynek cél-
ja a társadalmi keretek között folyó tevékenységek befolyásolása. Bár a tervezés rendel-
tetése, szerepe a társadalmi folyamatok irányításában több tradícióra vezethetõ vissza
(35), és paradigmatikusan is eltérõ alapokon nyugszik, a tervezési tevékenység – gazda-
sági-politikai rendszertõl nem függetlenül alakuló – szakmai önreflexiója létrehozta a
szakma elméletét, eszköztárát és módszertanát. A mai tervezéselméleti munkák lehetõvé
teszik a tevékenység strukturális és funkcionális elemzését is.

A magyar területi tervezés – és ennek részeként az oktatás területi tervezése – számára
a modern piacgazdaságokban kifejlõdött tervezési rendszerek ismerete azért fontos, mert
azok megközelítése, célja, eszközei és szereplõi is egészen másfajta tevékenységet jelen-
tenek, mint amelyet a szocialista tervgazdaság alkalmazott. A szocialista tervezés szórvány-
elemeinek – más minta és tapasztalat híján való spontán továbbélése – kevésbé azok ideo-
lógia-kötöttsége, mint inkább a tervezésnek a mai társadalmi kihívásokra adható irreleváns
válaszai miatt jelent problémát. A mai piacgazdaság tervezési rendszerei ugyanis nem köz-
ponti tervlebontásra épülnek, hanem többszintûek és sokszereplõsek; nem hierarchikusan
lebontott központi terveket jelentenek, hanem kétirányú (felülrõl lefelé és alulról fölfelé
folyó) tervezést; s bár az állami szerepvállalás jellemzi a folyamat irányítását, (36) egyúttal
alkotó és autonóm részvételt biztosít a nemzeti szint alatti területi egységeknek és az ál-
lami mellett az önkormányzati, a gazdálkodó profit és nonprofit szervezeteknek. A korsze-
rû piacgazdaság terveiben a magán- és a közszféra kapcsolata sajátosan valósul meg: a ter-
vek egyfelõl terepet adnak a reálgazdaság és a társadalmi szereplõk aktivitásának, serken-
tik, de eközben keretek közé szorítják, korlátozzák is azokat. A tervezés sajátossága az az
ellentét, hogy míg tevékenysége a teljes, tervezés alatt álló folyamat befolyásolására irá-
nyul, ezt a rendelkezésre álló információk szükségképpen korlátozzák, ezért a tervek min-
dig egyfajta modellben való gondolkodás eredményei. Éppen ezért viszont a tervek imma-
nens része azok karbantartása, magvalósulásuk nyomon követése és módosítása, azaz a ter-
vezés nem lehatárolt tevékenység, amely „a terv” elkészültével befejezõdik. 

A tervezésnek az eltérõ társadalmi folyamatokba való beágyazottsága szempontjából el-
térõ típusai alakultak ki, amelyek között „jobb-rosszabb” relációk nem teremthetõek, hanem
épp e beágyazottságuknak megfelelõen értékelhetõek. Az allokatív tervezés el/felosztó jel-
legû, mennyiségi szemléletû, komplexitásra törekvõ, egyensúly megtartására/megteremté-
sére irányuló, funkcionálisan racionális tevékenység. Az innovatív tervezés jellemzõje,
hogy – az elõbbivel szemben – az erõforrások mobilizálásán, mobilizálhatóságán nyugszik,
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fejlesztés-orientált, cselekvésre ösztönöz, a meglévõ megváltoztatására irányul. A radiká-
lis tervezés nem csupán az elõzõekben jelzett „lehetséges” megváltoztatására törekszik, ha-
nem a felismert trendek ellenében is vállalja a jövõre irányuló folyamatok befolyásolását.
A társadalom átalakításának e markáns elképzelése tipikusan nem megbízásra és legitimá-
cióra, hanem a tervezésben részt vevõk önfelhatalmazására épülõ tevékenység, amelyben
a konfliktus a jövõ alternatíváinak kidolgozása érdekében vállalt körülmény, s a tervezés szer-
vesen összeépül a megvalósítás cselekvési tervével és a megvalósításban való részvétellel. 

Míg az elõzõekben csak vázolt tervezési típusok nem kötõdnek a tervek irányítási rend-
szerekben elfoglalt helyéhez, a különbözõ tervezési stílusok igen. Ezek döntõen a centra-
lizáció mértékétõl függenek, de befolyásolja õket az alkalmazott eszközök jellege (közvet-
len vagy közvetett) és a tervezõ szándéka is. A tervutasításos (imperatív) tervezési stílus
az erõsen centralizált rendszereket jellemzi, ahol a normatív célokhoz konkrét és részle-
tes cselekvési programok kapcsolódnak, melyek hierarchikusak, s a tervezést és a végre-
hajtást is központi kontroll és szankcionálás kíséri. A stratégia tervezés mint stílus struk-
turált döntési mechanizmuson és indirekt szabályozási szándékon alapul, amelynek meg-
valósítását közvetett eszközök szolgálják. A felsõbb szinteken létrehozott általános szabá-
lyok keretében az alacsonyabb szintek szabadon alakíthatják ki saját programjaikat. A terv-
utasításos stílussal szemben, ahol a tervek készítõje a tervbürokrácia apparátusa, itt szak-
emberek és tanácsadók is részt vesznek a tervezési folyamatban, akik így a politika alakí-
tásában is. A korporatív tervezési stílust hierarchikusan strukturált szervezeti rendszerek-
ben alkalmazzák, melyekben a döntéseket kis számú, jól elkülönülõ kompetenciák képvi-
seletére épülõ szervezet tárgyalásos formában hozza meg. A hatalom különbözõ részesei
viszonylag önállóan alakítják ki elképzeléseiket, s a tervezés több lépéses egyeztetési fo-
lyamat, amely az abban gyakran alkalmazott vétójog révén is, a tervezést a hatalmi-poli-
tikai erõtér aktív formálójává teszi. E sajátosságai miatt e tervezés a meglévõ struktúrák
fenntartását eredményezi. Ha a tervezés alapját jelentõ probléma megoldásába nem csu-
pán kis számú képviselõt, hanem minden érintettet igyekeznek bevonni, széles részvéte-
len nyugvó tervezési stílusról beszélünk. Ennek alkalmazása decentralizált rendszerekben
jellemzõ, ahol a tervezés szintén tárgyalásos-egyeztetéses folyamat, de annak alakításában
a részt vevõk önkéntesen vállalnak szerepet. A tervezés menetét az jellemzi, hogy a konf-
liktusok feltárása a problémák megoldása érdekében történik, amelyet a korporációkra jel-
lemzõ direkt érdek-kötöttség kevésbé határol be. Korlátozott – többnyire információadá-
son alapul – a központi hatóságok szerepe; a tervezõk megbízáson alapuló független szak-
emberek. A tranzaktív tervezési stílus a tervezést kommunikatív aktusnak tekinti a döntés-
hozók és a kliensek között, amelybe a tervezõ szakemberek az elméleti tudást és módszer-
tant viszik be. A felek közötti személyes kapcsolat kölcsönösen formálja szemléletüket, amely
közvetlenül hat a folyamatra, a meghozott döntésekre és a cselekvésre.

A fentieket érdemes a területi közoktatás-fejlesztési tervezés vonatkozásában is végig-
gondolni. Ez mint fejlesztésre irányuló tevékenység, lényegénél fogva az innovatív vagy
radikális tervezési típust igényli. Amennyiben azonban a területi tervezésnek a különbö-
zõ szinteken történõ összehangoló funkcióját vesszük számba (mint amilyen a szûken vett
területi terveknél a rendezési tervé), ez a felsõ szinten tipikusan allokatív megközelítést igé-
nyel. Ahogyan a problémát a téma kutatója (37) látja, ez az ellentmondás nem feloldha-
tatlan. Mivel a fejlesztés szükséglete mind a felsõ, mind az alsóbb szinteken kifejezett, ma-
guk az innovációs folyamatok viszont az alsóbb szinteken jönnek létre, ez olyan tervezé-
si rendszer kialakítását igényli, amely nem túlszabályozott, s amelyben a felsõbb szintek
„felkarolják az elismert, bevált, azaz a struktúrába integrálódni képes, érdekeiket szolgá-
ló újdonságokat és ezek térbeli terjedését elõsegítik. Ez éppen az allokatív és az innova-
tív tervezés határmezsgyéjén van”. (38)

Az ilyen tervezési rendszernek is számos olyan kihívással kell szembenéznie, amelyek alap-
vetõen más tágabb és szûkebb szakmai problémát vetnek fel. A növekvõ bizonytalanság ke-
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zelése kikerülhetetlenné teszi, hogy a tervezést nem determinisztikus, hanem sztochasztikus
folyamatként kell felfogni, amelyben ennek megfelelõen alternatívák kidolgozása történik,
a konkrét lépések helyett megoldási algoritmusok kialakításával. A célok mindenek felett va-
ló kinyilvánítása helyett az adottságok figyelembe vétele és az adaptivitás, az ilyen tervezés
jellemzõje, amely lépésrõl lépésre történik, nem állapotra, hanem folyamatra irányul, s nem
ér véget a terv megalkotásával, hanem immanens része a folyamatos karbantartás. 

A megyei közoktatás-fejlesztési tervek intézményét, s magukat az 1997 folyamán lét-
rehozott terveket nehéz egyértelmûen besorolni a fenti tipológiába. Az intézményrendszer
létrehozása több elemében innovatív típusú tervezésre utaló jeleket mutat. Ezt jelzi min-
denekelõtt az, hogy szemlélete nem mennyiségi, hanem minõségi szemponton nyugodott.
A tervezés igénye valós társadalmi probléma megoldására, a közoktatás modernizációjá-
ra irányult, amelynek konkrét céljait nem a központi szint, hanem az önkormányzati ke-
retekben mûködõ helyi-területi szereplõk magas fokú aktivitása és autonómiája volt hivat-
va kialakítani. Az ehhez megnevezett intézményi struktúra azonban – bár elvben módot ad-
hatott volna rá – épp az önkormányzati rendszer ismertetett sajátosságai miatt kevéssé volt
képes az aktorokat cselekvésre felszólító módon mozgósítani, s emiatt az erõforrás-mobi-
lizáció szintén e tervezési típusra jellemzõ elvárása sem valósulhatott meg. Megvalósult
viszont, ha korlátok között is, hogy a döntéshozatalban a politikusok és a tervezõk is részt
vettek, s megosztott felelõsséget kaptak. A tervek megvalósulását szolgálni hivatott köz-
ponti eszközöket (a közalapítványok állami forrásai) ugyanakkor allokatív módon határozták
meg, s mértékük is jóval alatta maradt az innovációs célok hiteles deklarálásának. A me-
gyei közoktatás-tervezés intézményét létrehozó jogszabály többféle tervezési stílust is
megengedett, nem tartalmazott elõírást a konkrét tervek készítõi számára. A megyék több-
ségében a folyamat inkább a korporatív tervezés irányába mutatott, ahol a megjelent ér-
dekcsoportokat részben a politikai szféra, részben az egyes iskolafokok képviselõi domi-
nálták. A széles részvételen alapuló tervezés még azokban a megyékben sem sikerült, ahol
– épp a törvény szinte parttalan részvételre utaló megfogalmazását figyelembe véve – er-
re törekvés volt. A kliensek körének szûk volta, mindenekelõtt az iskolahasználók hiánya
miatt a tranzaktív tervezés alkalmazása szóba sem került, jóllehet az innovatív tervezés-
hez talán ez illeszkedik a leginkább. Amennyiben azonban a tervek megalkotott rendsze-
rének további fennmaradása, mûködtetése a cél, akkor a kliensek szélesebb körének be-
vonásának a tervezési rendszer fejlesztésében kulcselemnek kell lennie.

Összegzés

A megyei közoktatás-fejlesztési tervek létrehozása jelentõs lépés volt a magyar oktatás-
ügy fejlesztésének kilencvenes évekbeli folyamatában. A tervek legnagyobb értéke maga
az a tény, hogy megszülettek. Amellett, hogy – fõképpen helyzetelemzõ részeik – a köz-
oktatás területi állapotáról számos értékes információval szolgálnak, különbözõ mérték-
ben ugyan, de mozgósították a területi szintû oktatásirányítás intézményeit, annak ellené-
re, hogy a megyék maguk nem is jutottak markáns szerephez a területi fejlesztés koordi-
nálásában. Az irányítás felsõ szintje viszont megismerhette a területi folyamatok néhány
fontos mozzanatát, s ezek összehasonlító elemzése révén képes lehet a tervek további hasz-
nosítására, s a tervezési rendszer továbbfejlesztésére szolgáló koncepció kialakítására.
Azt is eredménynek lehet tekinteni, hogy a tervekben megjelenõ problémákkal kapcsolat-
ban elemzõ munka folyt és folyik, hogy további kérdéseket lehet feltenni, még ha megvá-
laszolni jelenleg nem lehet is õket. Hiszen a tervezési rendszer beillesztése részben az ok-
tatásirányítás intézményrendszerébe, részben a közigazgatási rendszerbe, részben pedig a
területfejlesztés struktúráiba többféle végig-gondolást igényel.

A megyei közoktatás-fejlesztésre vonatkozó elképzelések az önkormányzati rendszer ke-
reteiben körvonalazódtak. Ennek megfelelõen a kormányzati felelõsség-megosztás (39) a
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helyi szint számára erõs, a területi számára gyenge jogosítványokat adott, amelyben a köz-
ponti szint által felismert területi koordinációs igény kielégítésére csekély mozgástér adó-
dott. A rendszer logikája azonban a decentralizáláshoz kötõdött. A tervek jövõjével kap-
csolatos meggondolások tehát egyfelõl az önkormányzati rendszer, másfelõl az oktatásirá-
nyítás rendszerének az elõbbitõl nem független alakulásához vezetnek. Ennek bonyolult
összefüggései és várható alakulásának taglalása nem fér e tanulmány kereteibe; csak a prob-
léma jelzésére lehet szorítkozni. A jelenlegi oktatáspolitika bontakozó eszköztárában van-
nak jelei a központi felelõsség erõsítésének, s a legújabban kialakult területi intézmény, az
OKÉV sem decentralizált, hanem dekoncentrált szervezet. Ami a területi közoktatás-fej-
lesztési tervezés lehetséges jövõjét illeti, abban megtalálhatóak az önkormányzati rendszer
keretein belül mûködtetett decentralizált irányítási eszközökön nyugvó mûködés elemei,
amely a szabályozás (40) szerint a megyei szintû tervezést több ponton segítõ eszközöket
teremt, de megtalálhatóak a nem egyértelmûen így értékelhetõ mozzanatok is. A terület-
fejlesztésben az oktatási ágazat fõ prioritása az esélyegyenlõség javítása, amely az elma-
radott térségekben központi kiegyenlítõ mechanizmusokat igényel és ígér; a minõségbiz-
tosítás és ellenõrzés szervezetrendszerének kialakítása a rendszer központilag kézben tar-

tott kontrollját jelenti. Ezzel szemben vi-
szont az oktatás versenyképessége, a hu-
mán tõke fejlesztésében vállalt fokozódó
szerepe deklarált, ám a területi szintû irányí-
tási struktúrával nem „rövidre zárt” célkitû-
zés. Ebben a tekintetben tehát a megyei
közoktatás-fejlesztési tervek lehetséges funk-
ciója nem ítélhetõ meg „kívülrõl”. 

A közoktatás területi tervezésének rend-
szere nem csak a mindenkori kormányzati
akarattól függ. Bármilyen fejlesztési terv
készítése – ha komolyan vesszük a területi
(megyei) tervezés jelenlegi címkéjét – sta-
bilitást, hosszú távú szemléletet igényel. Az
idõhorizont átláthatósága, bizonyos pers-
pektíva ígérete nélkül nem lehetséges sem
a részt vevõ ágensek, sem a szakértõk meg-
nyerése, s e nélkül a tervezés nehezen tud
kapcsolódni a valós folyamatokhoz.

A területi oktatás-tervezésre vonatkozó elgondolásokból nem hiányozhat az erõforrások
rendszerének átgondolása sem. A „lágy terv és fiskális eszközök” dilemmája a jelenlegi szin-
ten nem megoldható, hiszen a mûködtetés hatékonysága a jelenlegi tapasztalatok szerint
alacsony. A továbbfejlesztés történhet a tervezés „keményítése” és az eszközök körének
bõvítése útján is. Az elõbbit tekintve, ez a területi irányítás szervezetében a tervezés funk-
ciójának sokoldalú és nem ágazati szintû kialakítását jelentheti, ahol a területi koordiná-
ciónak már nem csupán a központi–területi–helyi irányítás, hanem az ország és az Euró-
pai Unió közötti kapcsolódások igényeit is figyelembe kell vennie. A költségvetési eszkö-
zök kérdése sem független a tervezési rendszer funkciójától. Ha a területi (megyei) terve-
zéstõl az oktatásügy helyben mobilizálható innovatív és gazdasági potenciáljának mozgó-
sítását várják el, ennek az adott szint autonómiájának növelésével kell együtt járnia. Ez eset-
ben a helyi–területi erõforrások köre és mértéke a területi szintû gazdaság és társadalom
fejlõdésének függvényében igen eltérõ módon valósulhat meg, de az innovatív gócok hú-
zóerõt gyakorolhatnak az elmaradott térségekre. Ebben a helyzetben az ágazat területi kép-
viselõinek felelõssége, hogy az oktatás és a gazdaság közötti kapcsolatok, a humán erõ-
források felértékelõdése, s ebben az oktatásügy lehetséges szerepe hogyan alakul. Ez a dur-
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ván vázolt alapkonstrukció sem tekinthet el a központi szinten szervezett kompenzáló, cél-
zott támogatások rendszerétõl. Ha azonban a területi tervezés rendszere alapvetõen nem
a fejlesztés, hanem a területi kiegyenlítés célját szolgálja, az a felülrõl lebontott, közpon-
ti felelõsségû és allokatív módon való tervezést és szükségképpeni velejáróját, az állami
finanszírozást jelenti. Ennek elõnyei rövid távon jelentkezhetnek a legfejletlenebb terüle-
teken, azonban még ott sem képesek a meglévõ potenciálok integrálására, miközben ha-
tékonyságuk a „könnyen kapott adomány” mûködési mechanizmusának megfelelõen,
szükségképpen alacsony. A dilemmákra tehát nem könnyû választ adni. Ha a magyar tár-
sadalom, választott képviselõi és szakemberei vállalják felelõsségüket a jövõ alakításában,
ezen kérdések lényegi megválaszolása elõl nem lehet kitérni.
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(30) Az EU Területi Statisztikai Egységek Nómenklatúrája (NUTS) 5 területfejlesztési szintet nevez meg: NUTS
I: ország; NUTS II: régió; NUTS III: megye; NUTS IV: kistérség; NUTS V: település (ez utóbbit külön szabá-
lyozás tartalmazza). A strukturális és a kohéziós alapok fõ címzettje a NUTS II szint, de a különbözõ programok
esetében más is lehet. Egy további kérdés, hogy a támogatások programozási és megvalósítási szintje nem szük-
ségképpen azonos.
(31) Országgyûlési Beszámoló a területfejlesztési politika érvényesülésérõl és az ország területi folyamatairól.
Oktatás. OM, Budapest, 1999.
(32) Nem csupán az oktatásügy – itt is megjelenõ – problémája az, hogy a hátránykompenzáló és versenyképes-
séget növelõ stratégiák közötti kapcsolat, ezek viszonya, a célok hierarchiája és eszközei kidolgozatlanok. 
(33) Az OKÉV területi egységei a statisztikai régiók szerint kerülnek kialakításra.
(34) Errõl részletesebben lásd Halász és mtársai, 1998.
(35) Errõl részletesen lásd FARAGÓ LÁSZLÓ: Tervezéselméleti alapvetések. In.: Tér és Társadalom, 1997/3.
sz. A következõkben ismertetett tervezési típusok, stílusok és a tervezés mai piacgazdaságokban elfogadott al-
kalmazásának ismertetése e tanulmányra épül.
(36) Ennek különbözõ formái és fokozatai élnek a mai európai és fejlett országok-beli tervezési rendszerekben.
(37) i. m. Faragó, 1997.
(38) i. m. Faragó, 1997.
(39) Errõl részletesen lásd BALÁZS ÉVA–HALÁSZ GÁBOR–IMRE ANNA–MOLDOVÁN JUDIT–NAGY MÁ-
RIA: A kormányzati szintek közötti felelõsségvállalás és a közoktatás Magyarországon. OKI KK, Budapest, 1998.
(40) Lásd a Közoktatási törvény 1999-es módosítása során elmondottakat.

Balázs Éva tanulmánya az 1999. szeptember 20-án, Balatonfüreden tartott ISKOLAKUL-
TÚRA NAP-on elhangzott elõadása nyomán született. A rendezvényt Balatonfüred Önkor-
mányzata, a Veszprém Megyei Pedagógiai Intézet és a Janus Pannonius Tudományegye-
tem – utóbbi mint az Iskolakultúrát kiadó intézmény – közösen szervezte. Három eszten-
deje is tartottunk Füreden Iskolakultúra napot, akkor 300 résztvevõvel. Most az 1500 je-
lentkezõ közül 900-at volt mód fogadni.

A pedagógiai szakmai tanácskozást Kuti Csaba, a Veszprém Megyei Közgyûlés elnöke,
majd Bauer Nándorné, a Veszprém Megyei Pedagógiai Intézet igazgatója üdvözölte.
Ezután Tóth József, a Janus Pannonius Tudományegyetem rektora, az Iskolakultúra fele-
lõs kiadója tartott megnyitó beszédet. Pokorni Zoltán, oktatási miniszter a kerettantervek-
rõl, a természettudományos oktatás alternatíváiról, a tananyagcsökkentésrõl, az idegen nyelv
oktatásról szólt, majd feltett kérdésekre válaszolt. A délelõtti program Tunkli Gábor minõ-
ségbiztosításról tartott elõadásával ért véget. 

Délután a tanácskozás három szekcióban folyt: Kamarás István vezetésével az etika és
erkölcstan, Kocsis Mihály vezetésével a pedagógusképzés és továbbképzés, valamint Vá-
gó Irénével a minõségbiztosítás témáival foglalkoztak a tanárok.

Befejezésül a pedagógiai lapok találkozóján Cserép László kérdéseire a Magyar Peda-
gógia, a Köznevelés, az Új Pedagógiai Szemle és az Iskolakultúra fõszerkesztõi igyekez-
tek válaszolni.

A füredi rendezvény elõadásainak, korreferátumainak anyagából 2000. 1. számunkban
közlünk további részleteket.
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A
filozófiától lassan különváló pedagó-
gia Európában a felvilágosodás idô-
szakában – a 17. század végén és a

18. század elsô felében – vált önálló tudo-
mánnyá. Míg a korábbi századokban peda-
gógiai kérdésekrôl a filozófiai problémák-
kal foglalkozó mûvek keretein belül esett
szó, addig az említett évtizedektôl kezdve
már önálló nevelés- és oktatáselméleti mû-
vek jelentek meg Európa fejlettebb, nyu-
gati régióiban.

Az európai felvilágosodás pedagógiai
eszméinek magyarországi jelenlétét, terjedé-
se sebességét és hatókörét rendkívül nehéz
megragadni. Hogyan, milyen csatornákon
keresztül jutottak el ezek az eszmék ha-
zánkba? Hogyan érvényesült hatásuk?

A szerzô kutatásai bizonyítják, hogy a
szigorú cenzúraviszonyok ellenére a jelen-
tôsebb felvilágosodott szellemû könyvek és
a korabeli Európa sajtójának termékei, me-
lyek az új, haladó eszmék hordozói és köz-
vetítôi voltak, elôbb-utóbb eljutottak Ma-
gyarországra. A fôúri könyvtárak könyvbe-
szerzôi, az Európa városait járó magyar uta-
zók, a külföldön tanuló diákok – leendô lel-
készek és tanárok – mindnyájan megrakott
könyvesládákkal tértek haza. Így az ország
legeldugottabb helységeibe is eljutottak ezek
a mûvek, melyeket természetesen nemcsak
tulajdonosaik, hanem a környéken lakó ér-
deklôdô értelmiségiek is elolvastak.

A felvilágosodás idôszakában, számos
esetben közvetítették a szélesebb közönség
számára a felvilágosult gondolatokat, a kül-
földi egyetemeken tanult papok a szószékek-
rôl, és a fiatal, a korszerû eszméket külföl-
dön magukévá tevô tanárok a katedrákról.

Elôttük a hazai igények is ismeretesek vol-
tak: a felvilágosodás pedagógiai eszméit a
magyar viszonyokra kívánták alkalmazni.
Mindenekelôtt ez a körülmény óvta meg
ôket az egyszerû kompiláció veszélyeitôl, ez
adja a mûvek kisebb-nagyobb fokú eredeti-
ségét, és ez az egyik fô oka annak, hogy a
magyar pedagógiaelméleti irodalom kezde-
ti eredményeit is érdemes számba venni és
megismerni.

Ezt a felfogást vallva Fehér Katalin mo-
nográfiája elsô ízben kísérli meg feltárni az
európai felvilágosodás pedagógiai eszméi-
nek magyarországi megjelenését és térhódí-
tását, és egyben a teljességre törekedve be-
mutatni a hazai nevelés- és oktatáselmélet
fejlôdéstörténetének elsô korszakát, minded-
dig feldolgozatlan levéltári, kéziratos és
nyomtatott források alapján, hitelt érdemlôen
bizonyítva, hogy nem száz évvel késôbbre
(mint ahogy azt Fináczy Ernô és ôt követ-
ve sok más neveléstörténész vallotta), hanem
e korszakra tehetô a magyar neveléstudo-
mány fejlôdéstörténetének elsô szakasza.

A bevezetô fejezet jól tájékoztató átte-
kintés a nemzetközi és hazai társadalmi,
eszmetörténeti és pedagógiai közegrôl. A kö-
vetkezôkben a szerzô felvilágosodáskori
magyar magán- és iskolai könyvtárak anya-
gának – a fennmaradt katalógusok és olva-
sói jegyzékek alapján történt vizsgálata után
– kimutatta, hogy bennük nagy számban
megtalálhatóak voltak a kortárs európai és
hazai szerzôk pedagógiaelméleti munkái.
Ez azt jelzi, hogy a magyar olvasóközönség
bizonyos rétegei, a fôurak éppúgy, mint a ko-
rabeli értelmiségiek, a 18. század utolsó
harmadában és a 19. század elsô felében

Neveléstudomány 
a felvilágosodás korában

Fehér Katalin kötete számos új adatot sorakoztat fel, olyanokat, 
melyek a magyar felvilágosodás korának művelôdés- 

és irodalomtörténetében jelentôsek. A szerzô forrásanyagának nagy
részét eddig figyelmen kívül hagyták a kor kutatói, pedig, mint

kiderül, a korszak eszmetörténetének behatóbb megismerését teszi
lehetôvé.



már mélyen érdeklôdtek a nevelés elméle-
ti kérdései iránt.

A tudománytörténeti forrásként csak az
utóbbi évtizedekben elfogadott sajtó nagy je-
lentôségét felismerve, elsôként a szerzô dol-
gozta fel a felvilágosodáskori hazai újsá-
gok és folyóiratok neveléselméleti írásait. A
Pozsonyban, 1780-ban indult magyar Hír-
mondó, a Magyar Kurír, a Hadi és Más Ne-
vezetes Történetek, majd a korszak ismeret-
terjesztô és enciklopédikus jellegû folyó-
iratai, a komáromi Mindenes Gyûjtemény,
a pesti Tudományos Gyûjtemény és a töb-
bi lap számos elméleti pedagógiai jellegû
írást közölt, melyek feltárása és feldolgozá-
sa alapvetôen új adatokkal járult hozzá nem-
csak a korszak nevelés-, de sajtótörténeté-
nek alaposabb megismeréséhez is.

A további fejezetekben a korabeli egyhá-
zi beszédeket, a fôúri magánnevelés kézira-
tos dokumentumait, kéziratban maradt ne-
veléstudományi elôadások anyagait, és nem
utolsósorban a nyomtatásban megjelent – ma
már sok esetben könyvészeti ritkaságként
számon tartott – pedagógiai kézikönyveket
és tankönyveket sikerült egyrészt megfele-
lô idôrendi, másrészt logikus tematikai ke-
retekbe foglalni. De ami ezeken túl a leglé-
nyegesebb: a szerzô kellô plaszticitással és
árnyaltsággal mutatja be a mûvekben meg-
jelenô pedagógiai elvek, gondolatok, elmé-
letek, rendszerek helyét mind a hazai, mind
a nemzetközi neveléstudományi fejlôdés
folyamatában, jól érzékeltetve a külföldi
korszerû pedagógiai áramlatok hatásait is.

Fehér Katalin monográfiája tartalmában
kiváló, hiánypótló munka, hiszen a felvilá-
gosodás pedagógiai eszméinek hazai meg-

jelenését, és ezeknek a magyar nevelés el-
méletére gyakorolt hatását teljességre töre-
kedve, mindeddig nem tárta fel senki.

Ahhoz azonban, hogy a kötet teljes képet
adjon a hazai neveléselmélet felvilágosodás-
kori helyzetérôl, mindenképpen sort kellett
volna keríteni annak a Pestalozziról és peda-
gógiájáról szóló, igen széles körûvé vált saj-
tóvitának a részletes ismertetésére is, amely
1816-ban a Hazai és Külföldi Tudósítások cí-
mû lapban közölt cikk alapján indult, széles
hullámokat vetve a hazai szellemi életben, és
amelybe más itthoni és külföldi lapok is be-
kapcsolódtak. Ugyancsak pedagógiai vonat-
kozások találhatók a korabeli viharos Kant-
vitába, amely a Tudományos Gyûjtemény
1817. évfolyamában kezdôdött, majd a veszp-
rémi Egyházi Értekezések és Tudósítások
hasábjain folytatódott 1822-ben.

Ilyen méretû összegzéseknél természe-
tes, hogy bizonyos – kevéssé fontosnak ítélt
– dolgokat el kell hagyni. Értékes része lett
volna a kötetnek a felvilágosodáskori írók
(például Bessenyei, Verseghy, Fáy) neve-
lésrôl vallott nézeteinek áttekintése.

A mû a szaktudomány mûvelôinek ér-
deklôdésén kívül számot tarthat a tanárok és
a gyermeknevelésünk múltja iránt érdeklô-
dô szélesebb közönség figyelmére is. A fel-
sôoktatásban nemcsak neveléstörténeti, ha-
nem sajtó-, tudomány- és mûvelôdéstörténe-
ti kurzusok hallgatói számára is hasznos se-
gédkönyvként szolgálhat.

FEHÉR KATALIN: A felvilágosodás pedagógiai esz-
méi Magyarországon. Eötvös József Könyvkiadó. Bp.

Kókay György

68

Szemle



Is
ko

la
ku

ltú
ra

 1
99

9/
12

69

Szemle

A
kötet olvasójának nemcsak gondola-
ti, hanem esztétikai élvezetben is ré-
sze lehet, Heller Ágnes ugyanis nem

a kásahegyet elénk borító filozófusok közé
tartozik; esszéisztikusan színes stílusa – ha
ráhangolódunk – csaknem könnyedén ol-
vastatja magát.

A tanulmány bevezetése fölveti a kér-
dést: „Hol siklott ki a szép fogalma?” Fur-
csa indítás: mielôtt alaposan körüljárnánk
egy fogalmat, máris megállapítjuk róla,
hogy ma már nem az igazi! Pedig a minden-
napi életben mostanság is bízvást alkalmaz-
zuk értékelô kategóriapárként a szép–csúnya
ellentétet. Mi is úgy ítélünk – a filozófusok-
kal együtt –, hogy „nem ez szép, hanem
valami más”, „nem ez a legszebb, hanem va-
lami más”, „ez csupán látszólag szép, való-
jában valami más az”; az igazi szépséget
azonban „a filozófusok közönséges vilá-
gunknál magasabb rendû, de legalábbis et-
tôl különbözô világban helyezik el”.

Nos, ennek ellenére a szép története a
bölcseletben éppen azt tanúsítja – így Heller
Ágnes –, hogy fokozatosan végbement a
szép dekonstrukciója, kísérô jelenségeként
a metafizika dekonstrukciójának. A Szép
fogalma Platónnál, Plótinosznál és a kö-
zépkori keresztény felfogásban fölülrôl nye-
ri igazolását, sôt fényét: önnön ideájából,
egyetlen Eszmébôl, Istenbôl. Ami szép, az
visszatükrözi ezt az abszolút Szépséget, és
a Szépbôl való részesedése arányában szép.
Amikor azonban „az Isteni Szépség üres
metaforává válik, akkor minden szép do-
log szépségének végsô forrását az alant el-
terülô világban kell keresni” (H. Á.). S így
szorul a szépség egyre szûkösebb, ridegebb

lakhelyekre, mígnem úgyszólván otthonta-
lanná válik. Nem lel igazi hazára sem a
konvencióban, sem az ízlésben, sem az ant-
ropológiai állandókban, de még a mûvé-
szetben, sôt a mûvészetfilozófiában sem.
A mûvészet ugyanis – melyet Hegel még a
szép tágas birodalmaként jelöl meg –, egy-
felôl nem képes magába fogadni a szép dol-
gok heterogeneitását, másfelôl manapság
neki sincs többé nélkülözhetetlen szüksége
a szép szolgálatára: megteszi helyette a „tö-
kéletes forma”, a „szerves egység” vagy a
„teljesség” fogalma.

A könyv elsô részében a szerzô a filozó-
fusoknak a széprôl vallott nézeteit, tanítását
foglalja össze kronológiai rendben. Platón
tárgyalásakor a hangsúly a szép metafizikai
fogalmának kétféle megközelítésmódjára
esik. A tiszta szépség szemléletéhez eljutha-
tunk Erósz segítségével ( a szép test, majd a
szép testek szeretetétôl egyre magasabb el-
vontságok felé szárnyalva), de a filozófiai
gondolkodás útján is. Ez utóbbi megvéd a
visszacsúszástól a barbárságba, megvéd a
képzelet veszélyes játékaitól, amelyek utat
nyithatnak az ösztönöknek. A szépség
ugyanis rend, harmónia, amely önmagának
is elég. Csak utal Heller Ágnes Platón mû-
vészetfelfogására, hiszen ekkor a Szépnek eb-
ben a felfogásában még nem a mûvészet az
elsôdleges megjelenési terepe. Így nem esik
szó Platón és Arisztotelész ellentétes állás-
pontjáról sem a mimézissel kapcsolatban.

A továbbiakban csak néhány gondolatot
emelünk ki a kötetbôl. A felvilágosodás ko-
rában válik fontossá a szép megítélésében az
ízlés fogalma, s ez már az eszmény maga-
sából a földre szállítja le a platóni szépet.

Két könyv a széprôl
Ha egy tárgy, dolog, jelenség vagy szellemi entitás mibenlétét kívánjuk

megragadni, többféle úton-módon járhatunk el: leírással,
meghatározással vagy történetének, kialakulásának és

kibontakozásának nyomon követésével. Heller Ágnes szinte
valamennyi utat bejárja, amikor ,A szép fogalma’ című könyvében
végigkalauzol e nemcsak esztétikai, hanem par excellence filozófiai
transzcendentálé történelmi „viszontagságai” között, és körüljárja

értelmezésének sok-sok lehetôségét.



(Egy pillanatra az is fölmerül, hogy a szép-
ség föloldódnék a szubjektív megítélés ön-
kényében.) Ezért érzik szükségét a szép és
a fenséges megkülönböztetésének, hiszen
a fenséges még ôrzi magában a nyomait va-
lami magasabb rendûnek. De ez a kor min-
denesetre nagy fordulatokat hoz a szép
megítélésében: Kant kopernikuszi szemlé-
letváltását, majd Hegel immár „esztétikai”
irányát. A részletezés lehetôsége nélkül csak
annyit ragadjunk ki, hogy Kantnál a szép
már nem kapcsolódik az Örökkévaló eszmé-
jéhez, mint a jóság és az igazság, a szép
felfogása emberi kiváltság, „a képzelôerô és
az értelem szabad játékának” gyümölcse.
A természeti szépség itt elsôbbséget élvez a
mûalkotásokkal szemben. Hegel viszont a
mûvészi alkotásban lel rá a szépség igazi he-
lyére. A mûvészeti szép nála magasabb ren-
dû a természetinél, hiszen az elôbbi a szel-
leminek és az érzékinek az egységét terem-
ti meg, amikor az igaz, a szellem áttetszik az
érzéki látszaton, átjárja, átitatja azt. Mindez
azonban csak az egyes mûvészeti alkotás és
nem az általános értelemben vett mûvészet
lényegi tulajdonsága.

A 19. században már elválik egymástól
metafizika és esztétika. Széttöredezik a He-
gel által még újramesélt narratíva a széprôl.
Néhány filozófus még megkísérli megte-
remteni egyes elemeit: „a szépség mint élet-
út (Kierkegaard), a szépség mint álom és
szublimáció (Nietzsche), a szépség mint
mulandóság (Freud), a szépség mint a bol-
dogság ígérete (Adorno).” (H. Á.) Az ô gon-
dolataik megidézésével zárja áttekintését
Heller Ágnes a szép fogalmának „történel-
mi viszontagságai”-ról. A narratívák, az el-
beszélések jellegzetes ideje: a múlt. Vajon a
szépségrôl szóló narratívák széttöredezése
magának a szépségnek a lassú eltûnését je-
lenti? A históriai szemle utolsó szavai egyál-
talán nem erre utalnak: „A szép fogalma
nyitott a meghatározásokra: várakozó fo-
galom – sok vendéget vár…” (Kár, hogy e
szép mondatot a könyvben egy sajtóhiba
csúfítja el.)

S ekkor következik egy váratlan, de –
bízvást állíthatjuk: zseniális – fordulat a
könyvben. A tudós elemzés átadja helyét a
fikciónak, s egy képzeletbeli pályázat hoz-

zászólói kifejtenek néhány olyan gondola-
tot, föltesznek néhány olyan kérdést, amely
a mai kor közemberében gyakran fölmerül
a széppel kapcsolatban. Heller itt mintha
kilépne önmagából, harmadik személyben
mint „szerzô”-t aposztrofálja magát, a „hoz-
zászólók ” még vitatkoznak is vele, ellent-
mondanak neki, hiányokat olvasnak a fejé-
re. A szakemberek, a kritikusok mondják
meg a laikusoknak, hogy mit tartsanak szép-
nek? Ki vagy mi hatalmazta föl ôket erre?
Miért szép egy cseppkôbarlang? Mi a viszo-
nya a szépnek és az igazságnak? Nem töb-
bet tudnak-e a széprôl a költôk, mint az el-
méletalkotók? Remek esszék és álviták so-
rozatát olvashatjuk itt, sok-sok magvas ész-
revétellel. Kitûnik közülük szépségével(!) a
barátságról szóló esszé. A könyvnek ez a ré-
sze tele van humorral, azt igazolja, hogy a
tudós a hétköznapi emberek nyelvén is ért.

Mintegy kiegészítô olvasmánya ennek a
kötetnek Orbán Gyöngyi kolozsvári egyete-
mi oktató ,Esztétikai olvasókönyv’-e (alcí-
me: A szép aktualitása kérdéshez). Az ugyan-
csak kolozsvári Polis Könyvkiadó a Re-
mekírók diákkönyvtára sorozatban jelen-
tette meg ezt a szemelvénygyûjteményt. S
hogyha az elôbbi könyvben hiteles összefog-
lalást kaptunk a filozófusoknak a széprôl
vallott nézeteirôl, itt most megszólalnak
maguk a különbözô korok filozófusai Pla-
tóntól az amerikai Arthur C. Dantóig.

Az olvasókönyv alcímét az indokolja,
hogy a szerkesztô Orbán Gyöngyi Hans-
Georg Gadamernek ,A szép aktualitása’ cí-
mû mûvébôl indul ki. (Erre a tanulmányra
különben Heller Ágnes is hivatkozik.) Az el-
mélet történeti sorsának áttekintésébôl az
imént azt a tanulságot szûrtük le, hogy bi-
zony degradálódott évszázadok során a szép
fogalma. Gadamer a mûvészi gyakorlat ol-
daláról valami hasonlót konstatál: „…a mû-
vészet egy olyan korban, amikor erôs legi-
timáció ágyazta be a környezô világba, ma-
gától értetôdô integrációt teremtett a közös-
ség, a társadalom, az egyház és az alkotó
mûvész önfelfogása között. A mi problé-
mánk azonban az, hogy ez a magától érte-
tôdés és vele együtt az átfogó önértelmezés
közössége már a 19. században megszûnt.”
Ilyen háttér elôtt keresi Gadamer a kapcso-
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V
ekerdi könyveit olvasva meggyôzôd-
hetünk, hogy mennyire igazak Eötvös
Loránd alábbi gondolatai:

„Mennyien vannak, kik a sokat tudó és a
tudományosan képzett, a tudákos és a tudós
között különbséget tenni nem tudnak. Hal-

lottam már hírét olyan úgynevezett tudó-
soknak, kik a törvénycikkek hosszú sorát
vagy a történeti események évszámait elöl-
rôl hátra, sôt még hátulról elôre is hibátla-
nul el tudták mondani. Az ily csodálatos
embereknek azonban rendesen vajmi kevés

Tudománytörténeti remeklések
Vekerdi László itthon és külföldön is igen sokat tett az európai

gondolkodás elterjesztéséért, a magyar természettudomány és a
magyar természettudósok elismertetéséért. Életműve újabb jelentôs

munkákkal gazdagodott: Tudás és tudomány című tanulmánykötete
1994-ben jelent meg, a szerzô születésnapja alkalmából, Így él Galilei

című könyve pedig tavaly látott napvilágot, mindkettô Terts István
szerkesztésében.

latot a múlt és a jelen mûvészete között, s a
mûvészi szép funkcióját a mi korunkban.
Ennek során ô is megidézi a filozófiai hagyo-
mány nagy alakjait.

Orbán Gyöngyi a kötet összeállításakor
nemcsak kiinduló kérdésfeltevésként helye-
zi a gyûjtemény élére Gadamert, hanem a
szemelvények sorrendjét is e fejtegetés gon-
dolatmenete szabja meg, nem pedig a krono-
lógia. Így kerül Hegel közvetlenül Platón
utánra, Arisztotelész pedig Lessing és Schil-
ler közé. A bevezetô azzal indokolja ezt a fur-
csa szerkezetet, hogy az olvasás többféle
„játékszabályt” követhet. Gadamer egyes
gondolataihoz mindjárt hozzáilleszthetjük
más filozófusok hasonló vagy éppen ellen-
tétes tanításait. Így problémakörök szerint ha-
ladhatunk. Bevallom, nekem nincs ínyemre
ez az oda-vissza olvasás. Én egy másik utat
követtem: a közlés egymásutánját. De a kö-
tet szerkesztôje úgy véli, irányíthatja az ol-
vasás sorrendjét akár a kronológia is. Ebben
igaza van: egy szöveggyûjteményt ritkán la-
poznak át egyvégtében, és a szemelgetés, a
válogatás mindig önkényes.

Az egyes gondolkodóktól merített idézet-
összeállítást másfél-két oldalas szakszerû
bevezetôk elôzik meg, és bôséges jegyze-
tek kommentálják. A kiegészítô–magyará-
zó apparátus Orbán Gyöngyi munkája. A
meghatározások pontosak, tömörek; igaz,
néhol úgy fest, egy-egy meglehetôsen köz-
keletû fogalom értelmezése fölösleges, má-

sutt meg hiányzik idegen nyelvû szavak,
szószerkezetek magyar megfelelôje, de hát
ez megítélés kérdése. Arra is gondolt a
szerkesztô, hogy a függelékben a kötetben
elôfordult neveket is megismertesse né-
hány adattal.

Fölvetôdhet az emberben: nem haladja-e
meg a célzott közönség, a diákok érdeklô-
dését, szellemi fogékonyságát ez a tömény
filozófia? Jómagam úgy vélem, hogy ez az
aggály kivédhetô. Egyrészt egy szemel-
vénygyûjtemény mindig részleteiben olva-
sandó, nem is kell összességében mindegyik
íráson átrágni magunkat. Egy-egy probléma
megvilágításához, sôt megvitatásához vi-
szont alkalmilag igénybe vehetjük a múlt és
jelen kiváló gondolkodóinak segítségét, akár
egy-egy gondolatforgácsát is. Másrészt pe-
dig: nem kell éppen elsô olvasásra átlát-
nunk a filozófiai tanok egész építményeit: a
megértés próbálkozások révén, fokozato-
san alakul ki. S az ennek érdekében tett
szellemi erôfeszítésekhez jó már fiatalon
hozzászokniuk azoknak, akik tudni, tájéko-
zódni és világot érteni szeretnének.

HELLER ÁGNES: A szép fogalma. Horror
Metaphysicae, Osiris, Bp., 1998.
ORBÁN GYÖNGYI (szerk.): Esztétikai olvasókönyv.
A szép aktualitása kérdéshez. Remekírók diákkönyvtára,
Polus Kk., Kolozsvár, 1999.
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hasznukat vehetjük, hiszen még annyit sem
érnek, mint az a könyvecske, melyet beta-
nultak, mert ennek írott és sokszor ellenôr-
zött adatai az emlékezetbe följegyzetteknél
mégis nagyobb bizonyosságot nyújtanak.
Az ilyen áltudósokról csakugyan elmondhat-
juk, hogy hasonlítanak a tormába esett féreg-
hez, mely nem tud mit csinálni, mihelyst az
ismert területrôl eltévedt. (…) Csak azt
mondhatjuk tudományosan képzettnek, aki
elméjét egy vagy más szak beható tanul-
mányozása által a gondolkozásra általában
képessé tette, és aki széles körû irodalmi
ismereteket szerzett magának, úgyhogy a
tudományban vagy az életben fölmerülô
föladatokat talán csak hosszú megfontolás
után és sok segédeszközzel, de végre is meg
tudja oldani.” (1)

Eötvös Loránd szigorú tudós-normájának
kevesen felelnek meg, a kevesek közé
sorolhatók mind maga Vekerdi, mind az ál-
tala elemzett személyek.

Vekerdi életmûvében, publikációi közt
nagy számban találunk Galileo Galilei éle-
tével, munkásságával, perével foglalkozó
cikkeket. Ennek kapcsán felkérték, hogy az
„Így élt” sorozat egyik köteteként írja meg
Galilei élettörténetét. A könyv annak idején
nem jelent meg. A múlt évben azonban a
TipoTex Kiadó megjelentette nemcsak a
könyvet, de a hozzá kapcsolódó fontos jegy-
zeteket is, amelyek a hatalmas munka során
összegyûltek, ,Így él Galilei’ címmel. A Ga-
lileirôl a világban összegyûlt munkák és
gondolatok legjelentôsebb passzusai találha-
tók meg magyarul Vekerdi könyvében. Ve-
kerdi nemcsak Galilei életét, mûveit, alko-
tói tevékenységét, kísérleteit gyûjtötte össze,
hanem a Galilei-perrôl felmerülô különbö-
zô véleményeket és kutatási eredményeket
is. Aki azonban könnyed, szórakoztató olvas-
mányt keres, az ne válassza e mûvet. Olva-
sása elmélyülést és odafigyelést igényel.
Hatalmas értéke, hogy a magyar Galilei-
dokumentáció legteljesebb, pártatlan fel-
dolgozását találjuk meg benne.

A ,Tudás és tudomány’ címû gyûjtemény
negyvenegy tanulmányt tartalmaz. Egy ré-
szük már megjelent, más részük elôadás-
ban hangzott el, néhány írás pedig itt kerül
elôször közlésre. Ezekben a cikkekben Ve-

kerdi teljes áttekintést ad a tudománytörté-
net-írásról, Galileirôl és középkori elôdeirôl,
Kopernikuszról, Keplerrôl. Tudomány és
népmûvelés kapcsolatáról írt dolgozatából
érdemes kiemelni egy rövid gondolatot:
„A természettudomány átszôtte mindenna-
pi életünket, lassan egész civilizációnk egyik
fontos alapja lesz, s mégis az emberek leg-
nagyobb része sokkal kevesebbet tud róla,
mint pl. a mûvészetrôl vagy az irodalom-
ról… Ez régi és közismert tény, az ún. »két
kultúra« körül keletkezett hatalmas irodalom
részletesen elemezte a kérdést.” (2) Sajnos
az egyoldalú mûveltségnek nem a visszaszo-
rulását, hanem megerôsödését láthatjuk ma-
gunk körül, amit például nemcsak a népsze-
rû tv-vetélkedôk egyoldalú kérdés-összeál-
lítása, hanem a természettudományi karok
beiskolázási gondjai is mutatnak.

Természettudomány, nyelvészet, peda-
gógia egyaránt tárgya a tanulmányoknak.
Igencsak aktuálisak azok az elemzések,
amelyekben arról olvashatunk, mire jó az
alapkutatás, melyek a tudomány fejlôdésvo-
nalai. Az általános mûveltség és a felsôok-
tatás viszonya közti összefüggésrôl Veker-
di az alábbiakat írja: „Az általános mûvelt-
ség elérhetetlen ideálja után futva elhanya-
goltuk – szükségképpen egyébként, hisz se
a tanárok, se a diákok feje nem káptalan –
nem is az anyanyelvi oktatást, hanem az
anyanyelvi igényességet. Ami egyáltalán
nem azonos az oktatással, hiszen – tapasz-
talat szerint – az intenzív és igen nívós »édes
anyanyelvünk« sorozatok, nyelvápolások,
kiváló írók dörgedelmei mind elégtelennek
bizonyultak a nyelvi igényesség felébresz-
tésére. Úgy látszik, nem egyszerûen nyelv-
helyességi kérdés ez, hanem valamiképp a
mûveltséggel függhet össze. Olyasmikkel,
hogy a hallgatók – leendô tanárok – nem is-
merik Apáczai Csere Jánost, Károli Gáspárt,
a szomszédos országok földrajzát és iro-
dalmát, beleértve az ott magyarul írókat is.
Pedig egyikük-másikuk alkotása a mai ma-
gyar nyelvû irodalom csúcsa.” 

Apáczai Csere János ,Magyar Enciklopé-
diájá’-ról (1653) írt tanulmánya ,Azért…
csak tanítton taníts’ címmel mind a humán,
mind a reál érdeklôdésû olvasó figyelmére
számot tarthat. Apáczai enciklopédiája az el-
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sô jelentôs kísérlet a magyar tudományos
nyelv megújítására. Vekerdi a 17. századi tu-
domány kereteibe helyezve nemcsak az En-
ciklopédia újdonságára mutat rá, hanem ko-
ra filozófiai irányzatain belül helyét is meg-
határozza, és kimutatja jelentôségét az eu-
rópai magyar gondolkodásban.

„A 20. századi filozófiák közismert »Ala-
pító Atyái« – Frege, Russell, Wittgenstein,
Carnap, Cassirer, Heidegger, Austin, Ryle,
Popper – mind a nyelv, valamilyen nyelv
vizsgálatából indultak el vagy oda lyukad-
tak ki.” (3) A nyelvészek érdeklôdésére is
számot tarthat Carnap mesterséges nyelvel-
méletérôl szóló mûvének ismertetése, illet-
ve az a beszédaktus
elméletet ismertetô ta-
nulmány, amelyben az
absztrakt filozófia és a
nyelv kapcsolatát
elemzi Austin: ,How
to do things with
words’címû mûvének
itthoni megjelenteté-
se kapcsán. Foglalko-
zik az Apáczaihoz ha-
sonlóan elsôsorban
pedagógusként ismert
Karácsony Sándor
nyelvelméletével is.

Két tanulmányában
is foglalkozik nagy
magyar matematiku-
sunkkal, Bolyai Já-
nossal, aki még min-
dig nem nyerte el megérdemelt helyét a
nemzetközi tudománytörténet-írásban. New-
ton ,Princípiá’-jának elsô (1977) magyar
nyelvû magyarországi megjelentetésekor a
Princípiáról írt recenzióban rövid áttekintést
ad Newton korabeli magyarországi fogad-
tatásáról. Már a 18. században a jezsuiták
newtoni fizikát oktattak a nagyszombati
egyetemen, a 18. század utolsó harmadától
kezdve pedig a piaristák is newtoni szel-
lemben tanítottak a középiskolákban. Mivel
Newton erôs hatást gyakorolt az itáliai filo-
zófiára, és jelentôs szerepe volt az itáliai
felvilágosodás, az Illuminismo gondolatvi-
lágára, magyarországi ismertsége valószínû-
leg a jezsuiták és a piaristák itáliai kapcso-

latainak köszönhetô. Az Albertus Magnus
munkásságáról írottak kapcsán bepillant-
hatunk a középkori tudomány, a középkori
egyetemek világába, megismerkedhetünk e
nagy tudós és tanítványa, Aquinói Tamás
jelentôségével és késôbbi korokra gyakorolt
hatásával. A középkori egyetemek intellek-
tuális forradalmának jelentôségét felismer-
ve elgondolkodhatunk azon, hogy a ma in-
tellektuális forradalmából a mai egyetemek
milyen mértékben veszik ki a részüket?

A tanulmánykötet kitér a tudománytör-
ténet tanításának fontosságára. Példákon
keresztül bemutatja, hogy aki például fizi-
kát tanul, az törvényekkel, levezetésekkel,

kísérletekkel ismer-
kedik, a tudomány-
történet elsajátítása
viszont az alkotási fo-
lyamat megértését
eredményezheti. A tu-
dománytörténet lehe-
tôséget ad az össze-
függések felfedezésé-
re, a tudományról
alkotott átfogó kép
kialakítására.

Vekerdi boncolgat-
ja, mi az oka annak,
hogy oly sok magyar
tudós vált keresetté
külföldön, és hogy az
itthon maradtak kö-
zül egyedül Szent-
Györgyi Albert kapott

Nobel-díjat Magyarországon végzett ku-
tatásért, és a sok Nobel-díjas magyar szár-
mazású tudós mind csak külföldön jutha-
tott el e magas kitüntetésig: „Ahol nincs tu-
dományos atmoszféra és nincs intézmé-
nyes garanciája a szabad s értelmes mun-
kának, ott eleven tudomány, ha tán nem is
egészen elképzelhetetlen, de reménytelenül
bajos. És ezen alapvetôen nem segíthet,
legföljebb enyhíthet jóakarat, tisztesség,
szakmai kompetencia…” (4) „Szakmai
versengés és érdemi bírálat hiányában a
megvalósult, ám nem föltétlenül optimális
személyi hierarchiák megmerevednek, a
tehetségek fölemelkedése elôtt elzárja az
utat az önelégült középszerûség.” (5)
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Ma fokozottan érvényes az, 
amit Vekerdi huszonhat évvel ezelôtt

leírt: „A tudósok száma 
és a kutatás volumene valószínűleg
nem növekszik olyan gyorsan, mint

eddig, 
ez azonban nem azt jelenti, hogy a

tudományos információtermelés 
és információközvetítés sebessége

meglassulna. Ellenkezôleg, számos jel
utal arra, 

hogy a változás, a megszerzett tudás
elévülési sebessége 

a jövôben nôni fog.”



E rövid recenzió keretében érdemes
kiemelni egy 1973-ban írt munkát, ,A ku-
tatómunka várható jellege a következô há-
rom évtizedben’ címû tanulmányt. Ennek
téziseit ma könnyen értékelhetjük, hiszen
az elôrejelzett három évtized utolsó évei-
ben járunk. Ma fokozottan érvényes az,
amit Vekerdi huszonhat évvel ezelôtt leírt:
„A tudósok száma és a kutatás volumene
valószínûleg nem növekszik olyan gyorsan,
mint eddig, ez azonban nem azt jelenti,
hogy a tudományos információtermelés és
információközvetítés sebessége meglas-
sulna. Ellenkezôleg, számos jel utal arra,
hogy a változás, a megszerzett tudás elévü-
lési sebessége a jövôben nôni fog. Azaz
jelentôs újrarétegzôdésekre kell felkészül-
ni a kutatómunkában, s ez annál nehezebb
lesz, mennél kevésbé nôhet az újonnan be-
lépô kutatók és oktatók száma. Számos tu-
dományágban (…) ma már az alapismere-
tek megduplázódási ideje öt-hat évre csök-
kent, sôt át is lépte ezt az egyetemi képzés
szempontjából annyira fontos határt. Azaz
ma sok tudományágban az egyetemrôl ki-
lépô hallgató elsô/másodévben úgy-ahogy
megtanult alapismereteinek fele elavult.”
(6) Napjainkban ennek a megvalósult gon-
dolatkörnek szenvedô alanyai vagyunk,
gondoljunk csak az informatika hihetetlen
gyors fejlôdésére.

Sajnos a korlátozott terjedelem megaka-
dályoz abban, hogy Vekerdi ma is érvényes
leglényegesebb gondolatait idézzük, ame-
lyek nagy része megvalósulni látszik. Ilyen
realizálódó gondolatok például az Európai
Uniós csatlakozás elôkészületei, a régiókban
való gondolkodás, az integrált kutató-, ok-
tató- és tömegkommunikációs rendszerek lo-
kális jellege, a kiépülô urbanizációs hálóza-
tok, a fôváros-centrizmus visszaszorítása, be-
kapcsolódás a környezô országok hálózatai-
ba, sôt – ma már az Internet segítségével –

a világhálózatba. Az Európai Unió PHARE-
programok keretében jelentôs összegekkel
támogatja a vidékfejlesztést és a regionális
kutatásfejlesztést. A program céljai közül a
regionális együttmûködés megerôsítése, cél-
régiók fejlôdése regionális jellegû projektek
megvalósításának támogatásán keresztül, a
megfelelô állami források és döntéshoza-
tali mechanizmusok decentralizálásának
ösztönzése, mind igazolják Vekerdi három
évtizeddel ezelôtti gondolatait. A felsôokta-
tás reformjának szükségességét már akkor
felvetette, hozzáfûzve, hogy a fiatal, szelle-
mileg nyitott, dinamikusan fejlôdô, anyagi-
lag megalapozott helyeken képzelhetô el a
minôségi centrumok kialakulása, mivel a
nagy tradíciójú, megcsontosodott intézmé-
nyek merev hierarchiája nehezen reagál a
változásokra. Ma, amikor éppen a felsôok-
tatás reformjának kellôs közepén vagyunk,
kiemelt érvényûek Vekerdi megállapításai.

Jegyzet

(1) EÖTVÖS LORÁND: Néhány szó az egyetemi ta-
nítás kérdéséhez. Nyílt levél Trefort Ágoston vallás- és
közoktatásügyi miniszterhez. In: Eötvös Loránd: Az
egyetem feladatáról. Magvetô Könyvkiadó, Budapest,
1985. 12–13. old.
(2) Tudomány és népmûvelés. In: Tudás és tudomány.
TipoTex Kiadó, Bp. 1994.  57. old.
(3) Az absztrakt filozófia és a nyelv. In: uo. 325. old.
(4) Sok vagy kevés a magyar Nobel-díjas? In: uo.
361–362. old.
(5) uo. 363. old.
(6) A kutatómunka várható jellege a következô három
évtizedben. In: Tudás és tudomány. TipoTexKiadó,
Bp. 1994.185. old.

VEKERDI LÁSZLÓ: Tudás és tudomány. TipoTex
Kiadó, Bp., 1994.
VEKERDI LÁSZLÓ: Így él Galilei. TipoTex Kiadó,
Bp., 1998.

Fóris Ágota

74

Szemle



Differenciálás csoportmunkában
alsós matematika órákon

Tanítványaim között sokszor nagyok a képességbeli különbségek,
amelyek különféle okokból adódhatnak (szociális, pszichológiai,

biológiai fejlettség). Ha ezekkel tisztában vagyok, ennek megfelelôen
szervezhetem meg a tanulás irányítását. A hatékony ismeretszerzés
érdekében nagyon fontosnak tartom a csoportmunkában történô

differenciált tanulásszervezést. Elsô perctôl kezdve törekszem a
differenciálásra. Ha tanulóim igényeit így ítélem meg, akkor több

ismeretet nyújtok. Fontosnak tartom, hogy ne kapjanak kész
ismereteket, inkább azt próbálom elôsegíteni, hogy a feladatokat

(önállóan) sikeresen oldják meg.

Differenciálás csoportmunkában

A differenciált oktatás olyan mód, amely
lehetôvé teszi, hogy a nevelô a tanulók egyé-
ni sajátosságait figyelembe véve határozza
meg a tananyag feldolgozását, illetve mód-
szerét. Tantervi céljainkat olyan módsze-
rek szolgálják a legeredményesebben, me-
lyek figyelembe veszik az egyes tanulók
fejlettségét, absztrakciós szintjét, elôisme-
reteit, érdeklôdési körét.

Az osztály differenciálása lehetôvé teszi,
hogy minden egyes tanulót olyan feladatok
megoldása elé állítsunk, amelyek számára
erôfeszítést jelentenek, de képes a megoldá-
sukra, és így sikerélményhez jut. Az eredmé-
nyesen végzett munka öröme újabb felada-
tok megoldására ad kedvet és kitartást. A dif-
ferenciálás jellemzôi: a tanulók egyénre sza-
bott feladatokat oldanak meg; az osztály ki-
sebb-nagyobb egységekre tagozódik; az
órák tanulóközpontú foglalkozásokká vál-
nak. A differenciálás megvalósítása történ-
het egyéni vagy csoportos szervezésben.

A tanulók vagy egyénre szabott feladatot
oldanak meg, s mindegyikük más-más szin-
ten dolgozik, vagy 3–6 fôs csoportokba
szervezôdnek. A csoport egy feladatot kap,
amelyet a tagok részfeladatokra osztanak
fel egymás között. A végén a részfeladato-
kat összegzik, s ebbôl általánosításokat von-
nak le. A feladatot a tanító is kioszthatja
részfeladatonként a csoportoknak (termé-
szetesen feladatlapon) képességeik ismere-
tében, majd a végén a tanulók összegzik a

részeredményeket. A tanító a feladatokat
jelölheti tudásszint és érdeklôdés szerint is.

Differenciálás csoportmunkában a követ-
kezô lehet:

– Minden csoport ugyanazt a feladatot
kapja. A csoporton belül differenciálunk va-
lamilyen szempont szerint.

– Minden csoport más feladatot kap.
A csoporton belül a tanulók differenciált
munkával végzik a feladatot. Az összegzés
után az egyes csoportok beszámolója követ-
kezik. Az eredményeket már frontális osz-
tálymunkával vetik össze.

A csoportokhoz való igazodást meghatá-
rozza a feladat tartalma mellett azok nehéz-
ségi foka, az instrukció különbözô mértékû
részletessége, az önellenôrzési szempontok
megadása. Nagyon fontos a differenciálás
céljának meghatározása. A cél lehet a képes-
ségek fejlesztése, a lemaradók felzárkózta-
tása, a kiemelkedôk segítése, idômegtakarí-
tás az órán. Óráimon a különbözô munka-
formákat felváltva alkalmazom. Hogy mikor
melyiket, azt a különbözô célok határoz-
zák meg. A differenciálás csoportmunká-
ban óráim egy-egy részére jellemzô. Véle-
ményem szerint a valószínûség, a mérések
és a geometria témakörben használhatjuk
ezt a munkaformát a legeredményesebben.

Differenciált csoportmunka 
a gyakorlatban

Munkám során legtöbbször 4 fôs cso-
portokkal dolgozom. A munkaasztalokat
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egymással szembefordítjuk, így 4 tanuló
külön is, egymással kommunikálva is tud
feladatokat megoldani. A csoportok kü-
lönbözô képességû tanulókból tevôdnek
össze. Ha indokolt, az összetételen vál-
toztatok. 

A csoportok a feladatokat szóban vagy
írásban kapják, annak jellegétôl függôen.
A pontos és határozott feladatkijelölés után
következik a munkavégzés, amely megha-
tározott ideig tart. Ezután a csoportok az
egyéni teljesítményeket összegzik, következ-
tetéseket vonnak le. Végül a csoport beszá-
mol a munkáról.

Minden csoport ugyanazt a feladatot
kapja
A csoportok beszámolnak a feladat el-

végzésérôl, az eredményeket számba ve-
szik és újabb következtetéseket vonnak le.
Nézzünk erre egy példát a „valószínûség” té-
makörébôl.

Óravázlat részlet
1. Elôkészítés: csoportok kialakítása, esz-

közök elôkészítése (golyók, zsák, táblázat).
2. Feladat kijelölése: például „négy golyó-

ból (2 fehér, 1 piros, 1 sárga) fogtok egyszer-
re kettôt húzni. Milyen színû golyókat húz-
tatok? Írjátok le! 20 alkalommal húzzatok
2–2 golyót! A húzásokat a táblázatban jelöl-
jétek álló egyenesekkel! A munka végezté-
vel a csoportok számolják össze, hogy me-
lyik párosból mennyit húztak! A húzás elôtt
tippeljetek, milyen színûbôl húztok leg-
gyakrabban! Karikázzátok be azt a párost,
amelyikre tippeltek!”

3. A csoportok munkájának számbavéte-
le, az eredmények rögzítése a táblán elhelye-
zett táblázatban.

4. Sejtések megfogalmazása.
5. A csoportok munkájának, fegyelmé-

nek értékelése.
E feladatok megoldására nagyon célsze-

rûnek tartom az ilyen feldolgozási formát.

A tanulók rövid idô alatt lényegesen több-
ször húznak, így sokkal nagyobb a valószí-
nûsége annak, hogy a legjellemzôbb gyako-
riságra találjanak rá. Ebben az esetben a
csoportonkénti 20 húzás 100 esetet jelent az
osztály számára.

Minden tanuló egyénre szabott
feladatot kap
A feladat megoldása után az elvégzett

egyéni munkát a csoport összegzi, majd a to-
vábbiakban ennek eredményeit felhasznál-
ja. Figyeljük meg ezt egy órarészleten ke-
resztül!

Óravázlat részlet
1. Elôkészítés: csoportok kialakítása (a ta-

nulókat betûvel jelöljük az alábbi módon),
A B

PAD PAD
PAD PAD

C D
munkaeszközök elôkészítése (füzet, kár-

tya, munkalap, tankönyv).
2. A feladat kijelölése. „A padotok terü-

letét fogjátok megmérni különbözô egysé-
gekkel. Az A jelû tanulók munkalappal, a B
jelû tanulók kártyával, a C jelû tanulók tan-
könyvvel, a D jelû tanulók tenyerükkel vég-
zik a méréseket. Mérés elôtt végezzetek
becslést! Hány egységnyi lesz a pad felüle-
te? Jegyezzétek le a füzetbe a tábla képe
szerint!”

Tábla képe:
Egység: ..............................................
Becslés: .............................................
Mérés: ................................................
3. Mérés.
4. Az eredmények számbavétele. Mibôl

adódnak az eltérések? Melyik egységnél a
legnagyobb a mérôszám? Mikor volt a leg-
kisebb a mérôszám? Vajon miért?

5. Következtetések levonása, megfogal-
mazása. Már a 2. osztályban is végezhe-
tünk hasonló feladatokat az elôkészítés ér-
dekében. A tanulók a csoporton belül 1–1
részfeladatot oldanak meg. Nem kell min-
den tanulónak az utat végigjárnia a felisme-
résig, hanem számba veszik a csoport tag-
jainak eredményeit, összehasonlítják azokat,
következtetéseket vonnak le.

Óravázlat részlet
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1. Elôkészítés.
2. A feladat kijelölése. „A mai órán épí-

teni fogunk a színes rúd és a Dienes-készlet
segítségével.” Az alaprajz a táblán látható.
A tábla képe:

Az A jelû tanulók kis kockából, a B jelû
tanulók rózsaszín rudakból fekvô helyzetben,
a C jelû tanulók rózsaszín rudakból álló
helyzetben, a D jelû tanulók a Dienes-készlet
kockáiból építenek.

3. Önálló munka.
4. A munka befejezése, frontális munka.

„Hasonlítsátok össze az A és B jelû tanulók
építményét!” Hasonlóságok és különbözô-
ségek megláttatása. Utána a B és C, a C és
D, az A és D jelû tanulók munkáját hason-
lítják össze.

5. Következtetések levonása. Az A és B,
az A és C építményeket nyújtottuk, az A és
D építmények hasonlóak.

6. A csoportok munkájának értékelése.
Ez a feladat nagyszerû lehetôség a hasonló-
ság fogalmának kialakítására és elmélyíté-
sére. Az építményeket csoporton belül egyé-
nileg készítik, de a következtetések levoná-
sához feltétlenül szükséges, hogy a tanu-
lók egy idôben láthassák mind a négy épít-
ményt. Ha ezeket összehasonlítják, rövi-
debb idô alatt jutnak el a felismerésig, az ál-
talánosításig. E feladattal továbbléphetek a
térfogatszámításhoz úgy, hogy a tanulók
megszámolják, hány kis kockából, rúdból
építették fel a modellt.

Minden csoport más-más feladatot kap
Itt célszerû a feladatot feladatlapon adni,

mivel túl hosszú idôt venne igénybe a feladat
kijelölése. Ezután kerül sor a közös tevé-
kenységre, s az eredményeket a munka befe-
jeztével frontális munkával veszik számba.

Óravázlat részlet
1. A feladat kijelölése: „Meghatározott

számú kockát kell felhasználnod a tégla-
testek építéséhez! (1. csop. 12, 2. csop. 13,
3. csop. 14, 5. csop. 23 kockából dolgozik)
Építs minél többféle téglatestet! Az élek
számát jegyezd le!

2. Téglatestek építése.
3. Ellenôrzés, következtetések levonása.

Melyik csoport készítette a legtöbb testet?
Mondj olyan számokat, amelybôl csak 1
téglatestet építhetsz! Például 7, 11 stb. Miért?
(Prímszámok)

Az anyag: oszthatóság és testek közötti kap-
csolat megfigyeltetése. Ez a 4. osztály máso-
dik félévében kerül feldolgozásra, miután meg-
tanulták az oszthatóság szabályait. Nagyszerû
példa a feladatmegoldásra, hogy a csoportok
összteljesítménye rövidebb idô alatt eredmé-
nyezi a megoldást. Nem kell végigjárniuk
minden utat a felismerésig, mégis fejlôdik em-
lékezô, megértô, konstrukciós képességük.

Kiscsoportok kialakítása egy csoporton
belül
Óravázat részlet
I. Szervezés: a tanulók 4-es csoportokat

alkotnak úgy, hogy minden csoportban 2
erôsen és 2 kevésbé erôsen felkészült gye-
rek van. Az elôbbiek A, Á, az utóbbiak E, É
jelû korongot kapnak. Az egyes csoportok
csoportvezetôt választanak. A csoportveze-
tôk megkapják az eszközöket tálcán. Né-
hány utasítás, útbaigazítás szükséges.

II. Sorozatok
1. E: 500, 1000, 1500, …, …, …, …,

É: 500, 400, 300, …, …, …, …,
2. A: 2, 1, 1/2, 1/3, …, …, …, …,

Á: 0, 1/2, 2/3, 3/4, …, …, …, …
„Folytasd a nyolcadik elemig! Ábrázold

számegyenesen! Mit állapítasz meg? (Az
egyik nô, a másik csökken.) Melyik sorozat-
nak nincsen legnagyobb tagja? Melyiknek
nincsen legkisebb tagja? (Tanítói magyará-
zat a 2. csoport munkájához úgy is, hogy a
két sorozat egymáshoz tart. Miért? Vizs-
gáljuk meg a tagok különbségeit! Egyre
csökken.)

III. Geometria 
1. Agyagból téglatestet készítek.
– Mi ez? (Téglatest)
Kockává alakítom.
– Mi ez? (Kocka)
– Nem téglatest? (De az is, csak speciális)
– Tehát minden kocka téglatest? (Igen)
– Minden téglatest kocka? (Nem)
– Miért? (Mert van olyan téglatest,

amelyik nem kocka)
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2. Minden csoport talál az asztalán egy
táblázatot, egy darab gyurmát, Babylon-ele-
meket, egy fémlapot és egy kis papírt. Az E
jelû csoport Babylon-építôvel építi olyan
test élmodelljét, melynek a táblázatban
megadott számú éle, illetve csúcsa van. Az
É jelû beírja a lapok számát. Az A jelû gyur-
mából készíti a testet, az Á jelû megvizsgál-
ja, hogy hányféleképpen tudná elvágni a le-
mezzel úgy, hogy a lemez legyen a szimmet-
riatengely. Vágja is el! Jegyezze fel az ered-
ményt! Indul a csoportmunka.

(A megépített testet nem bontják szét) Er-
re az órára 4. osztályban került sor. Az óra
anyagából csoportos feldolgozással történt a
sorozatok és tulajdonságaik, valamint a testek,
élek, lapok, csúcsok, tükörsíkok keresése.

A 2. feladatnál nagyon jó lehetôség nyílt
az egyéni segítségadásra. A párok együtt
dolgozhattak egy számegyenesen. Egymás
munkájának megismerését írásvetítôvel
biztosítottam. A táblán szerepel a táblázat,
továbbá a különbözô testek elöl-, felül-, il-
letve oldalnézete.

A III. 1. feladatnál lassan, precízen kérde-
zek. A kérdések írásvetítôn jelennek meg. A
III. 2. feladatnál az E jelû tanuló legyen
ügyes kezû. Teljes összhang van a csoport
tagjai között. Egymás nélkül nem boldogul-
nak, illetve nem tudnak tovább menni. A kol-
lektív munka jó példája ez a feladatmegol-
dás. Az óra jó példa volt a közös munka ha-
tékonyságának érzékeltetésére, a következ-
tetési és ítélôképesség erôsítésére, manuális
készség, esztétikai érzék fejlesztésére.

Tapasztalatok, következtetések

A differenciált csoportmunka fejlesztô
hatása sajátosan jelentkezik minden tanuló-
nál. A fejlôdés függ az osztály közösségi
szellemétôl is. Ez a munkaforma fejleszti a
tanulók emlékezô-, megértô-, konstrukciós

és ítélôképességét. A munkára a fegyelem,
egymás segítése jellemzô. Önálló tanulásra
késztet, önmûvelésre szoktat.

A differenciált csoportmunka automatiku-
san nem eredményez jó színvonalat. Szük-
séges, hogy a tanító tisztában legyen a tanu-
lók tudásával, aktivizálhatóságával, önál-
lóságával, együttmûködési képességével,
akár baráti kapcsolataival is. Ez a munkafor-
ma a tanítóval szemben fokozott igényeket
támaszt. Fontos a jó pedagógiai felkészült-
ség, biztos szaktudás, módszertani kultu-
ráltság, jó szervezôkészség. Kérdései és
feladatkijelölései legyenek világosak, érthe-
tôek, konkrétak, pontosak, lényegre uta-
lóak, a tanulók fejlettségének megfelelôek.
Sok múlik azon, hogy fel tudja-e kelteni és
ébren tudja-e tartani a tanulók érdeklôdését,
Comenius így fogalmazta ezt meg: „Ne fogj
a tanításba, mielôtt a tanulóval a tanulás
örömét meg nem ízleltetted!”

Acsoportmunkában végzett feladatmegol-
dások során a tanulók számos képessége bon-
takozik ki, melyek további mélyítése mara-
dandó pozitív változásokat idéz elô a tanulók
személyiségének fejlôdésében. Mindemel-
lett a tanulók egymás iránti segítôkészsége,
figyelme helyes magatartásformák kialakítá-
sára is lehetôséget ad. A tanulók megismerik
a közös munka nehézségeit, de örömeit is. Ha
jól teljesítenek, ha eredményesen végzik a
feladatot, az pozitívan hat a csoport minden
tagjára. Agyengébb tanuló is sikerélményhez
jut, segíti önbizalmának megerôsödését, s
ezzel is elôbbre kerül az ismeretszerzésben.
A szóbeli megnyilvánulások, az általánosítá-
sok pontos megfogalmazása a tanulók szóbe-
li kifejezôkészségét, nyelvhasználatának fej-
lôdését nagyban elôsegíti.

Módszertani szabadságunk abban áll,
hogy magunk választhatjuk meg a módokat,
ahogyan minden tanulót továbbsegítünk on-
nan, ahová már eljutott. Nem mindegy azon-
ban, hogy hogyan. Arra kell törekednünk,
hogy a tanulók öntevékenyen sajátítsák el a
tananyagot. A differenciált csoportmunkában
öntevékeny módon tanulnak a diákok, de ez
csak a munkaformák egyik változata. A kü-
lönbözô munkaformákkal egységben értel-
mezhetô helyesen.

Kôszegi Bertalanné
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A
kötelezô oktatás tartalmi szabá-
lyozásakor, a NAT-ban képviselt
értékek, az egységes, alapvetô kö-

vetelmények és az ezekre épülô differen-
ciálás egyaránt azt a célt szolgálják, hogy a
tanulók – adottságaikkal, fejlôdésükkel, is-
kolai és iskolán kívüli tanulásukkal, egyéb
tevékenységeikkel, szervezett és spontán ta-
pasztalataikkal összhangban – minél teljeseb-
ben bontakoztathassák ki személyiségüket.
A különbözô ismeretek elsajátítása eszköz a
tanulók értelmi, önálló ismeretszerzési, kom-
munikációs, cselekvési képességeinek a
kialakításához, fejlesztéséhez. (1)

Matematikából az általános fejlesztési
követelmények között egyrészt az elsajátí-
tott matematikai fogalmak alkalmazásai
között a matematika elemi fogalmainak a
mindennapi életben való használata, más-
részt az elsajátított megismerési módsze-
rek és gondolkodási mûveletek alkalma-
zásai között a mindennapi életbôl s a ma-
tematikából vett egyszerû állítások igaz
vagy hamis voltának eldöntése (2) szere-
pel a Nemzeti alaptantervben.

Tanítványaink személyiségének fej-
lesztésébôl a matematika tanulására–taní-
tására háruló feladatokat nagy valószínû-
séggel hiányosan és egészen biztosan el-
torzítva teljesítjük, ha figyelmünket csak
a követelményként megfogalmazott isme-
retekre (netán csak a minimum követel-
ményekre) koncentráljuk. A tananyagban
a követelmények között nem szereplô ré-
szeknek is jelentôs szemléletformáló, lo-
gikus gondolkodást, problémamegoldó
képességet, kreativitást (eredetiséget,
problémaérzékenységet, ötletgazdagsá-
got, rugalmasságot) fejlesztô szerepe van.

A különbözô matematikatanítási irányza-
tok ismertetéséhez készült kommentárjai
között fogalmazta meg Kárteszi professzor
az alkalmazásorientált matematikaoktatás-
sal kapcsolatban a következôket: „Általá-
nos és középiskolai matematikatanításunk
a matematikának, a matematikán kívüli al-
kalmazása területén komoly hiányosságok-
kal rendelkezik. Nem szabad elszakadnia a
matematikának a valóságtól, így sokkal
jobban érdekli a gyereket is; a valódi szi-
tuációkkal, problémákkal foglalkozó mate-
matikaoktatás fokozza a tanulók érdeklôdé-
sét. Vigyázni kell persze arra is, hogy ne
mesterkélt példákat elemezzünk. Idôigé-
nyes, de megéri a fáradságot! A fûszerezés
szerepét tölti be a matematikatanításban.”
(3) A helyzet ma is ugyanez. Napjainkban
is indokolt a gyakorlatias irányultságú, a
mindennapi életvitellel kapcsolatos felada-
tok kitûzésének, megoldatásának szüksé-
gességérôl beszélnünk.

Tanítványaink megismerési tevékenysé-
ge az iskolán, a tanítási órákon kívül is funk-
cionál. A mûvelôdés, a kultúra birtokbavé-
tele nem szûkíthetô le az intézményes fej-
lesztés negyvenöt perceire. Ezért indokolt-
nak tartok a készségfejlesztésben olyan
fejlesztô szintézist, amelyben gyakorlatias
irányultságú ismeretanyagot dolgoznak fel.

Különbözô gyakorlati problémák megol-
dása tanítványaink késôbbi életében leg-
többször nem elszigetelt szaktárgyi kérdés-
ként merül fel. Természeti és társadalmi
környezetünk, a valóságos élet egységes
egész. Ezért a tanuló önkéntelenül is törek-
szik arra, hogy a tantárgyi keretben szerzett
ismereteit integrálja, egységbe szervezze.
Ez nem könnyû feladat. Természetes, hogy
nevelôinek kötelessége lehetôleg minél több

A mindennapi élet matematikája
Minden helyesen megválasztott pedagógiai célrendszernek

tartalmaznia kell a társadalmi cselekvôképesség kialakításának
igényét is. Ezen megfontolás alapján az oktatás folyamatában

elsôbbséget kell kapnia az olyan képességfejlesztô tevékenységnek,
amelynek során azokat a képességeket erôsítjük, illetve

gyakoroltatjuk, amelyekre a mindennapi élet legkülönbözôbb
tevékenységei, a produktív és a reproduktív jellegű cselekvések

esetében általában szükség van.
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segítséget biztosítani ahhoz, hogy ez a folya-
mat sikeres legyen. 

Az általános iskolai matematikatanítás
eredményességének egyik fontos feltétele,
hogy a szóba kerülô ismereteket a valóság-
ból merített, gyakorlatias példák alapján,
kellôen szemléltetve dolgozzuk föl.

Írásom témájának választását a tantárgyi
ismeretanyag és a fentiekben említett fontos
szempont összekapcsolási lehetôségének
bemutatása indokolja, feldolgozásának mód-
ját pedig az a tény, hogy meggyôzôdésem
szerint a gyakorló pedagógusok az elméle-
ti fejtegetéseknél többet profitálnak a konk-
rét alkalmazások bemutatásából.

Mennyiségek és mérésük

A mennyiségek becslése, mérése az
egyik legjellemzôbb emberi tevékenység.
Csecsemôkorban már méricskél a gyer-
mek (kicsi baba – nagyobb baba), és élete
végéig többször hasonlítja össze a mennyi-
ségeket, mint ahányszor számtani mûvele-
tet végez. A mérés az ismeretszerzés egyik
legfontosabb módja. 

Mennyiségek összehasonlításával kezd-
jük a mérési tapasztalatok szerzését az ál-
talános iskolában. Ehhez a környezet tárgyai
olyan tulajdonságainak megfigyelése, vizs-
gálata, összehasonlítása, kapcsolataik felis-
merése lehet az elsô lépés, amelyek a tár-
gyak térbeli kiterjedésére (magasság,
hosszúság, szélesség), tömegére, ûrtartalmá-
ra vonatkoznak.

Két mennyiséget összehasonlíthatunk rá-
nézéssel, de emlékezetbôl is. Az összehason-
lításnak nem feltétele, hogy egymás mellett
legyenek, sôt még az sem, hogy azonos idô-
pontban lássuk ezeket a mennyiségeket.
Gondoljunk két út szélességére, amelyeken
átmentünk, két pohár tejre, amit megittunk.
Az összemérésnek viszont már feltétele,
hogy a két mennyiség térben és idôben
együtt legyen. Mértékegység nem kell az
összeméréshez sem. Összeméréssel csak
azt állapítjuk meg, hogy melyik mennyiség
nagyobb, melyik kisebb, esetleg ugyanakko-
rák, de mérôszámot még nem használunk.
Minden mérésnél a mérendô mennyiséget
azonos fajtájú mennyiséggel hasonlítjuk

össze. A hosszúságot hosszúsággal, a terü-
letet területtel, a térfogatot térfogattal, a tö-
meget tömeggel, az idôtartamot idôtartam-
mal, a szöget szöggel mérjük. Hogy éppen
mekkorával? Az a mértékegység választásá-
tól függ. 

A mértékegység választás szempontjai:
– összemérhetô legyen a mérendô

mennyiséggel (nagyságrend);
– környezeti hatásoknak ellenálló anyag-

ból legyen (nem célszerû tömegegységet
normális hômérsékleten és nyomáson erô-
sen szublimáló anyagból, például kámfor-
kristályból készíteni);

– könnyen hozzáférhetô legyen (ne ké-
szüljön drága, ritka anyagból).

Elvileg a mértékegységek szabadon vá-
laszthatók (a tanítványainkkal is alkalmi-
lag választott egységekkel kezdjük a mérést),
azonban a fontosabb mértékegységeket az
egységesség érdekében nemzetközi megál-
lapodások rögzítik (szabványos mértékegy-
ségek).

Minden mérés elvégzéséhez szükség van: 
– mértékegységre;
– mérôeszközre (ez lehet az egységül vá-

lasztott tárgy is);
– mérési utasításra (miként kell a mérô-

eszközt használni).
A méréssel kapott eredmény a valódi

mértéknek csak közelítô értéke. Nem
mindegy, hogy milyen mértékegységet vá-
lasztunk, milyen mérôeszközt használunk.
Célszerû tanítványaink szemléletét a követ-
kezô tények elfogadása felé terelnünk:

– a mérés mindig összehasonlítás;
– a mérés eredménye mindig csak köze-

lítôen pontos;
– a méréshez aszerint választunk egysé-

get, hogy milyen pontosságra van szüksé-
günk a gyakorlatban;

– a mérés pontossága végrehajtásának
szakszerûségétôl, gondosságától is függ,
valamint attól is, hogy milyen mérôeszközt
használunk.

Tanítványaink csak elegendô mérés el-
végzése következtében (mérési tapasztala-
tokat csak a mérôeszközök tényleges hasz-
nálatával szerezhetnek!) tapasztalhatják,
érthetik meg, hogy a gyakorlatban a mérés
sohasem lehet pontos. Nem mindegy vi-
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szont, hogy a mérési hiba objektív vagy
szubjektív eredetû. Például egyszerû
hosszúságmérésnél a gondatlanság az úgy-
nevezett parallaxishibához vezethet.
Ugyanis, ha a mérendô tárgy nem közvetle-
nül a mérôrúd skálája mellett van, akkor
leolvasásnál a szemünket és a tárgy vég-
pontját összekötô szakasznak a skálára me-
rôlegesnek kell lennie, mert ferde irányból
végzett leolvasás a mérendô tárgy végpont-
jának látszólagos eltolódását eredményezi.

Helyes, ha konkrét helyzetben a tanulók
maguk döntenek a mérés szükséges, illetve
célszerû pontosságá-
ról. A mértékegység
választását is bízzuk
a tanulókra, majd be-
széljük meg velük,
hogy helyesen döntöt-
tek-e. Beszéltessük a
gyerekeket. Mondják
el, hogyan használják
a mérôeszközt, mit
csinálnak. A matema-
tikában alapvetô sze-
repe van a szabatos
fogalmazásnak. A pe-
dagógus szavainak is-
métlésénél rendszerint
jobban fejleszti a ta-
nulókat saját gondo-
lataik megfogalmazá-
sa, esetleges pontat-
lan kifejezéseik szem-
besítése a tényekkel.

A mérésnél kü-
lönbséget teszünk a
megmérés (valami-
nek megállapítani az adott mértékegység-
hez tartozó mérôszámát) és a kimérés (va-
lamibôl „kimérni” adott mennyiséget, pél-
dául a kosár narancsból 2 kg-nyit) között.
Tanítványaink valóságérzetének erôsíté-
séhez mindkét típusú tevékenységre szük-
ség van. A becslésnél is fontos a mindkét
típusú tevékenység gyakorlása. Táblára
(füzetbe) rajzolt vonal hosszának becslése
és adott hosszúságú vonal mérôeszköz
nélküli rajzolása egyaránt elôfordul a he-
lyesen vezetett matematikaórákon.

A becslési készség fejlettségének, a reá-
lis becsléseknek nagyon sokféle munkaterü-
leten van jelentôs szerepe (tervek készítése-
kor, munkaszervezési problémák megoldá-
sakor). A jó becslési képesség nem magától
alakul ki. Jól becsülni a távolságot, a töme-
get, az idôtartamot stb. az tudja, aki ezt sok-
szor gyakorolja. A becslés csak mérési ta-
pasztalatokra támaszkodhat. A méréskor
szerzett tapasztalatok összegzôdése, a rend-
szeres viszonyítás biztosítja a tanulók
mennyiségi élményét. Becsléskor lényegé-
ben ezeket az élményeket kell felidézni.

Ennek hiányában nem
beszélhetünk becslés-
rôl, csak találgatásról.
Találgat a tanuló, ha
még nem érzékelt tu-
datosan 10 dkg-nyi,
fél kg-nyi, 2 kg-nyi
tömeget, mégis azt
várjuk tôle, hogy he-
lyesen érzékelje vala-
mely tárgy tömegét.
Becslés csak azoktól a
tanulóktól várható el,
akik már több mérési
tapasztalatot szerez-
hettek ilyen tömegek
érzékelésére, mennyi-
ségi élmények gyûj-
tésére. A becslés hasz-
nos, értékes része a
mérési folyamatnak,
mert fejleszti a mérést
végzô személy
mennyiségi érzékét.
A találgatás pedig ha-

szontalan, felesleges idôtöltés.
Tanítványaink mérést igénylô problé-

mákhoz való hozzáállásával akkor lehetünk
elégedettek, ha már tudatosan alkalmazzák
a következô sorrendet:

– a mérendô mennyiség becslése; 
– a mérés elvégzése;
– a mérés eredményének a becsült ér-

tékkel való összehasonlítása.
A mérések ismeretanyagának tanításakor

különösen fontos annak a ténynek a szem
elôtt tartása, hogy a személyes, cselekvô
tapasztalatszerzést soha nem pótolja tökéle-
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A becslési készség fejlettségének, a
reális becsléseknek nagyon sokféle

munkaterületen van jelentôs szerepe
(tervek készítésekor, munkaszervezési

problémák megoldásakor). 
A jó becslési képesség nem magától

alakul ki. Jól becsülni 
a távolságot, a tömeget, 

az idôtartamot stb. az tudja, 
aki ezt sokszor gyakorolja. 

A becslés csak mérési tapasztalatokra
támaszkodhat. A méréskor szerzett

tapasztalatok összegzôdése, 
a rendszeres viszonyítás biztosítja a

tanulók mennyiségi élményét.
Becsléskor lényegében ezeket az

élményeket kell felidézni.



tesen a tanító vagy egy másik gyerek tevé-
kenységének megfigyelése. A tanulóknak
maguknak kell mérniük. Például a térfogat
ûrtartalomra visszavezetett mérését nem
kell okvetlenül szögletes testekre korlátoz-
ni. Akkor van igazán jelentôsége a térfogat
közvetlen mérésének, ha nem szabályos ala-
kú a test, így hosszméreteibôl nem számít-
ható a térfogata. Konkrétan, egy almát te-
kintve (amelynek alakja nyilván szabályta-
lan) a következô eljárás jól használható:
üvegbe vizet kell tölteni, és a vízszint állá-
sát zsírkrétával vagy ragasztószalaggal meg-
jelölni, majd az almát belehelyezve a víz
szintjét újra megjelölni. A két szintmagas-
ság különbségével egyenlô mennyiségû víz
térfogata (ennyi az alma térfogata) mérôhen-
gerrel pontosan megmérhetô.

Síkidom (négyzet, téglalap) területének,
test (kocka, négyzetes oszlop, téglatest) fel-
színének számítása gyakran más ered-
ménnyel sikerül tanítványainknak abban az
esetben, ha közöljük az adatokat, mint ak-
kor, ha a síkidomot, illetve a testet adjuk a
kezükbe, és a számításhoz szükséges méré-
seket is nekik kell elvégezniük. Pedig tény-
leges problémaként a mindennapi életben ál-
talában csak a másodikként említett eljárás
fordul elô. A tapétázandó felületre nincsenek
ráírva a méretei. Amikor egy edény ûrtartal-
ma kérdéses, akkor nyilván még azt is ne-
künk kell eldönteni, hogy kiszámításához
mit kell megmérnünk. 

A mindennapi élet problémáit tekintve a
mennyiségek folytonosan változnak, egy-
egy konkrétan meghatározott részüket min-
dig csak a mérési pontosságnak megfelelô
hibahatáron belül lehet kijelölni, tökéletesen
sohasem. A legfontosabb alapmennyisége-
ket tekintve (ezek valamennyi mértékegy-
ségrendszernek alapmennyiségei) az idô és
a hosszúság folytonos volta nem csak gya-
korlati szinten, hanem elméletileg is vitat-
hatatlan. A diszkrét pontokkal szakaszolt
folytonos mennyiségekkel kapcsolatos ma-
tematikai problémák vizsgálata, megoldása
a tanulók problémamegoldó képességének
fejlesztéséhez eredményesen használha-
tó.(4) Az alapfokú matematika oktatásakor
egymást követô egyenlô idôtartamok, tá-
volságok vizsgálatának gyakorlatias esetei,

illetve néhány olyan komolyabb probléma
kerülhet szóba, amikor a szakaszolás nem
egyenletes. Például a hosszúság egyenlô
szakaszokra történô osztásával kapcsolatos
feladatoknak az a lényege, hogy a szakaszok
száma eggyel több az osztópontok számánál,
ha az eredeti távolság végpontjait nem szá-
mítjuk, illetve eggyel kevesebb, ha a két
végpont is figyelembe veendô a feladat meg-
fogalmazása szerint.

Idôpont és idôtartam 

Nincs még egy olyan mennyiség az álta-
lános iskola matematika tananyagában,
amelynek mérése, mértékegységeinek is-
merete tanítványaink mindennapi életvite-
le szempontjából annyira fontos volna, mint
az idô (idôpont), illetve az idôtartam. Tanít-
ványaink többsége az idô mérését, mérték-
egységeit családi körben tanulja meg, gyak-
ran már a tantervben ütemezett idôpont elôtt.
Viszont az idôpont meghatározásának, az
idôtartam kiszámításának megtanulása a
gyenge képességû, valamint a hátrányos
helyzetû (különösen a halmozottan hátrányos
helyzetû) gyerekek esetében általában az
iskolában történik. Másrészt a számjegy
kiírású kvarcórák elterjedésével még a hát-
rányos helyzetûnek nem tekinthetô gyerekek
iskolán kívüli tapasztalatai, elôzetes ismere-
tei is egyre egyoldalúbbak.

Az idôtartam mérésére, idôtartamok
összehasonlítására bármilyen periodiku-
san ismétlôdô változás megfelel. Kvalita-
tív összehasonlításhoz az azonos idôpont-
ban kezdôdô vagy végzôdô idôtartamok
esetén még mértékegységet sem szüksé-
ges választani. Nyilván az azonos idô-
pontban kezdôdô (végzôdô) idôtartamok
közül az a nagyobb, amelyik tovább tartott
(elôbb kezdôdött).

Az idôtartam mindig két idôpont különb-
sége, ezért néhány kerek idôtartamtól elte-
kintve (egy év tizenkét hónap, fél év hat
hónap, egy hét hét nap, egy nap huszon-
négy óra, fél nap tizenkét óra stb.) az idôtar-
tam meghatározását mindig idôpontok mé-
résére kell visszavezetni. A különbözô tevé-
kenységek elvégzéséhez, különbözô válto-
zások (például természeti jelenségek) be-
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következéséhez szükséges idôtartamok
összehasonlítása mellett különbözô idôpon-
tok megadásának (felismerésének, óra szám-
lapjáról történô leolvasásának) a megtanítá-
sa, készségszintig történô gyakoroltatása a
témarészlet feldolgozásának elsô szakasza.

Az óra számlapjának beosztását, a muta-
tók (csak az óra- és a percmutató) mozgásá-
nak értelmezését közvetlenül követheti a
különbözô idôpontok leolvasásának gya-
korlása. A fokozatosság didaktikai alapelve
itt két szinten, egymással párhuzamosan
realizálható. Az órák
számlapja és mutatói
szerint, valamint a
meghatározandó idô-
pont szerint. Elôször
arab számjegyekkel 1-
tôl 12-ig számozott,
csak óra- és percmuta-
tós óráról, a mutató-
kat ekkor még csak
kismutatónak és nagy-
mutatónak nevezve.
Majd rendre olyan
órákról, amelyek
számlapja római szá-
mokkal számozott I-
tôl XII-ig, amelyek
számlapján arab, majd
római számokkal, de
csak a 3, 6, 9, 12 van
feltüntetve; amelyen
semmilyen számjegy
sem szerepel, legvé-
gül nem 60, hanem
csak 12 egyenlô rész-
re legyen osztva a kör
kerülete, és becsülni
kelljen a nem ötre vagy nullára végzôdô
perceket, másodperceket. Amikor másod-
percmutatós órát kezdünk használni, akkor
célszerû a nagymutató–kismutató elneve-
zések használata mellett az óramutató–perc-
mutató kifejezéselvet is használni. Természe-
tesen ilyen sok fajta órával egyetlen tanító
sem rendelkezik. Pedig az nyilvánvaló, hogy
tanítványainknak a gyakorlati életben nem
csak egyfajta számlapú óráról kell majd
leolvasniuk a pontos idôt. Másrészt a szem-
léletesség didaktikai alapelvének érvénye-

sítése is a különbözô számlapú órák haszná-
latát indokolja. 

A szemléletességnek, vagyis a dolgok és
jelenségek közvetlen megismerésének elve
a verbalizmus elleni küzdelem során peda-
gógiai közgondolkodásunk közhelyévé vált.
Szinte szállóige már, hogy a „képtelen” ta-
nulás életképtelen tudáshoz vezet. A gaz-
dag tapasztalatokkal rendelkezô emberek –
akik mögött gazdag tevékenység áll, sokat
láttak az életben (természetesen nem csak a
szemükkel), megfelelôen képzettek – tanul-

hatnak csak könyvek-
bôl is, mégpedig an-
nál inkább, minél kö-
zelebb van ezeknek a
könyveknek a tartal-
ma saját tapasztala-
taikhoz. Viszont a ta-
nulóknak, ha bármit is
meg akarunk tanítani
– különösen, ha elvár-
juk, hogy ezt a tudást
az életben sokolda-
lúan alkalmazni is tud-
ják –, akkor elôbb
megfelelô tapasztala-
tokat kell biztosíta-
nunk. Ezek a tapaszta-
latok annál értékeseb-
bek, minél szélesebb
körû a forrásuk. Hasz-
nálhatunk olyan mé-
retû csörgôórát,
amelynek számlapja
és mutatói a tanterem
távolabbi részeibôl is
jól láthatók. A külön-
bözô óralapokat írás-

vetítô transzparensek készítésére szolgáló
faliórára felrajzolva, a mutatókat színes (kék,
zöld, esetleg piros) átlátszó mûanyag fóliá-
ból (irattartókból) kivágva és patentkapoccsal
az alapfóliára kapcsolva, a pontos idô leol-
vasását az egész osztállyal egyidejûleg gya-
koroltathatjuk. Célszerû egy kis fóliakoron-
got az alapfólia és a mutatók közé tenni,
hogy az összekapcsolt fóliák forgatás köz-
beni esetleges sérülését elkerüljük. A meg-
határozandó (leolvasandó) idôpont szerinti
fokozatosságot tekintve egész órákkal kezd-
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ve, fél-, negyed-, háromnegyed órákkal
(például fél kilenc, negyed nyolc, háromne-
gyed tíz stb.) folytatva, öttel osztható perce-
ket tartalmazó idôpontokon keresztül célsze-
rû a percnyi pontosság megkövetelése. Ezt
követheti az idôpontok másodperc pontos-
sággal történô leolvasása. Ugyanazt az idô-
pontot különbözô megfogalmazásban is cél-
szerû gyakorolni. Például: Nyolc óra húsz
perc. Negyed kilenc múlt öt perccel. Fél ki-
lenc lesz tíz perc múlva.

A rádió, a televízió mûsorát, tömegköz-
lekedési eszközök menetrendi adatait, külön-
bözô intézmények félfogadási, üzletek nyit-
vatartási idôszakát 24 órás idôbeosztás sze-
rint adják meg. Az órák számlapján viszont
általában csak 12 órának megfelelô beosz-
tás van. A 12 óra utáni napszakokban (dél-
utáni, esti idôpontokban) is értelmeznünk és
gyakoroltatnunk kell az idôpont megadá-
sát. Ez olyan ismeret, amelyet már alsó ta-
gozatban minden tanítványunkkal a készség-
szint eléréséig indokolt gyakoroltatni. Gon-
doljunk arra, hogy tanítványainkat milyen
kellemetlen élethelyzetektôl kíméljük meg,
ha a 12 óra utáni napszakokban nem mástól
kell megkérdezniük egy mûsor kezdésének
idôpontját, tömegközlekedési eszközök in-
dulásának, érkezésének idôpontját stb.

Az idôpont különbözô napszakokban va-
ló meghatározását olyan hétköznapi problé-
mával kezdhetjük, mint például annak meg-
beszélése, hogy a rádióban miként mondják
be a délutáni, esti idôpontokat. Rádiómûso-
rokban viszonylag könnyû olyan idôponto-
kat találni, amelyek éppen 12 óra eltéréssel
kezdôdô mûsorokra vonatkoznak. Ilyen táb-
lázat elemzésével jól kiegészíthetjük azt a
problémafelvetést, amikor például azt kér-
jük a gyerekektôl, hogy állítsák az óra mu-
tatóit reggel negyed kilenc elôtt öt percre és
este nyolc óra tíz percre. Amikor már megér-
tették, hogy a déli 12 óra utáni idôpontokat
úgy adjuk meg, hogy az óráról leolvasott ér-
tékhez még hozzáadunk 12 órát, akkor a
gyakorlásra szánt feladatok idôpontra vonat-
kozó kérdése egyszerre két napszakra is vo-
natkozhat.

Az üzletek, könyvtárak nyitvatartási ada-
tainak, hivatalok ügyfélfogadási rendjének,
tömegközlekedési eszközök járatsûrûségé-

re vonatkozó adatoknak a felhasználásával
jó néhány gyakorlatias feladat tûzhetô ki
az idôpont különbözô napszakokban törté-
nô meghatározásával kapcsolatban. A nyit-
vatartási, félfogadási idôszakokat, a jármû-
vek követési rendjét megadva eldöntendô
problémaként olyan kérdéseket tehetünk
fel, hogy nyitva van-e az üzlet, a könyvtár,
van-e félfogadás bizonyos idôpontokban.
Gyakorlatias feladatok készíthetôk a postai
keletbélyegzô-lenyomatok (pecsétek) fel-
használásával. Természetesen a keletbélyeg-
zô-lenyomatokról leolvasható adatok, ezért
a kérdésként feltehetô adatok sem kizáróla-
gosan a kezelés (lebélyegzés) idôpontjára
vonatkozhatnak.

Az idôpont és az idôtartam fogalmának
elkülönítése nem könnyû feladat. A min-
dennapos szóhasználatban legtöbbször csak
a szövegkörnyezet alapján dönthetô el, hogy
az „idô” fogalma idôpontra vagy idôtartam-
ra vonatkozik-e.

Nyilván beszélnünk kell arról is, hogy az
éjfél, hajnal, reggel, délelôtt, dél, délután, es-
te, éjszaka kifejezések közül melyek jelen-
tenek idôpontot és melyek napszakokat.

Mivel az idôtartam mindig két idôpont
különbsége, könnyen számolási problémá-
vá válhat a feladat. A napnál kisebb egysé-
gek esetén fontosnak tartom, hogy legalább
egy óráról való leolvasás is része legyen
valamennyi kitûzött feladatnak. Amikor nem
hat túlságosan erôltetettnek, akár mindkét
idôpont is tényleges leolvasás (mérés) ered-
ménye lehet. 

A matematika tananyagában nagyon sok
olyan gondolatmenettel megoldható problé-
ma található, amelyek fordított sorrendben
is felvethetôk, végigjárhatók. E ténynek a
megértés-fejlesztésben természetes helye,
szerepe van matematikatanításunk minden-
napjaiban. Az idôpont és az idôtartam mé-
résnek ilyen jellegû didaktikai bizonytalan-
sága miatt úgy érzem, e kérdésben is illen-
dô állást foglalnom. Lényegében a tanulók
óramodelljein a tanító által megadott idôpon-
tok beállításának, idôtartamok követésének,
órák számlapjaira a mutatók berajzolásáról
van szó. Ébresztôórán a csörgômutató beál-
lításának gyakorlatias volta nyilván vitatha-
tatlan. A többi mutatóval kapcsolatban pe-
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dig csak egyetlen példa: Negyedóra múlva
kezdôdik az elôadás, akkor hogyan helyez-
kednek majd el az óra mutatói?

A pénzhasználat gyakorlása

A pénz is mennyiség, 72 Ft-ot tekintve 72
a mérôszám, Ft a mértékegység. A matema-
tika-tanterv ennek a gyakorlatias probléma-
körnek nem szentel elegendô figyelmet.
Meggyôzôdésem, hogy a jelenleginél több-
ször indokolt különösen az alsó tagozatos
matematikaórákon a pénzhasználat gyakor-
lásával foglalkozni.

Pénzérmék és a bankjegyek (játékpénz
formájában, illetve hivatkozásként történô)
általánosan elterjedt alkalmazására közis-
mert, rendszeresen alkalmazott alaptípusok:

– kombinatorikai problémák vizsgálata,
kirakása pénzérmékkel;

– valószínûségi kísérletek végzése pénz-
érmékkel;

– helyiérték szemléltetése, beváltások,
tízes átlépéskor (százas átlépéskor, ezres át-
lépéskor), írásbeli mûveletek tanításakor;

– vásárlásra vonatkozó szöveges felada-
tok az alapmûveletek gyakorlására.

A pénzhasználat gyakorlását célszerû
összekötni a mindennapi élet táblázatainak
használatával. Például:

– különbözô árjegyzékek;
– vasúti, távolságiautóbusz-menetdíj táb-

lázatok;
– postai szolgáltatások díjtáblázatai.
Belépôjegyek, menetjegyek adatainak ér-

telmezése is természetes része lehet a gya-
korlati problémákat feldolgozó matematika-
óráknak (a jegyek kivetítése epidiaszkóppal
oldható meg).

Természetesen a pénzérméknek nemcsak
az értékét, hanem fizikai adatait (tömegét,
vastagságát, átmérôjét) is összehasonlíthat-
juk. Amikor a pénzeket hasonlítjuk össze,
elôtte tisztázni kell, hogy milyen tulajdon-
ságát (mennyiségét) vizsgáljuk, milyen
mennyiség szerint hasonlítjuk össze. Csak
a legkézenfekvôbb lehetôségeket említve:

– értékük szerint;
– darabszámaikat összehasonlítva;
– tömegük mérôszámát tekintve;
– térfogatukat összehasonlítva.

A pénzérmék átmérôje lefedéssel, azaz
egymásra helyezéssel könnyen összehason-
lítható. Az érmék vastagságának és tömegé-
nek összehasonlítása már nem ilyen egy-
szerû. A kis mennyiségek mérésének, a mé-
rési hiba csökkentésének szokásos módsze-
re a mérendô mennyiség többszörösének
együttes mérése. Nyilván egy pénzérme
vastagságát vonalzóval nem lehet pontosan
megmérni. Viszont például tíz darab húsz-
forintos vastagságát megmérve, majd az
eredményt tízzel osztva, már jóval pontosabb
értéket kapunk. Hasonló elv alapján végez-
hetjük kis tömegû tárgyak tömegének mé-
rését (például a kanadai nikkelbôl vert új tíz-
forintos 8,83 gramm tömegû), periodiku-
san ismétlôdô rövid idôtartamok meghatá-
rozását.

Felkészítés az önálló életvitelre

A mindennapi problémahelyzetek
megoldását sokfajta matematikai tevé-
kenységhez kapcsolva gyakoroltathatjuk
tanítványainkkal. 

A mindennapi élet matematikája rész-
ben a gazdálkodás matematikája is. Nem
elegendô, ha a szöveges feladatoknál csu-
pán a költségekkel kapcsolatos problémá-
kat vizsgáltatjuk (vásárlás, üdülés, utazás
stb.), de ezt nem kötjük össze azzal, hogy
mibôl mennyire futja, hogyan kell össze-
rakni a pénzt, hogy valami nagyobb
kiadásra teljék. A gazdálkodáshoz kap-
csolódó fogalmak, mint tartozás, követe-
lés, egyenleg, hitel, kamat, kölcsön,
számla, költségvetés, nyugta – hogy csak
hirtelenében a legismertebbeket soroljam
– mind hasznos és egyre fontosabb tudni-
valók. Arra is meg kell tanítani növendé-
keinket, hogy gazdálkodásukról fel-
jegyzéseket tudjanak vezetni, háztartási
„költségvetési” könyvet, amelybe bevé-
teleiket és kiadásaikat feljegyzik és
amelynek segítségével tervezhetnek. 

Például, ha a konyháját kerámia lapokkal
szeretné burkolni a család, nemcsak azt kell
tudni, hány darab kell, hanem azt is, mi-
lyen árban kaphatók, amelyek tetszenek és
megfelelôk, azokból mennyibe kerül a teljes
felület befedése, valamint azt is, hogy
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mennyiért vállalja a lerakást az iparos. De
talán hozzátehetünk egy olyan ajánlatot is:
mikor kerül kevesebbe? Ha kerámialapok-
ból, vagy ha PVC borítóanyaggal fedjük be
a konyha padlózatát. Tapétázáshoz a felület
kiszámítása (szükséges tapéta mennyiségé-
nek meghatározása céljából) mellett költség-
vetés készítése is feladat lehet.

Különbözô gyakorlatias feladatokat fogal-
mazhatunk meg a postai szolgáltatások
igénybevételével kapcsolatban. Elegendô
példányban (költségmentesen) beszerezhe-
tôk a takarék-befizetési (-visszafizetési) bi-
zonylatok, a belföldi postautalványok, az
ajánlott küldemény feladóvevényei, a távirat-
lapok, a belföldi távirati utalványok, a bel-
földi csomaghoz való szállítólevelek, eseten-
ként még az átutalási postautalványok is.
Ezek kitöltésének gyakorlása is hasznos a
mindennapi életre való felkészüléshez.

A vasúti- és az autóbuszmenetdíj-tábláza-
tokat felhasználhatjuk utazással kapcsolatos
feladatok megoldásakor. Egy-egy utazási
terv elkészítéséhez térképvázlat (illetve va-
lóságos térkép), táblázatok (menetrend, me-
netdíj) használata, költségszámítások kap-
csolhatók. Például egy vonatúttal kapcsolat-
ban célszerû a tanulókkal beszélni arról,
hogy az érdemi döntést mindig az befolyá-
solja, minek tulajdonítunk nagyobb jelentô-
séget a következô feltételek közül:

– az útvonal hossza (a menetjegy ára
miatt lényeges);

– az utazás idôtartama (esetenként a rö-
videbb útvonal megtétele hosszabb ideig is
tarthat: csatlakozások, átszállások miatt,
gyors-, illetve személyvonattól függôen);

– az átszállások száma (kényelmi szem-
pont).

Munkabérszámítások, háztartási költség-
vetés készítése, átutalási betétszámla-kivo-
natok értelmezése is bekerülhet a matema-
tikaórán végzett tevékenységek közé. Kár
volna olyan meggondolásból, hogy „a fel-
nôttek között is szép számmal találhatók
olyanok, akiknek gondot jelent a bérsza-
lagjukon való eligazodás, a bankszámlaki-
vonataik értelmezése”, mellôznünk az ilyen
típusú feladatokat. Sôt, éppen azért kell
ilyen feladatokkal foglalkoznunk, hogy ta-
nítványaink között minél kevesebben le-

gyenek olyanok, akiknek majdan ilyen ne-
hézségei lesznek.

Helymeghatározás, 
tájékozódás vonalon, síkban, térben

A természettudományos ismeretszerzés
területén vizuális élményeken és konkrét
tapasztaláson, mint empirikus bázison ala-
puló logikus gondolkodásra kell nevelnünk.
A nyelvi kifejezôkészség fejlesztése, fontos-
ságának elismerése mellett alapvetô szere-
pe van a mindennapi életben a nem nyelvi
szimbólumoknak, s ezek közül is fôképp a
vizuális szimbólumoknak: képeknek, áb-
ráknak, piktogramoknak, diagramoknak,
táblázatoknak. A képi megjelenítés, a mate-
matikai fogalmak, struktúrák rajzokkal, sé-
mákkal, jelekkel történô megadása elôsegí-
ti az összefüggések megértését. A vizuális
megjelenítés hozzájárulhat a konkrét és az
absztrakt fogalmak közti távolság áthida-
lásához. Ezért fontos, hogy a természet tár-
gyait, jelenségeit környezetükkel együtt,
szerkezeti, formai, színbeli valóságában
szemléltessük. Ugyanis a vizualitás „látni”
tanít, nem bonyolult matematikai függvé-
nyekkel leírható törvények megadásával,
hanem képekben fogalmazza meg a valósá-
got. A képi megjelenítés, a matematikai fo-
galmak, struktúrák rajzokkal, sémákkal, je-
lekkel történô megadása elôsegíti az össze-
függések megértését.

A tanulók konkrét lakókörnyezetérôl cél-
szerû néhány valósághû térképvázlatot ké-
szíteni írásvetítô fóliára (az üzletek, a köz-
intézmények feltüntetésével), és a térbeli, az
idôbeli orientáció gyakorlását, a térképváz-
latok olvasását, a folyamatábrák készítését
együtt gyakorolni. Kitûzhetôk olyan felada-
tok, amelyekben a megtett út kiszámítását
egyéb praktikus ismeretekkel, így a térkép-
olvasással, a közúti jelzôtáblák értelmezésé-
vel kötjük össze. Nagyon tanulságos a kü-
lönféle információhordozók értelmezése a
matematika nyelvén. 

A mindennapi gyakorlatban leggyakrab-
ban elôforduló piktogramok a közúti közle-
kedés jelzôtáblái, amelyek felhasználása vi-
tathatatlanul indokolt a vonalon, síkban, tér-
ben való tájékozódással foglalkozó téma-

86

Szemle



részletek alkalmazásakor. A térképvázlatok
használatát, útjelzô táblák értelmezését (pik-
togramok) távolságok összehasonlítását
(nagysági reláció) és számtani alapmûvelet
(kivonás) gyakorlását is segítheti azoknak a
feladatoknak a kitûzése, amelyeknél a szá-
mításokhoz szükséges adatokat a tanulóknak
a térképvázlatról, illetve közúti jelzôtáblák-
ról kell a megoldáshoz leolvasniuk. 

Folyamatábrák felhasználásával külön-
bözô folyamatok vizsgálatát is a matema-
tikaórák fejlesztô tevékenységei közé so-
rolhatjuk.

Római számok

A római számírás csak tananyagként sze-
repel az általános iskolában feldolgozásra ke-
rülô matematikai ismeretek között. Viszont
egyik osztályban sem követelmény. Ennek
ellenére a római számírás az emberi kultú-
ra olyan lényeges rekvizituma, amelynek
mellôzése vétek volna. Sôt a mindennapi
gyakorlatban is megtalálhatók a római szá-
mok. Például a hónapok jelölésére, Budapest
kerületeinek megkülönböztetésére haszná-
latosak, órák számlapja gyakran készül ró-
mai számokkal, s a mûemlékek feliratai is
tartalmaznak római számokat. Az olimpiák
sorszámát, az emberiség történetének száza-
dait is többnyire még római számjegyek-
kel írjuk. A tantervi követelményektôl füg-
getlenül – szerintem – a matematikát taní-
tók pedagógiai felelôsségébe tartozik, hogy
ne legyen olyan tanítványunk, aki úgy lép át
a XX. századból a XXI. századba, hogy azt
le sem tudja írni a hagyományos módon.

A jelek helyének a római számírásban is
van szerepe, de ez nem olyan helyiérték-
rendszer, amely az alapmûveletek (különö-
sen a szorzás és az osztás) elvégzésére egy-
szerû algoritmus megfogalmazását lehetô-
vé tenné. Ez a magyarázata annak, hogy a ró-
mai kultúrának az európai kultúra fejlôdé-
sére való erôteljes hatása ellenére napjaink-
ban a római számok már csak mint sor-
számnevek játszanak szerepet. Viszont a
helyiérték-rendszer elônyeinek szemlélte-
tésére jól használhatók. 

Célszerû megvizsgálni a tízeseknek és a
százasoknak az egyesekével analóg képzését:

I II III IV V VI VII VIII IX
X XX XXX XL L LX LXX LXXX XC
C CC CCC CD D DC DCC DCCC CM

Ez az analógia csak a számok képzésére vo-
natkozik, az elrendezésbeli hasonlóság nem
elég a számrendszerek mai helyiérték-fogal-
ma követelményének kielégítéséhez. Ezért
reménytelenül nehéz akár csak egy egyszerû
szorzás elvégzése is római számokkal.

Az alapmûveletek elvégzésétôl függetle-
nül is lényeges elônyei vannak a helyiérték-
rendszer alkalmazásának. Ezt néhány szám
római és arab számjegyekkel való felírásá-
val könnyen megmutathatjuk a tanulóknak:

MCCCLXXXIV MMMCCXXXVIII MMMMCMXLVII
1384 3238 4947

Motivációs célra is alkalmas a római szá-
mokkal való foglalkozás. (5) Nagyon szere-
tik a gyerekek a római számokkal megadott
fejtörôket. Az egyik típus például az, ami-
kor egy-egy pálcika (gyufaszál) átrakását
tûzzük ki feladatul. Úgy kell áthelyezni a
pálcikákat, hogy az egyenlôség (esetleg
egyenlôtlenség) igaz legyen. 

Kódjel számok

A mindennapi életben a számokat szemé-
lyek, tárgyak, dolgok jelölésére is használ-
juk. Sok olyan alkalom fordul elô, amikor
a szám nem darabszámot, nem mérôszámot,
nem is valamilyen szempont szerinti rende-
zettséget (sorszámot) fejez ki. Csupán egy
személyt, egy tárgyat, egy dolgot jelöl,
azaz megkülönböztethetôvé teszi a megje-
lölt személyt – tárgyat – dolgot, nevet ad ne-
ki. Így ezek a számok, a kódjel számok in-
formációhordozóként kezelhetôk. Ennek a
számítógépes adatfeldolgozás során lénye-
ges elônyei vannak. Ilyen számok például:
a személyi számok, az adószámok, a társa-
dalombiztosítási azonosítószámok, a tele-
fonszámok, a postai irányítószámok, a ház-
számok, az autók rendszáma, a sportolók
rajtszáma, a TV- és rádióadók száma.
A kódjel számok használata a XX. század
kultúrájának természetes része, mert alkal-
mazásukkal a megjelölés kimeríthetetlen, és
(helyes alkalmazás esetén) egy jól áttekint-
hetô rendszer áll rendelkezésünkre.
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A fél tucatnál több számjegyet (karak-
tert) tartalmazó kódjel számoknál a számí-
tógépes adatfeldolgozás lehetôségeit kihasz-
nálva rendszerint az utolsó számjegy (egye-
sek helyiértéke) ellenôrzô szám. A kódjel
szám többi számjegyébôl képzett ellenôrzô
szám alkalmas arra, hogy megfelelô ellenôr-
zô program futtatása esetén a számítógép
azonnal jelezze az esetleges téves adatbevi-
tel tényét. Talán mivel ez az ellenôrzô szám
biztonsági funkciót is betölt, azért kódjel
szám fajtánként más-más algoritmus sze-
rint képezhetô. Az ellenôrzô számok képzé-
si algoritmusának ismeretében konkrét szá-
mítási feladatokat is kitûzhetünk a tanulók-
nak. A következôkben néhány ilyen algorit-
must ismertetek.

A személyazonosító jel (személyi szám)
tizenegyedik, azaz ellenôrzô számjegyét
úgy kell képezni, hogy az elsô tíz szám-
jegy mindegyikét szorozni kell azzal a
sorszámmal, ahányadik helyet foglalja el a
személyazonosító jelen belül. (Elsô szám-
jegy szorozva eggyel, a második számjegy
szorozva kettôvel, a harmadik számjegy
szorozva hárommal és így tovább.) Az így
kapott szorzatokat össze kell adni és az
összeget tizeneggyel osztani. Az osztás
maradéka a tizenegyedik számjeggyel, az
ellenôrzô számjeggyel lesz egyenlô. Az
azonos napon születettek megkülönbözte-
tésére szolgáló nyolcadik, kilencedik, tize-
dik helyen álló (születési sorszámnak te-
kinthetô) háromjegyû szám közül azt nem
szabad kiadni, amelynél a fenti módszer
szerinti tizeneggyel való osztásnál a mara-
dék tíz lenne. 

A társadalombiztosítási azonosító jel (TAJ
szám) egy kilenc számjegybôl álló szám,
amelyben az elsô nyolc számjegy egy folya-
matosan kiadott egyszerû sorszám, amely
mindig az elôzô, utoljára kiadott sorszám-
ból egy hozzáadásával keletkezik. A kilen-
cedik számjegy ellenôrzô szám, úgynevezett
CVD kód, amelynek képzési algoritmusa a
következô: A TAJ szám elsô nyolc számje-
gyébôl a páratlan helyen állókat hárommal,
a páros helyen állókat héttel szorozzuk, és
a szorzatokat összeadjuk. Az összeget tízzel
elosztva a maradékot tekintjük a kilencedik
számnak, azaz CDV kódnak. 

A bankszámla megjelölésére szolgáló
pénzforgalmi jelzôszám (közismert elneve-
zéssel: bankszámlaszám) 16 (kétszer nyolc),
vagy 24 (háromszor nyolc) karakter hosszú-
ságú – csak numerikus karaktereket, azaz
csak számjegyeket tartalmazó – számsor.
Az elsô nyolc karakter mindig a hitelintézet
(közismert elnevezéssel: a bank) azonosító
száma. Ebbôl az elsô három számjegy a hi-
telintézet egyedi azonosító száma, amelyet
az MNB (Magyar Nemzeti Bank) határoz
meg részére, a következô négy számjegy a
hitelintézeti fiókot azonosító szám, amellyel
a bank különbözteti meg fiókjait és számla-
vezetô helyeit, a nyolcadik számjegy az el-
lenôrzô szám. A második, illetve a második
és harmadik nyolc karaktert tartalmazó po-
zíció belsô tartalmát a hitelintézet egyedileg
határozza meg, a számlatípusok, valamint az
egyes számlatípusokon belül a számlatulaj-
donosok megkülönböztetésének céljából.
Mindkét változatnál az utolsó számjegy (a
tizenhatodik, illetve a huszonnegyedik) az el-
lenôrzô szám. Az ellenôrzô számok képzé-
sének (mindegyik bankszámlaszám két el-
lenôrzô számot tartalmaz) algoritmusa a kö-
vetkezô: külön az elsô hét, valamint külön
a kilencediktôl a tizenötödikig, vagy a hu-
szonharmadikig a számjegyeket helyiértékük
csökkenô sorrendjében szorozzuk a – 9, 7,
3, 1, …, 9, 7, 3, 1 számokkal, a szorzatokat
összeadjuk, és az eredmény egyes helyi-
értékén lévô számot kivonjuk tízbôl. A kü-
lönbség az ellenôrzô szám, azzal a kiegészí-
téssel, hogy amikor a különbség tíz, akkor
az ellenôrzô szám nulla. 

Magánszemély adóazonosító jele (adó-
száma) tízjegyû szám, amelynek elsô szám-
jegye mindig nyolcas (ez utal az adóalany
magánszemély voltára), a következô öt
számjegy az adóalany születési idôpontja
és az 1867. január elseje között eltelt napok
száma, a következô három számjegy az azo-
nos napon születettek megkülönböztetésé-
re szolgáló véletlenszerûen képzett sorszám,
míg a tizedik számjegy az ellenôrzô szám.
Az adóazonosító jel (adószám) tizedik, azaz
ellenôrzô számjegyét úgy kell képezni, hogy
az elsô kilenc számjegy mindegyikét szoroz-
ni kell azzal a sorszámmal, ahányadik helyet
foglalja el a személyazonosító jelen belül.
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(Elsô számjegy szorozva eggyel, a második
számjegy szorozva kettôvel, a harmadik
számjegy szorozva hárommal és így to-
vább.) Az így kapott szorzatokat össze kell
adni és az összeget tizeneggyel osztani. Az
osztás maradéka a tizenegyedik szám-
jeggyel, az ellenôrzô számjeggyel lesz
egyenlô. Az azonos napon születettek meg-
különböztetésére szolgáló hetedik, nyolca-
dik, kilencedik helyen álló (születési sor-
számnak tekinthetô) háromjegyû szám kö-
zül azt nem szabad kiadni, amelynél a fen-
ti módszer szerinti tizeneggyel való osztás-
nál a maradék tíz lenne. 

A számológépek (kalkulátorok) 
használatáról

A Nemzeti alaptanterv mûveltségi terü-
letei közül az informatika számítástechniká-
ra vonatkozó részében szerepel a számoló-
gépek használata tananyagként: – Számolás
kalkulátorral , minimális teljesítményként a
6. évfolyam végén: A mûveletvégzés he-
lyes sorrendje a kalkulátoron, általános fej-
lesztési követelményként: – Legyen képes
az adott probléma megoldásához kiválasz-
tani az általa ismert módszerek és eszközök
közül a megfelelôket. Konkrétan 1–6. évfo-
lyamon: Találkozzon problémákkal, melye-
ket kalkulátorral, számítógépes (oktató)prog-
ramokkal tud megoldani, (6) így a mate-
matika mûveltségi területe, hasonlóan a még
részben hatályos matematika tantervekhez
(7) ezt a tevékenységet nem is említi. Viszont
a matematika anyagában a nagy számokkal
végzett alapmûveletekre vonatkozóan szük-
ségesnek tartom megjegyezni, hogy mivel

egyre több tanítványunknak van és lesz
ilyen készüléke (ha másként nem, hát elekt-
ronikus játékhoz kapcsolva vagy kvarcórá-
val egybeépítve), indokolt állást foglalni a
kalkulátorok matematika órán való haszná-
latáról. Esetenként az írásbeli mûveletek
eredményei kalkulátorral történô ellenôr-
zésének megengedése – tantárgyak (már-
mint a informatika és a matematika) közöt-
ti koncentrációnak is tekinthetô. Sôt, uram
bocsá’, ha netán van olyan tanítványunk,
akit képtelenek vagyunk megtanítani ötjegyû
számokat kétjegyû osztóval hibátlanul osz-
tani, akkor talán mégis jobb, ha számológé-
pen ki tudja „nyomkodni”, mint ha egyálta-
lán nem tudja.

Jegyzet

(1) Nemzeti alaptanterv. Mûvelôdési és Közoktatási Mi-
nisztérium 1995., 8–9. old.
(2) 1. alatt i.m. 71–72. old.
(3) DR. AMBRUS ANDRÁS: Matematikai irányzatok
Kárteszi professzor kommentárjaival II. A Matemati-
ka Tanítás, 1987. 2. szám, 40. old.
(4) TAKÁCS GÁBOR: Folytonos mennyiségek szaka-
szolásával kapcsolatos matematikai problémák. Mód-
szertani Közlemények, 1997. 3. sz. 122–125. old.
(5) TAKÁCS GÁBOR–TAKÁCS GÁBORNÉ: A tanu-
lói motiváció erôsítése az alapfokú matematika tanítá-
sában. A Matematika Tanítása, 1988. 3. szám, 65–75.
old.
(6) 1. alatt i.m. 210–211. old.
(7) C. NEMÉNYI ESZTER: Útmutató az általános is-
kolai matematika tananyagának korrekciójához 1–4.
osztály. Elsô rész. Országos Pedagógiai Intézet, Buda-
pest, 1986.
NOVÁK LÁSZLÓNÉ: Útmutató az általános iskolai
matematika tananyagának korrekciójához 5–8. osz-
tály. Országos Pedagógiai Intézet, Budapest, 1987.
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K
ommentárjaink megfogalmazásakor
részint a saját tapasztalatainkat és ku-
tatási eredményeinket használjuk fel

(lásd többek között Benkes Réka–Vass Lász-
ló: ,Megjegyzések a hipermédiumok alkal-
mazásáról’. In: Iskolakultúra, 1997. 3. sz.
3–7. old.), részint pedig Hartmut Schröder
kritériumkatalógusát (lásd Hartmut Schröder:
,Kritériumok CD-ROM-ok és www olda-
lak értékeléséhez’ (ford. Petôfi S. János).
In: Petôfi S. János – Békési Imre – Vass
László: ,Szemiotikai szövegtan 12. Szöveg-
tani kutatás: témák eredmények, feladatok.’
JGYF Kiadó, Szeged – sajtó alatt).

Az oktatóprogram anyaga négy nagy
tematikus egység köré szervezôdik, ezek a
következôk: „Feladatok”, „Elmélet”, „Hí-
res emberek” és „Nevezetes kísérletek”.

A mindig látható alsó eszközsorban
jobbról bal felé haladva a következô gom-
bok találhatók: „Fômenü”, „Beállítások”,
„Híres emberek”, „Kísérletek”, „Elmélet”,
„Segítség” és „Kilépés”, így a szóban for-
gó nagy tematikus egységek innen bármi-
kor elérhetôek. A továbbiakban ezekkel a
gombokkal vagy az aktív szavak, kifejezé-
sek segítségével kezelhetô a program.
A piros színnel szedett aktív szavak/kife-
jezések az „Elmélet”-be, a kék színûek a –
„Híres emberek” életrajzához, a zöldek a
„Kísérletek”-hez vezetnek.

A lemezen lévô több mint 450 feladatot
nyolc nagy csoportba gyûjtötték össze a
program alkotói. Ezek a következôk (a zá-
rójelben az alsóbb szint részfejezetei sze-
repelnek): 

– Mechanika (Kinematika, Pontszerû
testek dinamikája, Merev testek dinami-
kája, Munka, energia, teljesítmény, Defor-

málható testek mechanikája és Vegyes
feladatok).

– Hôtan (Gázok, Folyadékok, Szilárd
testek, Halmazállapot változások és Ve-
gyes feladatok).

– Elektromosság (Elektrosztatika,
Egyenáramok és Vegyes feladatok).

– Mágne(se)sség (Egyenáramok homo-
gén mágneses térben, Egyenáramok mág-
neses tere, Mozgási és nyugalmi indukció,
Váltakozó áram és Vegyes feladatok).

– Fénytan (Visszaverôdés, törés, alapfo-
galmak, Planparalel lemez, prizma,
Gömbtükör, lencse és Vegyes feladatok), 

– Atomfizika (A foton, Magfizika és
Vegyes feladatok).

– Vegyes feladatok.
– Felvételi feladatok 1988-tól 1998-ig.
A feladatokhoz az ismertetett fejezetek

(és további alfejezetek) szerint a fômenü-
bôl lehet eljutni, éspedig tetszôleges sor-
rendben. „Célszerû azonban – vallják a
program készítôi – a menükben lévô sor-
rendet betartani, mivel a feladatok sor-
rendjét a fokozatosság elve alapján állí-
tottuk össze”. 

A feladatok megoldása lépésenként kö-
vethetô, éspedig útmutatással vagy útmu-
tatás nélkül.

Pillantsunk bele a Mechanika/Pontszerû
testek dinamikája/Körmozgás témakör
harmadik feladatának megoldásába.
A jobb oldali margón tájékoztató jellegû
ikonok láthatók: az aktuális helyrôl, a
feladat számáról és szövegérôl, illetôleg
arról, hogy a felhasználó megoldotta-e
már az adott feladatot, vagy sem. Az út-
mutatás szövegét kövér betûkkel emelték
ki a program szerkesztôi. A feladatok

Fizika felkészítô – digitálisan
Írásunkban Baráth Zsolt–Czeczei József–Sipos András–Szabadi
László ,Fizika felkészítô az érettségi és felvételi vizsgákra’ című

korongját kívánjuk vázlatosan bemutatni és röviden kommentálni. 
Ez a CD-ROM számos más kiadvány (például a ,Történelem felkészítô 

az érettségi és a felvételi vizsgákra)’ társaságában 
a PannonKlett Könyvkiadó Kft. gondozásában jelent meg.
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megoldását gyakran támogatják ábrák, il-
lusztrációk, élve a többfázisú bemutatás
lehetôségeivel is.

Az „Elmélet” tematikus egységgel kap-
csolatban a következôk olvashatók a CD-
ROM borítóján. „A feladatok megoldásá-
hoz lexikonszerû elméleti háttéranyag
nyújt segítséget. A fogalmak és definíciók
pókhálószerûen, aktív szavakon keresztül
szövik át a szöveget, és átfogják a közép-
iskolai fizika minden
lényeges fejezetét”. 

Anyagának rend-
szerezése nagyjában-
egészében megegye-
zik a „Feladatok”
struktúrájával. A fô-
menün látható alsó
eszközsor „Elmélet”
gombjával bárhonnan
elérhetô úgy, hogy a
kiinduló helyre egyet-
len gombnyomással
vissza lehet térni.

A „Híres embe-
rek” biografikus
egység 21 fizikus rö-
vid életrajzát, illetô-
leg tudományos pá-
lyáját tárja a felhasz-
náló elé, a „Neveze-
tes kísérletek” rész
pedig mintegy tíz kí-
sérletet mutat be, il-
letôleg szemléltet
ábrákkal.

Az így szervezett,
kialakított globális
struktúrát a piros
(„Elmélet”), kék
(„Híres emberek”) és
zöld („Kísérletek”) színû aktív szavak/ki-
fejezések hálója valóban át- meg átszövi.
Ha például egy adott feladat megoldásá-
hoz egy fogalom vagy elméleti kérdés
megvilágítását is szükségesnek tartja a
felhasználó, azt a megfelelô piros színû
aktív szóra klikkelve érheti el, s ha közben
ismereteit szeretné kísérletekkel is elmé-
lyíteni, vagy biográfiai adatokkal kiegé-
szíteni, azt a megfelelô zöld, illetôleg kék

aktív szavakkal teheti meg, s így térhet
vissza a feladat megoldásához.

A fizika felkészítô futtatásához csak
Windows operációs rendszer használható.
Az installálás (amellyel egyidejûleg létre-
jön a Klett Multimédia csoport is)
viszonylag könnyû, mint a programelin-
dítás és az alkalmazás kezelése is. Teljes-
nek tekinthetô dokumentációja (gyakori
ismétlésekkel) nyomtatásban és a koron-

gon is megtalálható.
A program csak
egérrel kezelhetô,
billentyûhasználatra
nincs mód. A képer-
nyô-strukturálás át-
tekinthetô, a színek
és az ikonok didakti-
kai funkciója vilá-
gos. A menüparan-
csok egyszerûek.

A multimediális
programokkal szem-
ben alapvetô köve-
telmény a különféle
kommunikációs csa-
tornák integrálása.
A vázlatosan bemu-
tatott fizika felkészí-
tô azonban csupán
két mediális összete-
vôvel rendelkezik:
verbális és statikus
képi komponenssel.
Akárcsak a hagyo-
mányos információ-
hordozókból, hiány-
zik belôle a fonikus,
a zenei és a dinami-
kus képi (animációs
film, video stb.)

elem. Auditív segítséget ilyenformán nem
tud szolgáltatni a tanuláshoz, s a vizuális
segítség sem igen több annál, mint amit a
nyomtatott fizikakönyvek általában nyúj-
tani képesek. Túlzás nélkül állíthatjuk,
hogy a CD-ROM anyagát nagyjában-egé-
szében a könyvek is reprezentálják.

A programban a fizikai fogalmakat, je-
lenségeket, folyamatokat stb. – egy-két
animációs megoldástól eltekintve – dia-
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A multimediális programokkal
szemben alapvetô követelmény 

a különféle kommunikációs
csatornák integrálása. A vázlatosan
bemutatott fizika felkészítô azonban

csupán két mediális összetevôvel
rendelkezik: verbális és statikus képi

komponenssel. Akárcsak 
a hagyományos

információhordozókból, hiányzik
belôle a fonikus, 

a zenei és a dinamikus képi
(animációs film, video stb.) elem.
Auditív segítséget ilyenformán nem

tud szolgáltatni a tanuláshoz, 
s a vizuális segítség sem igen több

annál, mint amit a nyomtatott
fizikakönyvek általában nyújtani
képesek. Túlzás nélkül állíthatjuk, 

hogy a CD-ROM anyagát nagyjában-
egészében a könyvek is

reprezentálják.



grammatikus, más néven funkcionális áb-
rák, esetleg fotók szemléltetik. A tíz ne-
vezetes kísérletet például 12 ábra és 1 tó-
nusos kép (fotó) illusztrálja a „Kísérletek”
tematikus blokkban. S jóllehet a diagram-
matikus (funkcionális) ábrák, rajzok, gra-
fikonok stb. rendszerint nem csupán refe-
rálnak tárgyukra, hanem többé-kevésbé
világos összefüggéseket, relációkat is ké-
pesek megjeleníteni, akár több fázisban is,
a folyamatszerû bemutatás dinamikus ké-
pi lehetôségeit a „Kísérletek” tematikus
részbôl nem kevésbé
hiányoljuk, mint az
oktatóprogram más
egységeibôl. Az áb-
rák minôsége egyéb-
ként elfogadható, a
szöveges részekét vi-
szont nemritkán dur-
va felülírások ront-
ják (helyesírási hi-
bákról nem is beszél-
ve). E helyütt nem
hagyhatjuk szó nél-
kül, hogy például
Bonifert Domonkos-
né–Halász Tibor–
Miskolczi Józsefné–
Molnár Györgyné:
,Természetismeret
6.’ ,Fizikai és kémiai
alapismeretek’ címû
nyomtatott könyve
(Mozaik Oktatási
Stúdió, Szeged,
1996.) anyagának ké-
pi megfogalmazását
sokkal gazdagabb-
nak, árnyaltabbnak és esztétikailag is igé-
nyesebbnek tartjuk, mint a fizika felkészí-
tô CD-ROM-ét.

A tanulóprogram menetére egyrészt a
menüparancsok, másrészt a különbözô
színû aktív szavak/kifejezések révén gya-
korolhat interaktív hatást a felhasználó.
A feladatokat tetszés szerinti sorrendben
oldhatja meg, adott esetben választhat
könnyebb, nehezebb és elméleti jellegû
feladatok közül (Vegyes feladatok). A ta-
nulás lépései, módszerei ilyenformán, ha

korlátozott mértékben is, kombinálhatók.
A feladatok megoldását fakultatíve ve-
zérlô instrukciók segíthetik az önálló ta-
nulást, bevezetések azonban nem állnak
rendelkezésre a gyakorláshoz. Szükség
esetén segítség legfeljebb csak „kí-
vül”-rôl érkezhet. A dokumentációban
például ezt olvashatjuk: „A feladatok
megoldásánál az adatokat a középiskolák
számára kiadott Négyjegyû függvénytáb-
lázatokból vegyük”. Az elkövetett hibák
kommentálására (elemzésére, javítására

stb.), a tanuló telje-
sítményének értéke-
lésére, sikerorientá-
cióra nem alkalmas
a program.

Ha a felhasználó az
indításkor a program-
ba írja a nevét (vagyis
azonosítja magát),
nem kell tartania a fe-
lesleges ismétlések-
tôl, a gép ugyanis szá-
mon tartja az általa
egyszer már megol-
dott feladatokat. Más
szóval: egy idôben
több tanuló is hasz-
nálhatja a programot.
Egyéb adat tárolására
vagy saját anyag hoz-
záfûzésére nincs le-
hetôség. Szövegszer-
kesztô vagy valamely
más segédprogram a
feladatok megoldásá-
hoz gyakorlatilag
nem vehetô igénybe.

A tematikus egységek gondolatmene-
tei, levezetései, tényállásai stb. rendsze-
rint hosszabbak az optimálisnak tekint-
hetô egy képernyôoldalnyi terjedelemnél,
alighanem kinyomtatásukra nincs lehetô-
ség. Motiváló játékkoncepció nem ta-
pasztalható.

A keresést (a keresôutak rövidségét) il-
letôen szükségesnek tartjuk megjegyez-
ni, hogy például a Radiokarbon módszer-
re csak elég körülményesen és némi sze-
rencsével sikerült újból rátalálnunk
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A tanulóprogram menetére egyrészt a
menüparancsok, másrészt a

különbözô színű aktív
szavak/kifejezések révén gyakorolhat

interaktív hatást a felhasználó.
A feladatokat tetszés szerinti

sorrendben oldhatja meg, adott
esetben választhat könnyebb,

nehezebb és elméleti jellegű feladatok
közül (Vegyes feladatok). A tanulás
lépései, módszerei ilyenformán, ha

korlátozott mértékben is,
kombinálhatók. A feladatok

megoldását fakultatíve vezérlô
instrukciók segíthetik az önálló

tanulást, bevezetések azonban nem
állnak rendelkezésre a gyakorláshoz.
Szükség esetén segítség legfeljebb csak

„kívül”-rôl érkezhet.
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D
oherty könyvét kézbe véve a recen-
zensnek mindenekelôtt az ilyen – a
legújabb kori analfabetizmus kiala-

kulásában megkülönböztetett szerepet játszó
– könyvekkel szemben érzett ellenszenvén
kell felülkerekednie, ez az elfogulatlan bí-
rálat elemi feltétele. Hozzá kell tenni: ez
nem is okoz nehézséget. A könyvbe belela-
pozva ugyanis már az elsô oldalak után nyil-
vánvaló: a szerzô tisztességes, a könyv pon-
tosan azt nyújtja, amit címében ígér: ujj-
gyakorlatokat, ötleteket – helyenként kife-
jezetten jó ötleteket – kínál. Megtévesztô vi-
szont a Park-Komputerkalauz felcím: szó
sincs arról, hogy útbaigazítást, tájékozta-
tást adó könyvet tartanánk a kezünkben.

Pedig a különbség igen lényeges. A könyv
ugyanis valószínûleg szórakoztató baran-
golást nyújt a virtuális világban mindazok-
nak, akik megfelelô alapismeretekkel és
elegendô idôvel rendelkeznek. Az utóbbi
alapvetôen jellemzô a célcsoportra, az elôb-
bi viszont kevésbé. A gyerekeknek azon
széles körérôl van szó, akikrôl szüleik és
egész környezetük azt hiszi, hogy számító-
gép-virtuózok, pedig csak néhány divatos já-
tékot tudnak elindítani, és e játékprogra-
mokon belül ismerik a kurzormozgató és a
funkciógombok jelentését (F4-gyel újra le-
het tölteni a gépfegyvert stb.), ugyanakkor
a számítástechnika alapfogalmaival sincse-
nek tisztában: nem tudják, mi az a háttértá-

PARK-komputerkalauz
Gillian Doherty neve nem ismeretlen a magyar közönség elôtt: alig
egy éve került forgalomba ,Windows 95 kezdôknek’ című könyve
ugyancsak a Park Könyvkiadó gondozásában. Új könyve, a ,101

ujjgyakorlat számítógépre’ kifejezetten gyerekeknek íródott. Sok szép,
színes kép, kevés szöveg, gazdag illusztrációk, minimális mennyiségű

és rendezetlen ismeret – ez az ismeretterjesztô könyvek új
nemzedékének közös jellemzôje. Áruk és kelendôségük a látvánnyal

általában egyenesen, hasznosságuk, 
az általuk közvetített tudás viszont ezzel fordítottan arányos.

(Vannak persze kivételek, amelyek – már csak kisebbségük okán is –
megkülönböztetett tiszteletet érdemelnek.)

(Atomfizika Radioaktivitás). Tessék
csak kipróbálni! Az aktív szavak – pók-
hálószerû mintázata elôbb vagy utóbb, de
elôtûnik. Pedig a gyors visszakereshetô-
ség – lapszámok, tartalom, jegyzetek,
bibliográfiák, indexek (tárgy- és névmu-
tatók) stb. formájában – olyan követel-
mény már a lineáris szövegszervezéssel
szemben is, amely nélkül ma jószerével
elképzelni sem igen tudjuk a gutenbergi
könyvtechnológiát. S ha a visszakereshe-
tôség hagyományos eszközei, amint azt
nem kevesen állítják, akár 20–25 száza-
lékkal is megnövelhetik egy nyomtatott
könyv értékét, vajon milyen mértékben
javíthatják a visszakereshetôség elektro-

nikus eszközei egy digitalizált kiadvány
használhatóságát?

Végezetül remélni szeretnénk, hogy a
,Fizika felkészítô az érettségi és felvételi
vizsgákra’ címû CD-ROM – alighanem
így is – érettségizô vagy felvételizô
diákjaink felkészülését szolgálja, több
más elektronikus oktatóprogrammal
együtt.

BARÁTH ZSOLT–CZECZEI JÓZSEF–SIPOS
ANDRÁS–SZABADI LÁSZLÓ: Fizika felkészítô az
értettségi és felvételi vizsgákra. PannonKlett
Könyvkiadó, Bp. 1997

Benkes Valéria–Vass László



roló, fájlstruktúra, másolni tudnak, de men-
teni nem stb. Olyan ez, mintha valaki zsong-
lôr módjára kezelné a sebességváltót meg a
kormányt, csak azt nem tudná, mitôl mûkö-
dik az autó, sôt, igazából még járni sem ta-
nult volna meg. Ez persze nem véletlen.
Nemcsak a számítógépgyártó és szoftverké-
szítô cégekre jellemzô, hogy olyan eszközö-
ket igyekeznek piacra dobni, amelynek hasz-
nálatához nem kell gyakorolni a gondolko-
dás fárasztó és veszélyes tevékenységét.

Doherty nem kíván ezen változtatni, a
fáradságos, gyakran
bizony unalmas alap-
ismereteket meghagy-
ja másnak (mondjuk
az iskolának, vagy an-
nak az elegendôen te-
hetséges gyereknek,
aki magától is rájön
arra, mit jelent ez a
szó: menteni, hogyan
és fôleg hová kellene
menteni. A 7. oldalon
ezt olvashatjuk: Ke-
resd meg a merevle-
mez mappáiban!), a
merevlemez és a map-
pa szavak magyaráza-
tával azonban adós
marad a könyv. A pél-
dákat még hosszan so-
rolhatnám.

Szinte hallom az
ellenvéleményeket:
ezek olyan alapfo-
galmak, amelyeket
amúgy is ismernek a
gyerekek. Tisztelet-
tel kérdezem: melyik gyerekek és hon-
nan? És vajon biztosan értik-e azokat a
szavakat, amelyeket akár naponta használ-
nak? Aki már csak egyszer is megkérdez-
te azokat a gyerekeket, akik rendszeresen
használják (és elírják) a vincsi szót, hogy
mi is az tulajdonképpen, s aki már próbált
bevezetni gyerekeket (nem egy-egy kivé-
teles képességût) a fájlstruktúra rejtelmei-
be, az pontosan érti, mire gondolok.

Összegezve: a könyv tanulásra alkalmat-
lan, az elôismeretekkel nem rendelkezôk

vagy a számítástechnika iránt kevésbé fogé-
konyak valószínûleg már az elsô lépéseknél
elakadnak. Tegyük azonban hozzá: a 101 ujj-
gyakorlat – amint címe is jelzi – nem is tan-
könyv, hanem ötlettár, receptgyûjtemény,
annak viszont kifejezetten jó. Foglalkozik
mindennel, ami egy gyerek számára fontos
és érdekes lehet: képpel, hanggal, Internet-
tel stb., sokszor olyasmivel is, ami a fel-
nôttek többsége számára érdektelen, éppen
ezért érthetetlen, hogy mit képes ennyit va-
cakolni a gyerek azzal, hogy egymás farká-

ba harapó sarki rókák-
kal keretezze be azt a
papírt, amire kiírja,
hogy Ne zavarj!
Doherty viszont tudja,
mitôl döglik a légy, és
el kell ismerni: köz-
ben ügyesen csepegte-
ti a hasznos, gyakorla-
ti ismereteket is. Teszi
mindezt ráadásul ért-
hetôen.

Meg kell adni:
rendkívül egyszerûen
fogalmaz meg vi-
szonylag bonyolult
dolgokat is. Ha – mint
mondottuk – a könyv
tankönyvként vagy
önálló tanulásra (álta-
lában: tanulásra) nem
is alkalmas, kiválóan
használható feladat-
gyûjteményként akár
tanítási órán, akár
szakkörön. Legyünk
azonban óvatosak:

egy-egy – mindössze pár sorban leírt – ujj-
gyakorlat sokszor egy tanítási órát vagy an-
nál többet is igénybe vehet.

A könyv eredményes használatához ter-
mészetesen idôn és kitartáson kívül megfe-
lelô hardver és szoftver is szükséges. Ami az
elôbbit illeti: a 60. oldalon nemhogy elég-
ségesnek, hanem ideálisnak minôsített kon-
figuráció (ideális esetben a számítógépedben
486-os vagy Pentium processzor van és 16
MB memória) valószínûleg komoly nehéz-
ségeket okoz majd némely alkalmazásnál,
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a 101 ujjgyakorlat 
– amint címe is jelzi – 

nem is tankönyv, hanem ötlettár,
receptgyűjtemény, annak viszont

kifejezetten jó. Foglalkozik
mindennel, ami 

egy gyerek számára fontos 
és érdekes lehet: képpel, hanggal,

Internettel stb., sokszor olyasmivel is,
ami a felnôttek többsége számára
érdektelen, éppen ezért érthetetlen,
hogy mit képes ennyit vacakolni a

gyerek azzal, hogy egymás farkába
harapó sarki rókákkal keretezze be
azt a papírt, amire kiírja, hogy Ne

zavarj! Doherty viszont tudja, mitôl
döglik a légy, 

és el kell ismerni: közben ügyesen
csepegteti a hasznos, gyakorlati

ismereteket is. Teszi mindezt ráadásul
érthetôen.
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például az Office használatánál, de való
igaz, hogy – ha már a Windows 95-öt sike-
rült telepíteni – a Paint és a WordPad (illet-
ve a Windows 3.1 alatt futó Paintbrush és a
Write) munkára fogható, a ma újonnan for-
galomba kerülô gépek pedig már a jóval
magasabb hardverigényeknek is eleget tesz-
nek. Persze, kell még nyomtató is, amely –
ha nincs ló! – lehet fekete-fehér is, de azért
a könyv feladatainak jelentôs része igazából
színes nyomtatóval oldható meg. Általában
nem tartom etikusnak a mellébeszélést: ha
egyszer a könyv feladatait egy 200 000 Ft-
os konfigurációra tervezték, akkor tisztesség-
telen (még ha szó szerint igaz is) azt mon-
dani, hogy a legtöbb feladatot egy 100 000
Ft-ossal is meg lehet oldani.

Hasonló a helyzet a szoftverrel. Igaz, a
szerzô többször is leírja, hogy vannak más
programok is, amelyekkel a gyakorlatok ál-
talában ugyanúgy elvégezhetôk, az esetek je-
lentôs részében említ is ilyeneket, de a könyv
igazi címe mégis ez lehetne inkább: 101
ujjgyakorlat számítógépre és Microsoft prog-
ramokra. Szinte hallom a jogos ellenvetést:
mit tehet egy számítógépes könyv szerzôje,
ha a Windows ma már szinte világszab-
vány. Nos, ez azért egyrészt még nem egé-
szen igaz, másrészt rendkívül lényeges kér-
dés, hogy a számítástechnikai oktatás és is-
meretterjesztés maga is hozzájárul, hogy a
Microsoft letarolja a szoftver piacot, vagy
megpróbál élni a szoftver-demokrácia szû-
kös lehetôségeivel. A könyv például a 3.
oldalon a Microsoft programok helyett vagy
mellett más szoftverek képét (is) közölhet-
te volna, esetleg – akár ha véletlenül is – a
Microsoft Outlook helyett (48. oldal) más le-

velezôprogram képernyôképét is bemutat-
hatta volna stb. Doherty e tekintetben is a ké-
nyelmesebb megoldást választotta (Win-
dows úgyis van mindenütt), kérdés persze,
talált volna-e egyáltalán kiadót, ha nem ezt
teszi.

Az alkalmas szoftver persze szintén nem
olcsó. A könyv által jelzett programok együt-
tes értéke például többszörösen meghalad-
ja az – akár ideális – hardver költségét.
A könyv errôl szemérmesen hallgat, amint
arról is, hogyan lehet ezekhez a programok-
hoz hozzájutni. (A 3. oldalon errôl
mindössze ennyit olvashatunk: A könyvben
említett programok nagy része valószínûleg
megtalálható a számítógépeden.) Talán, mert
Angliában természetesebb, hogy a számító-
gép-tulajdonos megvásárolja a szoftvert,
mint nálunk.

A magyar kiadás alig egy évvel az
Usborne által gondozott angol eredeti után
jelent meg. Jó lett volna, ha a magyar vál-
tozat kiegészült volna itthoni vonatkozá-
sokkal, például magyar webcímekkel is. A
könyv használhatóságához nagyban hozzá-
járul Kuttner Zoltán igényes fordítása. Nyil-
ván nem ô marasztalható el a könyvben itt-
ott elôforduló apró, de bosszantó hibákért (a
15. oldalon például a Mintadoboz feliratú
nyíl nem jó helyre mutat, a 20. oldalon a
Szövegdoboz gomb felirat fölött nem az
látható stb.). Egy alapos lektorálásra talán
még lett volna idô.

GILIAN DOHERTY: 101 ujjgyakorlat számítógépre.
Usborne – Park Kiadó. 1999.

Révész György



V
izsgáljuk meg az információátadás
módjának változatait, melyek szoro-
san hozzátartoznak a kommunikációs

technikák, illetve az ezekhez kapcsolódó
technológiák – szóbeliség/írásbeliség;
könyvnyomtatás/elektronikus kommuniká-
ció – változásaihoz, fordulópontjaihoz, „ug-
rásaihoz”.

Nyíri Kristóf megállapítása szerint az em-
beri kommunikáció technikájának történe-
te négy nagy korszakra osztható. Ezek a
következôk.

Az elsôdleges szóbeliség korszaka, mely-
ben a kollektív tudásnak a szájhagyomány
által segített egyéni emlékezeten kívül még
nincs más hordozója. Az ilyen keretben va-
ló gondolkodás szükségképpen formulákkal
dolgozik, mitikus, antropomorf – valójában
„prelogikus”. (1)

Ehhez képest az írásbeliség az a techni-
ka, amely már lehetôvé teszi a különbözô
szövegek egybevetését. (2) Ez a kriti-
kus–racionális gondolkodás kialakulását
eredményezi. Hajnal István szerint „(az
írás) múltat és jelent, mind az egyéni, mind
a közösségi életben összekapcsolva, oksze-
rû gondolkodásra ösztönöz, komplikált
gondolatépítést tesz lehetôvé” Ez az írás-
beliség korszaka.

A kézírás technikája, mindazonáltal nem
elegendô ahhoz, hogy a szóbeliség uralmát
veszélyeztesse. Az írás hatása csak a könyv-
nyomtatással teljesedik ki. Ennek követ-
kezménye az egységes tudománynak és
egyáltalán a kumulatív tudás lehetôségé-
nek, ezzel pedig a történeti tudat kibontako-
zásának, a haladás eszméjének megjelené-

se. (3) E korszakot „Gutenberg-galaxis”
metaforával illetjük.

Az információrobbanás korszakaként ne-
vezett idôszak, a másodlagos szóbeliség be-
köszöntését, a „Gutenberg-galaxis” végét
eredményezte. A „minden egész eltörött”
tapasztalata a zárt/egységes világkép tuda-
tos felmondásához vezetett. Az új korszak
információs technológiája az elektronikus
adatfeldolgozáson alapszik. (4)

Kérdésként merül fel tehát, hogy egy-
egy pedagógiai program milyen típusú
kommunikációs gyakorlatot részesít elôny-
ben; tekintettel arra, hogy maga az infor-
mációátadás eszköze is behatárolja az át-
nyújtandó tudást, meghatározza az isme-
retek struktúráját…

A legtöbb tankönyv, a legáltalánosabban
használt tantervek sora, a tanítási gyakorlat
döntô része normatív ismerethalmazt tar-
talmaz, akár impliciten, s akár explicit mó-
don a kumulatív tudás lehetôségére, a tudo-
mányosság kizárólagosságára épül.

Elég, ha a nyelvkönyvek vizuális eszkö-
zeinek sablonjaira gondolunk: lehet, hogy a
memorizálást megkönnyítik e „fogasok”,
de szegényes vizualitásról árulkodnak.
Felépítésük a tartalmi (lexikai) kivonat di-
daktikus illusztrációja. Mivel vizuális kife-
jezési lehetôségeket is magában rejt, nem lát-
szik szerencsésnek az írott nyelv analógiá-
jára szerkesztett vizuális megjelenítés. Az il-
lusztrációk elhelyezése a felületen is a szö-
veg szervezô elve szerint épül fel: az egysze-
rû mellérendeléssel, azonos kompozíciós
séma szerint felépített képsorokat láthatunk.
(1. sz. melléklet) Szükségszerû igény ezek-
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Nyelvjátékok, vizuális eszközökkel
A tanítás–tanulás folyamatának eredményessége nagyban függ attól, 
hogy milyen kommunikációs technikákat veszünk igénybe. Elfogadott 

az az elôfeltevés is, miszerint „a kommunikáció eszközei általában
meghatározzák a kommunikáció tartalmát”.  (Haverlock) 

Ezek szerint a kultúraelsajátítás (szocializáció) módjának vizsgálata
közben – még ha ennek egyik szűk területérôl, az iskolai nevelésrôl

van is szó – tekintettel kell lennünk az épp aktuálisan használt
kommunikációs technikák sajátosságaira. 



kel kapcsolatban a narrativitás. A képek nar-
rativitása a képregényszerû elrendezéssel
valósul meg: ez eredményezi a kirakatokra
jellemzô telítettséget. (5) Egy utazást be-
mutató ábra szükségszerûen tartalmazza az
összes utazási eszközt, a repülôtôl a kerék-
párig. Sokszor az ábra magát a szót helyet-
tesíti, esetenként táblázatba foglalva. (2. sz.
melléklet)

Ha összevetjük e sémákat a Jack Goody
által felállított, a nyelvi adatok (dekon-
textualizált) térbeli elrendezéseire vonat-
kozó típusokkal („melyek az írás történe-
te során alakultak ki, és az írásbeli megnyi-
latkozás eszközeit
képezik”), a követke-
zôket tapasztalhatjuk:
a szóban forgó grafi-
kus megjelenítés
módja az elkülönített
szó, betû, illetve
szám, amelyet skatu-
lyába vagy rubrikába
zárt önálló „logo-
gramként” foghatunk
fel. Hasonló típust al-
kotnak a listák, illet-
ve a táblázatok,
vagyis azok a fel-
jegyzések, melyekkel
akárcsak a (kiemelt)
szavak, információ-
kat osztályozó struk-
túrát, a verbális
felidézést segítô
szisztémát alkothat-
nak. (6) Ezek kieme-
lik, rögzítik és összegzik a tapasztalat egé-
szébe ágyazott információkat, és ezáltal
lehetôvé teszik ezek reorganizációját, új-
rarendezését. Általuk új rend alkotható:
gondoljunk az aritmetikai mûveletekre
vagy Linné növényrendszerére.

Az írásbeli megnyilatkozások analógiá-
jára szerkesztett képi kifejezés, e tanköny-
vek esetében nem él önálló, sajátlagos esz-
közeinek lehetôségeivel. A vizualitásnak a
nyelv szerint meghatározott skatulyákba
kényszerítése egyfajta textualitást ered-
ményez. Erre vall az az erôltetett narrati-
vitás, a prezentációs kényszer, amit meg-

figyelhetünk. Világos tehát, hogy ez a faj-
ta vizualitás magán viseli az írásbeliség ál-
tal kitermelt megnyilvánulások ismérveit.

Az a tanítási gyakorlat is ezt bizonyítja,
mellyel nemrég találkoztam terepmunkám
során. A nyelvórán kiadott házi feladatot az
képezte, hogy a tanult szavakat le kellett raj-
zolni. A szükséges mintákat a tankönyv szol-
gáltatta, mivel „nem várható el egy 10 éves
gyerektôl, hogy »tökéletesen« rajzoljon.”.

Láthattuk, hogy az írás révén a nyelv egy
vizuális–térbeli dimenzióhoz jut. A forma-
lizált, grafikus elrendezések egyféleképpen
kiemelik, összegzik és elrendezik az infor-

mációkat, és lehetô-
séget nyújtanak ezek
reorganizációjára.
Mindezt oly módon
teszik, ahogy az a tisz-
tán orális kontextus-
ban lehetetlen lett vol-
na. Létezik olyan kép-
alkotási gyakorlat,
mely ezen szabálysze-
rûségek fölhasználá-
sán alapszik. Ebbôl
adódik egy „egycsa-
tornás” kommuniká-
ciós helyzet. Azért ne-
vezzük – sarkítva –
egycsatornásnak, mert
annak ellenére, hogy
több érzékszerv köz-
vetítését veszi igény-
be, azonos modellt
követ. Ez az írott
nyelv mintájára alko-

tott képi kifejezés sablonosságát/szegényes-
ségét eredményezi. Az erre épülô tanítási
gyakorlat elveszi annak lehetôségét, hogy
kialakuljon egy, a kor kihívásainak jobban
megfelelô kifejezésmód. A vizuális anya-
nyelvnek ez az iskolákban tanított változa-
ta „ábrázolás központú”.

A Budapesti Tanítóképzô Fôiskola ,Vizuá-
lis nevelés tantervé’-ben, a „Kommunikációs
és szemléltetési stúdiumokban” megvalósí-
tandó feladatként a következôk szerepel-
nek: „megismertetni, megtanítani és gya-
koroltatni a vizuális kommunikáció nyelvi
elemeinek sajátosságait, a különbözô funk-
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ciókban mûködô (esetenként specializáló-
dott) ábrázolási és jelkonvenciókat”. (Vi-
zuális Nevelés Tanterv, 43. old.) A Tan-
tárgypedagógia blokk feladata az, hogy „a
hallgatónak átfogóan és részleteiben meg
kell ismernie a vizuális nevelés kereteit,
törvényeit”. Az Alapozó vizuális stúdiumok
során el kell sajátítania az „ábrázolási kon-
venciókat”, Ismernie kell a „közlési szükség-
letek, helyzetek által követelt ábrákat, sémá-
kat, jeleket és szimbólumokat”.

Ez a típusú képzés a „vizuális szöveg”
létrehozásának, az ehhez szükséges kész-
ségnek a kialakítására irányul. A „képi köz-
lés egyezményes kódjai” és az „általános
konvenciók rendsze-
re” nyilvánvalóan az
írásbeliség grafikus
elemei által definiált
összefüggésbôl sar-
jadnak. Ezt támaszt-
ják alá a tanterv kö-
vetelményei szerint
elvégzendô gyakor-
lati feladatok is: az
ábrázolás célja itt
nem más, mint ezen
konvenciók alkal-
mazása a „természet
utáni” rajzban, vi-
zuális analízis (lát-
vány, makett) készí-
tésében.

Bár találunk uta-
lást arra, hogy a „vi-
zuális nevelés nem
csupán az erre specializálódott órák felada-
ta”, és hogy a „vizualitás áthatja a megisme-
rést”, ennek ellenére mindig alárendelt vi-
szonyba kerül más tantárgyakhoz képest.
Segédeszközként szolgál a tanítás „szemlé-
letessé” tételére úgy, hogy annak „szolgáló-
leánya” marad.

Az integratív tanítási programok közép-
pontjában nem az ismeret, hanem az él-
mény áll. Ebbôl adódóan  – bár lehet integ-
rációs tengelye – nincs kényszerítô ereje. A
vizualitás az eszköze, nem pedig segédesz-
köze az iskolai nevelésnek. Az esztergomi
Vitéz János Tanítóképzô Fôiskola integratív
esztétikai nevelési kísérletének keretében

az integratív tevékenység rendszer és a kul-
túraelsajátítás egyik legtisztább modelljét
a néphagyományban jelölték ki. (7) A nép-
hagyomány-ismeret nem mint az utánzás
tárgya, hanem mint példaértékû lehetôség
kapott szerepet. Nem a megtanulása volt a
cél, hanem a megtapasztalása. „A recepció
és a produkció egyensúlyát és egyenrangú-
ságát biztosítandó megkíséreljük kiterjesz-
teni a zene, szövegalkotás és a mozgás te-
rületére is” – írja Kaposi Endre. Egyes mû-
vészeti ágak autonómiája elfogadott tény.
Különálló törvényeik kiegészítik egymást.
(8) Az integratív esztétikai nevelés szak-
kollégium tematikája leszögezi: „a tantárgy

oktatásának célja, hogy
a hallgatók megismer-
kedjenek az integratív
esztétikai nevelés ér-
telmezési lehetôségei-
vel, a fôiskolánkon ki-
dolgozott és kipróbált
modell elveivel és gya-
korlatával.” A tantár-
gyakra darabolt tanter-
vek a tudományosság
megmaradt relikviáivá
váltak…

A hetvenes évek
akcionista mûvészet-
pedagógiájának for-
manyelve a perfor-
mance, az akció és a
happening vizualitá-
sára épül. (9) A kö-
zösségi terek képezik

az oktatás helyszínét. A szociálpedagógiá-
nak is nevezett program, a tanuló saját ér-
tékeit, hétköznapi környezetét, nemzeti,
etnikai szubkultúráját beépítve, érdeklô-
désének irányát követve tanulni segít és
nem „civilizál” (Kárpáti).

A politikai–szociális rajztanítás is a min-
dennapi problémákból merít. Fô mûfaja a
plakát és a dokumentumfotó. (10) A hagyo-
mányos képzômûvészeti technikáknak lé-
nyegében nincs nagyobb jelentôségük e kö-
rön belül: „önmagáért való anyag- és forma-
kísérletek” csupán. A „vizuális kommuniká-
ció” (ez esetben egy pedagógiai irányzat is)
ellenzôi szerint még a következô hibában
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vétkes: elhanyagolja a vizuális képességek
fejlesztését a verbálisak javára. (11)

A verbális megnyilatkozás elektronikus
transzformációja egyszerre mélyítette el a
szónak az írással megkezdôdô és a nyomta-
tással erôsödô térhez kötöttségét és vezette
át a tudatot a másodlagos szóbeliség új kor-
szakába. A másodlagos szóbeliség belsô ko-
herenciáját, közösségtudattól átitatott jelle-
gét jól bizonyítja a média nézettsége, illet-
ve hallgatóinak magas száma. A másodlagos
szóbeliség annyiban
hasonlít az elsôdleges
szóbeliséghez, hogy
mindkét kommuniká-
ciós technika elôfel-
tételezi a hallgatósá-
got (közösséget). A vi-
zualitás mostani hor-
dozói, „kérészéletûsé-
gük”-bôl adódóan
többnyire szintén kö-
zösségi jellegûek. Bár
a közösségek nagyon
is különböznek egy-
mástól, az írásbeliség
elôtti szóbeli kultúrák
tagjait nem programa-
tikus csoport-orientá-
ció jellemezte, mint a
másodlagos szóbeli
kultúra tagjait.

A számítógép-háló-
zatok következtében
létrejött virtuális kö-
zösségek is kialakítot-
ták saját rítusaikat,
nyelvezetüket, míto-
szaikat és saját irodal-
mukat is, egyfajta szubkultúrát alkotnak te-
hát. Intézményesített oktatási rendszerük a
virtuális egyetem. (12) Itt a kapcsolattartás,
a „könyvtárazás”, a számonkérés és a szemi-
náriumi munka – az egyetemi munka
megannyi kelléke – számítógép-hálózaton
(interneten) keresztül történik. Bár felfoghat-
juk ezt az organizációt mint a hagyományos
egyetemi rendszer új technikai hátterét, mely
a régi analógiájára jött létre, másolva azt,
mindenképp meg kell jegyeznünk, hogy je-
lentôs változásokat eredményezett/eredmé-

nyez az „egyetem” kommunikációs gyakor-
latában. Ilyen a többszörösen hangsúlyozott
multimedialitás útján végbemenô szinkron
és/vagy aszinkron kommunikációs modell.

Ha a kommunikáció folyamata elôfelté-
telez egy közösséget, mely sajátos kom-
munikációs eszközök kialakítása/haszná-
lata révén létezik, elengedhetetlen, hogy
az oktatás szervezésében, a tananyagválo-
gatás szempontjainak összeállításában, s
egyáltalán az oktatás célrendszerének meg-

határozásánál figye-
lembe ne vegyük en-
nek meghatározó ele-
mét: a közösségi té-
nyezôt.

A közösség szere-
pe a kommunikációs
technikák változásai-
val együtt változott az
oktatás történetében:
a közösségi alapon
szervezett társadal-
mak tanulási gyakor-
latát már eleve  a min-
denki által birtokolt
szokásrendszer, a tár-
sadalmilag nyilvános,
ritualizált tudás elsajá-
títási módja, a szóbe-
li közlés határozta
meg. A vizualitás jel-
rendszere itt autonóm
módon a társadalmi
diskurzus eszköze
volt: reprezentációs
célokat szolgált.

A másodlagos szó-
beliség korszakában a

textualitás rögzítettsége megszûnt: a hiper-
text, a sokszorosítási technikák, szekven-
ciák merôben más viszonyt kívánnak a szö-
veghez. Maga a szöveg a vizualitás sajátos-
ságai szerint viselkedik: a multimedialitás sa-
játosságával bír. Ez a típusú vizualitás a vir-
tuális közösségekre jellemzô leginkább.

Az ókor és a középkor tanítási rend-
szereiben a tanítás lényege az ismeretek
egyoldalú közvetítése volt. Ez a tanulás-
felfogás „a tanulót passzívnak, befoga-
dónak tételezte”. A befogadói szemlélet-
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A másodlagos szóbeliség belsô
koherenciáját, közösségtudattól

átitatott jellegét jól bizonyítja 
a médiák nézettsége, illetve hallgatóik

magas száma. 
A másodlagos szóbeliség annyiban

hasonlít az elsôdleges szóbeliséghez,
hogy mindkét kommunikációs

technika elôfeltételezi a hallgatóságot
(közösséget). A vizualitás mostani

hordozói, „kérészéletűségük”-bôl
adódóan többnyire szintén közösségi
jellegűek. Bár a közösségek nagyon is

különböznek egymástól, az
írásbeliség elôtti szóbeli kultúrák

tagjait nem programatikus csoport-
orientáció jellemezte, 

mint a másodlagos szóbeli kultúra
tagjait.
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nek nem kellett törôdnie a befogadó mi-
lyenségével, csak a közvetített tartalom lo-
gikusságával, érvényességével. A modern
tudományosság kezdetén fontossá válik
a tanuló befogadóképessége, de nem szá-
molnak a tanulás–tanítás keretét szolgáló
kommunikációs aktus legfontosabb elemé-
vel: a kommunikáció közösségi meghatá-
rozottságával. Kivételt csupán az alter-
natív pedagógiai programok képeznek –
nevezzük integratív nevelésnek; rituális
egyetemnek, s ez a vizualitás használatá-
ban is megmutatkozik.

Jegyzet

(1) A szóbeli kommunikáció aktusának közvetlensége
kétségtelen. Goody és Watt szerint ennek „bensô ter-
mészete jelentôsen befolyásolja a kulturális repertoár
tartalmát és közvetítését is. Mindenekelôtt a jel és je-
lentett közötti kapcsolat közvetlenségét eredménye-
zi.” (Goody–Watt, 1998, 113. old.)
(2) Amint Eric Havelock megjegyzi: „Homérosztól
Platónig az információtárolás módja megváltozott; az
információ alfabetikussá vált, s a szem következéskép-
pen fölváltotta a fület…” (Havelock, 1998, 89. old.)
(3) Lyotard: a „nagy elbeszélések korának” nevezi. A
könyvnyomtatás szociológiai hatásairól lásd Hajnal,
1982.
(4) Lyotard: „kis elbeszélések kora”; a posztmodern ál-
lapot.
(5) Számtalan példát találhatunk a képregényekre.
Kedvelt eszköze a nyelvkönyvek illusztrátorainak. 
(6) A lodagaa nyelvben nincs a „szó”-nak megfelelô ki-
fejezés, csak a meghatározatlan hosszúságú beszéd
„darabja” az, ami külön terminus jelük. Ugyanez igaz
a vali nyelvre is – idézi Goody, Schribnert és Colet.
(Goody, 1998, 206. old.)
(7) A szakirodalom az esztergomi modellként tartja
számon. A Leonardo program része. Lásd még: Kárpá-
ti Andrea: A Leonardo program. Elôzményeként min-
denképp megemlítendô a hatvanas évek nyugatnémet
Ästethische Erziehung (Esztétikai Nevelés) rajztanítá-
sának ma is élô irányzata. (Kárpáti, 1995, 142. old.)
(8) „A programnak … minden komponense egyenér-
tékû és feloldja az egyes mûvészeti ágak autonómiá-

it”. (Kaposi, 1990, 7. old.)
(9) Aktionischtische Kunstpädagogik.
(10) Politisch-soziale Kunstunterrickt
(11) Visuelle Kommunikation. Ide vonatkozó irodalom:
Helmuth Hartwig, Heino R. Möller írásai, in: Kárpáti
(szerk.): Bevezetés a vizuális kommunikáció tanításához.
(12) A legismertebb programcsomagok: TopClass,
LearnLinc, CyberProf. Egyetemi projektek: Phoenix
University Virtual Campus, Clyde Virtual University.
(13) A középkori templomok falát borító képek, falfest-
mények közkeletû elnevezése: Biblia Pauperum. Talá-
ló kifejezés…
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P
ethô László könyve válogatás a szer-
zô e témakörben írt (és néhány esetben
abból kicsit kis is lógó) írásaiból, me-

lyek közt a legrégebbi (a Dancsa András
jászsági szûcsmesterrôl s „míves mestersé-
gé”-rôl szóló) 1979-bôl, a legfrissebbek pe-
dig (a helyi politika és gazdálkodás átalaku-
lásait bemutatók) 1998-ból származnak.
A válogatás persze nem idôrendi, hanem
kicsit tematikus, kicsit mûfaji. Témái szer-
teágazóak: gazdaság, politika, kultúra, ok-
tatás. A helyszínen túl összeköti ôket a sze-
mélyes átéltség, valamint az az aprólékos,
„kézmûves” módszer, amellyel a szerzô ma-
kacs érdeklôdéssel körbejárja témáját. Az
írások jó része különbözô kutatási alapok
(feltehetôleg nem túlságosan pazar) támoga-
tásával folytatott vizsgálatokból született,
sok esetben fôiskolai hallgatók szorgos te-
repmunkája, máskor csupán a szerzô ripor-
termagnója, néhány esetben pedig látható-
lag kézi munkával feldolgozott kérdôíves
adatfelvétel segítségével. A kispénzûség ta-
lálékonyságra serkent: a térség gazdasági
átalakulásait a Cégközlöny adatainak és a
jászberényi utcakép tematikus elemzésével
közelíti meg a szerzô. A „kézmûvesség”, a
„kisipari módszerek”-nek persze hátulütôi is
vannak: a profi statisztikai adatelemzések áb-
ráihoz, grafikonjaihoz szokott olvasó he-
lyenként elvész a még százalékos megosz-
lásokat sem tartalmazó táblázatokban.

Az írásokból apránként és szorgos gyûj-
tögetô munkával sok mindent megtudha-

tunk e különös sorsú magyarországi
kistérség múltjáról és lakóiról. Különös-
képpen sokat a térség múltjának tudós ku-
tatóival (Kiss József történésszel és Már-
kus István szociográfussal) készített interjúk-
ból, és sok adat, ismeret közvetítôdik Fodor
Ferenc ,A Jászság életrajza’ címû, 1942-es
munkájából is. A történeti sors: az eladott,
elzálogosított, majd visszaváltott jászkun
kerületek története sajátos közösséget te-
remtett, talán ennek is tulajdonítható, hogy
a ma újraélénkülô közéletben sokféle formá-
ban, szervezôdésben hallatnak magukról.
Hiszen – mint a könyvbôl is megtudhatjuk
– 1991-ben (jellemzô módon Budapesten)
újjáalakult a Jászok Egyesülete, alapítvá-
nyuk van, kiadták a ,Jászsági Évkönyv’-et,
megszervezték a Jászok Világtalálkozóját, a
Jászok Napját. És nem utolsósorban újkori
krónikásuk is akadt Pethô László szemé-
lyében.

A kötet legújabb szociográfiái is részben
errôl szólnak: a gyökerekre ébredésrôl, a
múlt különös továbbéléseirôl és átalakulá-
sairól. Ugyanakkor viszont tudósítások is
ezek az írások a század utolsó rendszervál-
tozását átélô vidéki Magyarországról. Recen-
zens számára éppen ezek az írások: a rend-
szerváltozás utáni útkeresések történetei a
legizgalmasabb és leginkább gondolatéb-
resztô olvasmányok. Mint például a nem
túl szerencsés címû ,Lehet-e valaki erôs,
okos vagy gazdag?’, alcímében (,Kárpótol-
tak, magánvállalkozók, szövetkezôk’) in-

Jászok világa, jászok a világban
Nem fog csalódni az az olvasó, akit megragad Pethô László kötetének
pontos és eligazító címe: ,Egy mikrorégió az ezredfordulón’. Azaz, akit
vonz a tér és idô e varázslatos kombinációja: egy kistáj térben kicsi és

nagyon konkrét világa az idô távlatosságát megjelenítô
ezredfordulón. Persze, az igazsághoz hozzátartozik, hogy az elôbbi

(a pontos, értô és alapos tényfeltárás), a Jászság bemutatása
meghatározóbb jellegzetessége 

a könyvnek, mint az ezredforduló hátra is, elôre is messzire tekintô
távlatossága. S ha már idô-távlatokról van szó, akkor is inkább csak 
a múlt: a sajátos jászsági magyar történelem van jelen a könyvben. 
A szerzô (és hôsei: riportalanyai és a szociológiai adatszolgáltatói) 

nem hajlanak a jövendölésre, a fantáziálásra.
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kább eligazító remek riport-esszé, amely öt
év (1993–1999) történéseit követi hat élet-
sorson keresztül. Az idônként egymásba fo-
nódó egyéni életutak követésével sok min-
dent megtudhatunk a régi paraszti létforma
újraéledésébôl, a szocialista nagyvállalati,
városi munkáslétbôl, a Kádár-korszak utol-
só éveiben fellendülô „maszekoskodás” ele-
meibôl és a kilencvenes évek formálódó
piacgazdasági rendszerének lehetôségei-
bôl–adottságaiból összeálló új vállalkozói
létformákról, szemléletekrôl.

Hasonlóképpen izgalmas olvasmányok
a falusi, kisvárosi politizálásról készített
„látleletek”. A Jászfényszaru nagyközség
politikai elit-váltását bemutató írás (a ,Há-
tulsó pár elôre fuss!’címû) például invenció-
zus leírása a pozíciók és funkciók változá-
saiból, a személyes tulajdonságok és kapcso-
lati szálak bonyolult szövevényébôl összeál-
ló helyi politizálásnak. Remek írás a jászki-
séri politizálás mélyrétegeit feltáró is (,A
falusi politizálás gyökerei és mindennap-
jai’ címû), amely a falut megosztó ellenté-
tek: a gazdag–szegény, a református–kato-
likus, a „kommunista”–„reakciós” egymás-
ba játszó törésvonalai mentén írja le a nagy-
politikai változások fôsodraiban újraszer-
vezôdô helyi hatalmi viszonyokat.

Még egy témakört kiemelnék a huszon-
nyolc kisebb-nagyobb írást tartalmazó kö-
tetbôl: azokat a tanulmányokat, amelyek
„kitekintést” jelentenek ebbôl a mikroré-
gióból, azaz a környezô vagy távolabbi or-
szágok kultúrájáról tudósítanak, s amelyek-
ben mindenütt domináns elem a jászsági
látókör, a saját kistájhoz való viszonyítás, az
ottani mércék alkalmazása. Különösen ar-
ra az izgalmas összehasonlító elemzésre
szeretném az olvasó figyelmét felhívni,
amely a kissé komolykodó ,Falusi szerve-
zetek és a helyi közvélemény’ címet viseli.
Az írásban azonban szerencsére ennél sok-
kal több mindenrôl van szó: három falu (az
ausztriai Aigen, a jászsági Jászjákóhalma és
az erdélyi Kalotaszentkirály) gazdálkodásá-

ról, politikai viszonyairól és mindennapos
életérôl. A nemzetközi együttmûködésben,
egyetemi és fôiskolai hallgatók bevonásá-
val készült kutatás összehasonlító adatai
mellett sok apró megfigyelésbôl, jó szemû
észrevételbôl áll össze a kiváló elemzés.
Kitûnô például, ahogy a leírásokból kibon-
takozik két gazdasági modell: a meglévô
adottságokra és kapcsolatokra építô, mérhe-
tetlenül sok és szívós munkán alapuló me-
zôgazdasági termelôi, feldolgozói és értéke-
sítôi, az apró hasznot is megbecsülô vállal-
kozás, valamint a gyors, fájdalom- (és mun-
ka-)mentes meggazdagodás, a nagy vagyon
gyors megszerzésének reményébôl táplálko-
zó pilótajáték két modellje a valamikori
vasfüggöny két oldalán. De hallatlanul iz-
galmas a három falu azonos státusú lakói-
nak mindennapos környezetét, anyagi hely-
zetét bemutató–összehasonlító részlet is.
Mint ahogy érdekes olvasmány ,A jóléti ál-
lam kisvárosá’-t, a német Vechtát (Jászbe-
rény testvérvárosát) bemutató írás, a dániai
útinapló vagy a német pedagógusok közéle-
ti szerepvállalásáról készült felmérés is.

Pethô László írásai egy gazdag, bár ma ta-
lán kevéssé divatos hazai tradícióba: a szo-
ciográfiai esszék körébe illeszkednek. Az
anekdota-gyanús mûfajok, a tárgyhoz való
személyes kötôdés, a mai profi szakértôi vi-
lágban illetlen tematikus és mûfaji sokszínû-
ség talán nem kedvez a mikrorégiókkal in-
kább globális terepasztalokon találkozó tu-
dományos közvélemény elôtti megítélés-
nek. Recenzens azonban tanúsíthatja, hogy
a jászsági lokálpatriotizmussal nem gyanú-
sítható olvasó számára is izgalmas és élve-
zetes olvasmányt kínál a kötet legtöbb írása.

PETHÔ LÁSZLÓ: Egy mikrorégió az ezredfordulón.
Tanulmányok, szociográfiák és publicisztikák. MTA Po-
litikai Tudományok Intézete, Jászberényi Tanítóképzô
Fôiskola Közmûvelôdési és Felnôttnevelési Tanszé-
ke. Bp., 1999.

Nagy Mária
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A
z elsô és a második világháborút kö-
vetô nehéz idôkben ugyanis sok csa-
ládban újra a gyermekek kezébe ke-

rültek Az Én Ujságom régi kötetei. A hábo-
rúkat közvetlenül követô idôszakokban
anyagi okok is szerepet játszhattak ebben, a
Rákosi-korszakban pedig fôként az, hogy
sok szülô szívesebben adta gyermeke kezé-
be a „régi világ” értékeit tükrözô Az Én
Ujságomat, mint a korabeli ideológiával
átitatott ifjúsági irodalom alkotásait. 

A szülôk, nagyszülôk egykori kedves új-
ságja tehát – teljesen megváltozott világban
– újabb generációk olvasmánya lett. A törté-
nelem sajnálatos fordulatai közrejátszottak
abban, hogy Gárdonyi Géza Pósa Lajosról
szóló patetikus jóslata („Nevel ma, nevel
holnap s nevel a századok során, ameddig
csak a magyar szó él a földtekén.”) egy ideig
beigazolódni látszott. Mára azonban úgy tû-
nik, Pósa is Szabolcska Mihály sorsára jut:
egyre többen vannak olyanok, akik nevét
csupán Karinthy Frigyes paródiája révén is-
merik, ha ismerik egyáltalán. Az ,Így írtok ti’
címû mûvében – melynek elsô kiadása még
Pósa Lajos életében jelent meg –, Karinthy
találóan figurázza ki Pósa mûveinek azokat
a vonásait, melyek a mai olvasót is leginkább
zavarhatják: a laposságokat és a – gyakran
bántó – nacionalista beállítottságot. 

A kortárs irodalmi közvélemény Pósa La-
jos jelentôségének megítélésében két, egy-
mással élesen szemben álló táborra oszlott:
Komlós Aladár szerint: „akármilyen furcsá-
nak tetszik, olyan szélsôségesen ellentétes
ítéletek hangzottak el róla, mint Ady Endré-
rôl.” Baráti köre rajongással beszélt Pósáról

– közéjük tartozott Bródy Sándor is! –, Her-
man Ottó pedig egyenesen irodalmi Nobel-
díjra akarja jelöltetni 1910-ben. Az ún. „igé-
nyesebb kritika” azonban semmibe vette:
emlékezetes például Palágyi Menyhért ki-
rohanása, aki 1897-ben a Jelenkor címû fo-
lyóirat hasábjain Pósa Lajost azok közé a tö-
megesen jelentkezô „mûszendék” közé so-
rolta, akik „csodálatos bátorsággal tüntetnek
elmebéli korlátoltságukkal”, „együgyûek a
ravaszságig” és „érzelgôsek a hányásig”.
Gyöngyösi László, aki Pósa szûk baráti kö-
réhez tartozott, így emlékezik a Pósa körü-
li vitákra: „Talán … a páratlan népszerûség-
nek az ellenhatása volt, hogy az úgynevezett
elôkelô és tudományos, írói körökben meg-
lehetôs kicsinyléssel viseltettek Pósa Lajos
költészetével szemben. Ezt azonban könnyen
elszenvedte.” 

Rajongói és barátai igyekeztek Pósát meg-
védeni az ôt ért vádakkal szemben. Például,
a gúnyolódók kedvelt célpontja volt az a
rengeteg hangutánzó- és indulatszó, melyet
a költô felhalmozott a versikéiben: Pósa La-
jos egyik monográfusa (és barátja), Lôrinczy
György szerint azonban éppen ezek adják Pó-
sa verseinek értékét: „A faj lelki világát sem-
mi sem jellemzi jobban, mint indulatszava,
mert ez spontán, számítás nélkül való, tehát
ôszinte kifejezése érzéseinek. A Pósa-versek-
ben éppen az a legbecsesebb, hogy a magyar
vonásokat soha el nem téveszti.”

A Pósát magasztaló megnyilvánulások
egyik visszatérô eleme – vitathatatlan – mû-
velôdéstörténeti jelentôségének hangsúlyo-
zása: Lôrinczy György szerint például, mi-
kor Pósa Lajos „a szögedi bohémtanyáról

Pósa bácsi postája
Az elsô nagy példányszámú, hosszú életű gyermeklap a magyar sajtó

történetében az 1889-ben indult Az Én Ujságom volt. A lapot
– fénykorában – Pósa Lajos (1850–1914) szerkesztette, aki nemcsak 

Az Én Ujságomnak, de korabeli óvodai és iskolai tankönyvekben
tömegével szereplô verseinek, meséinek köszönhetôen is nagy

népszerűségnek örvendett az akkoriban felnövekvô nemzedékek
körében. Az általa szerkesztett lap hatása azonban – sajátos

körülmények folytán – túlnôtt saját korán, az elsô világháború
kitöréséig tartó idôszakon



legelsô gyermekversét világgá röpítette, a
magyar népnevelés és közoktatás óriás me-
zejét sûrû, buja gyom és dudva verte föl…”,
fellépését követôen azonban „…az erdôk
kicsiny rigói és fülemüléi többé nem má-
konnyal, hanem tiszaháti búzaszemmel,
Radnóti kendermaggal táplálkoztak”.

Pósa Lajos rajongói – többnyire maguk is
írók – mérhetetlen nagyrabecsülésüknek
gyakran igyekeztek metaforákban hangot
adni. Gárdonyi Géza
szerint Pósa Lajos a
magyar gyermekiro-
dalom épületében „…
nem is kô, hanem osz-
lop! Nem is oszlop,
hanem fundamen-
tum.” A legmesszebb-
re talán Sebôk Zsig-
mond ment – az ô ál-
tala használt költôi
kép ugyanis óhatatla-
nul asszociációkat kelt
Pósa Lajos tevékeny-
sége és a bibliai te-
remtéstörténet között:
„Egész héten fáradoz-
va jár kertjében és
örömmel gondol a he-
tedik napra, mikor
gyermekek közé viszi
virágait lapja, Az Én
Ujságom. És a jó ker-
tész akkor boldog, mi-
kor gyermekek vi-
dám, elégült zajongá-
sát hallja ezen a hete-
dik napon.” 

Az Én Ujságomnak
a századfordulón körülbelül tízezer elôfi-
zetôje volt, e mögött azonban sok tízezernyi
olvasót sejthetünk. Az Én Ujságom – erede-
ti célkitûzése szerint – „mindkét nembeli,
6–10 éves gyermekeknek” szólt, valójában
azonban sokszor az egész család olvasta.
Lôrinczy György véleménye talán rávilágít
arra, miért is fizették elô a szülôk olyan szí-
vesen Az Én Ujságomat: „Ne is, ne is tud-
ja meg a magyar gyermek azt a sok hit-
ványságot, ami körülötte ólálkodik, ami az
ô lelkének rovására ezen a szép földön ma

is végbemegyen! Ha Pósára hallgatunk, nem
is fogja ezt még hirbôl se meghallani.”

Az Én Ujságomnak az ország minden ré-
szén voltak elôfizetôi. Inkább polgári és ne-
mesi családok járatták gyermekeiknek a la-
pot, bár a szerkesztôi üzenetekben elvétve
találunk utalást arra, hogy inasokhoz, „pusz-
tai gyerekek”-hez és a munkásnegyedekbe
is eljutott a lap – esetleg lelkes tanítók révén. 

Az Én Ujságom népszerûségében bizo-
nyára nem kis szere-
pet játszott az, hogy a
lap és az olvasók kö-
zötti kapcsolat sokré-
tû és eleven volt. A kis
olvasók elôtt nyitva
állt például a lehetô-
ség, hogy „Pósa bá-
csi”-val, aki egysze-
mélyben jelképezte
Az Én Ujságomat,
személyesen találkoz-
zanak. Gyöngyösi
László megemlékezik
róla, hogy Pósa Lajos
„… páratlan hatással
volt a gyerekseregre.
Szeretettel emlegették
nevét, szeretettel vá-
gyódtak látására”. Pó-
sa bácsi szinte intéz-
ménnyé vált: „rendes
gyerekfogadó napján”
– szerdánként – min-
dig akadtak vendégei
a szerkesztôségben.
Sok Budapestre láto-
gató vidéki gyermek
városnézô programjá-

nak része volt a látogatás Pósa bácsinál. Az
olvasók mozgósításában nagy szerepet ját-
szottak Az Én Ujságom által szervezett jó-
tékonysági akciók: például a lap szerzôi ál-
tal tartott felolvasóestek (melyek bevételét
valamilyen nemes ügy támogatására fordí-
tották) és a szegény, beteg gyermekek javá-
ra történô gyûjtések (az adományozók név-
sorát – az adományozott összeg feltünteté-
sével – közzétették a lapban).

A olvasók és a lap közötti kapcsolat fenn-
tartásában kiemelkedôen fontos szerepet ját-
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Pósa bácsi szinte intézménnyé vált:
„rendes gyerekfogadó napján” –
szerdánként – mindig akadtak

vendégei 
a szerkesztôségben. 

Sok Budapestre látogató vidéki
gyermek városnézô programjának

része volt 
a látogatás Pósa bácsinál. 

Az olvasók mozgósításában nagy
szerepet játszottak 

Az Én Ujságom által szervezett
jótékonysági akciók: például 

a lap szerzôi által tartott
felolvasóestek (melyek bevételét

valamilyen nemes ügy támogatására
fordították) 

és a szegény, beteg gyermekek javára
történô gyűjtések 

(az adományozók névsorát 
– az adományozott összeg
feltüntetésével – közzétették 

a lapban).



szott a levélírás, illetve a levelezési rovat.
Az „Szerkesztô bácsi postájá” azért érdemel
megkülönböztetett figyelmet, mert az itt köz-
zétett üzenetek tekinthetôk egyszersmind a lap
ideológiáját rögzítô dokumentumoknak is.

Az Én Ujságom levelezési rovatának vizs-
gálata elôtt érdemes egy kis kitérôt tenni: ki
is volt tulajdonképpen a „szerkesztô bácsi”?
És „bácsi” volt-e egyáltalán? Tóth Laura
ugyanis megemlíti Pósa Lajosról szóló dok-
tori értekezésében, hogy a levelezési rovat
„vezetôje” a szerkesztô felesége, Andrássy
Anna Lídia volt: már a házasságkötést
megelôzô idôszakban is segített Pósának a
gyermekekkel való levelezés bonyolításá-
ban. Hogy valójában mit jelentett ez a segít-
ség – azaz, hogy a válaszokat maga Pósa ír-
ta-e, ahogy a gyermekek gondolták, vagy
sem –, valószínûleg sosem derül ki. Az üze-
netek többségének stílusa, hangvétele és az
általuk közvetített értékrend megfelel annak,
ami Pósa verseire és prózájára jellemzô –
bár ez magyarázható lenne férj és feleség
lelkialkatának, gondolkodásmódjának rokon-
ságával is, és ezt a fajta lelki rokonságot a
kortársak nem mulasztották el hangsúlyozni
a Pósa-házaspárról szólva. Annyi azonban
bizonyos: akárki volt is a „szerkesztô bácsi”,
ô is csak ember volt. Sablonos helyzetekben
sablonos válaszokat adott, néha szórakozott
volt: például összecserélte, eltévesztette az
üzenetben megszólított gyerekek keresztne-
vét. Egyes lapszámokban – fôleg a nyáriak-
ban és a karácsony körüliekben – derûs, ked-
ves hangú válaszokat írt, máskor viszont elô-
fordult, hogy rendreutasító, „pikírt” volt a
gyerekekkel. A diszkrécióra nem fektetett
nagy hangsúlyt: az üzenetekben általában a
gyermek(ek) teljes neve szerepelt, s csak né-
ha monogram vagy rövidítés, ha a „szerkesz-
tô bácsi” úgy ítélte meg, hogy válaszának
tartalma kellemetlen lehet az érintettnek. Mai
szemmel nézve, talán gyakrabban is élhetett
volna ezzel a lehetôséggel, mint tette. 

A levelezési kultúra elsajátítása

A kis olvasók leveleinek keletkezési kö-
rülményeirôl képet kaphatunk Kosztolányi
Dezsô esszéjébôl, melyet 1914-ben – hu-
szonkilenc éves korában – írt, az akkor még

élô Pósa Lajoshoz: „… ön volt az, akihez öt-
éves koromban, életemben elôször levelet ír-
tam. Nem volt semmi mondanivalóm, kér-
dezni se akartam semmit, de szükségét érez-
tem, hogy önhöz forduljak. Az anyám vas-
tag ceruzával megvonalazott egy árkus fe-
hér papírt. Abba a vonalkalickába kellett
volna beírnom ákombákom betûimet. Csak-
hogy a tollamra nem jött gondolat. Akkor
éreztem elôször, milyen furcsa a levélírás in-
ternacionális szokása, az, hogy egy távollé-
vô emberhez beszélünk, mintha egész közel
lenne, és az, hogy egyáltalán írunk. Sze-
mérmetlennek tartottam az írás ôszinteségét.
Az anyám az apámmal gondosan megbe-
szélte a levél tartalmát és szövegét, aztán dik-
tálni kezdett. Bátorkodom – emlékszem –,
ez volt az elsô szó. Még nem értettem, mit
jelent a bátorkodom, de ma sem mondhatom
el, mennyire meghatónak, fönségesnek, hô-
sinek, »nagyos«-nak tartottam” Valószínû,
hogy a felnôtt hozzátartozók az esetek nagy
részében – hasonlóan, mint a Kosztolányi-
családban – aktív szerepet vállaltak a levelek
létrehozásában, de legalábbis gondosan „lek-
torálták” azokat. Errôl árulkodik sok, a gyer-
meki gondolkodástól idegen fordulat
(például „Többet már nem írok, nehogy un-
tassam a szerkesztô bácsit…”), melyet a
válaszüzenetek írója gyakran – de mindig
kedvesen – szóvá is tesz.

A „szerkesztô bácsi”-nak író gyermekek
nemcsak azt érezték „nagyos” dolognak,
hogy leveleznek valakivel (aki ráadásul hí-
res és felnôtt), hanem azt is, hogy gyermek
létükre újság jár nekik. (És gyakran nehez-
ményezték is, hogy nekik miért nem jár
mindennap, mint az édesapjuknak.) A „szer-
kesztô bácsi” üzeneteibôl kiderül, sok gyer-
mek kérte levélben, hogy Az Én Ujságom
címszalagján a saját neve szerepeljen, és ne
a szüleié, akik elôfizették. Ezeket a kérése-
ket szívesen teljesítették, ám a „szerkesztô
bácsi” fontosnak tartotta, hogy a gyermekek
tisztában legyenek a valós viszonyokkal:
„… Még csak azt kérdezem: mért írtad a ne-
ved alá ezt: elôfizetô. Azt hiszem: tévedsz.
Te az Én Ujságomnak „olvasója” vagy, az
elôfizetô édes apád.”.

A „szerkesztô bácsi”-val való levelezés
sok gyerek számára gyakorlásra, a levelezé-
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si kultúra elsajátítására adott lehetôséget.
„A szerkesztô bácsi postá”-jában szereplô
üzenetek jelentôs része magukról a levelek-
rôl szól: külalakjukról, hosszúságukról, tin-
tapacákról („malaczok”-ról), a porzó és az
itatós használatáról; illetve arról, hogy a le-
vélíró hol tart, mennyit fejlôdött a levélírás
tudományában. A „szerkesztô bácsi” gyak-
ran meg is pirongatja a levélírókat: az ügyet-
leneket tréfásan, másokat – az illemszabályok
(„Ha máskor levelet írtok, ne az édes apa
számlájára, hanem rendes levélpapírra írja-
tok, mert a tiszteletet így adjátok meg.”)
vagy a „szerkesztô bácsi” ízlése ellen vétô-
ket („Azok a maskarás képek nekem nem tet-
szenek egy csöppet se. Ott ékeskednek már
a levelezô lapokon a magyar történelem di-
csô alakjai, a nemzet nagy költôi: miért nem
azok közül választasz egyet-egyet.”) – kemé-
nyebben. A levelezési kultúra részét képezi
az alkalmi jókívánságok küldése is. Külön-
bözô ünnepek – kiváltképp Lajos-nap, kará-
csony és újév – alkalmával Az Én Ujságom
olvasói nem mulasztották el, hogy üdvözle-
tet küldjenek a „szerkesztô bácsi”-nak.

Nemi szerepek, családközpontúság,
szociális érzékenység

Annak a közismert megfigyelésnek alá-
támasztására, hogy a fiú- és leánygyerme-
kek különbözô nevelésének részeként a fel-
nôttek – születésüktôl fogva – másképp be-
szélnek hozzájuk, számtalan példát találha-
tunk a „szerkesztô bácsi” üzenetei között.
A fiúcskákkal – legyenek bármilyen fiatalok
– vagy úgy „beszél”, mint „férfi a férfivel”:
szikáran, egyenesen (néha szinte kíméletle-
nül), vagy számon kéri rajtuk a férfiasnak
tartott erényeket („Hát te olyan félôs gyerek
vagy, hogy a sötét szobába nem mersz be-
nyitni? Ugyan, ugyan ne légy olyan anyám-
asszony katonája!”).

A leánykáknak szóló üzenetekben viszont
elnézôbb, és hajlamos a gügyögésre (például
„eszem azt a kis csicsergô szádat”).

A „szerkesztô bácsi” másképp „moso-
lyodik el” a fiúk, másképp a lányok levelén.
Egy fiúcskának ezt írja válaszüzenetében:
„Perjámoson is, Nagy-Szent-Miklóson is,
Nagy-Kikindán is voltál, azt mondod. Hát

aztán mit kerestél te Perjámoson, Nagy-
Szent-Miklóson és Nagy-Kikindán?” Egy
kislánynak pedig: „Örömmel olvasom leve-
ledbôl, hogy már nem selypítesz. Annak is
örvendek veled együtt, hogy Aranka meg
Frida nem is selypítettek soha.”

Az üzenetek gyakori témája a családtagok
– elsôsorban szülôk – iránti szeretet és tisz-
telet fontossága. Az apák, anyák, nagyszülôk,
kedves nagynénik és egyéb rokonok – a
„szerkesztô bácsi” szerint – már-már föl-
döntúli jóságú, önzetlen lények, és a gyermek
egyik legfontosabb feladata, hogy örömet
szerezzen nekik, elvárásaiknak megfeleljen.
A levélírók gyakran számolnak be fájdal-
mas családi eseményekrôl. A szülô(k) el-
vesztése valódi tragédia, mely a gyermek
egzisztenciáját is fenyegetheti („…se apád,
se anyád, árva vagy …De ne essél kétségbe,
bízzál Istenben. Ki az Istenben bízik, soha
nem csalatkozik, ki a mezôk liliomát ruház-
za, ki az égi madárnak hû gondját viseli: az
nem hagyja el az apátlan, anyátlan árvát
sem.”), egy-egy testvérke, unokatestvérke
halála azonban nagy szomorúság ugyan, de,
sajnos, nem rendkívüli dolog: az üzenetek
alátámasztani látszanak a szomorú demog-
ráfiai tényt, hogy a századfordulón – még a
kiegyensúlyozottabb anyagi viszonyok kö-
zött élô családokban is – a mainál jóval ma-
gasabb volt a gyermekhalandóság. 

A jó gyermek tehát szereti és tiszteli szü-
leit és más családtagjait. Ezenkívül szor-
galmasan tanul: „én is örûlök ám annak,
hogy tiszta kitünô bizonyitványt mutattál
kedves szüleidnek, mert nekem a szorgal-
mas, jóltanuló gyermekekben nagy örömem
telik.”; lehetôség szerint nem ír verseket:
„A gyermek ne is irjon még verset; tanúljon
szorgalmasan, olvassa a jeles írókat. Majd
írhat nagy korában, ha az Isten megáldotta
költôi tehetséggel.”; takarékos: „Dicsérlek
érte, hogy a kedves szüleidtôl kapott fillé-
reket összegyüjtögetted s ebbôl a megtaka-
rított pénzbôl járatod Az Én Ujságomat.
Mindenesetre jobb, mintha elczukroznád.”;
és szociálisan érzékeny: adományaival se-
gíti szegény sorsú gyermektársait, jótékony-
sági gyermekzsúrokon vesz részt, és együtt
érez a hátrányos helyzetû rétegekkel: „Lát-
hattad ott a bányában: milyen nehéz a sze-
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gény bányamunkás sorsa. Hát légy részvét-
tel irányában s tanúld meg tisztelni, becsûl-
ni azt a szegény népet, a ki ott a föld alatt
dolgozik.” Érdekes módon, az üzenetekben
fontos szerepet kapott a madarak szeretete
és védelme – talán azért, mert a madár mint
a szabadság szimbóluma, kedves volt a
„szerkesztô bácsi” számára: dicséretet kap-
tak a kislányok, akik télen etették a mada-
rakat, és nemkívánatosnak minôsült a ma-
darak díszállatként való rabságban tartása:
„Jaj de szépen énekel a mi madarunk a ka-
liczkában, szerkesztô bácsi! ezt írod hozzám
a leveledben. Szebben énekel a madár a
szabadban mégis, hugocskám. A madárnak
a szabadság az éltetô levegôje.”

A hazafias nevelés programja

Az Én Ujságom egyik legfôbb – érezhe-
tô és hangoztatott – célkitûzése volt, hogy a
fiatal nemzedéket hazafias szellemiségre ne-
velje, lépten-nyomon hangsúlyozva a magyar
történelem megismerésének fontosságát.
A „Szerkesztô bácsi postája” – ez általában
jellemzô Az Én Ujságomra – két korszakot
emelt ki a magyar történelembôl, és állított
különösen gyakran az ifjúság elé: a Rákóczi-
szabadságharcot és az 1848–49-es forradal-
mat és szabadságharcot. Minden és minden-
ki, aki vagy ami ezekkel a történelmi esemé-
nyekkel kapcsolatban állt, szent volt a „szer-
kesztô bácsi” számára: „Rákóczi megszen-
telt nyomain jártatok, keltetek az idén. Az én
lelkem sokszor elszáll arra, a merre a nagy
szabadsághôs járt, le-leborúl arra a földre s
megcsókolja minden rögét.” A 19–20. szá-
zad fordulóján 1848–1849 még „élô történe-
lem” volt, amelyrôl már teljesen nyíltan le-
hetett beszélni és nosztalgiázni: „Áldja meg
az Isten a jó öreg nagyapót, ki annyit beszél
neked sírva a szabadságharczról. Csókold
meg a kezét, a mellyel, mint honvéd, a kar-
dot forgatta a hazáért. Kalapot emelek elôt-
te. Add át neki mély üdvözletemet.”

A hazafias nevelés programja nem volt
hatástalan: a gyermekek ápolták a hagyomá-
nyokat („Szeretnélek benneteket sorra meg-
csókolni, hogy kis kertetekbôl koszorút kö-
töttetek az ott nyugvó honvédek sírjára.
Áldja meg az Isten azt a kis kertet örökös ta-

vasszal, a ti lelketeket pedig a hazaszeretet
örök imádásával.”), és a szerkesztôi üzene-
tekbôl ítélve a nemzeti érzés – sôt, szenve-
dély – átélésének leírása gyakori témája le-
hetett a gyermekek leveleinek. Az igaz ha-
zafi nemcsak a magyar történelem, de a ma-
gyar föld iránt is rajong: „A mi székesfôvá-
rosunk úgy épül, úgy szépül, oly gyorsan ha-
lad, hogy idôvel a világ legszebb városai kö-
zé emelkedik.”; „… kevés ország van a vi-
lágon olyan gazdag természeti szépségek-
ben, mint Magyarország. És mégis hányan
vannak, kik mindig a külföldet járják keresz-
tûl-kasúl, pedig hazájokat alig ismerik.” 

A „szerkesztô bácsi” hazafiasságáról
kialakított képünket talán árnyalhatja, hogy
a nemzet két „szent” verse – a Himnusz és
a Szózat közül – az utóbbit érezte fonto-
sabbnak. (Széles körben elfogadott véle-
mény szerint Vörösmarty mûve kedvezôbb
képet fest a magyarságról, mint a Himnusz,
másrészt felszólít a haza iránti hûségre, s
emiatt lelkesítôbb.) A „szerkesztô bácsi”
gyakran említi, idézi a Szózatot, A Him-
nuszról csak mellékesen szól.

A magyar történelem bemutatása, haza-
szeretetre nevelés volt a tárgya Az Én Ujsá-
gomban az „Emlékezzünk régiekrôl” rovat-
nak is, melynek keretében a lap megjelené-
sének hetén aktuális dátumokhoz kapcsoló-
dó történelmi eseményeket idézett fel a ro-
vatvezetô, aki – hasonlóan Az Én Ujságom-
ban szereplô többi, aláírás nélkül megje-
lent közleményhez – lehetséges, hogy ma-
ga Pósa Lajos volt. 

Talán csak mai szemmel nézve megdöb-
bentô, hogy a rovat – noha Az Én Ujságom
eredetileg 6–10 éves gyermekeknek szólt –
legtöbbször csatákat, ostromokat, véres mé-
szárlásokat idéz fel. Egy korabeli újságíró
(sic: Kisdednevelési kiállítás. Magyar Sa-
lon, XI., 1889, 661–666. old.) szerint „…a
katonaság csodálatos varázzsal bír a gyerme-
kekre. És ne higyje senki, hogy a czifra
egyenruha vesztegeti meg szemét, nem, a
fegyverek titokzatos hatalma, a hadakozás
nyerseségérôl szerzett hallomások ejtik meg
ártatlan lelkét. A gyermeknek a hôsiesség
imponál: a nyers erô. A mesékben az óriáso-
kat szereti; az állatvilágban kedvencze az
oroszlán, és játékai között elsô helyet foglal
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el a puska” (-SIC 1889, 42). Pósa Lajos – aki
egyébként féltôn ügyelt rá, hogy nehogy a
gyermeki lelket sértô dolgok kerüljenek be
Az Én Ujságomba – szintén úgy gondolhat-
ta, hogy olvasói életkori sajátosságainak
megfelel a rovat tartalma. Néha igyekezett
hangsúlyozni, hogy a bemutatott szörnyûsé-
gek – melyeket valamely idegen nép köve-
tett el a magyarokkal szemben – nem most,
hanem a múltban történtek. Néhány példa
gyermekeknek szánt múltidézôbôl: „Az olá-
hok Hátszegen, Erdélyben ezen a napon bor-
zalmasan kegyetlenkedtek. A védtelen nôket
és gyermekeket megölték; tizenöt férfit a
Sztrigy vizébe fojtottak, nyolcvanat meg
fölakasztottak.” „Nemcsak 1848 története
van az oláh kegyetlenséggel beírva, régeb-
ben is állati vadsággal irtotta az oláh pa-
rasztság a magyart. 1784-ben két vármegye:
Hunyad és Zaránd megye minden községét
fölgyujtották és a lakosságot legyilkolták.”
„A török katonák elkapdosták a gyermeke-
ket. (Pénzen árulták a gyermekeket Kon-
stantinápolyban.)” „A nagy török had egy pár
percz alatt felkonczolta a magyarságot. Lo-
sonczynak a fejét levágták és mézbe dugva
küldték el a császárnak.”

Az emberi élet értékérôl a mai felfogás-
tól gyökeresen eltérô képet kaphattak Az
Én Ujságom kis olvasói. A háborúk ember-
veszteségeit gyakran a területi veszteségek-
kel együtt – azokkal mintegy egyenrangú-
ként kezelve – említi a rovat. Ezzel a szem-
lélettel függhet össze az, amit az „Emlé-
kezzünk régiekrôl” sugall: hogy ha az ellen-
ség emberei közül sok meghal – azaz sokat
megölnek a magyarok –, az jó (ha ráadásul
katonatisztekrôl van szó, az még jobb).

A „magyarság” a soknemzetiségû Ma-
gyarországon (ahol a magyarok a legnagyobb
nemzetet alkották ugyan, de összességében fe-
lét sem tették ki a lakosságnak) a „szerkesz-
tô bácsi” bácsi számára abszolút érték volt.
Amagyaroktól (természetesen a magyar gyer-
mekektôl is) minden körülmények között el-
várta, hogy etnikai identitásukat megôriz-
zék; a Magyarországon élô vagy a magyarok-
kal bármilyen módon kapcsolatba kerülô más
nemzetiségûekre nézve pedig szinte kötele-
zônek tartotta a magyarsághoz való asszi-
milációt. A magyar nyelv elsajátítása, illetve

gyakorlása szerinte elsôdleges feladata min-
den (legalább félig-meddig) magyarnak, ha
távol is él a magyar nyelvterülettôl. Ezen
túlmenôleg, a nem magyar anyanyelvûektôl
is elvárta, hogy magyarul tanuljanak, beszél-
jenek – a magyarok örömére és saját gyönyö-
rûségükre („Csak beszéljetek mindig ma-
gyarúl azokkal a német gyermekekkel, hadd
tanúlják meg jól a szépen zengô magyar nyel-
vet. Majd megértik akkor azokat a szép ma-
gyar történeteket is.”). „Magyarnak lenni” –
ez a „szerkesztô bácsi” szerint, nem elsôsor-
ban származás, sokkal inkább választás, el-
határozás kérdése volt: megismerni (és tisz-
telni) a magyar történelmet, elfogadható szin-
ten beszélni magyarul és minél elôbb magyar
nevet választani maguknak („Ugy örûlök,
hogy ki sem mondhatom, mikor idegen ne-
vû kis olvasóim megmagyarosítják a nevü-
ket!), sôt, akár a kis kedvenceknek is: „Két
kis kutyádnak nem valami magyaros nevet
adtál, Elluskám. Minek nevezed te az egyi-
ket Groginak, a másikat Misisippinek?
Mennyi szép magyaros kutyanév van! Sajó,
Bodri, Morzsa, Tisza stb. Miért nem ezek
közûl választottál?”

Berta levele

Az Én Ujságom levelezési rovatában
megszólított gyermekek neve – vagy
legalábbis vezetékneve – sok esetben isme-
rôsen cseng. Gondos filológusok valószínû-
leg számos, késôbb ismertté vált személyi-
ségre bukkanhatnának a kis levelezôk között
(bár ehhez gyakran ismerni kell az eredeti –
magyarosítás elôtti – neveket is). Az Én Uj-
ságom 1901-es évfolyamának 9-edik számá-
ban, a „Szerkesztô bácsi postájá”-ban a kö-
vetkezô üzenetet olvashatjuk:

„Boncza Bertuka
Sokszor kell még neked, kis lányom, a pa-

piroson betût szántogatni, míg egyenes ba-
rázdát tudsz rajta húzni. Sok csipi csóka, friss
csicsóka lesz még addig a kertben.”

Az általunk ismert, az irodalmi köztu-
datba késôbb „Csinszka” néven bevonult
Boncza Berta 1894. június 7-én született, a
szerkesztôi üzenet megjelenésekor tehát kö-
rülbelül hat és fél éves volt: így feltételez-
hetjük, hogy az üzenetben megszólított Ber-

108

Szemle



P
uszta megszokás kérdése. Ha Weöres
Sándor nem feltétlenül gyerekeknek
szóló verseit rendíthetetlenül fújja

minden óvodás, érdemes eljátszadozni a
gondolattal: nem lehetne-e a modern pró-
zai mûvek recepcióját is már kora gyerek-
korban elkezdeni? Hogy mindez nem utó-
pisztikus ábránd, bizonyítja Szávai Géza
könyvecskéje, mely a Burgumburgi Vidám
Könyvek sorozatban látott napvilágot a
Pont Kiadó gondozásában, s az ékesszóló
,Burgum Bélus – a mesterdetektív’ címet
viseli. Tagadhatatlan, hogy némi gyanak-
vást kelthet a cím, ám a gyanú mint olyan:
a krimi-olvasáshoz elengedhetetlen elôfel-
tevés. Kérdés: vajon lehetséges-e a gya-
nakvást motivikus szervezôerôként egy
absztrahált vagy narratológiai síkra áthe-

lyezni a gyerekirodalom szintjén. És ha le-
hetséges is, mennyiben maradnak megha-
tározóak a mûfaj hagyományai?

A könyv – struktúráját tekintve – két
nagy egységbôl áll: az elsô – mintegy száz
oldalnyi rész a tényleges történeté, a máso-
dik – mindössze tízoldalas – a ,Burgum-
burg Folyó Irat- és Rajzolat’ címet viseli. El-
sô hallásra az ember hajlamos ironikus mo-
sollyal kezelni ezt a burgumburgozást, me-
lyet a gyermeki olvasat összeköt a plüssmac-
kók világával – netán még a hamburgerrel
is. Holott gúnymosolyra semmi ok: a cím
adekvát a mûfajjal.

Az angol burgher és a német Bürger,
vagy a Ká und Kás magyar változat: a bur-
ger mind azt jelenti, hogy polgár. Burgum
Bélus igazi polgár, a szó XIX. századi értel-

Gyerekkrimibe öltözött irodalom
Általános vélekedés szerint kortárs irodalmunk leginkább egy

narratológiai termelôszövetkezetre emlékeztet, amelyben az írók a
posztmodern normatívának megfelelôen termelik, egyre csak termelik

a különféle szövegkorpuszokat – azzal a megkötéssel, hogy semmi
kauzalitás, semmi teleologizmus illetve semmi linearitás nem

szerepelhet a felhasznált anyagok között. Ebbôl természetszerűleg az
következik, hogy a befogadó – aki alkalmasint a korábbi irodalmi

diszkurzusok termékein nôtt föl – emberi fogyasztásra
alkalmatlannak ítéli mai magyar irodalmunkat.

tuka nem más, mint Csucsa kis úrnôje. S ha
igen, akkor Bertuka megfogadta a „szer-
kesztô bácsi” tanácsát: élete során szorgo-
san szántogatta a betût a papíron.
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mében, akárcsak irodalmi elôképe, a század-
forduló medvehôse: Dörmögô Dömötör te-
kintetes úr. A világ megmagyarázhatóságá-
nak biztos tudata, az aufklärista racionalitás,
az okságba vetett feltétlen hit jellemzi, akár-
csak a múlt század polgárát. Semmi relati-
vitás, semmi egzisztenciális vákuum, az
emóció és a szenzus messze a józan ész
mögött kullog – akárcsak a hagyományos
detektívregényben. 

A bûnügyi irodalom középpontjában va-
lamely bûneset és annak felderítése áll – a
nyomozás, melynek eredményeként a bûnös
meglakol tettéért. A bûn és a bûnhôdés az
igazságszolgáltatás diadalaként jelenik meg,
így érthetô, miért éppen a polgári társada-
lomban vált a mûfaj valóságosan is értelmez-
hetôvé. A detektívregényekben a bûnök nem
mindennapiak: a törvénykönyvek jogi hatá-
lya alá kell esniük, sôt, azoknak is a borzal-
masabb változatai számíthatnak érdeklô-
désre. A feszültséget nemcsak a tartalmi
szál okozza, de a szigorú rációnak ellent-
mondó, irracionálisnak mutatkozó esemé-
nyek közti ellentét is. No mármost hogyan
lehet a mûfaji követelményeknek megfele-
lô bûnügyi históriát alkotni gyerekek számá-
ra, úgy, hogy a kecske is jóllakjon, a káposz-
ta is megmaradjon – és hogy nem utolsósor-
ban irodalmilag is nívós alkotás szülessen? 

A Burgumburgi Vidám Könyvek célkö-
zönsége a tíz év körüliek lehetnek, akik még
a totális világkép paradicsomában élnek. Szá-
mukra evidencia a Jó legyôzi a Rosszat-elv.
A jó princípiumát a mûben a kedves, okos
mackó képviseli – eddig rendben is volna.
Ám ki legyen a gonoszság megtestesítôje?
Burgum Bélus nyilván nem harcolhat a köz-
törvényes bûnözôk ellen, de éppen ilyen gro-
teszk lenne, ha a napközis menzáról rejtélye-
sen eltûnt briósok ügyében járna el. 

A szerzô a lehetô legjobb megoldást vá-
lasztotta: a könyv lapjain bûntény alig-alig
fordul elô, helyette megoldásra váró ügyek
vannak, a rejtélyek pedig a mindenki által jól
ismert mesék alapján bontakoznak ki. A tör-
ténetek végkifejlete is eltér a megszokott
bûn – bûnhôdés motívumtól: a bûnös – mi-
csoda optimizmus! – megjavul. Rózsaszínû
ábrándok? Meglehet, mégsem róhatjuk hi-
bául, hiszen a morális rendbe vetett feltét-

len hit a gyermeki világképre építôleg is
hathat. A posztmodern életérzést nem kér-
hetjük számon egy gyerekkönyv tartalmi
síkján. Ami miatt érdemes foglalkozni a
könyvvel, az az intertextualitás kérdése, a
fikció – valóság – igazság fogalmak relati-
vitása és a metaforikus gondolkodás.

Burgum Bélus históriáiról ne legyenek
illúzióink: mert a felnôtt olvasók számára
nyilván roppant bárgyúnak látszanak. Ám
említésre méltó a tény, hogy a bárgyúságot sú-
roló naivitást készséggel elismeri a szöveg az-
zal az aktussal, hogy lemond az önálló lét-
módról. A történetek ugyanis parafrázison
alapulóak. A megelôzöttség így mint szö-
vegalkotó tényezô jelentkezik: a közkincsnek
számító mesék konfliktusait újraértelmezve
kedvezményes diákjeggyel léphet be a nyá-
jas olvasó a Malraux-féle imaginárius mú-
zeumba. Az intertextuális univerzumban már
minden meg van írva – be kell látni, az egyet-
len lehetôség az újraírás. A burgumburgi me-
sék egyrészt szembesítenek a már létezô szö-
vegek originális jelentéstartományával, más-
részt új narratívát építenek a már meglevôre. 

A befogadó hármas próbatétel elôtt áll.
Elôször: soha nem feledkezhet meg arról,
hogy mesekönyvet olvas, melynek létmód-
ja a hangsúlyozott fikció. Ezt nemcsak a
posztmodern textusokhoz szokott olvasó
tudja biztosan, de még egy közepesen okos
kisiskolás sem hiszi el a zseniális medve
kalandjait. Az animális hôs predesztinálja a
valóságtól elvonatkoztatott recepciót.
Másodszor: ezt a fajta olvasást megnehezí-
ti a mesterdetektív-regény mûfaji megneve-
zés. Ugyanis a detektívregény a pragmati-
kus lét problémáira épít. Burgumburgban
azonban nem léteznek hagyományos érte-
lemben vett bûnügyek – lévén szó gyerek-
regényrôl. Így a konfliktus áttolódik az ima-
ginárius térbe. 3. A képzetes létmód a me-
se-parafrázisokban jelenik meg, melyek ti-
pográfiájukban is eltérnek a primer szöveg-
testtôl. Tehát annak ellenére, hogy gyer-
mekmesékrôl van szó, nem becsülhetjük le
azok intellektuális háttértartományát.

Lássunk néhány példát! Az elsô történet
a Piroska és a farkas újrajátszása: a hagyo-
mányosan ismert verziót a vadász narráci-
ójában hallhatjuk, ám az igazságot Burgum
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Bélus deríti ki: ezúttal a farkas hasát nem kell
kövekkel telerakni, hogy kínhalált haljon a
hegyi patakban, hanem modern sebészeti
technológiával sikerül összeszûkíteni a
gyomrát, hogy többé ne támadjon étvágya
süldô lányokra, se azok kedves nagymamá-
jára. Eddig tart a medve narrációjában felidé-
zett mese, mely azzal folytatódik, hogy a tör-
ténetben szereplô farkas valóságos alakot ölt
mint Burgum Bélus hûséges segítôje. Meg
kell említeni, hogy nemcsak nyilvánvaló
parafrázisokat, de rejtettebb utalásokat is
találhatunk a szövegben. Ilyen a nyomozó
alakjának sémája: Sherlock Holmes pipája
és Poirot intellektuális fölénye csak annyi-
ban egészül itt ki, hogy Burgum úr egyéni
attributumaként megjelenik egy repülô bô-
rönd is. A detektív famulusa – a megjavult
Ordas Bordas – ostoba megjegyzéseivel pe-
dig méltán veheti fel a versenyt Watsonnal
vagy Hastings kapitánnyal.

Abölcs medve kinyomozza továbbá, hogy
miért nem repül a túlsúlyos musztafa repülô-
szônyege, Aladdin bûvös lámpájának szelle-
mére is rábukkan, hétfejû sárkányokat szelí-
dít streptococcus vakcinával – egyszóval uni-
verzálisan és kegyetlenül kivégzi a mesék
titkait. Ezzel mintegy lerombolja a másodla-
gos fikció (parafrázis) képzetes jellegét, egy-
ben a primer fikciót (nyomozás) az igazság
omnipotens hordozójává teszi. A módszeren
pedagógiai szempontból lehet ugyan vitatkoz-
ni, ám az kétségtelen, hogy ezzel a módszer-
rel eljuthatunk egy másfajta szövegértelme-
zéshez, melynek alapja a relativizáció. A baj
ott van csupán, hogy a fôszereplô Burgum Bé-
lus az Istennek sem hajlandó relativizálni:
visszataszítóan pozitivista, voltaire-iánus
nyárspolgár. Az adott szituációk értelmezé-
sére mindig készen áll, s megdönthetetlen
evidenciákban nyilatkoztat ki: benne ölt tes-
tet a racionális igazság. Szövegbeli ellen-
pontjaként a mesék fiktív, metaforikus igaz-
sága szolgál. Mielôtt Burgum Bélussal szem-
beni dühünkben sutba vágnánk a könyvet, ér-
demes elolvasni az utolsó történeteket, me-
lyekben a fôszereplô figurája – ezzel az álta-
la nyújtott szövegértelmezés – komoly fejlô-
désen megy keresztül. 

Az elsô két történetben a nyomozó alak-
ja és a nyomozás is ellenszenvesen józan.

(,Burgum Bélus’, ,Piroska és a farkas’; ,Sár-
kányölô Burgum Bélus’) A címek is ego-
centrikus értelmezést implikálnak, a hagyo-
mányos detektívregények recepciójára oly
jellemzô „mindent tudni akarok!” – érzést.
A második két mese már némi elôrelépést
mutat: ,A gömbölyû kalifa esete’; ,A repülô-
szônyeg rejtélye’. Az omnipotenciába ve-
tett hit megrendül, a titokzatos esetek kide-
rítése problémákba ütközik. Alátámasztja
ezt a nyelvi megformálás: megjelenik a hu-
mor, az irónia – a terjengôs keleti nyelv-
használat persziflázsa, egyszóval Burgum
Bélus dogmatikus dobogója meginog, kez-
detét veheti a relativizálás. Így érkezik el az
utolsó két történet: ,A betonkelepce’; ,Bur-
gum Bélus az Ezeregyéjben’. A detektív – s
személyében a tradicionális detektívregény-
olvasat csapdába kerül. A mesében negy-
ven fiatal tudós készítette a kelepcét, hogy a
nyomozót az oldalukra állítva megleljék Ali
Baba kincseit.: „Mibôl gondoljátok, hogy
ez a kincs még létezik? – kérdezte Burgum
Bélus (…) – Írás van róla – felelte a fiatal tu-
dósok vezére, s elôvett egy vaskos régi köny-
vet, „Az ezeregy éjszaka meséit.” Az írott
textus szakrális síkon egyesíti a valóságot az
igazsággal – így válnak a kincsek is spirituá-
lissá. A látszat és a valóság eggyé válik az ed-
dig oly korlátolt detektív elméjében: „Nem
kell sem képzelegni, sem képzelôdni! – szö-
gezte le Burgum Bélus. – De el kell tudni
képzelni sok mindent; mert a képzelôerô
sok titkot megold, sok rejtélyt felszámol…”.
Íme, így beszél egy imaginárius medve! És
ez még mind semmi! A fejlôdési görbe csú-
csán A detektív és a költôi igazság címû al-
fejezet áll. Malacka, a címzetes költô ünne-
pi szonettet írt Burgum Bélus tiszteletére,
melynek utolsó két strófája következôképp
hangzott: „Díszlövés! Süssétek el a tarackot!
/ Az ágyúcsô szórjon aszalt barackot / Bélus-
nak s az ünneplô teremnek! / Ünneplik Bé-
lust a sárkányok, kalifák, / s tiszteletére kinn
a villanyfák / ehetô villanykörtét teremnek.”
– s csakugyan, a tisztelt publikum nagy örö-
mére a cirkusz mozsárágyúja aszalt barackot
repít a levegôbe – ezzel kitekerve a metafo-
rikus jelentés nyakát. Nem csoda, hogy en-
nek hatására még egyszer s utoljára a nyo-
mozó medve beleesik makacs hibájába: szá-

Is
ko

la
ku

ltú
ra

 1
99

9/
12

111

Szemle



1848/49 mártírjai
1999. október 6-án a Hadtörténeti Múzeum ünnepélyes keretek között

nyitotta meg új kiállítását az érdeklôdô közönség, a diákság 
és a pedagógus társadalom elôtt ,Megtorlás – az 1848/49-es

forradalom 
és a szabadságharc mártírjai’ címmel. Ezzel zárjuk az 1848/49-es

forradalom és szabadságharc 150. évfordulója alkalmából rendezett
reprezentatív megemlékezéseket.

A
három termet megtöltô tárlat köz-
vetlenül kapcsolódik a „Fényesebb a
láncnál a kard” címû kiállításunk-

hoz. Ez utóbbi ugyanis a forradalom és sza-
badságharc hadtörténeti vonatkozásainak
megjelenítésére vállalkozott, és a Nemzeti
Kulturális Örökség Minisztériumának Mú-
zeumi Osztályától Nívó-díjat kapott. Ha-
sonló színvonalú kiállítással szeretnénk tisz-

telegni a szabadságharcban elesettek, ki-
végzettek és üldözöttek emléke elôtt.

A világosi fegyverletételt véres megtor-
lás követte. Kivégzés, várfogság vagy emig-
ráció várt a magyar katonai vezetôkre. A sta-
tisztikai adatok szerint csaknem 500 törzs-
tiszt és tábornok került a császáriak kezére.
Közülük huszonkét tisztet halálra ítéltek és
kivégeztek, tizenketten a börtönben haltak

mon kéri az ehetô villanykörtéket a költôn,
s mikor kiderül, hogy valóságban nincs ilyen,
ex catedra kijelenti: a vers hazugság.
Ugyanezt mondaná a nagy Sherlock Holmes,
Colombo vagy Derrick, ezt csaholná Rex
felügyelô… ugyanis a valóságtól elvonatkoz-
tatott – virtuális igazság pragmatikus módon
nem értelmezhetô. Erre tanítgat a szöveg:
„Amit Malacka írt: az a költôi igazság.(…)
Minket itt, ma este, az lelkesít és örvendez-
tet, hogy Malackának a lelkében a villany-
fák ünneplôbe öltöznek (…) Ez az ünnepi ér-
zés: igaz. S amit így állítunk a villanyfáról,
az költôileg igaz. Lelkesít minket, jól esik ne-
künk. Annyira, hogy már nem is érdekel-
nek a valódi villanyfák.” 

Szintén a valóság és igazság megkülön-
böztetésére okítgat a könyv végén megjele-
nô Burgumburg címû „folyóirat”. Mond-
hatni, itt interiorizálható a könyv eddigi
mondandója. A Háry János Akadémia rovat-
ban domborodik ki a Burgumburg-projekt
alapkoncepciója, ahol mód nyílik az önálló
alkotótevékenységre – már ismert szöveg-
testek alapján (például: Száraz tónak nedves
partján döglött béka kuruttyol…). Leegysze-
rûsítve: végy egy tetszôleges textust, fûsze-
rezd egyéni fantázia alapján – egy nagy ka-

nál fikcióval, egy csipet kételkedéssel a va-
lóság és igazság fogalmai különválnak – a
füllentés pedig metaforává alakul, az origi-
nális szöveg egyéni ízekkel gazdagszik.

A könyv hátsó borítólapján Szávai Géza
azzal biztat, hogy a sorozat következô kö-
tetében immáron a költô Malacka is segíte-
ni fog Burgum Bélus nyomozásaiban. Így re-
ménykedni lehet abban, hogy a funkcioná-
lis gondolkodásmódot még pregnánsabban
kiegészíti a lehetôségérzék – a metaforikus
látásmód –, s ezáltal az igazság is több di-
menzióban tûnik fel az olvasóközönség elôtt.
Hogy a tízévesek vajon mennyit értenek
meg mindebbôl? Gyanítom, hogy nem túl
sokat. De ami késik, nem múlik: a délibábos
jövôben felsejlik a Burgumburgi meséken
edzett nemzedék képe, amint profikat meg-
szégyenítô szakértelemmel fejtegetik a
posztmodern detektívregények bonyolult
narratíváit – hálákat adva Burgum Bélusnak,
aki elsô tárlatvezetôjük volt az imaginárius
múzeum matinéelôadásán.

SZÁVAI GÉZA: Burgum Bélus – a mesterdetektív.
Pont Kiadó, Bp., 1995.

Vukovári Panna

112

Szemle



meg, kétszázhatvanhatan hosszabb-rövi-
debb ideig várfogságban sínylôdtek. Az ön-
kényuralom azonban az egyszerû földmûve-
seket és a falusi papokat sem kímélte. Idôn-
ként egész községeket sújtott kollektív bün-
tetéssel. A megtorlásnak körülbelül száztíz
civil és katona áldozata volt, akiknek már-
tíromsága sokáig élénken élt a nemzet em-
lékezetében.

A jelenlegi általános iskolai és gimná-
ziumi tankönyvek ennek ellenére csupán
néhány sort szentelnek az áldozatok emlé-
kének. Diákjaink többnyire csak az aradi
vértanúk és Batthyány Lajos nevét ismerik,
a többiekrôl méltatlanul elfeledkezett a tör-
ténelem. Célunk, hogy a lehetô legteljesebb
képet nyújtsuk e keserû korszakról, méltó-
képpen megtisztelve a nagyközönség által
eddig még kevéssé ismert mártír személyi-
ségeket is. Az ide látogató diákok nem csak
új ismeretekkel gazdagodhatnak, hanem
megsejthetik az önkényuralom éveinek ér-
zésvilágát, megérthetik a korszak mai napig
érvényes üzenetét.

Kiállításunk gerincét alkotják a képzô-
mûvészeti alkotások, amelyek közül kiemel-
kedik Kiss Tibor festômûvész 24 részes arc-
képsorozata. Ezek a festmények a 48-as
mártírokat ábrázolják hitelesen. Az elsô te-
rembe lépve szemközt az aradi vértanúk
portréit látjuk meg elôször, oldalt pedig
Mednyánszky Lászlóra, Ormai Norbertre,
Lenkey Jánosra és másokra emlékezünk.
Tisztelgünk a szabadságharc oldalán har-
colt külföldi tisztek, a német Peter Giron és
a lengyel Mieczyslaw Woroniecki elôtt, akik
életüket adták eszméikért. Megjelenítjük
továbbá a kortárs képzômûvészet témába
vágó alkotásait is. 

Tárlataink számos ereklyeként tisztelt
tárgyat ôriznek. Az elsô teremben látható
Schweidel József tábornok keresztje, amelyet
a hagyomány szerint a kivégzéskor is a ke-
zében tartott. A mai szemlélô számára is
megrázó emlék Leiningen-Westerburg Ká-
roly tábornok szívereklyetartó urnája, amit
felesége készített. Fontos képi emlékanyag

Berzsenyi Lénárd ezredes rajzsorozata. Az
Olmützben raboskodó fogoly elítélt társait
mintázta meg a várbörtönben.

Kiállításunk elsôként nyújt át megtekin-
tésre olyan relikviákat, amelyeket a magyar
közönség még soha nem láthatott. Arra tö-
rekedtünk, hogy kuriózumnak számító erek-
lyék összegyûjtésével a lehetô legváltozato-
sabb képet tárjuk az érdeklôdôk elé. Ennek
érdekében vettük fel a kapcsolatot az erdé-
lyi múzeumok illetékeseivel, s néhány kü-
lönleges mûtárgyat kölcsönöztünk Aradról
és Kolozsvárról is. (Például babérkoszorú
Láhner György tábornok tiszteletére, porce-
lántányérok Vécsey Károly tábornok hagya-
tékából, kávéskészlet Kiss Ernô tábornok ha-
gyatékából, Batthyány Lajos halotti okleve-
lének másolata.)

A megvalósításhoz elengedhetetlenül
szükséges volt a kiállítandó mûtárgyak
helyreállítása. Felújított formában bocsát-
juk megtekintésre a festmények, a grafikák,
a használati tárgyak legnagyobb részét, s
mellettük egy restaurált honvédzászló is
megjelenik. A hosszú várfogságot szenve-
dett szabadságharcosok iránti tiszteletbôl
tesszük közzé börtönben készített farag-
ványaikat. A második teremben eredeti do-
kumentumokat, korabeli kihallgatási jegy-
zôkönyveket, hadbírósági ítéleteket tanul-
mányozhat a látogató.

A kiállítás befejezô része a megtorlás em-
lékezetének megjelenítésére vállalkozott.
A bebörtönzöttek és a kivégzettek iránti szo-
lidaritás késôbb számos mûvészi alkotás ih-
letôje lett. Az áldozatok használati tárgyai kö-
zül jó néhány ékszerré nemesült. Gyászfá-
tyollal díszített portréjuk már a kiegyezés
elôtt megjelent a 19. századi otthonokban.
A sarokban berendezett neobarokk szobabel-
sô ezt a hangulatot érzékelteti.

Tárlatainkhoz a Hadtörténeti Könyvtár
bibliográfiáját is mellékeljük. Az olvas-
mányajánlat szabadon elvihetô, a szakiroda-
lom könyvtárunkban megtalálható.

Péteri Annamária
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A
bemutatóteremben zajló tájékozta-
tási tevékenység súlypontja az is-
kolákkal, pedagógus szervezetek-

kel fenntartott rendszeres kapcsolat. A be-
mutatótermet a legkülönbözôbb korosztá-
lyú vendégek látogatják, leggyakrabban
szervezett formában. A csoportok az óvo-
dáskortól egészen az egyetemistákig ma-
gukba foglalják az oktatási intézmények
teljes skáláját. Rendszeres látogatók a ta-
nári munkaközösségi csoportok is.

A létesítmény gazdag infrastrukturális
adottságokkal rendelkezik: egy hatvan fôt
befogadó elôadóterem fogadja a vendégeket.
A terem korszerû multimédiás projektorral
van felszerelve, melyek a teremben zajló
órák szakmai hátterét számos demonstrá-
ciós eszközzel biztosítja. E demonstrációs
eszközök az erômûvek mûködésérôl készült
mozgó fénysémák, melyek valamennyi el-
terjedt erômûtípus mûködését bemutatják
látványos, polárfóliás kivitelben. Egy számí-
tógépes program segítségével tetszôleges
lakóház vagy lakás elektromos fogyasztását
lehet modellezni, egy fogyasztásmérô kerék-
párral pedig az ember villamosenergia ter-
melését tudjuk érzékeltetni. A napenergia
hasznosítását, a napelemek mûködését, vagy
a szélerômûveket makettek mutatják be.
A látogatók látványos világító sématáblákon
keresztül ismerkedhetnek meg a villamos-
energia-rendszerrel, a villamos hálózat
felépítésével, az üzemirányítással.

Nagyszámú filmanyagunk a különbözô
korosztályú diák-, illetve pedagóguscsopor-
tok számára készült, ezt egészítik ki a vetít-
hetô ábrák, grafikonok. Filmjeink bemutat-
ják a villamosenergia-rendszert, a különbö-
zô erômûtípusokban lejátszódó energiaátala-
kítási folyamatokat, az áram gazdaságos és

biztonságos szállítását és elosztását. Több
film foglalkozik az energetika környezetvé-
delmi vonatkozásaival, a légköri kibocsátá-
sok csökkentésének, a radioaktív hulladékok
elhelyezésének lehetôségeivel. A villamos
balesetek megelôzésére készült filmek a
háztartásban és a közterületeken elôfordu-
ló veszélyekre hívják fel a figyelmet.

Mindezen eszközök felhasználásával ru-
galmasan összeállítható foglalkozások tart-
hatók meg. A sokféle kiadvány révén az
elôadásokon, órákon közölt információk jó
része írásos, elvihetô formában is megta-
lálható.

A Mester utcai bemutatóterem azonban
nemcsak a folyamatos foglalkozások révén
áll kapcsolatban az oktatási intézményekkel.
Az MVM Rt. és az áramszolgáltató rész-
vénytársaságok hatodik éve hirdetik meg
energetikai pályázatukat a diákság számára.
A kétfordulós pályázat elsô fordulójában a
pályázatokat a területileg illetékes áram-
szolgáltatókhoz kell beküldeni, második
körben a továbbjutott pályamunkákat az
MVM és az áramszolgáltatók közös szakér-
tô zsûrije értékeli neves fotó- és képzômû-
vészek bevonásával. Évrôl évre több ezer pá-
lyázat érkezik be: rajzok, festmények, fotók,
montázsok, makettek.

A bemutatóterem különbözô fizika-, tech-
nika-, környezetvédelmi vetélkedôk, díj-
kiosztó ünnepségek kedvelt színhelye is.
Immár hagyományos kapcsolatunk van a
Fôvárosi Pedagógiai Intézet által koordi-
nált technika és fizika munkaközösségekkel,
gyakran tartanak nálunk megbeszéléseket,
szakmai elôadásokat. A Budapesti Mûszaki
Egyetem Villamosmérnöki Karával, a Kan-
dó Kálmán és Bánki Donát mûszaki fôisko-
lák tanszékeivel is rendszeres a kapcsolat. 

Az MVM Rt. bemutatóterme
Több mint hat éve nyílt meg a IX. kerület Mester utca 7. szám alatt a

Magyar Villamos Művek Rt. bemutatóterme. Az Iskolakultúra
hasábjain már több alkalommal beszámoltunk e létesítmény céljairól,

illetve annak kapcsán az MVM Rt. Iskolai Programjáról. Ez
alkalommal felvázoljuk az elért eredményeket, és áttekintést adunk
arról, milyen módon tud a pedagógus társadalom bekapcsolódni az

ott folyó munkába.
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Termünk a nyári vakáció ideje alatt is
nyitva van. Várjuk mindazokat az óvodás-
és napközi táboros pedagógusokat, akik a
Budapesten nyaraló gyerekek számára sze-
retnének tartalmas és érdekes programot
nyújtani.

A bemutatótermi foglalkozást általános
elôadással nyitjuk meg, ahol helyet kap a
villamosenergia-iparág rövid bemutatása,
balesetvédelmi, környezetvédelmi és
energiahatékonysági kérdések. A foglal-
kozások olyan interaktív, párbeszédes for-
mában zajlanak, amelyben az érintett té-
makörök a tanulók érdeklôdési körének
megfelelôen változhatnak. A gyerekek fil-
meket láthatnak az áram használata köz-
ben felmerült kérdésekrôl. A teremben ta-
lálható demonstrációs eszközöket a hoz-
zánk ellátogató diákok nemcsak megnéz-
hetik, de ki is próbálhatják. A legfiatalab-
bak rajzolhatnak, illetve az árammal kap-
csolatos kifestôket színezhetik.

A bemutatóterem életéhez vetélkedôk
rendezése is hozzátartozik. Itt a résztve-
vôk energetikával kapcsolatos totókat töl-
tenek ki. Az ÁNTSZ-szel kialakult jó kap-
csolatunknak köszönhetôen nemcsak a be-
mutatóteremben, hanem külsô helyszíne-
ken, például mûvelôdési házakban is meg-
jelenünk. Ellátogatunk iskolákhoz is, ahol
rendhagyó óra keretében különbözô kor-
osztályú tanulókkal beszélgetünk az áram-
mal kapcsolatos témákról. 

A bemutatóterem a 218-0002 telefonszá-
mon, elôzetes bejelentkezés alapján láto-
gatható csoportosan, munkanapokon 8–16
óráig. A szakmai színvonalról pedagógus
végzettségû kollégánk gondoskodik.

Megkértük néhány rendszeresen vissza-
térô vendégünket, mondja el véleményét,
benyomásait a bemutatóteremrôl.

Nagy Attiláné, a Fôvárosi Pedagógiai In-
tézet vezetô szaktanácsadója évek óta részt
vesz rendezvényeinken, számtalan közös
elôadásunkon, vetélkedôkön:

Pár évvel ezelôtt ismerkedtem meg a bemutatóterem cél-
jával, feladataival, törekvéseivel. Ennek hatására ismer-
tettük meg a pedagógusokkal, a munkaközösségekkel,
majd késôbb a gyerekekkel is a bemutatóterem foglal-
kozásait, gazdag videoanyagát és demonstrációs esz-
közeit. Elôször csak a tanárok szûk rétege járt ide, de
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mára szinte magáénak érzi a budapesti pedagógus
társadalom. Itt mindig valami érdekes dologgal talál-
koznak, mindig arra irányítják a figyelmet, ami a min-
dennapi élettel kapcsolatos, és ez persze szorosan kap-
csolódik a mi területünkhöz, a technika és háztartás-
tan tantárgyakhoz. Nagyon örülök annak, hogy olyan
kollégákat ismerhettem meg a bemutatóteremben dol-
gozók közt, akik hivatásuknak érzik, hogy ezt a terüle-
tet tanítási gyakorlatukba beépítve ismerhessük meg. 

Munkaközösségi foglalkozásokat tartunk, fórumokat,
általános iskolai versenyeket, különbözô diákrendezvé-
nyeket, szemináriumokat, tanfolyamokat szervezünk
ebben a létesítményben. A bemutatóterem vezetôje ki-
váló elôadókat hívott meg az MVM Rt.-bôl. 

Azt hiszem, mi, tanárok elmondhatjuk, hogy ott-
honra találtunk a bemutatóteremben: a foglalkozá-
saink nagy része itt bonyolódik le. Külön szeretném
kiemelni, hogy a teremben látható anyagok a ház-
tartástan oktatása során is számos segítséget jelent-
hetnek, különösen, hogy minden itt fellelhetô infor-
mációs anyagot az energiahatékonyság és a környe-
zettudatosság szemlélete jellemez.

Zombory Miklós, a XI. kerület Teleky
Blanka Általános Iskola tanára. Huszon-
egyedik éve dolgozik az iskolában és ok-
tatja a technika tantárgyat:

1993 ôszén látogattam el elôször a bemutatóte-
rembe egy csoporttal, technika munkaközösségi
foglalkozásra, s nagyon megtetszett a terem prog-
ramja. Bármikor jövök erre, mindig valamilyen
technikai újdonsággal ismertetnek meg, kiad-
vány formájában, filmeken, számítógépes prog-
ramokon, vagy akár szóban.

Elég körülményes eljutnunk ide Kelenföld-
rôl, így sajnos nem tudok olyan gyakran eljön-
ni, ahányszor szeretnék. Általában kéthavonta
benézek a bemutatóterembe, így nagyon sok
információhoz jutok hozzá. Az iskolában a vil-
lamos energia elôállításáról, szállításáról és
felhasználásáról bemutatott anyagok nem elég-
gé szemléletesek, ezért úgy hiszem, hogy pél-
dául az itt megnézhetô látványos filmek sokkal
közelebb hozzák az energetikát a gyerekekhez.
Ez azért is fontos, mert az átlagember és -diák
számára lényegében nem adatik meg a lehetô-
ség, hogy a nagy energetikai létesítményeket
személyesen is megtapasztalja, megismerje.
Ebben segítenek sokat az itt látható filmek.
Ezeket megtekintve nemcsak hogy kérdéseket
lehet feltenni, melyekre szakszerû válaszokat
kapunk, hanem szóban is kiegészítik a film-
ben látottakat, hallottakat újdonságokkal, ami
persze nem ugyanaz, mintha egy tanár tenné,
aki talán nem is járt erômûben.
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A bemutatóterem programjairól levélben is
értesítenek minket. Nagyon sok mindenben se-
gíti munkámat a létesítmény iskolai programja,
hiszen nyolcadik osztályban, technikában, elsô fé-
lévben kilenc órám van, a második félévben
mintegy húsz, amelyekben a gyerekek a villamos
energiáról tanulnak részletesen. Ennyi óra alatt
megtanítani az erômûtôl a fogyasztóig terjedô,
meglehetôsen bonyolult rendszert szinte képte-
lenség. Nem is beszélve arról, hogy mennyivel
szemléletesebb az energetikát filmeken, demonst-
rációs eszközökön keresztül megismertetni, mint
a száraz tananyagon keresztül. A bemutatóte-
remben lévô erômûvi mozgó sémák nagyon jól
szemléltetik és kiegészítik azt, amit a tanulók
az erômûvekrôl hallanak az órán. Szintén nagy
segítség a számítógépes program, amely a lakás
fogyasztását modellezi, arányaiban mutatja meg
az elektromos készülékek havi fogyasztását.

Én azt javaslom, hogy még több videofilm
készüljön, méghozzá részletekrôl, hiszen ezzel le-
het igazán „megfoghatóvá” tenni az energetikát.

Hemrik Jánosné, technika szakos tanár:

Azt hiszem, 1994-ben, akkori törzsiskolám, a
XII. kerületi Virányosi Általános Iskola küldött
el egy technikatanároknak meghirdetett mun-
kaközösségi alakuló ülésre, melyet itt, a bemu-
tatóteremben rendeztek meg. Nem sokkal ezután
meghívást kaptam egy továbbképzésre, melyet
bécsi professzorok vezettek, s amely a lakáskul-
túra témakörében technikatanárokat oktatott há-
rom napon keresztül. Már a technikatanárok-
nak rendezett összejövetelen is módunk volt
megismerkedni a Bemutatóterem funkcióival,
szolgáltatásaival, sok hasznos szóróanyag birto-
kosa lettem, s ez a kapcsolat csak mélyült a há-
rom nap során. A törôdés, a kedvesség, a szer-
vezettség, a maximális figyelem tanúi lehet-
tünk, és ez kihatással volt a továbbképzés han-
gulatára is. Szívesen voltunk együtt ebben a ba-
rátságos környezetben. Itt kaptam elôször felhí-
vást a diákpályázatra, amely felkeltette figyel-
memet, hiszen a pályázatok témái mind a ben-

nünket foglalkoztató való világgal kapcsolato-
sak. „Barátságos energia…”?

Ezzel igenis érdemes foglalkozni. Elôzôleg
már tanulóimból összeverbuvált kis csapataim-
mal, akikkel más pályázatokon már részt vet-
tünk – és nyertünk –, nekiláttunk a munkának.
A pályázatra tavaly már ötödik alkalommal ne-
veztünk be. A témák érdekesek, a lebonyolítás
korrekt, igazságos, az egész országot megmoz-
gatja és a döbbenet erejével hat rám minden év-
ben az a tapasztalat, hogy mennyi rendkívül te-
hetséges fiatal van Magyarországon, akik ha-
sonló pályázatok híján maguk sem lennének iga-
zán tisztában kreativitásukkal és mûvészi hajla-
maikkal.

A díjazás is korrekt és magas szintû, valamint
a díjazók nem felejtkeznek meg a pedagógusok
munkájának megbecsülésérôl sem, amely mint
tudvalevô, nem oly nagy divat nálunk. Meg kell
mondjam, saját kreativitásom is e pályázatok
hatására fejlesztem, mert a pályázati felhívás
után egy-két hétig gondolkozván, egy reggel
mindig arra ébredek, hogy megálmodtam a kö-
vetkezô pályázati munkát…

A bemutatóteremben kulturált körülmények
között audiovizuális eszközök és játéknak is beil-
lô makettek segítségével tájékoztatják a diákokat
arról, hogy az a „láthatatlan” energia igenis lát-
ható. Javaslatom mindösszesen annyi, hogy ta-
lán még nagyobb propagandát kellene kifejteni
az iskolák között a programokkal kapcsolatban.
Tudom, hogy így is állandó a „telt ház”, de talán
az iskolákban dolgozó pedagógusok sem tud-
nak arról, milyen lehetôségük van arra, hogy
diákjaiknak élményekkel megerôsített tudást
nyújtsanak. És akkor még nem is beszéltem a
technikaoktatás és a bemutatóterem kapcsolatá-
ban rejlô lehetôségekrôl, amelyek valóban hoz-
zájárulhatnak, hogy egy kicsit nagyobb megbe-
csülésnek örvendhessen ez a gyermekek számá-
ra oly fontos tantárgy.

Köteles Sándor
Az MVM Rt. Mester utcai 

bemutatótermének vezetôje





Földesi Tamás-Földesy Gyöngyi 

Az emberi jogok 
dilemmái 
Az etika története arról tanúskodik, 
hogy az erkölcsben szükségszerűen 
megjelennek a dilemmák, és ennek 
legalapvetőbb oka abban rejlik, 
hogy az erkölcsi értékek egy etlen 
etikában sincsenek teljesen koherens 
kapcsolatban egy mással, ennek 
következtében összeütközhetnek. 

Ősz Gábor 

A Katyn-szindróma 
tanítási lehetőségei 
A történelemmel foglalkozókat mindig 
izgatta kutatási területük időbeli 
behatároltsága. Heves viták 
kereszttüzében van annak 
meghatározása, mettől számít valami 
történelemnek. Az angolszász gyakorlat 
szerint az utolsó ötven év még nem az, 
míg megint más kultúrkörben úgy 
értelmezik, hogy minden adott esemény 
a jelenben is történelemnek számít, tehát 
tanítható is. Kgvéb szempontból is 
kérdéses, hogy mi számítható 
történelemnek. 

Arató László 

Mikszáth, a nagymester 
Mikszáth Kálmánt manapság sokan 
kismesternek tart ják, pedig egy ike 
a legnagyobb mestereknek. Miért is 
tart ják kismesternek? Mert „csak" 
az elbeszélői modora, „csak" a stílusa 
fölülmúlhatatlan. De hát mi egy írásmű 
védjegye, ha nem a stílus, nem a modor, 
nem a beszédmód? Erezhetünk-e korok, 
világok változása ellenére tartósan 
lehilincselőnek egy stílust, 
egy beszédmódot, ha amögött, 
pontosabban abban nem egy 
összetéveszthetetlen, érvényességét 
megőrizni képes, a dolgok rendjébe 
belevilágítani képes világlátás van? 

Kéri Katalin 

Medreszék 
a középkori iszlám 
világban 
A 7. században, Mohamed próféta 
fellépésének idején, Arábiában 
nem létezett szervezett (intézményesült) 
oktatás. A beduin gyerekek szüleiktől 
és környezetük idősebb-fiatalabb 
tagjaitól tanulták meg a nomád élet 
szempontjából szükséges dolgokat. 
Miközben a kora középkor 
- arabokkal is érintkező - keresztény 
és zsidó közösségeiben, különösen 
a városlakók körében sokan tudtak 
írni-olvasni, az arabság jelentős része 
írástudatlan volt. 

Pukánszky Béla 

Schneller István 
morálpedagógiai 
rendszere 
A 19-20. század fordulóját megelőző 
év tizedek a pedagógiában új irányzatok 
születését hozták magukkal v ilágszerte, 
így Magy arországon is. A „régi iskola" 
kötöttségeinek hadat üzenő, a gyerek 
felszabadítását hirdető - összefoglaló 
néven reformpedagógiának nevezett -
irányzatok kialakulásának 
és térhódításának időszáka volt ez. 
Ezzel párhuzamosan ment végbe 
a klasszikus német filozófia alapján álló. 
tradicionális értékeket felvállaló 
pedagógiák megerősödése és terjedése. 
Közülük is kiemelkedett és v ilágszerte 
teret hódított a nevelés intellektuális 
összetevőit hangsúlyozó, az iskolai 
oktatás folyamatát egy ségekre bontó, 
a tanárok módszertani kultúrájának 
fejlesztését szorgalmazó herbartiánus 
iránvzat. 
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