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A hellenisztikus kor kozmológiái
A hellenisztikus korban a görögök már túljutottak filozófiájukban a
kezdeti tapogatózás korszakán. Kialakult a geocentrikus világkép,

amelynek érvényességét Platón a ,Timaiosz’ című dialógusában 
tudományos érvekkel igazolta. Ő úgy látja, hogy az anyagi világ 

elemi építőkövei a kaotikus ősállapotban is mozogtak, keveredtek, de 
minden arány és rend nélkül. Amikor mindezek rendeződni kezdtek,

kialakultak az arányok és a mértékek, akkor jött létre az addig 
kaotikusan mozgó elemekből a föld, a víz, a levegő és a tűz. (1) 

Ennek a kaotikus mozgásnak az oka a „Szükségszerűség” (Ananké)
volt, amely utóbb, a rend kialakulásakor az Értelemmel párosult. (2) 

A platóni alapok

Az Ananké létrehozta rend lényege az, hogy a nehéz elem, a föld a mindenség kö-
zéppontjába igyekszik. A középpont a mindenség szempontjából a „lent”. A köny-
nyű tűz az ezzel ellentétes helyre, a középponttal szemben fekvő perifériára törek-

szik. A közepet körbevevő periféria minden egyes pontja e definíció szerint a „fönt”. (3)
Ez az érvelés egyszersmind a másik két elem, a levegő és a víz helyét is kijelöli. Az ele-
mek elfoglalta hely összhangban van természetükkel. (Ha ugyanis a földön állva földsze-
rű anyagokat vagy olykor éppen – mérlegelve – a földet a tőle különböző levegőbe húz-
zuk erőszakkal és a természet ellenére, mindkettő a vele rokon felé törekszik, de a kiseb-
bik a nagyobbiknál könnyebben és előbb enged az erőszaknak a tőle különböző régió fe-
lé: őt tehát könnyűnek neveztük el, s azt a helyet, amely felé kényszerítjük, fentnek; az
ezekkel ellenkező sajátságot nehéznek, a helyet pedig lentnek.) (4) 

A levegő és a víz a két másik elem, tehát a föld és a tűz között helyezkedik el, a nehe-
zebb víz lejjebb, a könnyebb levegő pedig följebb, azaz közelebb a perifériához. Ebben
az érvelésben a geocentrikus világkép tudományos megalapozását találhatjuk meg.

Az elemek azonban átalakulhatnak egymásba. Ha ugyanis az éles tűz kisebb egységek-
re hasítja a háromszögekből létrejött sztereometriai formákat, akkor más és más elemet
kapunk eredményként. Az így, tehát hasítással létrejött új elem természetesen a sajátos-
ságainak megfelelő, azokkal összhangban álló helyre fog törekedni. (5) 

Az univerzum és középpontjában a Föld tehát – Parmenidész elképzelésének megfe-
lelően – gömb alakú volt és minden létezőt tartalmazott. Ehhez Platón azt teszi hozzá –
a korabeli csillagászat ismeretében –, hogy a Föld „elfordul a mindenségen áthúzódó ten-
gely körül”. (6) A Föld körül kering a többi égitest, legbelül a Hold, aztán a Nap, majd
őket követve sorban a Venus, Merkur, Mars, Jupiter és a Saturnus. (7) Ezek részben az
Azonos pályáját követve az égbolt forgásával együtt haladnak előre körpályájukon, rész-
ben a Más mozgásában részesülve egymással ellentétes irányban is mozognak, egymást
utolérve és elhagyva. (8) 

Az égitestek mozgása sem egyenlő sebességű. A Hold egy hónap, a Nap egy év alatt
írja le körpályáját. A Venus (Hajnalcsillag) és a Merkur (Hermész) sebessége a Napéval
azonos, de a Földtől, azaz a középponttól egyre távolabb levő bolygók egyre hosszabb
idő alatt futják be teljes pályájukat. Az a föntebb említett állapot, amikor mindannyian
úgy futják be kiszabott útjukat, hogy az összes különbséget maguk mögött tudva ismét
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eredeti, harmonikus kiindulási helyzetükbe kerülnek, 36 000 évenként áll elő. (9) Ez Pla-
tón számára egy világperiódus. Ez fut le úgy, ahogyan azt már föntebb is leírtuk: a
kybernétés, a világ kormányosa eleinte kézben tartja a folyamatot, de annak sima futását
látva elfordul, amitől minden elkezd rosszabb irányba menni. Amikor észreveszi a bajt,
újra kezébe veszi a kormányt és ettől minden ismét javulni kezd, majd a periódus végé-
re rendbejönnek a világ dolgai.

Az egyes bolygóknak a középpontot jelentő Földtől való távolságát leírva Platón azt
mondja, hogy „külön-külön mindegyik a kétszeres és háromszoros intervallumnak felelt
meg és három volt mindkét intervallumból”. (10) 

Platónnak ez az elképzelése már tartalmazza az arisztotelészi világkép számos elemét.
Platón és Arisztotelész világképe között különbségek alapvetően abból adódtak, hogy
egyrészt Arisztotelész a maga filozófiai világképét összeegyeztette a korabeli csillagá-
szok, Eudoxosz és Kallipposz asztrológiai tanításával, másrészt elvetette a platóni lélek-
fogalmat. Arisztotelész szerint ugyanis a lélek nem volt önálló, anyagtól független
szubsztancia. Szerinte a lelkes lényekben a lélek az illető lelkes lény (anyagtól elválaszt-
hatatlan) formája volt. Arisztotelész nem beszélhetett ezek után önálló világlélekről, így
tehát a világlélek nem lehetett nála a mozgás forrása.

További lényeges különbség volt kettőjük nézetei között az, hogy Platón az egész uni-
verzumot négy elemből építette föl, szemben Arisztotelésszal, aki a négy elem világát a
földi világra korlátozta, az égi világot ezzel szemben egy ötödik anyagból (quinta essen-
tia), az éter-ből származtatta. Ennek a kezdetben egyszerűnek látszó különbségnek szá-
mos következménye volt. Elsőként az, hogy a négy elem keveredési arányának megfele-
lően vehetett föl különféle formákat, azaz a négy elemből álló dolgok keletkezhettek és
pusztulhattak. Az éter ezzel szemben nem változott, tehát az égi világ örökkévaló dol-
gokból állt. Az örökkévalóság azonban az istenek tulajdonsága, következésképp a Hold-
ból, a Napból, a bolygókból és csillagokból álló égi világ az örökké létező isteni lények
világa volt. Más szóval: az égitesteket isteni lényeknek tekintette.

Ugyanakkor a négy elem világában a természetes mozgás az egyenes vonalú mozgás
volt. Az egyenes vonalú mozgás azonban mindig elér egy végpontot, ahol a mozgó test-
nek meg kell állnia, hogy vissza tudjon fordulni. A mozgás tehát megszakításokkal ter-
hes és véges. Mindegyik mozgásnak van ellentéte: a vele szembefutó, ellentétes irányú
mozgás. Ezzel szemben az éterre jellemző természetes mozgás a körmozgás. Ez magya-
rázza, hogy miért futnak be az égitestek körpályát. A körmozgás azonban megszakítat-
lan, kontinuus, örökkévaló mozgás. A körmozgásnak nincs ellentéte.

Arisztotelész és a Mozdulatlan Mozgató

Arisztotelész e nézete ismertetésekor korábbi gondolkodókra is utal: „A régiek... azt a
hitet hagyták a későbbi emberekre, hogy ezek a csillaglények istenek, s hogy az isteni va-
ló átöleli az egész természetet. ... Ha az ember mindezen hiedelméből csak azt az egy leg-
főbb dolgot veszi ki, hogy az egyszerű szubsztanciákat isteneknek tartották, ezt a tant
fenségesnek és isteninek tarthatjuk.” (11) 

Anaxagorász az égitesteket köveknek tartotta, de valójában számos szöveg bizonyítja,
hogy általában véve a legrégebbi időktől fogva isteneknek tartották őket. (12) Platón a
,Timaiosz’-ban az égitesteket isteneknek nevezte (13), sőt azonosította őket a mitológiából is-
mert istenekkel. Ezért nevezte például egyiküket Hermésznek (14), majd pedig ezt a hagyo-
mányt mások is követték. Ezért ismerjük ma az összes bolygót valamelyik ókori istenség ne-
ve alatt. Ez az a régi és általános elképzelés, amire Arisztotelész céloz. (Ezért is merülhetett
föl a késő ókorban az a nézet, hogy a csillagok/istenek befolyásolják az emberi sorsot.)

A két eddig ismertetett nézetet nem lehet föltétlenül élesen elválasztani egymástól.
Arisztotelész szerint ugyanis minden mozgás vagy természettől, vagy valamilyen külső
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erőtől, vagy a mozgó saját akaratától mozog. Az égitestek körmozgása természetesen az
étertől származik, de az étert Arisztotelész valamilyen lelkes, lélekkel rendelkező anyag-
nak gondolja. (15) Az éter tehát önmagában, saját természetében hordozza mozgásának
princípiumát. Ennek a mozgásnak nincs kezdete, hanem öröktől fogva van. (16) 

Ettől a két egymással összeegyeztethető nézettől elüt a harmadik, föltehetőleg később
kidolgozott nézet, miszerint a mozgás végső forrása egy mozdulatlan mozgató. Ha vala-
mi mozog, akkor kell, hogy valami mozgassa, de az első mozgatónak önmagában moz-
dulatlannak kell lennie. Az örökkévaló mozgás pedig örökkévaló mozgatótól, s az egy-
séges mozgás egy mozgatótól származhat. (17) Az önmagától, saját éteri természetétől
mozgó égitestek tana összeegyeztethetetlen a kívülről, egy más erőtől mozgatott égites-
tek tanával. (18) 

A Mozdulatlan Mozgató gondolatának kifejtése nemcsak a ,Metaphysika’ című
könyvben található meg, hanem a körülbelül vele egy időben született ,De coelo’-ban is.
Az ide vágó fejtegetések valószínűleg későbbi betoldások mindkét könyv szövegében.

A ,De coelo’-beli bizonyítás is azzal kezdődik, hogy „minden, amit mozgatnak, vala-
mi mástól kapja a mozgását (19), ezért a mozgásokban mutatkozó szabálytalanság vagy
a mozgatótól, vagy a mozgatottól, vagy mindkettőtől származik. ... E hipotézisek egyike
sem alkalmazható az égre. Ha a mozgatottról kimutattuk, hogy az első, egyszerű, nem ke-
letkezik és nem pusztul, és teljességgel változatlan (20), akkor sokkal inkább ésszerű,
hogy a mozgató is ilyen legyen. Csakis az első mozgathatja az elsőt, az egyszerű az egy-
szerűt, a nem keletkező és a nem pusztuló a nem keletkezőt és a nem pusztulót. Miután
a mozgatott, jóllehet test, nem változik, a mozgató sem változhat, miután testetlen. Ezért
aztán lehetetlen, hogy a mozgás szabálytalan legyen.” (21)  

Ez a mozgató erő nem úgy mozgat, mint más fizikai tárgyak, hanem úgy, mint a gon-
dolat vagy a vágy tárgya. „Az észt a gondolkodás tárgya hozza mozgásba. ... Élete olyan,
mint a mienk abban a rövid időben, mikor a legjobbat érjük el. De mindig ilyen, ami ne-
künk persze elérhetetlen. Tevékeny léte csupa boldogság. Ezért oly igen gyönyörűséges
nekünk is az ébrenlét, az érzékelés és a gondolkodás, s a remény és az emlékezés ezek
miatt.

A magábanvaló gondolkodás tárgya a magábanvaló legértékesebb tárgy, s minél in-
kább magábanvaló az a gondolkodás, annál inkább ilyen a tárgya. Maga-magát gondolja
az ész, mikor megragadja a gondolat tárgyát, mert ő maga lesz a gondolat tárgya abban,
ahogyan megragadja és elgondolja a tárgyat, s így azonos lesz az ész és a gondolatban
megragadott tárgy. ...

És még az élet is megvan benne. Az ész tevékenysége ugyanis élet – ő pedig tiszta
tevékenység.” (22)

Hasonlóan nyilatkozik erről a kérdésről a ,Metaphysika’ című művében is: „Az ész te-
vékenysége ugyanis élet – ő pedig a tiszta tevékenység. S az ő magábanvaló tiszta tevé-
kenysége a legjobb és az örökkévaló élet. Állítjuk tehát, hogy Isten az örökkévaló és tö-
kéletes élő lény, ennélfogva élet és folytonos, örökkévaló lét a tulajdona. Ilyen ugyanis
az istenség.” (23)

A most elmondottakból tehát megtudhatjuk, hogy a Mozdulatlan Mozgató egy önma-
gát gondoló, örökké a legfőbb boldogságot élvező Értelem. Ezt az értelmet, mint minden
más értelmet, Ariszotelész eleinte az éterből származtatta (24), utóbb jutott arra a fölis-
merésre, hogy ez az Értelem csakis tisztán szellemi természetű lehet, és mint anyag nél-
küli forma csakis tiszta aktualitás, energeia lehet.

Ez a Mozdulatlan Mozgató és az értelmes csillaglények az okai annak, hogy a termé-
szet egésze értelmes célnak alávetve működik. Ezért van az, hogy Arisztotelész minden
természeti jelenségben valamilyen értelmes célra való irányt fedez fel, és ezért lehet
egyik legfőbb természet-magyarázó elve az, hogy a természet semmit sem csinál fölös-
legesen, értelmes cél nélkül. Az Anaxagorásznál, Platónnál megfigyelhető lépések, ame-
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lyek a mozgás forrásaként valamilyen értelem, mégpedig egy elérendő cél ismeretében
működő értelem tevékenységéről beszéltek, Arisztotelésznél érték el céljukat. (25)

Arisztotelész azonban a fizikába ezzel nemcsak egy olyan magyarázó elvet vezetett be,
amely sok századon keresztül mértékadónak bizonyult, hanem egyszersmind egy olyat
is, amely magától az élettelen természettől teljesen idegen, ezzel a fizikai kutatásokat tu-
lajdonképpen egy számukra idegen pályára állította.

A ,De coelo’ különböző helyein azonban az új, a Mozdulatlan Mozgatóról szóló nézet
kidolgozása és betoldása után is megmaradtak azok az eredeti szövegek, amelyeket még
korábban írt Arisztotelész, de az új elmélet betoldása után ezeket a korábbi nézeteit tar-
talmazó mondatokat elfelejtette kihúzni. Így például egy helyen arról értekezik, hogy
minden egyszerű test természetes mozgást végez, és ha ebben semmi sem akadályozza,
akkor a természetes helyére törekszik. A mozgások azonban valamilyen erőtől származ-
nak, mivel minden testet valamilyen más test mozgat. A regressus in infinitum azonban

lehetetlen, ezért föltétlenül el kell egy olyan
dologhoz jutnunk, amelyet a természete
mozgat. (26)

Így tehát a könyv szövegének eredeti szer-
kesztése, majd a betoldáskor végzett átszer-
kesztése következtében olyan ellentmondá-
sokat találhatunk Arisztotelész művében (a
,Metaphysiká’-ban ugyanúgy, mint a ,De
coelo’-ban), amelyeket tartalmilag nem lehet
összhangba hozni.

J. von Arnim szerint e változás hátterében
Arisztotelész nézeteinek az a fejlődése állt,
amelynek során eltávolodott az eredeti plató-
ni nézettől, miszerint van olyan dolog (és ez
Platónnál a lélek), amely önmagát mozgatja
(auto hauto kinei) és kidolgozta azt a saját el-
méletét, amelynek az alapját az a föntebb
idézett mondat jelenti, amely szerint minden,
ami mozog, valami mástól kapja a mozgását.
(27) A platóni elmélet elvetését a ,Physika’
nyolcadik könyvének harmadik fejezetében
találhatjuk meg, a Mozdulatlan Mozgató föl-
tételezésének elméleti alapjait pedig a
,Physika’ hetedik és nyolcadik könyvében
vetette meg, majd először a nyolcadik könyv

hatodik caputjában fejtette ki. Ez után dolgozhatta bele mind a ,De coelo’, mind pedig a
,Metaphysika’ szövegébe.

Arisztotelész, miután a most elmondottak szerint ennyiben tisztázta a csillagok és az
égbolt mozgásának a kérdését, megvizsgálja, hogy minden mozog-e. 

Abból a föntebb már ismertetett tételből indul ki, hogy az ég maga isteni természetű,
ennek  az isteni testnek természetes mozgása a körmozgás, amelynek, mint láttuk, nincs
ellentéte. A körmozgás föltételezéséből azonban arra a szükségszerű föltételezésre jut,
hogy az egész rendszer egy bizonyos részének viszont, mégpedig a közepének, föltétle-
nül nyugalomban kell lennie. (28) A mindenség közepén a Föld található, a Föld tehát
szükségszerűen nyugalomban van. (29) A négy elemnek ugyanis nincs isteni természete,
ezért őket a körmozgás nem is jellemezheti. Mint ismeretes, ők csak egyenes vonalú
mozgást végeznek, továbbá az örökkévalóság sem jellemzi őket. A belőlük létrejövő tes-
tek tehát keletkeznek és pusztulnak. (30)
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Ezek után Arisztotelész azt a kérdést veszi sorra, hogy miként is mozognak az égites-
tek. Alapjában véve két lehetőséget lát: vagy a szférák (az égitestek pályáját jelentő kö-
rök) nyugalomban vannak és az égitestek mozognak, vagy éppen fordítva: az égitestek
vannak nyugalomban és a szférák mozognak körben. (31)

Azt nem tudná megmagyarázni, hogy az azonos anyagból létrejött égitestek közül mi-
ért mozognak nagyobb gyorsasággal egyesek (mégpedig a Földtől távolabb levők), mint
mások (a Földhöz közelebb levők). Márpedig mindannyian körülbelül ugyanannyi idő
alatt írják le körüket a Föld körül, következésképp a távolabbiaknak hosszabb utat kelle-
ne befutniuk nagyjából ugyanannyi idő alatt, ameddig a közelebbiek távolságukkal ará-
nyosan csak rövidebb utat tesznek meg. 

Ezzel szemben könnyebben érthető az a föltevés, hogy a nagyobb körök eleve na-
gyobb sebességgel forognak. (32) Ebből következően a második nézetet fogadja el: az
égitestek állnak, mégpedig a szférák anyagába beleágyazva, és a szférák forognak, még-
pedig különböző gyorsasággal. (33)

Nemcsak ez az egyetlen probléma az égen megfigyelhető körmozgásokkal kapcsolat-
ban. Egyes égitestek és ezek az úgynevezett állócsillagok szabályos köröket írnak le az
égen. Mások ezzel szemben szabálytalan mozgásokat is végeznek, hol előre haladnak a
csillagokhoz hasonlóan, hol megállnak, sőt visszafordulva hátrafelé mennek, majd ismét
megindulva újból előre haladnak, azaz ide-oda bolyonganak (görögül: planátai). Innen a
nevük is: planéták, avagy magyarul bolygók.

A jelenség magyarázatához készülve Ariszotelész néhány alapvető kérdést tisztáz elő-
ször. Szerinte „az ég hosszúsága” kifejezés az égbolt két, a fölső és alsó pólusa közti tá-
volságot jelenti. (34) Az ég forgása ellenére a két pólus egy helyben van.

Az a pólus, amit a fejünk fölött látunk, az alsó a kettő közül, a valójában fölső pólust
nem látjuk. Jobb oldalnak ugyanis azt nevezzük, ahonnan a helyváltoztató mozgás elin-
dul. (35) Az égnek a jobb oldala tehát ott van, ahol a csillagok fölkelnek, következésképp
az ég bal oldala pedig az a hely, ahol lenyugszanak. Ha ez így igaz, és a látható pólus len-
ne a fölső, akkor a csillagok mozgása balról haladna jobbra, ami ellentétes a kiinduló föl-
tételezéssel. Ebből következőleg mi az alsó félgömböt látjuk, ellentétben Pythagorász
föltételezésével, aki szerint a fölső jobb oldali félgömbön lakunk.

Ami eztán a bolygók mozgását illeti, ahhoz képest a fölső és jobb oldali félgömböt lak-
juk. Ezek az égitestek ugyanis az állócsillagokhoz képest épp az ellentétes oldalon kel-
nek föl és épp az ő mozgásukkal ellentétes irányban haladnak előre. (36)

Arisztotelész természetesen magyarázattal tartozott abban a tekintetben, hogy honnan
származik a bolygók mozgása, ha egyszer ellentétes az állócsillagok mozgásával. Azokat
ugyanis, amint láttuk, a Mozdulatlan Mozgató mozgatja. Erről a kérdésről a ,Metaphysi-
ka’ valószínűleg később betoldott híres nyolcadik fejezetében így ír: „Ha valami mozog,
akkor kell, hogy valami mozgassa, de az első mozgatónak önmagában mozdulatlannak
kell lennie. Az örökkévaló mozgás pedig örökkévaló mozgatótól, s az egységes mozgás
egy mozgatótól származhat. Azonban azt látjuk, hogy a mindenségnek egyszerű mozgá-
sán kívül, melyről azt állítjuk, hogy az első és mozdulatlan szubsztancia hozza létre, van-
nak még más örökkévaló mozgások, t. i. a bolygóké, ... kell tehát, hogy e mozgások mind-
egyikének egy-egy önmagában mozdulatlan és örökkévaló valóság legyen a mozgatója. A
csillagok természete ugyanis valami örök szubsztancia lévén, az, ami őket mozgatja, szin-
tén örökkévaló és korábbi, mint amiket mozgat: ami pedig a szubsztanciát megelőzi, an-
nak magának is szubsztanciának kell lennie. Ebből tehát látható, hogy ugyanannyi termé-
szet szerint örökkévaló és önmagában mozdulatlan s az előbb említett oknál fogva kiter-
jedés nélküli szubsztanciának kell lennie, mint ahány ilyen mozgás van.” (37)

Ezek után természetesen a mozgatók száma immár a különféle mozgások számától
függ. Ez azonban Arisztotelész számára már szigorúan csillagászati szakkérdés, innentől
kezdve fejtegetései a korabeli csillagászok nézeteit követik.

Is
ko

la
ku

ltú
ra

  2
00

2/
1

7

Maróth Miklós: A hellenisztikus kor kozmológiái



Szimplikiosznak a ,De coelo’-hoz írt kommentárjából tudjuk (38), hogy Platón tanítvá-
nya, Eudoxosz, Platón ösztönzésére készült munkájában megvizsgálta az égitestek mozgá-
sát és kidolgozott egy olyan elméletet, amely „megfelel a megfigyelhető tényeknek”. (39)

Erről az Eudoxoszról maga Arisztotelész ezt írja: „Eudoxosz azt állította, hogy a Nap
és a Hold mozgása három szférában folyik le. Közülük első az álló csillagok szférája, a
második az állatövön megy keresztül, a harmadik pedig az állatövet szélességében fer-
dén szeli át, de ez a ferdeség a Hold pályája esetében nagyobb, mint a Nap pályája ese-
tében. A bolygók közül pedig mindegyik négy szférában mozog, melyek közül az első és
a második megegyezik a Nap és a Hold pályájával, – mert az állócsillagok szférája az
előbb említettekkel mozgatja valamennyi szférát, s az is, amely közvetlenül alatta van, s
forgása az állatöv körének irányában történik, szintén közös valamennyivel. A bolygók
harmadik szférájának a pólusait pedig az állatöv körében kell keresnünk, a negyedik
mozgása pedig ferdén halad át a harmadik szférának egyenlítőjén. S a harmadik szférá-
ban mindegyik bolygónak megvannak a saját külön pólusai, kivéve a Vénust és a
Merkurt, mert e kettőé ugyanazok.” (40)

A másik korabeli csillagász, aki Arisztotelész forrásául szolgált, Kallipposz volt. Ró-
la megtudjuk, hogy nagyjából ugyanazt mondta, mint Eudoxosz, de két apróbb módosí-
tást mégis bevezetett: egyrészt a Napnak és a Holdnak még további két-két szférát tulaj-
donított, másrészt a jelenségek jobb magyarázata (!) érdekében úgy látta, hogy minden
egyes bolygó számára újabb szférákat kell feltételeznünk. Ezeknek az a feladatuk, hogy
a csillag első szféráját, mely közvetlenül alatta foglal helyet, visszafordítsák és előző
helyzetükbe visszaállítsák. Ezekkel együtt a szférák száma 55 lesz. Ha a Nap és a Hold
esetében nem adjuk a szférák számához hozzá a föltételezett újabb szférák számát, akkor
az összes szféra száma viszont csak 47 lesz. (41)

A szférák száma tehát megegyezik a különböző mozgások számával, azaz egyszer-
smind a mozgatók számával. A Mozdulatlan Mozgatón kívül tehát még legalább 47, leg-
följebb 55 további értelmet kell föltételeznünk. Ezek együttesen már a korabeli csillagá-
szati szaktudomány számára is kielégítő magyarázatot szolgáltatnak az égben tapasztal-
ható összes mozgásra.

Eudoxosz és Kallipposz csillagászati elméletéről közismert, hogy ez az első olyan ma-
gyarázat, amelyik koncentrikus körökből álló rendszerként ábrázolja az eget. Ez volt
egyszersmind az első matematikai alapokon nyugvó csillagászati modell is, amely aztán
bizonyos módosításokkal a középkorig érvényben maradt. E teljesítménye alapján
Eudoxoszt méltán számítják a valaha élt csillagászok közt a legjobbak sorába. Teljesít-
ményét már az ókorban is igen nagyra becsülték, bizonyíték erre, amit Cicero mondott:
„in astrologia iudicio doctissimorum hominum facile princeps.” (42)

Az Eudoxosz elméletére tett rövid utalás Arisztotelész ,Metaphysika’ című művében
nem elég ahhoz, hogy elméletébe mélyebben beleláthassunk, de szerencsére Szimp-
likiosz a már föntebb idézett ,De coelo’ kommentárjában bővebben idéz Szoszifenészen
keresztül Eudoxosztól. E Szimpikiosz-hely alapján már a múlt században sikerült re-
konstruálni Eudoxosz főbb tételeit (43), majd ezt az immár klasszikusnak számító filoló-
giai művet matematikai szakmai ismeretekkel kiegészítve feldolgozta Heath is. (44)

Eszerint az univerzum a különböző szférák különböző nagyságú, de koncentrikus, az-
az egy közös központ körül elhelyezkedő, egymást átfogó köreiből állt. A legbelső szfé-
rát a Föld képezte, ezért ezt az egész rendszert később szívesen emlegették „homocent-
rikus” modellként. A görög elképzelések lényege az volt, hogy a szférák körpályákat je-
lentenek. Az egyes szférák körei azonban egymással szöget zártak be, azaz a különböző
irányban mozgó szférákat váltogató égitestek szférájukat váltva, jóllehet továbbra is a
Föld körül mozogtak és az előzővel azonos irányban, azaz jobbról balra, azt mégis más
szögben kerülték meg. (Az a felismerés, hogy az égitestek elliptikus pályákon mozognak,
nem nyert polgárjogot Kepler munkássága előtt.) (45)
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Lényegében ez az elképzelés uralta a tudományt Kopernikusz fölléptéig. A továbbiak-
ban tehát csak ezeket az apróbb módosításokat, illetve az ennek a világképnek a talaján
kibontakozó vitát fogjuk csak röviden ismertetni.

Arisztotelész utáni módosulások 

A csillagászati magyarázatok sorsáról még a filozófusok munkájának további ismerte-
tése előtt annyit el kell mondani, hogy föltehetőleg egy századdal Arisztotelésznél ké-
sőbb, a 3–2. században élt Pergai Apolloniosz a bolygók föntebb leírt, látszatra szabály-
talan mozgásának magyarázatára egy, a „lóbilincsétől” eltérő, más elméletét dolgozta ki.
Ez az elmélet az úgynevezett epiciklusokkal számol. (Görögül az epi jelentése rajta, fö-
lötte, a kyklosz jelentése kör. Epiciklus jelentése tehát: [körön] levő kör.) Az elmélet lé-
nyege az, hogy a bolygó az univerzum középpontját jelentő Föld körül egy körpályán
(orbitális pályán) kering, de nem a szférába beleágyazva mozdulatlanul, a szférán utaz-
va, ahogyan Eudoxosz és Arisztotelész képzelte, hanem folyamatosan egy a szférában ta-
lálható középpont körül kis köröket leírva. (46)

Több századdal később, a Kr. u. 2. században élt Ptolemaiosz a korábbi szférákon kí-
vül felvett még egy külső, úgynevezett átfogó szférát. Ezt a lépését logikai szükségsze-
rűség és nem csillagászati megfigyelés motiválta. Arisztotelész ugyanis a hely fogalmát
úgy definiálta, hogy az az átfogó közeg belső felületével azonos. Mivel a koncentrikus
köröket jelentő szférák közül a legkülső szféra az állócsillagoké volt, azt nem fogta kö-
rül semmi sem. Ez nemcsak azzal a következménnyel járt (ami mindenképpen kikerül-
hetetlen), hogy magának az univerzumnak nincs helye, helyről csakis az univerzumon
belül beszélhetünk, hanem azzal is, hogy maguknak a csillagoknak sem volt helyük. Föl-
tételezve azonban egy külső átfogó szférát föl kellett tenni annak a belső, az állócsilla-
gok szférájával érintkező felszínét is, ami ennek a szférának és vele együtt az állócsilla-
goknak is a helyét jelentette. Ezzel a pusztán teoretikus megfontolásokból fakadó tanítás-
sal sikerült a rendszer egyik belső ellentmondását megszüntetni.

A sztoikusok

A sztoikusok alapjában véve elfogadták a koncentrikus körökből fölépített univerzum
gondolatát. Az univerzum tehát gömb alakú és egyetlen, kívülről a végtelen űr veszi kö-
rül. Belül azonban kontinuus, üresség (vacuum) nem található benne. Mivel értelmes élő-
lényeket is tartalmaz, ezért magának is értelemmel megáldott, organikus lénynek kell
lennie. (47) Ez egyébként következik abból a tanításukból is, hogy, mint általában min-
den élőlénynek, neki is van lelke (pneumája). (48)

A sztoikusok megkülönböztették az „egész”-et (to holon) a „minden”-től (to pán). Az
előző csakis az univerzumot, a második az univerzumot az azt körülvevő űrrel együtt
jelentette. (49)

A sztoikus filozófusok két dolgot tartanak minden forrásának: az anyagot és az okot.
Az egyik a passzív, a másik az aktív princípium. Az anyag tehetetlenül hever, de az ok,
azaz az értelem megmozgatja. (50) Az ok pedig, amely mindent megformál, voltaképpen
tűz, azaz azonos azzal a pyr tekhnikon-nal, amelyről már beszéltünk. (51) Anyag és ok,
azaz anyag és lélek mindig együtt fordulnak elő, azaz az anyag mindig az értelem paran-
csára mozog, ezért csakis minőségileg meghatározott formában tapasztalható meg. (52)

Maga a világ nem örökkévaló, miként Arisztotelésznél az. Csak a két princípium, az
anyag és a lelket jelentő tűz örök. A világ a négy ismert elemből áll, az elemek pedig
mind természetes mozgásuknál fogva a középpont felé törekednek. A középpontban ma-
gában a legnehezebb, a föld található, ezt veszi körül a víz, majd a levegő, majd legkívül
a tűz rétege. Ehhez a réteghez tartoznak a csillagok és a bolygók, az ő szféráik alatt ta-
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lálható meg a levegő, a víz és a föld rétege. Ezeknek az elemeknek a középpont felé va-
ló mozgása jelenti a centripetális mozgást. Relatív elhelyezkedésük miatt csak a földet és
a vizet tartották nehéznek, hozzájuk képest a kevésbé sűrű levegőt és tüzet könnyűnek
nevezték. Az univerzum forgása következtében a legkülső burkon kiterjed a tűz, mégpe-
dig a föllépő centrifugális erő miatt.

Ha a világ nem örök, hanem keletkezik, akkor el is kell pusztulnia. Ha a bolygók a
zodiákusnak ugyanahhoz a fokához térnek vissza mind hosszúsági, mind szélességi fo-
kaik tekintetében (azaz a Platónnál elmondottak értelmében lejár egy kozmikus perió-
dus), tehát a pneuma belső feszültsége (tonosz) lanyhul és az univerzum külső határát kö-
rülvevő tűz túlsúlyba kerül és a világ egy tűzkatasztrófa (ekpyroszisz) keretében elpusz-
tul, de ugyanakkor ez a pyr tekhnikon az új világ bölcsője is: ebből – mivel fizikai taní-
tásuk értelmében náluk minden folyamat okságilag determinált – újra létrejön a világ
(53), mégpedig ugyanúgy, mint az eredeti periódusban. Ugyanazok az emberek születnek
meg, ugyanazok az események következnek be, mint az előző periódusban. Minden pe-
riódus pontosan, a legkisebb részletekig megismétli az előző periódust. (54)

Ebben a sztoikus tanításban természetesen szerepet játszott a szükségszerűségről alko-
tott logikai megfontolásuk. Eszerint minden bekövetkezett esemény okságilag meghatá-
rozott, amint kondicionálisaik utótagja is analitikus igazságként szükségszerűen követke-
zik az előtagból. Eme okságilag determinált és logikai szükségszerűséggel bekövetkező
eseménysorozat természetesen egy másik világperiódusban sem folyhat le másképp, mint
az előzőkben. Ez a kikerülhetetlenül bekövetkező eseménysorozat a Végzet, amelyről a
sztoikus iskolában annyit beszéltek.

Mivel, amint láttuk, a természetben a legfőbb erő a pneuma, azaz az istenség maga, és ez
a pneuma áthatja a világot, a fizikai világ eseményei ezért nem mások, mint ennek a legfőbb
istenségnek a belső élete. Mindebből következik, hogy a világ eseményeiben egy ugyan-
olyan értelmes rend mutatkozik meg, mint amilyenről Arisztotelész beszélt. Az Arisztote-
lésznél csúcspontját elérő tanítás a természetben mutatkozó célszerűségről tehát ha másfaj-
ta előadásban is, továbbá a pneuma-tan, a logika és más filozófiai diszciplínák területén szét-
szórva, de mégis egymással összhangban előadva megtalálható a sztoikusoknál is.

Alexandrosz Aphrodiszeusz

A második században élt Alexandrosz Aphrodiszeusz, aki saját új gondolatait ugyan-
csak Arisztotelész kozmológiájának keretében fejtette ki. Az a műve, amelyben ezt meg-
tette, eredeti görög változatában elveszett, csak arab fordításában ismerjük. (55) A mű-
vet görögből szírre a híres fordító, Hunajn Ibn-Ishaq fordította, majd szírből arabra Ibra-
him Ibn-Abdallah al-Nasrani al-Kátib.

Alexandrosznak ez a traktátusa tulajdonképpen Platón ,Timaiosz’-ának témakörében
mozog, azaz a kozmosz és a természet rendjének, működésének leírását tartalmazza. A
bevezetőben megállapítja, hogy minden bizonyító tudományoknak az alapelvekkel és az
alapvető, egyszerű és világos fogalmakkal kell kezdődnie és azokból levezetve kell ki-
fejtenie a további ismereteket. Az egyszerű alapigazságok közé tartoznak az okok, első-
sorban az első ok, a mozgás és a többi hasonló fogalom. Alexandrosz tehát az arisz-
totelészi fizika tanításait nem Arisztotelész könyveihez hasonlóan, problémákat vizsgál-
va, néha nézetei fejlődése és változása következtében önmagával ellentmondásba keve-
redve, hanem egységes, ellentmondás nélküli rendszerbe foglalva, deduktív elrendezés-
ben akarja előadni. Ezt szerzőnk elég rövid terjedelemben teszi meg, tehát föltehetőleg
iskolai célokra írta meg művét.

A traktátus maga a mozgás vizsgálatával kezdődik. Arisztotelész eredeti, Platónhoz
még legközelebb álló álláspontját ismételve szerzőnk megállapítja, hogy minden test, le-
gyen akár lelkes, akár lelketlen, természeténél fogva mozog. Lelkes és lélek nélküli dol-
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gok egyaránt vágyakozásuk hatására mozognak, vágyuk pedig arra irányul, hogy sajátos
tökéletességüket megőrizzék. Semmiféle mozgás sem jön létre alap nélkül, véletlenül. A
lelkes lényeket mozgásukban lelkük természetes vágya, haragja avagy akarata vezeti, a
lelketleneket pedig természetük. Más a természete az égi világ anyagának, amelyik ter-
mészetét követve körmozgást végez, és más a földi világ elemeinek, amelyek egyenes
vonalban mozognak. Természetüknek megfelelő helyüket elérve megállnak, mert elérték
tökéletességüket. A mozgás mindkét fajtáját vágy alapján való mozgásnak nevezzük.

Az összes test közül az isteni test a legtökéletesebb. Mivel a lelkes testek tökéleteseb-
bek a lelketleneknél, azért az isteni testeknek is lelkeseknek kell lenniük. Mivel azonban
mindezek a testek alá vannak vetve a pusztulásnak, ezért a szférikus testek, az égi világ
gömb alakú, örökkévaló, azaz nem pusztuló testjei tökéletesebbek a földi testeknél. Az
előbb elmondottak alapján azonban lelküknek is kell lennie. Az isteni, azaz égi testek te-
hát gömb alakúak, örök életűek és lelkük van. (56)

A vágy és a harag, azaz a szenvedelmek (vö. a sztoikusok lélektanáról szóló részben
olvashatókat, illetve a sztoikus tan platonikus gyökereiről mondottakat) nem illenek az
isteni természetű égi testekhez, ezért az ő lelkük természete más fajhoz tartozik, mint a
halandó földi testek lelke. Az örökkévaló isteni testek esetében fönnmaradásuk érdeké-
ben lelküknek nincs szüksége olyan erőkre és képességekre, mint a földi testek esetében.
Náluk a vágy a választásból áll, az igazi és
leghelyesebb választás pedig a Jó szeretete.
Abszolút értelemben helyes választás az is-
tenségben meglevő jónak a választása. Az is-
teni testek esetében a választás (azaz a vá-
gyakozás) csakis erre az igazi jóra irányul-
hat. Az igazi jót azonban csak értelemmel le-
het megismerni. Az égitestek mozgása tehát
értelem és lélek révén jöhet létre, a lélek pe-
dig nem más, mint maga a természet, illetve
a test formája. (57)

Azt már természetesen valamivel följebb
is láthattuk, hogy Platónnál minden mozgás
forrása a lélek volt, Arisztotelésznél ennek a
szerepét vette át a természet. Azt meg Arisztotelész ,Fiziká’-jából tudjuk, hogy minden
dolognak természete a formája, az élőlények esetében pedig a forma maga a lélek. Ezzel
a platóni-arisztotelészi kör bezárult. Ezeket a különböző művekben szétszórva megtalál-
ható szerteágazó, saját rendszerükben különböző jelentésű gondolatokat foglalta egysé-
ges rendszerbe Alexandrosz e néhány sorában.

Az égitestek szükségképpen egyszerűek. Ha ugyanis (anyagból és formából) összetet-
tek lennének, akkor mint minden összetett dolog, ők is ki lennének téve a pusztulásnak.
Ezeknek az egyszerű testeknek egyszerű mozgásuk van, mert az csak egy tényezőtől
függ, a lelküktől. Ezzel az egyetlen fajta mozgással érik el saját tökéletességüket. Lelkük
azonban nem olyan, mint a többi (azaz valamilyen földi) testé, mivel az égitestek java
szempontjából nincs szükség különféle mozgásokra, sem pedig a külső világ ismeretére.
Az égitestek lelke nem más, mint a formájuk. (58) Ez a lélek pedig csak egy dologra vá-
gyik: az Első Okra.

A körmozgással a testetlen, azaz a szellemi létezőket utánozzák, de egy helyben állva
(azaz ugyanazon mozdulatlan középpont körül található körpályán haladva) egyszer-
smind utánozzák a örökkévalóságot is. Következésképp mozgásuk célja (azaz a tökéle-
tességük) csakis egy szellemi létező, a legfőbb jó lehet.

Az örökkévaló mozgás forrása maga is szükségképpen örökkévaló. A legfőbb jó, az El-
ső Ok tehát örökkévaló, azaz egyszerű, nem összetett dolog. Anyag azonban nem lehet,
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tehát csakis forma, mégpedig szükségképpen minden anyagtól mentes forma. Neki magá-
nak nincs semmiféle mozgása sem és minden egyéb létezőnél előbbre való, azaz kiválóbb
minden más dolognál. (59) Alexandrosznál tehát az újplatonikus Legfőbb Jó és Első Ok
fogalmakkal jelölve viszontláthatjuk Arisztotelész Mozdulatlan Mozgatóját, az Értelmet.

A mindenségben 55 koncentrikus kör, azaz körben mozgó szféra található. Erről a kér-
désről Alexandrosz ugyanebben a traktátusában nem beszél, de ezt a számot adja meg
Arisztotelész ,Metaphysiká’-jához írt kommentárjában. (60) Az nem lehetséges, hogy
ezek maguktól mozogjanak, de az sem, hogy egy szférát több mozgató mozgasson. Egy
dolog képzelhető csak el: a Legfőbb Jón, azaz az Első Okon kívül mindegyik szférának
van egy saját mozgatója, azaz egy értelme, és egy lelke, ami vágyódik. Azt viszont már
az előbb is láthattuk, hogy ez a vágyódó lélek az ő esetükben nem más, mint forma, az-
az a szférának a formája. Az értelem a Jó elképzelése, a lélek a jóra való vágyódás révén
mozgat.

A jót az értelem képzeli el, és a szféra erre a jóra, mint a szerelmes a szerelme tárgyá-
ra vágyódva a lelkétől vezettetve mozog. Ehhez azonban a jónak magának nem kell
mozognia. (61)

Alexandrosz tehát apróbb eltéréseket figyelmen kívül hagyva majdnem pontosan meg-
ismétli Arisztotelész tanítását a kozmoszról. Ha megfogalmazásában van is valami kü-
lönbség, az általában inkább a kettejük közt élt filozófusok eredményeinek az összképet
nem módosító fölhasználásából (gondoljunk itt a platóni és sztoikus lélektan szempont-
jaira való utalás példájára), illetve az előadás módjából ered.

Egy lényeges újdonság azonban mégis akad a traktátusban. Ez abban áll, hogy a világ
létrejöttét magyarázó újplatonikus tanításból, miszerint az Egyből emanálódással létrejön
az Értelem, abból viszont a Lélek emanálódik, majd abból a világ (részletesebben mind-
erről a metafizikáról szóló fejezetben lesz szó), Alexandrosz átvette az értelem és a lélek
fogalmát. Az elsőt azonosította Arisztotelésznek a mozgató értelmével, illetve értelmei-
vel, de a másikat – Platónnal is és Arisztotelésszel is összhangban, amint a föntebb em-
lítettekből ez kiviláglik – az értelem mellé rendelte, mégpedig úgy, hogy a mozgó szfé-
rák formájával azonosította.

A másik filozófus, aki ugyancsak egy apró, de a későbbiekben lényegesnek bizonyult
változtatást vezetett be a rendszerbe, a Kr. u. 4. századi Themisztiosz volt. Az ő Ariszto-
telész ,Metaphysiká’-jának tizenkettedik könyvéhez írt kommentárja nemcsak görögül
veszett el, de nem maradt ránk sem szír, sem arab, hanem csakis héber fordítása. (62) Ő
a művében a korábbiakhoz hasonlóan szférákról beszél, de e terminuson már nem az uni-
verzumot fölépítő koncentrikus köröket érti, hanem magukat az égitesteket, ebben az
esetben a bolygókat. A szférák számát kilencre szállítja le, de Alexandrosz eredményeit
átvéve ezek mindegyike mellé egy mozgatót rendel, amely után vágyódik a szféra, azaz
a bolygó formáját jelentő lelke.

Azt már az eddigiekben is észrevehettük, hogy több századdal Apolloniosz csillagá-
szatban elért új eredménye, az epiciklusok elméletének kidolgozása után a filozófus
Alexandrosz, Arisztotelész tekintélye miatt, még mindig a korábbi, már a szaktudomány-
ban érvényét vesztett Eudoxosz-féle csillagászati tanításhoz, az 55 koncentrikus szféra
elméletéhez ragaszkodott. A szférák fogalmának átértékelése, ennek következtében szá-
muk kilencben való megjelölése valószínűleg annak köszönhető, hogy Apolloniosz után
kb. 600 évvel végre a filozófus Themisztiosz is tudomást vett az Apolloniosz- és Hippar-
khosz-féle csillagászati tanítás állásáról. (63)

Proklosz, Philoponosz és a világ örökkévalósága

Már Alexandrosz, de Themisztiosz is az örökkévaló, anyagtalan értelmeket néha egy-
szerűen „istenek” (theoi) szóval jelöli. Ez a szóhasználat azonban követhetetlen volt a
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hatodik-hetedik századi Philoponosz számára, aki maga, alexandriai újplatonikus filozó-
fus létére, keresztény pap, sőt, Alexandria püspöke volt. Mint keresztény természetesen
elvetette a politheizmust, ezért nem beszélhetett „istenek”-ről. Ha örökkévaló szellemi
lényekről kellett írnia, akkor csakis „angyalok”-ról szólhatott. Ezt a szóhasználatot ké-
sőbb követték az ugyancsak egy Istent hívő muszlim, majd a középkori keresztény filo-
zófusok (például Aquinói Szt. Tamás) is. Így lettek Arisztotelész és követői mozgató ér-
telmeiből angyalok a középkori kozmológiában.

Philoponosz kora újplatonikus filozófiájával szemben nemcsak ezt az egyetlen kifo-
gást táplálta magában. Keresztényként elfogadta a Biblia első könyvének (Genesis) iste-
ni kinyilatkoztatáson nyugvó teremtéstörténetét, miszerint az Isten a semmiből (ex nihi-
lo) teremtette a világot. A világ teremtett voltának tana azonban semmiképp sem volt
összeegyeztethető a görög filozófiának (azaz úgy is mondhatnánk, a korabeli tudomány-
nak) Parmenidész óta érvényes tanításával, hiszen az, amint láthattuk, azt vallotta, hogy
nincs keletkezés, legföljebb keveredés. Maga Arisztotelész is, épp e fejezetben láthattuk,
azt állította, hogy a világ egyetlen és örök. Ugyanez a következtetés vonható le közvet-
ve más tanításaiból is: ha a mozdulatlan mozgató örök, akkor örökké mozgat, mégpedig
a világot mozgatja örökké, tehát az anyagi világnak is örökkévalónak kell lennie.

Ugyanezt a nézetet fejtette ki az athéni újplatonikus filozófiai iskola vezető személyi-
sége, Proklosz is az ötödik században. Ő tizenhét érvet állított össze, ezek mindegyiké-
vel azt akarta igazolni, hogy a világ örök. Philoponosz éppen ezért két könyvet írt, ame-
lyekben részben Arisztotelész (,De aeternitate mundi contra Aristotelem’), részben
Proklosz (,De aeternitate mundi contra Proclum’) érveit igyekezett cáfolni. Az első mű-
ve elveszett, de fölépítését, érveit a görög Szimplikiosz és több arab filozófus művei
alapján rekonstruálni tudjuk. (64) Másik műve, amelyet Proklosz ellen írt, megmaradt és
eredeti formájában olvasható. (65) Sajnos a mű épp az elején sérült, ezért épp Proklosz
első érve hiányzik belőle, Philoponosznak az arra adott válaszával kezdődik a könyv. A
veszteség nem pótolhatatlan, mivel az első hét érv fönnmaradt arab fordításban (66) és
az alapján nemcsak pontosan megismerhetjük magát az érvet, hanem még eredeti görög
alakját is rekonstruálni tudjuk. (67) A továbbélés szempontjából fontos Philoponosz ér-
veinek egy arabul készült és megmaradt rövidített összefoglalása. (68)

Proklosz a maga érveit az újplatonikus filozófia tanítása alapján fogalmazta meg.
Hogy milyenek voltak ezek az érvek, arra álljon itt példaként az első (csak arab fordítás-
ban megmaradt) bizonyítása.

Az első bizonyítás abból indul ki, hogy a legfőbb lény, az Egy, a maga tökéletességé-
ben és jóságában túlárad, ebből a túláradásból jön létre minden egyéb létező. Márpedig
azt tudjuk, hogy az Egy tökéletes, egyszerű, szellemi lény, azaz öröktől fogva van (agen-
néton) és sohasem pusztul el (aphtharton), azaz a parte ante és a parte post egyaránt örök-
kévaló (aidion). Márpedig ha ő örökkévaló, akkor jósága is örök, tehát jósága miatt örök-
ké emanálódik belőle a világ, következésképp az anyagi világnak magának is örökkéva-
lónak kell lennie. (69)

Philoponosz a tudománnyal nem a hitet állította szembe, a deduktív szillogisztikus bi-
zonyításokat nem bibliai idézetekkel igyekezett cáfolni (műveiben csak kivételesen ta-
lálhatunk egy-egy bibliai mondatot), hanem – az ő előtte élt Xenarkhosz hasonló céllal
összeállított, ámde számunkra teljesen elveszett érveiből is bőven merítve – ugyanan-
nak a tudománynak az érveivel igyekezett részben cáfolni az elhangzott érveket, rész-
ben azonban – és ez inkább jellemző tevékenységére – más érvekkel bizonyítani a világ
időben való keletkezését. Ebben a tevékenységében elsősorban Platón ,Timaiosz’-ára
támaszkodott, mivel abban is a démiourgos mint valami teremtő isten időben alkotta
meg a világot.

Szimplikiosz szavai alapján úgy tudjuk, hogy Philoponosz Arisztotelész érvei ellen írott
műve legalább hat könyvből állt. Ezek közül az elsőben a ,De coelo’ első könyvének 2–4.
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és 11. fejezetében található nézetekkel, valamint a ,Metorologia’ egy állításával vitázott, a
hatodik könyvben a ,Physika’ nyolcadik könyvének első fejezetét igyekezett cáfolni.

A fönnmaradt 17 Proklosztól származó érv néhány lapon elfér, ezzel szemben Philo-
ponosz válasza több száz oldal. Szimplikiosz epés megjegyzéséből tudjuk, hogy az Ariszto-
telész cáfolatára írt könyv is igen hosszú volt. Szimplikiosz szerint annyira hosszú, hogy sen-
kinek sem volt kedve elolvasni. A műveletlen keresztények természetesen hitelt adtak neki,
mert nem tudták az érveket mérlegre tenni, a szakemberekre ezzel szemben nem hatottak. Ő
maga azért ír csak róluk, hogy Arisztotelésznek igazságot szolgáltasson, valamint azért,
hogy a Philoponosztól megtévesztett embereket segítsen visszaterelni a helyes útra.

Már ezek a szavak is arról árulkodnak, hogy Philoponosz művének nagy hatása lehe-
tett, de ezt a következtetésünket erősíti meg az a körülmény is, hogy később az iszlám or-
szágaiban al-Ghazzálí végül is Philoponosz érveivel semmisítette meg végérvényesen a
filozofálást, majd a muszlimoktól Philoponosz érvei átkerültek Aquinói Szt. Tamás
,Summa theologica’ című művébe is, és a skolasztikus filozófiában megőrződve még a

második világháború után megjelent hivata-
los egyetemi filozófiai tankönyvben is az is-
kolai bölcsesség részeként (Philoponosz em-
lítése nélkül) még szerepeltek. (70)

Itt nem célunk részleteiben ismertetni
Philoponosz érveit, mégis bizonyításainak
menetét néhány példán érdemes bemutatni.
A keresztény Philoponosz épp a pogány gö-
rög filozófusokkal szemben ugyanis azt
igyekezett bizonyítani, hogy a földi és az égi
világ között nincs lényeges különbség.
Mindkettőre érvényes az (71),  hogy végte-
len sorozatok létrejötte lehetetlen. Ha a világ
öröktől fogva van, akkor máig végtelen idő
telt el és végtelen sok mozgás történt. Az idő
múlásával azonban további mozgások kelet-
keznek, amelyeket ha az eddigiekhez hozzá-
adunk, akkor eredményül egy nagyobb vég-
telent kell kapnunk. Márpedig a végtelennél
nem lehet nagyobb végtelen. Az örökkévaló
világ föltételezéséből tehát lehetetlenség kö-

vetkezik, ezért a kiindulópontot el kell vetnünk. A világnak tehát kell kezdetének lennie.
Ugyancsak a mozgásból és a végtelenből meríti Philoponosz egy másik érvét is. Esze-

rint a végtelent nem lehet megszorozni. Márpedig az égitestek különböző sebességgel
mozognak. Ha a világnak nincs kezdete, akkor a Saturnus végtelenszer kerülte meg a
Földet, ezzel szemben a Juppiter háromszor többször. A Hold ugyancsak végtelenszer
kerülte meg a földet, de a Nap harmincszor annyiszor. Márpedig a világ időbeli végtelen-
ségét föltéve szükségszerűen ezekre a lehetetlenségekre jutunk. Nem tehetünk mást, mint
el kell fogadnunk a világ időbeli kezdetét (azaz: teremtett voltát). (72)

Másutt Philoponosz arra hivatkozik, hogy az arisztotelészi filozófia egyik érve az idő
örökkévaló volta mellett (s mivel az idő a változások, azaz a mozgások száma, követke-
zésképp a mozgás örökkévaló volta mellett is), hogy az az első pillanat, amikor elmond-
hattuk volna, hogy „most” kezdődött az idő, nem létezhetett, mivel a ‘most’ definíció sze-
rint is összekötő kapocs a múlt és a jövő között. Az egyiknek a vége, a másiknak a kezde-
te. Tehát már a föltételezett kezdet előtt is kellett lennie időnek és mozgásnak egyaránt.

Ezzel az érveléssel szemben Philoponosz rámutat, hogy itt nem logikai szükségszerű-
séggel, hanem egy petitio principii néven ismert logikai hibával állunk szemben (73)
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különbség. Mindkettőre érvé-

nyes az, hogy végtelen soroza-
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A késő Ókorban kirobbant vita, amint azt az arab és a középkori filozófia tanulmányo-
zása mutatja, érdekes lezárása az ókori filozofálásnak, de egyszersmind ez jelenti a kö-
zépkori filozófiai viták legfontosabb kérdését. E témával tehát lezártuk az Ókort és be-
léptünk a Középkorba.

Jellemző körülmény az is, hogy az ide vágó szövegek, jóllehet görögül íródtak, sok
esetben mégsem görögül, hanem elsősorban arabul, néha pedig héberül maradtak ránk.
Már pusztán ez a tény is azt mutatja, hogy ezek a művek a későbbi korok filozófiai gon-
dolkodásának a részét is jelentették.

Az epikureusok nézetei

Az epikureusok Démokritosz atomista tanítását fogadták el, ezért az ő világképük gyö-
keresen eltért a különböző görög filozófiai irányzatok többé-kevésbé azonos geocentri-
kus világképétől.

Démokritosz nézeteinek összefoglalását megtalálhatjuk Aetiosz placita-gyűjtemé-
nyében. Eszerint Démokritosz tanításában az atomoknak csak két tulajdonságuk van: a
nagyság és az alak. Epikurosz volt később az, aki ehhez harmadikként hozzáadta a súlyt
is. (74)

A démokritoszi tanítás szerint a végtelenségből kiszakadva számos, tovább már nem
osztható testecske (atom) esik lefelé. Mivel súlyuk különböző, ezért szükségszerűen kü-
lönböző sebességgel esnek lefelé, következésképp a nehezebb, gyorsabban eső atomok
szükségszerűen utolérik a könnyebb, lassabban eső atomokat és szükségszerűen (75)
összeütköznek. Összeütközve forogni kezdenek, örvénylő mozgás jön létre, ennek során
az atomok elkülönülnek, a hasonlók a hasonlókkal egy helyre kerülnek. A finomabb,
könnyebb atomok az örvény perifériájára sodródnak, a nehezebbek középen maradnak.
Így jön létre az első szférikus struktúra, amelyben a közép sűrűbb, a szélek felé pedig az
anyag egyre ritkább lesz. Ez a belső sűrű rész a föld. A szélek a forgás közben kiszárad-
nak, áttüzesednek, így a külső körökben létrejönnek a tüzes csillagok. (76)

Az atomokból álló egységes ősanyag, amely vagy két, vagy három tulajdonsággal jel-
lemezhető (Diogenész Láertiosz most idézett helye azt sugallja, hogy a súly is számba
jött, ő tehát három tulajdonságot tarthatott számon), ezek szerint sűrűség és ritkaság ré-
vén más és más konkrét anyagokat hozott létre. Az a „szükségszerűség”, amelyről
Démokritosz beszél, később mint „Ananké” jelent meg Platón kozmológiájában, aho-
gyan a bevezetőben láthattuk.

Az epikureus tanítás első pillantásra hasonlít Démokritoszéhoz, közöttük mégis lénye-
ges különbségek vannak. Ez elsősorban abban mutatkozik meg, hogy az epikureus fölfo-
gás szerint az atomok egyenletes gyorsasággal, szabadesésben haladnak lefelé, egymás-
sal párhuzamosan. Ennek során egyes atomok ok nélkül, puszta véletlenből elhajlanak az
egyenes vonalú eséstől, ezért véletlenül összeütköznek a mellettük eső atommal, és eb-
ből jön létre a forgás, abból a kozmosz stb. (77)

Az epikureus tanítást a forgás közben végbemenő keveredésről versben összefoglaló
Lucretius ennek a fizikai világképnek (Parmenidésztől ihletett) alapelvét így önti szavakba:

„Isten sem kelthet soha semmit a semmi tövéről,
Mert, ha szülőok lenne a semmi is, akkor akármely
Lényből létrejöhetne akármi, s magra se lenne
Szükség. Embert szülne a víz ...” (78)

Ennél sokkal hihetőbb azonban az, hogy az egész természet azonos alkotóelemekből
épül föl, ezek egyesülése hozza létre a különböző dolgokat, ezek szétválása jelenti pusz-
tulásukat:
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„Inkább elhihető, hogy sok közös alkatelem van
Mindenben, mint például szavainkban a hangok,
Minthogy kezdeti mag nélkül támadna akármi. ...
Vedd még azt, hogy mindent összetevőire oszlat
Csak fel a természet, s nem pusztul semmibe semmi.” (79)

A költemény eztán azt bizonyítja, hogy az ősanyag, az atomok, léteznek még akkor is,
ha nem látjuk őket. Lucretius epikureus lévén hasonlattal bizonyít: a szelet sem látjuk, de
mégis van. Erről meggyőz bennünket a vihar, amikor a láthatatlan szél fölkorbácsolja a
tengert vagy éppen fákat tör ketté, sziklákat gördít a mélybe. Az atomokkal azonban nincs
telve minden: rajtuk kívül van egy másik princípium is, mégpedig az űr. Ennek létét bizo-
nyítja a mozgás. Ha ugyanis nem lenne űr, akkor nem lenne lehetséges a mozgás sem. (81)

A másik különbség a démokritoszi és az epikureus tanítás között az, hogy az alakkal,
helyzettel és esetleg súllyal rendelkező démokritoszi atomokkal szemben Epikurosz
atomjainak minimális, azaz elméletben és matematikailag tovább már nem osztható, de
érzékszerveink számára észlelhetetlen kiterjedésük is van. (81) Ez azt jelentené, hogy az
epikureus fölfogás szerint az atomoknak nincs releváns kiterjedésük, szemben az atomok
összekapcsolódása eredményeként létrejövő anyaggal, amelynek már van.

Epikurosz kénytelen volt ezt a kettős nézetet vallani, miszerint elvileg van kiterjedé-
sük az atomoknak, gyakorlatilag – mivel érzékelhetetlenek – nincs (82), azután, hogy
Arisztotelész az anyag természetéről elmélkedve a ,Physika’ hatodik könyvének az ele-
jén (83) kimutatta, hogy kiterjedés nélküli pontokból nem jöhet létre vonal. Ugyanakkor
ennek az anyag természetéről vallott fölfogásnak következményeként nem fogadhatta el
Eukleidész geometriáját sem, amely például a vonal végtelen oszthatóságát tette meg
egyik alapvető tételének. Forrásainkból tudjuk, hogy az epikureusok kísérletet tettek ar-
ra, hogy kidolgozzanak egy másik fajta geometriát, amely a minimális, tovább már oszt-
hatatlan geometriai nagyságok létének föltételezéséből indult ki. (84)

Ugyanakkor meg kell jegyezni, hogy a végtelen űrben zuhanó atomok nemcsak az űr
egy pontján, hanem bárhol összeütközhetnek, azaz bárhol kialakulhat belőlük egy, a mi-
énkhez hasonló kozmosz. Az egyes világok közötti űrt nevezték „intermundiumok”-nak.

Láthatjuk tehát, hogy az atomizmus és a több csillagászati rendszerrel számoló koz-
mológiai elképzelés az Ókorban pusztán egy iskolára korlátozódott. Az Ókort egyedül
túlélő újplatonikus filozófiai iskola Arisztotelész kozmológiáját hagyományozta a Kö-
zépkorra. Ez a kozmológiai elképzelés élt tovább a skolasztikában, és ezt módosította
Kopernikusz, amikor elindította azt a fejlődést, amelynek során elérkeztünk a kozmoló-
gia tudományának mai állásáig.
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Muszlim és zsidó ismeretelméletek 
a 10. században

Négy, többé-kevésbé egykorú és egyazon földrajzi környezetben 
készült vallásfilozófiai mű alapján próbáljunk meg arra a kérdésre
válaszolni, hogy mi tekinthető hiteles tudásnak, hogyan lehet erre
szert tenni, és miféle kritériumok szerint különböztethető meg a

valós/igaz/releváns, illetve a valótlan/hamis/irreleváns ismeret. Látni
fogjuk, hogy mind a muszlim, mind a zsidó ismeretelméleti 

rendszerek két egymástól gyökeresen különböző modellel írhatók le, 
s ehhez a jelenkori episztemológia eszköztárát vesszük igénybe. 

A10. századi nyugati gondolkodásban Irak területe, az Arab Kalifátus központja
egyértelműen vezető szerepet játszott. A muszlimok katonai hódításait vallási té-
rítés kísérte, s ez az egyre módszeresebbé váló, különféle vallásokkal és kultúrák-

kal való ütközés, illetve párbeszéd formálta és finomította a muszlim teológiát.       
Első forrásunk, az  cAbd-al-Dzsabbár által összeállított ,al-Mughní fí abwáb al-adl wa-

at-tauhíd’ (,Az Isten igazságosságáról és egységéről való kimerítő tudás’) (1), a muszlim
skolasztikus gondolkodás monumentális enciklopédiája, a 10. századi iszlám racionalis-
ta teológusainak (mutakallimún) nézeteit tartalmazza. A második forrás, ,A Megtisztult
Testvérek és Hűséges Barátok leveleinek gyűjteménye’ (,Raszáil ikhwán asz-szafá wa-
khillán al-wafá’) (2), a középkori muszlim írásbeliség egyik legrejtélyesebb műve, amely
a dogmatikus vallásosságon felülemelkedett szellemi közösség (tagjainak pontos kiléte
mindmáig vitatott) 52, tartalmilag egymásra épülő levélét tartalmazza. A levelek a késő-
ókor görög tudományosságát és szinkretisztikus szellemiségét tükrözik és megkísérlik
azt a muszlim környezetbe átmenteni. 

A két 10. századi zsidó forrás ugyanazon szerzőtől származik: Szádja Gáontól
(882–942), a kora-középkori zsidó filozófiai és teológiai gondolkodás legjelentősebb
alakjától. A két vizsgált mű megközelítőleg ugyanabból az időből származik: a ,Kitáb
al-amánát wa-al-itiqádát’ (,Hittételek és vélemények könyve’) (3) 933-ból, míg a
,Széfer Yecíra-magyarázat’ (4) (Tafszír kitáb al-mabádí) (5) 931-re datálható. Ezzel
együtt stílusuk gyökeresen különbözik, a ,Hittételek és vélemények könyve’ a muszlim
racionalisták hangvételét tükrözi, a ,Széfer Yecíra-magyarázat’ stílusa viszont inkább
újpitagoreusként jellemezhető.

Négy forrásunk történetileg, eredetét tekintve két csoportra osztható: a muszlim és zsi-
dó racionalisták ismeretelméleti rendszere nagyrészt sztoikus előzményekre vezethető
vissza (6), míg a ,Megtisztult Testvérek levelei’, illetve Szádja ,Yecíra-kommentár’-ja a
késő-ókor újplatonikus, illetve újpitagoreus iskoláját követi.

Externalizmus és internalizmus

A történeti előzmények és a művek forrásainak vizsgálata helyett célunk inkább az,
hogy a két egymástól egyértelműen elkülönülő episztemológia alapvető szerkezeti sajá-
tosságait próbáljuk megragadni és a különbségeket ne pusztán a szerzők a már az ókor-
ban kialakult filozófiai iskolák szerinti osztályozhatósága tükrében értelmezzük, hanem
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egy, a mai angolszász episztemológiából kölcsönzött kategóriapárral, az externalizmus/
internalizmus megkülönböztetéssel szemléltessük.

A kortárs ismeretelméletben externalistának az az episztemológiai rendszer tekinthe-
tő, amely olyan elemeket is tartalmaz, amelyek nem tartoznak a  megismerés alanyának
kognitív perspektívájába, tehát az ismereti rendszer keretein belül bizonyíthatatlanok.
(Példa lehet erre az euklidészi geometria, amelyben valamennyi tétel olyan paradigmák-
ból származtatható, amelyeknek definíciója önkényes és igazsága igazolhatatlan.) Ezzel
szemben az internalista szemlélet nem sokat törődik állításainak külső, „objektív” bizo-
nyíthatóságával, lényege az, hogy a megismerés alanyának a tudás összes elemét egy-
aránt külső támaszok nélkül kell belátnia. (Például egy nyelv nyelvtanának ismerete ese-
tén a szabályok és törvények egyike sem tekinthető az alany kognitív perspektíváján kí-
vül esőnek és további bizonyításra szorulónak.) (7) A két szemlélet szerint a tudás (mint
megszerzett ismeretek összességének) szerkezete is különbözik: az externalista megkö-
zelítés szerint a tudás szerkezete hierarchikus, tehát egyrészt elsődleges és bizonyíthatat-
lan paradigmákból, másrészt az ezekre épülő és ezekből származtatott ismeretekből áll
(foundationalism), míg az internalista megközelítés szerint a tudás egymással egyenran-
gú összetevők koherens rendszerbe illeszthetőségén alapszik (coherentism). (8)

Szádja Gáon ismeretelmélete 

A szerző szerint a hiteles ismeret forrásai a következők: 
– érzékelés (hissz): az öt érzékszerv által közvetített információ; 
– az érzékeléstől független, az értelem által belátott axiómák (ilm al-aql): az olyan, to-

vábbi bizonyításra nem szoruló belátások, mint például az, hogy a fél kisebb, mint az
egész, vagy hogy valami nem lehet egyszerre létező és nem létező;

– spekuláció (nazar vagy ilm ma dafaat ad-darura alayhi: „szükségszerű, de nem köz-
vetlen tudás”). (9)

A két első forrás közvetlennek és spontán jellegűnek tekinthető, hiszen a megismerés
szubjektuma gyakorlatilag emberi voltából következően, különösebb erőfeszítés nélkül
jut hozzájuk. A harmadik eljárás azonban tudatos szándék és törekvés eredménye, s az
érzékelés (külső) és a pusztán értelemmel belátható (belső) „világát” köti össze. Az
alanyt az érzékelt és az értelemmel belátott igazságok közötti látszólagos ellentmondás
sarkallja spekulációra, például az az érzékleti tény, hogy a Hold egyszer megtelik, majd
elfogy, majd ismét növekedni kezd, a csillagászat és a matematika értelem által belátha-
tó szabályai alapján kikövetkeztethető (10), azaz a külső (érzékelt) és a  belső (értelem-
mel belátott) információk következtetés (nazar) által összeegyeztethetőek.   

A fenti, a mutakallimokra általában jellemző ismeretelmélet két szempontból is du-
alistának tekinthető. Egyrészt a világot alapvetően külső és belső tényezőkre (objek-
tum, illetve szubjektum) bontja azáltal, hogy éles és egyértelmű megkülönböztetést
tesz a szubjektumon kívüli (érzékelt) világra és a szubjektum „intellektusába beleülte-
tett” (maghrúsz fi al-aql) ismeretek között. Másrészt minden adott ismeret jellemezhe-
tő azzal, hogy vagy spontán, közvetlen forrásból eredő (érzékelt, illetve értelemmel be-
látott), vagy a szubjektum tudatos és célirányos erőfeszítésének eredménye (tehát szár-
maztatott). Ez utóbbi felosztás a tudást hierarchikus szerkezetűnek írja le, azaz olyan-
nak, amely egyfelől alapvető és elsődleges részből (érzékelés, illetve spontán értelmi
belátás), illetve erre épülő és ebből származtatott (következtetés útján szerzett) ismere-
tekből áll.      

Szádja egyértelműen kijelenti, hogy „az értelemmel belátott ismeretek az érzékszervek
érzékelésén alapulnak (kanat qawáiduhá mawdúa ala-al-hissz). (11) Ez tehát azt jelenti,
hogy az értelmi megismerés az érzékelést követi s annak képeit alkalmazza. Egy másik
megfogalmazás szerint: „az épület mindig az alapoktól kezdve, [alulról] felfelé és soha-
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sem felülről lefelé épül”. (12) E két megfogalmazás a legtisztább externalizmus és
episztemológiai fundamentalizmus (foundationalism) kifejezésének tekinthető.    

Érdemes megjegyezni, hogy a ,Hittételek és meggyőződések könyvé’-nek másik „ve-
zérfonala és alappillére” (qáida dzsami al-kitáb wa-qutbuhu) e kijelentés: „Istenhez sem-
mi sem hasonló és Ő sem hasonlítható a tetteihez”. (13) A kérdés logikusnak tűnik: va-
jon az isteni transzcendenciának ez a megfogalmazása felfogható-e úgy, mint az alapve-
tően dualisztikus jellegű externalizmus következménye? Véleményünk az, hogy egy du-
alista jellegű episztemológia szükségszerűen dualisztikus ontológiai struktúrát feltételez.
A kalám gondolkodásában két, egymástól hermetikusan elzárt kategória áll szemben: az
időben létező összetett teremtmények sokasága és a leírhatatlan és csak negatívumokkal
jellemezhető isteni egység. A racionalisták érzékelésen alapuló ismeretelmélete képtelen
az érzékelés számára teljességgel elérhetetlen Istent bármilyen formában is leírni, s meg
kell elégednie azzal, hogy noha az abszolút transzcendens létét bizonyíthatónak véli, lé-
tezésén kívül mást róla megállapítani nem tud.         

Az al-Mughní episztemológiája

Abd al-Dzsabbár ismeretelmélete Szádja ,Hittételek és meggyőződések könyvé’-hez ha-
sonlóan az externalizmus legtisztább kifejezése. A tudás, a helyes ismeret itt is egybeesés-
ként, mint egy külső „objektív” realitás (haqíqa) és az azt fedő szubjektív meggyőződés
megegyezése szerepel. A legfontosabb isme-
retelméleti folyamat pedig, amelynek Abd al-
Dzsabbár egy teljes kötetet szentel, a spekulá-
ció (nazar). A spekuláció alapvetően össze-
hangolás: az a folyamat, melynek során a
szubjektum véleményét az „objektív” valóság-
hoz igazítja, s erre a hiteles fundamentumra
alapozva értelmével a látható világról a látha-
tatlanra következtet. A spekulácó aktusa
egyenlő a gondolkodással (fikr), ami „a dol-
gok valóságos jellegének (haqáiq) tudását”
(14) jelenti. Ezzel egyenértékű Szádja kijelen-
tése, mely szerint „a bölcsesség (hikma) a dolgok valóságos jellegének (haqáiq al-asyá) tu-
dását jelenti, nem pedig azt, ahogyan valaki szeretné, hogy legyenek”. (15)

Szubjektum és objektum, azaz lélek meggyőződése és objektív külvilág, ezek az egymás-
tól szigorúan elhatárolható jelenségek azok, amelyeknek egybevágóságán minden helyes is-
meret alapszik. Az alábbiakban szeretnénk számot adni egy olyan, a kalám ismeretelméle-
tének lényegét érintő hiányosságról, amelyet mind Abd al-Dzsabbár, mind Szádja megemlít. 

Az arab wadzsh „arc, elülső rész, felszín, szándék, irány” szó Abd al-Dzsabbár termi-
nológiájában azt az aspektust jelenti, ahogyan a látható jel (dalíl) a szemmel láthatatlan
következményéhez (madlúl) kapcsolódik. Bizonyos aspektusok figyelembevétele egyér-
telmű helyes tudáshoz vezet (al-wadzsh alladhí yuwallid), míg mások eredménytelenek.
Az az állítás, mely szerint az élőlények teste nagyrészt vízből áll, helyesnek tekinthető,
ám hiba lenne ebből arra a következtetésre jutni, hogy az élőlények vízből teremttettek.
Minden látható létező accidentiák sokaságával jellemezhető, s hogy a gondolkodó ezek
közül melyiket részesíti előnyben, hogy abból a láthatatlan szférára vonatkoztasson, az a
szándékától függ. Ilyen értelemben tehát a kalám rendszerének végső paradoxonja az,
hogy a szubjektumnak a vizsgálódás megkezdése előtt már rendelkeznie kell bizonyos
sejtéssel a spekuláció végeredményéről. Abd al-Dzsabbár tanácstalanul mondja egy pon-
ton: „azt, hogy melyik az eredményhez vezető aspektus, csak a Magasságos tudja”. (16)
Szádja szavai ugyanezt a bizonytalanságot fejezik ki, mikor azt állítja, hogy „a logikai
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következtetés (isztidlál) során a látható jelhez (dalíl) tartozó accidentiák közül a fonto-
sabbat (ahamm) kell figyelembe venni. A fenti hiányosság természetesen a sztoikusok lo-
gikájának elégtelenségéből ered, akik az arisztotelészi szillogizmusok közép-fogalma
nélkül kíséreltek meg a láthatóból a láthatatlanra következtetni.      

Annak ellenére, hogy Szádja és Abd al-Dzsabbár episztemológiája szinte teljesen
ugyanaz, apróbb eltérések mégis előfordulnak közöttük. Az ismeret végességéről Szádja
a következőket mondja:  

l. A tudományok alapelvei konkrétak, ám az eredmény, amelyhez vezetnek, elvont; 2.
s olyan végső ismereteket eredményeznek, amely után nincs más ismeret. 3. Az ember a
megismerés [folyamatában] fokról fokra halad; 4.  s minden fokozat, amelyet elér, szük-
ségszerűen finomabb és megfoghatatlanabb az azt megelőző fokozatnál;  5. s ez így foly-
tatódik, míg elérkezik a végső fokozathoz, amely a legfinomabb és legmegfoghatatla-
nabb ismeret. S amennyiben az ember eljut e végső kifinomultsághoz, akkor elérte cél-
ját. 6. [E szinten] nem lehet konkrét eredményt elvárnia, hiszen, ha ezt kívánná, az azt je-
lentené, hogy vissza szeretne térni az elsődleges ismerethez, amelytől kiindult vagy a má-
sodik ismerethez, amely ezt követte. (17)

Számunkra a fenti hat kijelentésből a 2. és az 5. a legfontosabbak, itt állapítja meg
Szádja azt, hogy a spekuláció folyamatának egyre finomabbá válása során egy ponton a
gondolkodó egy olyan végső ismerethez (maalúm akhar) érkezik, amely után nem léte-
zik más tudás. Abd al-Dzsabbár véleménye szerint ezzel szemben a helyes tudás diffe-
rentia specificája a lélek nyugalma (szukún an-nafsz), amelyet a gondolkodó az ismeret
megszerzésekor érez. (18) A lélek nyugalmával jár tehát az, ha a szubjektum harmóniát
talál külső érzékletei és az intellektusába „betáplált” intuíciók között. 

A tudás véges voltának két kritériuma egymásnak első látásra ellentmondani látszik.
De vajon nem ugyanazon jelenség két különböző oldalának leírásával állunk inkább
szemben? A kalám rendszerében a szubjektum és objektum megkülönböztetésének kö-
vetkeztében minden egyes „tény” kétféle szemszögből értelmezhető:  az, ahogyan „tény-
leg” kinéz, valamint amilyen érzést ez a szubjektumból kivált. A végső, legkifinomultabb
természetű tudás mindkét szerző szerint örömmel tölti el a lelket. Azonban Szádja ugyan-
azon jelenséget, nevezetesen a szubjektív és objektív feltételek egybeesését az ismeret ol-
daláról, Abd al-Dzsabbár pedig a szubjektum oldaláról közelíti meg.

Az ,al-Mughní’ szerzőjének megközelítésére nagy valószínűséggel hatott a bagdadi
arab grammatikusok által kidolgozott ‘[lelki , szellemi] állapotok’ (ahwál) elmélete. Az
iszlám gondolkodás számára kezdeteitől fogva kihívást jelentett az a tény, hogy a Korán
emberekre is alkalmazható jelzők sokaságával (például Halló, Látó stb.) jelöli Istent. A
muszlim teológusok mindig fontosnak tartották megjegyezni, hogy Istenre e jelzők nem
olyan értelemben vonatkoznak, mint az emberekre, tehát metaforikus értelemben veen-
dők. Abd al-Dzsabbár az ,al-Mughní’-ban hosszasan cáfolja, hogy Isten bármilyen em-
beri tulajdonsággal, akár a spekulációra való képesség és hajlam vagy a lelki nyugalom
érzésének tulajdonságával lenne leírható, hiszen ezen tulajdonságok megléte az Isten-fo-
galmon belül változást idézne elő. Így lehetséges, hogy szubjektív megközelítése annak
a szándékának tudható be, hogy a spekuláció fogalmának speciálisan emberi és Istenre
nem vonatkoztatható voltát kívánta hangsúlyozni. Szádjánál ezzel ellentétben sem az
ahwál tana, sem a tudás véges voltának szubjektív értelmezése nem fordul elő. (19)

Ismeretelmélet a Yecíra-kommentárban

A ,Hittételek és vélemények könyvé’-hez viszonyítva a ,Yecíra-kommentár’ viszony-
lag kevés episztemológiai fejtegetést tartalmaz. A csekély számú részletből azonban me-
rőben más ismeretelméleti konstrukció bontakozik ki, mint a ,Hittételek és meggyőződé-
sek könyvé’-nek a „tényekre” és érzékelésre támaszkodó externalista episztemológiája.
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A ,Széfer Yecíra’ a zsidó hagyomány szerint Ábrahám látomásának leírása, melynek so-
rán a pátriárka a létezés és a teremtés szemmel láthatatlan „mélyszerkezetébe” nyert be-
tekintést. Szövege dióhéjban azt mondja el, hogy minden teremtett létező a huszonkét hé-
ber betű és a tíz alapszám különböző arányban való keveredésével ábrázolható. Ábrázol-
ható és nem igazolható vagy bizonyítható. (20) A ,Széfer Yecíra’ tartalmának, annak,
hogy a betűkkel és számokkal illusztrált alapelemek sorrendjének és arányának változá-
sa hogyan eredményezi a létezők alapvető különbségeit, nem sok köze van az érzékek-
kel felfogható világhoz, illetve itt az érzékelhető világ nem mint „objektív” tények soka-
sága, hanem mint láthatatlan folyamatok eredménye jelenik meg. Szádja szerint a ,Széfer
Yecíra’ szövege, ha nem is bibliai értelemben, de kinyilatkoztatás jellegű. Episztemoló-
giai háttere azonban homályos, hiszen könnyen belátható, hogy a tudás a racionalisták ál-
tal elismert három forrásának (érzékelés, univerzális intuíció, spekuláció) egyikéből sem
eredhet. Nem tekinthető bibliai értelemben vett kinyilatkoztatásnak sem, hiszen az a kö-
zösség egészére érvényes törvényeket tartalmaz, ismerete általánosan kötelező, a ,Széfer
Yecíra’ ezzel szemben nem tartozott a zsidó hagyomány legolvasottabb művei körébe. 

Szádja megoldása ez esetben is eredeti és frappáns. Mivel az alapszöveg a racionalis-
ta ismeretelmélet keretein belül nem értelmezhető, Szádja itt egy internalista jellegű
episztemológiai konstrukcióhoz folyamodik. Mint fentebb már utaltunk rá, az interna-
lista szemlélet lényege az, hogy az ismeret helyessége nem a külső axiómákból való le-
vezethetőségén múlik, hanem azon, hogy beleillik-e egy olyan koherens rendszerbe,
melynek elemei egymással egyenértékűek s melyeknek mindegyikét a szubjektum tuda-
ta tartalmazza. Az internalizmus, azzal együtt, hogy az érzékelést mint hiteles ismereti
forrást elismeri, a tudás alapvető forrásának az intuíciót (21) (insight) vagy a személyes
meggyőződést (belief) tartja. 

A ,Hittételek és meggyőződések könyvé’-ben az érzékelésre támaszkodó ismeret vilá-
gos, bizonyítható, evidens és „a megértéshez közelálló” (qaríb li-l-fahm). A teremtés mi-
kéntjének ismerete azonban nem érhető el ilyen könnyen. ,Yecíra-kommentár’-jában
Szádja villám-szerű megértésnek (fahm ka-l-baraq) (22), azaz illuminációnak minősíti a
módot, ahogyan Ábrahám a teremtés mélyszerkezetébe bepillant: „a dolgok alapelvei
(mabádí) úgy ragyognak fel az intellektus számára, mint egy szikra, majd világossá és bi-
zonyossá (tankasif wa-taszahh) válnak, olyannyira, mintha előtte állnának. Ezután addig
növekednek és sokszorozódnak, amíg csak el nem érik végső kiterjedésüket (tubligh
aqszáhá)...”. (23) Érdemes megjegyezni, hogy a ,Hittételek és meggyőződések könyvé’-
ben Szádja mindössze kétszer tesz említést az illuminációról s akkor sem sorolja a tudás
hiteles forrásai közé.  Egy helyütt futólag megjegyzi, hogy „az álmokba néha egy-egy
utalás, vagy szimbólum (talkhísz wa-tamthíl) formájában égi szikra is keveredhet” (24),
majd a szkeptikusok (madhhab al-wuqúf) nézeteinek cáfolatakor a következő (természe-
tesen tarthatatlan) nézetet adja a szájukba: „...úgy látjuk az igazságot, mint egy ragyogó
villámot (ka-l-baraq al-lámi), melyet lehetetlen megközelíteni...”. (25)

Bár nem tartozik közvetlenül a jelen cikk témájához, mégis röviden szeretnék kitérni a
két episztemológiai rendszer ontológiai vonatkozásaira. Amint ezt fentebb megállapítot-
tuk, a dolgok a kalám racionalista megközelítése szerint érzékelhető akcidenciákból és az
ezeket „összetartó” láthatatlan szubsztanciából állnak. A másik típusú gondolkodás sze-
rint azonban a dolgok a huszonkét betű és a tíz számjegy kombinációjából tevődnek ösz-
sze. Egy realitás van tehát, vagy kettő? Válaszunk erre az, hogy ezen a ponton Szádja azon
kapható rajta, hogy két különböző regiszterben képes gondolkodni: a ,Hittételek és meg-
győződések könyve’ a kalám stílusában íródott, míg ,Yecíra-kommentár’-ja a neo-
pitagoreus filozófia stílusjegyeit viseli. Szádja két hangneméről árulkodik a filozófia (fal-
szafa) fogalmának eltérő értékelése a két műben. A ,Hittételek és meggyőződések köny-
vé’-ben egyetlen futó említést tesz a filozófiáról. A manna csodájáról szólva azt mondja,
ha ez nem valódi csoda, hanem valamiféle trükk lett volna, úgy a régi idők filozófusai (al-
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falászifa al-mutaqaddimún) már rég leleplezték volna. (26) A ,Yecíra-kommentár’-ban ez-
zel szemben a filozófia a bölccsé válás folyamatát jelöli, s ilyen értelemben hasonlatos a
Teremtő munkájához (kánat al-falszafa tasabbuh bimá kána min afál al-kháliq). (27)

A filozófia fogalmának ez a kettős értékelése véleményünk szerint annak a következ-
ménye, hogy a ,Hittételek és meggyőződések könyve’ teológiai jellegű mű, a ,Yecíra-
kommentár’ pedig Szádja filozófiai munkájaként jellemezhető. A filozófia független
emberi erőfeszítés eredménye, teológiai értelemben tehát az isteni kinyilatkoztatásnál
alacsonyabb rendűnek tekinthető. Filozófiai értelemben viszont a világ alapjairól való
elmélkedés a legnemesebb emberi tevékenység, mely egyedül a Teremtő cselekedetei-
hez mérhető.

A Megtisztult Testvérek ismeretelmélete

A Megtisztult Testvérek és Szádja ,Yecíra-kommentár’-ja episztemológiájának mód-
szeres összehasonlítására eddig tudomásom szerint még nem történt kísérlet. A két mun-
ka nemcsak azért tűnik egybevethetőnek, mert azonos időben és földrajzi környezetben
keletkeztek, hanem ontológiai alapelvük is azonos, azaz mindkét mű szerint a dolgok mi-
lyensége és egymástól való különbsége érzékeltethető azzal, hogy bennük az abc betűi-
vel ábrázolt alapelvek eltérő arányban keverednek.

A Testvérek leveleikben több ízben is fog-
lalkoznak ismeretelmélettel, négy alkalom-
mal sorolják fel a hiteles tudás forrásait, s a
listák csak részben fedik egymást. Az első
felsorolásban négy forrásról tesznek emlí-
tést: az öt érzékszerv (hawássz), a hagyo-
mány (szam, akhbár), a gondolkodás (fikr,
taammul) és az inspiráció, illetve reveláció
(ilhám, wahy). (28) A második felsorolás-
ban három forrás szerepel: az öt érzékszerv,
melyek akcidenciákat érzékelnek, s ez az
embereknek és állatoknak egyaránt sajátja,
az intellektus (aql), mely a felnőttekre jel-

lemző és a szillogizmus (burhán), amelyet a tudósok (ulamá) alkalmaznak. (29)
A Testvérek ismeretelméletének árnyaltságára jellemző, hogy a megismerés tárgya

szerint különböztetik meg az ismeretszerzés módozatait. A harmadik lista a következő
forrásokat sorolja fel: időben és térben távoli jelenségek megismerésére használatos a
gondolkodás (fikr) és az inspiráció (wahy), a múlt eseményeinek megismerésére a ha-
gyomány (szam) és a jelen megismerésére a spekuláció (nazar). (30) Egy másik felsoro-
lás szerint a hagyomány (khabar) által ismerjük meg a múltat, érzékszervi (hawász) meg-
ismeréssel a jelent és  spekulációval (isztidlál) a jövőt. (31)

A listák a negyedik felsorolás kivételével jelentősen különböznek a mutakallimok megköze-
lítésétől. Az első és a harmadik listán szerepel az érzékeléstől függetlenül működő inspiráció,
amely a kalám rendszerében nem számít a tudás hiteles forrásának, a második lista pedig a
mutakallimok spekuláció- (nazar) fogalma helyett a filozófusok szillogizmusát (burhán) említi. 

A listák különbözőségének oka véleményünk szerint nem a Testvérek gondolkodásá-
nak inkonzisztenciája, hanem az a tény, hogy a mutakallimokkal ellentétben, akik a meg-
ismerés szubjektumát univerzálisnak tartották, a Testvérek különbséget tettek átlagos ké-
pességű (ámm) és különleges képességekkel megáldott (khássz) szubjektumok között.
(32) Az előbbi csoport az állatokhoz hasonlóan kizárólag külső érzékszerveire, valamint
az idősebb generáció által hagyományozott tudásra támaszkodik s így megismerésének
legmagasabb rendű forrása a spekuláció lehet. Léteznek azonban olyan személyek is,
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akik a külső érzékszerveken kívül rendelkeznek az inspiráció és reveláció forrásaival is,
ők megismerésükben az előző csoportnál magasabb szintre juthatnak, végső célként Is-
ten közvetlen szemléléséhez (taalluh rabbáni) is elérkezhetnek.  

A Testvérek tehát egymással párhuzamosan két ismeretelméleti modellt is alkalmaz-
nak: egy érzékszervi alapon nyugvó externalista megközelítést, mely a „szellemileg
gyengébbekre”, az inspiráció adományával nem rendelkezőkre jellemző és egy interna-
lista, „belső érzékelésen” (hawássz bátina) alapuló módszert, mely a „kiválasztottak” sa-
játja. A két ismeretelméleti rendszer ugyanazon valóság felszínesebb, illetve mélyebb
megismeréséhez vezet: az első csoport (a mutakallimokhoz hasonlóan) a látható világra
alapozva bizonyítani tudja a Teremtő létezését, de milyenségének leírására képtelen, míg
a második csoport az isteni jelenlétet közvetlenül is tapasztalhatja.

Amennyiben összevetjük Szádja két művének ismeretelméleteit, illetve a Testvérek
leveleinek episztemológiai struktúráit, ugyanazzal a megkülönböztetéssel állunk szem-
ben: a „nagyközönség” számára egy érzékelésre alapozódó, míg az „elit” számára egy il-
lumináción nyugvó ismeretelmélet körvonalazódik. Ezzel együtt az utóbbiak is elisme-
rik az érzékszervi ismeretszerzés valós voltát, ,Yecíra-kommentár’-jában Szádja meg-
jegyzi, hogy „ezek az érzékek a valóságot (haqq) közvetítik, tehát az [érzékelt] fény tény-
legesen fény és az [érzékelt] sötétség is valóban sötétség”. (33)

Összegezve

Dancy egy 1992-ben írt cikkében (34) azt állítja, hogy az externalista és internalista
nézőpontok nem állnak egymással kibékíthetetlen ellentétben. A két megközelítés inkább
úgy fogható fel, mint két aspektus: az externalista arra törekszik, hogy „objektív” néző-
pontra helyezkedjen, míg az internalista a szubjektum szempontjából, mintegy „belülről”
szemlélődik. Az externalizmus tehát alapvetően „cselekmény-központú” (act-centered),
az internalizmus pedig a megismerés alanyára koncentrál (agent-centered).

Utolsó kérdésünk arra vonatkozik, hogy vajon a Szádja két műve közötti, illetve a
Megtisztult testvérek leveleiben leírt két ismeretelméleti rendszer jellemezhető-e úgy,
mint egyrészt „cselekmény-”, másrészt „alany-központú”.

Válaszunk e kérdésre alapvetően igenlő. A különböző ismeretelméleti konstrukciók
ugyanis nem vezetnek különböző eredményre, esetleg csak más-más mélységben látják
ugyanazt az állítást. Az externalizmus érzékszervi központú megismerése mindenki szá-
mára belátható, „objektív” formában bizonyítja a Teremtő létezését, a kinyilatkoztatás té-
nyét stb. Ezzel szemben az internalizmus rendszerén belül sem a „tény”, sem a „bizonyí-
tás” fogalmának nincs helye. A „tény” fogalma ugyanis az „objektív”, mindenki számá-
ra érzékelhető, illetve intellektuálisan belátható valóság fogalmában gyökerezik, a bizo-
nyítás pedig az az eljárás, amelynek segítségével egy állítás tartalma a fent leírt általáno-
san érzékelhető vagy értelmileg belátható valóságból levezethető. Az internalista a szub-
jektum horizontján belül szemlélődik, s két kora-középkori forrásunkban, úgy fest, az
internalizmus szerepe az, hogy amely „tényeket” az externalista megközelítés „objektí-
van” bizonyít, ám az érzékelt világnak nem részei, azokat analógiásan ábrázolja. Ilyen
analógiás alapon írható le Isten ragyogásként vagy a teremtés műve számok és betűk ren-
dezett összességeként. Szádjánál és a Megtisztult Testvéreknél az internalizmus néző-
pontja így kiegészíti az externalista megközelítést, amennyiben a pusztán bizonyított, de
az érzékek számára felfoghatatlan tényeket metaforikusan ábrázolja.  

Jegyzet

(1) A 16 kötetes művet Jemenben fellelt kéziratok alapján Kairóban (1960–69) adták ki.
(2) A cikkben a levelek bejrúti, 1957-es kiadást vettem alapul.
(3) Y. Qafih, Jeruzsálem, 1970.
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(4) A Széfer Yecíra az i. sz. III–VI. században keletkezett zsidó gnosztikus írás, a kabbala egyik alapszövege,
melyhez Szádja valószínűleg azért írt hosszú filozófiai kommentárt, hogy a szöveget demisztifikálja és mági-
kus vonatkozásaitól megszabadítsa. Ld. Ben-Sammay, H. (1988): Saadya’s Goal in His Commentary on the
Sefer Yezira. In: Link-Salinger, R. (szerk.): A Straight Path, Studies in Medieval Philosophy and Culture. Wa-
shington D. C. 1–9.
(5) M. Lambert, Párizs. 1891.
(6) A téma részletes ismertetésére ld. Van Ess, J. (1970): The Logical Structure of Islamic Theology. In: Von
Grunebaum, G. E. (szerk.): Logic in Islamic Culture. Wiesbaden. 21–50.
(7) Bonjour, L. (1992): Externalism/Internalism. In: Dancy, J. – Sosa, E. (szerk.): A Companion to Epistemo-
logy, Cambridge (Ma.). 132.
(8) Ld. Rescher, N. (1974): Foundationalism, Coherentism, and the Idea of Cognitive Systematization. The 
Journal of Philosophy, LXXI/19. 695–708.
(9) uo. 78.
(10) uo. 18.
(11) uo. 2.
(12) uo. 97.
(13) uo. 82.
(14) al-Mughní, 4.
(15) Hittételek és meggyőződések könyve, 206.
(16) al-Mughní, 118.
(17) Hittételek és meggyőződések könyve, 77.
(18) al-Mughní, 58.
(19) Szádja a tudás véges voltát olyan érvekkel támasztja alá, amelyeket eredetileg Philoponus az idő és a te-
remtés véges volta bizonyítására fogalmazott meg. Lásd Davidson, H. A. (1969): John Philoponus as a Source
of Medieval Islamic and Jewish Proofs of Creation. Journal of the American Oriental Society, LXXXIX.
357–91.
(20) Yecíra-kommentárjában Szádja egyértelműen kijelenti: „a könyv szerzőjének szándéka az volt, hogy áb-
rázolja (taszwír) azt, ahogyan a dolgok keletkeztek (takawwanat),..., hogy [ezáltal] a tudók tudása felfoghas-
sa...” Yecíra-kommentár, 24. 
(21) Itt az intuíció nem egyenlő a kalám ismeretelméletének második forrásával (ilm al-aql), mivel a kalám az
univerzális intuíciót tekinti a megismerés hiteles forrásának, amellyel minden épeszű felnőtt egyaránt rendel-
kezik, a Yecíra-kommentárban leírt illumináció azonban speciálisan az Ábrahám pátriárkára jellemző fogalom.  
(22) TSY, 43.
(23) TSY, 43.
(24) Hittételek és meggyőződések könyve, 18.
(25) Hittételek és meggyőződések könyve, 69.
(26) Hittételek és meggyőződések könyve, 21.
(27) Yecíra-kommentár, 4.
(28) 38. levél, 63.
(29) 24. levél, 396.
(30) 27. levél, 13.
(31) 3. levél, 154.
(32) Ld. Baffioni, Carmela (1988): From Sense Perception to the Vision of God: a Path towards Knowledge
according to the Ikhwan as-Safa’. Arabic Sciences and Philosophy, VIII. 213–231.
(33) Yecíra-kommentár, 34.
(34) Dancy, J. (1992): Externalism for Internalists. Philosophical Issues, 2. Rationality in Epistemology.
92–114.
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A szent és a tisztátalan
Ószövetségi és hellénisztikus kori zsidó törvények

A Genesis 1. elbeszélése szerint az ember Isten hasonlóságára formált
lény. A 2–3. fejezetek elbeszélésében is köze van Istenhez,  aki a porból 

formált Ádámot az élet leheletével kelti életre. Az Éden kertjébe 
helyezett első emberpár aranykori körülmények között él, békében az 
állatvilággal, időtlenül. Engedetlenségével, mert megszegi az egyetlen 

tilalmat, amelyet Isten állított elé (a kert közepén álló fáról, „a jó és rossz
tudásának fájá”-ról nem ehet), elveszíti eredeti helyzetét, és 

kiűzetik a kertből. A kiűzetés utáni büntetéseket a munka, a 
betegségek, a születés-halál körforgása, az ember és az állat közötti békés

viszony  megbomlása jelentik. Az elbeszélés szerint a bukás 
emberi iniciatívára következik, Ádám és Éva, habár a kígyó 

tanácsára, mégis saját akaratából, tudatosan szegi meg az isteni tilalmat.

Az ember helye a térben és az időben a tisztasági rendszer alapján

Az ember és az állatvilág kapcsolatának egy fontos aspektusát, az egyes állatok fo-
gyaszthatóságának kérdését az úgynevezett ételtörvények szabályozzák. Az étel-
törvények a Leviticus 11-ben, illetve a Deut. 14-ben találhatók. Az előírások sze-

rint bizonyos állatok nem fogyaszthatók. Hasonló étkezési tilalmak más kultúrákból is is-
mertek. Megjegyzendő, hogy itt csak a hús tilalmáról van szó, növényi táplálék korláto-
zás nélkül fogyasztható. A tilalom oka: tisztátalanság, a tiltott állatokat a rendelkezések
tisztátalannak minősítik. A tiltó rendelkezések implicit jelentése szerint a fogyasztás ál-
tal a tisztátalan állatot elfogyasztó ember is tisztátalanná válik.

Tisztátalan állatoknak a meghatározás alapján három nagy kategória minősül az álla-
tok élőhelye (föld, víz, levegő) szerint. A felsorolás azonban a levegő és föld állatait
megkettőzi: a levegő állatai között a madarakat és szárnyas rovarokat külön-külön cso-
portba sorolja, a szárazföldi állatok között a négylábúakat és földön csúszkáló állatokat
szintén. A befejező kategorizálás (11: 46–47) viszont négyes rendszert állít fel, amikor
az állatok, madarak, vízben nyüzsgő és szárazföldön mászkáló állatok négy kategóriá-
ját említi. 

A szárazföldi állatok közül a bibliai rendszer szerint tisztáknak minősülnek a „hasított
körmű” vagy párosujjú és kérődző állatok (Deut. 14: 6). Az állat csak a két feltétel együt-
tes megléte esetén minősül tisztának: bármelyik feltétel hiánya a kategóriából való kiesést
eredményezi. Ezért tehát a páratlanujjú patások, mint a teve, tisztátalanok (Deut. 14: 7–8).
Ugyancsak tisztátalanok a nyúl és a szirti borz, amelyeket a bibliai rendszer – helytelenül
ugyan – kérődzőknek tart (1), ám végtagjaik felépítése nem felel meg az előírásnak. Ez a
kategorizálás az alapja a sertés tisztátalansága magyarázatának: páros ujjú („hasított kör-
mű”) ugyan, de nem kérődző állat. A Pentateuchus végülis tíz növényevő állatot (vadál-
latot és háziállatot) minősít tisztának: a szarvasmarhát, juhot, kecskét, szarvast, gazellát,
őzet, vadkecskét, antilopot, nyársas antilopot, kőszáli zergét (Deut. 14: 4–5). 

A vízben élő állatok közül tiszták azok, amelyeknek uszonya és pikkelye van, és víz-
ben élnek (Lev. 11: 9–12). A vízben élő, ám uszonytalan vagy pikkelytelen állat tehát
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tisztátalannak számít; hasonlóképpen az is, amely rendelkezik ugyan uszonnyal és pik-
kellyel, ám állandó élettere nem a víz (Lev. 11: 12). 

A madarak tisztaságával kapcsolatban a bibliai rendszer nem ad elvi meghatározást,
csupán tételes felsorolást, amely ragadozó és dögevő madarak fajtáinak neveit tartalmaz-
za. Lev. 11: 13–19 listája húsz „tisztátalan” madarat sorol fel, Deut. 14: 12–18 felsorolá-
sa viszont huszonegyet ismer (a két lista alapján készült később a rabbinikus hagyomány
szerinti huszonnégy tisztátalan madár listája). A két bibliai listával kapcsolatban csak
annyi megállapításra lehet jutni, hogy azokon ragadozó és dögevő madarak szerepelnek,
mint a sas, sólyom, keselyű, holló, varjú.  A szárnyas rovarok közül tisztátalanok a négy-
lábúak, azon sáskafajták kivételével, amelyeknek lábfeje és combja elkülönül. Az Ószö-
vetség ezekből négyet említ (Lev. 11: 21–22).

A „földön hemzsegő” állatok kategóriája, voltaképpen a földi állatok egy alcsoportja,
a lista végén szerepel (Lev. 11: 24–30). Az ide sorolt állatok – vakond, egér, gyíkfélék,
gekkó, fürge gyík, zöld gyík, szalamandra, kaméleon – mindegyike tisztátalannak számít.

A fenti kategóriák egyfajta bibliai állatendszertant adnak. A kategóriák megállapításának
elveit (amennyiben ezek kikövetkeztethetők) az állat felépítése és élettere, valamint az ál-
lat táplálkozása (növényevő – húsevő) alapján határozták meg. A felépítést illetően az állat
táplálkozásrendszere (kérődző), illetve mozgásszervei (pata, uszony, rovarláb) a döntőek.
A madaraknál semmilyen elvre nem utalnak, a felsorolt példák alapján azonban következ-
tetni lehet arra, hogy a húst fogyasztó ragadozók és a tetemeket fogyasztó dögevők tartoz-
nak a tisztátalan állatok kategóriájába (hasonlóképpen tisztátalanoknak számítanak, merő-
ben más formai kritériumok alapján, a szárazföldi állatok között is a ragadozók és dögevők,
hiszen ezek mind nem tartoznak sem a párosujjú, sem a kérődző kategóriába).

A „földön hemzsegő” állatok kategóriája csupa négylábút tartalmaz, amelyek között
melegvérűek és hüllők egyaránt szerepelnek (azonban nem tartalmazza a lábbal nem ren-
delkezőket, mint például a kígyó vagy a lábatlan gyík). A kategória mindegyik tagja tisz-
tátalannak számít. Indoklás nincs. Az ok talán a földdel való kapcsolat lehet.

A bibliai állatrendszertan elvont elvek szerint felállított tudós rendszer. Ebben a for-
májában késői lehet, a babilóni fogság idején élt tudós papi szerkesztők állították össze
a csoportosításokat. A listákon a babilóni fogságban megismert mezopotámiai tudós iro-
dalom hatása érezhető. Állatrendszertan, de nem öncélúan összeállított rendszer. A rend-
szert létrehozó szempont: az ember, emberi fogyasztás – a rendszerezés ezekkel kapcso-
latban helyezi el a világrendben az állatokat. Az elv kimondatlan, de megtalálható a fel-
sorolások mögött: a táplálékul szolgáló állatok építik fel az emberi testet, és azt a maguk
tulajdonságaihoz teszik hasonlóvá. A rendszer felállításának célja tehát az étkezési tör-
vények esetében is: az emberi tisztaság megőrzése. Az emberi tisztaság egyéb tényezői
és szférái az ember testi állapotaival és a térrel és idővel függenek össze.

Az ember állapotai és a szent tér 

Mind a bibliai, mind a későbbi rendszerek koherens világképen alapulnak, és nem ku-
riózumok gyűjteményei; az emberek a dolgokat e világkép alapján látták és értékelték. A
bibliai tisztasági rendszer lényege két ellentét-párban fogalmazható meg: a szent és pro-
fán (qádos – hol), valamint a tiszta és tisztátalan (tohár – tamé’) ellentéteiben. Ennek meg-
fogalmazása a Leviticus könyvében, a papok kötelességeivel kapcsolatban olvasható. Az
ő feladatukként jelöli ki Isten, „... hogy megkülönböztessétek a szentet és a nem szentet,
a tisztát és a tisztátalant” (Lev 10: 10). A tisztasággal és tisztátalansággal kapcsolatos elő-
írások legnagyobb része Lev. 11–17-ben és Num. 19. fejezeteiben olvashatók, de ugyan-
ezen könyvek számos más helye is említ tisztasággal kapcsolatos előírásokat. 

Az első ellentétpár a térrel és idővel kapcsolatos, a második személyekkel. A szent és
profán pár az isteni viszonyt fejezi ki a rendezett világhoz. A szent és profán manifesz-
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tációi a tér és az idő: szent helyek, mint a jeruzsálemi Szentély. A szent téren belül a fo-
kozatosság elve érvényesül: a jeruzsálemi szentélyben is a legszentebb hely a szentek
szentje, a szentély épületének legbelső helyisége, ahol a szövetség ládáját helyezték el
(így nevezi 1. Kir. 6: 16 és más helyek), és szent helynek számít a szentélyudvar is, ahol
az áldozatok bemutatása folyik. A szentélyen kívüli terület viszont profán helynek minő-
sül. Szent idők az ünnepek, de az áldozat bemutatásának ideje is, amely után három nap-
pal az áldozat nem fogyasztható, „piggul”-nak, tisztátalannak, a szenttel összeegyeztet-
hetetlennek minősül (Lev. 7: 18, 19: 7).

A személyekben manifesztálódó tisztaság és tisztátalanság az ember normális állapo-
tait jelentik a földi világban. A fokozatosság elve itt is érvényesül, a főpapra, papra, köz-
emberre vonatkozóan ugyanis külö nböző előírások érvényesek. A tisztaságot illetően a
papokkal és a főpappal szemben több megkötöttség érvényes, mint a közemberrel szem-
ben. Ha megpróbáljuk általánosan meghatározni a tisztátalannak minősülő dolgok és je-
lenségek körét, röviden azt mondhatjuk, hogy tisztátalan mindaz, ami a halál vagy a test
dezintegrációjának szférájával kapcsolatos. A tisztátalanságnak négy fő kategóriája van:
a halott, a vér, a testből eredő mindenfajta folyás (a menstruációs vér és a sperma is) és
az úgynevezett „lepra” (bőrelhalással és bőrleválással járó betegségek). (2) Tehát tisztá-
talanok mindazon dolgok, amelyekből nem keletkezik élet, még ha ezek eredetileg az élet
forrásai, a termékenység hordozói vagy jel-
zői voltak is. A tisztátalanság időszakos, az
ok megszűntével a személy tisztító fürdő ál-
tal és meghatározott szertartások elvégzésé-
vel nyeri vissza korábbi tisztaságát. A tisztá-
talanság önmagában nem feltétlenül negatí-
vum, és profán környezetben nem sért sen-
kit. A bonyodalmakat az okozza, hogy a bib-
liai felfogás szerint egyrészt a tisztátalanság
érintéssel terjed, és ez tisztátalanná tehet más
személyt is; másrészt ami nem sérti a pro-
fánt, sérti a szentet, tehát a tisztátalan vagy a
profán szent környezettel érintkezve megsér-
ti azt. (3) Mint láttuk, mind a térnek és idő-
nek, mind pedig a személyeknek különböző
fokozatai és állapotai vannak, és ezen kate-
góriák együttes tartalma határozza meg, hogy egy adott dolog vagy esemény adott körül-
mények között tisztának avagy tisztátalannak minősül.

Tisztátalan személy nem léphet a szentély területére, mivel a tisztátalanság sérti a te-
rület szentségét. Tisztátalanságok után, a fizikai ok megszűntével, megtisztító szertartást
kell végezni. Mindegyik tisztátalanság-fajta után más és más megtisztító szertartást kell
végezni. (A lepráét például ld. Lev. 16: 5–11). Ruha és épület is lehet leprás, ugyanúgy,
mint az ember; ezek ugyancsak megtisztító szertartás után lehetnek ismét tiszták.

A halott test tisztátalanná teszi azt, aki érinti. Vonatkozik ez az ember számára nem fo-
gyasztható tisztátalan állatok tetemére is. Az ilyen tetemet megérintő estig tisztátalan
(Lev. 11: 24skk.). A holttest általi tisztátalanság nemcsak érintéssel terjed, hanem, fölte-
hetően, a levegővel is: ugyanis tisztátalanok lesznek az ilyen személlyel egy sátorban, az-
az egy légtérben tartózkodó személyek is (Num. 19: 14skk.). A tisztátalanság közvetítő-
je tehát ebben az esetben feltételezhetően a levegő. A levegő a tisztátalanságot zárt lég-
térben terjeszti, a „sátor” vagy helyiség határain belül. A holttest által tisztátalanná vált
személynek a táboron (emberi településen) kívül kell tartózkodnia hét napon át. Ennek
leteltével, megtisztító szertartás elvégzése után térhet csak vissza a közösségbe. A rítus
során a vörös üsző hamvával készült tisztító vízzel hintik meg (Num. 19: 11ff.). A halott
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által tisztátalanná vált személy ételt sem érinthet, mert az átveszi és közvetíti a személy
tisztátalanságát. Különösen „fogékonyak” a tisztátalanságra a folyadékkal készült ételek,
és könnyebben közvetítik azt, mint a szilárd ételek (Lev. 11:34).

A kiontott emberi vér beszennyezi a földet, amelyet a vérbűn után meg kell tisztítani
(Num. 35: 33). Ez a szemlélet tűnik elő a Káin-történetben is, ahol Ábel ártatlanul kion-
tott vére „az égbe kiált” (Gen. 4: 11–12). Az emberélet kioltása tilos, Isten számonkéri
mindenkitől (Gen. 9: 5–6) Az állati vér elfogyasztása is tilos, a levágott állat vérét a föld-
re kell folyatni, csak ez után készíthető el az állat húsa. A tilalmat először a vízözön után
Noénak adott törvények között olvashatjuk (Gen. 9: 3–4)

Testből eredő folyás: legtöbbször a nemiszervekből eredő folyást jelent. Ilyen a menst-
ruációs vér. A menstruáló nő hét napra tisztátalan, ez alatt szexuális kapcsolatot nem lé-
tesíthet (Lev. 18: 19). Érdekes, hogy a törvény nem ír elő megtisztuláskor fürdőt, erre a
szokásra viszont több szövegből is lehet következtetni (Dávid és Batseba története, 2.
Sám. 11: 1–5, Zsuzsanna). A tisztátalanság érintéssel átkerülhet más személyekre és tár-
gyakra, ruhákra, bútorokra, amelyeken a nő ült vagy feküdt (Lev. 15: 19skk). (Ez a hie-
delem az alapja Gen. 31. elbeszélésében annak az elemnek, amikor Ráhel, aki apja házá-
ból szökésükkor magával vitte a házi istenszobrokat, egy tevenyereg alá teszi a tárgya-
kat, és ráül, majd amikor a szobrokat kereső apja Ráhel sátrába lép, az asszony azt mond-
ja, azért nem áll fel, mert havibaja van. Az apa azért nem keresi a szobrokat a nyereg
alatt, mivel nem akar tisztátalanná válni, ld. Gen. 31: 33–35.) Hasonlóképpen tisztátalan-
nak számít a gyermekágyas nő: fiúgyermek születése után hét napig, majd további 33 na-
pig, lánygyermek születése után 14 + 66 napig (Lev. 12: 2–5). Ezen idő alatt nem léphet
a Templom területére és nem érinthet megszentelt ételeket (Lev. 12: 6skk). Ugyane kate-
góriába tartozik a nemi szervekből eredő kóros folyás, férfiaknál és nőknél egyaránt. Az
ilyen személyeket zábnak, illetve zábá-nak nevezik. Ilyen tisztátalanságot idéz elő nők-
nél a rendes perióduson kívüli vérfolyás (Lev. 15: 25ff.). Végleges megtisztulása érdeké-
ben a nőnek áldozatot kell bemutatnia, fürdőt a szöveg nem említ (Lev. 15: 29skk). Fér-
fiak a nemiszervből eredő kóros folyás megszűnte után megtisztulásként „élő vízben” fü-
rödnek meg (Lev. 15: 13). A házasélet mindkét felet, férfit és nőt is tisztátalanná teszi a
következő estig. A teljes megtisztulást ebben az esetben is fürdő jelenti. Ugyanez érvé-
nyes az akaratlan magömlés esetében is (Lev. 15: 16–18). Állandó kóros magfolyás ese-
tén a betegnek a „tábor”-on vagy lakóhelyen kívül kell laknia, mert tisztátalannak számít
(Num. 5: 2–3).

Leprának szokás fordítani a Bibliában szereplő bizonyos bőrbetegségeket, amelyek bőr-
hámlással járnak és a testen terjedő foltot alkotnak. A betegségek leírásait Lev. 13–14 tar-
talmazza; ugyanitt olvashatunk a textíliák és a ház „leprá”-jának nevezett, penész, illetve
salétrom okozta foltosodásról is. A lepra általi tisztátalanság érintéssel terjed. Amennyiben
a betegség fizikailag megszűnik, a beteg a paphoz járul, aki megvizsgálja és kimondja a be-
tegség megszűntét. Ezt követően a beteg bizonyos idő elteltével megtisztító szertartáson
mehet keresztül (Lev. 14). A „leprás” ruhát és házat ugyancsak meg kell tisztítani.

Ha a szentély területére nem léphet be tisztátalan személy, akkor természetesen a pa-
pok is csak tiszta állapotban végezhetnek szertartást. A papok személyére azonban külön
előírások is vonatkoznak, szigorúbbak, mint a közemberekre. Ők ugyanis mint fölszen-
telt, olajjal fölkent személyek (ld. Lev. 8–9) az istenséggel közvetlenebb kapcsolatban
vannak. Ők ehetnek a megszentelt dolgokból, vagyis az áldozati állatból, de csakis tisz-
ta állapotban (Lev. 22: 1–2). Tisztátalan ételt nem ehetnek, és ha valamely okból tisztá-
talanná válnak, csak a teljes megtisztulás után léphetnek ismét a szentély területére. A pa-
pokra vonatkozó előírásokat a Lev. 8–10; 16: 1–28; 21: 1–22: 16) tartalmazza. A papok
és a közrendűek között a test integritásának kérdésében, a holttest által okozott tisztáta-
lanság és a házasság tekintetében vannak különbségek. A papok ne nyírják le szakállu-
kat és hajukat, testükön ne ejtsenek bevágásokat, mert „szentnek kell lenniük” (Lev. 21:
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5–6). Pap nem érinthet holttestet, csak legközelebbi hozztartozóiét (Lev. 21: 1–3). Nem
vehet feleségül kicsapongó, meggyalázott vagy elűzött asszonyt (Lev. 21: 7), családjában
nem lehet kicsapongó leány (Lev. 21: 9). A papok különböző kategóriákat alkotnak, akik
között különbség van kötelezettségek és tilalmak tekintetében. A főpap már haját sem
bonthatja ki, és ruháját sem szaggathatja meg, sőt, a szentélyt sem hagyhatja el (Lev. 21:
10, 12). Semmilyen holttestet nem érinthet, még legközelebbi hozzátartozóiét sem (Lev.
21: 11), csak hajadon lányt vehet feleségül, elváltat vagy özvegyet nem. 

A bibliai rendszer nemcsak a testi tisztátalanságokat ismeri, hanem  etikaiakat is. Ezek,
akárcsak a testi tisztátalanságokkal kapcsolatos tilalmak, nem rendszeres kifejtésben ol-
vashatók, de rekonstruálhatók az előírások rendszeréből. A Pentateuchus törvényei kö-
zött szerepel egy csoport olyan tilalom, melyek megszegése mind az elkövető, mind pe-
dig az ‘ország’ (Kanaán földje) beszennyezését vonják maguk után. Esetenként nem tör-
vénykező szövegek is utalnak erre a felfogásra. A földet is beszennyező erkölcsi tisztá-
talanságok a következők: (4)

– A „zenut”, azaz „paráznaság” esetei, vagyis bizonyos szexuális kapcsolatokat – pl.
rokonok közötti, más feleségével való, vagy homoszexuális kapcsolatot, prostitúciót –
tiltó törvények megszegése (ld. Lev. 18: 1–30; 19: 29).

– Vér kiontása (Deut. 21: 1–9; v.ö. Gen. 4: 10, Ps. 106: 38f).
– A kivégzettnek a fán éjszakára otthagyott holtteste (Deut. 21: 22–23).
– Újraházasodás az elvált, majd más férfihez hozzáment és ismét egyedül maradt fe-

leséggel (Deut. 24: 1–4; v.ö. Jer. 3: 1). 
– Mágia: „Ne forduljatok halottidézőkhöz, és ne tudakozódjatok jövendőmondóknál,

mert tisztátalanokká teszitek magatokat velük. Én, az Úr, vagyok a ti Istenetek!”  (Lev.
19: 31); és „Ha valaki halottidézőhöz és jövendőmondóhoz fordul, és követi őket a pa-
ráznaságban, ellene fordulok az ilyen embernek, és kiirtom népe közül” (Lev 20: 6). Ez
az alapja Ex. 22: 17 kategorikus tilalmának is: „Varázsló asszonyt ne hagyj életben!” A
mágiát és más istenek tiszteletét az Ószövetség többször is azonosítja a „paráznaság”-gal
(zenut), mint azt a Lev. 20-ból felhozott példa is mutatja.

A fenti helyek közül a Szentség Törvénykönyvébe tartozó Lev. 18: 27–30 fejezi ki leg-
jobban az erkölcsi tisztátalanságok következményeiről alkotott (egyébként több más he-
lyen is megfogalmazott) felfogást: „Ezek az utálatos dolgok tisztátalanná tették az előt-
tetek ott lakó embereket, akik elkövették őket, mind pedig az országukat. Ha ti is tisztá-
talanná teszitek, nemde titeket is kiokád, mint ahogy kiokádta az előttetek itt lakó nem-
zeteket? ... Tartsátok meg tehát törvényeimet.” (5)

Emberkép a qumráni közösség hagyományában

A közösség ideálja, amint azt a közösség megalakulására és történetére visszatekintő
,Damaszkuszi Irat’ bevezető soraiban megfogalmazza: visszatérés az Istennek tetsző út-
ra, a Törvény betartása. Az alap-ideálok megfogalmazását ez az irat tartalmazza, mégpe-
dig nemcsak az elvet fejtve ki, de számos gyakorlati kérdésre is választ adva. A
,Damaszkuszi Irat’ olvasói, vagyis az irányzathoz tartozó emberek szemléletének alapja
a bibliai rendszer volt. Törvénymagyarázatukban, amelyből tetemes részt éppen a
,Damaszkuszi Irat’ tartalmaz, ennek részletezését fejtik ki. A magyarázott részek mindig
a szigorítás irányába mutatnak.

Az irányzat a ,Damaszkuszi Irat’ kronológiája szerint 390 évvel a babilóni fogság (Kr.
e. 586) után, azaz a Kr. e. 3–2. sz. fordulóján különült volna el a hellénisztikus kor zsidó
társadalmán belül. A dátum reálisnak tűnik. A qumráni telep régészeti kronológiája alap-
ján tudjuk, hogy a helyileg is elkülönült közösség a Kr. e. 2. sz. közepén jöhetett létre.
Természetesen a deklarált és a fizikai elkülönülés előtt is folytathattak már olyan gyakor-
latot, amely megkülönböztette őket a társadalom többi csoportjától.
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A ,Templomtekercs’ a qumráni barlangokban talált könyvtár fontos darabja, és meg-
határozó mű lehetett a „szövetségkötők” vallási gyakorlatának kialakításában. Az irat
minden valószínűség szerint még az elkülönült közösség létrejötte (Kr. e. 2. sz. közepe)
előtt keletkezett, a Kr. e. 3. sz-ban, esetleg még ennél is korábban. A közösséget, amely-
nek a mű szól, a szöveg „Izrael”-nek nevezi; a szituáció az „ígéret földjé”-re való belé-
pést közetlenül megelőző idő. A mű kerete egy Mózesnek adott kinyilatkoztatás a Színai
hegyén, ahol Isten egyes szám első személyben elmondja, mit és hogyan kell tenniük,
amikor a földre belépnek. A mű szövegét alkotó kinyilatkoztatás természetesen a
babilóni fogság utáni „belépők”-nek szól, annak a csoportnak, amely a qumráni közös-
ségnek és a Kr. e. 2. sz-ban Júda területén élő esszénusoknak az őseit, szellemi elődjeit
jelentette. A ,Templomtekercs’ tartalma nem teljesen új: azokat az előírásokat, a
,Deuteronomium’, a ,Leviticus’ és a ,Numeri’ bizonyos törvénykező részeit foglalja ösz-
sze, egészíti ki és rendezi újjá, amelyeket az egyiptomi kivonulást és a Színai-hegyi tör-
vényadást követően az „ígéret földjé”-re lépő törzsek kaptak a pusztában. A ,Temp-
lomtekercs’ szövege nem a bibliai sorrendet követi, hanem tematikusan halad. A törvé-
nyeket nem megismétli, hanem rendszerezi, egyezteti és helyenként kiegészíti. (6)

A ,Templomtekercs’ is az Isten és „Izrael” közötti szövetség gondolatával indul (II.
col.). Isten ezután részletes utasításokat ad a helyes istentisztelet részleteiről: a szentély
felépítéséről és méreteiről (III–VII. col.), a berendezésekről (VII–XI. col.), az áldozatok-
ról és az oltárról (XI–XII. col.), a rendszeres áldozatokról (XIII–XXIX.), a szentély külső
épületeiről (XXX–XXXV.), az udvarokról (XXXVI–XLV.). A tisztasági előírásokat
főleg a XLVI–LI. fejezetek tartalmazzák (a szentélyre és a szentély városára vonatkozó-
an (XLVI–XLVIII.), tisztasági előírások Izrael városaira (XLVIII–LI.)), azonban más ré-
szekben is szó esik róluk: bírákról és tisztviselőkről (LI), bálványimádás tilalma és áldo-
zati állatokról (LI–LIII.), eskükről és fogadalmakról (LIII–LIV.), aposztázia tilalma
(LIV–LV.), papokkal és lévitákkal kapcsolatos előírások, királytörvények (LVI–LIX.),
vegyes előírások papi kötelességekről, tanúkról, hadviselésről, a lázadó fiúról, akasztás-
sal büntetendő bűnökről és szexuális kapcsolatokról (LX–LXVI.).

Az irat címzettje tehát „Izrael”, amelyet az irat az „ígéret földjé”-re lépő szent népként
emleget. Mint szenteknek be kell tartaniuk a mózesi Törvény előírásait – pontosabban
annak a ,Templomtekercs’-ben újra fogalmazott és magyarázatokkal kiegészített paran-
csait. Ez a gyakorlat az, ami megkülönbözteti és elkülöníti őket „a föld (azaz Kanaán) la-
kói”-tól – akiket, akárcsak Ezra könyve a maga visszatérőihez intézett szavaiban régi
kanaáni népnevekkel (emóri, jebúszi, hivvi stb.) nevez. (7) Csak a Törvényt betartók
nyerhetik el a „földet”, Kanaán földjét – a Törvényt be nem tartó, utálatos gyakorlatot
folytató „népek”-et pedig Isten kiirtja, eltörli onnan. A betartandó parancsolatok köre lé-
nyegében azonos a bibliaival, a tilalmak megfogalmazásában azonban vannak változások
és hangsúly-eltolódások.

A Templomtekercs az étkezési törvényeket már úgy említi, mint amelyek be nem tar-
tása beszennyezi a szent népet: „Utálatos dolgot nem ehettek, mivel te szent vagy az Úr,
a te istened számára” (XLVIII. 6–7.). (8)

Hasonlóan tisztátalanságot idéznek elő az irat felfogása szerint a gyászt kifejező bizo-
nyos testi jelek és más jelek (tetoválás): „... nem vagdalhatjátok meg magatokat, és nem
csinálhattok kopasz foltot a szemeitek közé halottért ... és testetekre  semmilyen tetovált
jelet ne írassatok”, és összegezve: „mivel szent nép vagy az Úrnak, a ti isteneteknek. Ne
tegyétek tisztátalanná országotokat” (XLVIII. 10.). (9)

A ,Templomtekercs’ a következő záradékkal ismétli a deuteronomiumi tilalmat, amely
szerint nem lehet holttestet éjszakára a fán függve hagyni (10): „és ne tedd tisztátalanná
a földet, amelyet én adok neked birtokul” (LXIV. 11–12.).

Tilos továbbá a szövetségkötés és házasság „az ország lakóival”, mivel az bálványimá-
dásra csábíthat (II. 1–15, v.ö. Ex. 34: 10–16) – a Templomtekercs ezt az eltévelyedést a
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„paráznaság” (zenut) kategóriájába (hűtlenség a szövetség istene iránt) és a „paráznaság”
eseteihez hasonlóan a földet beszennyező vétségek közé sorolja, amely lehetetlenné teszi
a föld birtokba vételét.

A halottal kapcsolatban a ,Templomtekercs’ előírása: „ne tégy úgy, ahogy a ‘népek’
tesznek: akárhol eltemetik halottaikat, akár a házuk belsejében is temetnek. Ti viszont
különítsetek el országotokon belül helyeket, ahová halottaitokat temessétek”. Követke-
zésképpen Izraelről nem feltételezi, hogy követi ugyanazt a gyakorlatot, hanem nekik
csak az arra kijelölt helyeken lehet halottaikat eltemetni (11): „négy város között hagyja-
tok helyet, hogy oda temessenek” (XLVIII. 11–17). 

A kanaánita kultuszokat, „bálványmádást” a ,Templomtekercs’ ismételten mint „pa-
ráznaság”-ot említi, kategorikusan a földet beszennyező bűnként határozva így meg az
idegen istenek kultuszát.  A ,Templomtekercs’ magyarázatai tehát kiterjesztenek és rend-
szereznek. Kiterjesztik a „földet beszennyező bűnök” kategóriáját az étkezési tilalmak
megszegésére (a bibliaiban csak a vér fogyasztása tartozik ide) és a bálványimádásra (az-
zal, hogy a mű ezt a zenut kategóriájába sorolja). Rendszerez akkor is, amikor, bizonyos
testi tisztátalanságok (halott, vér, lepra) kiemelt eseteiből láthatóan tovább finomítja pro-
fán és szent kategóriáit. Például „városaitokban”, vagyis profán helyen levágott tiszta ál-
lat bőre nem tiszta a szentély számára (XLVII. 7–18), ha várandós nő magzata meghal,
az asszony is tisztátalan lesz, miként a sír (amely a bibliai rendszer szerint tisztátalannak
számít) (L. 10–16).

A ,Templomtekercs’-éhez hasonló elvek szerint magyarázza a mózesi Törvényt a
,Néhány megjegyzés a Törvény betartásáról’ (4Q394–399, 4QMMT) című irat (12) is.
Ez a Kr. e. 2. sz. közepén keletkezhetett levél az egyetlen primer dokumentuma a kö-
zösség és a külvilág máshonnan (Habakkuk-peser) ismert konfliktusának. A levelet va-
lószínűleg a telepen élő közösség vezetője – az Igaz Tanító – írta, a csoportot vezető
papok nevében is (erre utal a szövegben használt többes szám első személyű alany). A
levél írója világosan vázolja, mi az ő álláspontjuk bizonyos tisztasági kérdéseket és
ezek betartását illetően. A levél visszatérő fordulata a „mi pedig elkülönülünk”. Pale-
ográfiai alapon az irat a Kr. e. 2. sz.-ra datálható. A levél címzettjei a jeruzsálemi pap-
ság tagjai lehettek. A levél tartalma: a Templomtekercsből is ismert 364 napos naptár,
továbbá bibliai előírások megismétlései, szigorításokkal. A levél szerint a pogányok
gabonájából vitt áldozat tisztátalannak számít. A szerzők vakokkal, siketekkel kapcso-
latban is megszorításokat látnak helyesnek a kultusz tekintetében. A „vörös üsző” fel-
áldozása (v.ö. Lev. 19) utáni megtisztulást szigorúbban értelmezik, mint vitapartnere-
ik, és a levélírók felfogása szerint a folyadékok nem alkotnak válaszfalat a tiszta és
tisztátalan között, hanem közvetítik a tisztátalanságot – ha tehát tisztátalan edénybe ön-
tenek tiszta edényből tiszta folyadékot, akkor a tisztátalan edény nemcsak a belé omlő
folyadékot teszi tisztátalanná, hanem annak edényét is, „mivel a folyadék-sugarak és
(az edény), amely befogadja a folyadékot, ezek egyetlen áram(ot képeznek)” (4Q394 8
iv). Tilosnak tartják a papok házasságát közrendű nőkkel (13) és más kérdésekben is
szigorúbbak kortársaiknál.

A már említett ,Damaszkuszi irat’-nak nevezett mű (CD) számos töredéke került elő
a 4. sz.-i barlangból. A töredékek alapján az irat szövege bővebb, mint amit a középko-
ri kéziratos hagyományból eddig ismertünk. A barlangokban talált „függelék” szövege
gyakorlati kézikönyvet alkothatott egyes, tisztasággal kapcsolatos esetek eldöntéséhez.
A kiegészítések elsősorban (de nem mindig!) fizikai tisztasággal kapcsolatos magyará-
zatok. Valószínűleg ez képezte eredetileg a gyűjtemény zömét, és a ma ismert, közép-
kori kéziratokban fennmaradt összefüggő rész (a ,Toborzó Irat’ és a peser-sorozat) egy
ezekhez írt bevezető volt. A magyarázatok zöme feltehetőleg gyakorlati problémák nyo-
mán keletkezett: az irat megtiltja, hogy fogságba vitt és eközben pogány szolgálatba állt
lévitát vagy olyan személyt, aki bármely okból kimaradt a „hűség” köréből, a későbbi-
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ekben alkalmazzanak (4Q266 5. II. 4–14). A meggyógyult „lepra” után a személy tisz-
tává nyilvánításának bibliai előírásai közé tartozik, hogy a pap megállapítsa a betegség
megszűntét (Lev. 14). A ,Damaszkuszi irat’-ból származó töredék részletesen előírja,
hogy a pap számlálja meg a kiütéses folton a hajszálakat, és „ha élő (hajszálak) adódtak
az elhaltakhoz a hét nap alatt, akkor (a személy) tisztátalan; ha azonban élő (hajszálak)
nem adódtak az elhaltakhoz, és az ér tele van vérrel, és az élet szelleme fel és le jár raj-
ta keresztül, ez a kiütés [meggyógyult]. Ez a lepra törvényeinek szabályzata Áron fiai
számára, hogy képesek legyenek különbséget tenni a [tiszta és a tisztátalan] között”
(4Q266 frg. 6. 11–13). (14) Hasonló részletességgel jár el ütéstől származó folt esetén
(4Q269 frg.7–8. sor). Vérzésben szenvedő nő, nő a szülés utáni tisztulási idő lejártáig
ne egyen semmi megszentelt dolgot és ne lépjen a szentélybe, „mivel az főbenjáró bűn”
(4Q266 6). Folyásban szenvedő férfi és vérfolyásban szenvedő nő (Lev. 15) állapotával
kapcsolatban előírja, hogy „legyen 12 könyök távolságra a tiszta ételektől” (4Q274=4Q
Tohorot/a 1–2. sor).

4Q265 frg. II. 11–17 a Genesis elbeszélésének magyarázatát tartalmazza Ádám és
Éva teremtéséről. Az aktust az interpretáló szöveg születésnek fogja fel és a mózesi Tör-
vény újszülöttek tisztátalanságára vonatkozó előírásai (15) szerint értelmezi. Ádámot

nem az Édenben teremtik, „mivel szent az
Éden kertje”, következésképpen semmi tisz-
tátalan nem érintkezhet vele. Ádámot tehát
csak tisztátalansága idejének letelte, össze-
sen negyven nap után viszik be a kertbe. Éva
tisztátalansága viszont összesen nyolcvan
napig tart (ennek alapja, hogy a Leviticus
különböző időtartamot határoz meg fiú,
illetve lány születése esetén), ennek letelte
után ő is beléphet a kertbe.

A töredékek a fizikai tisztátalanságokon
túl etikaiakat is említenek. A lányos apa kö-
telessége lánya férjhezadása előtt, hogy min-
den szempontból megfelelő férjet találjon a
lánynak, olyat, akinek személyével kapcso-
latban semmiféle törvényi tilalom nem me-
rülhet fel: „Továbbá ne adja a nőt olyannak

sem, aki nem illik hozzá, mivel az kilajim (16), [akárcsak ökör és szamár, gyapjú- és
lenruha együtt]” (4Q269 frg. 9. 2–3). Hasonlóképpen erkölcsi tisztátalanságokkal kap-
csolatos megszorítások érvényesek azon nőkkel kapcsolatban, akikkel az „új szövetség”
tagjai kívánnak házasságra lépni. A nőnek nem lehet házasság előtti szexuális kapcsola-
ta, özvegynek az új házasság előtt az elhalt férjén kívül más korábbi kapcsolata nem le-
het: „Senki férfi ne vigyen be olyan nőt a szent szövetségbe, aki [szexuális] [tapasztalat-
tal rendelkezik, akár atyja házában ismerte meg azt,] akár özvegyként, amikor [férfival
hált, miután megözvegyült. És senki olyan nőt, akinek] híre rossz volt lánykorában, [aty-
ja házában, ne vegyen el senki, hacsak nem vizsgálják meg] megbízható nők, [kiváló tu-
dásúak, a Felügyelő megbízásából – azéból, aki a So]kak fölött áll. Azután [elveheti a
nőt.]” (4Q269 frg. 9. 4–8). A pogányok bálványaival való mindenfajta érintkezés tisztá-
talanná teszi a személyt a ,Damaszkuszi Irat’ felfogása szerint. Különösen érzékeny szfé-
ra a tisztátalanságra a rituális tisztaság előírása szerint készült ételeké. A következő elő-
írás talán a fémből készült edényekre vonatkozik, amelyek eredetére ügyelni kell: „...
semmiféle aranyat és ezüstöt, [és rezet és] ólmot és ó[nt, amelyekből a pogányok
bál]ványokat készítenek; senki se vigye ezeket a tiszta ételek közé, hanem csakis új (dol-
gok)ból vigyen, az olvasztókemencéből” (4Q271 frg. 2. 8–10).
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A qumráni közösségnek nem-
csak testi életében volt fontos az
étkezéssel és általában az em-

berrel kapcsolatos fizikai tisztá-
talanságokra vonatkozó bibliai
előírások betartása. A Törvényt
magyarázó irodalmukban fog-
lalkoztak az ugyancsak bibliai
eredetű, úgynevezett etikai tisz-
tátalanságok kérdéseivel is, sőt,
a szövegek alapján kirajzolódik
egy, az etikai tisztátalanságokat
komolyan figyelembe vevő szem-

léleti rendszer is. 
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Tisztaság a qumráni elbeszélő hagyományban: a Virrasztók tettei. 

,Henok első könyve’ (1. Henok) vagy a másképpen ,Etióp Henok’-nak nevezett irat
szövege sokáig csak etióp (ge’éz) fordításból volt ismert, habár általános volt a véle-
mény, hogy az irat eredetije a hellénisztikus korban keletkezett zsidó (héber vagy arámi
nyelvű) mű lehetett. A qumráni szövegek megtalálásakor találták meg a mű eredeti ará-
mi nyelvű töredékeit. A kéziratok rendszerének és a művek eszmevilágának ismeretében
az is kiderült, hogy 1. Henok az egyik legrégebbi mű az esszénus irányzat történetében
és hogy tartalma, a műben kifejtett nézetek nagyban hatottak más, később keletkezett
műre is. A mű 6–11. fejezeteiben olvasható elbeszélés alapvető a qumráni irodalmi ha-
gyomány és az irányzat gondolkodásának történetében. A szövegrész, amelyre utaltunk,
voltaképpen két történetet tartalmaz. (17) A Semihazáról és társairól szóló elbeszélés 1.
Hen. 6: 1 – 7: 62-ben olvasható, míg 8: 1–4 egy másik történetet mond el egy Asza’él
nevű Virrasztóról és társairól. Mindkét történet párhuzamos Gen 6: 1–4 elbeszélésével,
amelyben az „istenfiak” lemennek az „emberek lányai”-hoz és gyermekeket nemzenek
velük; „üzenetük” azonban eltér a maszoréta szövegben olvasható történetétől. A Henok-
könyv hagyományában a hagyomány lényegét a Semihaza-elbeszélés tartalmazza; az
Asza’él-történet magyarázni és  kiegészíteni látszik az előbbit. A Semihaza-történet sze-
rint az „ég fiai” (6: 2), akiket a szöveg a továbbiakban „Virrasztók”-nak (‘yryn) nevez,
meglátják az emberek lányait, megkívánják őket és elhatározzák, hogy leszállnak hozzá-
juk. Vezetőjük, Semihaza azonban bűnösnek tartja a tervet, amelyért nem kívánja egye-
dül viselni a felelősséget (6: 3); ezért a Virrasztók, tervük érdekében esküvel szövetkez-
nek a Hermon-hegyen (1. Hen. 6: 6). (18) Ezután a Virrasztók „... kezdtek lejárni hozzá-
juk és bemocskolódni velük. Boszorkányságra, mágiára és »gyökérvágás«-ra kezdték ta-
nítani őket, és megismertették velük a füveket....” (7: 1). A nők teherbe estek tőlük és
gyermekeket szültek, akik, felnővén, óriások lettek. Az óriások „felfalták az emberfiak
minden munkáját, az emberek pedig nem tudták már elviselni őket.” (7: 4). Ezt követő-
en az óriások kezdik felfalni az embereket, majd „... vétkezni kezdtek minden szárnyas
és földi élőlény ellen és a csúszómászók ellen, amelyek a földön csúsznak, valamint a vi-
zek és az ég ellen, hogy felfalják a rajtuk élők húsát; és vért fogyasztottak. Ekkor a föld
bevádolta a bűnösöket mindazokért, amik rajta történtek” (7: 5–6). (19)

Ezek tehát a bűnök, amelyek a vízözön büntetéséhez vezetnek (1. Henok 9: 1ff); a tör-
ténet tehát a katasztrofális büntetés igazolására szolgál.

A történet hátterét és jelentését illetően számos elmélet született. (20) Úgy vélem, a
történet kulcsszavai alapjában a tisztátalansággal és bűnnel kapcsolatosak: a „beszennye-
ződés” az a tény, amely a Virrasztók és a földi nők kapcsolatának eredménye lesz. A Vir-
rasztóktól származó óriások bűnei: kannibalizmus, továbbá a föld, a vizek és a levegő ál-
latai ellen elkövetett bűnök, valamint vér fogyasztása (1. Hen. 7: 4–5). Ezek miatt vádol-
ta be a föld „a bűnösöket mindazokért, amik rajta történtek” (1. Hen. 7: 6). A fenti bű-
nök közös jellemzője ugyanis: valamennyi a tisztátalanság fogalmával kapcsolatos. A
Virrasztók és az emberek lányainak kapcsolata – akár még külön is megsértettek valami-
lyen, szexuális kapcsolatot szabályozó előírást (21), akár nem, önmagában véve is tisz-
tátalan, mivel megsérti a különböző csoportok között emelt határ átlépésének bibliai tör-
vényben előírt tilalmát (kilajim, Lev. 19: 19, Deut. 22: 9–11). (22) A Virrasztók és a föl-
di nők kapcsolatát egyébként a ,Damaszkuszi Irat’, amely ismeri a történetet, a „zenut”
egyik példájaként idézi, szexuális tilalom megsértéseként, amely a bibliai törvény felfo-
gása szerint beszennyezi a földet. (23) A Semihaza-történetben említett többi bűn ugyan-
csak a föld beszennyezését eredményezi. A gyilkosság Num. 35: 33 szerint ugyancsak a
földet beszennyező bűn. (24) A mágiát a mózesi törvény számos alkalommal említi úgy,
mint tisztátalanná tevő gyakorlatot (egy helyen, Lev. 19: 26-ban a vér fogyasztásával
együtt említik). (25) A mágia és büntetése valamilyen módon a földdel is kapcsolatban

Is
ko

la
ku

ltú
ra

  2
00

2/
1

35

Fröhlich Ida: A szent és a tisztátalan



áll: Deut. 18: 9–14 szerint a kanaánitákat Jahve e miatt a bűn miatt űzi ki a földről az iz-
raeliek előtt, ez az oka annak, hogy elveszítik földjüket. (26)

A Semihaza-történetben említett további, a földet beszennyező bűnök – a föld, víz és
levegő állatai ellen elkövetett vétségek – jelenthetik az étkezési szabályok megszegését,
tisztátalan állatok fogyasztását, valamint tiszta állatok fogyasztását tisztátalan körülmé-
nyek között, például elhullott vagy vadállat által széttépett állat fogyasztását (v.ö. Lev.
11: 39f, 17: 15, 22: 8). A szövegben ugyancsak említett vér fogyasztása a vér fogyasztá-
sa tilalmának megszegését jelenti (v.ö. Lev. 17: 13–14). (27) A vér fogyasztásának tilal-
ma külön és nyomatékosan megjelenik számos bibliai szövegben, egyszer éppen az em-
beriségnek a vízözön után adott törvények között (Gen. 9:4), de a mózesi törvények
egyéb helyeken is említik (Lev. 19: 26 és másutt).

Összegezve, Semihaza és a Virrasztók történetének Henok könyvében olvasható vál-
tozata szerint a bűn eredete a földet beszennyező bűnök elkövetésében található. A bű-
nök természete: etikai tisztátalanságok sorozata (kilajim, étkezési törvények megsértése,
gyilkosság); az ezt követő büntetés egyben a föld megtisztítása.

A közösség tisztaság-képe 

A Virrasztók története nem az egyetlen, amelyben az anthropológia alapját képező
tisztasági felfogás érvényesül, sőt, az idézett szövegben ez alkotja az irodalmi elbeszélés
alapját. Említettük már a 4Q265 számú szöveget, amely a tisztasági szemlélet alapján
magyaráz egy bibliai elbeszélést, Ádám teremtésének történetét. Ez a szemlélet más,
hosszabb bibliai elbeszélések magyarázata során is érvényesül. A ,Genesis Apocryphon’-
ban a Noé-történethez és Ábrahám egyiptomi tartózkodásának történetéhez fűzött kiegé-
szítések és változtatások két női szereplő, Batenos (Noé anyja) és Sára tisztaságának iga-
zolására szolgálnak. Mindkét elbeszélést részletes földrajzi leírás, a föld elnyerésének
(Noénak, Ábrahámnak) demonstrálása egészíti ki.

A Noé-történethez hozzáadott kiegészítések: Noé leendő szüleinek párbeszéde a szü-
letendő gyermek eredetéről, valamint a részletes leírás arról, hogyan osztotta fel a földet
Noé fiai között. Mindkét kiegészítésnek van bibliai alapja (Gen. 5: 28–29, értesítés Noé
születéséről; Gen. 9: 1, 18–19. Noé fiai betöltik majd a földet), a kiegészítések ezekhez
kapcsolódnak. 

Az első hozzáadás háttere a vízözönt megelőző korszak, amelyet azonban a mű szer-
zője 1. Henok hagyománya szerint mutat be. A jelenet eléggé különös: a házaspár,
Lámek és Batenos párbeszéde arról folyik, kitől is származik Batenos születendő gyer-
meke. Batenos bizonygatja, hogy a gyermek Lámeké, nem pedig – mint férje feltételezi
– a Virrasztók valamelyikétől származik (ez a terminus világosan utal arra, hogy a ,Gen-
esis Apocryphon’ szerzője nemcsak ismeri 1. Henok hagyományát, de ezt tartja szem
előtt, amikor Noé születéséről beszél. Tudjuk, hogy ez a hagyomány a Virrasztók és a föl-
di nők kapcsolatát tisztátalanná tevőnek tartotta, és olyannak, amelyből egy sor, a földet
tisztátalanná tevő bűn származott. Batenos gyermeke tehát, amennyiben valamely Vir-
rasztótól származna, nemcsak házasságtörő, hanem tisztátalan kapcsolatból is születne.
Ezt a kételyt oszlatja el a házaspár dialógusát követő kinyilatkoztatás, amely bizonyossá
teszi, hogy a születendő gyermek igaz eredetű, nem a Virrasztók egyikétől származik.

A másik hozzáadás Noé történetéhez a leírás arról, hogyan osztotta fel a földet Noé fi-
ai között, a VII. 1–2-ben olvasható kinyilatkoztatás azonnali realizációját jelenti, amely-
ben (VII. 1–2) Noé birtokba veszi a földet.

Az Ábrahám és Sára egyiptomi tartózkodásáról szóló elbeszélésben (v.ö. Gen. 12:
10–20) szintén megtalálható egy hasonló típusú kiegészítés-pár: Sára tisztaságának iga-
zolása. A kulcsszó itt Ábrahám szavaiban található: ha Sárát elveszi tőle a fáraó, ezzel
az asszony tisztátalanná válik férje számára: „Ne legyen ereje ezen az éjszakán, hogy
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bemocskolván elszakítsa tőlem feleségemet!” (1QapGen xx.15). Ábrahám szavainak
alapja Deut. 24: 1–4, amely szerint az elvált és újra házasságot kötött nő újabb válása
után nem köthet ismét házasságot első férjével, mivel annak számára tisztátalanná vált.
Ábrahám aggodalma tehát nem egyszerűen az, hogy Sárát elveszik tőle és nem kapja
vissza (és akkor nem valósulhat meg az utódokról szóló isteni ígéret sem), hanem hogy
még ha Sárát visszakapja is, az tisztátalan lesz számára (és az ígéret szempontjából ez
ugyanazzal az eredménnyel jár). Sára tisztasága elengedhetetlenül szükséges a majdani
utód, Izsák születése szempontjából, aki majd Ábrahám örököse és a neki ígért föld bir-
tokosa lesz. 

A ,Genesis Apocryphon’ elbeszélésében Isten Ábrahám könyörgésére a coáni fáraót
és udvarát impotenciával sújtó „gonosz szellem”-ként jelenik meg, és a szellemet egye-
dül Ábrahám képes elűzni, kézrátétellel, amikor a fáraó végülis hajlandó Sárát vissza-
adni (XX. 16–31). A Genesis Apocryphon másik központi motívuma az Ábrahámnak
adott föld, amely a Nílustól az Eufratészig terjed (XXI. 9–21). (28) A neki adott földet
Gen. 15. terminusaiban határozza meg, ahol az Ábrahámnak ígért föld a Nílustól az
Eufratészig terjed. A ,Genesis Apocryphon’ ezt követő része Gen. 15: 18–21 exegézi-
se. Ábrahám bejárja a neki adott területet (XXI. 15–19 – v.ö. Gen. 13: 14–18, ahol, a
kontextus alapján, az Ábrahámnak megmutatott földet csakis Kanaán területével azo-
nosíthatjuk.

Egy másik, exegetikai mű, a 4Q252 (a szöveg elnevezése korábban ,Peser Genesis’
volt) a Genesis elbeszélés-sorozatából olyan történet-párokat idéz fel, amelyek bűnösök-
ről, illetve igazakról szólnak. (29) A bűnös etikai tisztátalanságot követ el és elveszti a
földet, az igaz elnyeri a földet vagy uralmat. A párok:

1. a vízözön előtti emberiség, (a Virrasztók és a földi nők kapcsolata), korszakuk le-
járta és Noé megmenekülése a vízözönből (naptári bővítésekkel a vízözön pontos időtar-
tamáról és szakaszairól, a qumráni 364 napos naptár rendszerének megfelelően), Noé
„földet érése”;

2. Kanaán megátkozása és alávetettsége rokonainak (ok: apja megsértett egy szexu-
ális tilalmat) és Ábrahám megérkezése Kanaán földjére, Isten szövetségkötése Ábra-
hámmal;

3. Szodoma és Gomorra lakóinak bűne (háttér: egy szexuális tilalom megszegése) és
az aqéda-jelenet (Izsák áldozatul való felajánlása, Gen. 22) (Ábrahám kiérdemli a szö-
vetséget), az Izsáknak adott áldás. 

A sorozatot lezáró cezúra a szövegben egy jóslat Amálek megsemmisítéséről. Ezt kö-
vetően újabb sorozat kezdődik, ahol azonban már a Jákob-áldás (Gen. 49, Jákobnak ha-
lála előtt fiaira egyenként mondott áldása és sorsuk meghatározása).

4. Rúbén elítélése (szexuális tilalom megszegése) és Júda örök uralma, Jákob többi fi-
ának adott áldás. 

Az ugyancsak a műhöz tartozó, azt feltehetőleg lezáró Maleaki-prófécia (Mal. 3:
16–18) tartalmazza az exegézis elvi alapját: „… Akkor ismét meglátjátok, mi a különb-
ség] az igaz és a gonosz között, [aközött, ha valaki Istent szolgálja, és ha nem.” ...] az
igaz; a [...]t illetően pedig [...] (4Q253a=4Q Commentary on Malachi frg. 1. I.).

A ,Damaszkuszi Irat’ szintén tartalmaz rövid narratív exegetikai részt. Ilyen a
II.17–III.10 történeti áttekintése, amely a ‘zenut’ példái és ellenpéldái („ebben téve-
lyegtek„) alapján értékeli az emberiség Mózes előtti történelmét (30):

– A „bukott angyalok” története (II.17–21)
– Noé fiainak és családjaiknak bibliai hagyománya (III. 1): „ebben tévelyegtek Noé fi-

ai, és családjaik ez által jutottak pusztulásra”.
– Ábrahám, Izsák és Jákob kora – egy bűn nélküli korszak, Ábrahámnak köszönhető-

en, aki megtartotta a parancsolatokat (III. 2): „Ábrahám nem ezt követte, és »barát«-ként
»ment fel«”. (31)
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– „Jákob fiai ebben tévelyegtek, és megbűnhődtek, tévedésüknek megfelelően” (III.
4–5) – alapja a Rúbénről és Bilháról szóló közlés (Gen. 35: 22) lehet, amely szerint
Rúbén Bilhával, apja ágyasával hált (etikai tisztátalanság elkövetése).

– Az ötödik példa az egyiptomi fogságé, amikor „fiaik pedig Egyiptomban makacs
szívvel jártak, olyannyira, hogy szövetkeztek Isten parancsolatai ellen, és mindenki azt
tette, ami saját véleménye szerint helyes volt; továbbá elfogyasztották a vért” (III. 5–10)
– bűnük tehát bálványimádás, etikai tisztátalanság. (32)

A fenti példák és vázlatos elemzések alapján feltételezhető tehát, hogy a qumráni kö-
zösségnek nemcsak testi életében volt fontos az étkezéssel és általában az emberrel kap-
csolatos fizikai tisztátalanságokra vonatkozó bibliai előírások betartása. A Törvényt ma-
gyarázó irodalmukban foglalkoztak az ugyancsak bibliai eredetű, úgynevezett etikai tisz-
tátalanságok kérdéseivel is, sőt, a szövegek alapján kirajzolódik egy, az etikai tisztátalan-
ságokat komolyan figyelembe vevő szemléleti rendszer is. E rendszer alapján értékelték
a korábbi írott hagyományt, a bibliai elbeszéléseket is.

Jegyzet

(1) Bizonyára az állat állandó szájmozgása miatt, amelynek nem a kérődzés, hanem az állandó rágcsálás az oka.
(2) A betegségeket tárgyaló bibliai szövegek voltaképpeni tárgyai nem a betegségek, hanem  tisztátalanságok,
amelyek történetesen egyben betegségek is. A szövegek sohasem foglalkoznak ezek gyógyításával, hanem
csakis azzal, mit kell tenni a gyógyulás után a megtisztulás érdekében. A szülés, menstruáció, különböző fo-
lyások, valamint a „lepra” utáni megtisztulással Lev. 12–16 előírásai foglalkoznak.
(3) A makulával rendelkező, „hibás” állat vagy ugyanilyen (testi hibás) pap nem tisztátalannak, hanem profán-
nak (hol) minősül. A szentélybe nem lehetett bevinni és feláldozni „hibás” állatot, az ilyen pap nem mutatha-
tott be áldozatot – egyébként beléphetett, és hasonlóképpen a közrendű is.
(4) A rendszerről ld. Davies, W. D. (1991): The Territorial Dimension of Judaism. With a Symposium and Fur-
ther Reflections. Fortress, Minneapolis. 13. 
(5) A Szentség Törvénykönyvének összeállítója tehát Kanaán területét nemcsak az „ígéret földjé”-nek tekintet-
te – annak a területnek, amelyet az isteni ígéret értelmében a választott nép örököl, és amelynek elnyerése ér-
dekében az Istennel kötött szövetséghez ragaszkodnia kell –, hanem szentnek is, amellyel kapcsolatban a szent-
re vonatkozó bizonyos megkötöttségek érvényesülnek.
(6) A Templomtekercs forrásairól és szerkezetéről ld. Wilson, A. M. – Wills, L. (1982): Literary Sources for
the Temple Scroll. HTR 75. 275–88. Wise, M. O. (1990): A Critical Study of the Temple Scroll from Qumran
Cave 11, SAOC 49. Oriental Institute, Chicago. Martínez, F. García (1991): Sources et rédaction du Rouleau
du Temple. Henoch 13. 219–52. Swanson, D. D. (1995):  The Temple Scroll and the Bible. The Methodology of
11QT, STDJ 14. Brill, Leiden. 
(7) V.ö. Ezra 9: 1–2
(8) V.ö. Lev. 11, különösen 44–45 sorok.
(9) V.ö. Deut. 14: 1–2.
(10) V.ö. Deut 21: 22–23.
(11) Részletesen erről ld. Yadin (1983): The Temple Scroll. Jerusalem, vol. I. 332.
(12) Kiadása: Qimron, E. – Strugnell, J. (1994., szerk.): Miqsat Ma’ase ha Torah. Discoveries in the Judaean
Desert X. Clarendon Press, Oxford. 
(13) A Biblia csak a főpap számára írja elő, hogy papi családból nősüljön. Papok számára nincs ilyen előírás,
ld. Lev. 21: 1–13.
(14) Lev. 13: 29–37 a hajas fejbőrön levő „lepra” esetére kevésbé részletes előírásokat tartalmaz.
(15) Lev. 12: 1–6.
(16) Két különböző dolog egybefogásának, illetve különböző fajták keverésének tilalma, ld. Lev. 19: 19, Deut.
22: 9–11.
(17) A kutatók már korábban két elbeszélést különítettek el 1. Henok 6–11-ben, ld. Dillmann, A.: Pseude-
pigraphen des Alten Testaments. In: Pauly – Wissowa: Real-Encyclopadie der classischen Altertumswis-
senschaft. 2ed. 12. 352. Beer, B. (1900). In: Kautzsch, E. (hrsg.): Die Apokryphen und Pseudepigraphen des
Alten Testaments. Mohr (Paul Siebeck), Tübingen. 2. 225. R. H. Charles (1893): The Book of Enoch. Claren-
don Press, Oxford. 13–14. Később Hanson, P. D. (1977): Rebellion in Heaven, Azazel and Euhemeristic
Heroes. In: 1 Enoch, 6–11. JBL. 96. 197–233. és Nickelsburg, G. W. E. (1977): Apocalyptic and Myth in 1
Enoch 6–11. JBL 96. 383–405. szintén a két forrás elméletét erősítették meg, míg Dimant, D. (1974): „The
Fallen Angels” in the Dead Sea Scrolls and in the Apocryphal and Pseudepigraphic Books Related to Them.
Kiadatlan disszertáció, Jeruzsálem. 23–72. A szövegben egy történet három változata olvasható.
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(18) A motívum az arámi  hrm „esküt tenni” és a  hrmwn helynév hasonlóságon alapul.
(19) A Milik, J. T. által rekonstruált arámi szöveg alapján. Ld. Milik (1976): 166–167. 
(20) Suter, D. (1979): Fallen Angel, Fallen Priest: The Problem of Family Purity in 1 Enoch 6–16. HUCA 50.
115–35. szerint a történet alapja a fogság utáni kor papi gyakorlata és a papok vegyes házasságai lettek volna;
hasonlóképpen a perzsa kori vegyes házasságok gyakorlatában (ezek ellen lépett fel Ezra is) keresi a történet
eredetét Rubinkiewicz, R. (1988): The Book of Noah and Ezra’s Reform. FO 25. 151–55. Nickelsburg, G. W.
E. (1977): Apocalyptic and Myth in 1Enoch 6–11. JBL 96. 383–405. c. cikke a történet háborús motívumára
összpontosítva a diadokhosz-háborúk élményét véli meghatározónak a történet születésében.
(21) Ld. Lev. 18. A 27–29. versek megjegyzése szerint elkövetésük mind az elkövetőt, mind a földet (országot)
tisztátalanná teszik és az elkövető pusztulását eredményezik.
(22) Lev. 19: 19 szerint „Tartsd meg törvényeimet. Barmaid között ne pároztass két különböző fajtát, földedbe
ne vess két különféle magot, ne hordj magadon két különböző fonalból szőtt ruhát”. 
(23) Lev. 19: 29, „A lányodat ne alacsonyítsd le azzal, hogy bárkinek odaadod, így országod nem lesz szennye-
zett és gyalázatos”. 
(24) „Nem szabad megfertőznötök a földet, ahol laktok. A vér ugyanis megfertőzi a földet. S a földnek a rajta
kiontott vérért nem lehet mást adni jóvátételül, mint a vér kiontójának vérét. Tehát ne szennyezzétek be a föl-
det, ahol laktok, mert én is ott élek. Mert én, az Úr, Izrael fiai között lakom!” A gyilkosságot megtisztítás kell
kövesse. Ha a gyilkos ismeretlen, a helység lakosainak kell gondoskodniuk a megtisztításról, ld. Deut. 21: 1–9;
hasonlóképpen akkor, ha a halott harcban esett el, Num. 31–19. A vér és a föld kapcsolatának felfogása a Ká-
in-történetben is nyilvánvaló, ahol Isten így szól a gyilkos Káinhoz: „… öcséd vére felkiált hozzám a földről”
Gen. 4: 10).
(25) Lev 19: 31: „Ne forduljatok halottlátókhoz, ne keressétek fel a jósokat, mert beszennyezitek magatokat.
Én vagyok az Úr, a ti Istenetek.” Lev 20: 6 szerint „Aki halottlátókhoz vagy jósokhoz megy, hogy velük együtt
varázslást űzzön, az ilyen embernek ellene fordulok és kiirtom népéből.” Ex. 22: 17 tilalma: „Varázsló asszonyt
ne hagyj életben.” 
(26) Deut 18: 9–14 a varázslók hosszú listáját adja. A meghatározás szerint ezek gyakorlata utálatos az  Úr szá-
mára és „... a te Istened  e miatt az utálat miatt űzi el ezeket e népeket előled”.
(27) Utóbbi különösen szigorú előírás. Büntetése, hogy „aki eszik belőle, azt ki kell irtani.” (Deut. 17: 14).
(28) V.ö. az Ábrahám Egyiptomba érkezéséről szóló elbeszéléssel: a Níluson való átkelés után belép „Hám fi-
ainak földjére, Egyiptom országába”, XIX. 12–13.
(29) A szöveg részletes elemzését ld. Fröhlich I. (1994): Themes, Structure and genre of Pesher Genesis. A
Response to George J. Brooke. The Jewish Quarterly Review, LXXXV. 81–90. 
(30) Részletes elemzése: Fröhlich I. (1996): Biblical Narratives in Qumran Exegetical Works. In: H. J. Fabry
– A. Lange – H. Lichtenberger (hrsg.): Qumranstudien. Vortage der Teilnehmer des Qumranseminars auf dem
internationalen Treffen der Society of Biblical Literature. Münster, 25–26. Juli. Vandenhoeck-Ruprecht, Göt-
tingen. 11–124. A szóban forgó szöveg elemzése a 119–122 oldalon.
(31) Vagyis tettei alapján ilyennek fogadta el Isten. Ábrahám mint „istenbarát” (Istent szeretőként – vagy talán
inkább Isten szeretettjeként) szerepel még: Iz. 41: 8-ban. A hagyományhoz ld. még Jub. 17: 18; 19: 9; Jak. 2:
23; Korán 4. szúra 124.
(32) Ezékiél 10: 5–10 is a bálványimádás és a Jahve iránti hűtlenség idejeként értékeli az egyiptomi szolgaság
korszakát.
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A környezeti nevelés koncepciói
Az ember és környezete között kialakult egyensúlyzavar kezelésére

nemzetközi összefogással keressük a megoldást. Rendszeresek a
nemzetközi környezetvédelmi konferenciák, helyi és multinacionális
környezetvédelmi szervezetek alakultak, és elkezdődött a környezeti
nevelés folyamata. A pedagógia a saját eszközeit keresve próbálkozik

a környezeti neveléssel, amely átfogja az iskolai és egyben az
iskolarendszeren kívüli képzési-nevelési helyzetet is. Vajon egységesen
értelmezzük-e a környezeti nevelést és az ezen a területen felmerülő

fogalmakat? A célkitűzések megvalósulnak-e a pedagógiai
folyamatban, a mindennapok iskolájában?

A fogalom értelmezése

A világháborút követő fejlődés, valamint az új társadalmi, tudományos és ökológi-
ai jelenségek indították el a környezeti  nevelést világszerte, miután felismerték
szükségességét és a nemzetek termékeny együttműködése segítette globális ki-

dolgozását. 
A szakirodalomban többen osztoznak Desinger véleményével, aki szerint 1948-ban

Párizsban Thomas Pritchard használta először a környezeti nevelés fogalmat az Interna-
tional Union for the Conservation of Nature and Natural Resources (IUCN – A természet
és erőforrásainak védelmére szolgáló nemzetközi unió) ülésén (Desinger, 1983). Wheel-
er viszont azt állítja, hogy ezt a fogalmat Paul Percival Goodman használta először a
,Communitas’ című könyvében, amelyet 1947-ben adtak ki (Wheeler,1985). Vannak
szerzők, mint például Sterling, akik számára Sir Patrick Geddesnek, egy skót botanikus-
nak a neve merül fel, ha a nevelés és a környezeti minőség összekapcsolása kerül szóba.
Geddes munkásságának jelentőségét az adta, hogy a környezetet közvetlen tanulási se-
gédanyagként használta fel (Sterling, 1992). 

Az angol irodalomban 1965-től, míg Magyarországon az 1980-as évektől terjedt el a
környezeti nevelés fogalmának használata, de gyakran előfordul, hogy a környezetvédel-
mi és a természetvédelmi nevelés szinonimájaként alkalmazzák. Véleményem azokkal
osztom (Havas, 1993), akik szerint a környezeti nevelés komplexebb a környezetvédel-
mi és természetvédelmi nevelésnél, mert nemcsak a környezet és természet megvédésé-
re, hanem megfelelő környezetkultúrára kell felkészíteni tanítványainkat. Ebben az érte-
lemben a környezeti nevelés általában az emberi viszonyokra – beleértve az ember és ter-
mészet viszonyát is – igyekszik hatást gyakorolni főleg az értékrend, az életmód, a sze-
mélyiségfejlesztés integrációs törekvései területén. 

A környezeti nevelés klasszikus definíciója szerint a környezeti nevelés olyan értékek
felismerésének és olyan fogalmak meghatározásának a folyamata, amelyek segítenek az
ember és kultúrája, valamint az őt körülvevő biofizikai környezet sokrétű kapcsolatának
megértéséhez és értékeléséhez szükséges készség és hozzáállás kifejlesztésében. A kör-
nyezeti nevelésnek gyakorlati vonatkozásai is vannak a környezet minőségét érintő dön-
téshozatalban és egy széles értelemben vett viselkedésmód kialakításában (IUCN, 1970).

Az 1970-es évektől kezdődően a környezeti nevelést olyan pedagógiai területként em-
legetik, amely kapcsolatot létesít a tudomány, a technológia, gazdaság, a politika, az em-
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berek és a környezet között. Ebben az értelemben a környezeti nevelés különbözik a ter-
mészettudománytól, mert az ember és a környezet közötti kölcsönkapcsolatról szól. Kü-
lönbözik a környezettudománytól is, amely tudományosan vizsgálja ezeket a kölcsön-
kapcsolatokat, hiszen a környezeti nevelés az értékekkel és készségekkel is foglalkozik,
nemcsak az ismeret jellegű tudással.

A nemzetközi mozgalom mérföldkövei

1975-ben az UNESCO és az ENSZ megfogalmazta a Nemzetközi környezeti nevelés
programját (International Environmental Education Programme, IEEP). Ebben a prog-
ramban felsorolták az általános célkitűzéseket, a program központi fogalmait és irányel-
veit egy, a ,Belgrádi charta – a környezeti nevelés globális kereteiről’ címen ismeretes
dokumentumban. A belgrádi találkozó alkalmával született rövid, de átfogó célkitűzések
a következőképpen foglalhatók össze:

– A város és vidék közötti gazdasági, társadalmi, politikai és ökológiai összefüggések
és kölcsönhatások tudatosításának elősegítése.

– Biztosítani a lehetőséget minden ember számára, hogy olyan ismeretekre, értékekre,
hozzáállásra, elkötelezettségre, valamint jártasságra és készségekre tehessen szert, ame-
lyek széles körben szükségesek a környezet
állapotának javításához.

– A természeti környezettel kapcsolatos új
típusú viselkedésminták kialakítása az egyé-
nek, a különböző csoportok és a társadalom
egésze számára (UNESCO, 1975).

A belgrádi találkozót követően 1977-ben
Tbilisziben tartották az UNESCO által szer-
vezett első kormányközi konferenciát a kör-
nyezeti nevelésről, amelyen újrafogalmazták
a környezeti nevelés fogalmát, ennek értel-
mezésében a környezeti nevelés egy folya-
mat, amelyben olyan világnemzedék nevel-
kedik fel, amely ismeri legtágabb környeze-
tét is, törődik vele, illetve felmerülő problé-
máival. Tudással, készségekkel, attitűdökkel, motivációval és elkötelezettséggel rendel-
kezik, hogy egyénileg és közösségben dolgozzon a jelenlegi problémák megoldásain és
az újabbak megelőzésén (UNESCO, 1977).

A világ természetvédelmi stratégiáját (WCS: The World Conservation Strategy) 1980-
ban állították össze, s egyike lett a leglényegesebb dokumentumoknak, amelyek a világ-
méretű természetvédelemmel és környezeti neveléssel kapcsolatosan valaha is születtek.
E kulcsfontosságú dokumentum a „fenntartható fejlődés“, valamint a természetvédelem
és a fejlődés kölcsönös összefüggései révén hangsúlyozta a természeti erőforrások védel-
mének jelentőségét. A stratégia része egy fejezet a környezeti nevelésről, amely a követ-
kező üzenetet tartalmazza:

„Végső soron az egész társadalomnak a bioszférához fűződő kapcsolatát kell átalakí-
tanunk, ha a természetvédelmi célkitűzések elérését ténylegesen biztosítani kívánjuk, a
környezeti nevelés hosszú távú feladata tehát az, hogy olyan hozzáállást és viselkedést
próbáljon kialakítani és megerősíteni, amely összhangba hozható ezzel a környezeti er-
kölccsel” (IUCN, 1970).

A Világ Természetvédelmi Stratégiájának nemzetközi szintű kiegészítő munkálatai
1986 óta folynak a környezeti nevelés, etika és kultúra terén. 1987-ben a Környezetvé-
delmi és Fejlesztési Világtanács (World Comission on Environment and Development)
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Végső soron az egész társada-
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összeállított egy jelentést ,Közös jövőnk’ (Our Common Future) címmel (WCWED,
1987). E jelentés nyomán keletkezett széles körű viták vezettek az ENSZ második jelen-
tősebb konferenciájához. Ez volt az ENSZ-nek ,A környezetről és a fejlődésről’ tartott
konferenciája Brazíliában. Ezen a csúcstalálkozón írták alá az ,Agenda 21’ (,Feladatok a
21. századra’) című dokumentumot, amelynek 36. fejezete az oktatásüggyel, valamint az
emberek környezeti tudatosságának és környezeti képzésének a fejlesztésével foglalko-
zik. A következő javaslat is ekkor fogalmazódott meg: „A kormányzatoknak törekedni
kell olyan stratégiák elkészítésére és naprakészen tartására, amelyek a környezeti és a ci-
vilizációs problémákat az oktatás minden szintjét átfogó és minden tartalmi kérdéskörét
átszövő részévé teszi” (UNCED, 1992).

Magyarország környezetnevelési oktatáspolitikája

Magyarország a nemzetközi elvárásokat figyelembe véve minden jelentősebb egyez-
ményt aláírt, elhatározásában; környezet- és oktatáspolitikájában követi az Európai Kö-
zösség tagállamainak határozatát, miszerint a közösség valamennyi országában konkrét
lépéseket kell tenni a környezeti oktatás előmozdítására. Ennek megvalósítása érdekében
hozták létre 1995-ben a ,Környezetvédelmi törvény’-t, amelynek 54. § 1. cikkelye a kö-
vetkezőket mondja ki: „Minden állampolgárnak joga van a környezeti ismeretek meg-
szerzésére és ismereteinek fejlesztésére.” Ugyanez a törvény a 6. pontjában pedig a kö-
vetkező feladatokat jelöli meg:

„A környezeti oktatásnak és ismeretterjesztésnek az alapvető komplex (természettudo-
mány-ökológiai, társadalomtudományi, műszaki-technikai) ismereteken túl a szakmák
gyakorlásához szükséges környezetvédelmi ismeretekre, a környezetet veszélyeztető te-
vékenységekre, a veszélyhelyzet megelőzésének és elhárításának alapvető kérdéseire, az
egészséget befolyásoló környezeti hatásokra, továbbá a környezet védelmével kapcsola-
tos állampolgári jogok és kötelességek ismeretére is ki kell terjednie.”

E törvények alapján fogalmazták meg a Nemzeti Környezetvédelmi Programot. A
Nemzeti Alaptanterv és a Kerettanterv pedig közös követelményként határozza meg a
környezeti nevelési feladatok megvalósítását a hazai közoktatásban.

A környezeti nevelés célja és sajátosságai

A környezeti nevelés célja: hozzájárulni az ember és környezete közötti egyensúlyvesz-
tés megelőzéséhez, helyreállításához a pedagógia eszközeivel. A megfogalmazásból kö-
vetkezik, hogy ez a törekvés az ember létének, fönnmaradásának az általános célját szol-
gálja. Ezt a célkitűzést csak akkor tudja teljesíteni, ha nemcsak ismereteket ad, hanem a
környezeti problémák megoldásához szükséges műveleti készségeket, képességeket is fej-
leszti, miközben a környezethez fűződő érzelmi viszonyt is pozitívan befolyásolja.

A környezeti nevelés célkitűzésének megvalósítása során a következő alapvető szemé-
lyiségi sajátosságok fejlesztése szükséges:

– integratív, szabad gondolkodási képesség (szellemi nyitottság);
– mentális kiegyensúlyozottság;
– közösségben való gondolkodás képessége (a természeti és társadalmi erőforrások

önmérsékleten alapuló használata);
– a demokráciával összhangban álló értékrend: a bizalom, a tolerancia;
– a természeti környezetünkkel kapcsolatos harmonikus viszony igénye (Lehoczky,

1998).
A hatékony környezeti nevelés vizsgálati tárgyából adódóan olyan sajátosságokkal

rendelkezik, amely eltér a tradicionális (az egyes diszciplínák tantárgyain alapuló) tanu-
lási folyamattól.
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– A környezet egészét vizsgálja – beleértve a természetes és épített, technológiai és
társadalmi (gazdasági, politikai, kulturális, történelmi, erkölcsi, esztétikai) környezetet.

– Egész életen át tartó folyamat, amely intézményesen az óvodában kezdődik és az 
összes formális és nem formális szinten folytatódik.

– Megközelítésében interdiszciplináris, ami a rendszerszemléletű és integratív gondol-
kodás kialakulását teszi lehetővé.

– A főbb környezeti kérdéseket helyi, regionális, nemzeti és nemzetközi nézőpontból
is tanulmányozza.

– Miközben történeti perspektívát nyújt, időszerű és valóságos környezeti helyzetekre
is összpontosít.

– Képessé teszi a tanulókat arra, hogy szerepet vállaljanak a döntéshozatal, valamint
az abból fakadó következmények vállalásának lehetőségében.

– A tanulók környezeti érzékenységét, értékítéletét, problémamegoldó készségét és tu-
dását fejleszti.

– Segíti a tanulókat, hogy felismerjék a környezeti problémák tüneteit és okait (Palmer
és Neal, 2000).

A környezeti nevelés területei

Ha a környezeti nevelés tevékenységét egy rendszernek tekintjük, akkor annak egyik
alrendszerét a külső természeti környezethez való viszony pedagógiai alakítása, máskép-
pen kifejezve a természeti nevelés képezi, amely az élő és élettelen természet tiszteletén
alapszik. A másik alrendszert a belső környezethez való viszony képezi. A belső környe-
zetünk a testünk (biológiai értelemben a szervezetünk) és az egészségünk, amelynek is-
merete és védelme rendkívül fontos. A harmadik alrendszert a külső, ember alkotta kör-
nyezet alakítása jelenti. Ebbe beletartoznak a kultúránk tárgyiasult és a szociális értékei.
A belső, személyes világ is a környezetünk része, ezért ez a negyedik alrendszerét képe-
zi a környezeti nevelésnek. Önértékelésünk, énképünk és konfliktusaink okozta feszült-
ségek formálják ezt a változó belső világot. A mentálhigiénés egészség jelenti azt a mi-
nőséget, amelynek kialakítására, elősegítésére törekszünk (Havas, 1996).

A környezeti nevelés hatása a kognitív készségekre és képességekre

A környezeti nevelés során (sajátosságaiból adódóan) magas szintű készségek – kritikai
gondolkodás, kreatív gondolkodás, integrálókészség és problémamegoldás – fejlesztése va-
lósulhat meg, mivel valós problémákat vet fel, amelyeket tanulmányozni vagy szimulálni le-
het. Az oktatásnak az egyik alapvető feladata a diákok gondolkodásra tanítása. Ez a feladat
egyfajta értelmezés szerint: képesség megszerzése komplex információk megértésére, ana-
lizálására és új helyzetekben való alkalmazására. Az információfeldolgozásra való alkalmas-
ságot kompetencia, másképpen kognitív kompetencia megnevezéssel emlegeti a szakiroda-
lom. A kognitív kompetencia ebben az értelmezésben meghatározott funkció teljesítésére
való alkalmasság. Az alkalmasság döntések és kivitelezések által érvényesül. A döntések
feltétele a motiváltság, a kivitelezéseké pedig a képesség, így a kompetencia valamely funk-
ciót szolgáló motívum- és képességrendszer (Nagy, 2000). A környezet minőségének meg-
tartása és javítása miatt aggódók különösen fontosnak tartják olyan tanulási mechanizmusok
fejlesztését, amelyek segítenek a diákoknak megérteni a kölcsönkapcsolatokat a természeti
környezet és az emberi – gazdasági, társadalmi és politikai – tevékenységek között, s azt,
hogy a problémákat hogyan lehet megoldani. Ebben az értelemben a környezeti nevelés kap-
csolatrendszert biztosít a magas szintű gondolkodási és tanulási készségek fejlesztéséhez. Az
oktatási folyamatba beépített környezeti nevelési program várhatóan lehetőségeket nyújt a
diákok számára, hogy gyakorolják a felelős állampolgár készségeit is.
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A környezeti nevelés rendszerszemléletű gondolkodásmódot igényel, amelyben a
vizsgálat tárgya (a környezet) integrált rendszerként, azaz egyidejűleg egységes egész-
ként és részekből állóként jelenik meg; a természetes összefüggések (általános sémák)
képezik az alapját, s a kulturális kötöttségek (speciális sémák) csak az előbbiekbe ágya-
zódva fejtik ki hatásukat. A természetben léteznek önmaguk másolását előállító, önmó-
dosító rendszerek, ezek komponensrendszerek, amelyek komponenseket előállító rend-
szerekből épülnek fel. A komponensek cseréjével folyamatosan újratermelik magukat,
miközben maga a rendszer is változhat. Ilyen komponensrendszer minden élőlény, a faj,
az ökológiai rendszer, így a biológia és a környezeti nevelés bázisa lehet a tanulók rend-
szerszemléletű gondolkodása fejlesztésének. Mivel napjainkban alapvető szociális kér-
déssé vált a bioszféra (mint legmagasabb szintű természetes rendszer) épségének védel-
me, dinamikus egyensúlyának megőrzése, olyan személyiségek képzése szükséges az
oktatásban, akik erre készek és képesek lesznek.

Felmerül a kérdés, hogy erre a gondolkodási formára felkészíti-e az iskola a tanulókat?
Véleményem azokkal osztom (például Lantos Gábor, 1988), akik szerint erre a mai

oktatási intézmények alkalmatlanok, alapjaiban kell újraértelmezni a pedagógiai mun-
kát, benne a környezeti nevelést is, ha komoly eredményeket szeretnénk elérni. A kör-
nyezeti nevelés mint fogalom és mint pedagógiai terület annak a kultúrának a termé-
ke, amely létrehozta azokat a bajokat, amelyek ellen igyekezne hatást kifejteni. Amíg
e problémák, anomáliák elleni küzdelmeink magukra az anomáliákra összpontosulnak
és azonos kulturális attitűdből indulnak ki, addig elsikkadnak, észrevétlenül maradnak
a valódi okok, amelyek sokkal mélyebbek és amelyek a nyugati társadalom kultúrájá-
ban keresendők (Lantos, 1998).

A környezeti nevelést úgy is értelmezhetjük, mint a viselkedés megváltozásával össze-
függő készségek és értékek fejlesztését, amelyek szerves részét alkotják az ökológiai mű-
veltségnek. Az ökológiai ismeretek közvetítésének kiemelkedő fontossága van, hiszen a
természeti jelenségek értelmezése releváns ökológiai gondolkodásmód hiányában elkép-
zelhetetlen. Az ökológiai gondolkodás az absztrakt gondolkodás szintjétől függ, mert az
ökológiai körfolyamatok vagy túl kiterjedtek időben és térben, vagy túl mikroszkopiku-
sak ahhoz, hogy közvetlenül észlelhetők legyenek. A tanulók intellektuális fejlődése so-
rán a tizenkettedik év után, a formális műveletek időszakában az etikai ítéletek és az öko-
lógiai törődés jellemzőbbé válik, mert a serdülő már képes megérteni az absztrakt uni-
verzumban jelenlevő kapcsolatokat. Nagy problémát jelent viszont, ha a gyermek értel-
mi szintjét figyelmen kívül hagyva idő előtt akarjuk alkalmazni az absztrakciót (például
a kisiskolásokkal meg akarjuk értetni az esőerdők kiirtásának következményeit). Sobel
véleménye szerint arra kellene törekedni, hogy a gyerekek ösztönös belső késztetését kö-
vetve támogassuk a természeti környezethez való szoros kapcsolat kialakulását (Sobel,
1996). Lehetőséget kell adni a gyerekeknek, hogy a természeti világban töltsenek sok
időt olyan felnőttek mellett, akik felelős magatartást tanúsítanak a környezetük iránt. Azt
tartja fontosnak, hogy a gyermek először jól érezze magát a természetben, szeresse azt, s
csak ezután foglalkozzon a természet problémáival, hiszen a megfelelő érzelmi motivált-
ság után reagál csak érdeklődéssel a környezeti problémákra. Gondolatát idézve: „A sze-
retet nélküli tudás nem tartós. De ha először a szeretet alakul ki, a tudás biztosan követ-
ni fogja.” 

A környezeti nevelés kulcsfogalmai

A környezeti nevelés – más pedagógiai területhez hasonlóan – csak akkor érheti el cél-
ját, ha megfelelő elméleti háttérrel és fogalmi struktúrával rendelkezik. Juhász-Nagy Pál
felhívja a figyelmet az ökológiai tudatosság szükségességére, hiszen e nélkül nem várha-
tó el az emberiségtől, hogy a környezeti krízis kezelésében értő módon hozzon döntése-
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ket és cselekedjen (Juhász-Nagy, 1986). De mit ért a szakirodalom az ökológiai tudatos-
ság fogalmán?

Ökológiai tudatosság az ökológiai etika megjelenése a mindennapi életben, az egyén-
nek az a képessége, amellyel fel tudja mérni cselekedeteinek embertársaira és a termé-
szeti környezetre gyakorolt hatásait, és ennek megfelelően képes alakítani életét. Az öko-
lógiai tudatosság a gyakorlati élet minden területén alkalmazható: fűtés, közlekedés, táp-
lálkozás módja, takarékosság az energiával, vízzel, nyersanyagokkal, a hulladéktermelés
csökkentése (Környezetvédelmi Lexikon, 1993).

Az ökológia fogalmának értelmezésében és használatában is ellentmondások tapasztal-
hatók. A problémát abban látom, hogy a nemzetközi szakirodalom sokkal szélesebb kör-
ben alkalmazza ezt a kifejezést – amelyet néhányan Magyarországon is átvettek –, de a ha-
zai ökológusok többsége tiltakozik az ökológia efféle értelmezése ellen. Az utóbbi évtize-
dekben egyre sűrűbben használják az ökológia szót politikusok, publicisták, közgazdászok,
sőt még a környezetvédők egy része is anélkül, hogy a fogalom igazi tartalmát ismernék. 

Az ökológia az élettudományok egyik modern ága, amely az élőlények és környeze-
tük kölcsönhatás-rendszerét kívánja megismerni. Nem egyszerűen hatásokkal, hanem
kölcsönhatások rendszerével foglalkozik. Az ökológia tehát rendszerszemléletű gondol-
kodást igényel, amely nem egyszerűsíti le a vizsgált helyzetet a megértés érdekében, ha-
nem minél több tényező egyidejű figyelésére törekszik.

Aki túlságosan hozzászokott a mechanikus, lineáris gondolkodásmódhoz, annak szin-
te érthetetlen, hogy miért nem tudják biztosan megmondani, vajon a levegő CO2-szint-
jének emelkedése valóban globális felmelegedést okoz-e, s ha igen, akkor mekkorát.

Az ökológia kifejezést Ernst Haeckel német zoológus használta először. Haeckel a gö-
rög oikosz szóból származtatta, ami házat, élőhelyet vagy tágabb értelemben környeze-
tet jelent. Haeckel az ökológiát még az élőlények egyedei és élettelen környezetük közti
kölcsönhatások vizsgálatának tekintette. A nemzetközi gyakorlatban sokan még ma is
így értelmezik az ökológiát. Napjainkban olvashatunk „a kultúra, a politika, de még a ta-
nulás ökológiájáról“ is. A szóhasználat zűrzavarának elkerülése érdekében a Magyar Tu-
dományos Akadémia Ökológiai Bizottsága 1988-ban közzétette az alábbi meghatározást:

„Az ökológia a biológiához, azon belül az egyed feletti (szupraindividuális) szervező-
dési szintekkel foglalkozó szünbiológiához tartozó tudományág. Tárgya a populációkra
és populáció-kollektívumokra hatást gyakorló ökológiai-környezeti és az ezeket a hatá-
sokat fogadó és ezekre reagáló ökológiai tűrőképességi tényezők közvetlen összekap-
csoltságának (komplementaritásának) vizsgálata. Feladata azoknak a limitálással irányí-
tott (szabályozott és vezérelt) jelenségeknek és folyamatoknak (például együttélés, sok-
féleség, mintázat, anyagforgalom, energiaáramlás, produktivitás, szukcesszió stb.) kuta-
tása, amelyek a populációk és közösségeik tér-időbeli mennyiségi eloszlását és viselke-
dését (egy adott minőségi állapothoz kapcsolható változásokat) ténylegesen okozzák. Az
ökológia tehát élőlényközpontú tudomány, művelése élőlényismeret hiányában nem
lehetséges” (Lányi, 1998). 

A meghatározásból egyértelműen következik, hogy az ökológia nem az élőlények egye-
deit, hanem az élőlények csoportjait vizsgálja, amelyek legkisebb egységei a populációk.

Az ökológia élőlény-központúságának jelentősége ma már szerencsére nemcsak az
ökológusokban, hanem a környezet minőségéért felelősséget érző emberek többségében is
mindinkább tudatosul, felismerve, hogy a környezetminőség igazi „indikátorai” az élőlé-
nyek, melyek a legtökéletesebb számítógépes műszerállomásnál is sokatmondóbban hív-
ják fel figyelmünket az emberi környezet minőségére és változásaira (pl: „Air pollution”
norvég levegőszennyezést vizsgáló programon belül a zuzmótérképezés, amely azon alap-
szik, hogy a zuzmók bizonyos csoportjai érzékenyen reagálnak a levegő SO2-tartalmára). 

Széky Pál félreértelmezve, modernnek tűnő, technokrata szellemű meghatározást hasz-
nál az ökológia fogalmának értelmezésénél: „az élőlények populációira ható egzisztenci-
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ális kényszerfeltételekkel foglalkozik… Azt vizsgálja, hogy az élőlényekre, mint ezek-
ből álló komplex rendszerekre milyen kényszerfeltételek hatnak és statisztikusan hogyan
határozzák meg az élőlények különböző csoportjainak viselkedését… Az ökológia az
ökoszisztémák struktúráját és funkcióját vizsgálja. Rendszerelméleti alapon elemző tu-
domány, kutatásának alapegysége az ökoszisztéma…. Interdiszciplina, amely kémiai, fi-
zikai és biológiai ismereteket ötvöz magában” (Széky, 1983). Ebben a kissé terjengős
meghatározásban szerepel az ökoszisztéma fogalom is, amely általánosan használatos és
az ökológusok egyik gondolati alapegysége lett, annak ellenére, hogy értelmezésében
szintén megoszlik a szakemberek véleménye. Magyarországon ezt a kifejezést az ökoló-
gusok többsége elméleti modellre alkalmazza, ebben az értelemben a természetben csak
különböző életközösségeket és nem ökoszisztémákat vizsgálunk (Juhász-Nagy, 1984).
Az ökoszisztéma fogalom körüli zűrzavar megszüntetése érdekében a MTA Ökológiai
Bizottsága a következőképpen definiálta azt: „Ökoszisztéma – (ökológiai rendszer) – egy
populáció vagy populáció kollektívum ökológiai szemléletű tanulmányozására létreho-
zott, absztrakción alapuló rendszermodell (határozott módon elrendezett és összekap-

csolt elemekből álló kvantifikálható egység).
Alkalmas arra, hogy a valóság bonyolult je-
lenségeiről az adott szempontból leglényege-
sebb folyamatokat és összefüggéseket (pél-
dául trofikus kapcsolatokat, energiaáramlási
folyamatokat) egyszerűsített formában hűen
tükrözze, a rendszerelemzés eszköztárával
leírhatóvá és tanulmányozhatóvá tegye”
(Kárász, 1992). 

Az ökoszisztéma kifejezést tágabb érte-
lemben használók, mint például John Elliott,
az embernek a környezethez való viszonyát
értik rajta, annak minden értékű vonatkozá-
sában (fizikai, természeti, társadalmi stb.)
(Elliott, 1998). Erősen vitatott a környezet
fogalma is. Juhász-Nagy Pál – a magyar öko-
lógusok egyik szaktekintélye – szakított a
külvilág mindenhatóságát hirdető „environ-
mentalizmussal”. Ő a külvilág és belvilág
komplementaritását hangsúlyozza. Vélemé-
nye szerint mindig a belső határozza meg

azt, hogy a külvilágból mi mennyire fontos. Ennek a gondolatmenetnek a logikája sze-
rint a környezet a külvilág azon része, amely valójában hat, a tolerancia pedig a belvilág
azon része, amely hatás alatt áll. Így a tolerancia a maga szelektív tulajdonságaival egy-
fajta aktív szűrő szerepet játszik (Juhász-Nagy, 1993).

Köznapi értelemben környezeten azt a valós topográfiai teret értjük, amely az élőlé-
nyeket körülveszi. Az ökológiában a környezeten adott szupraindividuális (egyed felet-
ti) objektumra ténylegesen ható tényezők összességét értjük, amelyek megszabják azt,
hogy térben hol, időben mikor és milyen mennyiségben, milyen élőlények élhetnek
együtt. A környezeti nevelésben környezeten komplex módon természeti, mesterséges
(ember által alkotott) és társadalmi környezetet értenek. Hangsúlyozzák, hogy az ezek-
kel kapcsolatos kérdések elválaszthatatlanok, hiszen a környezeti nevelés célja a tudat-
formálás, a társadalmi környezet olyan javítása, amely nélkül nem képzelhető el a másik
kettőben érdemi változás, nem létezhet fenntartható élet (Vásárhelyi és Victor, 1998).

Szükséges tisztázni a környezeti nevelésben is alkalmazott attitűd és értékek fogalma-
kat is. Az értelmezést a köztük tapasztalható hasonlóságok és különbségek elemzése
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alapján végezhetjük el (Váriné, 1987). Mindkét fogalom az embernek a tárgyakhoz, je-
lenségekhez való viszonyára vonatkozik. Az ember minden objektumhoz való viszonya
lehet attitüdinális és értékvezérelt is. Az eltérések jelentősek a tudatosság fokában: az at-
titűdök többnyire tudattalan, spontán tapasztalat-feldolgozáson alapulnak, nem tudatos
prediszpozíciók. Az értékek kialakulása ezzel szemben az értékhordozó viselkedés, a
cselekvéseinkben is megnyilvánuló viselkedési alternatívák tudatosulása és a közülük
való tudatos választás útján valósul meg. Az értékek a tudatosság szintjén túl kollektív
kidolgozottságukban is különböznek az attitűdöktől: sokak tudása, tapasztalata, jelentés-
tulajdonítása jelenik meg egy-egy értékben. Az értékek elsajátítása a szocializáció során
történik, hogy a gyermek az adott viselkedésforma megtanulása mellett – annak része-
ként – azt a gondolkodási formát is elsajátítsa, mely egyben szabályozója is a szocializá-
ciós folyamatnak. A gyermek viselkedése ezek köré a centrális értékelések, értékek köré
szerveződik, melyből aztán fokozatosan kialakul a gyermek saját, egyéni érdekeken és
minősítésen alapuló értékrendszere. 

A következő kulcsfogalom a fenntartható fejlődés pedagógiája, amely olyan gondol-
kodásmód kialakulását igényli a társadalom minden tagjában, amely képes a világ kihívá-
sait rendszerben szemlélni és azokra válasz adni úgy, hogy nem hoz létre újabb ellentéte-
ket az ember és a természet között. A fenntartható fejlődés legfontosabb üzenete tehát,
hogy a gazdaság, társadalom és környezet kérdései egyetlen rendszert alkotnak, s hogy a
globális válságok nem oldhatók meg sem egyik, sem a másik kérdéskör túlhangsúlyozá-
sával. A fenntartható fejlődés új fogalom, amelynek értelmezésében újabb félreértések
merülnek fel, mert néhányan különválasztva akarják értelmezni ezt az összetett szóból ál-
ló kifejezést, amelyet az angol irodalomból (sustainable development) vettünk át. Ebben
a „fenntartható” és a „fejlődés” szavak nem külön-külön, hanem csak együtt értelmezhe-
tők s így a fogalom jelentésének a lényege: olyan fejlődés, amely elegendő forrást hagy a
jövő nemzedékek életfeltételeinek kielégítésére (életminőségének jobbítására). 

Környezeti ideológiák 

A fenntartható fejlődés elméletének hívei kidolgoztak egy elméleti modellt, egy olyan
gazdaságfejődési modellt, amely megőrzi a természeti erőforrásokat a következő generá-
ciók számára is, de anyag- és energiatakarékos termeléssel, a megújítható energiaforrás-
ok hasznosításával, a fogyasztás ésszerű módosításával. A fenntartható fejlődés modell-
je azt tűzte ki célul, hogy a népesség számára úgy biztosítja az alapvető emberi szükség-
leteket, hogy a fejlődő országokban nem akarja korlátozni a gazdasági fejlődést, mert
anélkül nem lehet az emberi szükségleteket kielégíteni, de a környezetkímélő technikák
alkalmazását sürgeti. A fejlett országokban viszont a luxus, fogyasztások korlátozását
szorgalmazza. A növekvő létszámú emberiség olyan módon használná tehát a természe-
ti erőforrásokat, hogy azok fenntarthatók legyenek a jövő nemzedék számára is (Pearce,
Markandya, Barbier, 1989).

A mélyökológia hívei elvi alapon elutasítják, hogy az embert a természettől elkülönül-
ten, attól különböző minőségűnek tekintsék. A mélyökológusok igyekeznek a természet
szabályait és ritmusát szem előtt tartva, nem azzal szembehelyezve vizsgálni az emberi
életmódot. Ugyanakkor nem hagyatkoznak pusztán a tudományos ökológia ismereteire,
hanem értékelik az érzelmeken és megérzéseken nyugvó tudást is. A környezeti nevelés-
sel foglalkozó pedagógusok többsége is követi ezt a szemléletmódot. Ennek az elmélet-
nek a részletes leírásával Pepper foglalkozik a ,Modern környezet-lélektani elmélet’ cí-
mű írásában (Pepper, 1996). 

A Gaia-elmélet sok tekintetben egybecseng a mélyökológia gondolkodásmódjával.
Analógiát alkalmazva azt vallja, hogy a Földet úgy kell tekinteni, mint egy nagy organiz-
must, amelynek működése hasonlít az élő szervezethez. Ennek értelmében különböző
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visszacsatolási folyamatokon keresztül minden alkotóeleme és rendszere kiveszi a részét
a bolygó szabályozásából és egyensúlyban tartásából, fenntartva ezzel az élet jelenlegi
folyamatait. Ennek a bonyolult szabályozórendszernek a működése biztosítja a bioszfé-
ra egyensúlyi állapotát, amely éppolyan érzékeny rendszer, mint az élőlények esetében a
homeosztázis. A Földet érő tartós és drasztikus hatások (stresszhelyzetek) felboríthatják
az önszabályozó folyamatokat, az egyensúlyi állapot oly módon változhat meg, hogy ma-
radandó károsodás jöhet létre bolygónkon (Lovelock, 1989).

A humánökológiai elméletek követői abból az alapelvből indulnak ki, hogy az embe-
ri lény sajátos jellegéből adódóan egyszerre tartozik a bioszférához mint biológiai struk-
túrához és az általa létrehozott közvetítő rendszerekhez mint társadalmi kulturális struk-
túrához. Ezek ismerete szükségszerűvé tette a történetileg elkülönült ismeretek humani-
záló, ökologizáló szintézisét, a humánökológiát, amely a globális kérdések probléma-
centrikus (nem szaktudomány-centrikus) megközelítését végzi. 

A humánökológia első korszakát – amely az 1920-as években kezdődött – a szakiro-
dalom monodiszciplináris fázisnak nevezi, mert a legjellegzetesebb vonása az volt, hogy
a biológiai ökológiából átvett fogalmakkal kísérelték meg leírni, értelmezni az emberi lét
bizonyos összefüggéseit. Az analógiás gondolkozás eszközét alkalmazva, a növénytársu-
lások vizsgálatának mintájára keresték azokat a társadalmi entitásokat és elveket, ame-
lyek elemzésében a biológiai látásmód teret nyerhetett. A hetvenes években újra az ér-
deklődés középpontjába került a természettudományi, a társadalomtudományi és ember-
tudományi ismeretek átfogó és szisztematikus integrálásának szükséglete. Ennek az a fő
oka, hogy az emberiségnek olyan globális problémákkal kellett és kell szembenéznie,
mint a bioszféra diverzitásának gyors ütemű csökkenése, üvegházhatás, talajerózió, né-
pességnövekedés, élelmezési problémák, egészségkárosodás, a meg nem újuló természe-
ti erőforrások korlátos volta stb. Ezek kezeléséhez, a megoldások kereséséhez elenged-
hetetlen feltétel Földünk globális folyamatainak vizsgálata, mert messze vagyunk attól,
hogy értsük ezeket. Nyilvánvalóvá vált, hogy ezek a problémák nem érthetők meg pusz-
tán a specializálódott, partikuláris kérdésekkel foglalkozó szaktudományok keretein be-
lül. Át kellett lépni a specializáltság határait. Szükség van integráló tudományra, transz-
diszciplínára, melynek mozgástere nem a tudományok közötti határsávra korlátozódik,
ahogyan ez jellemzi a klasszikus interdiszciplínákat (például biokémia, biofizika).
Nánási Irén a humánökológiát úgy tekinti, mint egy új típusú, ma még útkereső tudo-
mányt, amely a természettudományi, a társadalomtudományi és az embertudományi is-
mereteknek egy laza konglomerátuma, amelyben a konglomerátummá szerveződés alap-
ja három viszonylagos önállósággal bíró pólus: a természet (a geoszféra-bioszféra folya-
matai), a kultúra (az ember által létrehozott közvetítőrendszerek) és az ember (a bioszo-
ciális személyiség) különböző szinteken érvényesülő interakciója (Nánási, 1999).

A környezeti nevelés ellentmondásai

A környezeti nevelés alapvető ellentmondását – szociológiai megközelítésből – az adja,
hogy a környezeti nevelés mint fogalom és mint pedagógiai terület annak a kultúrának a ter-
méke, amely létrehozta a környezeti krízist és amelyek ellen igyekezne hatást kifejteni.
Amíg a küzdelmeink magukra az anomáliákra összpontosulnak és azonos kulturális attitűd-
ből indulnak ki, addig elsikkadnak, észrevétlenül maradnak a valódi okok, amelyek sokkal
mélyebbek és több szerző véleménye szerint a fejlett társadalmak kultúrájának egészében
gyökereznek. Lantos Gábor erre a jelenségre az orvostudomány tevékenységéből hoz ana-
lóg példát: a betegségek gyógyításánál a tüneti kezeléssel átmenetileg tünetmentessé tehet-
jük a betegséget, de a gyógyulás nem következik be, így csak meghosszabbítjuk a betegség
lefolyását. Igazi eredményeket mindkét területen – az orvostudományban és a környezeti ne-
velésben egyaránt – a problémák okozóinak felderítésével és megszüntetésével lehet elérni. 
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A környezeti nevelés elmélete és gyakorlati kivitelezése között is ellentmondásokról
számol be a szakirodalom. Stevenson szerint a környezeti nevelés és az iskolák gyakor-
lati céljai között keresendő a bajok forrása, hiszen az iskolák intézményrendszere a meg-
lévő társadalmi rendet igyekszik megőrizni azoknak a normáknak és értékeknek az újra-
termelésével, amelyek a környezeti kérdésekkel kapcsolatos döntéseket hozzák (Steven-
son, 1987). Mások szerint a formális oktatásnak a fenntartható fejlődés felé történő átori-
entálását az oktatási reform és innováció folyamatával kell biztosítani (Kyburz-Graber,
Gingins, Kuhn, 1995). Felhívják a figyelmet arra a jelenségre, hogy a környezeti nevelé-
si programok tantervbe való illesztésénél a tanárok többsége konfliktusba kerül a tanu-
lásról és tanításról vallott nézeteivel. A konfliktushelyzetet az teremti, hogy a „hagyomá-
nyos” elv szerint tanító tanárok mint „információátadók” működnek közre a tanulási fo-
lyamatban. Ezzel szemben a modern irányzat pedagógiájában – így a környezeti nevelés-
ben is – a felfedező tanulási módot alkalmazzák, ahol a tanuló aktív közreműködő, míg
a tanár csak segítő (tutor) a tanulási folyamatban.

A környezeti nevelés paradox helyzetéről számol be egy amerikai jelentés is, amely
szerint a tanárokat intenzíven foglalkoztatják a környezeti neveléssel kapcsolatos kérdé-
sek, így sok progresszív környezeti nevelési programot indítanak az oktatási intézmé-
nyekben, de az értékelések során kiderül, hogy ennek ellenére nincs meg a diákok „alap-
vető ökológiai tájékozottsága”, amely a szerzők szerint az amerikai oktatási rendszer hi-
ányosságaira vezethető vissza. (Posch, 1996).

Az OECD-országok környezeti nevelési fejlesztését összefogó nemzetközi hálózat
(OECD-ENSI) megfogalmazása szerint a környezeti nevelés nem speciális terület a tan-
terven belül, hanem szerves része az összetett emberi problémákra koncentráló tanterv
egészének. A környezeti kérdések nem különíthetők el az ember előtt álló többi kérdés-
től, hiszen mindegyik azzal a kérdéssel foglalkozik, hogy milyen módon oldható meg az
embernek a természeti és szociális környezetével való kapcsolata. Ebből több szerző azt
a következtetést vonja le, hogy minden tanárt fel kell készíteni a környezeti nevelési fel-
adatok számára, ez azonban csak kevés tanárképző főiskolán valósul meg Európában. 
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Problémamegoldás, alkalmazás és
tudásátvitel a középiskolai fizikában
A Nemzetközi Fizikai és Matematikai Diákolimpiák eredményeire

tekintve vagy Marx György ,A marslakók érkezése (Magyar tudósok,
akik nyugaton alakították a 20. század történelmét)’ című könyvét

lapozgatva a magyar embert büszkeség töltheti el. Ugyanakkor
nemzetközi és hazai vizsgálatok azt mutatják, hogy az utóbbi

időszakban a magyar iskolások teljesítménye romlik a
természettudományos területeken. (1) Nehéz a két dolgot

összeegyeztetni.  

Aközelmúlt teljes közoktatást érintő vizsgálatai és a szakirodalom szerint a fenti
szélsőség a magyar iskolarendszer hatékonyságának megítélésében is jelentkezik.
Az ellentmondásnak tényszerű alapja van, és e kettősség értelmezésében ma már

a kognitív pszichológia eredményei segítségül hívhatók (Csapó, 1998).
A teljesítmény negatív változása a részproblémák oldaláról vizsgálható, a nehézségek

kezelése azok ismeretében lehetséges. Ebből kiindulva folyt empirikus vizsgálat a fizika
területén, a tanítás folyamatának és eredményeinek problémái közül elsősorban a tudás
átvitelére és alkalmazására, azok sikerességére, minőségére koncentrálva. (A gondok túl-
mutatnak a szakterületen, mert nemcsak a tárgyi tudással, hanem problémamegoldással,
más természettudományos ismeretekkel, közülük elsősorban a  matematikai alkalmazás-
sal is összefüggenek. A fizika területéről kinyúló transzferkövetés révén a mérés kapcso-
lódott egy hasonló matematika-méréshez.) (Lángné, 2001)

A természettudományok helyzete

A hazai természettudományos nevelés az előző század második felében nem szorult
háttérbe. Az utóbbi időszakban azonban olyan jelzések, tendenciák mutatkoznak világvi-
szonylatban is, hogy külön kell figyelni a természettudományok iskolai reprezentációjá-
ra, a nevelésben való szerepére. 

A természettudományok – így a fizika – tanításának gyakorlata, eredményei és nép-
szerűsége összefüggnek a társadalmi megbecsültséggel. Az OECD évek óta foglalkozik
a társadalom és a tudomány viszonyával. A fejlett országokban már a nyolcvanas évek
végétől jelentkezett egy tudományellenes hullám. Megnőtt a tudománnyal szembeni ké-
tely: azok az ígéretek, amelyeket a tudomány fejlődése 1945 után felcsillantott az élet
jobbítására, nem teljesültek a várakozások szerint, és ez kiábrándultságot keltett. Hazai
szociológusok is megvizsgálták a magyar lakosság 1000 fős reprezentatív mintájának a
tudománnyal és a technikával kapcsolatos véleményét. Választ kerestek arra a kérdésre,
vajon a fent körvonalazott jelenség mennyire jellemző hazánkban és miért megy egyre
kevesebb fiatal az egyetemek természettudományi szakjaira. A fiatalok természettudo-
mányoktól való elfordulása főleg az angolszász országokban volt feltűnő; ott szabad vá-
lasztás szerint – főleg a lányok – már középiskolában sem tanultak természettudományo-
kat. Nálunk is mutatkozik hasonló jelenség: a magyar diákok is inkább „gyorsan megté-
rülő” életpályákat választanak szívesebben. (Németh, 2000) A vizsgálat eredménye ab-
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ból a szempontból megnyugtatónak bizonyult, hogy az embereket nagyon érdekli az or-
vostudomány, a környezetszennyezés, az új találmányok, a gazdaság. Remélhetőleg ez a
fiatalok pályaválasztásában is megmutatkozik majd.

A fentiek szerint a tudományos ismereteket közvetítők feladata nem lenne könnyű
még akkor sem, ha az oktatáspolitika ideálisan tervezett rendszerében dolgozhatnának.
Pedig köztudott, hogy a valóság az eszményinek legfeljebb a közelítése lehet. A mai va-
lóság pedig az, hogy szerte a világban nagy nehézségek közepette zajlik a hagyományos
természettudományos nevelés. A problémák kirajzolódása a különböző országokban vál-
tozatos és időben is eltérő megjelenésű, okai pedig több tényezőre vezethetők vissza. Az
egyik kérdéskör korunkkal, a hatalmas ismeretanyaggal hozható kapcsolatba. A másik
kérdéskör pedig ott gyökerezik, hogy a nevelés és oktatás nem nélkülözheti a fejlődéslé-
lektan ide vonatkozó eredményeit, a tudás keletkezésének és felhasználásának ma már is-
mert törvényszerűségeit. A fejlett ipari országok a természettudományokkal kapcsolatos
tudás közvetítésének lehetőségeit – felismerve annak jelentőségét – külön program sze-
rint kutatják. Törekvéseiket, eredményeiket a „természettudományos nevelés” megjelö-

lés foglalja össze. E nevelést szűkebb és tá-
gabb körben is értelmezik. Mindenesetre
egyik értelmezés sem merül ki az ismeretek
rigorózus továbbításában. A mai magyar
helyzetre jellemző, hogy a tanulók teljesít-
ményei folyamatosan csökkennek, a tanulók
természettudományi tudása az oktatás sajá-
tosságai miatt inkább elméleti jellegű, és
mindezek mellett a tanulók nem szeretik a
természettudományi tárgyakat – különösen a
kémiát és a fizikát (Csapó, 1999a).

A fizika helyzete
A fizikával kapcsolatos mérések eredmé-

nyei az utóbbi időszakban romlást mutatnak.
Azokon a területeken jelentős a lemaradásunk,
amelyek a leginkább eszköztudásnak tekinthe-
tők. A magyarországi Monitor ’97 vizsgálat
nyilvánosságra hozott adatai szerint a 10. osz-
tályosok (szakközépiskolások és gimnazisták

együtt) természettudományos teljesítménye romlott a leglátványosabban. (Vári, 1999b) 
A társadalmak a globalizáció kibontakozása folytán a fejlődés kritikus szakaszához ér-

keztek. Az ipari forradalom információs forradalomba torkollott. A gazdaságban dolgo-
zók száma lecsökkent, a szolgáltatás jelentősége megnövekedett. (Nagy, 2000) Az új ki-
hívások szerint a szellemi energia, az érvényes tudás, a képességek fejlettsége, az infor-
mációkezelés minősége meghatározó szerepű. Ugyanakkor a középiskolás korosztály al-
só határvonala egységesen lefelé mozdul, a nemzetközi mérésekben a preferált tudás nem
tantárgyközpontú, hanem gyakorlati jellegű lett. Az alkalmazásnak pedig feltételei van-
nak. (Nagy, 2000) Mindezek mellett az oktatási rendszerünk expanziója, folyamatos
szerveződése zajlik.

A fizika néhány sajátos gondja: 
– a képzési ideje nem áll harmonikus viszonyban a tananyagmennyiséggel;
– sajátos és hierarchikus fogalomrendszere van, matematikai egzaktság jellemzi, jelen-

ségek számtalan variációban történő összekapcsolódását kell kezelnie, a tévképzetek
megjelenésének nagy valószínűsége (Korom, 2000) mellett; 

– a gyakorlati alkalmazás nem nélkülözheti az elméleti tudást;
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– a fentieket az érettségi vizsga követelményeinek maximalizmusa tetézi, valamint a
tárgyi feltételek nem megfelelő volta (Ide sorolhatók a felszereltségben mutatkozó hiá-
nyosságok; a nagyobbrészt nagy létszámú tanulócsoportban történő oktatás; a szaktaná-
rok magára hagyatottsága. A fizikatanárok más kísérletekre alapozott tantárgyakat tanító
kollegáikhoz hasonlóan „önmaguk technikusai”.);

– a tartalom és követelményrendszer tisztázatlansága;
– más tantárgyakra utaltság (például a matematikai ismeretek szükségessége);
– a természettudományos műveltség társadalmilag alulértékelt helyzete. Ezt most a

központi szándék nem igyekszik javítani, legalábbis nem ez az elsődleges célja (Szu-
nyogh, 2000);

– a szaktanárok esetleges tájékozottságbeli hiányosságai elsősorban a nemzetközi és
az országos tendenciák ismerete területén;

– tanításmódszertani és értékelési problémák abban a tekintetben, hogy a nevelési-ok-
tatási folyamat nem figyel eléggé a befogadó tanulók sajátosságaira, nem fejleszti kellő fi-
gyelemmel és szakszerűséggel a képességeket, nem építi ki a tudásháló egy megfelelő
szintjét. Az osztályzatok nem fejezik ki a gondolkodás minőségét. Ezek kimutatása szten-
derdizált tudásszintmérő tesztekkel volna lehetséges. Az egycsatornás értékelésünk képte-
len egyidejűleg objektíven minősíteni és a szükséges mértékben motiválni (Csapó, 1998);

– az iskolán belüli és kívüli motivációs problémák sem elhanyagolhatóak.

Gondolkodás, problémamegoldás

A kognitív pszichológia egyik fő kutatási területe ez. Különböző elméletei ugyan nem
alkotnak még egységes egészet, de együttesen számos problémát értelmezhetővé tesz-
nek. Legfőképpen tudatosság, célvezéreltség s az jellemzi, hogy a felhasznált ismeretek
jellege és mennyisége nagyon változatos.

A gondolkodási folyamat egyik kiemelkedő megnyilvánulási lehetősége a probléma-
megoldás, amely az iskolai munkának és a mindennapi tevékenységnek egyaránt közpon-
ti eleme. Jellemezheti irányítottság – tipikusan iskolai módozat – vagy asszociációs mű-
ködés. Más megközelítésben tudásszegénység vagy tudásgazdagság. Megvalósulhat ki-
számítható lépésenként – algoritmikusan –, de jelentős szerephez juthat benne a heurisz-
tika is. Bármi dominál is benne, nem lehet a képességeket és a tudást szétválasztani. A
problématér-elmélet szerint a problémamegoldás alternatív lehetőségek egész halmazának
irányított átvizsgálása a kiindulási állapotból a célállapotba vezető úton. Az út és a befu-
tásához szükséges idő feladatonként és egyénenként változó, ugyanis a munkamemória
kapacitása korlátozott, az információmozgatás sebessége tág határok között változhat. Kí-
sérletekkel alátámasztott tény, hogy a logikailag azonos (izomorf) feladatok megoldása is
eltérő időket vesz igénybe, ugyanis az emberek számára pszichológiailag egyáltalán nem
egyformán nehezek a feladatok. A sikerességen kívül a megoldási időben is megmutatko-
zik a tartalomspecifikusság. Akár 10–12 perces időkülönbség is produkálható.

A problémamegoldás a gondolkodási műveletek igen bonyolult szerveződése. A prob-
lémák sokfélesége mellett az egyének is sokfélék. Választásaik, megoldásaik szintén. A
szervezett fejlesztés alapja az lehet, hogy bizonyos alapvető működésekben viszont elég
nagy az egyformaság. (Mérő, 1996)

Az induktív gondolkodás

A gondolkodás irányát tekintve megkülönböztethető annak induktív és deduktív mód-
ja. A szakirodalom mindegyik tekintetében gazdag.

Szűkebb értelemben az indukció lényege egyedi példákból általánosabbra való követ-
keztetés, tágabb értelmezésként pedig kiterjesztő következtetés. Az induktív gondolko-
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dás elemei között szerepelnek: az analógiák felismerése, képzése; fogalmak formálása;
szabályszerűségek megtalálása; kapcsolatok felismerése. Összetevői és a gondolkodás-
ban betöltött szerepe következtében az általános intelligencia meghatározására is alkal-
mas. Tesztekkel való mennyiségi mérésének bevált gyakorlata, megbízható eredményei
vannak (Csapó, 1998). Az induktív gondolkodás fejlődési görbéi logisztikus jellegűek. A
középiskolás kor kezdetére a fejlődés sebessége lecsökken. A kognitív változókon kívül
az affektív szférával is kimutatható az induktív gondolkodás kapcsolata. Ezen kívül je-
lentősen összefügg a matematikai megértéssel, a természettudományok alkalmazásával,
a matematika- és fizika-tudással. E gondolkodásforma azért olyan fontos szerepű, mert
az ismeretek alkalmazásának hátterében áll, így a tudás transzferjével is kapcsolatba hoz-
ható. Középiskolásoknál a legszorosabb a kapcsolata a természettudományos tudással.
Ez a kapcsolat különösen kiemeli a megfelelő színvonalú természettudományi nevelés
fontosságát. 

Mint képesség tanítható, fejleszthető. Az értelmes tanulás bázisául szolgál.

Az analógiás gondolkodás

Az analógiákkal kapcsolatos ismeretek egyik központi kérdése az analógiák megisme-
résben betöltött szerepe. A mai értelmezések közül az általános értelmezés használható-
sága a legszélesebb körű. Ilyen értelemben a különböző dolgok közötti hasonlóságot, az
azon alapuló valamilyen szintű egyezést jelöli.

Gondolkodási műveletként elmondható róla, hogy használatakor valamely tárgy vagy
jelenség összefüggésbe hozása történik egy már korábban ismert tárggyal vagy jelenség-
gel. Az összehasonlítás alapját a hasonló jegyek képezik. Fontos szerepet tölt be magá-
ban a tanulási mechanizmusban s ezen túl a struktúrák közötti kapcsolatok felismerésé-
ben. Felhasználható, új, elvont fogalmak kialakítására. A működés megvalósulhat képi,
verbális vagy szimbolikus szinten, illetve ezek kombinációjaként. Eddig különösen a
verbális analógiák sokféle jelentős összefüggését mutatták ki. Összekapcsolják az isme-
rőst az ismeretlennel. Tipikus alkalmazási területe a problémamegoldás. A természettu-
dományok írott anyagai hagyomány szerint gazdagok analógiák alkalmazásában.

Figyelembe veendő, hogy előzetes ismeretek megléte a sikeres működés feltétele. 

A tudás átvitele

Az emberi tudásra tekinthetünk mennyiségi és minőségi megközelítésben, függetlenül
attól, hogy a két nézőpont kapcsolódik. Az utóbbiban a tudást használhatóság, különféle
kontextusokban való mozgathatóság, azaz transzfer jellemzi. 

Szakszerű, átgondolt tanítás eredményeként nagyobb valószínűséggel keletkezik je-
lentéssel bíró tudás. Ez viszont a későbbiek során mozgósítható, gyakorlással állandósult,
majd rögzült tudássá alakítható. Tulajdonképpen a bejárhatóság, átjárhatóság, körbejár-
hatóság elvének való megfelelés szerinti lehetőségvariációkról van szó. (Nagy, 1985) A
változatosság a tudást nem hagyja elszigeteltségben, többszörös hozzáférést biztosít, há-
lót hoz létre egy szűkebb ismeret körül. A tanulás egy adott helyzetben realizálódik,
ugyanazon probléma többszöri tárgyalása tehát új kontextust jelent. A transzferre nem
jellemző általában az automatikusság. Ebből adódóan az integráltan történő ismeretköz-
vetítés ilyen szempontból is fejlesztő hatású. Egy adott tudás előhívási szintjétől függő-
en megkülönböztethető közeli transzfer, valamint távoli transzfer. (Csapó, 1998) A tu-
dásátvitel megvalósulásával, működésével kapcsolatosan rétegződés feltételezhető. Az
alacsonyabb szint működése feltétele a magasabb szintnek, a távolabbi transzfernek.
(Józsa, 1999) Jelenleg az iskolákban nem kap kellő, közvetlen figyelmet a transzfer.
(Csapó, 1999b) Az analógiás gondolkodásban szintén megjelenhet a transzfer, miközben
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lehetővé teszi forrástudás „ráillesztését” a célterületre. Az analogikus problémamegol-
dásban a transzfer memóriaalapú, illetve fordítva: a memóriára alapozott anyagfeldolgo-
zás tudásátvitellel jár. Analógia-gyakorlatokkal a transzferteljesítmény növelhető. Az
emberek, tanulók számára általában nem könnyű feladat spontán hozzáférni a különbö-
ző területekről származó forrásanalógokhoz. A legnagyobb valószínűséggel akkor fordul
elő a spontán analógiás transzfer, ha a célprobléma több vonásban megegyezik a forrás-
problémával. A transzfer megvalósulásában a könnyebb felidézhetőségükből adódóan
megfigyelhető a sémák szerepe. Az előzetes információk „transzferbarát” tárgyalása elő-
segíti a problémamegoldást. Számít azonban a közös tartalom, a hasonló folyamatok. Va-
lószínűleg ezzel magyarázható, hogy a szakértőség előrevetíti az eredményesebb megol-
dást. (Nagy Lászlóné, 2001)

Tévképzetek

Pedagógiai következményei miatt érdemes odafigyelni a tanulók előzetes ismereteire,
tévképzeteire. A tévképzetek olyan ismeretek, amelyek nem felelnek meg az elfogadott
tudományos nézeteknek. Nem csupán egyszerű hibák, hanem az oktatásnak ellenálló
képződmények. Tulajdonképpen időben le nem cserélődött fogalmak. A természettudo-
mányok tévképzetein kívül vizsgáltak már történelmieket.

A fogalmak megváltozása újoncoknál inkább fokozatos. Sokszor hibákkal átszőtt, ki-
térőkkel járó. Ezért fontos, hogy a pedagógiai eszközök megkönnyítsék a haladást. Úgy
tűnik, hogy a gondolkodást tartományspecifikus alapelvek irányítják legalább három te-
rületen: a fizika, a pszichológia és a számok hatáskörzetében. Ezek az ismeretek nemcsak
gazdagodás révén növekednek. (Korom, 2000)

Bizonyos értelemben a tudományok evolúciós fejlődésének megfeleltethető változá-
sok mennek végbe a gyermekek tudatában, és mivel az ismeretek őrületes mértékben
gyarapodnak, a követelmények mértéktartásának kulcsszerephez kell jutnia.

Noha a szakirodalmi áttekintés közel sem teljes, mégis jól tükrözi azt a bonyolult me-
chanizmust, amely a tanulói tudás kialakulását egybefoglalja. 

A vizsgálat arra irányult, hogy az általános problémák mentén olyan részösszefüggé-
seket találjon, amelyek szerepet tölthetnek be a fizika tanítási eredményeiben, a fizika és
a matematika egy tudásként történő megjelenésében. Az egy tudásként való megjelenés
esetén a fizika megközelítéseinek inkább a mennyiségi oldala dominál, a matematikai
eszköztudás pedig a matematikának egy részterületét, az alkalmazások bizonyos körét és
a logikus gondolkodást öleli fel. (Vári, 1999a)

A vizsgálati hipotézisek a következőként foglalhatók össze:
– A fizikai és matematikai elméleti tudás, annak alapszintű begyakorlottsága mérhető-

en befolyásolja a fizikai feladatmegoldó és problémamegoldó képességet.
– A fizikában a matematikatudás érvényesülése függ attól, hogy mennyire direkt mó-

don jelentkezik a szükségessége, és milyen mértékben ágyazódik be a fizikai ismeretek-
be. Amennyiben besegítéssel láthatóbbá válnak a megoldás különböző fázisai, a nehézség
oldódik, a megoldások ennek következtében sikeresebbek lesznek, a transzfer erősödik.

– Vannak a természettudományos tantárgyak iránt az átlagosnál jobban érdeklődő gye-
rekek. Náluk a transzfer erősebb.

– A tanulók a fizikát nehéznek tartják, ez a népszerűségében is megmutatkozik. A ne-
hézség összefügg a fizika tantárgyak átlagánál erőteljesebben a gyakorlati problémák fe-
lé közelítő jellegével, a megoldandó problémák összetettségével.

– A motiváló és gyakorlatias családi környezetnek pozitív hatása van.
A fenti hipotézisek igazolási kísérlete középiskolai tanulók teszteredményeinek és ta-

nulási szokásaikkal, problémáikkal kapcsolatos írásbeli megnyilatkozásaiknak elemzése-
ire alapozottan történt. 
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A vizsgálat módszerei

Minta
A vizsgálat olyan minta kiválasztását tette szükségessé, amely a középiskolás képzés

ideje alatt jelentős óraszámban tanul fizikát, valamint a diákok elegendő tapasztalattal és
önálló véleménnyel rendelkeznek.

A mintát így egy Szeged környéki város 142 tanulója alkotta. Ezen belül 99 fiú és
43 lány. Iskolatípus szerint 59 gimnazista (két osztály) és 83 műszaki szakközépiskolai
(három különböző profilú osztály) tanuló. Valamennyi osztály a négy éves képzés kere-
tein belül tanul és a teljes időszakban legalább nyolc órát foglalkozik a fizikával, körül-
belül felerészben vagy teljes egészében csoportbontásban. A gimnazista osztályok tago-
zatosak a következő bontásban: matematika-fizika és biológia-kémia, valamint tagozatos

angol és magyar-angol szakpárok szerint. A
szakközépiskolai osztályok jellege: informa-
tikai, elektronikai és gépész. A tanulók ké-
pességei, érdeklődése szerint a minta összes-
ségében inhomogén. Minden osztály esetén
a fizika választható érettségi tantárgy. A diá-
kok 11. évfolyamosak.

Eszközök
Egy speciális fizika tantárgyi teszt és egy,

a társmérővel közös készítésű kérdőív állt
rendelkezésre a vizsgálathoz, és a kapcsoló-
dó matematika teszt. (Lángné, 2001) 

A háttéradatokat kutató kérdőív mindkét
önálló tantárgyi vizsgálatot egyaránt szolgál-
ta. A matematikatudás fizikára való átvitelé-
nek referenciapontja a matematika teszten
elért eredmény. A tudásátvitel vizsgálatához
felhasználtuk a matematika-eredmények 
összefoglaló, illetve szűkebb területre vonat-
kozó mutatóit. A csatolás a két ismeretkör
között hangsúlyozottan a szögfüggvények és
a másodfokú egyenletek témakörökön ke-
resztül történt.

A mérőeszköz 75 item 16 feladattá alakí-
tott formája volt. A kérdések rögzült tudás-
hoz kapcsolódtak, megválaszolásuk nem

igényelt külön felkészülést, valamint segédeszközt a megengedett számológépen kívül.
(D. Balogh, 2001)

Tulajdonképpen két szubtesztre bomlott a feladatsor. A matematikai alkalmazásokkal
is átszőtt négy záró feladat a feladatmegoldó és problémamegoldó képességet mérte
(problémamegoldás). A feladatsor első része – az előbbit teljes tesztté kiegészítő rész
(előzetes tudás) elnevezése arra utal, hogy bizonyos mértékig megkísérelte feltárni a
problémamegoldáshoz szükséges fizikai és matematikai feltételismeretek meglétét.
Másképpen fogalmazva idekerült néhány, a problémamegoldás feladataihoz kapcsolódó
„indikátor-feladat”. Ilyen módon a tudásátvitel szerkezetéről is információt nyerhet-
tünk. Az első tesztrész másik funkciója azoknak a fizikai ismereteknek a felvonultatá-
sa, amelyek segíthették a tanulókat a számítási feladatok megoldásában, amennyiben
felismerték azokat.
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A 75 item halmazára, azaz a teljes tesztre igen jó reliabilitás adódott: 0,95 értékkel. A
normaorientált tesztelés egyik legfontosabb jellemzője a reliabilitás, amely reliabilitás-
mutatókkal jellemezhető (itt Cronbach-α). A paraméterben a feladat jósága és a populá-
ciófüggőség egyaránt tükröződik. (Csíkos és B. Németh, 1998)

A problémamegoldást vizsgáló feladatok közül a legelső megkezdett, irányított fel-
adat volt, a nem nulla kezdősebességű egyenletesen változó mozgással kapcsolatosan.
A tanulók megkapták a szöveget, a megoldáshoz szükséges összefüggést és lépésen-
ként utasításokat a teendőkre, így inkább a matematika területére, teljes másodfokú
egyenlet megoldására vonatkoztak a teendők. A második összetettebb feladat önálló
megoldást kívánt a diákoktól, a szabadesés témakörében. Két kérdést tartalmazott:
adott időhöz mennyi út tartozik, illetve adott magasságból mennyi a leérkezési idő. A
kiszámításhoz szükséges egyenlet időre másodfokú, mely elsőfokú tagot nem tartal-
maz. A harmadik számítási feladat a felfelé hajítás témaköréből került a tesztbe. Ma-
tematikai háttere azonos az elsőével. A problémamegoldás záró feladata a lejtő adata-
ival, lejtőn súrlódásmentesen mozgó test gyorsulásával, lejtőirányú és a lejtővel párhu-
zamos erővel volt kapcsolatos. Alkérdéseinek megválaszolása egymástól függetlenül
is megtörténhetett. 

Az előzetes tudás tesztrészbe bekerült tartalmak hangsúlyozottan a problémamegol-
dást, az arra adott megoldások transzferjének vizsgálatát szolgálták.

A társmérés miatt egyesített kérdőívet használtunk, összesen 67 kérdés egybeszerkesz-
tésével. (D. Balogh, 2001) A szokásos, azonosításra szolgáló adatfelvételen túl kísérlet
történt sok információs csatorna megnyitására. Egy-egy intenzitáskérdés-tömb csak a fi-
zika, illetve csak a matematika ismeretkörével, tanulásával foglalkozott. Képződtek még
adatok a tanulási időkkel és tanulási szokásokkal kapcsolatosan, valamint tantárgyak
kedveltsége, továbbtanulási szándék, szülők elvárásai és családi háttér kérdéskörökben.

Eljárások

A mérésre 2000 novemberében került sor. Az adatfelvételt a mérőtársammal megoszt-
va, egy időben oldottuk meg a gimnáziumi és szakközépiskolai mintarészben külön-kü-
lön, egy hét leforgása alatt. A megíratási sorban első helyen mindig a kérdőív szerepelt,
fél óra kitöltési idővel. A tesztek kitöltési ideje 60 perc volt. Az egyidejű íratásból adó-
dóan a 142 fős minta minden eleméhez minden fajta mérőeszköz adatai rendelkezésre
álltak. Javítást és kódolást követően az adatrögzítés a Szegedi Tudományegyetem Peda-
gógia Tanszékén, hivatásos adatrögzítő munkájaként valósult meg. Az adatok ellenőrzé-
sét követően alapvető statisztikai elemzések következtek (a teszt empirikus paraméterei-
nek megállapítása, gyakoriságok, minimum- és maximum-értékek, átlagok, szórások
meghatározása, eloszlások felvétele). Majd a teszten belüli, tesztek közötti, a tesztered-
mények és a háttérváltozók közötti összefüggés-vizsgálatok sorjáztak. A vizsgálatok kor-
relációszámítások, egy- és többváltozós regresszióanalízis, klaszteranalízis, kereszttábla-
elemzés, páros és kétmintás t-próba formájában valósultak meg.

Eredmények

A fizika teszt eredményei
A teszt egésze, valamint az előzetes tudás és a problémamegoldás szubtesztek normá-

lis eloszlásúak voltak, jobbra aszimmetrikus, közel szimmetrikus és balra aszimmetrikus
jellemzőkkel. Az 1. táblázat számszerű adatai alátámasztják azt a várakozásoknak meg-
felelő megállapítást, hogy a tanulók elméleti tudásának átlaga magasabb, szórása és va-
riációs együtthatója (szórás/átlag) kisebb, mint a problémamegoldásé. Az összteljesít-
ményt e részteljesítmények két oldalról fogják közre.
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megnevezés                megszerezhető pontszám átlag szórás           módusz      var. együttható

teljes teszt 75 39,97 14,48 49 0,36
előzetes tudás 37 22,63 5,20 21 0,23
problémamegoldás 38 17,35 10,49 10 0,60

1. táblázat. A tesztre és szubtesztekre vonatkozó fontosabb statisztikai jellemzők

A kapcsolódó mérés matematika tesztjének átlaga 37,74 pont (megszerezhető maxi-
mális pont 74), szórása 12,49. Páros t-próbával az átlagokat összehasonlítva a fizika
eredmény szignifikánsan jobbnak mutatkozott 95 százalékos valószínűségi szinten. A fi-
zika teszttel kapcsolatos fontosabb korrelációkat a 2. táblázat tartalmazza.

megnevezés problémamegoldás      előzetes tudás    fizika összp. mat. összp.

problémamegoldás 1
előzetes tudás 0,66* 1
fizika összpontszám 0,96* 0,84* 1
matematika összpontszám 0,72* 0,57* 0,73* 1

2. táblázat. A fizika teszttel kapcsolatos fontosabb korrelációk (Megjegyzés: * p = 0,01)

Az értékekből kiolvasható, hogy a problémamegoldás korrelációja szembetűnő mind az
előzetes tudással (szükséges fizikai ismeretek), mind a matematika elméleti tudással és be-
gyakorlottsággal. A tantárgyon belüli részterületek korrelációja az erős közepes felső hatá-
ra, a tantárgyak közötti pedig a közepesen erős értéket is meghaladja: 0,73. A fizika és a
matematika kapcsolatát regresszióanalízisnek alávetve a fizika tesztteljesítmény a legegy-
szerűbb modell (matematika összp.) segítségével 53 százalékban magyarázható. A másik,
még egyszerű regressziós modellel (matematika összpontszám, fizika jegy, tanuló neme) a
meghatározottság 63 százalékos; a magyarázóértékek rendre: 39; 21 és 3 százalék. 

A tantárgyak között regresszióanalízissel kimutatott legnagyobb érték a matematika fel-
adat által fizika feladatot meghatározó körben 29 százalék volt. Ugyanez matematika item
és fizika feladat kapcsolatában 15 százalék volt. Tantárgyközi kapcsolatban feladat-feladat
legerősebb korrelációja 0,54, item-item legerősebb korrelációja 0,44 értéket vett fel.

Figyelemre méltó, hogy a fizika teszt egyik kérdésére válaszolva hogyan párosíta-
nak a tanulók különböző kifejezéseket adott problémák kiszámításához (cső keresztmet-
szete, kocka térfogata, négyzet átlója, gömb térfogata, kör kerülete). A diákok összessé-
gében sikerrel oldották meg az átlagosan 0,78 nehézségmutatójú feladatot. Alaposabban
megvizsgálva azonban jelentősebb különbségek mutatkoznak. A cső keresztmetszetének
kiszámításához szükséges kifejezés felismerésének az eredményében adódott a legtöbb
rossz válasz (57). Valószínűleg azért, mert ez szerepel a matematika órákon a legkevés-
bé gyakran mind tartalmában, mind megnevezésében. A kocka térfogatával senki nem
keverte a cső keresztmetszetét, ezt elég korán tanulják az iskolában.

A fizika tantárgyon belüli tudásátvitelre jellemző, hogy analóg feladatok esetén meg-
valósult (szinusz szögfüggvény alkalmazása) a 38 százalékos magyarázóérték is. Feladat
és indikátorfeladat esetén csak 14 százalék. Ugyanezen kapcsolatokat korrelációkkal jel-
lemezve az együtthatók sorban: 0,62 és 0,39 (p = 0,01).

A fizika és matematika feladatmegoldásra egyaránt jellemző az a mechanizmus, ame-
lyet az irányított feladat megoldásainak paraméterei (0 és 1 értékek gyakorisága a meg-
oldási lépések nyomon követésében) mutattak. Az egymást követő adatpárok egy-egy
itemnyit előre haladva változnak. Csak végigtekintve az adatpárok arányváltozásain is
szembetűnő, hogyan fogyatkoznak meg a helyesen elindulók s kerül át jelentős részük a
sikertelenek oszlopába (59 százalékos csökkenés) annak ellenére, hogy a munkát a tesz-
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telők sűrű utasítások szerint végezték a másodfokú egyenlet megoldóképletének alkal-
mazását igénylő feladatban. Ez a csökkenési folyamat rávilágít arra, hogy a helyes elin-
dulás csak egy kis lépés a jó végeredmény felé, és hogy a problémamegoldások mennyi-
re nagy kihívásnak számítanak az átlagtanulók esetében.

A háttéradatok

A legutóbbi fizika és matematika osztályzatok szerint a két tantárgy átlaga 3,18. Az
osztályzatok korrelációja: r = 0,65 (p = 0,01) már nem mutat olyan fokú egybeesést.

A tanulási idők gyakorisága a tanulók bevallása szerint napi átlagos másfél órás átlagot
jelent a többségnél (65 százalék). Egyötödük tanul két óránál többet és 15 százalékuk fél
órát vagy kevesebbet. A tantárgyakra fordított tanulási időkre figyelve kiderül, hogy a ma-
tematikára és fizikára külön-külön naponta átlagosan 23 perc jut. Egész percben nincs kü-
lönbség a két tantárgyra fordított átlagos időkben. A tanulási idők és tantárgyi jegyek, va-
lamint tesztek közötti korrelációk szerint az együttmozgások a matematikánál nem szigni-
fikánsak, a fizikánál 0,30 és 0,26 értékűek (p = 0,01). Ezeknek az adatoknak lehet egy olyan
olvasata, hogy míg a matematika eredményeknek nem feltétele az otthoni céltudatos tanu-
lás, addig a fizika hasonló eredményei céltudatosabb tanulás következményeként állnak
elő. Nem is szerepel a fizika a középiskolások „top” listájának elején. Ott az idegen nyelv
áll. A fizika hátulról a harmadik, eggyel megelőzve a kémiát. Akik viszont kedvelik, azok
eredménye szignifikánsan jobb összteljesítményben és problémamegoldásban is.

A tanulók tantárgyakról alkotott véleménye szerint a fizika az a tantárgy, amelynek
megértéséhez leginkább látni kell a dolgokat, ugyanakkor ezt a legnehezebb megérteni. A
történelmet a legkönnyebb megérteni, megtanulni és egyben a legérdekesebb tantárgy is.
A legtöbb gyakorlati haszna az idegen nyelv tanulásának van. A magyar irodalmat a leg-
nehezebb megtanulni és a legkevésbé hasznos, a magyar nyelv pedig a legunalmasabb. 

A fizikával kapcsolatos kijelentésekből kiderült, hogy a tanulók általános iskolában jó
közepes mennyiségben láttak kísérletet. A fizika gondolatvilága sem túl közel, sem túl
távol nem áll a tanulóktól. Igen jó átlag jellemzi azt az attitűdöt, amely a technikai dol-
gok fogadtatását jelzi. Másrészt a tanulók 25 százaléka szeretne új dolgokat megalkotni.
Az ismeretszerzés folyamatáról azt lehetett megtudni, hogy az elmélet megértése általá-
ban nem okoz a többségnek problémát, szinte egyáltalán nem gond az adatgyűjtés. Az
összetett és grafikus feladatok a jobbaknak egyformán nehezek, a közepeseknek vagy
gyengébbeknek a két típus közül is a grafikusak nagyobb problémát jelentenek. Nem al-
kotnak többséget azok, akik szívesen vennék a számítási feladatok kiiktatását. A legpo-
zitívabb megnyilatkozást a füzetbe írt vázlat mint segítőeszköz kapta. 

A tanulók megnyilatkozásai megbízhatóan tükröződtek a feladatok adatgyűjtésre vo-
natkozó pontszámai alapján. A megnyilatkozások átlaga úgy értékelhető, hogy az adat-
gyűjtés problémás volta 14 százalékos. A fizika teszt adatgyűjtési itemcsoportjának ne-
hézségmutatója 0,84. Tehát a tanulók 16 százaléka nem volt sikeres ebben a fázisban. A
megnyilatkozás a minta szintjén gyakorlatilag azonos a teszten kimutatott eredménnyel.
Ez arra utal, hogy a gyerekek kijelentései nem komolytalanok. 

A kérdőív gyakorlatias momentumokkal, családi segítő hatásokkal foglalkozó kérdé-
seinél korrelációszámítással nem sok együttmozgás volt kimutatható. Csak a rendszere-
sen végzendő, kijelölt feladatok korrelációja volt szignifikáns a teszt összes pontszámá-
val. Az együttható negatív érték, nagysága: r = 0,19, (p = 0,05).

Értelmezés és összegzés

A 142 főből álló vizsgált mintának tanulmányai során minden évben tantárgya a fizi-
ka és választható érettségi tantárgy. Így a középiskolás korosztálynak ezt a populációját
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képviseli. A fizika teszten nyert teljesítmény normális eloszlású volt, 50 százalékhoz kö-
zeli átlagértékkel. A mérőeszköz 95 százalékos pontossággal mért. Az előzetes tudás át-
laga az elérhető pontszámnak a 61 százaléka lett. A tanulók az elméleti ismeretekkel
könnyebben megbirkóznak. E területen a populáció tudása homogénebb is. A probléma-
megoldás széthúzza a teljesítményeket. Valószínűleg tovább növeli azt a fejlettségbeli
különbséget, amely az általános iskola végén néhány évben adható meg.

A tudás különböző területeken történő megjelenésének minősége arányos a gyakor-
lottsággal. A fizika tantárgy keretein belül az ismeretek integrálódnak, illetve integrálód-
niuk kellene. A fizikai elméleti tudás és annak alapszintű begyakorlottsága szinte a kö-
zepes korreláció felső határára szerint (0,66) befolyásolja a problémamegoldó képessé-
get. A matematika hatása még ennél is nagyobb: erős korreláció (0,72) jellemzi. A ma-
tematika tudás érvényesülését negatívan befolyásolja annak beágyazódottsága. A fizika
jelentős mértékben matematikai ismeretekre, problémamegoldó képességre épít. A tu-
dástranszfer e kapcsolatban követhető. Az egész matematikai tudás legalább felerészben
meghatározza az összes fizika teljesítményt. A meghatározottság műveletek, feladatok
szintjén is mérhető. Olyan esetekben leginkább, melyekben analóg műveletekről van szó.

Úgy tűnik, hogy a transzfer meghatározó
ereje kisebb egység esetén kisebb, de indiká-
tor-feladatokkal követhető. A tantárgyak kö-
zötti erős összefüggés oka valószínűsíthető-
en az induktív gondolkodásban keresendő.

Bizonyosságot nyert, hogy az érdeklődő
tanulóknak összességében és részterületen is
jobb a teljesítménye. A tanulók a fizikát ne-
héznek tartják, bár elég érdekesnek. A ne-
hézség egyik oka a háttérvizsgálatok szerint
valószínűleg az erős vizuális jelleg lehet. A
másik ok vélhetőleg az összetettség, illetve a
matematikai alkalmazási rendszerben rejlik.
Nehézsége mellett népszerűtlen is e tantárgy,
a kettő minden bizonnyal összefügg. A moti-
váló családi környezet és a gyakorlatias mo-
mentumok teljesítményre gyakorolt jóté-
kony hatását nem sikerült kimutatni. Az az

elgondolás nem bizonyult helyesnek, hogy akinek otthon rendszeresen elvégzendő, kije-
lölt feladata van, annak jobb a teljesítménye. Ennek az ellenkezője derült ki. A háttérben
az állhat, hogy a rendszeresen megbízott tanuló szociális környezete hátrányosabb lehet.
Aggodalomra ad okot a tanulással töltött kevés idő. Reménykeltő viszont, hogy a tanu-
lók szeretnék megérteni a fontosabb jelenségek okait.

Az adatok elemzése során nyilvánvalóvá vált a tantárgyak közötti kétirányú kapcsolatépítés
fontossága, a tantárgyon belüli tudásátvitel biztosításának jelentősége. A fentiek tükrében még
inkább indokoltnak látszik, hogy a természettudományos nevelésre fokozottabban figyeljünk.

Jegyzet

(1) Hozzá kell azonban tenni, hogy különféle okok miatt az eddigiek során gyakoribban váltak elemzések tár-
gyaivá a természettudományos területek és környezetük.
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Külföldi és magyar történelem-
tankönyvek európai integrációs képe

Magyarországon a tankönyvek (mindenekelőtt a történelem, a
földrajz és a társadalomismeret tankönyveinek) „európai

dimenziója” az Európai Unióhoz való csatlakozásunk küszöbén
fontos és aktuális kérdés. „Európa” és a „tankönyv” a hazai és a

nemzetközi konferenciákon is minduntalan visszatérő témák az
1990-es évek elejétől kezdődően. E tanácskozásokon a fő kérdés az,

mit lehet vagy kell tenni annak érdekében, hogy a tankönyvek
európai dimenziója erősödjék. 

Acsaknem fél évszázados európai politikai-gazdasági egységesülés világgazdasági-
világpolitikai jelentősége, amely az oktatás európai dimenzióiról folyó diskurzust
alapvetően meghatározza, még ha vitatott is (különösen a keleti irányú bővítés, a

csatlakozni szándékozók esélyei), már nem lehet kétséges. Elfogadott kiindulópont az,
hogy a (nyugat-) európai államok integrációja kontinensünk második világháború utáni
történetének legfontosabb tényezői közé tartozik. A bipoláris világ megszűnése, a kelet-
nyugati konfliktus európai és világméretű feloldása csak tovább erősíti e történeti tény
fontosságát. A megosztott Európa után nem szűntek meg, sőt számos vonatkozásban nö-
vekedtek az integrációs folyamat nehézségei. Ami az Európai Unió perspektíváit, az eu-
rópaiságot igazán aktuálissá teszi, az a hidegháború utáni új világrend kontúrjainak for-
málódása, a napjainkban az átlagember számára is mindennapi valósággá vált, felgyor-
sult globalizáció. (Brzezinski, 1997, 1999) Az igazi kérdés ugyanis már nemcsak az, hogy
a hidegháború után mi is Európa, hanem az, hogy egy globális világban van-e esélye az
egyesült Európának, és ha igen, milyen világtörténelmi esélyei vannak? Az új történelmi
korszakban, a „posztbipoláris világban” az európai integrációs folyamatnak az a stratégi-
ai tétje, hogy lehetséges-e erős és egységes „Európai Egyesült Államokat” létrehozni,
amely sikeresen illeszkedik az új évezred elvárásaihoz és békés, demokratikus eszközök-
kel képes választ adni a nemzetközi kihívásokra. Az új, integrált Európa megszületésé-
ben nemcsak a gazdasági, politikai, államközi, intézményi együttműködés feltételei elen-
gedhetetlenek, hanem mindenekelőtt olyan egyéni cselekvő résztvevőkre, európai polgá-
rokra van szükség, akik felelősséggel képesek Európa jövőjét formálni. 

Az oktatás és nevelés európai dimenzióinak meghatározása és átültetése a mindenna-
pi gyakorlatba azonban nem egyszerű feladat. Az eltérő történeti, kulturális, vallási tra-
díciókon, történelmi tehertételeken túl többek között azért sem, mert úgy kell a jövő Eu-
rópájának, a minden bizonnyal kibővülő Európai Uniónak az esélyeit, távlatait, a megőr-
zendő európai értékeket meghatározni, hogy közben egy dinamikusan változó, globalizá-
lódó világnak az új évszázadra vonatkozó kihívásaira is választ kell adni. Az emberiség
közös jövőjének felépítésében, a megszüntetésre váró feszültségek feloldásában az Euró-
pai Uniónak is részt kell vállalnia. (Delors, 1997)

Ahogy a nyugat-európai integrációs folyamat történelmi-korszakos fontosságát már
nem kérdőjelezik meg, ugyanúgy elfogadott tény az is, hogy az egységesülő Európa új
típusú polgárt kíván. Olyan embert, aki nemcsak hazájának patriótája, hanem aki az eu-
rópai összetartozás érzésének, egy közös európai tudatnak is a birtokában van. Nyilván-
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való, hogy a közös európai – történelmi, földrajzi, kulturális – identitás kialakításában az
iskolai oktatásnak elvitathatatlan szerepe van. Szükségszerűen fordultak tehát már az
1950-es években az „euroatyák” az iskolák és az iskolai taneszközök irányába, hisz az
évszázados történelmi tapasztalat bebizonyította, hogy egy nép, nemzet vagy nemzetiség
közös identitásának megteremtésében és megtartásában nagy szerepet játszik az oktatás
és benne a tankönyvek. 

Az elemzés célkitűzései, szempontjai

Tíz évvel a vasfüggöny eltűnése után egy új arculatú Európában és az Európai Unió-
hoz csatlakozni kívánó Magyarországon az egyik kutatásra méltó téma az, hogy milyen
Európa-képet közvetítenek a tankönyvek, hogyan jelenik meg az európai integráció áb-
rázolása a tankönyvekben. Mivel a történelmi eseményeket a történelemkönyvek nem-
csak közvetítik, hanem egyidejűleg legitimálják is, fontos megvizsgálni, valójában mit és
hogyan közvetítenek a tankönyvek.

Kutatásunk (1) során arra kerestük a választ, hogy a történelemtankönyvek által köz-
vetített tartalmak mennyi és milyen információt adnak Európáról, az európai integráció-
ról, a tervezett „Európai Egyesült Államokról”, annak történeti, gazdasági, földrajzi, kul-
turális, vallási gyökereiről, a különféle integrációs szervezetekről, a már társult és a jö-
vőben csatlakozni kívánó országokról. A tankönyvek Európa-ábrázolása rendelkezik-e
pedagógiai dimenzióval, azaz jövőorientált-e, motiválja-e a tanulókat az egyesülő Euró-
pa megértésére, a nemzetközi együttműködésre vagy csak tényeket és adatokat közöl Eu-
rópáról, az európai integrációról? Hogyan jelenik meg az európai történelemtankönyvek-
ben a nemzeti, az egyetemes történelem? Megnevezik-e a tankönyvek explicit módon a
közös európai értékeket és tradíciókat, szimbólumokat? Európa kinek az Európájaként
jelenik meg, a nyugati országoké-e csupán, avagy a kontinens minden országáé? Akár
úgy is feltehetjük a kérdést: a tankönyvek tartalma, didaktikai felépítése, apparátusa
mennyiben járul hozzá ahhoz, hogy a közvetített Európa-kép a diákok és tanárok számá-
ra vonzó legyen? 

Vizsgálatunkba az 1990 után megjelent német, osztrák, svájci és magyar tankönyveket
vontuk be, összesen tizenhetet. A mintaválasztásnál (elsősorban a német tankönyvek ese-
tében) törekedtünk a reprezentativitásra, azaz olyan kiadásokat választottunk, amelyek
mindegyik tartományban szerepelnek az ajánlott tankönyvlistákon. A másik három or-
szág esetében a forgalomban lévő könyvek összességét vizsgáltuk. Arra kerestük a vá-
laszt,  hogyan ábrázolják az európai integráció témáját egy olyan országban, amely az
alapítók közé tartozik (Németország), egy olyan országban, amely később, a kétpólusú
világ felbomlása után csatlakozott az Unióhoz (Ausztria), továbbá ott, ahol népszavazás-
sal úgy döntöttek, hogy nem csatlakoznak (Svájc), és végül egy olyan országban, amely
szeretne belépni az Európai Unióba. Van-e különbség a négy ország tankönyvi ábrázolá-
sában az európai integrációs folyamatokat illetően? (2) 

Elemzésünk során hangsúlyosan kezeltük azt a kérdést, hogy Magyarországnak az Eu-
rópai Unióhoz való csatlakozása esetén a magyar diákok elegendő információt kapnak-e
a magyar történelemtankönyvekből a jelenlegi integrációs helyzetről, az uniós szerveze-
tekről, az Unió sikereiről, eredményeiről, problémáiról. A magyar tankönyvek tartalma,
illetve didaktikai eszközei, megoldásai hozzásegítik-e a tanulókat ahhoz, hogy Magyar-
ország helyét, szerepét az integrációs struktúrán belül történetileg megalapozottan, kriti-
kusan szemléljék? A magyar tankönyvek európai integrációt taglaló fejezete hozzájárul-
e ahhoz, hogy a tanulók a közös európai polgári lét jellemzőit megismerjék, annak elsa-
játítására ráhangolódjanak?

A tankönyvelemzés során elsősorban nem azt vizsgáltuk, hogy a tankönyvekben az eu-
rópai integráció témája mennyire adekvát a történettudományi-politológiai szakirodalom
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legfrissebb megállapításaival. Sokkal inkább azt tekintettük fő szempontnak, és az elem-
zés súlypontja is inkább ide helyeződött, hogy a téma konkrét tankönyvi feldolgozása
mennyiben szolgált pedagógiai célokat, a tankönyv feldolgozása, didaktikai apparátusa,
szerkezete mennyiben harmonizál az adott tankönyvi téma megjelenítésével. Megköze-
lítésünk ezért inkább pedagógiai, azon belül is tantárgy- (történelem) pedagógiai volt.

Bármely tankönyvi téma jelentőségének, tankönyvön belüli „helyi értékének” megál-
lapításához a nemzetközi tankönyvelemző szakirodalomban a téma terjedelmi adataira
kérdeznek rá az elemzők. Kiindulópontnak tekinthető ugyanis az a megállapítás, hogy
minél nagyobb terjedelemben tárgyalnak a tankönyvszerzők egy témát, annál nagyobb
jelentőséget tulajdonítanak neki. A tankönyveket kvantitatív és kvalitatív tartalomelem-
ző módszerekkel vizsgáltuk. Terjedelem- és frekvenciaelemzést, valamint deskriptív
elemzést végeztünk.

Az európai integráció tankönyvi terjedelmének vizsgálatához a korábbi évtizedek ku-
tatásai (mint lehetséges viszonyítási pontok) jelentették a kiindulópontot. (Böttcher,
1978; Knechtges, 1981) Böttcher a hetvenes évek végének huszonkét német történelem-
és társadalomismeret könyvét vizsgálta meg . Megállapította, hogy a tárgyalt téma része-
sedése a tankönyvek összes terjedelméhez képest 1,13 százalék, a legalacsonyabb 0,17
százalék, a legmagasabb 2,78 százalék. Ezt az értéket igen alacsonynak minősítette és le-
vonta a következtetést: az elemzett tankönyvekben az európai integráció téma periferi-
kus, mellőzött téma. 

Knechtges 25 tankönyvet vont be a vizsgálatba. Eredményei valamivel jobbak (átlag:
1,94 százalék, a legalacsonyabb érték 0, a legmagasabb 6,1 százalék), de ő is megállapít-
ja, hogy ez a terjedelem igen csekély. Az bizonyos, hogy a két szerző százalékos adatait
a tankönyvek összes terjedelméhez viszonyítva kapták, viszont nem lehetünk biztosak
abban (erre ugyanis nem találtunk jelzést), hogy a vizsgált tankönyvek vajon azonos kro-
nológiai határokkal rendelkeznek-e, vagyis összemérhetők-e. Nem mindegy ugyanis,
hogy azok az összes terjedelemhez viszonyított adatok olyan tankönyvből származnak-e,
amelynek terjedelmi határai 1750-tel vagy éppen 1945-tel kezdődnek. Az előbbi esetben
ugyanis egy 1,94-es átlagnak egészen más jelentése és magasabb értéke van, mint abban
az esetben, ha a tankönyv kronológiai terjedelme szűkebb. Vizsgálatunk során, azért,
hogy viszonyítani tudjunk a korábbi évtizedekben mért adatokhoz, a fenti szerzőkéhez
hasonló elvet követtünk: az európai integráció témájának terjedelmi adatait a tankönyvek
összes terjedelméhez viszonyítottuk. A pontosabb mérés érdekében azonban figyelembe
vettük a tankönyvek eltérő kronológiai határait is, valamint adatainkat a százalékértékek
alapján rangsoroltuk. (3) 

S3 N1 N3 S2 N4 M1 M2 M3 M4 S1 N7 N5 N2 N6 A3 A1 A2

összes oldal 384 553 568 398 496 402 301 368 260 414 368 303 380 320 139 160 172
EU-integráció 4 36 13 9 13 6 2,5 11 2 15 13 18 17 20 10 7 10
% 1,04 6,5 2,3 2,3 2,6 1,5 0,8 3 0,8 3,6 3,5 6 4,5 6,3 7,2 4,4 5,8
kezdő év kez- 1750 1750 1815 1880 1914 1914 1914 1914 1914 1918 1930 19331933 1941 1945 1945

de-
tek

rangsor 14. 2. 12. 12. 11. 13. 15. 10 15. 8. 9. 4. 6. 3. 1. 7. 5.

1. táblázat. Az európai integráció „helyi értéke”

Első feltételezésünk az volt, hogy minél szűkebbek a tankönyv kronológiai keretei, an-
nál több hely marad az európai integráció tárgyalására, annál nagyobb lesz a vizsgált té-
mára szánt terjedelem. E kiindulópont szerint a táblázat százalékértékei alapján nyert
rangsor, illetve a kezdő év sorában található adatok között fordított arányosság áll fenn.
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Ez a tankönyvek többségére, így például az S3, S2, N4, M1 tankönyvekre (korai kezdő
év – ennek megfelelő alacsony terjedelmi arány, azaz rangérték), illetve az M3, S1, N7,
N5, N2, N6 és A3 tankönyvekre (későbbi kezdő év – ennek megfelelő magasabb terje-
delmi arány, azaz rangérték) igaz. A feltételezett „normális” rangskálától pozitív, illetve
negatív irányú eltérés figyelhető meg öt tankönyv esetében. Egyetlen pozitív példaként
említhetjük az N1 tankönyvet, hiszen 6,5 százalékos terjedelmi részesedésével a rangsor
2. helyén áll, holott a tankönyv 1750-től tárgyalja a történelmi eseményeket. Negatív el-
lenpólusként két osztrák tankönyvet (A1, A2) és két magyar tankönyvet (M2, M4) em-
líthetünk, hisz ezek kezdő éve 1945, illetve 1914, mégis az európai integrációnak az ösz-
szes terjedelemhez viszonyított százalékos aránya relatíve alacsony.

Megállapíthatjuk tehát, hogy a vizsgált tankönyvek európai integrációs tartalmának át-
lag százalékértéke: 3,8. A legmagasabb adatot egy osztrák tankönyv (A3) esetében kap-
tuk (7,2 százalék), míg a legalacsonyabbat két magyar tankönyvnél (M2 és M4) (0,8 szá-
zalék). Ez az átlagérték 2 százalékkal magasabb, mint a közel húsz évvel ezelőtt nyert
adat (1,94 százalék). A történelem tankönyvek szerzői tehát az oktatás „európai dimen-
ziójának” erősítése céljából a korábbi évekhez képest nagyobb terjedelmet szánnak az
európai integráció történetének. Az adatokból az is kiderül, hogy nagy szórás mutatható
ki a téma terjedelmét illetően. A vizsgált tankönyvek rangsora alapján kijelenthető, hogy
a 3 százalék alatti terjedelemmel rendelkező tankönyvekre továbbra is érvényes a meg-
állapítás, amit az idézett két tankönyvelemző állapított meg az 1970–80-as években: az
európai integráció periférikus, jelentőség nélküli téma. 

Az európai integrációnak a tankönyvek összes terjedelméhez viszonyított mérési ada-
tai arra adtak alkalmat, hogy a több évtizeddel ezelőtt mért terjedelemadatokhoz viszo-
nyítani tudjuk az 1990-es években íródott történelemtankönyvek európai integrációs té-
májának terjedelmét, és hogy megállapítsuk, növekedett-e témánk tárgyalásának terje-
delme, aránya a tankönyvekben, vagy sem. Jeleztük a tankönyvek eltérő kronológiai ha-
tárait, illetve az ebből a tényből fakadó összemérhetőségi nehézségeket. Hogy konklúzi-
óinkat finomítsuk és egyben kontrolláljuk, újból elvégeztük a terjedelemelemzést, még-
pedig úgy, hogy a mérés egységének most már nem a teljes tankönyvi terjedelmet, ha-
nem az 1945 utáni fejezeteket tekintjük. 

1. ábra. Az európai integráció terjedelme az 1945 utáni fejezeten belül

Ha nem az összes terjedelemhez, hanem csupán az 1945 utáni fejezetekhez viszonyít-
juk az európai integráció terjedelmét, magasabb értékeket kapunk. 
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N1 N2 N3 N4 N5 N6 N7 A1 A2 A3 S1 S2 S3 M1 M2 M3 M4

1945 utáni 181 283 134 164 223 231 157 144 90 105 201 157 31 133 122 158 71
fejezet 
terjedelmi
EU-integráció 36 17 13 13 18 20 13 7 10 10 15 9 4 6 2,5 11 2
% 20 6 10 8 8 9 8 7 8 10 7 6 13 5 2 7 3

2. táblázat. Az európai integráció téma százalékos aránya az 1945 utáni fejezeten belül

Az európai integrációnak az 1945 utáni fejezeteken belüli átlagos terjedelem százalék-
értéke: 8. A legmagasabb értékkel (20 százalék) egy német tankönyv (N1) rendelkezik.
Ez kiemelkedőnek mondható, különösen akkor, ha újból hangsúlyozzuk, hogy ez a tan-
könyv a 18. század közepétől tárgyalja a történelmet. Az 1945 utáni fejezeteken belül
6–10 százaléknyi helyet foglal el vizsgált témánk 12 tankönyv esetében. A legkisebb szá-
zalékadatokat a magyar tankönyveknél mértük (M1: 5 százalék, M2: 2 százalék, M4: 3
százalék). Az M3 tankönyvet a 7 százalékos eredmény besorolja az átlagos terjedelem-
mel bíró tankönyvek közé.

Nemcsak a sorcentiméterben mért terjedelem nagysága, hanem a téma különállósága
is mutatója lehet annak, hogy a tankönyvszerzők mekkora jelentőséget tulajdonítanak az
európai integrációs folyamatoknak. Külön fejezet, alfejezet kiemeli a tárgy fontosságát.
Ezzel a megoldással éltek a szerzők kilenc esetben (egy kivételtől eltekintve az összes
német tankönyv), míg egy-egy kivétellel a svájci, az osztrák és a magyar tankönyvek
nem szánnak e témának külön fejezetet, alfejezetet, hanem az európai integráció több he-
lyen is, valamilyen tematikus egységnek alárendelve szerepel.

Elemzésünk legfontosabb tanulsága: az európai integráció témájának nem külön feje-
zetben, hanem elszórtan, több helyen való szerepeltetése, valamint az alacsony terjedel-
mi adatok egymást negatívan felerősítik. Még ha az átlagosnál kisebb terjedelemben is,
de egy helyen, koncentráltan, a szöveget, képet, ábrát stb. együtt tárgyalni jobb megol-
dás, mert pedagógiai szempontból hatékonyabb tanórai feldolgozást és sikeresebb tanu-
lói elsajátítást ígér.

Tartalmi súlypontok

A tankönyvek többszöri elolvasása, valamint a vonatkozó magyar, illetve nemzetközi
szakirodalommal való egybevetése után a tankönyvek európai integráció témájának tar-
talmi elemzéséhez négy alkategóriát fogalmaztunk meg: 

– gazdasági integráció;
– katonai-politikai integráció;
– Európa egysége és sokfélesége;
– Európa távlatai.

Az alkategóriákba besoroltuk azokat a címszavakat, amelyeket a tankönyvek európai
integrációs témájának listázásával nyertünk. A címszavak összevonása, majd csoportosí-
tása (azaz „bokorszavak” képzése) után úgynevezett „hívószavakat” határoztunk meg.
Munkatáblázatunkba ezeket a hívószavakat vittük be, azonban a mérésnél mindig figye-
lembe vettük a hívószavak mögötti címszavak összességét. A hívószavak nem feltétlenül
egy fogalmi hierarchia csúcsát jelölik, hanem az egymáshoz közel álló címszavak közül
a legjellemzőbbet jelentik. Mind a listázott címszavak, mind pedig a kiválasztott hívósza-
vak a tankönyvek manifeszt kijelentéseiből származnak, tehát nem vettünk fel olyan cím-
szavakat, amelyek a tankönyvekben nem találhatók meg. A címszavak összessége azo-
kat az ismeretelemeket és összefüggéseket mutatja, amelyeket vizsgált tizenhét tanköny-
vünkben mind az alapszövegből, mind a didaktikai apparátusból kigyűjtöttünk. A cím-
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szavak összessége tehát a tankönyvekben jelenlévő „tudáskánont” reprezentálja. A cím-
szavak elrendezését azonban nem a tankönyvekben található fejezet- és alfejezetcímek
sorrendje, hanem a történettudomány (azon belül is az európai integráció téma történeti)
logikája szerint végeztük el. Az alkategóriákat, az alkategóriákon belüli címszavakat, va-
lamint a hívószavakat az alábbiakban közöljük.

Gazdasági integráció
Európa súlyvesztése, „0 óra”, Európa katasztrófája, Európa romokban, bizónia, trizó-

nia, valutareform, berlini blokád (1948/1949).
Marshall-terv, Európai Újjáépítési Program, OEEC (4), „American way of life”, az

Amerikai Egyesült Államok európai jelenléte, az NSZK és nyugati integrációja, az NDK
és keleti integrációja, KGST, a kontinens gazdasági szétszakítottsága.

Római Szerződések, Schuman-terv, Montánunió, Európai Szén- és Acélközösség,
Euratom (5), EGK (6), vámunió, gazdasági és valutaunió, Franciaország magatartása,
ECU (7), EFTA (8), szabadkereskedelmi övezet, az 1956-os szuezi válság szerepe a Ró-
mai Szerződések felgyorsításában.

Gazdasági prosperitás, a nyugat-német valutareform, a német gazdasági csoda, piac-
gazdaság, szociális jóléti állam, gazdasági együttműködés, az 1970-es évek olajválsága,
a Hetek, OECD (9), agrárpolitika-agrárproblémák.

A bővülés mérföldkövei 1989-ig, Franciaország vétója Nagy-Britannia ellen, a déli
bővítés (Görögország, Spanyolország) és nehézségei, egyenlőtlenségek az Európai Kö-
zösségen belül, a csatlakozási referendumok, az északi bővítés.

Katonai-politikai integráció
Az NSZK újrafelfegyverzése, a Pleven-terv, Európai Védelmi Közösség, Nyugat-Eu-

rópai Unió, Sztálin-jegyzék (1952).
Tömbösödés, a NATO (10) létrejötte, a NATO és az USA szerepe az európai bizton-

ság garantálásában, Franciaország kilépése a NATO katonai szervezetéből (1966), Varsói
Szerződés, a berlini fal felépítése (1961), az NSZK és a keleti szerződések, a helsinki fo-
lyamat és dokumentumok, EBEÉ (11), EBESZ (12).

Francia-német együttműködés 1958-tól, De Gaulle és Adenauer szerepe, a német-
francia Elyseé-szerződés, Franciaország Európa-politikája, francia-német ifjúsági
együttműködés.

Európai integrációs intézmények, politikák, Európa Tanács, az Európai Unió működé-
se, Európai Újjáépítési és Fejlesztési Bank, Európai Monetáris Intézet, döntéshozatali
mechanizmus az Európai Unióban, a közösségi politikák fejlődése, a politikai integráci-
óra irányuló kísérletek, Egységes Európai Okmány.

Európa egysége és sokfélesége
Európa-eszme az antikvitástól a 20. századig, Európa definíciójának problémái, pán-

európai mozgalom, Coudenhove-Kalergi és Briand terve, az ellenállási mozgalom Euró-
pa-koncepciója, Churchill zürichi beszéde, Hágai kongresszus, az integrációs törekvések
motívumai.

Szimbólumok, Európa nevének eredete, az antik Európa a bikával, kék zászló 12
arany csillaggal, épületek, üléstermek, kormányfők csoportképei (Brüsszel, Stras-
bourg).

Európai identitás, Európa mint kulturális egység, európai értékek, sokszínűség (vallás,
nyelvek, népek, kultúrák), európai polgár, eurooptimizmus-euroszkepticizmus, Európa-
ellenesség, nemzeti identitás kontra európai identitás.

Országok, régiók, különbségek-hasonlóságok, nemzetállami szuverenitás.
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Európa távlatai
1989/90, páneurópai piknik, NDK-menekültek, a berlini fal, a vasfüggöny leomlása, a

szovjetrendszer, a Szovjetunió megszűnése, a bipoláris világ vége, német újraegyesítés,
az új NATO-tagállamok: Magyarország, Csehország, Lengyelország.

Kihívások, Maastrichti Szerződés, integrációs modellek, államszövetség kontra szö-
vetségi állam, euro, közös kül- és biztonságpolitika, az EU három pillére, az EU bővíté-
se és/vagy mélyítése, a keleti bővítés, Kelet-Európa integrálása, az EFTA országok stá-
tusza, a semleges európai országok helyzete, euro-atlanti együttműködés, eurobürokrá-
cia, a működés nehézségei, globális problémák.

Európa világhatalmi helyi értéke, világgazdasági erőközpontok, Európa és az USA vi-
szonya, Európa és a III. világ, Lomé-egyezmények, AKP-szerződés (13), Európa elzár-
kózása, „Európa-erőd”.

E „kategória-szótár” képezte a besorolás egyik, tartalmi dimenzióját, az alapszöveg ki-
fejtettségének mélysége pedig a másik, a kifejtettség dimenzióját. Ez utóbbinál arra ke-
restük a választ, hogy az egyes tartalmi elemek milyen részletezettséggel szerepelnek a
tankönyvekben. A kifejtettséget mérő kvalitatív tartalomelemzéshez öt minőséget hatá-
roztunk meg:

– részletesen: amennyiben a bokorszavakat a tankönyvszerzők részletesen és differen-
ciáltan tárgyalják;

– tömören: amennyiben a bokorszavakat tömören, de differenciáltan tárgyalják;
– szórványosan: amennyiben a bokorszavakról kevés információt közöl a tankönyv, és

azt differenciálatlanul teszi;
– megemlítve: amennyiben a tankönyvben a bokorszavak csak megemlítve vannak, de

kifejtve, magyarázva nincsenek;
– adat nélkül: amennyiben az alapszövegben semmilyen adatot, utalást nem találunk.
A besorolás harmadik dimenzióját az illusztrációk listázása jelentette, amelynek során

a besorolást az előzőekhez hasonlóan a már említett tartalmi kategóriák alapján végez-
tük. Azt kívántuk ezzel megvizsgálni, hogy milyen kapcsolat van az alapszöveg kifejtett-
ségének és az illusztrációk tartalmi megoszlása között. Vajon az illusztrációk alátámaszt-
ják, kiegészítik vagy netán helyettesítik az alapszövegben hozott tankönyvi tartalmakat? 

Azt mindenesetre leszögezhetjük, hogy az adatok igen nagy szórást mutatnak. A tan-
könyvek olvasása közben, majd az összesítő táblázat tanulmányozásakor az volt az első
benyomásunk, hogy ahány tankönyv, annyiféleképpen tárgyalja az európai integráció té-
máját. Más, 20. századi történeti témák esetében, mint például az első és második világ-
háború, a hidegháború, a bipoláris világ felbomlása, a gyarmati rendszer megszűnése,
nem találtunk ilyen nagy különbségeket a tankönyvekben, sem a témák terjedelmét, sem
a részletezettségét illetően. A felsorolt témák esetében tehát kikristályosodott már egy
olyan tudáskánon, amely a tankönyvek zömében közös nevezőként megtalálható.

Az európai integráció esetében azonban más a helyzet. Kevés olyan „besorolási he-
lyet” találtunk (mindössze négyet: Marshall-terv, Római Szerződések, tömbösödés, kihí-
vások), ahol mindegyik vagy majdnem valamennyi tankönyv kódjelét beírhattuk. Kicsi
azoknak a hívószavaknak a száma is (szimbólumok, európai identitás), ahova kevés kód-
jelet írtunk vagy egyáltalán nem írhattunk jelet. Az a tény viszont, hogy sem az európa-
iságot kifejező szimbólumok, sem pedig az európai identitással kapcsolatos kérdések
nem szerepelnek a magyarázó szövegben, legfeljebb a didaktikai apparátusban, azt jelzi,
hogy ezeknek a kérdéseknek korántsem tulajdonítanak a tankönyvek szerzői akkora je-
lentőséget, mint például az integrációs folyamatok történeti, gazdasági vonatkozásainak.

Egy svájci tankönyvet kivéve (S3) minden tankönyv tárgyalja Európa háború utáni új-
jáépítésével kapcsolatos terveit, a Marshall-segélyt. A német Schmied tankönyve (N7)
dokumentum-tankönyv jellegéből adódóan nem az alapszövegben tárgyalja a Marshall-
tervet, viszont öt forrásrészletet és egy képet is közöl. A Marshall-segély reprezentáns

68

Dárdai Ágnes: Külföldi és magyar történelem tankönyvek európai integrációs képe



tankönyvi tárgyalását felerősíti az ugyanebben a témakörben található illusztrációk szá-
ma is. 16 forrásrészlet és 14 kép található a tankönyvekben. A képek kivétel nélkül az
amerikai segélyprogramot népszerűsítő korabeli plakátok, illetve Marshall portréja.

A másik két téma, amelyik a tankönyvek többségében előfordul, a Római Szerződések
és a hidegháborús tömbösödés folyamata. Források (18, illetve 13 darab), valamint ké-
pek és térképek is alátámasztják e témák tárgyalását. Kiemelkedően magas szövegilluszt-
rációt (22 db) mértünk a „Kihívások” témakörében, és bár az alapszövegben részletesen
csak két német tankönyv tárgyalja az 1989/90-es események utáni megváltozott helyze-
tet, a tankönyvek többsége (egy svájci, S1, és két magyar tankönyvet: M1, M2 kivéve)
kitér a bipoláris világ megszűnése utáni új világpolitikai és európai helyzetre, különös te-
kintettel az Európai Unió bővítésének, illetve mélyítésének problematikájára.

Szólnunk kell még az „Intézmények, politikák” hívószavak alatt felvett témakörről.
Egy svájci tankönyvet kivéve (S3) valamilyen szinten mindegyik tankönyv említi a té-
mát, legrészletesebben az N6. Mindegyik német tankönyv ábrával támasztja alá a szöve-
ges információt, az N5, N7 tankönyv kettővel is. Két magyar tankönyv (M2, M4) sem
szöveggel, sem pedig illusztrációval nem mutatja be az Európai Unió intézményeit, 
politikáit.

Ami az Európával kapcsolatos szimbólumokat illeti, a tankönyvek többsége (kivétel az
A1 tankönyv) nem magyarázza el az alapszövegben eredetüket, nevüket, jelentésüket stb. 

A következőkben az illusztrációk tartalmi vonatkozásait elemezzük. A 17 tankönyv-
ben 302 darab illusztráció szerepel, átlagosan 17. Az illusztrációk  felét a szövegek (tör-
téneti primer és szekunder források), egyharmadát a képek (plakátok, karikatúrák, fotók)
teszik ki, egyötödén pedig az ábrák és térképek osztoznak. Kevés a térkép, különösen az
olyan témákban feltűnő a hiányuk, mint Európa világhatalmi pozíciója, illetve a tömbö-
södés folyamata.

Megvizsgáltuk azt is, hogy melyek voltak a gyakran szereplő, tipikusnak mondható il-
lusztrációk, azaz melyek azok, amelyek több könyvben is szerepelnek. 

Szöveges illusztráció
Huszonnyolcféle forrást számoltunk össze, ebből hatféle forrás szerepeltetése mond-

ható gyakorinak:
– Európa-eszme (17-szer, N1, N3, N4, N5, N6, N7, A3, S2, M2);
– Európa jövője, távlatai (14-szer, N1, N4, N5, N6, N7);
– Marshall-segély (12-szer, N1, N5, N6, N7, A2, A3, A4, M1, M2);
– német újraegyesítés (10-szer, N2, N3, N6, N7);
– Montánunió, Schuman-terv (9-szer, N1, N2, N5, N7, A2, A3, M2);
– Maastrichti Szerződés (9-szer, N1, N2, N3, N5, N7).
A felsorolásból kitűnik, hogy e forrásokat felsorakoztató tankönyvek zöme német. A

magyar tankönyvek Churchill zürichi beszédéből, a Marshall-beszédből és a Schuman-
tervből idéznek.

Képi illusztráció
Tizenháromféle kép szerepel, ebből négy szerepel gyakrabban:
– francia-német viszony (17-szer, N1, N2, N3, N5, N6, N7, S1, S2, M2, M3);
– szimbólumok (13-szor, N1, N2, A1, A2);
– Marshall-terv (12-szer, N1, N2, N4, N5, N6, A3, S2, M2, M3);
– épületek, üléstermek, kormányfői csoportképek, csatlakozási szerződések aláírása

(7-szer, N5, A1, A2, A3, M3).
A francia-német viszony ábrázolása a két ország kiemelkedő politikusainak, De

Gaulle-nak és Adenauernak a portréját jelenti külön-külön, vagy olyan képeket, amelye-
ken együtt szerepelnek, valamint az ötvenes években a francia-német határ mentén szer-
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vezett ifjúsági találkozókról készült eufórikus hangulatú képeket, amelyek inkább a né-
met tankönyvekben láthatóak. Európa, az Európai Unió szimbólumai ritkán szerepelnek,
s jelentésük értelmezése is csak néhány tankönyvben fordul elő.

Grafikus illusztráció
Tizenegyféle ábra, séma, táblázat szerepel a tankönyvekben. Kétféle ábra  a leggyakoribb:
–  európai gazdasági, katonai és politikai együttműködések (15-ször, N1, N2, N3, N7,

S2, M2);
– az Európai Unió felépítése, működése (14-szer, N1, N2, N4, N5, N6, N7, A1, A2, S2).
„So funktioniert die EU” (Így működik az EU) – ez az ábra gyakran szerepel, különö-

sen az osztrák és német tankönyvekben. Ezen kívül szerepel még az Európa Tanács mű-
ködése, az Európai Unió kapcsolatai más államokkal, régiókkal, az euro-atlanti együtt-
működés, valamint az euro bevezetésével kapcsolatos ábra. Feltűnő, hogy a magyar tan-
könyvek nem használják ki a grafikus ábrázolás kínálta lehetőségeket az Európai Unió
felépítését és működését illetően. Két magyar tankönyvben (M1, M3) szó van róla az
alapszövegben, de ezt nem támasztja alá grafikus illusztráció. 

Kartografikus illusztráció
A tankönyvek ötféle témában szerepeltetnek térképeket:
– gazdasági együttműködés (N2, N3, N5, N6, A1, A3, S2);
– katonai együttműködés (NATO, Varsói Szerződés, A2, N6);
– az Európai Unión belüli különbségek (S2);
– az Európai Unió bővülése (N4, N5, S2);
– Európa és a világ (N5, N7).
Megállapítható, hogy az illusztrációk tematikus megoszlása nagy vonalakban megfe-

lel az alapszöveg tematikus súlypontjainak. Az illusztrációk tehát az alapszövegben ki-
fejtett tartalmakat megerősítik, alátámasztják. Kétféle hívószó (szimbólumok, európai
identitás) esetében pedig helyettesítik, pontosabban kiváltják az alapszövegben hiányzó
vagy hiányosan kifejtetett tartalmakat. A német tankönyvek szerzői markáns koncepció-
val rendelkeznek a didaktikai apparátust illetően: sokféle és nagyszámú illusztrációt so-
rakoztatnak fel, amelyek hatékonyan alátámasztják az alapszöveg mondanivalóját. Az
osztrák tankönyvek alapszövege ugyan nem részletező, inkább tömörnek nevezhető, sőt
bizonyos altémákban kevés információ szerepel, de az illusztrációk változatosak, ame-
lyek így szerencsésen kiegészítik az alapszöveget. Az osztrák tankönyvek illusztrációs
anyaga nem olyan gazdag, mint a német könyveké, de jóval felülmúlja a svájci és ma-
gyar tankönyvekét. Két magyar tankönyv kielégítően, míg a másik kettő csak az említés
szintjén foglalkozik az európai integrációval.

Összegzés   

A tankönyvek európai integrációs témájának tartalmi elemzéséhez négy alkategóriát
fogalmaztunk meg (gazdasági integráció, katonai-politikai integráció, Európa egysége és
sokfélesége, Európai távlatai). Az alkategóriák alá besorolt címszavak összességét a
vizsgált tankönyvekben megtalálható, az alapszövegből, valamint a didaktikai apparátus-
ból kilistázott ismeretelemekből nyertük. A címszavak összessége a tankönyvekben je-
len lévő tudáskánon.

Az európai integráció témájának tudáskánonjáról nem mondható el, hogy olyan lezárt,
kikristályosodott volna, mint más 20. századi témák. Mind a téma terjedelmét, mind pe-
dig kifejtettségét illetően igen nagy a szórás: az önálló, alfejezetekkel tagolt fejezetektől
a néhány soros, pusztán a tényközlésre szorítkozó bekezdésekig sokféle megoldási vari-
ációt találtunk.
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Egy téma – a Marshall-segély – mindegyik tankönyvben szerepel. Ezen kívül a tan-
könyvek többségében hangsúlyosan szerepelnek a Római Szerződések, valamint a hideg-
háborús tömbösödés folyamatával kapcsolatos történeti események.

Az európaiságot kifejező szimbólumok magyarázata, az európai identitással, értékek-
kel kapcsolatos információk egyáltalán nem szerepelnek a tankönyvek magyarázó szöve-
gében, legfeljebb a didaktikai apparátusban, de ott is csak a német és osztrák tankönyvek
egy részében.

Az illusztrációk tematikus megoszlása megfelel az alapszöveg tematikus súlypontjainak.
Az illusztrációk tehát alátámasztják, felerősítik az alapszövegben kifejtett tartalmakat.

Legrészletesebben, gazdag illusztrációs bázissal a német tankönyvek tárgyalják az ese-
ményeket, míg a svájci tankönyvek két magyar tankönyvvel együtt nem részletezően, de
elegendő információt adnak. Az osztrák tankönyvek ugyancsak elegendő információt kö-
zölnek, de jóval gazdagabban illusztrálnak, mint a svájci és magyar tankönyvek. Két ma-
gyar tankönyvben teljesen periférikus a téma. 

Megállapítottuk, hogy az alapító Németország, a később csatlakozó Ausztria, a belép-
ni nem szándékozó Svájc és a csatlakozni kívánó Magyarország tankönyveinek európai
integrációt ábrázoló felfogása között markáns különbség van. A német és osztrák tan-
könyvek úgy tárgyalják a témát, hogy abból egyértelműen kiderül: mindkét ország az
„Európa-házon” belül van. A svájci tankönyveknél ellenben – összhangban egyébként
Svájc aktuálpolitikai megnyilvánulásaival – jól érzékelhető a téma tárgyalásakor egyfaj-
ta hűvös semlegesség, tartózkodó hozzáállás. A magyar tankönyvekben – az ország dek-
larált csatlakozási szándéka ellenére – nem találtuk nyomát annak, hogy a szerzők ki-
emelt pedagógiai törekvésnek tekintenék az európai integrációs folyamatok, az európai
uniós működés, az Unióba való csatlakozásunk előnyeinek és hátrányainak, az országgal
szembeni gazdasági, politikai, jogi elvárások tárgyalását.

Azok a tankönyvek (német, osztrák), amelyek mind terjedelemben, mind a kifejtettség
mélységét tekintve nagy hangsúllyal tárgyalják az európai integrációt, erőteljesebb peda-
gógiai dimenzióval is rendelkeznek: az integrációt bonyolult, konfliktusokkal terhelt és
kompromisszumokat igénylő folyamatként ábrázolják. A téma prezentálásakor ösztönzik
a diákokat arra, hogy megértsék, elfogadják az európai integráció jelentőségét, hogy kö-
zelebb kerüljenek az „európai polgár” eszméjéhez.

A magyar és svájci tankönyvekben az európai integrációs téma kifejtésekor a történe-
ti dimenzió dominál, az európai integrációnak elsősorban gazdaságtörténeti, valamint
esemény- és országtörténeti tárgyalása markáns. Hiányzik viszont a tankönyvekben a jö-
vőorientált motiváció, az integrált Európának a nemzetállami konstrukcióval szemben
vázolható előnyeinek, illetve hátrányainak problematizálása.

A német és osztrák tankönyvek alkalmazzák leginkább a multiperspektivikus elvet: el-
lentétes véleményeket prezentálnak szövegben és képben egyaránt.

Csak egyetlen, német tankönyvet mondhatunk teljesnek a kutatásunk elején feltett kér-
dések megválaszolása, valamint az elemzéshez kidolgozott kategóriáink teljessége szem-
pontjából. A Klett Kiadó tankönyvében (N1: ,Geschichte und Geschehen’, 1997) az eu-
rópai integrációs téma helyi értéke igen rangos. A szerzők nagy terjedelemben, részlete-
sen tárgyalva, didaktikailag megalapozva, gazdagon illusztrálva, az európai integráció lé-
nyegi kérdéseit, valós problémáit tárják a tanulók elé úgy, hogy továbbgondolásra, a té-
mával való azonosulásra ösztönzik őket. A tankönyv európai integrációs fejezete mind
szaktudományi, mind didaktikai szempontból kiválóan megfelel „a tankönyvek európai
dimenziójával” szemben támasztott elvárásoknak.

Jegyzet

(1) A tanulmány alapját a szerző Ph.D értekezésének (A tankönyvkutatás elméleti és gyakorlati kérdései) V. fe-
jezete képezte. 
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(2) Kutatásunk során nemcsak a téma ábrázolásának tartalmi dimenzióját vizsgáltuk, hanem azt is, hogy e tan-
könyveknek milyen a didaktikai felépítése, jellemzői. Jelen írásunkban a kutatás didaktikai vonatkozásaira (a
tankönyvek makrostruktúrája, struktúraelemei, didaktikai mutatói stb.) nem térünk ki.
(3) S = svájci tankönyvek, 3 darab; N = német tankönyvek, 7 darab; A = osztrák tankönyvek, 3 darab; M = ma-
gyar tankönyvek, 4 darab. A tankönyvek kódjelének feloldása a tanulmány végén található.
(4) Organisation for European Economic Cooperation = Európai Gazdasági Együttműködési Szervezet.
(5) Európai Atomközösség.
(6) Európai Gazdasági Közösség.
(7) European Currency Unit = Európai Valutaegység.
(8) European Free Trade Associacion.
(9) Organisation for European Economic Cooperation and Development = Európai Gazdasági Együttműködé-
si és Fejlesztési Szervezet.
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Aszakdolgozat – a rendelet megfogal-
mazása szerint – olyan szakterületi
vagy oktatási-nevelési témájú szak-

mai feladat megoldása, amelyben a hallga-
tónak tanúsítania kell, hogy tanulmányaira
alapozva, a témájához kapcsolódó szakiro-
dalom, illetve empirikus vizsgálatok vagy
tapasztalatok feldolgozásával önállóan ké-
pes az adott szak tanításával, valamint a
neveléssel összefüggő ismeretanyag szin-
tetizálására és alkotó alkalmazására. A
szakdolgozat azonos lehet a szakterületen
elfogadott szakdolgozattal, amennyiben az
a fenti követelményeknek megfelel.”

Ez a meghatározás, mint látható, többfé-
le, egymástól koncepciójában is eltérő meg-
oldási módokat tesz lehetővé. Az elvárt írás-
mű lehet szakirodalmi összefoglaló, empiri-
kus kutatás, esetleg a tapasztalatok feldolgo-
zása. Integrálhatja a szaktárgyi és a pedagó-
gia ismereteket, de eleget tesz a kívánal-
maknak akkor is, ha egy oktatási-nevelési
témát elemez a pedagógiai, pszichológiai
szakirodalomra alapozva. Tárgya lehet a pe-
dagógiai valóság általában, mások pedagó-
giai tevékenysége, s arra is mód van, hogy a
tanárjelölt a saját tevékenységét elemezze.

Annak érdekében, hogy ezeknek a kü-
lönböző változatoknak a megítélésében ál-
lást foglalhassunk, fel kell vázolnunk azt a
pedagógusképzési filozófiát, amelyet kor-
szerűnek ítélünk. 

A pedagógusképzés kívánatos jellemzői

A pedagógusképzés korszerűsödésére
az európai országokban, de a tengerentú-

lon is néhány általános tendencia jellem-
zőnek mondható.

A korszerűsítési törekvéseket részben
az új neveléstudományi és pszichológiai
eredmények, másrészt a társadalmi, okta-
tási rendszerbeli változások alakítják.

A pedagógusképzési rendszer egysége-
sedése és egyetemivé válása maga után
vonja a kétféle hagyomány – az elemi isko-
lai pedagógusok képzésére jellemző gya-
korlatorientáltság és a középiskolai tanárok
képzésére jellemző „akadémikus”, elméle-
ti irányultság – integrálásának igényét.

A pedagógusképzésnek – természete-
sen az eltérő célok és életkor következté-
ben bizonyos eltérésekkel – modelleznie
kell azt a tanulás- és tanulás-irányítási fel-
fogást, amelynek érvényesítését a pedagó-
gusjelölttől is elvárjuk. Ez legfőképpen a
hallgató aktivitásának, önállóságának,
konstruktivitásának, reflektivitásának az
érvényesítését kívánja. Vagyis olyan peda-
gógusképzésre van szükség, amely lehető-
séget ad a hallgatóknak arra, hogy felszín-
re hozzák, tudatosítsák – többnyire nem
tudatos – belépő nézeteiket, egy viszony-
lag korszerű gyakorlathoz kapcsolódóan,
valamint külső forrásokból  (előadások,
szakirodalom, személyes tapasztalatcse-
rék)  származó ismeretek felhasználásával
megformálják saját, személyes gyakorlati
pedagógiai tudásukat, amely lehetővé teszi
számukra az iskolai oktató-nevelő munka
eredményes ellátását, valamint e munka
folyamatos reflexiója, kutatói szemléletű
megközelítése által a folyamatos szakmai
fejlődést. 

sz
em

leSzakdolgozat a pedagógiai képzésben
A pedagógiai tárgyú szakdolgozat új elem az egységes tanárképzés

rendszerében, amelyet a képesítési követelményekről szóló kormány-
rendelet ír elő. Ez a kormányrendelet nemcsak a szakdolgozat tekin-
tetében, hanem a hazai pedagógusképzés egészét tekintve minőségi-
leg új távlatokat nyit. Pontosabban megteremti a lehetőségét annak,

hogy a hazai pedagógusképzés s ezen belül főként a szaktanárképzés
magába ötvözze a leginkább előremutató, a legkorszerűbb tudomá-

nyos eredményeket megtestesítő nemzetközi tendenciákat. 



Ennek a pedagógusképzési modellnek
az alapos bemutatására a jelen írás keretei
között nem vállalkozhatunk. (Részlete-
sebb kifejtését lásd: Falus 2001a, 2001b,
2001c.)

Világosan kell látnunk, hogy csak az a
pedagógusképzés hagy nyomot a hallga-
tóban, amely épít megelőző tapasztalatai-
ra, azokat kiváltja, tudatosítja, konfrontál-
tatja a kor szintjén korszerűnek mondható
gyakorlattal, felkelti benne az igényt arra,
hogy külső forrásokból, mások tapasztala-
taiból, azaz a szakirodalomból, előadá-
sokból, konzultációkból is ismereteket
szerezzen, amelyek lehetővé teszik szá-
mára személyes gyakorlati tudása kialakí-
tását, nézetei, filozófiája módosítását,
gyakorlati tevékenysége folyamatos refle-
xióját és fejlesztését. A felsoroltak egy fo-
lyamat szerves egységet alkotó elemei.
Akkor hatékonyak, ha a felvázolt kontex-
tusban céltudatosan jelennek meg. Követ-
kezésképpen a pedagógusképzés haté-
konyságát önmagában nem biztosítja sem
a legkorszerűbb, magas színvonalú, a gya-
korlati konzekvenciákat is felvillantó el-
mélet, sem az a tény, hogy megnöveljük a
gyakorlati tevékenységek arányát s vi-
szonylag korszerű keretek között sikerül
ezt megvalósítanunk. Eredményre csak
abban az esetben számíthatunk, ha a kép-
zés egyes komponenseit e szemléletbe il-
lesztve, egymással összehangoltan bo-
csátjuk a hallgató rendelkezésére. A fenti
szemlélet érvényesülésének sajátos kon-
zekvenciái vannak az elméleti előadások-
ra, a gyakorlati munkaformákra, az iskolai
gyakorlatokra, a szigorlatokra, a képesítő-
vizsgára, a szakdolgozatra egyaránt. E
cikk tárgyából következően az alábbiak-
ban a szakdolgozatra vonatkozó követ-
keztetéseket fogalmazzuk meg.

Annak érdekében, hogy az olvasónak
betekintést nyújtsunk a szakdolgozat funk-
ciójára, jellegére, tárgyára, a szakdolgozat
készítésének menetére vonatkozó elképze-
lésekbe, bemutatjuk a külföldi és a hazai
rendszerek azon megvalósulási formáit is,
amelyek egy része nem teljességgel illesz-
kedik saját felfogásunkba, de értékes elve-
ket, ötleteket hordoz.

A szakdolgozat célja, funkciója

A pedagógiai tárgyú szakdolgozat több
elemében magán viseli a felsőoktatásban
szokásos szakdolgozat általános vonásait,
s rendelkezik néhány specifikummal is.
Általában célja a szakdolgozatnak, hogy
kielégítse és fejlessze a hallgatók intellek-
tuális igényeit, jelentős teljesítményre
késztesse és ennek következtében sikerél-
ményhez juttassa, szakmai biztonságérze-
tet alakítson ki benne, fejlessze kritikus
gondolkodási képességét, épüljön a hall-
gató egyéni érdeklődésére, segítségével a
hallgató alakítsa ki a forráskutatás képes-
ségét, szerezzen jártasságot a szelektálás-
ban, a logikus anyagelrendezésben, a gon-
dolatok világos, szakszerű kifejezésében
(Galvin, 1995, idézi: Ahlstrand és
Bergquist, 1998).

Finn kutatók a pedagógusképzés két
kulcselemének tartják az aktív tanulást és
a kutatási, kutatói attitűd és képességek ki-
fejlesztését „teacher as researcher”. Véle-
ményük szerint a szakdolgozat írása során
megvalósuló önálló témaválasztás, problé-
ma-megfogalmazás, tervezés, az érdeklő-
dés alapján történő ismeretszerzés, az ösz-
szegyűjtött adatok rendszerezése, össze-
függéseik feltárása, az eredmények szinte-
tizálása ezt a munkaformát a felsőoktatási
képzés egyik legaktívabb és legeredmé-
nyesebb elemévé formálják (Niemi és
Kohonen, 1995; Niemi, 2000).

A szakirodalom és a nemzetközi gyakor-
lat egy másik vonulata a pedagógiai tárgyú
szakdolgozatoknak azokat a sajátos vonása-
it hangsúlyozza, amelyek következtében a
szakdolgozat a tanári reflexiónak egy magas
szintű formáját teszi lehetővé, alakítja ki. A
reflektív pedagógus mindig elemzi, értékeli,
fejleszti saját tevékenységét. Ez a reflexió
megvalósulhat a tevékenység során vagy azt
követően. A tevékenységet követő (illetve
megelőző) reflexiónak különböző szintjei
lehetségesek: spontán, szisztematikus és az
elméletet is igénybe vevő, esetenként új el-
méleti eredményekhez vezető reflexió. A
szakdolgozat a legmagasabb szintű reflexiót
igényli, s az ez iránti igényt, szokást alakít-
hatja ki a hallgatóban (Conway, 2001; Falus
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2000; Falus, 2001a, 2001b; Reagan és tsai,
2000, Tillema, 2000)

Ebben a szellemben fogantak azok a
megállapítások, amelyeket elsősorban
skandináv és brit szerzők fogalmaztak meg.

„A hallgatók akciókutatásban vesznek
részt. A szakdolgozat-írás során az elmélet
és a gyakorlati tanítás természetszerűen
kapcsolódik össze” (Hansen, 1999).

„A disszertáció lehetőséget ad a hallgatók
gondolatainak és cselekedeteinek, nézetei-
nek és gyakorlatának az összekapcsolá-
sára… A többi disszertációval szemben a ta-
nárképzési disszertációnak a tanári szakmá-
hoz kell kapcsolódnia… Megteremtődik az
iskolai gyakorlat
elemzésének fogalmi
kerete  (Ahlstrand és
Bergquist,  1998).

„A reflektív gya-
korlat serkentésének
egyik kulcsmozzana-
ta a disszertáció,
amelynek írása során
a hallgató körülhatá-
rolja, kiválasztja gya-
korlati munkájának
egy elemét, tanulmá-
nyozza az adott té-
mára vonatkozó
szakirodalmat, ref-
lektál saját gyakorla-
tára, igyekszik meg-
változtatni gyakorla-
tát, s feltárni, hogy
milyen hatással van
ez a változtatás a ki-
tűzött célokra, arra,
hogy eredményesen tudjon tanítani” (Little-
ford, 1998). Hasonló szemléletet tükröz a
magyarországi hároméves nyelvtanárkép-
zés koncipiálásában közreműködő Shanklin
és Thurell tanulmánya:  a szakdolgozatírás
során a hallgatók elsajátítják a tanítási tevé-
kenység elemzéséhez szükséges szaknyel-
vet és gondolkodási struktúrát. Ez lehetővé
teszi, hogy a későbbiekben is elemezzék és
fejlesszék tanítási gyakorlatukat (Shanklin
és Thurell, 1996).

Az idézett szerzők gondolataiban közös
és saját álláspontunkkal is találkozik az a

megállapítás, mely szerint a disszertáció
lényegi vonása a gyakorlat és elmélet köl-
csönhatásának megteremtése, a magas
szintű reflexió kialakítása. Ez minőségileg
többet jelent puszta gyakorlat-leírásnál s
az elméleti szintézisnél is.  

A szakdolgozat jellege

Az eddig elmondottakból látható, hogy a
tanári szakdolgozat specifikus vonása az el-
mélet és a gyakorlat integrációja, a hallgató
reflektív gondolkodásának fejlesztése.
Ezen a kereten belül különféle hangsúlyel-
tolódások tapasztalhatók abban a tekintet-

ben, hogy a szakdol-
gozat készítésének a
kutatási vagy a
reflektív aspektusát
hangsúlyozzuk-e job-
ban. A finn álláspont
nagyobb jelentőséget
tulajdonít a hallgatók
kutatásmódszertani
felkészítésének és an-
nak, hogy a szakdol-
gozat minden tekin-
tetben tegyen eleget a
„profi” kutatás kívá-
nalmainak (Niemi,
2000, Niemi és Koho-
nen, 1995).

Mások a nagy,
kvantitatív kutatás
utánzását nem tartják
szükségesnek, sőt
annak a veszélyére
hívják fel a figyel-

met, hogy a hallgató szem elől tévesztheti
a célt, saját tevékenységének elemzését és
fejlesztését, illetve a kutatás időigényessé-
ge gátolhatja a tanárjelöltet a tanításában
és a még meglévő egyetemi tanulmányi
kötelezettségének a teljesítésében
(Ahlstrand és Bergquist, 1998).   Shanklin
és Thurell világosan megkülönbözteti a ta-
nári mesterségre történő felkészítés része-
ként írt szakdolgozatot a hagyományos
szakdolgozattól. Nem alapkutatást és nem
a szakirodalmon alapuló elemzést tartanak
szükségesnek, hanem a harmadéves taní-
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A hallgatók leginkább a témavá-
lasztásban, a probléma világos
megfogalmazásában, a szakiro-

dalmi források lelőhelyeinek kije-
lölésében, a szakirodalmi elem-
zés műfaji sajátosságainak be-

mutatásában, a megfelelő üteme-
zés kialakításában, a szakdolgo-
zat és a szemináriumi dolgozat
eltérő vonásainak bemutatásá-
ban várnak segítséget. Elvárják,

hogy a konzulens megfelelő
ütemtervet követeljen meg, az

egyes időpontokra leadott anya-
gokra reflektáljon. Nem célszerű
túlságosan részletekbe menő ta-
nácsokat adni, s kedvezőbbnek

bizonyul a kérdések formájában
megfogalmazott irányítás.



tásra alapozott kutatást, amely legyen ref-
lexió a gyakorlatra, használja fel a szakiro-
dalmat, adjon módot a hallgató saját felté-
telezéseinek megfogalmazására, ezáltal a
hallgató lássa meg a gyakorlat mögött
meghúzódó elveket, ragadja meg fogalmi
síkon a gyakorlatot, elemezzen különböző
megközelítésmódokat. Mindezeket figye-
lembe véve a disszertáció nem annyira for-
mális kutatásnak, mint kritikus önreflexió-
nak, logikus gondolkodásnak az eredmé-
nye (Shanklin és Thurell, 1996).

A szakdolgozat jellegével kapcsolatos
álláspontok között csak hangsúlyeltolódá-
sok vannak, amelyek azonban a gyakorlat-
ban lényeges konzekvenciákat vonnak
maguk után. Úgy kell kitűzni a feladatot,
úgy kell segíteni a hallgató tevékenységét,
hogy ne vesszen el a szofisztikált kutatás
dzsungelében, de ne is fosszuk meg attól a
lehetőségtől, hogy elsajátítsa a pedagógiai
kutatás elemi fogásait, s ezáltal képessé
váljon a kutatások interpretálására és inno-
vációk kezdeményezésére, azokban törté-
nő szakszerű részvételre.  

A szakdolgozat tartalma, terjedelme

A fentiekből következően a  szakdolgo-
zatnak a tanárjelölt tevékenységével ösz-
szefüggő témát célszerű feldolgoznia. Ez
nem csupán azt jelenti, hogy valamilyen
pedagógiai, pszichológiai témakörre es-
sen a választást, hanem azt is, hogy a té-
mának legyenek a gyakorlatban megra-
gadható, elemezhető vonásai. Az a kívá-
nalom, hogy a hallgató saját tevékenysé-
géhez kötődjön, nem minden esetben va-
lósítható meg. Amennyiben a hallgató sa-
ját tevékenysége mindösszesen a tanulmá-
nyok végén megjelenő háromhetes, tizen-
öt órás tanítási gyakorlatra korlátozódik,
kétséges, hogy elegendő empirikus bázist
nyújt-e ez a szakdolgozat megírásához.
Kedvezőbbek a feltételek akkor, ha a taní-
tási gyakorlat hosszabb időre, például egy
teljes évre terjed ki, mint például a három-
éves nyelvtanárképzés esetében. De meg-
felelő tapasztalati bázist jelenthetnek a
különféle pedagógiai és pszichológiai
gyakorlatok, hallgatók által végzett meg-

figyelések, interjúk, kérdőívek s egyéb
vizsgálatok, amennyiben ezek célirányo-
san összekapcsolódnak.

A szakdolgozat témájául tehát  a gya-
korlatban elemezhető kérdéseket szoktak
választani, mint amilyen a fegyelmezés, az
értékelés, a tanári kérdések, egyes mód-
szerek, a differenciálás, a speciális szük-
ségletek feltárása, a velük való bánásmód
stb. (Littleford, 1998).

A szakdolgozat súlyát, jelentőségét a
képzési rendszerben egyrészt az elkészíté-
sére szánt időtartam, másrészt a megszabott
terjedelmi határok alapján ítélhetjük meg.

Angliában 10–15000 szóban, Francia-
országban 30–50 oldalban, az ELTE An-
gol Nyelvtanárképző Intézetében 30–60
oldalban, Finnországban 60–100 oldalban
szabják meg a kívánatos terjedelmet. A
szakdolgozat jelentőségét és általában az
önálló hallgatói tevékenységek jelentősé-
gét jól mutatja, hogy egy képzési rendszer-
ben mennyi időt, hány kreditet szánnak er-
re a munkára. Finnországban, ahol 160
kreditből áll a képzési idő, 20–30 kreditet
fordítanak a szakdolgozat írására, Svédor-
szágban az egyéves követő jellegű peda-
gógusképzés 40 kreditjéből 10-et fordíta-
nak a szakdolgozat megírására, ami tíz tel-
jes munkahetet jelent.

A szakdolgozatírás folyamata

A szakdolgozatírás a témaválasztással
kezdődik. Ebben a tekintetben is különbö-
ző megoldásokkal találkozunk. Leggyak-
rabban a hallgatók teljesen szabadon dön-
tenek abban a tekintetben, hogy gyakorlati
tevékenységük mely mozzanatát, elemét
emelik ki s választják a szakdolgozat tár-
gyául (Littleford, 1998; Shanklin és
Thurell, 1996). Másutt lényegesnek tart-
ják, hogy segítséget nyújtsanak az érdekes
kérdés kiválasztásában (Ahlstrand és
Bergquist, 1998), van, ahol pedig az a
szempont, hogy illeszkedjen a tanszék, az
oktatók átfogóbb kutatási tervébe (Niemi
és Kohonen, 1995).

A kutatás lebonyolításához általában út-
mutatót készítenek a hallgatók számára,
amely tájékoztatja őket a szakdolgozat cél-
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járól, a tartalmi és formai követelmények-
ről, a szakirodalom feltárásának és bemu-
tatásának módjáról, az empirikus vizsgála-
ti módszerekről, a javasolt ütemezésről, il-
letve az előírt konzultációkról.  

A szakdolgozatírás menetét jelentős
mértékben befolyásolja az a tény, hogy
mikor kell a hallgatónak a témát kiválasz-
tania. Amennyiben ez a leadást megelőző
szemeszterre tolódik, nehezen várható el,
hogy a hallgató e feladatnak céltudatosan
alárendelje korábbi tanárképzési tevé-
kenységét. A témaválasztás aktusát kiegé-
szítheti a kutatási terv, az ütemezés elké-
szítése, rendszeres konzultációkon való
részvétel. Vannak olyan intézmények, ahol
a szakdolgozat-készítést több féléven ke-
resztül fel kell venni az indexbe, s az alá-
írást csak megadott számú konzultáció tel-
jesítése után kapja meg a hallgató. Még
szervezettebb segítséget jelent, ha szak-
dolgozati szemináriumokat szerveznek a
hallgatók számára.

A konzulensi segítség is több kérdést
vet fel.  A hallgatók leginkább a témavá-
lasztásban, a probléma világos megfogal-
mazásában, a szakirodalmi források lelő-
helyeinek kijelölésében, a szakirodalmi
elemzés műfaji sajátosságainak bemutatá-
sában, a megfelelő ütemezés kialakításá-
ban, a szakdolgozat és a szemináriumi dol-
gozat eltérő vonásainak bemutatásában
várnak segítséget. Elvárják, hogy a konzu-
lens megfelelő ütemtervet követeljen meg,
az egyes időpontokra leadott anyagokra
reflektáljon. Nem célszerű túlságosan
részletekbe menő tanácsokat adni, s ked-
vezőbbnek bizonyul a kérdések formájá-
ban megfogalmazott irányítás. Az egyéni
konzultációt az oktatók számára honorálni
kell. Az általános gyakorlat szerint egy ok-
tatónak 4–10 hallgatója van. Egy-egy hall-
gató munkájának segítésére, az anyagok
elolvasására, a megbeszélésekre és a disz-
szertáció elbírálására 14 órás keretet szá-
molnak (Ahlstrand és Bergquist, 1998;
Shanklin és Thurell, 1996).

Az esetek egy jelentős részében szemi-
náriumi keretben is történik a felkészülés a
szakdolgozat írására. Van, amikor általá-
nos pedagógiai, tantárgypedagógiai szemi-

náriumok során kerülnek elő a szakdolgo-
zattal összefüggő kérdések, s van, ahol a
szakdolgozat-készítéshez szorosan kap-
csolódnak a szemináriumok. Finnország-
ban például egy bevezető kutatásmódszer-
tani kurzust három szeminárium követ. Az
elsőben a témaválasztás, a kutatási terv el-
készítése és a szakirodalom feldolgozása,
a másodikban az adatgyűjtés, míg harma-
dikban az elemzés és a megírás a feladat.
A finn rendszernek érdekes sajátossága,
hogy a hallgatók párban is írhatják a vi-
szonylag nagyobb lélegzetű szakdolgoza-
tukat (Niemi és Kohonen, 1995).

A szakdolgozat elbírálása

A szakdolgozat elbírálását általában egy
vagy több oktató végzi. A bíráló oktató
megegyezhet a konzulenssel, s különbözhet
is tőle. Gyakran két bíráló van: a konzulens,
aki a készítés menetét is értékelni tudja, s
egy külső személy, aki az objektivitást biz-
tosítja. Előfordul olyan megoldás is, amikor
összesen három személy végzi az értéke-
lést. Mindegyik esetben a szakdolgozat vé-
désére államvizsgán, záróvizsgán vagy ké-
pesítővizsgán kerül sor. Gyakorta a szak-
dolgozatra épül az egész záróvizsga, az el-
méleti kérdések is ehhez kapcsolódnak
(Niemi és Kohonen, 1995; Osguthorpe,
1998; Shanklin és Thurell, 1996). 

Az elbírálás szempontjai általában előre
ismeretesek, s főként a témaválasztás in-
dokoltságára, az adatgyűjtés mélységére,
minőségére, az elemzés-értelmezés szín-
vonalára, a megfogalmazás szabatosságára
vonatkoznak.

Egy norvégiai kísérletben a szakdolgo-
zatok elbírálására szemináriumi formában
kerül sor. Minden disszertációnak van két
hallgató opponense, s a védésre az oktató
vezetésével ezen opponensi vélemények
alapján kerül sor. A szerzőnek az elhang-
zott vélemények alapján ki kell javítani
dolgozatát.

A szakdolgozatírás presztízsét növeli az
a több intézményben elterjedt gyakorlat,
hogy az elkészült munkákat nem csupán
az irattárban helyezik el, hanem felveszik
az intézet adatbázisába, könyvtárban min-
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denki számára hozzáférhetővé teszik. Arra
is van példa, hogy a szakdolgozatok egy
belső kiadványsorozat egyes köteteiként
jelennek meg (Ahlstrand – Bergquist,
1998; Osguthorpe, 1998). 

A portfólió

A portfólió a reflektív tanárképzésben a
szakdolgozatéhoz hasonló funkciót tölthet
be. Európában a szakdolgozat a gyakoribb
forma, az Egyesült Államokban a port-
fólió, de sok intézményben a két írásos
hallgatói munka egymás mellett, egymás
kiegészítőjeként fordul elő. 

„A portfólió a tanárjelölt munkáiból ké-
szített, gondosan válogatott és szerkesztett
gyűjtemény, abból a célból, hogy bemutas-
sa gondolkodásának fejlődését, tanulásá-
nak folyamatát” (Wade és Yarbrough,
1996, 65.; idézi Kimmel, 2000).

A portfólió a hallgató iskolai tevékeny-
ségéhez kapcsolódó munkák (írások)
gyűjteménye, válogatás, amely koncent-
rálhat a fejlődés vagy az eredmények be-
mutatására, reflektált írások gyűjteménye
(milyen tapasztalatokat szerzett, hogyan
változott a hallgató), kommunikatív  érté-
kű (elárul valamit az írójáról, annak érté-
keiről, a környezetről stb.) és értékelhető
(Osguthorpe, 1998).

Konkretizálva a felsoroltakat, azt mond-
hatjuk, hogy a portfólió tartalma:

– A jelölt tanítási alapelveinek, filozófiá-
jának kifejtése, majd a portfólióban foglalt

dokumentumokkal annak bemutatása, ho-
gyan érvényesítette ezeket a gyakorlatban.

– Bármilyen dokumentum, amelyet ta-
nítása során produkált (óravázlatok, tesz-
tek, kiegészítő anyagok stb.). 

– Egyéb, a tanítási munkájával összefüg-
gő dokumentumok (interjú vezetőtanárával,
értekezleteken készített feljegyzések).

– Mások (például vezetőtanára, csoport-
társa, a diákok)  által készített feljegyzé-
sek, értékelések, visszajelzések (Barton és
Collins, 1993; idézi Kimmel, 2000).

Tanulságos összehasonlítani a szakdolgo-
zat és portfolió azonos és eltérő tulajdonsá-
gait (Osguthorpe, 1998). (ld. 1. táblázat)

Összefoglalásul megállapíthatjuk, hogy
a korszerű pedagógusképzés feltételezi a
jelentős hallgatói önállóságot, aktivitást
igénylő munkaformákat, amelyeknek célja
a hallgató meglévő nézetrendszerének, fi-
lozófiájának ütköztetése a gyakorlattal, a
külső forrásból származó elméleti ismere-
tekkel s ezen kölcsönhatás eredményeként
a hallgató új nézetrendszerének kialakítá-
sa. A fentiekben jellemzett szakdolgozat
és a portfólió egyaránt ilyen korszerű
munkaformának, illetve a reflektív tevé-
kenység eredményének tekinthető.
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Új utak a németországi
pedagógusképzésben

Németország újraegyesítése óta a német pedagógusképzésben
reformelképzelések és modell-kísérletek követik egymást. Hogyan

hatottak a német tanárképzésre az újraegyesítés után a korábbi kelet- és
nyugatnémet tanárképzési hagyományok? Hogyan hatottak rá az

elmúlt évtized új igényei és kihívásai, a gazdasági, politikai, társadalmi
környezet változásai? Melyek a német tanárképzés főbb jellemzői?

Milyen reformtörekvéseket indítottak el a változások?

Németországban a 20. század elején
a felsőbb iskolák tanárainak kép-
zését két egymással ellentmondá-

sos tendencia jellemezte: a tanárképzés a
bölcsészeti fakultásokon zajlott, a képzés
középpontjában a szaktudomány tanulmá-
nyozása állt. A pedagógia nevelésfilozófi-
aként kapott helyet a bölcsészképzésben,

és elhatárolta magát a gyakorlati neveléstu-
dománytól. Másrészről viszont a néptaní-
tók képzésében nagyon fontos szerepet ka-
pott a gyakorlati felkészítés és a mintakö-
vetés. 

Németország két részre szakadása után
Nyugat-Németországban folytatódtak az
erősen elméleti, tudományos tanárképzési



hagyományok, Kelet-Németországban ez-
zel szemben megerősödött a neveléstudo-
mány és a gyakorlati képzés szerepe, s
ugyanakkor erősen ideológiai tartalommal
telítődött. 

Nyugat-Németországban a középisko-
lai tanárok képzése a hagyományos for-
mában folytatódott tovább. A bölcsészfa-
kultások továbbra is a képzés tudomá-
nyosságát helyezték előtérbe, a gyakorlati
pedagógiai szempontokat a gyakorlati
képzést végző intézményekre bízták. Az
általános iskolai tanár- (tanító-) képzés a
tanárképző főiskolákon történt, amelyek
szakmára felkészítő és nem tudományos
intézmények voltak. A 70-es években a
tanárképzés átfogó reformja vezetett az
egyetemi integrációhoz és a kétfázisú ta-
nárképzés általánossá válásához a tanár-
képzés valamennyi szintjén. Ez azt jelen-
tette, hogy időben és szervezetileg is el-
vált egymástól az elméleti és a gyakorlati
tanárképzés. A reform eredményeképpen
a tudományosság a tanárképzésben általá-
nosan előnyhöz jutott a szakmai felkészí-
téssel szemben, és ez az ellentmondás
mind a mai napig megmaradt. 

Kelet-Németországban a politikai válto-
zások a hagyományokkal való nagyobb
szakítást eredményeztek. Itt új formákat
hoztak létre, a neveléstudományi képzés-
nek, a didaktikának, a módszertannak és az
iskolai gyakorlatnak jóval nagyobb teret
szentelve. Az NDK megalakulásával azon-
ban a képzés „marxista-leninista alapokra
került”. Az iskolapolitika a tanárképzést
„tudományos igényű szakmai felkészítés”-
nek deklarálta – a klasszikus marxi öröksé-
get alapvetően nehéz volt, ha nem is volt
lehetetlen másképp interpretálni –, ugyan-
akkor a tudományosságot nem kis részt
ideológiailag értelmezte. A tanárképzés
egyfázisú volt, az iskolai gyakorlatnak
nagy jelentőséget tulajdonítottak.

Az újraegyesített Németországban a ta-
nárképzés a nyugatnémet hagyományokat
követte. Így továbbra is fennmaradtak az
elmélet és a gyakorlat elégtelen összekap-
csolódásából fakadó problémák. A kelet-
német tanárképzési tradíció, elsősorban a
képzés gyakorlatias szemlélete ezt a kér-

dést előtérbe helyezte és reformkísérletek
egész sorát indította el.

A gazdasági, politikai, társadalmi 
változások hatása a német tanárképzésre

Az oktatáspolitika és benne a tanárkép-
zés szoros kapcsolatban áll egy adott társa-
dalomban bekövetkezett változásokkal,
ezekre reagálnia kell. Az elmúlt tíz év leg-
alapvetőbb változásait a Német Iskolape-
dagógiai Bizottság jelentése az alábbiak-
ban foglalta össze: (1)

Felgyorsult a tudományos-műszaki és
gazdasági fejlődés, az automatizálás, com-
puterizálás és racionalizálás a termelésben.

Bizonytalanná vált az egyéni életút ter-
vezése, különösen a munkavállalás terén.

Felerősödött az individualizáció és ennek
ambivalens megnyilvánulásai: egyrészről az
autonóm döntési és cselekvési lehetőségek,
másrészről az elszigetelődés és elidegenedés.

Felbomlottak a hagyományos életformák,
pluralizálódtak az életcélok, multikulturális
társadalmak jöttek létre. A pluralizációval
párhuzamosan egységesítő, globalizációs és
internacionális törekvések jelentkeznek a
gondolkodási és magatartási mintákban, a
termelésben, a környezetvédelemben, a gaz-
dasági kapcsolatokban, az információs és
kommunikációs technológiákban.

Megnövekedett a média befolyása.
Elterjedt a fogyasztói magatartás és

szemlélet az élet minden területén.
Megoldatlanok maradtak a társadalom

kulcsfontosságú problémái (pl. környezet-
védelem, munkanélküliség, kábítószerek,
bűnözés, kisebbségek helyzete stb.).

A felsorolt problémák közül valameny-
nyi kihat az iskoláskorú fiatalokra. Életüket
különösen befolyásoló tendenciák: a család
szerepének gyengülése, a médiahatás és a
fogyasztói szemlélet erősödése, az érték-
pluralizmus és az ehhez kapcsolódó érték-
válság, valamint a munkavállalás szem-
pontjából szükséges kvalifikációk változása 

A képzési feladatok változásai

A nemzetközi versenyben még egy fej-
lett, ipari nagyhatalom is lemarad, ha okta-
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tásügye nem képes rugalmasan alkalmaz-
kodni a megváltozott követelményekhez.
Ennek érdekében az említett bizottsági je-
lentés az oktatáspolitikában az alábbiakat
tartja szükségesnek:

– rugalmasan kell reagálni a kiszámítha-
tatlan változásokra, készen kell állni az
élethosszig tartó tanulásra;

– kritikusan kell kezelni az új technikák
és a média használatát;

– elvont és matematikai gondolkodást
kell elsajátítani az automatizálás és com-
puterizálás megkövetelte feladatok megol-
dásához;

– idegennyelv-tudással kell rendelkezni
a nemzetközi mobilitás érdekében;

– tantárgyakat átfogó gondolkodásmód-
ra kell törekedni;

– fejleszteni kell az interperszonális
kommunikációs és kooperációs stratégiá-
kat;

– módszertani kompetenciával kell rendel-
kezni a tanulási folyamatok menedzselésére;

– fejleszteni kell a testkultúrát.
A képzési feladatoknak a szakmai tudás

közvetítése mellett az úgynevezett kulcs-
képességek fejlesztésére kell irányulniuk.
„A kulcsképesség azt jelenti, hogy a fiatalt
olyan általános kulccsal kell ellátni, ami a
jelenlegi és jövőbeni munkaerőpiacon
sokféle ajtót megnyit számára, és képessé
teszi szakmai, társadalmi és egyéni problé-
mái önálló megoldására. Ezt a követel-
ményt úgy lehet teljesíteni, hogy a képzési
és a munkavégzési helyszíneket közelítjük
egymáshoz, anélkül, hogy kétségbe von-
nák mindenkori sajátos társadalmi szere-
püket. ”(2)

Az eltelt harminc évben gazdaságkuta-
tók és iskolapolitikusok elemezték a kulcs-
képességek megnövekedett szerepét. Az
előbbiek szerint a gazdaság egyre több
„szakma fölötti” képességet követel, mint
például csapatszellem, kreativitás, rugal-
masság, önállóság a problémamegoldás-
ban a vállalatok termelékenységének fo-
kozása és a hatékonyság érdekében. (3)

A pedagógiában a kulcsképességeket
inkább a személyiségfejlesztés szempont-
jából vizsgálták. Hogy milyen karriert fu-
tott be a kulcs metaforája, azt mutatja az a

tény, hogy a pedagógiai irodalomban 654
jellemzőjét sorolták fel, amelyek közül a
25 legtöbbet említett az alábbi rangsort al-
kotja: (4)

1. kommunikációs képesség
2. kooperáció
3. rugalmasság
4. kreativitás
5. összefüggésekben való gondolkodás
6. önállóság
7. problémamegoldó készség
8. transzferálási képesség
9. tanulásra való készség

10. önérvényesítés
11. döntéskészség
12. megbízhatóság
13. felelősségvállalás
14. tanulásképesség
15. koncentrációs készség
16. kitartás
17. pontosság
18. elemző gondolkodás
19. logikus gondolkodás
20. elvont gondolkodás
21. önálló tanulás
22. teljesítőképesség
23. kritikai képesség
24. ítélőképesség
25. idegennyelv-tudás

A változások következményei a 
tanárképzésben

Bár az oktatás céljait nem lehet csupán
a gazdaság szükségleteivel meghatározni,
az iskola mindig ki van téve a gazdasági,
politikai és társadalmi változásoknak, a
felgyorsult műszaki haladásra megfelelő
választ kell adnia. Rugalmasan kell alkal-
mazkodnia a munkaerőpiac megváltozott
követelményeihez, hogy biztosítsa tanulói
életesélyeit, meg kell alapoznia a szemé-
lyiséget, a tanulásra, a teljesítményre való
készséget. A képzésnek a gazdaság szem-
pontjából központi céljai: a tudás átadása,
az értékekre való nevelés, a minőség igé-
nye és a cselekvésre való ösztönzés. Ezzel
összefüggésben a tanárképzés feladatai is
megváltoztak: ki kell építenie a mindezek-
hez szükséges kompetenciákat.
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A hagyományos tanári szerepben a ta-
nár tudását és képességeit direkt módon
közvetíti, „az anyagot bemutatja és lead-
ja”, a szaktudás közvetítésére, enciklopé-
dikus ismeretszerzésre koncentrál. Ez a re-
ceptív jelleg és a tanárközpontú munkafor-
ma ma is jellemzi a tanterveket, a tanár-
képzést, a taneszközöket és az egész okta-
tási folyamatot. 

A megváltozott tanári szerep ennél sok-
oldalúbb: szakemberi és szakmai viselke-
désmodell, a tanulásban partner, segítő és
tanácsadó, a tanulási és tanítási folyama-
tok szakértője és a kutatásban partner.
Egyik fő feladata továbbra is a tanítás és a
tanulás menedzselése, vagyis a tanulási fo-
lyamat megszervezése marad, a tudásköz-
vetítésen túl azonban
a munkaerőpiac szá-
mára szükséges
kulcsképességek fej-
lesztésére is oda kell
figyelnie. (5) „A
kulcsképességek le-
hetővé teszik, hogy
az oktatásból kikerü-
lő munkavállalók ru-
galmasan reagálja-
nak az új követelmé-
nyekre. Ellentétben a
szakmai képességek-
kel, a kulcsképessé-
geket nem lehet izo-
láltan elsajátítani,
hanem csak komplex, egységes szituáci-
ókban.” (6)

Következésképpen az iskolának is kö-
zelíteni kell a gazdaság képzési modelljei-
hez és fejlesztenie kell a gazdaság számá-
ra fontos kompetenciákat. Ezek az alábbi-
akban foglalhatók össze: (7)

Módszertani kompetencia: Az a kész-
ség, hogy az új feladatokat problé-
maérzékeny módon közelítsük meg, meg-
oldási stratégiákat alkalmazzunk (célori-
entált tanulás, információ-feldolgozás, ter-
vezés, ellenőrzés).

Szociális kompetencia: A munkafolya-
matokat másokkal együttműködve kell el-
végezni. Ehhez szükséges készségek az
önállóság, a kooperáció, a kommunikáció.

Cselekvési kompetencia: Cselekvés,
döntés, felelősségvállalás.

A tanárképzés hagyományos és új 
feladatai

A modern tanárképzésnek az alábbi ha-
gyományos és új típusú feladatkörökre
kell felkészítenie: (8)

Oktatás: A tanárnak ismereteket, kész-
ségeket kell közvetítenie a megértés, gya-
korlás és felhasználás iránti felelősséggel.
A tudományok fejlődésével a tanítás tudo-
mányos tevékenységgé vált. Ez vonatko-
zik a szaktantárgy tudományos megalapo-
zására és az oktatási folyamat céljainak,
tartalmainak, módszereinek és a médiának

a kiválasztására.
Nevelés: A tanár-

nak a tanulói maga-
tartásmódokat és be-
állítódásokat meg-
erősítenie vagy meg-
változtatnia kell. A
modern társadalom-
ban a nevelés felada-
ta egyre nehezebbé
válik. Szükség van a
pedagógia, a pedagó-
giai pszichológia, sőt
a gyógypedagógia
útmutatásaira.

Értékelés: A taná-
rok az értékelési fel-

adatokra nincsenek kellőképpen felkészít-
ve. Ezért a pedagógiának és a pedagógiai
pszichológiának alapvető ismereteket kell
közvetítenie és a megfelelő viselkedési
módot begyakoroltatnia.

Tanácsadás: A tanárnak alkalmanként
kompetens nevelési és pályaválasztási taná-
csokat kell adnia a tanulóknak és szüleiknek.

Innováció: A tanárnak meg kell ismernie
a neveléstudomány, a szaktudomány és az
oktatáspolitika új eredményeit, ezeket be
kell építenie az oktatási-nevelési folyamatba. 

Ezen feladatok ellátása érdekében az új
típusú tanárképzésnek új feladatokkal kell
kiegészülnie. (9)

A tanárjelölteknek tapasztalatokat kell
gyűjteni iskolai és iskolán kívüli területekről.
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nél sokoldalúbb: szakemberi és
szakmai viselkedésmodell, a ta-
nulásban partner, segítő és ta-

nácsadó, a tanulási és tanítási fo-
lyamatok szakértője és a kutatás-
ban partner. Egyik fő feladata to-
vábbra is a tanítás és a tanulás
menedzselése vagyis a tanulási
folyamat megszervezése marad,
a tudásközvetítésen túl azonban
a munkaerőpiac számára szük-
séges kulcsképességek fejlesztésé-

re is oda kell figyelnie.



Már a képzés kezdetétől lépésenként és
tervszerűen kell bevezetni a tanárjelölteket
a tanári munkába. A szakmai és szociális
kompetenciákat integrálni kell.

Ki kell aknázni az empirikus felmérések
tapasztalatait.

A tanárképzésnek át kell állnia a recep-
tív tanítási és tanulási formákról a hatéko-
nyabb tanulóközpontú munkaformákra.

Az oktatók didaktikai képzettségét fej-
leszteni kell, hogy tanári példaképek le-
hessenek.

Fejleszteni kell a reflexív tanulási-taní-
tási formákat. 

A német tanárképzés jellemzői

A hetvenes évekig az általános iskolák
számára a tanárképző főiskolák, a középis-
kolák számára az egyetemek képeztek pe-
dagógusokat. A hetvenes években a főis-
kolákat – néhány kivételtől eltekintve –
hozzácsatolták az egyetemekhez. A külön-
böző iskolatípusokban tanító pedagógusok
képzése tehát csaknem mindenütt az egye-
temek feladata, különbség csak képzésük
időtartamában és tartalmában van. 

A Németországban alkalmazott képzési
forma, a kétfázisú tanárképzés az Európai
Unió tagállamainak többségére nem jel-
lemző. A tanárképzés hossza és tartalma
tartományonként eltérő, de mindenütt jel-
lemző az oktatás szakaszokra bontása.

1. (egyetemi) szakasz
Feladata az elméleti képzés: szaktudo-

mányi képzés két vagy három szakból, fi-

lozófiai és társadalomtudományi-politikai
tárgyak oktatása, az iskolai gyakorlat ta-
nulmányozása.

Ez a szakasz az 1. (tudományos) állam-
vizsgával zárul.

2. (iskolai) szakasz
Feladata: a szaktudományokhoz kap-

csolódó, pedagógiai-didaktikai felkészítést
biztosító 18–24 hónapos szolgálat, peda-
gógiai és szakdidaktikai szemináriumok,
hospitálás, önálló tanítás.

Ez a szakasz a 2. államvizsgával zárul
(pedagógia és didaktika, zárótanítás).

A gyakornoki szakasz azt jelenti, hogy
a felsőoktatásban szerzett alapképzés és a
munkavállalás közé beékelnek egy átme-
neti időt, amikor a tanárjelölt szakmai
szemináriumok és mentori felügyelet mel-
lett tanít, és fokozatosan jut az önálló
munkához szükséges kompetenciák bir-
tokába.

A két képzési szakasz szervezetileg is
elkülönül egymástól: az első színhelye az
egyetem (vagy az egyetembe integrált fő-
iskola, egyes tartományokban autonóm fő-
iskola), a másodiké a tanárképző intézet. 

Egységesség és pluralizmus 

A tanárképzés Németországban a tarto-
mányok hatáskörében, a Tartományi Kul-
tuszminiszterek Állandó Konferenciája
egységes ajánlásainak figyelembevételé-
vel zajlik. A hetvenes évek óta minden is-
kolatípus tanárait egyetemen képezik. (10)
Elmondható tehát, hogy a német tanárkép-
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kétfázisú modell: Az elméleti és a gyakorlati képzés 
időben és intézményesen különválik. 

1. fázis: elméleti képzés: két szaktárgy és  középiskolai tanár: egyetem (4 év) 
neveléstudomány általános iskolai  tanár: egyetem vagy főiskola (3 év) 
1. államvizsga a képzés vezetői: egyetemi / főiskolai oktatók 

2. fázis: gyakorlati képzés tanárképző intézet szemináriumai és gyakorló  iskola  
2. államvizsga középiskolai tanár, általános iskolai tanár: 2 év 

a képzés vezetői: szemináriumvezetők és 
mentortanárok

1. táblázat. A német tanárképzés szerkezete



zés egységes elveket követ. A legfonto-
sabb egységesítési előírás, hogy a tanár-
képzés kétfázisú. A Kultuszminiszterek
Konferenciája kötelezően előírja az első,
egyetemi képzés és a második, gyakorno-
ki képzési szakasz feladatait. Ezt vala-
mennyi egyetemnek követnie kell. (11) Az
egyes német tartományok oktatásügye és
ezeken belül minden egyetem ugyanakkor
teljeskörű autonómiát élvez. Mind a mai
napig jelentősek a különbségek, ezért a né-
met tanárképzésre jellemző a nagyfokú
pluralizmus. Ez lehetővé teszi, hogy a jö-
vőben is az elmélet és a gyakorlat integrá-
cióját célzó reformmodellek kísérleteire
kerüljön sor.

A tanárképző főiskolák egyetemi integ-
rációjával kétféle tanárképzési kultúra ta-
lálkozott össze, ezek kevéssé voltak kom-
patibilisek egymással, ezért az integráció a
reformokat inkább lassította, mintsem elő-
segítette. A hagyományos egyetemek tu-
dományos szemlélete a gimnáziumi taná-
rok képzésében nagyon távol került a gya-
korlatiasságtól. A másik oldalon a néptaní-
tói képzés hagyományai álltak, amelyek
összekapcsolták az elméleti és a gyakorla-
ti képzési célokat.

A tanárképzés elemei (12)

A mai tanárképzés négy fő elemre épül,
ezek súlypontozása és tartalma vitatott
kérdés.

A neveléstudományi tanulmányok az
általános pedagógiát, az iskolapedagógiát
és a pedagógiai pszichológiát foglalják
magukba. Kiegészítő tudományok pl. a fi-
lozófia, szociológia stb.

A szakmódszertani tanulmányok hely-
zete szakonként változó. Általánosan elfo-
gadott az a vélemény, hogy a szakmód-
szertan az iskolapedagógia és a szaktudo-
mány között helyezkedik el. (13) Rá van
utalva ezekre a tudományterületekre, de
saját módszereivel vizsgálja a konkrét tan-
tárgy oktatását.

A szaktudományi tanulmányok terjedel-
mét és tartalmát a tantárgy és a szaktudo-
mány egymáshoz való viszonya is befo-
lyásolja.

Az iskolai gyakorlati tanulmányokat a
hetvenes években fejlesztették ki. E tanul-
mányok tartalma az iskolai gyakorlatra va-
ló reflexió, amely a képzés folyamán válto-
zik: bevezető, elemző, kísérletező, kutató
jelleget ölthet. Személyi és intézményi
okokból az iskolai gyakorlati tanulmányo-
kat nem sikerült sem magával az iskolai
gyakorlattal, sem az iskola- és tanítási el-
méletekkel összhangba hozni. Ezek megfe-
lelő integrációja, az elmélet és a gyakorlat
kapcsolata a tanárképzés központi kérdése.
A német egyetemeken különböző model-
lekkel kísérleteztek és kísérleteznek ma is a
megfelelő összefonódás kialakítására.

Az iskolai gyakorlat specifikumai (14)

Iskolai gyakorlatok a képzés mindkét
fázisában folynak, de elnevezésük, céljuk,
irányításuk különböző. Az 1. (egyetemi)
szakasz célja az irányított megfigyelés és a
tanítási és kutatási projektekben való rész-
vétel. Az iskolai gyakorlat szervezését il-
letően nagyok az eltérések az egyes tarto-
mányok között.

Ezt a fajta gyakorlatot számos bírálat
éri. (15) Kifogásolják, hogy a hagyomá-
nyosan elmélet- és tudományközpontú
egyetemeken az iskolai gyakorlat „idegen
test”, amit csak megtűrnek és leértékelnek.
Elszigetelt, előkészítetlen, hiányzik a tu-
dományos elemzése, ezért nem tud beil-
leszkedni a elméleti képzésbe. Kevés a
rendelkezésre álló idő, nincs meg a követ-
kezetes felépítés és a folyamatosság.

A 2. (iskolai) szakaszban a tanárjelöltek
kétéves iskolai tanítási gyakorlatot teljesí-
tenek. Ennek célja a fokozatos és folyama-
tos tanítási munka, a szakmai kompetenci-
ák, viselkedésmódok és rutinok felépítése.
Az eddig megszerzett szaktudományos,
szakmódszertani, neveléstudományi és ta-
nítási kompetenciák egyesítése, bővítése,
kipróbálása, rögzítése. Ezzel hozzájárul a
leendő tanárok reflektált, elméletben meg-
alapozott cselekvéséhez, pedagógiai pers-
pektívájához és szakmai identitásához. Ez-
zel párhuzamosan a gyakornokok a Tanár-
képző Intézet szemináriumi óráin vesznek
részt, amelyek az iskolai gyakorlat elméle-
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ti kérdéseivel foglalkoznak, céljuk az el-
mélet és a gyakorlat egymáshoz való köze-
lítése. A szemináriumvezetők rendszere-
sen látogatják a tanárjelöltek óráit és kap-
csolatban állnak a képzésükért felelős
mentortanárokkal.

A tanárképzésnek ezt a szakaszát is szá-
mos kritika éri. A Rektori Konferencia
2000. évi ülésén a hiányosságok közül az
alábbiakat emelték ki: (16)

Az iskolai gyakorlatnak nincs kapcsola-
ta az elméleti oktatással.

Kevés szerepet kapnak az új tanulási és
munkaformák.

A mentor szerepkonfliktusba kerül: ta-
nácsadó és értékelő is egyben.

A tanárjelöltek között nagy a konkuren-
cia, mert az iskolai gyakorlat eredménye
befolyásolja a munkavállalási esélyeket.

A tanárrá válás folyamatában a tanárjelölt-
nek egyre önállóbbá kell válnia, ezzel szem-
ben erős függés, alkalmazkodás és utánzás
jellemzi a mentorhoz való kapcsolatát.

A mentorok képzése és továbbképzése
esetleges.

A diploma kész tanárt jelent, a pálya-
kezdők segítése nem valósul meg.

A megoldási javaslatok közül az alábbi-
ak emelhetők ki:

A gazdasági életből vett tapasztalatokat
át kellene ültetni a tanárképzésbe. (17)
Tartalmi és személyi összefonódással kell
biztosítani az elmélet és a gyakorlat párbe-
szédét. A szemináriumvezetők legyenek
mentorok és fordítva.

Erősíteni kell a reflexió szerepét a taní-
tás tervezésében, megfigyelésében, értéke-
lésében.

A mentorok kiválasztására, képzésére
és továbbképzésére különös gondot kell
fordítani.

Reformhullámok a német 
tanárképzésben

A német tanárképzésben két reformhul-
lám volt jellemző, mindkettő történelmi
okokra vezethető vissza: Az első a hetve-
nes években, amikor a tanárképzés tudo-
mányossá tételének igényével a tanárkép-
ző főiskolákat integrálták az egyetemekbe
és megszilárdították a kétfázisú tanárkép-
zést. A második a kilencvenes években,
amikor a német újraegyesítés után Kelet-
Németországban is felváltotta az egyfázi-
sú képzést a kétfázisú modell. Mindkét
változással szembeszökővé váltak az el-
mélet és a gyakorlat elégtelen összekap-
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a tanárképző intézet szemináriumai gyakorló iskola

peda- szak- szak iskola- iskola- hospi- felü- önálló a szeminárium-
gógia/ mód- mód-      jog ismeret tálás gyelt tanítás vezető láto

pedagó- szertan szertan taní- gatásai 
giai tás

pszicho. 1. tárgy   2. tárgy 1. tárgy   2. tárgy

1. év 138 óra 100 óra 100 óra 40 óra 30 óra 120 óra 120 óra 4-szer 4-szer
2. év 12 óra 20 óra 20 óra 80 óra 280 óra 1-szer 1-szer

összesen 150 óra 120 óra 120 óra 40 óra 30 óra 120 óra 200 óra 280 óra 10-szer

az államvizsga részei
írásbeli vizsga: 1 vagy 2 tantárgyból: 2-szeresen számít

szóbeli vizsga                                                                                        zárótanítások
1. tárgy   2. tárgy

időtartam 30 perc 30 perc 30 perc 20 perc 2 záró- 2 záró-
tanítás tanítás
45–45 45–45
perc perc

2. táblázat. Az Állami Iskolapedagógiai Szeminárium (Weingarten / Baden-Württemberg tartomány) 
gyakornokképzése gimnáziumi tanárok számára. (az 1984. 8. 31.-i  képzési és vizsgarend nyomán)



csolódásából fakadó problémák, és re-
formtörekvéseket indítottak el. 

Számos integrációs modell csak a tanszé-
ki szervezeti keretek módosítására irányult
(18) vagy az egyetemekbe integrált tanár-
képzési központokat hozott létre. (19)

A pedagógiai műhely (20) célja egy
olyan klubszerű helyiség megteremtése az
egyetem épületén belül, ahol a hallgatók,
az oktatók és a a tanárok találkozhatnak,
hogy új tanítási és tanulási formákat pró-
báljanak ki. Elsősorban azt a célt szolgál-
ja, hogy a képzés elméleti szakaszában
nyújtson gyakorlati segítséget, valamint a
reformpedagógai törekvések bázisa le-
gyen. Koordinációs feladatokat lát el a
hallgatók és a tanárok között, a hallgatók
itt megismerhetik leendő mentoraikat is. A
pedagógiai műhelyben gazdag anyaggyűj-
teményhez lehet hozzáférni (könyvek, be-
számolók, játékok, videofilmek, tantervek,
óratervek, jegyzőkönyvek, fényképek, fa-
liújság). A számítógépes rendszer meg-
könnyíti a szakirodalmi tájékozódást. Le-
hetőség van tanácsadásra, kölcsönzésre,
továbbképzésre is. A pedagógiai műhely
előadásokat, workshopokat, szakmai ki-
rándulásokat is szervez.

Reformmodellek az elméleti és a 
gyakorlati képzés összehangolására

A tudományosság és a hivatásra való
felkészítés kapcsolatát tekintve három ta-
nárképzési modell különíthető el: (21)

Konszekutív (követő) modellek; A: az
elmélettől a gyakorlatig: a tudományos
szemléletmód kialakítását követi a gya-
korlatban való tanulás; B: a gyakorlattól az
elméletig: a tanárképzés gyakorlati cselek-
vési rutinok kialakításával kezdődik, ezt
követi a tudományos reflexió.

„Duális modell”, C: Az elméleti és a
gyakorlati tanulás helyszíneinek állandó
váltogatásával ezek egymásba fonódnak,
lehetővé téve a perspektívaváltásokat és a
reflexív tanulási folyamatot.

Hagyományos képzési modellnek tekint-
hető az A míg a B és a C modellek reform-
modelleknek számítanak. Valamennyi re-
formmodell célja az elméleti és a gyakorlati

képzés jobb összehangolása, minél korábbi
közvetlen iskolai tapasztalatok szerzése. A
modellek egyik csoportja az egyetemi kép-
zési szakaszon belül kívánja mindezt meg-
valósítani, a másik csoport egymásba ol-
vasztja a két képzési szakaszt.

Reformmodellek az egyetemi 
képzési szakaszban

A bielefeldi modell (22) 
A tanárszakos hallgatók délelőttönként

részt vesznek egy általános iskola tanórá-
in, délután pedig az ezekhez kapcsolódó
megbeszéléseken. Ezeket az iskola tanárai
tartják és a közvetlen reflexiót szolgálják.
A hallgatók kettesével kerülnek egy osz-
tályba, ahol a megfigyeléseken túl egy-egy
gyereket vagy gyerekcsoportot „pat-
ronálnak”.

A háromszög-modell (23) 
Angol nyelvtanár szakos hallgatók isko-

lai gyakorlatában alkalmazzák Schleswig-
Holstein tartományban. A bevezető vagy
tájékozódó gyakorlat célja az iskolai élet
megfigyelése tanári perspektívából. A 3. és
a 4. szemeszterben kerül sor a szakmai (tan-
tárgyi) gyakorlatra. E modell újdonsága,
hogy az elmélet és a gyakorlat összekap-
csolását nem a képzési struktúrában igyek-
szik elérni, hanem elsősorban a képzésben
részt vevők személyi összekapcsolásával.
A hallgatók 8–12 fős csoportokban folytat-
ják a gyakorlatot, 2–3 órát tartanak egy hé-
ten, és a többi hallgatótársuk óráin is részt
vesznek. Ezeket az órákat írásban előkészí-
tik, majd a csoport megbeszéli az óra ta-
pasztalatait a mentorral és a szintén jelen le-
vő oktatóval. 

A háromszög-modell kiküszöböli a né-
met tanárképzésben gyakran alkalmazott
eljárást, miszerint az iskolai gyakorlatot
iskolai tanár vezeti. Ennek ugyan megvan
az az előnye, hogy „gyakorlatorientált,
hátránya viszont, hogy az egyetem és az
iskola normái és elvárásai, valamint más
egyetemi tanórák témái messze eltávolod-
nak egymástól, ahelyett, hogy kölcsönö-
sen pozitív módon befolyásolnák
egymást.” (24) Ehelyett a háromszög-mo-
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dell kiaknázza a benne részt vevők (okta-
tó, mentor, hallgatók) eltérő kompetenciá-
iból adódó lehetőségeket, ésszerű kompro-
misszumkeresés az elméleti és a gyakorla-
ti képzés között, a benne részt vevő mind-
három személyre fejlesztően hat. 

Reformmodell egy gyakorló félév 
közbeiktatására

A dortmundi modell (25) 
A képzés 1. és 2. szakaszának képvise-

lői: az egyetemi oktató, a szemináriumve-
zető, a mentortanár és a tanárjelölt team-
ben kapcsolódnak
össze: A tanárjelöl-
tek munkájukat el-
méleti elemzések,
megfigyelési szem-
pontok alapján egy
portfólióban doku-
mentálják Ez a mo-
dell a legújabb ta-
nárképzési újítások
közé tartozik, több
tartományban terve-
zik a bevezetését.
(26) Célja, hogy a
hallgatók felülvizs-
gálják pályaválasz-
tásukat a közvetlen
szakmai gyakorlat
révén. A gyakorló
félévnek a bevezető
tanulmányi és a fő
tanulmányi idő kö-
zött kell elhelyezkednie. Egyes tartomá-
nyokban az eredményes elvégzéséhez kö-
tik, folytathatja-e a hallgató a tanárképzési
tanulmányait vagy leteheti-e az első állam-
vizsgát, tehát egyfajta alkalmassági próbá-
nak is tekinthető.

Reformmodellek a projektmunkára

A kilencvenes években egyes szerzők
(27) a reformmodellek lényegét a projekt-
munkában látják. Abból indulnak ki, hogy
a tanárok csak olyan elemeket vesznek át a
saját tanítási praxisukba, amiket maguk is

tanulóként kipróbáltak, ezért a tanárkép-
zésnek alkalmaznia kell a cselekedtetés, a
projektmunka különböző formáit. Ez a faj-
ta tanulás nemcsak tanuláspszichológiai
szempontból hatékonyabb, hanem fejleszti
a tanároktól elvárt kulcsképességeket is.
További előny, hogy ez utóbbiak növelik a
tanárok számára a munkaerőpiac más terü-
letein való elhelyezkedés lehetőségeit is. A
projekteken alapuló reformmodellek az ok-
tatók új szerepét is feltételezik: nemcsak a
tanárok, de a tanárképzésért felelős oktatók
szerepének is változnia kell: a tananyag
„leadása” helyett előtérbe kerülnek a szer-
vező, segítő, tanácsadó szerepek, valamint

a más oktatókkal va-
ló együttműködés. A
projektmodellek leg-
főbb akadálya, hogy
idő-, hely- és ener-
gia-igényesek. Elő-
nyük viszont, hogy
optimális módon
összekapcsolják az
elméletet a gyakor-
lattal, az iskolát az
élettel és a cselekvést
a gondolkodással.

A kasseli modell (28) 
A hallgatók egy

éven át megfigyel-
nek és „patronálnak”
egy kijelölt tanulót.
A tapasztalatok
elemzésére az okta-
tók csoportfoglalko-

zásokat tartanak, ahol reflektálnak az ered-
ményekre és problémákra. A projekt során
fejlődik a hallgatók szociális kompetenci-
ája, felelősségérzete és mód nyílik az ön-
képzésre.

A münsteri modell (29)
A hallgatók kettesével dolgoznak együtt

egy projekten iskolai vagy iskolán kívüli
területen. A projekteket az iskolák igényei
szerint állítják össze, ezekből a hallgatók
választhatnak. A projektmunkát az oktatók
segítik, a hallgatók munkájukról pedagó-
giai elemzést készítenek.
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A német tanárképzésben két re-
formhullám volt jellemző, mind-

kettő történelmi okokra vezethető
vissza. Az első a hetvenes évek-

ben, amikor a tanárképzés tudo-
mányossá tételének igényével a
tanárképző főiskolákat integrál-
ták az egyetemekbe és megszilár-
dították a kétfázisú tanárképzést.

A második a kilencvenes évek-
ben, amikor a német újraegyesí-
tés után Kelet-Németországban is
felváltotta az egyfázisú képzést a
kétfázisú modell. Mindkét válto-
zással szembeszökővé váltak az
elmélet és a gyakorlat elégtelen
összekapcsolódásából fakadó

problémák, és reformtörekvéseket
indítottak el. 
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A kieli modell (30)
A projektmunkára épülő modell a kö-

vetkező szakaszokban valósul meg:
Előkészítő szakasz: a lehetséges pro-

jekttémák ismertetése a hallgatókkal (31),
a projektmunka formáinak bemutatása,

Bevezető szakasz: a lehetséges szakér-
tők és a szakirodalom megadása, csoportok
létrehozása (3 fő 6–8 hetes időtartamra).

Megvalósítási szakasz: a projekt tervé-
nek kidolgozása, poszter elkészítése, amin
a fő ötletek, eredmények, tudósítások a
többi hallgató számára is érdekes és tanul-
ságos formában szerepelnek.

Prezentáció: szakmódszertanilag indo-
kolt technikák alkalmazása pl.: kiselőadás,
játék, video- és magnófelvétel, kísérlet stb.

Reflexiós szakasz: a munkafolyamat és
az eredmények pedagógiai-szakmódszer-
tani értékelése.

A hamburgi modell (32) 
A modell jelszava: Együtt tanítani –

egymástól tanulni. Ebben a modellben
együttműködnek egymással az egyetemi
oktatók, akik csak az elméleti képzésért és
a mentorok, akik csak a gyakorlati képzé-
sért felelősek. A mentorok három tanárje-
lölt iskolai gyakorlatát irányítják. Egyes
mentorok speciális feladatokat látnak el:
ők az oktató-mentorok, akik a tanárképző
intézet gyakorlati kérdésekkel foglalkozó
szemináriumait vezetik, ugyanakkor há-
rom tanárjelölt iskolai gyakorlatát irányít-
ják. Az együttműködés céljai:

A tanárok hozzájutnak az új iskolape-
dagógiai és szakmódszertani ismeretek-
hez, ezáltal a cselekvési rutinjaik reflexió-
jának lehetőségéhez.

Az oktatók hozzájutnak az aktuális is-
kolai tapasztalatokhoz és ezzel elméleti
koncepcióik reflexiójának lehetőségéhez.

A hallgatók lehetőséget kapnak arra, hogy
olyan keretek között készüljenek iskolai gya-
korlatukra, amelyek közt az elmélet és a gya-
korlat együttesen jelenik meg. (33)
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Astatisztikai adatok szerint hazánk-
ban a gyermekeknek legalább az
egyharmada abszolút szegénység-

ben él. A relatív, de még inkább az abszo-
lút szegénység – különösen azáltal, hogy
reprodukálódik, azaz tartós jelenléte ese-
tén a különböző generációknál újraterme-
lődik – egyet jelent a tartós leszakadással,
s „alapul szolgálhat az eltérő irányú szoci-
alizációnak, a különféle devianciáknak.”
(1) Sőt, más összefüggésben a kutató sze-
rint „a társadalmi periférián elhelyezkedők
körében a deviáns viselkedések reproduk-
ciós folyamatai az elmúlt 5–10 évben fel-
gyorsultak.” (2) A veszélyeztetett gyer-
mek- és fiatalkorú életében általában több
veszélyeztető tényező is jelen van. A ko-
rábbi veszélyeztetettség és a későbbi gya-
kori kriminalitás pedig egyenes irányú
összefüggést mutat. Az utóbbi időben
nemcsak a gyermek- és fiatalkorú bűnel-
követők száma növekszik, hanem a bűn-
cselekmények sértettjei között is egyre
több a gyermek- és fiatalkorú. 

A rendszerváltozás utáni új politikai
rendszer sok mással együtt „a deviáns je-
lenségek szinte példátlan tömegét is örökül
kapta elődjétől, miközben újszerű deviá-
ciókeltő tényezők is beépültek a mai ma-
gyar társadalomba (nemzetközi migráció s
a vele járó bűnözés és drogpiac, munkanél-
küliség, alegális gazdasági szférák kialaku-
lása, társadalmi differenciálódás és jelentős
számú rétegek lecsúszása, a cigányság in-
tegrációjának megakadása, tömeges bi-
zonytalanságérzet és perspektívátlanság
stb)”. (3) Az elmúlt két évtized vizsgálatai
megerősítik, hogy a devianciák társadalmi-
lag meghatározott okokra vezethetők visz-

sza, továbbá az abszolút vagy relatív sze-
génység, a tartós frusztráció vezet a kiala-
kulásukhoz. Szociológiai megítélés szerint
a deviáns magatartások oka, hogy a ma-
gyar társadalom egyre anómiásabbá válik,
az elidegenedés egyre inkább terjed. Ez a
folyamat sem új keletű, jelen volt az egész
szocialista korszakban, talán már korábban
is. (4) Összegzésként megállapíthatják,
hogy „...a deviáns viselkedés alapvető oka
az elidegenedés és az anómia, vagyis, hogy
a deviáns viselkedést folytatók a társada-
lomtól betegek”. (5)

A gyermekkorú elkövetők

Az összbűnelkövetőkhöz hasonlóan a
gyermek- és fiatalkorúak is főként vagyon
elleni bűncselekményeket követnek el.
1996-ban 86 százalék tartozott ebbe a ka-
tegóriába. Ezeknek csaknem a fele (l 761)
lopás, csaknem a negyede (880) betöréses
lopás. A gyermek- és fiatalkorúak részvé-
tele az erőszakos és garázda jellegű bűn-
cselekményekben 9,4 százalékos.

Fontos tényező, hogy a gyermekkorú el-
követők által elkövetett jogsértéseknél
magas a látencia aránya. Ennek leggyak-
rabban az az oka, hogy a kárérték általában
csekély, nem éri el a bűncselekményi ér-
tékhatárt. A sértettek viszonyulása a gyer-
mekkorú elkövetőkhöz szintén sajátos, a
károsultak többsége nem akar büntető eljá-
rást indítani a gyermekkorú elkövető ellen.

A családi helyzetet, hátteret vizsgálva
megállapítható, hogy az elkövetők 74 szá-
zaléka teljes családban, 20 százalékuk pe-
dig elvált szülőknél nevelkedett. Az állami
gondoskodás alatt állók viszonylag ala-
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A fiatalkorúak deviáns magatartását
befolyásoló tényezők

A gyermekek és a fiatalkorúak helyzete napjainkban ismét az
érdeklődés középpontjába került. Ennek egyik oka az, hogy e téren

az átlagosnál is kedvezőtlenebb tendencia érvényesül. Nem vitatható,
hogy a társadalmi változások negatív hatásai legerőteljesebben a

gyermekes, azon belül is a többgyermekes családokat érintik. 
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csony elkövetési rátát mutatnak, arányuk
nem éri el a 10 százalékot. Az egységes
rendőrségi és ügyészségi bűnügyi statiszti-
ka adatai szerint 1996-ban az ismertté vált
125 915 elkövetőből 3689 volt gyermek-
korú. Ez a szám 479-cel kevesebb az elő-
ző évi adatnál. Az összbűnelkövetőkön be-
lül a gyermekkorúak aránya 2,9 százalékot
tesz ki. 1990-től elemezve a statisztikai
adatokat a gyermekkorú elkövetők száma
kis ingadozást mutat. 1992-ben volt leg-
magasabb az elkövetői létszám: 4488 fő.
Csongrád megyei mérések szerint a „gyer-
mekkorú elkövetők között jelentős szám-
ban találhatók az általános iskola egyes
osztályaiból év közben kimaradt gyerme-
kek, a többszörösen osztályt ismétlők, a
túlkorosak és az iskolába egyáltalán nem
járó gyermekek is. Ezek a gyermekek az
iskola elkerülésével kicsúsznak a primer
kontroll alól.” (6)

A fiatalkorú elkövetők

1996-ban 13 544 fiatalkorú bűnelköve-
tőt mutat a statisztika. Ez az előző adathoz
képest (14 321) 9,5 százalékos csökkenést
mutat. Az összbűnelkövetőkhöz mért ará-
nyuk 1996-ban 10,8 százalékos. A kilenc-
venes évek elkövetői létszáma 1992-ben
volt a legmagasabb, 15 706 fő. A bűncse-
lekmények 8–9 százalékát alkoholos álla-
potban követték el a fiatalok. A statisztikai
adatok a csökkenés ellenére sem kedvező-
ek, mert az azonos korú népesség létszáma
lényegesen nagyobb arányban csökken,
mint a bűnelkövetőké. (7)

A fiatalkorú bűnelkövetők családi hely-
zetére – hasonlóan a gyermekkorúakéhoz
– jellemző, hogy az elkövetők több mint
fele teljes családban él, az elkövetők 20
százalékának elváltak a szülei. Az elköve-
tők 7–8 százaléka állami gondoskodásban
nevelkedik. A fiatalkorúak csoportos,
szervezett jellegű bűnelkövetéseire jellem-
ző a durvaság, agresszivitás, a felnőtt bű-
nözőkkel kialakított bűnszövetségi kap-
csolat. Már önmagában is veszélyeztető
tényező a pozitív, követendő és társadal-
milag elfogadott normák és értékek hiá-
nya, az érzelmi sivárság, a céltalanság, a

közömbösség, a szenvedélybetegségek ro-
hamos elterjedése, az elkövetők között ér-
vényesülő kölcsönhatások. Az utóbbi idő-
ben a fiatalkorúak növekvő mértékben kö-
vettek el bűncselekményeket alkoholos
befolyásoltsági állapotban.

A családi miliő

A társadalom legkisebb sejtje, a család
az első és elsődleges értékrend-közvetítő
az értelmével nyiladozó gyermek számára.
Az marad az értékrendjét kialakító és azt
meghatározó fiatalkorú számára is. 

„A gyermekek erkölcsi nevelésének és
szocializált, humánus lénnyé válásának
alapját a családi életben kell keresnünk. A
gyermekek egészséges személyiségfejlő-
désének gátjaként és a kriminalitás irányá-
ba ható tényezőként szokás megjelölni a
rendezetlen családi élet eléggé tisztázatlan
fogalmát.” (8)

Tény, hogy a társadalmi feszültségek, a
munkanélküliség, a szegénység, a hajlék-
talanság, a nélkülözés nyomatékosító, de
önmagában nem kriminalizáló tényező. A
meglévő társadalmi problémák elősegítik
azt a folyamatot, hogy a középosztály szo-
kásaitól, a „normál életvezetéstől”, nor-
marendszertől eltérő szubkultúrák kiala-
kuljanak. De ez sem vonja maga után
szükségszerűen a deviáns magatartás ki-
alakulását. A fiatalok társadalmilag elfo-
gadott érvényesülési lehetőségei gyakran
a családjukban bekövetkezett státusvesz-
tés miatt lecsökkentek, korlátozottá, kilá-
tástalanná váltak. Ha az érvényesülési le-
hetőségek korlátozottabban is, a köny-
nyebb életmód, a gondtalanabb minden-
napok elérését nehezítő helyzet áll is elő,
de a tisztes emberré válást nem teszi lehe-
tetlenné. A felnőttek körében az úgyneve-
zett „fehérgalléros elkövetők” sem a tár-
sadalom perifériájára szorult személyek,
nem a megélhetésért követik el a cseleke-
deteiket. A fiatalkorúak körében az una-
lomtól szenvedő, a „valami jó bulit kelle-
ne már csinálni” mentalitás könnyen vezet
bűncselekménynek minősülő balhékhoz,
mint ahogy a jó anyagi körülmények kö-
zött élő, úgynevezett úrigyerekek deviáns



magatartásai is gyakran büntetést vonnak
maguk után. Makarenko fogalmazta meg:
„Könnyű úton könnyű emberkék formá-
lódnak.”

A környezet hatása

Ha a szülő, a család nem tölti be a
funkcióját, nem ad át a gyermekeknek
humán értékeket, akkor a gyermek nem
érzi fontosnak, lényegesnek a családi kö-
teléket. Mivel nem kötődik a családhoz,
máshol keresi a kapcsolódási pontokat, a
közösséget, az emberi kapcsolatokat. Ha
a szülők „éjt nappallá téve” dolgoznak,
hogy mindent megadjanak a gyermekük-
nek (több gyermek
ritkán fér el az ilyen
szemléletű család
elképzelésébe), ak-
kor a gyermek úgy
érzi, hogy nem ő
(hanem a pénz) a
fontos a család, a
szülők számára. A
családi mellőzött-
ségből fakadóan a
gyermek még foko-
zottabban érzi, hogy
valakihez (valakik-
hez), valahová tar-
toznia kell. A har-
monikus családi
élet, a meghitt ottho-
ni légkör hiánya mi-
att marad az utca, a
grund, a hasonló
helyzetű, összeverő-
dött fiatalok cso-
portja, akik öntörvényű életet alakítanak
ki. A családból kisodródott fiatalkorúnak
nincs sok választási lehetősége, a kortárs
csapatban gyakran kialakul a rivalizálás,
a kiugró teljesítmény felmutatásának
kényszere.

A csoportba verődött fiatalok az alko-
holt bátorító, erőt adó eszköznek tekintik.
Ideológiájukat tévtanok, például a sámá-
nizmus határozzák meg. Hazafiságukat az
idegengyűlölettel azonosítják. A drogok
az élet elixírjét jelentik.

A drog szerepe

A fiatalkorúak devianciái körében ki-
emelkedő helyet foglal el a drog, ezért kí-
ván némi elemzést. Azzal az unalomig is-
mételt kijelentéssel, amely szerint „a kábí-
tószer-kereskedelemben a tranzitországból
célországgá váltunk”, nem sokat lehet kez-
deni. Közelebb visz a probléma lényegéhez
az a megfogalmazás, amely szerint „a kábí-
tószer-probléma adekvát kezelésének is
legnagyobb gátja, hogy nincsenek hiteles
adatok a kábítószer-fogyasztókra vonatko-
zóan, így nincs ismeretünk sem a valós
nagyságrendről, sem az érintettek társadal-
mi helyzetéről. A tényleges cél- és kocká-

zati csoportok pontos
ismeretének hiányá-
ban pedig elképzel-
hetetlen a probléma
bármilyen formában
történő hatékony
kezelése.” (9)

A kábítószer-fo-
gyasztás ősrégi ere-
detű, de mai formá-
jában a 20. század
hatvanas éveinek kö-
zepétől érdemel fi-
gyelmet. Délkelet-
Ázsiából indulva az
Egyesült Államokba
jutott, majd elérte
Nyugat-Európát is.
Kezdetben Angliá-
ban, Hollandiában és
Olaszországban tűnt
fel, majd elterjedt
egész Európában, a

közép-kelet-európai országokban is. A
hatvanas évektől kezdődően „epidemoló-
giai” váltás következett be: a hagyomá-
nyos drogvisszaéléseket az ifjúság drogfo-
gyasztása váltotta fel, 

Hazánkban az első jelek 1968-ban je-
lentek meg. A ragasztózás, a speciális
gyógyszerek fokozott használata iránt ér-
deklődtek a fiatalok. 1975-ben már megje-
lent a marihuána is. A nyolcvanas években
már a kemény drogok és az intravénásan
adható narkotikumok használata is terjedt.
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A Nemzetközi Egészségügyi 
Világszervezet a kábítószer-

függőséget úgy határozta meg,
mint „olyan pszichikai és 

nemegyszer fizikai állapotot,
amely egy élő szervezet és egy

szer kölcsönhatásának eredmé-
nye, és amelyet olyan magatartá-
sok és reakciók jellemeznek, ame-
lyek magukba foglalják a szer fo-
lyamatos és periodikus használa-
tát, amely használat a szer által
kiváltott pszichikai hatásokhoz

vagy néhány esetben 
a használat elmaradása 

esetén fellépő 
rosszulléttől 

való félelemhez 
kötődik.”



A drogfogyasztásra, -visszaélésre vo-
natkozó pontos adatok nem állnak a ható-
ságok rendelkezésére, de még a szocioló-
giai kutatások, statisztikai eredmények is
csupán becsült értékeket mutatnak. Repre-
zentatív vizsgálatok szerint a fiatalkorúak
43 százaléka kipróbálta már a drogot. Az
adatgyűjtések szerint egyetlen drogot pró-
bált fiatal átlagosan öt másik fiatalnak ad
szert, hogy próbálja ki, illetve 12 fiatalnak
tart élménybeszámolót, pozitívan értékel-
ve a „szer” hatását. Becslések szerint a vi-
lágon több mint ötvenmillió ember fo-
gyaszt valamilyen drogot.

A Nemzetközi Egészségügyi Világszer-
vezet a kábítószer-függőséget úgy hatá-
rozta meg, mint „olyan pszichikai és nem-
egyszer fizikai állapotot, amely egy élő
szervezet és egy szer kölcsönhatásának
eredménye, és amelyet olyan magatartá-
sok és reakciók jellemeznek, amelyek ma-
gukba foglalják a szer folyamatos és peri-
odikus használatát, amely használat a szer
által kiváltott pszichikai hatásokhoz vagy
néhány esetben a használat elmaradása
esetén fellépő rosszulléttől való félelem-
hez kötődik”. (10)

A kábítószer-fogyasztásban kiemelkedő
szerepet tölt be a társadalmi környezet. Is-
mert tény, hogy magas a kábítószer-élve-
zők száma a szociálisan és gazdaságilag
hátrányos helyzetű régiókban. Ezeken a
területeken egyébként is magas a munka-
nélküliség, a bűnözés. Ebben a miliőben
igen könnyen sérülhet a fiatalkorú személy
önbecsülése, saját magába, valamint a jö-
vőjébe vetett hite, bizalma. A kábítószer
lehet a pillanatnyi „gyógyír” a kilátásta-
lanságra. Ezt a helyzetet kihasználva a ká-
bítószer-kereskedők sokkal aktívabbak.
Így fennáll annak reális veszélye, hogy
szinte mindenki problémamentesen hozzá-
jut a „szerhez”.

A hajlamosító tényezők közül a család
mellett kiemelt jelentőséggel bír a kortárs-
csoport hatása, az egyén erős késztetést
érez, hogy azonosuljon a csoport szokása-
ival. Ez a pszichés hatás sok fiatalt vezet
arra, hogy kábítószer-fogyasztóvá váljék.

A kábítószer-fogyasztás és a bűnözés
kapcsolatát több esetben elemezték. Ko-

rábban az Európa Tanács megbízásából
végzett vizsgálatok nem találtak okozati
összefüggést. Az újabb kutatások követ-
keztetései eltérőek. Igaz, hogy az eredmé-
nyek még nem véglegesek, de a kábító-
szer-fogyasztás és a bűnözés közötti oko-
zati összefüggést fogadják el, és nem zár-
ják ki korrelatív kapcsolatukat.

A személyiség alapvető jegyei – F.
Marullo és F. Bruno szerint – szükséges
előfeltételek, de a kábítószer-élvező maga-
tartásának nem egyedüli meghatározói. Ha
a kábítószerrel való találkozás esetén a fia-
talkorúban az elutasítás erősebb, mint az
iránta való kíváncsiság, akkor a személyi-
sége pozitív, a kívánatos döntést segíti elő.
Ez esetben viszont a fiatalkorú személyisé-
gét meghatározó értékrend mint előfeltétel
érvényesül. Így jön létre a kábítószert, az
alkoholt, a dohányzást, mint káros szenve-
délyeket elutasító, a kulturált magatartást,
egészséges életvezetést meghatározó pozi-
tív életvezetés. Ellenkező esetben szubkul-
turált értékrendből fakadó deviáns, bűnöző
magatartás alakul ki. Ez az életforma pedig
egyre inkább negatív irányba tolódik el és
„lekapcsolja a kábítószerélvezőket a társa-
dalom normatív rendszereiről”. (11)

A kábítószer-fogyasztó magatartása ön-
magában a status offenses, az áldozat nél-
küli bűncselekmény kategóriájába tarto-
zik. Dinitz és több kutató szerint ezeknek a
deviáns magatartásoknak nincsenek a kár-
okozás fogalomkörébe eső értékvesztései,
károsultjai, „csupán” a drogfogyasztó, az
„elkövető”, a bűncselekmény alanya válik
a bűncselekmény tárgyává, áldozatává.
Egyes megfogalmazások – F. Marullo és F.
Bruno – szerint ez a kábítószer okozta
közvetlen bűnözés. Amikor a saját fo-
gyasztáshoz szükséges „szert” minden-
áron meg kell szerezni vagy a nagy hasz-
not hozó kábítószer-kereskedelem, illetve
a kábítószer előállításához közvetlenül
kapcsolódó bűncselekményeket vizsgál-
juk, akkor megállapítható, hogy mind a
kábítószer-fogyasztók, mind a profitra tö-
rekvők a legszélesebb skálájú bűncselek-
mények elkövetésére képesek. Ezeket a
magatartásokat a kábítószer okozta közve-
tett bűnözésnek nevezzük. (12)
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A fiatalkorúak védettsége

A fiatalkorúak veszélyeztetettsége kap-
csán gyakran hivatkoznak a szociális in-
tézkedések fontosságára, a szociális háló
kiépítésére, az intézményesített támoga-
tásra, ellátásra. Az Alkotmány 70/E.§ /1/
bek. szerint az állampolgároknak joguk
van a szociális biztonsághoz. Az önhibáju-
kon kívül bekövetkezett munkanélküliség
esetén a fiatalok megélhetésükhöz szüksé-
ges ellátásra jogosultak. Ez a probléma ke-
zelésének az egyik, az objektív pólusa. A
másik póluson a szubjektív tényezők, a
családi élet rendezetlensége jelenik meg.

Szükséges és elengedhetetlen az egyén
tudati tényezőinek, a pozitív társadalmi
normák irányába ható törekvéseknek az
erősítése. Fontos, hogy a fiatal állampolgár
a társadalmi viszonyokban az adott helyzet
alanyának és ne tárgyának érezze magát.
Ne erősödjön benne az a szorongató érzés,
hogy minden nélküle történik, mindent raj-
ta kívülálló tényezők mozgatnak.

Ha jól működnek a társadalom intéz-
ményrendszerei és a személy betagolódik
az őt körülvevő társadalomba, akkor vé-
dettséget kap. Ehhez szükséges az örök
emberi értékek, az erkölcsi alap elsajátítá-
sa és elfogadása. Képessé kell tenni a fia-
talkorút, hogy a mindenki által elfogadott
társadalmi norma szerint éljen. Ez nem né-
hány személy, szülő, pedagógus kötelessé-
ge, hanem össztársadalmi feladat.

A prevenció érdekében szükséges min-
den intézkedést megtenni, mivel „a devi-
anciának egy bizonyos – meg nem határo-
zott – szintnél nagyobb gyakorisága a tár-

sadalom egészének működését súlyosan
veszélyezteti” (13)
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A tévéerőszak kulturális politikája 
és szociológiája

Az elmúlt évtizedekben a tévéerőszak
értelmezésének kétféle – egymással
ellentétes – irányzata alakult ki a

médiakutatásban. Az egyik a filmeknek a
nézőkre gyakorolt hatásából indult ki, a
másik a filmbefogadás felől közelített a te-

levízió műsoraihoz. A hatásra és befolyá-
solásra koncentráló elemzések az erőszak
képi „produkciójára” fektették a hang-
súlyt, annak a vizsgálatára, hogy a képer-
nyőn milyen gyakran lehet agresszív cse-
lekedeteket látni és ezt kvantitatív vizsgá-



latokkal, főleg tartalomelemzéssel igye-
keztek mérni.  Számukra ugyanis az erő-
szak jelentése egyértelműen negatív volt,
függetlenül céljától, funkciójától, körül-
ményeitől és legitimitásától. A hatás vizs-
gálatával szemben a recepcióvizsgálatok
nem tartották maguktól értetődőnek a mé-
diareprezentációk fenti jelentését, így az
erőszakot sem vették automatikusan nega-
tív értelműnek. 

Az előbbi kérdésfelvetés után csak az
lehetett a kérdés, hogy mennyi erőszak
fordult elő az egyes műsorokban és így
milyen nagyságrendű negatív befolyáso-
lásnak voltak  kitéve a nézők. A tévéerő-
szaknak ez a behaviorista  szemlélete és az
ebből levonható ideológiai következteté-
sek roppant népszerűvé váltak az elmúlt
évtizedekben a médiakutatásban, ahol ma
is a „domináns paradigmának” tekinthe-
tők.  Eszerint a tévéerőszak negatív hatása
három különböző módon is érvényesül.
Pszichológiailag félelmet kelt a nézőkben,
morálisan érzéstelenné teszi őket a szenve-
dés látványával szemben, végül a gyakor-
lati életben a látott erőszak mintául szol-
gálhat, utánzásra ösztönözhet különösen a
gyermekek között. 

A recepcióvizsgálatok ezzel szemben
annak a mechanizmusát kutatták – legyen
szó erőszakról vagy másról –, hogy vajon
az aktív közönség hogyan adott értelmet a
tévéműsoroknak és -filmeknek. Nem indi-
viduumokban gondolkoztak, hanem disz-
kurzív közösségekben, és eltérően a hatás-
vizsgálatoktól a recepció megértéséhez
nem mennyiségi technikákat használtak,
hanem kvalitatív módszereket. A látvány
szubjektív értelmezésének a vizsgálata lett
a cél, de az interpretációban a vizsgált szö-
vegek történelmi és társadalmi beágya-
zottsága is szerepet kapott.  Eszerint egy
adott korban egy adott helyzetben bizo-
nyos feltételek mellett bizonyos emberek
erőszakosnak látnak és ítélnek a képer-
nyőn valamit, míg mások ugyanazt ugyan-
akkor ugyanott nem tartják agresszívnek,
sőt esetleg kifejezetten élvezik.  

Mint látjuk, a tévéerőszak értelmezése
sokféle véleményt lehetővé tenne, de a köz-
véleményben a plurális szemlélet mégsem

nyert polgárjogot. A megújuló morális pá-
nikok nyomán és az ezeket kiszolgáló „tu-
dományosan bizonyított” hatásvizsgálatok
alapján ugyanis kialakult a tévéerőszak ter-
mészetesnek és „tagadhatatlannak” tekin-
tett reduktív, negatív jelentése. Míg egye-
sek, akik a képi erőszaknak személyesen
egyik vagy másik formáját élvezhetőnek
vagy elfogadhatónak, de legalábbis igazol-
hatónak tartják, mások – főleg a gyermekek
és az iskolázatlanabb társadalmi csoportok
tagjai számára – hatósági cenzúrát követel-
nek. Mi lehet ennek az oka? Miért tehetett
szert a tévéerőszak egyik magyarázata
olyan kizárólagosságra a többi lehetséges
magyarázattal szemben, és mi marad ki eb-
ből az értelmezésből? A dolgozatban erre a
kérdésre keressük a választ. 

Az erőszak ábrázolásával kapcsolatos
ellenérzés gyökerei a régmúltba nyúlnak
vissza, és a valóságos erőszak és a szimbo-
likus (eljátszott) erőszak azonosításából fa-
kadnak. Platón Köztársasága óta állandóan
azzal gyanúsítják az erőszak ábrázolását,
hogy az tudatilag és erkölcsileg elmossa a
különbséget a valóság és annak reprezentá-
ciói között, és így az emberek nem tudják
megkülönböztetni a kettőt egymástól. De
ideológiailag is állandó támadás éri az erő-
szak ábrázolását. Amint azt egy kutató iro-
nikusan megjegyezte, hol azért támadják
jobbról, mert aláássa a társadalom tradicio-
nális értékeit azzal, hogy állítólag agresszi-
ót és utánzást okoz, hol pedig azért balról,
hogy a fennálló rend stabilizációját szol-
gálja, mert állítólag a nézőkben depresszi-
ót és passzivitást vált ki.   Közös valameny-
nyi kritikában, hogy mindennél nagyobb
mágikus hatalmat tulajdonítanak az írott
szövegnek vagy az ábrázolt képnek a való-
ság felett, és hogy azt feltételezik, hogy a
médiák ennek a hatalomnak a segítségével
képesek arra, hogy az embereket saját
meggyőződésük és akaratuk ellenére befo-
lyásolják. Van végül egy napjainkban meg-
jelent értelmiségi fásultság és kiábrándult-
ság is a médiákkal és főleg a televízióval
szemben, amelynek az az alapja, hogy a
csatornák és programok számának növeke-
dése nem hozott színvonalas műsorokat.
Ellenkezőleg, a főleg idegen eredetű popu-
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láris kultúra elöntötte a médiákat és kiszo-
rította a nemzeti kultúrát csakúgy, mint az
egyetemes magas kultúrát. Ennek követ-
keztében az elmúlt években az értelmiségi
és tágabban a középosztályi családokban
egyfajta tévéellenesség alakult ki, amely-
ben a tévéerőszak lett a szimbóluma min-
den rossznak. Egyre gyakrabban tiltják –
szerencsére eredménytelenül – a gyerekek-
nek a tévézést. 

Azt hiszem, az elmondottakból egyér-
telműen kiderült, hogy a médiaerőszak
sokrétegű társadalmi és kulturális jelen-
ség, és az is, hogy komplex tárgyalásának
mennyi mindenre
kellene kitérnie. Írá-
somban a tévéerő-
szak negatív hatásá-
nak a korábbiakban
említett démonikus
eltúlzásával akarok
vitatkozni, és csök-
kenteni szeretném
azt az értetlenséget
és arroganciát,
amely a televíziót és
a populáris kultúrát
övezi az erőszak áb-
rázolásának módja
miatt. 

Ellis abból a vizu-
ális különbségből in-
dult ki, ami a filmek
és a televízióhírek
között van. A játék-
filmekben gyakoriak
a részletgazdag kö-
zelképek, amelyek-
nek a keretei gondosan átgondoltak és így
jelentésük is világos. A televízió híreiben
viszont nem találkozhatunk ilyenfajta ki-
dolgozott látvánnyal. A különbséget azzal
magyarázza, hogy a hírek rosszul megvilá-
gított, nehezen értelmezhető, bizonytalan
tartalmú képei pontosan azt tükrözik,
amik: első, homályos jeladásai egy átte-
kinthetetlen világnak. Mindez csak képi
kifejezése annak, hogy a hírek feladata
nem a jelentések kidolgozása, hanem az
azonnali tudósítás a világ rendjét felborító
dolgokról. A tévé a káosz és a rend világa

között közvetít ezekben a sokszor szokat-
lan és bizonytalan képi formákat használó,
sokkoló tudósításokban. A különböző té-
véműfajok a világ dolgai kollektív feldol-
gozásainak, értelemadási törekvéseinek te-
kinthetők, amelyek rendet akarnak terem-
teni a rendetlenségben, stabilitást a bi-
zonytalanságban. Mindezt a tévé úgy teszi,
hogy nyitott és fragmentált, ellensége min-
denféle zártságnak és totalizációnak.
Alapelve, hogy senki nem birtokolja a tel-
jes igazságot, mindig van – vagy lehet –
egy másik műsor, ami újrajátssza a koráb-
ban már eljátszott történeteket és más kö-

vetkeztetésre jut,
mint a többiek. Elő-
ször kommentárok
formájában, majd a
stúdióbeszélgetése-
ken, a dokumentum-
filmeken, a folytatá-
sos szappanoperá-
kon, végül a játékfil-
meken keresztül be-
szélik át és játsszák
újra az embereket iz-
gató problémákat.
Minden műfajnak és
minden programnak
van valami hozzá-
tennivalója más-más
szempontból a szó-
ban forgó problé-
mákhoz. A riportok-
ból a történteket és a
helyszínt ismerjük
meg, a szakértőktől
információkat ka-

punk, a vitaműsorok a kérdések társadalmi
beágyazottságára vetnek fényt, az ügyben
közvetlenül érintett személyekkel való
stúdióbeszélgetésekből pedig a konfliktus
emberi, pszichológiai oldala tárul fel. A
szappanoperák és filmek pedig fiktív hely-
re és időbe teszik át a vizsgált problémákat
és könnyen érthető történeteiken keresztül
hozzákapcsolják őket mindennapi életünk
profán mítoszaihoz.

Kétségtelen, hogy a populáris kultúra
történetei esnek legtávolabb nemcsak
időben és térben, de problematikában is a
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Bizonytalanságok és  
kockázatok közepette élünk. 

A televízió és a populáris kultúra
ebben a helyzetben a társadalom

legfontosabb modern 
integrátorává vált. Minden 

leegyszerűsítése ellenére – vagy
talán éppen azért – az élet 
teljességét és átláthatóságát 

hozza vissza szimbolikusan egy
fragmentált, individualizált és
pluralizált világba, amely már
nem tud egységes és mindenki 
által elfogadható jelentést adni

az élet legáltalánosabb és 
legalapvetőbb kérdéseire. Ezért

nem meglepő, hogy a média 
történeteit egyre többen a mai 

világ mindenki által ismert 
mítoszainak nevezik.



valóság hétköznapi észlelésétől, viszont
ez biztosítja azt is, hogy szimbolikus és
stilizált újrajátszásuk során olyan kérdé-
sek is tematizálódhassanak és kidolgo-
zódhassanak, amelyekre más formában
nincs lehetőség. 

Ez a távolság magyarázza azt a kettősé-
get, amit a tévéerőszak megítélése során is
állandóan szem előtt kell tartanunk: bár
genealógiai kapcsolatuk a valóságos erő-
szakkal kétségtelen, hiszen azok újraját-
szásai, ugyanakkor ez a kapcsolat nem
közvetlen és nem szó szerint értendő. A
televíziós műfajoknak ez az értelmezése
felhívja a figyelmet a populáris kultúra és
a tévé néhány eddig figyelmen kívül ha-
gyott sajátosságaira. Miközben ugyanis
nincs közvetlen és mindenható hatalmuk,
bizonyos módon és bizonyos formában
valóban nagyon fontos, sőt pótolhatatlan
kulturális szerepet töltenek be a társada-
lom életében. 

Populáris kultúra és modernitás 

Történelmi kezdeteit tekintve populáris
kultúrán eredetileg az emberek tömegei-
nek, a népnek a kultúráját értették, amelyet
a nemesi, tehetősebb, műveltebb osztályok
kultúrájával szemben, annak ellentéteként
határoztak meg mint közönséges, egysze-
rű, sőt hitvány és alacsonyrendű kultúrát.
Abban a mértékben, ahogyan később a ti-
zenkilencedik században a „nép” szó értel-
me demokratizálódott, a populáris kultúra
jelentése is átalakult, de megőrizte korábbi
ambivalens jelentését. Akik a nép fogal-
mát pozitív értelműnek tartották, azok a
populáris kultúrához is pozitívan viszo-
nyultak, népszerű kultúrának tekintették,
akik viszont a polgárság vagy az elit néző-
pontjából a népet bizalmatlanul szemlél-
ték, azok a nép kultúrájával szemben is el-
lenségesen viselkedtek. Számukra a popu-
láris kultúra a „könnyű” és „szórakoztató”
értelmet kapta a hivatalos kultúra „ko-
molyságával” és „értékközvetítésével”
szemben. A megkülönböztetés ugyan az
ízlés és a művészi érték alapján történt, de
állandóan ott lapult ezek mögött a morális
alacsonyabbrendűség vádja is.   

Mai jelentését tekintve a populáris kul-
túrát legáltalánosabb értelemben olyan bi-
zonytalan értelmű és határú történelmi
gyűjtőfogalomként kezelhetjük, amelyek a
modern mindennapi életvilág tapasztalata-
inak, normáinak, szemléletének a stilizált
ábrázolását jelentik. Úgy, ahogyan azok a
ponyva- és képregényekben, majd a fil-
mekben és a rádióban, a slágerzenében és
az utolsó fél évszázadban a televízióban
megjelentek. A populáris kultúra e szerint
az értelmezés szerint egyike a társadalom-
ban feltalálható olyan intézményesült kul-
turális formáknak, mint amilyen az avant-
gárd kultúra, a kommercializált kultúra
vagy a kanonizált hivatalos kultúra.   Szé-
leskörű elterjedtsége ellenére – vagy talán
éppen azért – a populáris kultúrával szem-
beni ambivalencia, sőt ellenségesség vál-
tozatlanul megtalálható ma is, bár az elmé-
leti vita határai ma máshol húzódnak. A
kérdés napjainkban az, hogy mit értsünk
populáris kultúra alatt? Azt, amit „az em-
berek kapnak”, azaz azt a látásmódot, amit
kívülről erőszakol rájuk a kommercializált
média és a manipulatív politikai hatalom?
Vagy azt, amit „az emberek akarnak”, az-
az saját tapasztalataiknak és vágyaiknak a
közérthető ábrázolását? Más szavakkal,
hogy ez a kiszolgáltatott helyzetben lévő
emberek elidegenedett, „gyarmatosított”
kultúrája-e, vagy éppen ellenkezőleg, au-
tonóm, sőt potenciálisan felszabadító hatá-
sú kultúra, amely lehetőséget ad a hivata-
los és domináns kultúrával szembeni „el-
lenállásra”?  Az elmúlt évtizedekben a
kulturális szociológiában egyfajta eltoló-
dás volt észlelhető a populáris kultúra ér-
telmezésében, amennyiben a hangsúly a
hatáselméletekben is kifejeződő „gyarma-
tosításról” a befogadáselméletekben is
megfogalmazott „ellenállásra” tevődött át.
Újabban mintha csökkent volna a média
teoretikusai között az eufória annak a
megítélésében, hogy a populáris kultúra
valóban képes-e a hivatalos kultúrával
szembeni olyan hatásos rezisztenciára és
olyan alternatív világkép kialakítására,
amint azt korábban gondolták. Ez azonban
nem jelenti azt, hogy bárki is vissza akar-
na térni a hatásvizsgálatokban korábban
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kifejeződött „gyarmatosítás” koncepciójá-
hoz, inkább a populáris kultúra kiegyensú-
lyozottabb szemléletét tükrözi. 

Mielőtt szűkebben vett témánk, a tévé-
erőszak vizsgálatához visszatérnénk, még
egy másik elméleti kérdést kell érintenünk:
Mi magyarázza a populáris kultúra és a te-
levízió különleges szerepét a modernitás
körülményei között? Abból kell kiindul-
nunk, hogy a modern társadalmakban a hi-
edelmek, szokások, értékek nem állandóak
és nem eleve adottak, hanem mi magunk te-
remtjük meg őket vagy vonjuk kétségbe az
érvényességüket saját magunk számára.
Sem az ősök, sem  a tradíció nem garantál-
ják többé érvényességüket. Manapság úgy
építjük újjá az életünket szabályozó normá-
kat, hiedelmeket, hogy tudjuk, hogy semmi
sem biztos és állandó többé, azaz bizonyta-
lanságok és kockázatok közepette élünk. A
televízió és a populáris kultúra ebben a
helyzetben a társadalom legfontosabb mo-
dern integrátorává vált. Minden leegyszerű-
sítése ellenére – vagy talán éppen azért – az
élet teljességét és átláthatóságát hozza visz-
sza szimbolikusan egy fragmentált, indivi-
dualizált és pluralizált világban, amely már
nem tud egységes és mindenki által elfo-
gadható jelentést adni az élet legáltaláno-
sabb és legalapvetőbb kérdéseire. Ezért
nem meglepő, hogy a média történeteit egy-
re többen a mai világ mindenki által ismert
mítoszainak nevezik.

Akár nyomtatott formában jelenik meg,
akár zenei vagy képi alakban, a populáris
kultúra nem is nagyon nevezhető a szű-
kebb értelemben vett kultúrának, inkább
az emberek mindennapi életének a része,
méghozzá egy megformált, intézményesí-
tett része, amely a vágyainkból, szokása-
inkból, hiedelmeinkből és a félelmeinkből
építkezik. Kétségtelen ugyanis, hogy nem
a populáris kultúra formai értékei a döntő-
ek ebben a hatásban, hanem az a közvetlen
életanyag és személyes élmény, amelyet
megjelenítenek. A képi és írott történetek
vagy zenei formák – vagy ahogy azt már a
nyelvi megkülönböztetés is jelzi, a formu-
lák – esztétikailag sablonosak, formailag
nem öntörvényűek, de éppen ezért nyitot-
tak a felhasználó számára.    

A felsorolt jellegzetességeknek messze-
ható következményei vannak szűkebb té-
mánk, az erőszak populáris ábrázolása
szempontjából, mert azt jelentik, hogy a
modernitásban nemcsak a magasztos dol-
gok, hanem a mindennapi élet bármilyen
eseménye is az ábrázolás tárgyává válhat
mindenféle esztétikai (és normatív-hivata-
los) szűrő nélkül. Az ábrázolás harmóniá-
ját előíró platóni esztétikát már a tizen-
nyolcadik században megkérdőjelezte a
modern életvilág észlelésén alapuló új mű-
vészi látásmód, amely a rútat, a groteszket,
a triviálist, az izgalmast tartotta esztétikai-
lag relevánsnak.  Más kérdés, hogy a
klasszikus kánon kétségbevonása  miatt az
avantgárd kultúra állandóan morális táma-
dások tárgya azóta is,  mivel úgymond a
„társadalom szennyét és piszkát” mutogat-
ja, amint azt a művészeti botrányok vádas-
kodásainak a története is tanúsítja. Bármi
volt is azonban ezeknek a műveknek a
nyilvános társadalmi minősítése a hivata-
los kultúra részéről, azok a magaskultúrán
belül a dominanciáért folyó esztétikai küz-
delem produktumai voltak, és – legalábbis
részleges – művészi indokolhatóságukhoz
nem férhetett kétség. 

Más volt a helyzet a populáris kultúra
megítélésével, amelyet semmi nem védett
a morális támadásoktól. Pedig a múlt szá-
zad óta ugyanazt a káoszt, horrort, félel-
met, groteszket, érzelmi sokkot, agresszi-
vitást lehetett találni a populáris kultúrá-
ban, mint az avantgárd kultúrában.  Ezek
is a modern szenzibilitásról árulkodtak, és
ezek is azon a szubjektív tapasztalaton ala-
pultak, amelyet a modernitás fizikai és ér-
zelmi sokkja hozott létre. Legfőbb jelleg-
zetességük a szenzációs tálalás, a látvá-
nyosság volt, amelyeknek az volt a felada-
ta, hogy a pillanat minél teljesebb átélését
tegye lehetővé. Az ábrázolásban fontos
szerepe volt a látásnak, a képiségnek,
amely meglátta a valóság hétköznapi, un-
dorító részleteit, „titkait”, szemben a pla-
tóni harmonikus ábrázolással, amely az
idealizált formát követelte volna meg, és
elirányította volna a tekintetét a valóságról
mint ordenáréról, mint ábrázolásra nem
méltótól. A modern szenzibilitás a perc, a
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pillanat teljes átélését és kisajátítását te-
remtette meg.  

A populáris kultúra modern fogyasztó-
ját az ujjaival a szemét eltakaró egyén ké-
pével jellemezhetjük, aki azért az ujjai kö-
zött kikukucskál. Nem akar felelősséget
vállalni a világ minden borzalmából, de
kíváncsisága miatt nem tud ellenállni sem,
sőt állandó igénye van a stimulálásra. Ez
ambivalens magatartáshoz vezet: lát is
meg nem is, tud is róla meg nem is, el is
fogadja meg nem is a látottakat. A média
populáris szenzációi intézményesítették a
modern embernek az állandó izgalom utá-
ni új igényét és egyben szórakoztató kom-
penzációként, kikapcsolódásként is szol-
gáltak a modern élet sokkja ellen. Szem-
ben tehát a korábban említett negatív fel-
fogással, létezik egy másfajta – történeti,
szociológiai és kulturális megfontoláso-
kon alapuló – nézőpont, amely nem elíté-
lően viszonyul a populáris kultúrához és
annak hordozójához, a médiákhoz, hanem
alapvető jelentőségűnek tartja őket a társa-
dalom életében. Észreveszi, hogy recepci-
ójukban a szorongás mellett ott van a kí-
váncsiság, hogy nemcsak félelmet kelte-
nek, hanem élvezetet is okoznak, egyszó-
val lehetővé teszik a modern világ intenzív
átélését mindenki számára. Természetesen
a gazdasági és a politikai manipuláció ve-
szélye sohasem zárható ki. Mindig fennáll
annak a lehetősége, hogy a populáris kul-
túrát kommerciális vagy propaganda cé-
lokra használják, de ezek genealógiai
szempontból másodlagosak. Csak olyasmi
használható fel ugyanis akár kereskedelmi
akár hivatalos célokra, amit a közönség
hajlandó elfogadni. Ezért állandó verseny-
futásnak lehetünk a tanúi, ahol a média, a
gazdaság és a politika szakértői kétség-
beesetten próbálják kitalálni a közönség
populáris igényét, hogy saját céljaiknak
felhasználhassák azokat.  

Ha viszont a populáris kultúra nem azo-
nos a kommerciális kultúrával, akkor va-
jon nem kellene-e gyökeresen másfajta
magatartást kialakítani az életünket átszö-
vő médiavilággal szemben? Vajon az isko-
lának nem kellene-e a mostani langyos
kezdeményezéseknél sokkal jobban és tu-

datosabban kiterjeszteni a kompetenciáját
az irodalomról a sajtóra, a rádióra, a filmes
és televíziós kultúrára is, és vajon a hiva-
talos kultúra mellett nem kellene-e többet
tanítania a populáris kultúráról?   

Tévéerőszak és hatásvizsgálatok

Talán sehol nem érhető tetten jobban a
populáris kultúra értéktelenségével, morá-
lis alacsonyrendűségével kapcsolatos ér-
tékítélet, mint az úgynevezett tévéerősza-
kot körülvevő morális pánikok esetén.  Ez
annál figyelemreméltóbb, mert a televízió
és tágabb értelemben a médiák közvetlen
erőszakot okozó negatív hatása a közvéle-
ménnyel ellentétben egyáltalán nem bizo-
nyított. Bár lassan egy évszázada folynak
ilyen kutatások szerte a világon, ezek ered-
ményeit azonban egy évszázad óta folya-
matosan vitatják is.  Ezek a viták egyéb-
ként is csak a modern formái annak a régi
filozófiai vitának, amely Platón ,Az ál-
lam’-a és Arisztotelész ,Poétiká’-ja között
fennáll. Utóbbiban Arisztotelész a repre-
zentációkat közismerten nem a valóság ré-
szeinek tekinti, hanem olyan képmások-
nak, amelyek félelmet, haragot és örömet
okoznak, azaz katarzishoz vezetnek. Esze-
rint az erőszak fantáziájának a kulturális al-
kotásokban való felszabadító kiélése az at-
tól való megszabaduláshoz vezet. Ben-
jamin korábban tárgyalt írásából az is kide-
rült, hogyan működik ez a védelmi funkció
a populáris kultúrában és hogyan kapcsoló-
dik a szenzácionalizmuson keresztül a
modernitás legbelső lényegéhez.  

A tévéerőszakot övező morális pánikok
miatt azonban minden, a társadalmat meg-
rázó erőszakos cselekedet után rögtön
megindul a médiák, elsősorban a televízió
hibáztatása. Itt nem kívánok erre részlete-
sen kitérni, csak arra a józan gyakorlati be-
látásra hivatkozok, hogy a közvélemény-
ben annyira népszerű utánzási és felbujtá-
si elméletekkel szemben rengeteg elméleti
és gyakorlati ellenvetés hozható fel. Hogy-
ha például mondjuk 3 millióan megnéztek
egy filmet, és valaki később utánzott egy
ott látott gyilkossági módot, abból nem az
következik, hogy az a film gyilkosságra
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bujtat, hanem az, hogy ha 2 millió 999 999
ember nem így reagált rá, akkor azzal az
eggyel volt valami baj, nem a filmmel.
Annál inkább, mert régóta ismert, hogy
pszichológiailag zavart emberek mindig
az adott korban kéznél lévő kulturális min-
tákkal próbálták indokolni motivációikat,
így a Bibliát vagy az ,Oroszlánkirály’-t
egyaránt említették
valóságos erőszakos
cselekedetek moti-
vációjául. Ez azon-
ban természetesen
nem bizonyítja, hogy
közvetlen okozati
kapcsolat volna a
képmás és a valóság
között. Nemcsak
közvetlen utánzásról
nem beszélhetünk
mint szabályról a
média esetén, de
még azokban az
esetekben sem olyan
könnyű attitűd- vagy
véleményváltozást
előidézni, ahol a ké-
szítők szándéka be-
vallottan erre irá-
nyul. Elegendő arra
utalni, hogy a rek-
lámfilmek vagy a
politikai kampányok
hatásfoka milyen
alacsony, nem is be-
szélve az egészség-
ügyi felvilágosító
filmekről, amelyek
közismerten nagyon
kevés befolyást tud-
nak kifejteni. Aho-
gyan hipnotizálni
nem lehet senkit sem
az akarata ellenére,
ugyanúgy a média sem tud rávenni ben-
nünket arra, amit mi nem akarunk tenni. A
szabály nem az, hogy a médiák használná-
nak bennünket, hanem a közönség befoga-
dását vizsgáló felmérések szerint éppen el-
lenkezőleg, mi magunk használjuk azokat
a saját céljainkra, amelyek nagyon gyak-

ran lényegesen eltérnek a gyártók által
szándékolt hatástól.  

Természetesen nem lehet tagadni, hogy
bizonyos filmek bizonyos körülmények
között bizonyos emberekre valóban köz-
vetlen hatással vannak. De az ilyen után-
záshoz nem kellenek médiák sem, leg-
többször az emberek a saját környezetük-

ben lévőket utánoz-
zák.  Ráadásul egyre
többen hangsúlyoz-
zák, hogy a hatás fo-
galmát ki kell tágíta-
ni, mert az erőszakot
kiváltó hatás nem az
egyetlen és nem is a
legfontosabb tulaj-
donsága a médiának.
Más szavakkal a ha-
tás nemcsak és nem
elsősorban a rossz
példa utánzását je-
lenti, hanem sokkal
szélesebb skálájú in-
terakciót a néző és a
médiák között.  Pél-
dául félelmek és vá-
gyak keltését, gon-
dolatok és informá-
ciók közvetítését, er-
kölcsi tanulságok és
művészi élmények
átadását.  A hatás
ugyanis nem valami
adott dolog, ami ele-
ve be van építve a
médiába, ellenkező-
leg, a hatás felépíté-
sében a recepción
keresztül a közönség
maga is aktívan részt
vesz, amennyiben je-
lentést és értelmet ad
az olvasottaknak, a

hallottaknak, a látottaknak és azokat átala-
kítja a saját céljaira.

Egy vizsgálatban kétféle filmet mutat-
tak  a nézőknek. Az egyik erőszakos ké-
pekkel teli, de lassú tempójú film volt, a
másik film mentes volt minden erőszaktól,
de rendkívül gyorsan változtak a képek.
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Nem az erőszakos, hanem a gyors montá-
zsokból épülő film keltett nagyobb feszült-
séget a nézőkben, azaz nem a film tartal-
ma, hanem formai elemei dominálták azo-
kat az agresszív érzéseket, amelyeket erő-
szaknak szoktak nevezni. Az akciófilmek,
amelyeknek egyik formula-jegyük a gyors
vágásokra épülő szerkesztés, akkor is erő-
szakosnak minősülnének, ha nem lenne
másik elemük az eltúlzott látványosság,
amit szintén erőszaknak szoktak kódolni.
Pedig csak műfaji szabályokról van szó.
Az erőszak nem valami dolog, hanem az
ábrázolás által konstruált jelentés, ezért
szerepük és jelentésük alapján helyesebb
lenne erőszakokról és nem erőszakról be-
szélni. (Hall, 1978) 

Tévéerőszak és horrorfilm

Az ábrázolt téma hasonlósága miatt a
tévéerőszakot eddig homogén kategóriá-
nak tekintettük, holott valójában bizonyta-
lan értelmű gyűjtőfogalom, amely magába
foglalja a hírekben, a dokumentumfilmek-
ben és a szórakoztató célú játékfilmekben
látható erőszakot. Utóbbiak maguk is sok-
fajta zsánert tartalmaznak, a krimik, a hor-
rorfilmek, a tudományos-fantasztikus fil-
mek, a háborús filmek, az akciófilmek, a
westernek egyaránt erőszakosnak minő-
sülnek, sőt a hatásvizsgálatokban még a
rajzfilmeket is annak vették. Ráadásul a
tévéhírekben látott erőszakos cselekmé-
nyek és a szórakoztató filmekben látott ag-
resszív cselekedetek ábrázolási módja sok
hasonló vonást mutat, azaz nemcsak tema-
tikailag, hanem képileg és szemantikailag
is rokonságban vannak egymással. Mindez
abból a korábban már említett sajátossá-
gukból adódik, hogy ugyanannak a nyilvá-
nos kollektív probléma-megoldási folya-
matnak a részei, amely az erőszak társa-
dalmi és kulturális értelmezését látja el. 

A következőkben a leginkább offen-
zívnek tekintett zsáner, a horrorfilmek pél-
dáján keresztül tekintjük át az erőszak
egyik sajátos ábrázolási formáját és annak
a történeti változását. Egy korábbi tanul-
mányban a krimi példáját használtam fel a
tévéerőszak illusztrációjára, de ezt többen

kifogásolták. Azzal érveltek, hogy a for-
mailag és tartalmilag sokkal kifinomul-
tabb, intellektuális jellegű krimi hatását
egy lapon sem lehet említeni a kizárólag az
elemi rettegésre ható horrortörténetekkel. 

A horrorfilmek szerepét valóban nem
lehet lebecsülni a tévéerőszak szempont-
jából, még akkor sem, ha arányuk a televí-
zióban alacsonyabb, mint a krimiké. Két-
ségtelen ugyanis, hogy létezik egy karak-
terisztikus sajátosságuk, mégpedig az,
hogy a valóság szubjektív észlelésének és
értékelésének más műfajoknál kevéssé
látható irracionalitását, abszurditását
rendkívül agresszív módon bontják ki. To-
vábbi jelentőségüket az erőszak képi meg-
formálásában az adja, hogy megoldásaik
más zsánerű filmekre is hatással vannak.
Így a kritikusok például felhívták a figyel-
met arra, hogy olyan, horrornak egyálta-
lán nem tekinthető játékfilm, mint például
a ,Pretty Woman’ (rendezte: Garry Mar-
shall, 1990) mennyi elemét használja a
horrorfilmekben kidolgozott képi nyelv-
nek. De ugyanez mondható el Oliver
Stone ,JFK’ (1991) című filmjéről, ahol
Kennedy elnök szétfröccsenő agyának az
újra és újra megismételt látványa semmi-
ben nem különbözik a posztmodern hor-
rorfilmekben látható jelenetektől. A hor-
rorfilmeknek a műfajok közötti intertex-
tuális áthatása azonban egyáltalán nem ja-
vította sem a népszerűséget, sem a reputá-
ciójukat. Még azok is, akik a populáris
kultúra más formáihoz egyébként nyitot-
tan közelednek, a horrorfilmeknél leblok-
kolnak, azokban a gusztustalanság és ér-
téktelenség legalját látják. Pontosan úgy,
mint ahogy az egyik filmkritikus is írta: „a
mai horrorfilm élvezete a feszültségen, a
félelmen, a szorongáson, a szadizmuson
és a mazochizmuson alapul – olyan disz-
pozíción, amely egyszerre ízléstelen és
morbid. A film élvezete abban áll, hogy
félelmedben beszarsz, és még szereted is,
ami történt veled….” (Tudor, 1997)

Érthetőek ezek az ellenvetések, de a
horror lényegét egyáltalán nem érintik. A
félelem ugyanis csak egy tudatos és jól
kalkulált eszköz a rendezők kezében, hogy
involválják a közönséget és megtörjék a
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nézők hitetlenkedését és ellenkezését,
amivel ki szeretnék vonni magukat a lát-
vány hatása alól. Erről később lesz szó.
Már most tisztázni kell azonban egy gyak-
ran említett félreértést, miszerint a horror
valamiféle alacsonyabbrendű, kései, dege-
nerált formája lenne a populáris kultúrá-
nak. Éppen ellenkezőleg, időben még a
kriminél is korábbi és kulturális jelentősé-
ge sem marad el mögötte. Messzire vezet-
ne a horror műfaj történetének tárgyalása,
ezért itt csak arra utalok, hogy az a modern
életérzés egyik első szülötte, és a Felvilá-
gosodás pánracionalizmusára adott ro-
mantikus válasz egyik eleme, amely az is-
meretlent, a rejtélyest tematizálja. Azt,
ami kimaradt a tudományra és haladásra
épülő modernitás önképéből. Az élet meg-
magyarázhatatlan, titokzatos, fenyegető
jelenségeivel foglalkozó modern rémtörté-
netek a tizennyolcadik század végén tűn-
tek fel először a ponyvaregények lapjain,
majd az újságokban és képregényekben is
megjelentek, végül a huszadik században
felkerültek a vászonra is. Az elmúlt évtize-
dekben a horrorfilmek konvenciói gyors,
drámai módon átalakultak, és ma már lé-
nyegesen eltérnek a korábbi formuláktól.
Az erőszak ábrázolásában bekövetkezett
változások természetesen csak még tovább
növelték a horrorfilmekkel kapcsolatos ér-
tetlenséget. Mire a korábbi konvenciókkal
kezdett úgy-ahogy megismerkedni a kö-
zönség, az úgynevezett posztmodern hor-
rorfilmek ismét összekuszálták a határo-
kat. Ez a változás a zsánertörténet fontos-
ságára hívja fel a figyelmet. A populáris
kultúra elemzésénél rendkívül nagy szük-
ség van a műfaj történeti változásának az
elemzésére, mert az új formulák a kollek-
tív közérzet kifejezésére és stilizációjára
alkalmas új kódokat rejtik magukban. 

Az alábbiakban Schubart tipológiáját
követem, aki szerint az első korszak az
úgynevezett „paranoid horror” világa,
amely az 1930-as évektől körülbelül 1960-
ig tartott. (Schubart, 1995) Különféle
misztikus, természetfeletti szörnyek lepték
el ezekben a filmekben a vásznakat, így
Drakula (Tod Browning filmjében, 1931),
Frankenstein (James Whale, 1931) és az

ötvenes éveknek az űrből érkezett táma-
dói, hogy csak néhányat említsek. A hor-
rorfilmek analízisében elterjedt pszicho-
analitikus magyarázat szerint ezekben a
korai horrorfilmekben a modernitás keltet-
te bizonytalan vágyak és a félelmek egy
külső, halálos szörnyetegre projektálód-
tak, amely az elfojtott, tudatalatti Másikat
szimbolizálta, így a vámpír az elfojtott
szexualitást. 

Az újabb típus, az úgynevezett
„schizoid horror” megjelenését Hitchcock
,Psycho’-ja (1960) és a ,Peeping Tom’
(Michael Powell, 1960) jelzi. Ezekben a
filmekben a horror rejtélyes alakjai nem
természetfeletti szimbolikus szörnyetegek,
hanem hús-vér alakok, a család, az iskola,
a gyermekkor, a fenyegető társadalom de-
viáns, degenerált emberei, elmebetegek. A
pszichoanalitikus elemzés szerint ezek a
szociális szörnyek a tudatalatti társadalmi-
asult, ember formájú Másikjai, akik ag-
resszíven támadnak az Én-re. Azt a fenye-
getést testesítik meg, amely a mindenna-
pok elidegenült világából mindenfelől les-
kelődik az emberekre. A legképtelenebb
módon és a legváratlanabb helyen. Az
egyik sokat támadott kultikus filmet, ,A te-
xasi láncfűrészes gyilkos’-t (Tobe Hooper,
1974), amelyben egy elmebeteg család fű-
részgéppel aprítja fel az elhagyott tanyájuk
környékére vetődő idegeneket, a neves
kritikus, Robin Wood igazi művészetnek,
mélységesen felkavaró egyéni alkotásnak
értékelte, mintegy relativizálva a különb-
séget a populáris kultúra horrorja és az
avantgárd művészfilmek között. 

Végül a harmadik, hozzánk időben leg-
közelebb álló korszak valamikor a nyolc-
vanas évek elején kezdődött, és azóta is
tart. ,The Evil Dead’ (Sam Raimi, 1983), a
,Re-Animator’  (Stuart Gordon, 1985) és a
,Braindead’ (Peter Jackson, 1992) című
filmek a leginkább reprezentatívnak tekin-
tett alkotásai ennek a korszaknak, amelye-
ket Schubart „pszichotikus horrornak” ne-
vez. Ezeket a filmeket „fröccsenő” (splat-
ter) vagy „nyiszálós” (slasher) filmeknek
is hívják az erőszakos jelenetek szó szerint
„vérbő” ábrázolása miatt. A halált nem az
jelzi, hogy egy vércsepp kicsurran a halott
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száján, mint a korábbi filmekben. Itt hall-
hatjuk a kés sercegését, ahogy a bőrön át-
hatol, és láthatjuk, ahogy a vér szökőkút-
ként spriccel az artériákból. Sőt a műfaji
rituálok szerint be sem állhat a halál addig,
amíg szószerint fel nem robban valami
máj-, vese- vagy agyféleség a szereplő tes-
tében és ki nem loccsan a padlóra vagy
szét nem kenődik a szoba falán. Ráadásul
nem a szörnyeteg tekintetén keresztül lát-
juk kívülről az áldozatot, mint ahogy ko-
rábban akár a ,Psycho’ híres fürdőszoba-
jelenetében is, hanem a kézben tartott ka-
mera perspektívája segítségével az áldozat
szemével. Mindez mégsem jelent elvisel-
hetetlen borzalmat, mert az új ábrázolás-
mód jellemzője a posztmodern játékosság
és irónia, amely a terrort nevetéssel társít-
ja, a vágyakat pedig nem elfojtott rémál-
moknak, hanem paródiának mutatja be.
Nem feladatom ennek az új életérzésnek a
tárgyalása, csupán az erőszak ábrázolásá-
nak az új jegyeire térek ki. A posztmodern
horrorban eltűnt a korábbi félelem attól,
hogy nem tudjuk többé megkülönböztetni
a valóságot és a fantáziát, a szörnyeket és
az embereket. Eltűnt az elfojtott vágyak
szimbolikus formában való visszatérése is.
Bár megmaradt a Szörny és megmaradt az
erőszak, a közönség nem sikoltozik többé
félelmében, a félelem helyét a nevetés fog-
lalta el. Egy élő halott félelmetes, de ha
közben a hóna alatt hordja a fejét, mint a
,Re-Animátor’-ban, akkor az már komi-
kus. Az élvezet sem a feszültség fokozó-
dásából adódik, hanem a gusztustalanság
és a rossz ízlés tobzódásában. Két feszült-
séget keltő horror-klisé alkalmazása félel-
met okoz, száz klisé használata esetén
egyik lerombolja a másik hatását, és ezál-
tal valamennyi nevetségessé válik. 

A posztmodern horror egyik változatá-
nak tekinthető az úgynevezett tinédzser
horrorfilm, amely a ,Halloween’-nel (John
Carpenter, 1978) kezdődött, majd a ,Fri-
day, the 13th’-el (Sean Cunningham,
1980) és 1984-ben a Wes Craven elindítot-
ta ,Elm utcai…’-sorozattal folytatódott.
Mint valami tündérmesének, ezeknek a fil-
meknek is megvan a maguk könnyen felis-
merhető szerkezete. A tinédzsereket a szü-

lők/társadalom magára hagyja, váratlanul
szembekerülnek egy mániákus gyilkos-
sal/társadalommal, és csak a legügyeseb-
bek és leginkább elszántak élik túl a talál-
kozást. Anélkül, hogy a részletekbe bele-
mennék, utalok arra, hogy ezeknek a fil-
meknek a közönsége a 14–18 éves korosz-
tály. Sok elemző szerint ennek a korosz-
tálynak a nemi szocializációjában ma óriá-
si szerepük van a horrorfilmeknek a felnőtt
férfiszerepek elsajátításában. Jól illusztrál-
ja ezt az egyik mostani horrorfilmben, a
,Mimic’-ben (Guilermo Del Toro, 1997)
elhangzott életbölcsesség, amelyet a film
professzora így fogalmaz meg a kama-
szoknak: „Az élet természeténél fogva
mocskos, kegyetlen és rövid.” A horrorfil-
mek nézése ma modern társadalmi rituálé-
nak tekinthető. A család biztonságos vé-
delméből úgy engedi ki a kamasz fiúkat,
hogy ellátja őket a családon kívüli társa-
dalmi világ ismeretlenségének és kegyet-
lenségének a tudásával. A filmek szociali-
zációs funkciója egyértelmű, segít elhagy-
ni a gyermekkor biztonságát, bátorítja a
kamaszokat, hogy harcoljanak a felnőtt
társadalomba való beilleszkedésért, és ke-
zelni tudják a szexuális vágyaikat.  Mind-
ezek eredményeképpen kialakult egy nem
is annyira szűk, főleg fiatalokból álló kö-
zönség, amely tudatában van a posztmo-
dern horror új formai sajátosságainak. 

A példa azt is mutatja, hogyan jön létre
egy olyan, filmerőszakon szocializálódott
közönség, amely kompetens módon képes
olvasni ezeket a filmeket és elfordul azok-
tól a műsoroktól, legyenek azok hírek
vagy játékfilmek, amelyek az erőszak áb-
rázolásának nem ezen a képi nyelvén be-
szélnek hozzájuk. Itt térünk vissza arra a
bevezetésben már említett kérdésre, hogy
nem az „erkölcsi érzéstelenítés”, a deszen-
zitizálás az oka annak, hogy az erőszakfil-
mek nézői elveszítik az erkölcsi felháboro-
dás érzését, hanem az egyszerűen a zsáne-
rek formuláival és szabályaival való meg-
ismerkedésből következik. Ismerőik kö-
zött nemcsak félelmet nem keltenek ezek a
filmek, de a közönség egyenesen ragasz-
kodik a már megismert sémákhoz, ame-
lyen keresztül a félelmét kontrollálni ké-
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pes. A horror és a félelem persze sohasem
tűnik el teljesen, a rejtély, az ismeretlen új
és új tabukba, rettegésekbe költözik.
Ugyanakkor tény, hogy a társadalom na-
gyobb része értetlenül szemléli a posztmo-
dern horror számukra egyáltalán nem mu-
latságos erőszakképeit.

Erőszak és társadalom

A filmbefogadás oktatásának döntő sze-
repe lehetne abban, hogy megértsük a té-
véerőszak konstruált természetét. „Az nem
vér volt, hanem piros festék” – mondta ál-
lítólag Godard, amikor szemére vetették,
mennyi vér folyt az egyik filmjében. Ezzel
arra utalt, hogy az erőszakot a rendezők
valamilyen céllal viszik a vászonra. Azt
kell az elemzés so-
rán megértenünk,
hogy az erőszak áb-
rázolása a hatalom-
ról, az értékekről, a
biztonságról szóló
diszkurzus része.
Azon keresztül, a-
hogy az az emberi
konfliktusokban és
társadalmi problé-
mákban megjelenik,
kapunk választ arra a
kérdésre, hogy mi a
hatalom helye és szerepe az életben és ho-
gyan használják azt a különböző szereplők
a különböző helyzetekben. Az eljátszott
erőszak szimbolikus konstrukciója és ritu-
ális kondenzációja a társadalmi és kulturá-
lis konfliktusoknak. Egyszóval absztrakt
elvek és morális eszmények ütköznek 
össze a vásznon, nem valóságos szemé-
lyek.  Ez a magyarázata annak a tragikusan
félreértett ténynek, hogy miért gyakoribb
az erőszak a képernyőn, mint a valóság-
ban, és miért más a szimbolikus erőszak
értelme, mint a mindennapié. Itt kell tisz-
tázni egy másik félreértést is. A tévéerő-
szak mennyiségének a növekedése a kép-
ernyőn nem áll feltétlenül arányban a tár-
sadalmi erőszak növekedésével, sőt az
erőszak csökkenése esetén is bekövetkez-
het. Sokkal inkább a társadalom meg-

növekedett érzékenységét mutatja, semmit
a valós erőszak előfordulását. 

Miért alkalmas az erőszak populáris áb-
rázolása arra a komplex feladatra, amit be-
tölt?  Miért tartjuk olyan izgalmasnak az
erőszak sok formáját, hogy remegünk, te-
nyerünk és hajunk nedves lesz, hogy rém-
álmaink vannak utána? Bár sokféle ma-
gyarázat van rá, abban legtöbben meg-
egyeznek, hogy mind a szorongás, mind az
öröm a társadalmi rend felborításából kö-
vetkezik, az elfojtott szabályok és tabuk
alóli felszabadulás eredménye. A tévéerő-
szak felnagyítja a modern életben elrejtett
szabályok, konvenciók és jelentések meg-
szegésének tabuját, beleértve az erőszak
alkalmazásának a tabuját is, amelynek a
gyökerei a civilizáció miatt láthatatlanok

és ezért nincs lehető-
ség arra sem, hogy
„lereagálhassuk”
őket. A tévéerőszak
a láthatóvá tevés, a
gondolati feldolgo-
zás és az érzelmi le-
reagálás feladatát
egyszerre látja el. A
film nézése során
magunk is részesei-
vé válunk az erő-
szakkal kapcsolatos
tabuk megsértésé-

nek, majd fokozatosan eljutunk a helyzet
és a következmények megértéséig és fel-
dolgozásáig. A populáris kultúra történetei
tehát éppen azt teszik mindenki számára
lehetővé, hogy büntetés és bűntudat nélkül
sértsék meg a hatalommal és az értékekkel
kapcsolatos társadalmi szankciókat. Ezek-
ben az esetekben az erőszakos történetek
mindig negatív érzéseket, viszolygást, el-
utasítást, távolságtartást ébresztenek ben-
nünk. Az erőszak azonban nemcsak nega-
tív jelentésű lehet, hanem pozitív is. Erő-
szak nélkül hogyan tudnák kiverekedni a
hősök az igazukat, hogyan tudnák a szorí-
tó kényszereket, megmerevedett szabályo-
kat, igazságtalan korlátokat vagy a csak
egyszerűen buta tiltásokat félretolni az út-
ból? Az erőszak nemcsak a pusztítás esz-
köze, de a megújulás záloga is, mert annak
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A posztmodern horrorban eltűnt
a korábbi félelem attól, hogy nem
tudjuk többé megkülönböztetni a
valóságot és a fantáziát, a ször-

nyeket és az embereket. Eltűnt az
elfojtott vágyak szimbolikus for-
mában való visszatérése is. Bár
megmaradt a Szörny és megma-
radt az erőszak, a közönség nem
sikoltozik többé félelmében, a fé-
lelem helyét a nevetés foglalta el.   



az ígéretét is hordozhatja, hogy nem kell
elfogadni mindent csak azért, mert van,
hogy nem kell alkalmazkodni a rosszhoz
csak azért, mert erős, hogy elképzelhető a
felszabadulás a kötöttségek alól, hogy le-
hetséges emberségesebb és igazságosabb
élet. Az erőszak ábrázolásának ez a másik,
pozitív formája az erőszakot felszabadító
erőnek mutatja, amely az agresszióval va-
ló azonosulást, a visszafojtott indulatok
mámoros kiélését teszi lehetővé és örömet
okoz. Mint tudjuk, a legtöbb filmben az
erőszak ábrázolásának ez a kétféle módja,
a „távolító-elidegenítő-korlátozó-negatív”
és a „közelítő-azonosuló-felszabadító-
pozitív” formája állandóan változik a zsá-
ner szabályai, a történet fordulatai és a sze-
replők jelleme szerint.  

Természetesen az erőszak ábrázolásának
esztétikai szempontjai nem önállósulhat-
nak a szociális és morális szempontoktól,
sőt azokkal szoros belső kapcsolatban áll-
nak.  Így a gyengék, az elesettek, a kisebb-
ségek elleni erőszak vagy az erőszakban él-
vezetet lelő szadizmus és kártékony hiedel-
mek elleni küzdelem mindig éles választó-
vonalat képez a forgatókönyvekben a jók
és a rosszak között. Oliver Stone ,Született
gyilkosok’ (1994) című alkotása azért lett
az évtized legtöbbet vitatott filmje, mert
ezt a kódot sértette meg. A parodizáló kez-
det után Stone túlságosan komolyan és na-
turalisztikusan ábrázolta az erőszakot, és
nem sikerült a Tarantino forgatókönyvében
meglévő iróniát és játékosságot a filmvász-
non érvényesítenie. 

Merre tovább? 

Egy rövid írás keretén belül lehetetlen a
tévéerőszakkal kapcsolatos minden kérdés-
re kitérni, inkább csak egy görcsöt kíván-
tam oldani, egy előítéletet oszlatni. Ne ves-
sük meg a tévéerőszakot és tágabban a po-
puláris kultúrát, de ne is féljünk tőle. Mivel
a médiaerőszak szimbolikusan bár, de még-
iscsak felborítja a valóság megszokott rend-
jét, ezért a hivatalos kultúra és a társadalmi
rend őrzői automatikusan ellenségüknek
tartják. A korábbiakban láttuk, hogy bár a
tekintélyek és a hierarchia sokkoló megkér-

dőjelezése kétségtelen, de ez nem jelenti,
hogy az erőszak ábrázolása önmagában va-
lami betegség lenne, amiből ki kellene gyó-
gyítani a társadalmat. Ellenkezőleg, a popu-
láris kultúra történetei nélkülözhetetlen ki-
egészítő olvasatai – gyakran felszabadító
ellenolvasatai – a hivatalos kultúra által
képviselt erőszak-értelmezéseknek. Olya-
nok, amelyek elengedhetetlenül szüksége-
sek a társadalom mentális egészségéhez.

Három területen lenne szükség előrelé-
pésre. Először a kultúrpolitikának távol
kellene magát tartania a televíziót és a po-
puláris kultúrát övező állandóan megújuló
morális pánikoktól. Úgy, ahogyan azt a
kultúra más területein, elsősorban az
avantgarde kultúra alkotásainak a megíté-
lésénél is elvárják tőle. Másodszor növelni
kellene a televízióval kapcsolatos elméleti
és empirikus kutatások számát, támogatni
kellene az eddig mellőzött kulturális és in-
terdiszciplináris vizsgálatokat. Végül az
oktatásban a médiaismeret óraszámát
emelni kellene, és ezen belül kiemelt he-
lyet kellene szentelni a televízió és a sokat
vitatott tévéerőszak tanításának.  

Felmérések szerint azokban az angol
nyelvterületű országokban, ahol a tévéerő-
szak kulturális vizsgálatának van hagyo-
mánya, mint például Angliában és Ausztrá-
liában, ott a recepcióvizsgálatok is na-
gyobb súllyal esnek latba a közvélemény
formálásában. Ezek lehetővé teszik, hogy
ne csak a hivatalos kultúra elítélő olvasata-
it lehessen hallani, hanem másfajta véle-
mények is nyilvánosságot kaphassanak a
tévéerőszak szerepéről és értelméről.
Azokban az országokban viszont, mint pél-
dául az USA-ban és Új-Zélandban, ahol a
behaviorista hatásvizsgálatok dominálnak,
ott a társadalmi rend konzervatív őreinek a
tévéerőszakot és a populáris kultúrát egysí-
kúan értelmező, démonizáló morális kam-
pányai uralják a közéletet.  Sok múlik raj-
tunk, a televízió és a filmek ismerőin, hogy
Magyarország melyik utat választja. 
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Neveléstudomány az ezredfordulón
A ,Neveléstudomány az ezredfordulón’ című kötet valódi „Festschrift”,

amellyel a szerkesztők a hetvenéves Nagy Józsefet köszöntik. A
kötetbe elsősorban olyan szerzők tanulmányai kerültek, akik hosszú

és termékeny pályájuk során munkakapcsolatban voltak vele. E
szerkesztési elv természetesen tiszteletre méltó. Avval már inkább

lehetne vitatkozni, hogy a kötet valóban az ezredforduló
magyarországi neveléstudományi gondolkodásának reprezentatív

áttekintése-e, hiszen markáns szerzők kimaradtak belőle. (Az
antologikus  tanulmányköteteknek már csak ez a sorsuk: mindig

vannak, akik morgolódnak a szerzői lista miatt.)

Akötet tartalmában, terjedelmében és megjelenésében egyaránt komoly és tisztele-
tet parancsoló könyvészeti alkotás, méltó az alkalomhoz: Nagy József köszöntésé-
hez és az ezredfordulós számvetéshez. A tanulmányok legnagyobb részben kivá-

lóak, témájukban, megközelítésükben kellemes változatosságot nyújtanak. Egyes szer-
zők, akik témájukat már hosszabb ideje kutatják, nagyobb ívű, összefoglaló tanulmányt
írtak. Legtöbben egy-egy probléma elvi, kutatási vagy terminológiai kérdéseit foglalták
össze tömören, de találhatunk a kötetben hosszabb-rövidebb eszmefuttatásokat is vitatott
vagy újnak számító kérdésekről. A  kötet természetesen tartalmazza Nagy József életraj-
zát és könyveinek bibliográfiáját is.

A harminckét tanulmányt a szerkesztők hét fejezetbe osztották. A bemutatásban ma-
gam is ezt a logikát fogom követni.

Neveléstudomány 

Ebbe a fejezetbe azok az írások kerültek, amelyek a neveléstudomány általános, átfo-
gó kérdéseivel, illetve a neveléstudományról való gondolkodás problematikájával foglal-
koznak. Bár a recenzens töredelmesen bevallja elfogultságát, nem hallgathatja el, hogy a
fejezetnek van némi „kötelező kűr”-íze. Különösen igaz ez Illyés Sándor tanulmányára.
,A tanuló neveléstudomány’ címet viselő cikk azt a fajta holisztikus, a nevelés folyama-
tait, összefüggéseit egységben szemlélni kívánó megközelítést képviseli, amely lassan el-
tűnik a „nagy öregek” távozásával. Ahogy haladunk előre a fejezetben – és később az
egész kötetben –, már egészen más szellemiséggel találkozunk.

A tanulmányok általában egy-egy jól körülhatárolható, konkrét, gyakorlati jelentőség-
gel bíró – értsd: az empirikus kutatásban is megragadható – jelenséggel foglalkoznak. Té-
májának  összetettsége miatt nem meglepő, hogy a neveléstudomány fejlődési fázisai né-
mileg megkésve követik az egyéb tudományokét. Úgy tűnik, most jutottunk el a speciali-
zálódás – a „világ” felosztása, feltérképezése és kincseinek kiaknázása – szakaszába. De
vajon azt jelenti-e mindez, hogy feleslegessé is vált az egészről való gondolkodás, a ho-
lisztikus szemlélet, az integrálásra való törekvés? Hadd idézzem Illyés Sándort: „Az em-
bertudományoktól eltanulható ismeret végső soron az emberi természet valóságos megis-
meréséhez, az ember alakíthatóságához, nevelhetőségéhez kapcsolódó »anyagismeret«,
amely a tudatos emberformáló tevékenység »hogyan« kérdéseire ad választ… A tapaszta-
lati tudományok ismeretei növelhetik a nevelés hatékonyságát, erősíthetik a neveléstudo-
mány pozitivista irányultságát, de nem hivatottak választ adni azokra a kérdésekre, ame-
lyeket a neveléstudomány a tapasztalati tudományok látóhatárán kívül fogalmaz meg.” 
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Kozma Tamás ,Pedagógiánk paradigmái’ című tanulmánya is a neveléstudományról va-
ló gondolkodás: a „pedagógiai gondolkodásunkat” meghatározó (illetve azt jellemző) há-
rom jellegzetes paradigmát, stílust, mintázatot mutatja be. A „bölcsész paradigma” a filo-
zófiából nőtt ki, és ez tetten érhető kérdésfeltevéseiben, módszereiben, egész gondolko-
dásmódjában. A szerző – úgy tűnik – temetni jött a bölcsész paradigmát, nem dicsérni. Ta-
nulmánya e részét ugyan azzal zárja, hogy „a bölcsész paradigma… modern világunkban
talán a szintéziskísérletekben él tovább… A bölcsész hagyomány érzékenyít ugyanis min-
denkit arra, hogy kultúránk folyamatosságát, a tendenciákat föl tudja fedezni… S ha még-
is temetjük, értékeket temetünk vele”: korábban elég nyilvánvalóan kirajzolódik állás-
pontja: „…a bölcsész gondolkodás és szemléletmód hatotta át azt a tudományterületet,
amelyet… didaktikának neveztek”; „…a nevelés elmélete… mára kihalt”.

A „viselkedéstudományi paradigma”, amely a pszichológia megszületése, előretörése
és a neveléstudományba való integrálásának sikertelen kísérlete után jelent meg, tulaj-
donképpen az a tendencia, „…hogy az egykori integráló nagy elméletből (neveléselmé-
let, nevelésfilozófia) az iskolai munka egyfajta általános gyakorlata váljék, míg viszont
a didaktika a gyermek- és fejlődéslélektan – mára inkább már fejlődéstanulmányok –, il-
letve a kognitív pszichológia iskolai-osztálytermi alkalmazásaivá alakuljon át. A folya-
mat ma körülbelül itt tart nálunk.” „…Célok, értékek és szintetizálás tudományos közér-
dekből a pedagógus és a kutató magánjellegű értékválasztásává változott, amelynek
azonban nem (volna) szabad befolyásolnia a kutatások eredményeit.” 

A „társadalomtudományi paradigma” a liberális közgazdasági szemléletnek a gazda-
ságban és azon túl tapasztalható térnyerésével jelent meg a neveléstudományban. Először
csak az oktatás-gazdaságtani témák megjelenésével – amelyek „…a pedagógia viselke-
déstudományi paradigmájával már nem értelmezhetők (a bölcsész paradigmáról már ne
is beszéljünk)”. Miközben az oktatásügyi tematika – a hagyományos szociáldemokrácia
politikai vereségével – eltűnt a szociológiából, az oktatáspolitika egyre inkább igényli (?)
a tudományos hátteret, az oktatás-gazdaságtani, oktatásszociológiai megközelítést, azaz
formálja a „társadalomtudományi paradigmát”. Aki érzi az idők szelét, nem társadalom-
tudósnak, hanem társadalomkutatónak, oktatáskutatónak nevezi magát. „Ami a bölcsész-
pedagógiában a »gyakorlat«, a társadalomtudományban a »valóság«, ennek az a szelete,
amit empirikusan föl lehet tárni.” 

Bár a szerző úgy véli, a három paradigma együtt él pedagógiánkban, nem hagy kétsé-
get álláspontja felől: „A bölcsész paradigma rövidesen a múlté lesz… A pszichológiai
paradigma erodálódása is megindult”.

Nahalka István ,Modellek és pedagógia’ című tanulmánya is általánosabb kérdést fe-
szeget: azt elemzi, milyen értelmezésbeli és egyéb változásokat hozott a paradigmavál-
tás (már megint!..) – a tudásról való gondolkodásban végbement változás, nevezetesen a
konstruktivista megközelítés térnyerése és az objektivista szemléletet kiszorulása – a pe-
dagógiai modellek terén. Olvashatunk arról, miért nehéz jól működő (ha még egyáltalán
szabad ilyen általános kifejezéseket használni a konstruktivista paradigmában, ahol csu-
pán az egyénileg megítélt/megítélhető adaptivitás lehet a működőképesség mércéje) mo-
delleket alkotni a társadalomtudományokban. Fontos megállapításokat tesz a szerző a
modellalkotás rendszerelméleti vonatkozásairól, azaz a szerveződési szintek és a modell
kapcsolatáról, arról, hogy a modellalkotásban kulcsfontosságú az értelmezési szint meg-
állapítása. A nem matematikus végzettségű olvasó nagy valószínűséggel át fogja ugorni
a struktúrafogalom pontosítását szolgáló, matematikai korrektségre törekvő részt, hogy
aztán annál nagyobb élvezettel vesse bele magát a kognitív rendszer két modelljének (pa-
radigmájának) összehasonlító elemzésébe. A szerző bemutatja a korai kognitivizmushoz
kapcsolható képesség-elképzelést – vagyis az általános, minden területen azonos módon
működő kognitív képességek elméletét – és konstruktivista paradigmát, amely „a kogni-
tív működést tudásterülettől függő módon és ezért alapvetően az adott kontextus által
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meghatározottnak képzeli el.” E két, egymásnak ellentmondó elmélet „összebékítését” a
szerző a metakogníció fogalmi keretében tartja lehetségesnek

A fejezet zárásaként Mátrai Zsuzsa tanulmányát olvashatjuk, ,Az oktatásfejlesztők ne-
hézségei a rendszerváltás után’ címmel. Ez az írás már nem annyira a neveléstudomány
általános kérdéseit, mint inkább a tudomány és a politika kapcsolatát feszegeti. Imponá-
ló bátorsággal és követésre méltó, távolságtartó józansággal elemzi a szerző a közelmúlt
(sőt mondhatni a tegnap) tudományos és politikai fejleményeit. Szigorú vizsgálat alá
vonja az oktatásfejlesztők szerepét e történésekben. Természetesen számos olyan kijelen-
tés olvasható a tanulmányban, amely vitára ingerelhet, hiszen éppen a perspektíva hiánya
miatt láthatjuk, érthetjük többféleképpen ugyanazokat a tényeket. (Egy példa: „…a lé-
nyegi okot mégis abban látom, hogy Magyarországon a politikai pártok »döntéspártok«
és nem »működéspártok«. Ezzel a szembeállítással azt akarom kifejezni, hogy a politikai
pártokat nem a működési zavarok elhárítása és a működési feltételek folyamatos biztosí-
tása vezeti a döntésekben, hanem a saját eszme- és értékkötődéseikhez idomuló célkép-
zetek megvalósítása.” Ennek ellenére a témát a sokat emlegetett, de talán nem eléggé
gyakorolt szakmai önreflexió szempontjából igen fontosnak érzem.

Megismerés 

A fejezet lényegében a kognitív paradigma különböző aspektusait mutatja be. Pléh
Csaba ,A megismerés pszichológiája és tudománya, avagy a kognitív pszichológiától a
kognitív tudományig’ című tanulmánya a kognitív tudomány kialakulását, fejlődését,
legjellegzetesebb irányzatait és vitatott kérdéseit, versengő modelljeit mutatja be a szer-
zőtől megszokott magas színvonalon. Különösen izgalmas az utolsó rész, ahol felvillan-
nak a megismerés-kutatás mai, aktuális, „forró” kérdései: a nyelv helye és szerepe az
evolúcióban (pontosabban viszonya az emberré váláshoz), a nyelv és a szocialitás kap-
csolata, az emberi kommunikációs pragmatika kialakulása. Hogyan kapcsolható össze a
reprezentációelmélet a szociális nyelvelmélettel? Hogyan jön létre az összhang a repre-
zentációk, világok, azaz a szociális és az egyéni reprezentációk között? „… a biológiai
és a szemléleti kitágítások közben a kognitív szemlélet ma úgy találja meg újra a helyét,
hogy nem adja fel a belső reprezentációk világának elvét, csak ezt kétfelé, az agy és a tár-
saság felé lehorgonyozva eredezteti valahonnan.” 

Csapó Benő ,Tudáskoncepciók’ című munkája a tudásról való gondolkodás tanulmá-
nya. Bemutatja a tudásról alkotott elképzelések különféle aspektusait, a markáns filozó-
fiai irányzatok hatását és a legjellegzetesebb metaforákat, amelyek kifejezik az elme
megismerésének lehetséges útjáról alkotott elképzeléseket is: a földrajzi, a számítógép-,
a biológiai, az episztemlógiai, az antropológiai, a szociológiai és a rendszer-metaforát. A
tudásról alkotott tudást vizsgálva felvonultatja azokat az ellentétpárokat, amelyek segít-
ségével a kutatók, tudósok a tudást mibenlétét, a tudás születését, alapkategóriáit igye-
keztek megragadni (objektív-szubjektív, empirikus-racionalista, induktív-deduktív, ana-
litikus-szintetikus). A tudásról való gondolkodás hívta életre az objektív és szubjektív tu-
dás, az öröklés és környezet, érés és tanítás, értelmi és érzelmi nagy duáljait, a kognitív
fejlődés folyamatos vagy szakaszos volta feletti vitákat. A tudással kapcsolatosan nem
kerülhető meg Chomsky munkássága – és máris itt az alkalom, hogy a felszíni struktúra-
mélystruktúra, a kompetencia és performancia fogalmain eltűnődjünk. A kompetencia
fogalma vezet át a tudásról való gondolkodás egy ígéretes területére: a kezdő és a szak-
értő tudásának elemző összehasonlításához. 

Tanulságos olvasni a további dichotómiák egész gyűjteményét. „Az oktatáselméletnek
tehát van mire támaszkodnia, de egyben nincs is könnyű helyzetben, ha a maga koherens
rendszerét akarja megalkotni.” A tanulmány befejező részében a szerző vázolja azt a fo-
lyamatot, ahogyan az oktatáselmélet kimunkálni igyekezett a maga tudáselméletét, és be-
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mutatja Nagy József tudáskoncepcióját. „A koncepcionális keretek kialakítása azonban az
oktatás terén dolgozó kutatók számára nem a probléma megoldása, hanem inkább kiindu-
lópont: lehetőség kutatási kérdések pontosabb megfogalmazására és megválaszolására.” 

Korom Erzsébet ,Fogalmi fejlődés és a fogalmak hatékony tanulása’ című tanulmánya
a szerző többéves – elméleti és gyakorlati – kutatásainak összefoglalása. 

Tanterv és értékelés 

A ,Személyiség, társas keretek’, valamint a ,Műveltségterületek’ feltérképezése után e
fejezetet Szebenyi Péter ,Genetikus tanterv-tipológia’ című tanulmánya nyitja, a tanterv-
vel kapcsolatos fogalmi rendszer változásainak, fejlődésének elmélyült elemzését adva.
A fogalmak elemzése örvén a szerző bemutatja a legfontosabb tantervelméleti irányzato-
kat is: az amerikai „tudományos tantervfejlesztés” irányzatát (amelynek a curriculum és
a taxonómiák fogalmát és eszmerendszerét köszönhetjük), a Dewey nevével fémjelzett
gyermek- és társadalomközpontú irányzatot, valamint a „tantervellenes” irányzatot. A
szerző a hazai tantervi változásokat – a hetvenes évektől a NAT-ig – a háttérben munká-
ló, aktuálisan fontosnak vagy érvényesnek tartott tantervi fogalmak tündöklésén és buká-
sán keresztül mutatja be. A tanulmány végén „a jelenleg nálunk használt, életben maradt
és életre kelt tantervi fogalmak” logikailag tiszta, korrekt rendszerét vázolja föl.

Vass Vilmos ,Az európai dimenzió megjelenési formái a tartalmi szabályozásban’ cí-
mű tanulmánya fontos és aktuális kérdést feszeget. A szerző mindenekelőtt – az Unió ál-
tal megalkotott dokumentumok segítségével – bemutatja, hogyan értelmezik az európai
dimenziót és milyen esélyeket látnak a prioritások megvalósítására az Európai Unióban.
A következő részben a szerző elemzi „Az európai dimenzió oktatási anyagai” elnevezé-
sű programot, annak eredményeit és az elkészült segédanyagok bevezetésének esélyeit.
A tanulmány utolsó része a képességek és készségek fejlesztésével foglalkozik, hiszen
„Az Európa Tanács és az OECD néhány szakértője szerint a következő évszázad a képes-
ségek évszázada lesz.” Hogy ez mit is jelent pontosabban? „A kognitív képességek fej-
lesztése tehát napjaink pedagógiájának egyik központi problémája, ami megjelenik a tan-
tervfejlesztés és az oktatás európai dimenzióinak metszetében is.” Várhatóan növekedni
fog a komplex kognitív képességek szerepe. „Ennek megfelelően az európai dimenzió
tartalmi szabályozás által történő erősítése túlnyomórészt inter- és multidiszciplináris jel-
legű.” Végezetül a szerző javaslatot tesz arra, hogy „a Nemzeti Alaptanterv felülvizsgá-
lata és módosítása az európai tantervfejlesztési folyamatokra épüljön. Ez a magyar okta-
tás javuló hatékonyságának, minőségi fejlődésének is egyik fontos feltétele.”

Vidákovich Tibor ,Diagnosztikus tudásszint- és képességvizsgálatok’, valamint Orosz
Sándor ,Az általános iskolából kilépő tanulók tudásának alakulása a rendszerváltozás
után’ című tanulmánya a két neves szerző eddigi munkásságának alapos összefoglalója.

B. Németh Mária ,Követelmények és minőség’ című tanulmányában rávilágít, hogy a
minőség előtérbe kerülése az oktatásban elkerülhetetlenné teszi a kritériumorientált tu-
dásmérés szélesebb körű elterjedését. Ebben a szerző véleménye szerint kiemelt szerep
juthat a szegedi Alapműveltségi Vizsgaközpontnak, ahol „Nagy József vezetésével egy
olyan terminológiáját tekintve új rendszer fejlesztése folyik, amely mind az értékelési
szakértők, mind a gyakorló pedagógusok számára könnyen értelmezhető információt
nyújt a tanítandó és a mérendő tudás egyes részleteiről.” A szerző tanulmányában ezt a
rendszert mutatja be, példákkal illusztrálva. A rendszert a helyi tantervek korszerűsítése
szempontjából is figyelemre méltónak találja: „Ez a rendszer, ez a terminológia ugyanis
rendelkezik azzal a tulajdonsággal, azokkal a lehetőségekkel, amelyek birtokában a mi-
nőségértékelés és minőségfejlesztés megvalósítható.”

Az utolsó tanulmány – Baráth Tibor ,Felsőoktatás és minőségfejlesztés’ című munká-
ja – kissé „kilóg” a fejezet címe adta keretekből. (Ez is jelez egy szerkesztési sajátossá-
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got: a kötetben nem szerepelnek az oktatási rendszerrel mint egésszel kapcsolatos tanul-
mányok, ezért nincs e műnek sem egyértelmű helye.) 

A szerző elemzi azokat a változásokat, amelyeket az eltömegesedés és az állam szere-
pének megváltozása idézett elő a fejlett világ felsőoktatásában. Ezek a változások hozták
magukkal a kliensek és a felsőoktatás kapcsolatának megváltozását, a minőség fogalmá-
nak előtérbe kerülését. A tanulmány ismerteti a minőségbiztosítás történetét és jelenlegi
helyzetét az európai felsőoktatásban, végezetül röviden vázolja a magyarországi fejlemé-
nyeket is. A szerző elkerülhetetlennek látja a magyar felsőoktatás lényeges átalakulását:
„…lezajlik egy paradigmaváltás, ami közelebb viszi a mai rendszert a vállalkozó egye-
tem világához”. 

Tankönyv, taneszköz, szaksajtó 

Nagy érdeklődéssel kezdtem olvasni Ábrahám István ,Tankönyvpiac és tankönyvellá-
tás’ című tanulmányát, hiszen ezen a területen is nagy szükség volna a tisztánlátást segí-
tő gondolatokra. A cikk azonban kevéssé foglalkozik a címben ígértekkel. A szerző el-
sősorban azt vizsgálja, milyen létjogosultsága és funkciója lehet a piac részévé vált tan-
könyvkiadásban egy állami tulajdonú vállalatnak és hogyan tölti be ezt a szerepet a Nem-
zeti Tankönyvkiadó Rt. A tanulmány második részében – ,A tankönyvpiac napjainkban’
cím alatt – a tankönyvek áráról olvashatunk, elsősorban arról, vajon tényleg olyan drá-
gák-e a magyar tankönyvek. A tanulmányt egy, a tartós tankönyvekről szóló – érvek mel-
lette és ellene – hosszabb eszmefuttatás zárja.

Takács Viola ,A szenzumtól a médiumig’ című tanulmánya sajátos helyet foglal el a
fejezetben. Nem egy konkrét taneszközről, hanem egy szellemi jellegű „eszközről”, a
Galois-gráfról és annak lehetséges alkalmazásairól szól. A cikk nem könnyű olvasmány.
A szenzum definíciója – bár szokatlan – még viszonylag könnyen emészthető. („…a
szenzum nonverbális jelekkel megfogalmazott, rögzített közlemény, amely adott tartal-
mat közvetít” – Nagy Józseftől idézi a meghatározást a szerző a 378. oldalon.) A Galois-
gráf bemutatása azonban valószínűleg már sokakra fog riasztóan hatni. („A Galois-gráf
véges számú objektum és ezek lehetséges tulajdonságai közti több-többértelmű összefüg-
gést visszavezeti zárt objektumcsoportok és a hozzájuk tartozó zárt tulajdonságcsoportok
közti összefüggésre úgy, hogy ezek ábrázolása megmutatja a köztük lévő hierarchiát és a
struktúrát is.”) A Galois-gráf egyik legegyszerűbb alkalmazása egy adott fogalmi rend-
szer és a fogalmak közötti relációk ábrázolása. A vizuális megjelenítés – így a Galois-
gráf is (ha már kellő gyakorlatra tettünk szert az értelmezésben) – megkönnyítheti a rend-
szerben való tájékozódást, a különböző műveletek elvégzését, „utak” kijelölését. A kö-
vetkező részben a szerző beszámol arról a – különböző képi redundanciájú oktatófilmek
hatékonyságát célzó – vizsgálatról, melynek eredményeképpen megszületett a Galois-
gráf újabb alkalmazása: a tanulók által felvázolt, azaz az ő ismereteiket tükröző reláció-
kat tartalmazó „egyéni ismeretgráf”. Ezeket összevetve az eredeti „szaktudományi gráf-
fal” pontos képet rajzolhatunk a tanulók tudásdeficitjéről. 

A Galois-gráfot fel lehet használni egy egész tanulócsoport tudásának ábrázolására is.
Ehhez a „tanulók-feladatok relációtáblázatot” (más néven a tesztpont-mátrixot) használ-
juk fel, ezt alakítjuk át gráffá. Ez a „tanulók-feladatok” gráf. (Bevallom, számomra a gráf
nem tűnik az eredeti mátrixnál informatívabbnak vagy könnyebben kezelhetőnek. Nyil-
ván terjedelmi okokból a gráf készítésének eljárása túl rövidre sikerült; nekem nem sike-
rült fedésbe hoznom a leírást a gráffal.) Itt fontos ponthoz érkeztünk: „A »tanulók-felada-
tok« gráf a tanítási stratégia meghatározására is alkalmas”. A leírt eljárás egyszerű, de a
kiindulási feltétel túl erősnek tűnik: „Fogadjuk el azt az előfeltevést, hogy egy tanulókö-
zösség tagjainak egy időpillanatban meglévő ismeretei felcserélhetőek a közösség egy
tagjának különböző időpontokban elsajátított ismereteivel. Ez logikus feltevés, lényegé-

Is
ko

la
ku

ltú
ra

 2
00

2/
1

111

Csapó Benő – Vidákovics Tibor (szerk.): Neveléstudomány az ezredfordulón



ben csak azt mondja ki, hogy a gyerekek fogalmi fejlődése az ilyen egyszerű fogalom-
rendszerek esetében ugyanazt az utat járja be, és az eltérés az időben van.” Ez lényegé-
ben azt jelenti, hogy a „legjobb” gyerek feladatmegoldási teljesítményétől a „mindig egy
hibával több” elv alapján a „leggyengébb” teljesítményig vezető „ösvény” rajzolja ki az
optimális elsajátítás – természetesen fordított irányú – útját. Ez szokatlan megközelítése
a tudás felépülésének. (A 385. oldalon található ábra itt sem hozható fedésbe a szöveg-
gel: a gráfon ábrázolt „optimális útra” nem teljesül az, hogy minden „lépésben” csak
egyetlen ismeretelemmel bővül.) További alkalmazási lehetőség a szociogram ábrázolá-
sa Galois-gráf segítségével.

A tanulmány utolsó részében a szerző tágas horizontját vázolja fel a további alkalma-
zási lehetőségeknek, többek között a képi oktatórendszerek tervezésében is.

Géczi János ,A magyar pedagógiai szaksajtó’ című tanulmánya a magyar pedagógiai
folyóiratok történetét vázolja fel a kezdetektől napjainkig. Végigkövethetjük azt a – vá-
ratlan fordulatoktól és csatározásoktól sem mentes, de igen visszafogottan ábrázolt – fo-
lyamatot, ahogy a szaksajtó mai szerkezete, mezőnye és munkamegosztása kialakult. Sok
érdekes összefüggésre derül fény az Edukáció (majd: Educatio) és természetesen az Is-
kolakultúra történetével kapcsolatosan. A tanulmány utolsó részében a szerző bemutatja
Nagy József pályájának tükrét a hazai szaksajtóban.

Történet 

Báthory Zoltán ,A hetvenes évek’ című tanulmánya szokatlan vállalkozás, hiszen a ku-
tatók sok területen adósak még a szocializmus éveinek feldolgozásával. Akinek van sze-
rencséje elég öregnek lenni, élt és dolgozott a hetvenes években. Kicsit mintha szégyen
lenne, hogy nem ment el raktárosnak és nem disszidált mindenki, hanem dolgozott, tette
a dolgát, ahogy tudta, meg ahogy lehetett. Bizonyára lesznek, akik egyfajta önigazolásra
törekvést látnak majd e tanulmányban – részleteiben és végső summázatában: „A hetve-
nes évek közoktatását irányító oktatáspolitikusoktól és a közoktatás fejlesztéséért dolgo-
zó szakemberektől nem tagadhatjuk meg az utókor elismerését” –, hiszen a szerző maga
is a korszak aktív személyisége volt. De éppen ez teszi a dolgot érdekessé: hogyan látja
a hetvenes éveket az, aki ezekben az információszegény időkben maga is a „tűz közelé-
ben” volt. A tanulmány kronologikus sorrendben mutatja be a hetvenes évek jelentős ok-
tatásügyi történéseit az 1972-es párthatározattól nagyjából az évtized végéig: a párthatá-
rozat következményeit, a 78-as tentervi reform elő- és utóéletét, az Akadémia „fehér
könyve” születésének körülményeit. Olvashatunk egy másik – a Pőcze Gáboréval pole-
mizáló – elemzést a nevezetes „hatos főirányról”, tündökléséről és kifulladásáról. A ta-
nulmány a nemzetközi kapcsolatokat is életre hívó mérési-értékelési törekvések kezdete-
iről (többek között a szegedi műhely kialakulásáról) és e vonal töretlen továbbéléséről
szóló beszámolóval zárul.

Pukánszky Béla ,Felméri Lajos ismeretlen arca’ című tanulmánya zárja a kötetet. A
szerző egyike azon keveseknek, akik – paradigmák ide vagy oda – rendületlenül hisznek
abban, hogy a történelemnek, a történetnek van érvényes mondanivalója a jelen számára
és e tanulságok kibontásához elengedhetetlen az alkotók eredeti írásainak tanulmányozá-
sa. A fiatalon elhunyt Felméri Lajos életműve befejezetlen maradt, el is kerülte minded-
dig a neveléstörténészek érdeklődő figyelme. Pukánszky Béla Felméri Lajos viszonylag
kevés számú ránk maradt művét elemezve ráirányítja a figyelmet néhány, az adott kor-
ban újszerűnek számító elemre az első kolozsvári pedagógiaprofesszor munkásságában.
Figyelemre méltó például a gyermekközpontúság – amely a korban még szokatlannak
számít – és az „utazás-toposz”, azaz a gondolatban megtett utazás kapcsán történő taní-
tás és nevelés, amely az ,Utazás a szobában’ című írás elemzése nyomán bontakozik ki.
„Jellemző a kolozsvári pedagógus gyermek iránti attitűdje: a gyermeket kíváncsi, új is-
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meretekre fogékony, problémákat szívesen megoldó lénynek tekinti, nem pedig az előre
kiporciózott ismeretfalatokat engedelmesen elfogyasztó” – huh! micsoda kép! – „minta-
tanulónak.” Pukánszky Béla röviden ismerteti Felméri Lajos nagyobb lélegzetű nevelés-
tani műveit is. Képet alkothatunk arról a professzorról, kinek „gyermekképe a reformpe-
dagógia képviselőinek gyermekközpontú felfogásmódját előlegezi meg”, akinek művelt-
ségeszménye kiegyensúlyozott, nem hisz a klasszikus műveltség kizárólagosságában,
ugyanakkor mentes a utilitarizmus szélsőséges túlzásaitól. Felméri Lajos „nem enged az
eszménypedagógia csábításának”, írásai gyakorlatiasak, ugyanakkor intellektuális él-
ményt is jelentenek, hiszen utalásai „az olvasó humán műveltségét teszik próbára”. A ta-
nulmány szerzője rámutat arra a szellemi kapcsolatra, amely Felméri Lajos és tanárutód-
ja, Imre Sándor munkásságában fellelhető.

Jó néhány éve nem jelent meg Magyarországon első közlésű neveléstudományi tanul-
mányokat tartalmazó, átfogó tematikájú kötet. Mintha szerzők és kiadók a rendszervál-
tás hullámverése óta egyként visszariadtak volna attól, hogy kemény kötésben adjanak át
gondolatokat az örökkévalóságnak. A ,Neveléstudomány az ezredfordulón’ című kötet
megnyugtató jelzés egy nehéz és bizonytalan korszak lezárulásáról; arról, hogy a kutatók
magukra találtak, a műhelyek megizmosodtak, a munka az átépítés alatt – a neveléstudo-
mányban is – zavartalanul folyik.

Csapó Benő – Vidákovics Tibor (szerk.):
Neveléstudomány az ezredfordulón.  Buda Mariann

Szöveg, olvasásmód: kultúrtörténet
,Az olvasás kultúrtörténete a nyugati világban’ címet viselő,

nemrégiben megjelent tanulmánykötet témafelvetése érdekfeszítő,
azonban a cím olvastán a kétség is megszólalhat: valóban

kultúrtörténeti emlékké vált az olvasás? 

Atéma aktualitását mindenképpen egy kulturális paradigmaváltás is indokolhatja: a
posztmodern társadalomban a megnövekedett információáramlás ellenére egyre
kevesebb időnk van az olvasásra, főleg az olvasás hagyományos módjainak gya-

korlására. A tanulmánykötet az egyes kultúrtörténeti korszakokra jellemző olvasási szo-
kások alakulására, azok mindmáig ható tendenciáira mutat rá. A kultúrtörténeti érdekelt-
ségű tudásfelhalmozás mellett azonban napjainkhoz is szól ez a könyv. 

Az Iskolakultúra májusi számában (2001. 5.) megjelent tanulmányok jól mutatják az
olvasás helyzetét, problematikáját hazánkban, így láthatjuk, milyen befogadói környezet-
re számíthat a téma Magyarországon. A legfrissebb kutatási adatokat is felhasználó ta-
nulmányok írói nem mondhatók optimistának. Figyelmeztetnek: a jövő az olvasás meg-
őrzése szempontjából nem kis feladatokat ró ránk. Megdöbbentő adat, hogy a tizennyolc
éven felülieknek körülbelül háromnegyede egyáltalán nem vagy csak néha olvas. (1) A
nemzetközi összehasonlításból kiderül, hogy a felzárkózást a magyarországi iskolarend-
szer vagy a civil szféra egyéb intézményei sem tudják biztosítani. (2) A globalizálódó ki-
hívásokkal szemben a nemzetnek a tudás megszerzésének ezen módjára viszont nagy
szüksége lesz, hiszen az olvasás az önálló ismeretszerzés egyik alapfeltétele. A szöveg-
értelmezés terén is mellbevágó az eredmény: a magyar főiskolai vagy egyetemi végzett-
ségű ember könnyen egy szintre kerülhet egy svéd legalacsonyabb iskolai végzettségű
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egyénnel. (3) A kultúrtörténeti adatokkal szemben a mai vizsgálatok változást mutatnak
az olvasás nemek szerinti megoszlásában. Egyértelműen a lányok szerepét emelik ki az
olvasás kapcsán: az olvasási kedv, a könyv szeretete ma jellemzőbb a lányokra, mint a
kortárs fiú csoportra. Magyarázzák ezt a pedagógusi pálya elnőiesedésével vagy azzal,
hogy a nőknél a bal agyfélteke tevékenysége a meghatározó, mely a nyomtatott szöve-
gek megértéséért felel. A fiúknál a vizualitás (vö. média, számítógép) a mérvadó a jobb
agyfélteke dominanciája miatt. Ezen vizsgálatok adatai nem elhanyagolhatóak a jövő ol-
vasóinak nevelése szempontjából. (4) Nem meglepő az az értékszociológiai megállapí-
tás, hogy az irodalom mindennapjainkban háttérbe szorul, pedig az „aktív olvasó” társa-
dalmilag nem elhanyagolható értékeket hordoz: harmonikus személyiséggel, kreativitás-
sal és a kultúrára való nyitottsággal rendelkezik. Ugyanakkor nemzeti identitásőrző funk-
ciója is van az olvasásnak. Érdekes adat, hogy a határon túli magyarok sokkal inkább
gyakorolják a hagyomány- és értékőrzés e módját, mint az anyaországbeliek. (5) Az ér-
tékvesztés nemcsak az olvasás háttérbe szorulásával, hanem általános jelenségként van
jelen, más területeken is kimutatható. Átfogó kulturális átalakulás folyamatait érzékeljük
tehát, melynek egy igen fontos szelete az olvasás gyakorlati és fogyasztói szempontú vál-
tozása. Az olvasás történetében észrevehetően lezárul egy korszak, az átalakulás irányá-
nak meghatározásához ismernünk kell an-
nak történetét, hogy ebbe nekünk is lehes-
sen beleszólásunk. A kultúrtörténet – itt az
olvasástörténet – tehát értékes háttérinfor-
mációkat rejthet a pedagógia számára, ami-
kor felmutatja a gondolkodás, a tudás átadá-
sának történeti meghatározottságát. (6) 

A Guglielmo Cavallo és Roger Chartier
szerkesztésében megjelent kötet tizenhárom
történész munkája, mely az antik görög ol-
vasásmódoktól egészen napjainkig tárgyalja
az olvasáskultúra történetét. A két szerkesz-
tő nagy ívű áttekintéssel vezeti be könyvét,
mely az elméleti alapokat is felvázolja. A
posztmodern irodalomelmélet befogadói at-
titűdje itt sajátosan találkozik a történészi
látásmóddal. „Az olvasás nem pusztán absztrakt, intellektuális művelet, hanem magába
foglalja a test mozgását, a térbe való illeszkedést, s a kapcsolatot önmagunkkal vagy má-
sokkal”. Az író és az olvasó világa távolságának hangsúlyozása nyomán a tanulmánykö-
tet két alapvető elgondolásra épít. Egyrészt: a szöveg nem tartalmazza saját olvasásmód-
ját, azaz a szerzői és az olvasói értelemadás különböző; másrészt: a szöveg csak olvasó-
ja által létezik. Ezen alapvetés után azonban a külső formák és körülmények hangsúlyo-
zására, azok rekonstruálására hívják fel a figyelmet a szerkesztők, hiszen „az olvasás
mindig gesztusokban, térben és szokásokban testet öltő gyakorlat”. A kötet történész
szerzői nem hanyagolják el az egyes „interpretációs közösségek” társadalmi beágyazó-
dásának, a kulturális különbségek összetevőinek bemutatását sem. A könyv különösen
nagy figyelmet fordít az olvasás azon formáira, melyek már eltűntek vagy a perifériára
szorultak (például a hangos olvasás, a felolvasás). A szöveg anyagiságát, az olvasás kü-
lönböző gesztusait, modelljeit és a befogadó értelemadását egyaránt figyelemmel kísérő
tanulmányok egyszerre kronologikus és tematikus elrendezésben tárgyalják a nyugati vi-
lág olvasási gyakorlatait.

Jesper Svenbro tanulmánya ,Az archaikus és klasszikus Görögország’ olvasási módja-
inak kutatásába vezet be bennünket. Miután a Kr. e. 8. században az alfabetikus írás betör
a görög kultúrába, elsősorban a szóbeliség szolgáltába áll: a dicsőség, a hírnév meghossz-
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abíttására vált így lehetőség. Az antikvitás olvasásmódja a fennhangon végzett olvasás, a
scriptio continua felhangosítása, de – bár nem jellemzően – kezdetektől jelen van a magá-
nyos, néma olvasás is. Az olvasásmódok változásához a történészek a nyelvben őrzött kö-
zös tudáshoz, az „olvasni” ige görög változatainak vizsgálatához nyúlnak. A „nemein” ige
és összetételei az írott szöveget „osztja szét”, itt tehát felolvasásról lehet szó; az
„anagignószkein” a betűket, szótagokat „fejti meg”, „ismeri fel”; a „dierkhomai, diexei-
mi” már egy következő fázist mutat: az olvasó megfontolva „végighalad” az egész szöve-
gen. Az olvasás interiorizációjának egyik jele lehet az úgynevezett „beszélő tárgy” meg-
jelenése, mely önmagára utalva, önmaga „hangján” megszólalva feleslegessé teszi a fel-
olvasót. Másrészt az olvasás, a hang belsővé válásához hozzájárulhatott – a tanulmányíró
eredeti megfigyelése szerint – a színház tapasztalata is. A csak szemlélhető, autonómiával
rendelkező előadás és a csöndes olvasás kialakulásának összefüggéseire hívja fel a figyel-
met a szerző, bár ez utóbbi csak az írás szakembereinek gyakorlata lehetett. A tanulmány-
kötet nagy hiányossága, hogy adós marad a hellenizmus olvasási kultúrájának feltérképe-
zésével. A kötet szerkesztői – a bevezetésben – ugyan utalnak rá, de aprólékosabb bemu-
tatása már csak azért is elengedhetetlen lenne, hiszen ekkorra a hatalmas mennyiségű do-
kumentum megjelenésével a könyv már a kultúra alapvető eszköze. Az alexandriai filoló-
gia rendszerezte írott szöveggé az előző korok irodalmát a szövegek ellenőrzésével, kom-
mentálásával, és az alexandriai könyvtár igyekezett összegyűjteni az ismert oikumené
könyveit. A volumenek (tekercsek) ekkor kaptak rendezett struktúrát, itt alakultak ki a mé-
retek, elrendezések normái, a filológia és a könyvtártudomány egymást segítve jött létre. 

,A volumentől a codexig’ Guglielmo Cavallo tanulmánya kíséri az olvasót, a római vi-
lág olvasáskultúrájába kapunk itt betekintést. A római írott kultúrát kezdetben elsősorban
a papi és nemesi réteg használta, később az olvasási kultúrára a görög modellek és a hel-
lenisztikus könyvtárak lesznek nagy hatással. A Kr. e. 3–2. század folyamán vették át a
volumen struktúráját a görög világtól, majd a görög könyvek hadizsákmányként bőven
áramlanak Rómába. A római könyvtár hellenisztikus mintát követve kerthez és oszlop-
csarnokhoz csatlakozott. A császárkorban az írástudás egyre szélesebb méreteket öltött:
a hirdetmények, röplapok, polemikus iratok, kalendáriumok, levelek, a katonai és jogi
dokumentáció az élet szerves részét alkották. Az olvasás egyre inkább a jóléti életmód
viselkedési formájává vált. A könyvek tengerében való eligazodást traktátusirodalom se-
gítette. Ovidius ,Ars amatoria’ harmadik könyve újfajta szöveg megjelenésének jele, mi-
vel ezt kizárólag nők számára írta, az olvasó nő itt lépett a színre igazán. Az olvasásmód
megváltozására a legjelentősebb hatással az új szövegforma: a codex megjelenése volt.
A kódex – úgy tűnik – római találmány, a Kr. u. 2. századtól kezdte kiszorítani a volu-
ment. Ez az olvasási szokásokat is forradalmasító – hiszen az olvasó egyik keze felsza-
badult, a fesztelenebb olvasásmód, a jegyzetelés lehetővé vált – szövegforma győzelme
a 4–5. századra vált teljessé. A gyakorlatiasabb forma miatt szélesebb köröket tudott
megszólítani, a keresztény írók kedvenc, a Szentírás – a visszakeresés lehetősége miatt –
szinte kizárólagos szövegformájává vált. 

A középkor évszázadainak olvasási gyakorlatait négy tanulmány mutatja be: a kora
középkori szerzetesi gyakorlattól (Malcolm Parkers) az olvasás skolasztikus modelljén
(Jacqueline Hamesse) át a középkor utolsó századainak olvasásmódjáig (Paul Saenger),
kitérve olyan fontosnak vélt olvasási módokra is, mint a középkori nyugat-európai zsidó
közösségeké (Robert Bonfil). A Bizánc olvasási kultúráját feltáró tanulmány – amint er-
re a szerkesztők a bevezetőben felhívják a figyelmet – hiányzik e tanulmánykötetből. Ez
már csak azért is fontos lenne, hiszen a görög Keleten másfajta olvasási gyakorlatok ér-
vényesültek: itt a középkor folyamán is fennmaradt a nyilvános és magánoktatás rend-
szere, az írástudás így jelen volt a társadalom szélesebb körében. Az elmélkedő olvasás-
mód mellett tovább élt a hangos olvasás antik hagyománya és a liturgikus használatban
még sokáig fennmaradt a tekercs használata. 
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A latin Nyugaton – Malcolm Parkers tanulmánya szerint – a hagyomány nem él ennyi-
re szervesen tovább. Míg az antikvitásban a magasabb kultúra a társadalmi elit kiváltsá-
ga, addig a kereszténységen belüli olvasási funkció mindenkit olvasásra buzdított. Az ol-
vasás ugyanis a Szent közvetítését, az üdvösség elnyerésén való munkálkodást jelenthet-
te. A szerzetesek kolostoraiban, iskoláiban az olvasmányok egy zárt korpuszának újraol-
vasása zajlik. A liturgikus felolvasás a klerikusi nevelés alapvető állomásának számított,
ugyanakkor a csöndes olvasás szerepe is nagy, már Szent Benedek regulájában találunk
utalásokat a magányos olvasásra. Az egyházi hagyomány őrzésének szerepe miatt az írott
szó autonómiája, tekintélye egyre nagyobb teret kap, már nem tekintik egyszerűen a szó
lejegyzésének. Mivel a latint egyre inkább „látható”, idegen nyelvként kezelik, új grafi-
kus konvenciókat vezetnek be: megszületik a minuszkula írás (egyetlen és változatlan
formájú betűk), a szavak különírása, a központozás, bár a latin eredetű nyelveket beszé-
lő másolók és a kelta, germán kollégáik szokásai még sokáig különböznek. E változtatá-
sok hermeneutikai értelmezést vittek a szövegbe. E tanulmány hiányossága is ezen a pon-
ton ragadható meg: a keresztény exegézis vázlatosnak sem mondható bemutatása főleg
az allegorikus interpretáció hagyományának jelentősége miatt bántó.

A kora középkorban az írás és az olvasás gyakorlatai nem tartoztak szorosan össze, a
skolasztikus olvasásnak viszont célja az írás: iskolai, egyetemi gyakorlattá válik, a mű-
vek gyakran compilatiok. Az olvasás skolasztikus modelljének bemutatásával Jacqueline
Hamesse, a középkor utoló századainak olvasásmódjának tanulmányozásával Paul
Saenger alaposan elemzik e korszakot, a két tanulmány átfedései egymást erősítve rajzol-
ják meg a kor olvasásképét. Az egész középkori pedagógia a szöveg olvasásán alapult, a
skolasztika intézményesítette ezt a műveletet. Az olvasás tudatos tevékenységgé válásá-
val a szöveg struktúrája is változik: az oldal két oszlopra bontása, rövid összefoglalók
írása, a szövegek tördelése megkönnyítik a tájékozódást, a szöveg vizuális megközelíté-
se gyakorlattá vált. Megszületik a könyv, mely a tudás forrásául és eszközéül szolgál. A
kora középkor zártkörű újraolvasást felváltja a skolasztika gyakorlata: sok könyv részle-
teit kutatja, a florilegiumok, szöveggyűjtemények nyújtanak ehhez a segítséget. A díszes
kódexfelépítés helyett fontosabbak a tájékozódást segítő technikák: fejezetcímek, bekez-
dések, konkordanciák, indexek rendszere. A ferences és a domonkos rend mellett az ol-
vasás kultúrtörténetében, az olvasás új módozatainak lehetővé tételében a ciszterciek töl-
tenek be elhagyhatatlan helyet. Paul Saenger tanulmánya főleg a magányos olvasás ösz-
szetevőinek megfogalmazásában nyújt új szempontokat. A magányos olvasás intimitása
kapcsolatba hozható a misztikus meditációval, de az eretnekségek csendes terjedéséhez
vagy a felforgató politikai, az erotikus irodalom térnyeréséhez is hozzájárulhatott. Az ol-
vasási forradalom már a nyomtatást, a technikai forradalmat megelőzően lezajlott: a sko-
lasztikus könyv megjelenéséhez, a csöndes olvasás elterjedéséhez, az olvasás bensősé-
gessé válásához köthető. A nyomtatás átvette a könyv kéziratos struktúráját: a szerzete-
sek által kimunkált jelzések, oldalfelosztások rendszerét, és a 16. századig megőrizte azt.
A keresztény olvasásmódtól eltérő a zsidó közösségek olvasási modellje; az írás,
Nomosz és a szó, Logosz vallásának kettőségét azonban érdemes lenne szélesebb kon-
textusban tárgyalni, például a protestáns és a zsidó szövegközeliség összefüggéseire rá-
mutatni. 

A kötet egyik legolvasmányosabb tanulmányában Anthony Grafton a humanista olva-
sási módok sokszínűségének bemutatásával a leegyszerűsítő megállapításoknál tovább
megy. A humanisták klasszikus szerzőkhöz való visszatérése gyakran nem közvetlen: az
antik feltámasztása helyett annak felhasználása, újjáalkotása zajlik. A könyvnyomtatás
sem hoz uniformizálódást, a mechanikus reprodukciót követően a könyvek személyessé
válnak: a bekötés, díszítés, bejegyzések gyakorlata azzá teszi. A szövegekhez való vi-
szony is leírható hasonlóképpen, a régit elvető humanista kommentárirodalom a könyvek
újracsomagolását jelenti. A szövegformátum változatossága tartalmi és ebből fakadóan
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olvasásmódbéli összetevőkhöz kötődik: a zsebkönyv inkább a szórakozás, a nagy formá-
tum a művelődés, tanulás eszköze. A tollal a kezében olvasó humanista a telijegyzetelt
könyvekben saját intellektuális fejlődésének dokumentumát alkotta meg. A fényűző
könyvtárak, az elegáns, olvashatóbb betűtípus mellett a humanizmus egy egész sor olva-
sási segédeszközt is kifejlesztett és átvett, például a könyvkereket, mely forgó polcain
egy kis könyvtárnyi anyag hozzáférését kínálta anélkül, hogy fel kelljen állni az asztal-
tól. Talán ez volt az utolsó korszak, amikor az európai értelmiség még a könyvben látta
a tények, az eszmék forrását – „sóhajt fel” a tanulmányíró. A filológia, a klasszikusok ol-
vasásának korát a matematika, a racionális érvelés korszaka követi majd.

A 16–17. században az olvasás gyakorlata sokszor a történelmi folyamatok középpont-
jában áll, az olvasás formái a történelem és a nemzeti, felekezeti identitás lényegére vet-
nek fényt. A vallási reformok új olvasásmódjairól Jean-François Gilmont, az ellenrefor-
máció hatásainak vizsgálatáról Dominique Julia ad átfogó, ugyanakkor adatokkal telített
képet. Ebben az időszakban újra központi szerepet töltöttek be a keresztény szövegek,
azonban a Biblia egyéni olvasásán alapuló protestantizmus és a papi közvetítés vallása-
ként felfogott katolicizmus szembeállítása immár nem tartható. Valamennyi felekezet tö-
rekedett a keresztények olvasókká formálására, de mindenekelőtt tanító és lelki olvasmá-
nyokkal: a katekizmusok, zsoltároskönyvek mellett a bibliai históriák töltenek be fontos
szerepet. A lutheranizmus a 17. század végéig nem volt a Biblia egyéni olvasásának hí-
ve, Lutherhez hasonlóan más reformátorok is visszarettentek az ellenőrizetlen értelmezés
veszélyeit látva. Bár a kálvinizmus és a puritanizmus a Biblia egyéni olvasásában na-
gyobb eredményeket ért el, de ez a kapcsolat sem volt közvetítő nélküli, közvetlen. Ér-
demes lenne tanulmányozni a protestáns felekezetek miként tartották ellenőrzésük alatt a
Biblia értelmezését. Ugyanis nemcsak a protestáns fordítások értelmezték a Bibliát, ha-
nem a summák, oldaljegyzetek, kommentárok is meghatározták a jelentésadást: a papi
közvetítés írásban kódolt formára módosult. Érdemes lenne továbbá a népnyelvű biblia-
fordításért tett erőfeszítések bemutatásánál kitekinteni a reformációt megelőző időszakra
is, hiszen mind francia, mind német nyelvterületen a humanizmus korában már számos
népnyelvű Biblia jelenik meg nyomtatásban. Dominique Julia az ellenreformáció bemu-
tatásánál a zsinati szövegeket is tanulmányozza. A katolikus reform Tridenti Zsinata nem
tiltja a laikusok olvasását, megköveteli a latin liturgia magyarázatát és előírja a katekiz-
mus népnyelvű terjesztését.

Reinhard Wittman a 18. század végi olvasási forradalmat mutatja be, mely nemcsak a
könyvtermelés megnövekedésének, az újságok megjelenésének, a kölcsönkönyvtárak,
olvasókörök létrejöttének a következménye, de mentális beállítódásnak is köszönhető.
Az intenzív olvasási magatartással szemben megjelenik az „olvasási düh”, az „extenzív”
olvasási modell, mely kétkedve és gyorsan falja az olvasmányokat. Ennek a modellnek
egyeduralma azonban nagyon is vitatható, hiszen korábban is léteztek extenzív olvasók,
ugyanakkor például a regényirodalomban a 18. század is kitermeli intenzív olvasóit.
Goethe, Rousseau vagy Richardson könyveit vallásos áhítattal olvassák újra és újra, az
„érzékeny” olvasók a könyvek lelki vezetésére bízzák magukat. Az „olvasási düh” gyak-
ran a kortársakat is elképesztette, felhívva a figyelmet annak veszélyeire gyakran a felvi-
lágosodás ellenségének is titulálták. Az olvasás kiváltotta vitákban még dietétikai érvek
is elhangoztak, hol az olvasás mellett, hol ellene. Martin Lyons tanulmánya a 19. századi
új olvasói rétegek megjelenése: a nők, gyermekek és munkások olvasóvá válása felől kö-
zelíti meg a témát. A tanulmányíró néha sommásan ítél, mindenféle tekintéllyel szemben
bizalmatlan, a hatalmasok és elnyomottak pólusaiban gondolkodik. A könyv aranykora
ez a század, ekkorra Európa legfejlettebb részein szinte mindenki elsajátította az olvasás
képességét. Bár létezett egyrészt az iskola által tanított egységes és ellenőrzött legitim ol-
vasási eszmény, emellett azonban az olvasásmódok eddig nem tapasztalt sokfélesége is
megjelent. 
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Az olvasás nagy fordulata napjainkban zajlik: a szövegek elektronikus közvetítése új-
szerű olvasási modellek megjelenését hozza magával. Felborul a szövegek eddigi azono-
sításának és kezelésének rendszere: újrafogalmazódik a szöveg anyagisága, a kontextus
fogalma, az esztétikai kategóriák, könyvtári és jogi fogalmak. Ez az új modell is régi ol-
vasási módok kombinációjára épít. Az antik volumen-olvasással (a szöveg függőlegesen
gördül le) a kódex logikája kereszteződik (a kódex indexeit és tipológiáját is tartalmazza
a szöveg). Bár az olvasói kompetencia eddig nem tapasztalt mértékben bővül (beavatkoz-
hat a szöveg megformálásába) és elérhetővé válhat a mindig vágyott „univerzális könyv-
tár” álma (a szöveg többé már nem helyhez kötött), ám bizonyos, hogy számos veszélyt
is rejthet az új olvasói hozzáállás. Egy ilyen veszély jelenlétét már felismertük: a képek,
az ikonok a hagyományos olvasás vetélytársaivá válnak. Az új olvasási módokat azon-
ban még nem térképeztük fel igazán: társadalmai, pedagógiai hatásai is jórészt ismeret-
lenek. Armando Petrucci – bár óvakodik az értékítélettől – valójában kórképet rajzolt fel:
a posztmodern anarchikus olvasásmódja lebontja a régi kánonokat, bár tudnia kellene,
hogy az újak konstruálásához szüksége lehet a hagyományra.  

A Sajó Tamás fordításában, Monok István lektorálásában megjelent tanulmánykötet
alapjául a ,Histoire de la lecture dans le monde occidental’ című mű szolgált. Az olcsó-
nak nemigen mondható könyv nem kevés intézmény összefogásának szülötte. Valóban
sikerült egy művelődéstörténeti szempontból fontos mű megjelentetése, mely leginkább
a témával szorosabb kapcsolatban lévő kutatók számára jelent segítséget. A néhol fran-
ciásan szószátyár előadásmódban elsősor-
ban – bár kerüli a kategorikus kijelentéseket
– a történészi látásmód érvényesül, a továb-
bi tájékozódáshoz jó útmutatót nyújt az an-
golszász típusú bibliográfia.

,Az olvasás kultúrtörténete’ korszakzáró,
de egyben egy új korszakot nyitó mű. Az ol-
vasás – az új kihívások közepette is – tudás-
elsajátításunk, identitás- és értékőrzésünk
nélkülözhetetlen eleme. Ez a tanulmánykö-
tet az olvasáskultúra történeti szempontú át-
tekintésével a pedagógia számára felvillantja azt a tudást, mely ezen közös – minden ok-
tatási tárgyban nagy szereppel bíró – kompetencia megőrzéséhez nélkülözhetetlen. 
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(5) Greben Ferenc (2001): Olvasáskultúránkról – szociológiai nézőpontból. Iskolakultúra, 5. 52–55.   
(6) Ezért is újszerű betekintést nyújt a kultúrtörténetbe: Géczi János – Stirling János (szerk.): Bevezetés az
európai gondolkodás és művelődés történetébe. (Rövidesen megjelenő egyetemi jegyzet.)

Cavallo, Guglielmo – Chartier, Roger (szerk.): 
Az olvasás kultúrtörténete a nyugati világban. 
Balassi Kiadó, Budapest. 2000. Rohály János
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A fényűző könyvtárak, az ele-
gáns, olvashatóbb betűtípus mel-
lett a humanizmus egy egész sor
olvasási segédeszközt is kifejlesz-
tett és átvett, például a könyvke-
reket, mely forgó polcain egy kis
könyvtárnyi anyag hozzáférését
kínálta anélkül, hogy fel kelljen

állni az asztaltól.



Bábok világa
Egerben nagy érdeklődés mellett, cse-

kély támogatással rendezték meg az Or-
szágos  Gyermekbábos Fesztivált. Az Or-
szágos Bábjátékos Egyesület a bábjátékot
népszerűsítő CD-t forgalmaz. Az UNIMA
Magyar Központja megbízásából Szentir-
mai László készített szakanyagot a keret-
tantervek megjelenése után alkalmazható
bábos nevelésről.

Két nevelési film
Az őszi magyar filmbemutatók közép-

pontjába a diákélet, a nevelés (fonákja, ku-
darca) került. Jellegzetes, hogy a filmek
felidézik a megelőző filmművészeti kor-
szak jellegzetes toposzait (a ,Megáll az
idő’, a ,Pókfoci’ és a ,Vasárnapi szülők’
jellegzetes jelenetei, beállításai villannak
fel). A művek: Sopsits Árpád: ,Torzók’;
Török Ferenc: ,Moszkva tér’.

A Magyar Felsőoktatás
szerkesztőségének
könyvújdonságai
,Szent István és Európa’ – ,Saint Étienne et
l’Europe’ (szerkesztette: Hamza Gábor).
Első királyunk, Szent István szerepe ha-
zánk és a hazai kereszténység történetében
korszakos jelentőségű, munkássága, élet-
műve sok vonatkozásban ma is aktuális.

,Tanulmányok Werbőczy Istvánról’ –
,Studien über István Werbőczy’ (szerkesz-
tette: Hamza Gábor). A tanulmánykötet
szerzői azt tekintik feladatuknak, hogy ki-
zárólag a tudományos kutatás eredménye-
inek felhasználásával pontosítsák az egy-
oldalú Werbőczy-képet. A tanulmányok
egyikének szerzője európai összefüggés-
ben mutatja be a ,Tripartitum’-ot, ezt az
európai viszonylatban is jelentős alkotást. 

Szögi László: ,Az évszázados universi-
tas’. E tanulmánykötetbe részben időrend-
ben, részben tematikusan válogatott a
szerző három fő témakörhöz tartozó írásai

közül. Az első fejezet a 18. század végétől
az 1848-49-es szabadságharcig terjedő
korszakkal foglalkozik, és részben a Pesti
Egyetem fejlődését, részben a hazai mű-
szaki felsőoktatás kialakulását mutatja be,
összegzést adva az 1848-as felsőoktatási
reformtervekből is. A második fejezet kü-
lönféle tanulmányai a 19. század második
feléből mutatnak be megvalósult vagy pa-
píron maradt felsőoktatási reformterveket,
új intézmények alapításáért folytatott küz-
delmeket. E fejezetben két-három cikk
1918 utáni kérdésekkel is foglalkozik. A
harmadik fejezet az újkori magyar pereg-
rináció és a hazai egyetemek nemzetközi
kapcsolatainak történetéből ad ízelítőt, el-
sősorban a németországi, svájci és Habs-
burg-birodalombeli egyetemekre irányuló,
19. századi magyar egyetemjárás adatai-
nak bemutatásával. A kötetet számos kora-
beli grafika avatja formai szempontból is
egyedi élménnyé. 

,Magyar jogtudósok’ – Második kötet
(Szerkesztette: Hamza Gábor). Az olvasó
ezúttal a kiemelkedő magyar (magyarorszá-
gi) jogtudósok életét és munkásságát bemu-
tató sorozat második kötetét tartja kezében,
amelyben tizenkét hazai, a római jog, a jog-
történet, a szélesebb értelemben vett ma-
gánjog, a nemzetközi magánjog, a jogböl-
cselet és a büntetőjog kimagasló jelentősé-
gű művelőinek rövid életrajza, majd több-
ségük nemzetközileg is ismert és sokra ér-
tékelt munkásságának elemzése található. 

,Az európai egyetem funkcióváltozásai’
(szerkesztette: Tóth Tamás). A kötet tanul-
mányai az „európai egyetem” bonyolult
problematikáját részben történeti-társadal-
mi, részben elméleti-filozófiai szempontok
szerint dolgozzák föl, figyelmet fordítva
„univerzitás” és „modernitás” kölcsönvi-
szonyának elemzésére, valamint a konti-
nensünkön kialakuló oktatási rendszerek
„hagyományos” és „modern” – vagy más
megközelítésben „premodern”, „modern”
és „posztmodern” – fejlődési szakaszainak
minél világosabb megkülönböztetésére. A
kutatócsoport tagjai néhány olyan, többek
között a felsőoktatási szféra működési me-
chanizmusainak pontos megértéséhez is
nélkülözhetetlen általános fogalom, elmé-
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leti kategória tisztázására törekedtek – a
„modell” és a „funkció”, az „autonómia”
és az „integráció”, illetve a „reform” és a
„válság” kategóriái –, amelyek a nyugati
világ egyetemi rendszereinek alapvető
problémáival kapcsolatosak, s ezért mind a
hazai, mind pedig a külföldi oktatáspoliti-
kai vitákban állandóan napirenden vannak.

Sporttudomány 
– mozgásbiológia – 
szomatikus nevelés
A Testnevelési Egyetemen immár 32. al-
kalommal rendeztek népes résztvevői kör-
ben, szakmai szervezetekkel alakított ko-
operációban mozgásbiológiai konferenci-
át. Az impozáns program előadói igazol-
ták: a sporttudomány gazdag kutatói fegy-
vertárral rendelkezik, a kutatási eredmé-
nyek egy része igen kritikusan elemzi az új
nemzedékek szomatikus állapotát, a szo-
matikus nevelés feltételrendszerét. Többen
egy-egy részterületen hatékonyan alkal-
mazható innovációvá fejleszthető kutatási
eredményről adtak számot. A programon
mutatták be a vaskos és reprezentatív
kötetet, melynek szerkesztője Mónus And-
rás, kiadója a Magyar Sporttudományi
Társaság, s amely az 1999-ben megrende-
zett III. Országos Sporttudományi Kong-
resszus eredményeit foglalja össze.

Romológia
Az Új Mandátum Kiadó, a budapesti

ELTE társadalomtudósainak kiadója is
fontos szakkönyvekkel sorakozott fel a
romológiai kiadványok terjesztői sorába.
A ,Cigányok Európában’ című kötet kultu-
rális antropológiai tanulmányokat tartal-
maz. Prónai Csaba szerkesztette az 1. kö-
tetet. A vaskos kiadvány igazolja a romo-
lógia legújabb fejlődésének nemzetközi
tendenciáiról másutt már említett állás-
pontot. Azok a hírneves európai kutatók
mutathatják be alapműveiket magyar olva-

sóknak, akik megújították a népcsoport
kutatásának metodológiáját. Bernard For-
mosonak franciaországi cigányközösségek
monográfiája olvasható, az árnyalt, kötül-
tekintő elemzés mintájaként, Patrick Wil-
liamstől több tanulmány is olvasható, a pá-
rizsi és New York-i cigány közösségek tár-
sadalmáról, nyelvéről, kultúrájáról olvas-
hatunk a romantikától és az előítéletektől
is mentes tárgyilagos leírásokat, Leonardo
Piasere válogatott tanulmányai az itáliai
cigányság szellemi és gazdasági kultúrájá-
ról, társadalmuk szervezettségéről szól-
nak. A szerkesztő bevezetőjében nemcsak
a metodológiai tanulságokra hívja fel a fi-
gyelmet, de értelmezően áttekinti a ci-
gánykutatások egyetemes és hazai történe-
tét. Horváth Ágota, Landau Edit, Szalai
Júlia, a hazai szociológia jeles asszonyai
jegyzik az Új Mandátum másik kötetét,
mely a ,Cigánynak születni’ címet viseli.
Benne a magyarországi helyzetről szóló
tanulmányok, dokumentumok olvashatók.
Így körültekintő elemzését ismerjük meg
az emlékezetes székesfehérvári Rádió ut-
cai „ügynek” (egy kilakoltatás drámai tör-
ténetének). NB, a miskolci Csekei László a
Tanítani című folyóirat 12. számában a
másik emlékezetes eset, a hajdúhadházi
„botrány” sajtóelemzését végezte el (ez az
eset volt, amikor az idegösszeroppanást el-
szenvedett tanítónő késsel támadt cigány-
gyerekekre). Nagy érdeklődésre tarthat
számot a ,Ki a cigány?’ című fejezet,
melyben többek higgadt álláspontja ismer-
hető meg a demográfiai hisztériakeltés he-
lyett. Végül a kötet harmadik fejezetében a
hazai cigánykutatás jelesei (Kemény Ist-
ván, Pik Katalin, Wizner Balázs, Kertesi
Gábor, Ladányi János, Szelényi Iván, Sza-
lai Júlia, Vági Péter és mások) emlékeze-
tes feltáró tanulmányai kerülnek újra köz-
lésre. (Így rímelnek egymásra a kiadvány-
ok: e kötet közöl részeket a ,Csenyéte An-
tológiá’-ból is.) Mindkét kötet igen vas-
kos, a problémához méltó tudományos
eszköztárral mutatják be a szerzők tapasz-
talataikat.
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Maroth Miklós 
A hellenisztikus kor 
kozmológiái 

D. Balogh Irén 
Problémamegoldás, 
alkalmazás és tudásátvitel a 
középiskolai fizikában 

A Nemzetközi Fizikai és Matematikai 
Diákolimpiák eredményeire tekintve vagy 
Marx György ,A marslakók érkezése 
(Magyar tudósok, akik nyugaton alakították 
a 20. század történelmét)' című könyvét 
lapozgatva a magyar embert büszkeség 
töltheti el. Ugyanakkor nemzetközi és hazai 
vizsgálatok azt mutatják, hogy az utóbbi 
időszakban a magyar iskolások 
teljesítménye romlik a természettudományos 
területeken. Nehéz a két dolgot 
összeegyeztetni. 

r 

Dárdai Ágnes 
Külföldi és magyar 
történelemtankönyvek 
európai integrációs képe 
Magyarországon a tankönyvek 
(mindenekelőtt a történelem, a földrajz és a 
társadalomismeret tankönyveinek) „európai 
dimenziója" az Európai Unióhoz való 
csatlakozásunk küszöbén fontos és aktuális 
kérdés. „Európa" és a „tankönyv" a hazai és 
a nemzetközi konferenciákon is 
minduntalan visszatérő téinák az 1990-es 
évek elejétől kezdődően. E tanácskozásokon 
a fő kérdés az, mit lehet vagy kell tenni 
annak érdekében, hogy a tankönyvek 
európai dimenziója erősödjék. 

A hellenisztikus korban a görögök már 
túljutottak filozófiájukban a kezdeti 
tapogatózás korszakán. Kialakult a 
geocentrikus világkép, amelynek 
érvényességét Platón a .Timaiosz' című 
dialógusában tudományos érvekkei 
igazolta. Ő úgy látja, hogy az anyagi 
világ elemi építőkövei a kaotikus 
ősállapothan is mozogtak, keveredtek, de 
minden arány és rend nélkül. Amikor 
mindezek rendeződni kezdtek, 
kialakultak az arányok és a mértékek, 
akkor jött létre az addig kaotikusan 
mozgó elemekből a told, a víz, a levegő 
és a tüz. Ennek a kaotikus mozgásnak az 
oka a „Szükségszerűség" (Ananké) volt, 
amely utóbb, a rend kialakulásakor az 
Értelemmel párosult. 

h 

Fűzné Kószó Mária 
A környezeti nevelés 
koncepciói 

Az ember és környezete között kialakult 
egyensúlyzavar kezelésére nemzetközi 
összefogással keressük a megoldást. 
Rendszeresek a nemzetközi 
környezetvédelmi konferenciák, helyi és 
multinacionális környezetvédelmi 
szervezetek alakultak, és elkezdődött a 
környezeti nevelés folyamata. A 
pedagógia a saját eszközeit keresve 
próbálkozik a környezeti neveléssel, 
aniely átfogja az iskolai és egyben az. 
iskolarendszeren kívüli képzési-nevelési 
helyzetet is. Vajon egységesen 
értelmezzük-e a környezeti nevelést és az 
ezen a területen felmerülő fogalmakat? 
A célkitűzések megvalósulnak-e a 
pedagógiai folyamatban, a mindennapok 
iskolájában? 




