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Olvasástanítás: a megoldás stratégiai
kérdései

Az elmúlt század második felében kibontakozó, a tudástársadalom
kialakulását előkészítő változások, valamint a középiskola 

általánossá, a felsőoktatás tömegessé válása következtében a jól 
működő olvasásképesség elsajátítása mindenki számára 

létszükségletté vált. Az olvasástanítás hagyományos rendszere e 
kihívásnak nem tud megfelelni. A problémák több mint negyedszáza-
da világszerte egyre feszítőbbek. A szaporodó kutatások, intézkedések

ellenére figyelmet érdemlő javulás alig tapasztalható. 
E tanulmánynak az a célja, hogy az olvasástanítás hagyományos

rendszerének kimerülését és megújításának lehetőségeit ismertesse.

A több ezer évvel ezelõtt kifejlõdött írásbeliség az egyének és a társadalmak ered-
ményesebb mûködése és fejlõdése szempontjából fordulatot hozó lehetõségeket
nyitott meg. Az ember szükségszerûen szerény terjedelmû munkamemóriája és

adott háttérmemóriája az írásbeliségnek köszönhetõen gyakorlatilag korlátlanná vált (el-
tekintve az élettartambeli korláttól). Munkamemóriánk korlátja miatt például fejben egy
viszonylag egyszerû osztás elvégzése is szinte megoldhatatlan feladat. Az írásbeliségnek
köszönhetõen az írásbeli osztás külsõ munkamemóriaként szolgálva oldja fel belsõ mun-
kamemóriánk korlátait. A külsõ munkamemóriának köszönhetõen rendkívüli mértékben
megnõtt a megoldható problémák, feladatok komplexitása. Az írásban rögzített külsõ hát-
térmemória korlátlan komplexitásának és terjedelmének, újabban pedig egyre gyorsabb és
egyre táguló hozzáférhetõségének jelentõsége nem kíván szemléltetést, indoklást. Fejlett
társadalmakban írásbeliség, olvasásképesség nélkül az egyének képtelenek beilleszkedni,
szubkultúrákba szorulnak. Mai civilizációnk írásbeliség nélkül összeomlana. 

Az utóbbi évtizedekben sok szó esett a Gutenberg-galaxis végérõl, az olvasás jelentõ-
ségének csökkenésérõl, a nonverbális, különösen a képi kommunikáció eluralkodásáról,
holott csak az történik, hogy a képi kommunikáció is fejlõdik, és a szórakozásban, él-
ményszerzésben, a véleményformálásban megnõtt a szerepe, az absztrakt verbális kom-
munikáció segítésében pedig megnõtt a jelentõsége. Az egyének és a társadalmak mûkö-
dése, fejlõdése továbbra is és egyre inkább az írásbeliségnek köszönhetõ. Az „egyre in-
kább” azt jelenti, hogy amíg az utóbbi évszázadokig egy rendkívül szûk és nagyon las-
san gyarapodó réteg privilégiuma és feladata volt az írásbeliség lehetõségeinek, elõnye-
inek hasznosítása, addig az utóbbi két évszázad alatt e réteg gyorsuló növekedésével az
olvasásképesség mára minden ember számára nélkülözhetetlenné vált. Ugyanakkor az
olvasásképesség funkciójával, színvonalával szemben is növekednek az igények. Az ed-
digieket összefoglalva: az olvasás a személyiség és a társadalom mûködésének, fejlõdé-
sének minden emberre kiterjedõ alapvetõ eszközévé válik.

Az olvasás növekvõ jelentõségének felismerése az utóbbi évtizedekben nemcsak a
kutatásban, fejlesztésben vált egyre általánosabbá, hanem az oktatáspolitika is közpon-
ti jelentõségû témaként kezeli az olvasás ügyét. Ennek köszönhetõen valósultak meg
átfogó helyzetfeltáró kutatások és nemzetközi összehasonlító felmérések. A helyzetfel-
táró elemzésekbõl négy nagyszabású vizsgálatra támaszkodom. A PANEL (2000) né-
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ven elhíresült 500 oldalas hatalmas vállalkozásról van szó, amely csaknem ötven ne-
ves szakember munkája, továbbá a hasonló célú FRAME (2000), NIFL (2002) és
RAND (2002) rövidítéssel emlegetett vizsgálatokról. Ezek a mûvek részletes képet ad-
nak a hagyományos olvasástanítás rendszerérõl és alapvetõ problémáiról. Magyaror-
szágon ilyen átfogó helyzetelemzés nem történt, de az átfogó jellegû publikációk jól
tükrözik a hazai szemléletmódokat, amelyek alapvetõen nem különböznek a nemzet-
közi helyzetfelmérések által feltárt ismeretektõl. (Adamikné – Gósy, 1997; Cs. Cza-
chesz, 1998; Jászó, 1979; Mészáros – Fleckensteinné – Adamikné – Könyves-Tóth,
1990; Tóth, 2002a) Az olvasástanítás eredményességét értékelõ legfontosabb nemzet-
közi felmérésekben (IEA, PIRLS, PISA) Magyarország is részt vett, ennek köszönhe-
tõen kielégítõ hazai szakirodalomra lehet támaszkodni (az elemzések meghatározó
szerzõi, amint az irodalomjegyzékben olvasható: Horváth Zsuzsanna, Kádárné Fülöp
Judit, Vári Péter).

Az olvasástanítás hagyományos rendszerét átfogóan jellemzõ fenti ismereteket abból
a szempontból elemzem, hogy melyek a legalapvetõbb problémák, és milyen irányú vál-
tozásra lenne szükség és lehetõség az új követelmények kielégítése (vagyis a mindenki-
ben kialakítandó, a kor igényeinek megfelelõ olvasásképesség) érdekében. Az ilyen
szempontú vizsgálathoz a szegedi mûhely képességkutatási eredményei szolgálnak ala-
pul. (lásd például Csapó, 2003; Nagy, 2000a 8., 10., 15. fejezet, 2000b, 2000c, 2003a,
2003b, 2003c; Nagy – Fazekasné – Józsa – Vidákovich, 2002a, 2002b) Végül is négy át-
fogó alapvetõ problémát találtam, és azok megoldási módjait keresem. Itt a bevezetõben
ezeket tézisszerûen mutatom be, majd a tanulmány négy fejezetében e négy témakör
részletesebb elemzésére, kifejtésére kerül sor. Az olvasás motivációja az ötödik kieme-
lendõ téma, de errõl nem külön, hanem a négy témába beépülve esik majd szó, fõleg a
harmadik fejezetben.

A legelsõ szembetûnõ gond, hogy nem eléggé egyértelmû: mi is tulajdonképpen az a
„dolog”, aminek az elsajátítását, kialakulását segíteni kellene. Létezik egy sor konvenci-
onális alapfogalom, mint például fonématudatosság (phoneme awareness), szókincs
(vocabulary), folyékonyság (fluency), szövegértés (reading comprehension). Ezek az ol-
vasás összetevõinek, jellemzõinek mondhatók. Az olvasás egyfajta sajátos tevékenység.
A szövegértés az olvasással kapcsolatos tevékenységnek mondható. A folyékonyság vi-
szont nem tevékenység, hanem annak egy tulajdonsága. A szókincs és a fonématudatos-
ság sem tevékenység és az olvasásnak nem is tulajdonsága. Az olvasással kapcsolatos to-
vábbi fogalmak számbavétele csak tovább növelné a koherencia hiányának szemlélteté-
sét – részletes számbavételt kínál például a FRAME, Magyarországon korábban ta-
xonomikus számbavétel olvasható Kozma Tamás (1972), Kádárné Fülöp Judit (1975) tol-
lából, de késõbb ilyen jellegû munka alig található, legföljebb a szándék megjelenése ér-
hetõ tetten például Kádárné Fülöp Judit, Takács Etel tanulmányában (1981). 

Mindemellett az olvasás mint aktuális tevékenység valamilyen belsõ rendszer mûködé-
sének köszönhetõ. Nem az olvasást mint tevékenységet (viselkedést), hanem ennek a te-
vékenységnek a belsõ feltételeit kellene elsajátítani, kialakulását elõsegíteni. Vagyis   az
olvasás sajátos pszichikus rendszerét kellene a kor igényeinek megfelelõ szinten elsajátí-
tani, és ennek érdekében kielégítõen ismerni. Az olvasást lehetõvé tevõ sajátos pszichikus
rendszert nevezem olvasásképességnek. (Az olvasásképesség jelentõségének felismerését
lásd Demeter Katalin írásaiban [1985, 1989]). Mint minden komponensrendszernek (er-
rõl lásd Kampis, 1991; Nagy, 2000a. 21–23.), az olvasásképességnek is van sajátos funk-
ciója, szervezõdése, mûködése, viselkedése és változása (kiépülése, fejlõdése). Az olva-
sásképesség és komponenseinek funkcióit, szervezõdését (összetevõinek koherens rend-
szerét), kiépülését és mûködését, viselkedését törekszem ismertetni az elsõ fejezetben. 

Ha tudjuk, hogy az olvasásképesség milyen komponensekbõl szervezõdik, akkor el-
dönthetjük, hogy közülük melyeknek az elsajátítását tûzzük ki célul, és ebbõl az is nyil-
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vánvalóvá válik, hogy mely komponensek elsajátításának értékelésére van szükség. Fel-
tételezve, hogy az elsõ fejezet alapján a „mit értékeljünk” kérdésre választ kaphatunk, a
második fejezetben az értékelés módjaival kapcsolatos kérdéseket kell vizsgálat tárgyá-
vá tenni. A hagyományos olvasástanítás értékelésére az úgynevezett normaorientált mi-
nõsítés jellemzõ. Ebben az esetben a tanulókat, osztályokat, iskolákat, településtípusokat,
országokat egymáshoz, illetve a populáció, a minta valamely jellemzõjéhez (leggyakrab-
ban az átlaghoz) mint standardhoz viszonyítjuk és értékkategóriákkal (nem kielégítõ, ke-
vésbé jó, jobb stb.) minõsítjük. A normaorientált minõsítõ értékelés fontos információkat
tárhat fel (mint az IEA, a PIRLS, a PISA, a hazai MONITOR), szelekciós célokat jól tel-
jesíthet (például a vizsgák). A minõsítés (például az osztályozás) emberséges alkalmazá-
sa tanulásra motiválhat. Az olvasásképesség fejlesztési gyakorlatának segítésére azonban
kevéssé alkalmas. 

A fejlesztés segítését a kritériumorientált diagnosztikus értékelés szolgálja. Ennek az
a jellemzõje, hogy a szóban forgó képesség, annak komponensei optimális használható-
ságának (optimális mûködésének, elsajátításának) kritériumaihoz viszonyítva történik
az értékelés, aminek alapján megtudható, hogy aktuálisan hol tart a tanuló, és a kapott
diagnózis szerint mit kell még elsajátítani, mit kell még tenni annak érdekében, hogy a
tanuló az elsajátítási kritériumokat elérje. A kritériumorientált diagnosztikus értékelés
kiinduló feltétele, hogy ismerjük az olvasásképesség és komponensei optimális mûkö-
désének, használhatóságának kritériumait,
és rendelkezzünk az ilyen értékelés megfe-
lelõ eszközeivel. A második fejezet az olva-
sásképesség és komponensei elsajátítási kri-
tériumairól, eszközeirõl és kidolgozásukról,
használatukról szól.

Ha ismerjük az olvasásképesség és kom-
ponensei optimális mûködésének, használ-
hatóságának kritériumait, és rendelkezünk a
kritériumorientált diagnosztikus értékelés
eszközrendszerével, akkor lehetõvé válik a
kritériumorientált személyiségfejlesztõ olvasástanítás. A hagyományos olvasástanítás
rendszere az olvasáskészség (az olvasástechnika) elsajátítására vállalkozik, melynek
elégtelenségérõl lásd például Adamikné Jászó Anna, Gósy Mária tanulmányát (1997). Az
olvasástechnika elsajátítása a tanulók többsége számára elérhetõ néhány tanév alatt.
Azok közül, akik tovább jártak iskolába és akiket az otthoni körülmények is olvasásra
motiváltak, az olvasási technika birtokában többen spontán módon eljuthatnak az önálló
szövegértõ olvasásig. 

Ez a rendszer korunk igényeinek már nem felel meg. A szakirodalomból egyértelmû,
hogy az utóbbi évtizedek felismeréseinek révén az olvasástanítás eredeti célja kiegészült.
Egyfelõl az értõ, sõt az értelmezõ olvasás is célként és mindenki számára elérendõ cél-
ként fogalmazódik meg. Ennek következtében az olvasástanítás feladata az elsõ évfolya-
mokat követve további évfolyamok feladatává vált. A szándékokat tekintve az olvasásta-
nítás a kötelezõ oktatás egészére kiterjedõ feladatként is megfogalmazódik. Másfelõl az
olvasás, az olvasástanítás gondolkodásfejlesztõ szerepe is egyre gyakrabban olvasható az
elemzésekben, a kooperatív olvasástanítás kísérletei pedig az együttmûködõképesség fej-
lesztésének lehetõségét mutatják. (Lásd például Bond, Dykstra, 1998; Bremer és mások,
2002; Kingler, Vaughn, Schumm, 1998) Ezek az új igények és törekvések nagyon nehe-
zen érvényesülnek a gyakorlatban. Ennek elõsegítését szolgálhatja a kötelezõ iskolázás
egészére kiterjeszkedõ kritériumorientált személyiségfejlesztõ olvasástanítás, amelynek
az a lényege, hogy a szövegfeldolgozó tanítás mindaddig tart, amíg valamennyi tanuló el
nem jut a szövegértés, a szövegértelmezés kritériumként meghatározott szintjére. Továb-
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A kritériumorientált diagnoszti-
kus értékelés kiinduló feltétele,
hogy ismerjük az olvasásképes-
ség és komponensei optimális

működésének, használhatóságá-
nak kritériumait, és rendelkez-
zünk az ilyen értékelés megfele-

lő eszközeivel.



bá az olvasástanítás, az olvasás a személyiségfejlesztést szolgálja. A harmadik fejezet a
kritériumorientált személyiségfejlesztõ olvasástanítás lehetõségeit, feladatait ismerteti.

A fent jelzett alapvetõ változások gyakorlati alkalmazása, elterjedése a kutatás/fejlesz-
tés, továbbképzés szokásos módszereivel alig remélhetõ. Az alkalmazás és terjesztés ér-
dekében képességfejlesztõ programcsomagra van szükség, amely tartalmazza a kísérleti-
leg igazolt pedagógiai programokat, a taneszközöket, a tanítás eszközeit, és amelyhez
hozzátartozik a továbbképzés akkreditált programja, az elterjesztés stratégiája, eszköz-
rendszere is. A tanulmány utolsó fejezete tehát a kritériumorientált személyiségfejlesztõ
olvasástanítás programcsomagjáról szól.

Az olvasásképesség mint pszichikus rendszer

Az olvasásképesség mint pszichikus rendszer sajátos rutinokból, készségekbõl és is-
meretekbõl szervezõdik. Ha e pszichikus rendszereket kívánjuk megnevezni, akkor a ru-
tin, a készség, az ismeret (gondolat, gondolatháló, fogalomháló) és a képesség szavakat
használjuk (amelyek értelmezésére rövidesen sor kerül). E rendszerek funkcióit, mûkö-
désüket, viselkedésüket (az aktivitásukat, a folyamatot) általában viselkedéspszichológi-
ai jellegû és általános értelemben is használható szavakkal szokás megnevezni (például:
olvasás, beszédhanghallás, szófelismerés, mondatolvasás, szövegértés). A pszichikus
rendszer és aktivitásának, funkciójának megkülönböztetése, összetartozása így jellemez-
hetõ: pszichikus rendszer › aktivitás (f) funkció. Például: olvasásképesség › olvasás (f) él-
ményszerzés, információszerzés, tudásszerzés (lásd még a fejezet alcímeit).

A rutin a funkcióját a másodperc tört része, legföljebb egy másodpercnyi idõ alatt tel-
jesítõ, automatikusan mûködõ/viselkedõ pszichikus rendszer. Az olvasásképesség hatfaj-
ta rutinja (beszédhang-felismerõ, beszédhang-kiemelõ, hangszó-felismerõ, betûfelisme-
rõ, betûkapcsoló, betûszó-felismerõ rutin) úgynevezett egységfelismerõ rutin, amely a
PDP-modell szerint mûködik, a felismerendõ dolog néhány sajátságáról párhuzamosan
felvett információ alapján teljesíti funkcióját (az egységfelismerõ rutin részletes ismerte-
tését lásd: Nagy, 2003c).

A készség rutinokból, egyszerûbb készségekbõl (részkészségekbõl), ismeretekbõl
szervezõdõ pszichikus rendszer, amely a felismerõ rutinoktól eltérõen funkcióját egy má-
sodpercnél hosszabb idõ alatt szériálisan (egymást követõ lépésekben) teljesíti. A merev
készség zárt és feltételfüggetlen: zárt, mert meghatározott számú komponensbõl szerve-
zõdik és sorrendjük elõírt, nem változtatható; közegfüggetlen, mert az elõzõ komponens
a következõt kényszerûen aktiválja a külsõ közegtõl függetlenül (ilyenek például az ol-
vasás folyamatában az állandósult szókapcsolatok). A ciklikus készség nyitott és
feltételfüggetlen: nyitott, mert a ciklusok korlátlan számban ismétlõdhetnek;
közegfüggetlen, mert a ciklusok egymásra hatva mûködnek (ilyen szerepûek például ol-
vasás közben a rímek). A rugalmas készségek zártak és feltételfüggõek: zártak, mert a
szükséges komponensek aktiválásával a mûködés befejezõdik; feltételfüggõek, mert az
egyes „lépések” eredményességének a referenciaképhez (képzethez, tervrajzhoz, célhoz)
viszonyított értékelése után kerülhet sor a következõ lépésre (ilyenek az olvasáskészség
egyszerûbb készségei és azok részkészségei. (1. ábra) A komplex készség nyitott és fel-
tételfüggõ: ilyen a szövegolvasó, -értõ, -feldolgozó, -értelmezõ, valamint az olvasástech-
nikának is nevezett olvasáskészség. A hangoztatás és a szótagolás készsége az olvasásta-
nítás/tanulás eszköze. (A készségrõl részletesebben lásd Nagy, 2000a. 7. fejezet.)

Az ismeret mint pszichikus rendszer: gondolat, gondolatháló, fogalomháló. Az elemi
gondolat egy szórutin és egy képzet (perceptuális gondolat), illetve két szórutin (verbá-
lis gondolat) együtt aktivált, egymás aktiválására alkalmas kapcsolata. A verbális elemi
gondolat az objektivált szókapcsolat, tõmondat, elemi kijelentés pszichikus megfelelõje.
A fogalom mint pszichikus rendszer a szórutinja által aktiválható gondolatháló. A szóbe-
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li, illetve írásbeli szöveg pszichikus megfelelõje a fogalomháló.
A képesség rutinokból, készségekbõl, ismeretekbõl szervezõdõ pszichikus kompo-

nensrendszer, amely komponenseinek aktiválásával, mûködésével sajátos funkciójú te-
vékenységet, viselkedést tesz lehetõvé (részletesebben lásd Nagy, 2000a 8. fejezet). Az
olvasásképesség szervezõdésének áttekintõ szemléltetését a részletes ismertetés elõtt lásd
az 1. ábrán.

1. ábra. Az olvasásképesség szervezõdése

Beszédhang-felismerõ rutin › beszédhanghallás (f) hangszó-felismerés
Mintegy kétszáz beszédhangképzõ rutin és beszédhang-felismerõ rutin potenciáljával

születünk. Közülük megtanuljuk artikulálni és felismerni az anyanyelvi közeg fonémái-
nak megfelelõket, a többi lehetõség gátlás alá kerül. Ami a beszédhangképzést megvaló-
sító rutinok elsajátítását illeti, már a háromévesek között megjelenik néhány tisztán arti-
kuláló gyermek, az iskolába lépés elõtt pedig 73 százaléknyian vannak, akikben optimá-
lisan mûködik az artikulációs készség. Egy százalék körül van a dadogásra és két száza-
lék körül a hadarásra hajlamos gyermekek aránya. Akik három beszédhangnál többet ké-
peznek hibásan, azok aránya 5–6 százalék. Ezek és a dadogó, hadaró gyerekek aránya
összesen 8–9 százalék körüli. (Nagy, 1980. 39.) Számukra az eredményes olvasástanítás
speciális eljárásokat igényel. Tekintettel arra, hogy a nyolcvanas évek végétõl a kevéssé
fejlett gyermekeket Magyarországon egy évre visszatartjuk az óvodákban, azóta ez az
arány lényegesen csökkent, a megmaradó súlyosan beszédhibás hétéves gyerekek logo-
pédiai eszközökkel fejleszthetõk. Ezeket az adatokat azért idéztem föl, mert a fent hivat-
kozott elemzések az olvasástanítás szempontjából nem foglalkoznak a beszédhibákkal.
Az ismertetett adatok alapján érthetõ, hogy a logopédiai esetektõl eltekintve az olvasás-
tanítás problémáit nem a beszédhibák okozzák. 

A fent említett négy elemzés részletesen foglalkozik a fonématudatosság (phoneme,
phonemic awareness) olvasástanítási szerepével. A FRAME értelmezi a fonémák továb-
bi olvasástanítási jelentõségét is: a fonológiai tudatosságot (phonological awareness),
amely többek között a szótagolást, a magánhangzóval kezdõdõ, végzõdõ mássalhangzók
képzését, felismerését (hangoztatását) jelenti, a beszédhanghallást (phonology), valamint
a betû – beszédhang (betû – fonéma = morféma – fonéma) megfelelést (phonics). 

A phonology itt nem beszédhangtant jelenet, hanem beszédhanghallást, ami a szavak-
ban szereplõ beszédhangok (fonémák) felismerését jelenti. Például hallás alapján kontex-
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tus nélkül meg tudjuk különböztetni a „fonal”, illetve „vonal” szavakat. A FRAME sze-
rint az iskolába lépõ gyerekek többségének beszédhanghallása megfelelõ. Ez a magyará-
zata annak, hogy e témával alig foglalkoznak. Ezzel szemben a fonématudatosság (értel-
mezése rövidesen következik) az iskolába lépõk többségében nem létezik, ezért az a vé-
lemény, hogy a fonématudatosságot explicit módon tanítani kell. Ennek megfelelõen sok
száz tanulmány, kísérletek, kutatások sokasága képezhette a fenti négy helyzetfeltáró
elemzés tárgyát. Vizsgáljuk meg közelebbrõl a említett beszédhanghallást, a fonématu-
datosságot és a fonológiai tudatosságot mint pszichikus rendszert az olvasástanítás szem-
pontjából. (A betû – fonéma kapcsolat a következõ alfejezet témája.)

A beszédhanghallás teszi lehetõvé a szóbeli közlések vételét, továbbá az artikuláció fo-
lyamatának szabályozásában is döntõ szerepet játszik. Ennek alapja a beszédhang-felis-
merõ rutin (a beszédhang auditív „képzete”), amely a beszélés folyamatában referencia-
képként mûködik. A hallás nem megfelelõ mûködése vagy a hibásan rögzült auditív re-
ferenciakép esetén az artikuláció szabályozása nem felel meg a nyelv normáinak, és a be-
szédhang-felismerés is hibásan mûködik. Ha egy kisgyerek a „harisnya” helyett azt
mondja: „karisnya”, akkor vagy a hallásával van gond, vagy hibásan rögzült a „harisnya”
szófelismerõ rutinja. Ha több ilyenfajta beszédhibát észlelünk, célszerû megvizsgáltatni
a gyerek hallását (az esetek többségében a fülzsír eltávolítása segít), ha a gyermek hallá-
sa rendben van, elõbb-utóbb megtörténik a spontán önkorrekció. 

A hibátlanul artikuláló gyerekeknél ezek az okok nem léteznek, mégis lehetnek olva-
sástanulást nehezítõ beszédhanghallási problémáik. A beszélt nyelv mûködéséhez ugyan-
is nincs szükség az egyes fonémák elkülönített, önálló felismerésére. A fonémák csak a
szófelismerõ rutin elemeiként mûködnek. A fonémák a szavakban egymással összeépül-
ve léteznek, továbbá a szófelismerés nem szériálisan történik, nem a fonémák azonosítá-
sának egyenkénti sorba vételével, hanem a PDP-modell szerint párhuzamosan, vagyis
néhány jellemzõ fonéma alapján (a PDP-modell szerinti mûködésre majd részletesebben
is kitérek a betûfelismeréssel és a szóolvasással kapcsolatban). Az olvasás kiinduló fel-
tétele a betûk elsajátítása, ami a beszédhang (a fonéma) és a neki megfelelõ betû össze-
kapcsolását jelenti. Ez pedig lehetetlen, ha nem mûködik valamennyi beszédhang külön-
álló felismerése, felismerõ rutinja. A beszédhanghallás két szinten mûködhet: implicit
(spontán, nem tudatos) és explicit (szándékos, tudatos, „meta”-szinten). Az elõbbit neve-
zem beszédhang-felismerésnek, az utóbbit pedig beszédhang-kiemelésnek. Beszédhang-
felismerés nélkül nem létezhet beszédhang-tudatosság, és megfordítva: ha kialakult a be-
szédhang-tudatosság, akkor a beszédhang-felismerés is mûködik. Ezért lássuk elõbb a
beszédhang-felismerést.

A beszédhang-felismerés problémái a hasonló képzésû hangzók felismerésében érhe-
tõk tetten, amikor két szóban a hasonló képzésû fonéma szerint van csak különbség. Pél-
dául: vonal – fonal, köt – köd, rózsa – Róza, öt – õt, megy – meggy stb. Az ilyen szópárok
zöngésség, képzéshely, képzésmód, idõtartam és hangkihallás szerint állíthatók össze. A
megkülönböztetendõ beszédhangpárok a szó elején, közepén és végén eltérõ jellegû fel-
ismerési feladatot jelentenek. Ha ezen kívül az ötféle képzés szerinti párok különbözõ
fonémapárjait is figyelembe vesszük, akkor közel kétszáz felismerési eset létezik. Mind-
ezek optimális mûködése nélkülözhetetlen ahhoz, hogy általuk a funkciójuk: a hangszó-
felismerés, az artikuláció szabályozása megfelelõen teljesülhessen.

A szófelismeréshez ugyan nem szükséges valamennyi fonéma elkülönült felismerése, de
néhányé, különösen a szó elején, szükség szerint a szó közepén, végén lévõké igen. Mivel a
különbözõ szavakban különbözõ beszédhangok szerepelnek szófelismerést segítõ funkció-
val, ennek köszönhetõen spontán módon is elsajátítható a beszédhang-felismerõ rutinok tel-
jes készlete. A teljes készletet, illetve az aktuálisan létezõ készletet mint pszichikus rendszert
nevezhetjük beszédhanghalló készségnek. Ennek feltérképezése a pszicholingvisztikai, lo-
gopédiai kutatásokra, valamint a kezdeti hazai pedagógiai próbálkozásokra támaszkodva
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(például Gósy, 1996, 1999; Kassai, 1998; Nagy, 1980. 24.) a múlt század végén Fazekasné
Fenyvesi Margit munkájának köszönhetõen megtörtént. (Nagy és mtsai, 2002a, 2002b) (A
témára a kritériumorientált diagnosztikus értékelésrõl szóló fejezetben visszatérek.) 

A feltáró reprezentatív felmérés eredménye szerint az iskolába lépõ gyerekek 46 szá-
zalékában a spontán elsajátításnak köszönhetõen optimálisan mûködik a beszédhanghal-
ló készség. Az iskolába lépõk további 47 százaléka a felismerendõ beszédhangok legföl-
jebb 20 százalékában követ el hibát, a fennmaradó 7 százaléknyi gyermekben ennél jó-
val több beszédhang-felismerõ rutin nem mûködik. (Az elsõ évfolyam végén a tanulók
78, a harmadik évfolyam végén 96 százalékában mûködik optimálisan a beszédhanghal-
ló készség az írás-olvasás tanításának köszönhetõen.) Ezek az adatok azt mutatják, hogy
téves az a nézet, amely a négy nagy helyzetfeltáró kutatás publikációiban is tükrözõdik,
miszerint az iskolába lépõ gyerekek többségének beszédhanghallása megfelelõ volna.
Bár e tétel nem mondja meg, hogy mit jelent a „többség” és a „megfelelés”, abból a meg-
állapításból, mely szerint a beszédhanghallásnak nincsen köze az olvasástanítás problé-
máihoz, az a nézet következik, hogy a beszédhanghalló készség néhány százaléknyi gye-
rek kivételével minden iskolába lépõ esetében optimálisan mûködik. Ezzel szemben, ha
teljes rendszert lefedõ kritériumorientált diagnosztikus felmérést végzünk (4. ábra), ak-
kor a fenti helyzetképet kapjuk. Nagy valószínûséggel feltételezhetõ, hogy a kapott ada-
tok nemcsak a magyar gyerekekre vonatkoznak, hanem általános érvényûek. 

A beszédhang-kiemelés (az explicit beszédhang-felismerés) a kimondott szóban lévõ
valamennyi/bármely beszédhang tudatos felismerését, pontosabban szólva: kiemelõ fel-
ismerését jelenti. Az egyes fonémák kiemelõ
felismerése megfelelõ pszichikus rendsze-
rek, rutinok létezését feltételezi. Nevezzük
õket beszédhang-kiemelõ rutinoknak, teljes
készletüket, illetve aktuális készletüket mint
pszichikus rendszert pedig beszédhang-ki-
emelõ készségnek. A beszédhang-kiemelés
féltucatnyi különbözõ formában lehetséges.
(NIFL, 38.) Például: a kimondott szó egyik
(elsõ, második, utolsó, utolsó elõtti) fonémá-
jának, két szó közös beszédhangjának, a szót alkotó fonémák számának megnevezése, a
kimondott szó beszédhangjainak felsorolása stb. Ez azért nehéz, mert a szóban a foné-
mák egymásba épülve, „összemosódva” léteznek, hangzanak. Továbbá azért, mert a szó-
felismerés érdekében nem kell minden fonémát külön-külön észlelni, felismerni. És fõ-
leg: nem kell kiemelni. A beszélt nyelv mûködéséhez nincsen szükség beszédhang-ki-
emelõ rutinokra, készségre. Ezért ezek spontán tanulással nem jönnek létre, elsajátításuk
direkt tanítást igényel.

Létrehozásukat az eredményesebb olvasás- és írástanítás indokolja. A PANEL, vala-
mint Bus és Ijzendoom (1999) metaanalízisei szerint egyértelmû a beszédhang-kiemelõ
készség fejlesztésének pozitív hatása az olvasástanítás eredményességére, bár a különbö-
zõ kísérletek adatai meglehetõsen vegyesek. Magyarországon a beszédhang-kiemelõ ol-
vasástanítás lehetõségeit illetõen nincsenek kutatások, kísérletek (csak a logopédiai isme-
retek állnak rendelkezésre). A témáról Cs. Czachesz Erzsébet könyvében található egy bõ
oldalnyi ismertetés (1998), illetve a módszertani segédanyagokban a betûtanítással kap-
csolatban szerepelnek beszédhang-kiemelõ gyakorlatok. (például Hernádiné, 1995.
31–32.) Az olvasás technikájának eredményesebb tanítása érdekében a beszédhanghallás
explicit (tudatos, beszédhang-kiemelõ) elsajátításának kutatása, gyakorlati alkalmazása a
fejlesztés fontos feltételei közé tartozik.

A fonológiai tudatosság is az eredményesebb írás- és olvasástanítást szolgálja a be-
szédhang-felismerést, beszédhang-kiemelést fejlesztõ hatásával. Ennek két változata ér-
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működhet: implicit (spontán,

nem tudatos) és explicit (szán-
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Az előbbit nevezem beszédhang-
felismerésnek, az utóbbit pedig

beszédhang-kiemelésnek. 



demel különös figyelmet: a hangoztatás és a szótagolás. A hangoztatás a fonémák kimon-
dása, észlelése-felismerése. Ennek az õsi gyakorlási módnak sokféle játékos változata
alakult ki. A téma szemléltetésére a félperces, igen kedvelt feleselõ játékot használom.
Gyermekpárok, gyerekcsoport-párok egyik fele kimond egy magánhangzót. A másik fél
„visszamondja”, majd egy újabb magánhangzót mond, amit a másik fél ismétel és így to-
vább, amíg a magánhangzók el nem fogynak. A harmadik fél a súgó: az óvónõ/tanító
vagy egy olyan gyerek, akiben már mûködik a teljes készlet. A súgásokat számlálva a já-
ték versenyszerû is lehet. A mássalhangzók esetében a játék a fonéma nevével indul,
majd a magánhangzót másikra cserélve folytatódik. Például bé › bé, ba › ba, ... eb › eb,
ob › ob, ... aba › aba, ebi › ebi... Azáltal, hogy a szótagolás széttagolja a szavakat, a szó-
tagok elején és végén lévõ fonémák eleje, illetve vége a leválasztottaktól függetlenül ejt-
hetõ és észlelhetõ. Továbbá (különösen a hosszabb szavak esetében) olyan fonémák is
észlelhetõvé válnak, amelyek a szófelismerésben nem játszanak szerepet. Ezért a mon-
dókák, szólások, rövid versek, mondatok egyéni és kórusoló szótagolása egyperces játé-
kok formájában jó szolgálatot tesz az eredményes olvasástanítás érdekében (fontos köve-
telmény, hogy a szöveg a szótagolás után mindig elhangozzon szótagolás nélkül is).

Az optimálisan mûködõ beszédhanghalló (beszédhang-felismerõ, -kiemelõ), a hangozta-
tó és a szótagoló készségek az olvasáskészség (az olvasástechnika) és az íráskészség, a he-
lyesíráskészség eredményes tanításának kritikus készségei, fontos elõfeltételei, eszközei. 

Betûfelismerõ rutin › betûfelismerés (f) betûszó-felismerés
A betûk a fonémák vizuális jelei. Ahhoz, hogy a betû mint vizuális alakzat a fonéma

jele lehessen, mindenekelõtt a betû felismerésére van szükség, amely a másodperc tört
része alatt valósul meg a betûfelismerõ rutinnak köszönhetõen. A betûk mint az olvasás-
képesség elemi pszichikus rendszerei: betûfelismerõ rutinok, amelyek a megfelelõ be-
szédhang-felismerõ rutinnal egymást aktiváló módon összekapcsolódtak, asszociálódtak.
Az F betû segítségével ismerkedjünk meg a betûfelismerõ rutin PDP-modell szerinti
szervezõdésével, mûködésével. Ez a példa egyúttal (mint ígértem) a beszédhang-felisme-
rõ rutin, valamint a következõ alcím alatt sorra kerülõ betûszó-felismerõ rutin szervezõ-
désének és mûködésének jobb megértését is szolgálja.

„Mindenki tapasztalhatja, hogy a betûk, így az F betû is szinte korlátlan számú válto-
zatban fordulnak elõ. Vannak azonban olyan sajátságaik (mikrosajátságaik), amelyeknek
minden változatban létezniük kell. Ezek az állandó sajátságok. Például az F betû eseté-
ben az alsó vagy a középsõ vonalka elhagyásával már másfajta egységet kapunk. A kö-
zépsõ vonalka helyét, szögét, méretét egy bizonyos határig változtathatjuk, de ha példá-
ul levisszük a függõleges vonal aljáig, akkor az F betû megszûnik mint alakzati egység.
Példánk esetében az alak úgynevezett topológiai alakzatának mikrosajátságai képezik az
egység állandó elemeit. Mivel az F betû esetében az állandó mikrosajátságok mennyisé-
ge láthatóan a Miller-törvény korlátján belül van, ennél fogva valamennyi állandó saját-
ság felismerõ sajátság lehet. Ha ennél több az állandó sajátság, akkor a legjellegzeteseb-
bek, legfeltûnõbbek válnak felismerõ sajátsággá.” (Nagy, 2003c) Vagyis a különbözõ
változatok észlelése eredményeként a PDP-modell szerint mûködõ felismerõ rutin mint
öntanuló rendszer állandó sajátságokat (elemeket, tulajdonságokat) rögzít, azok közül is
csak a néhány legfeltûnõbbet. E néhány felismerõ funkciót betöltõ sajátságról párhuza-
mosan (egyidejûleg), de különállóan történik az információ felvétele. Ennek köszönhetõ
a rendkívüli gyorsaság, az egységbe foglalás és az aktuálisan eltérõ sajátosságoktól való
elvonatkoztatás, vagyis a különbözõ alakban megjelenõ F betû azonosítása. (A betûfelis-
merés úgynevezett tulajdonság-elemzõ modellje a PDP-modell szerint mûködõ felisme-
rés elõzményének tekinthetõ. Ismertetését lásd: Cs. Czachesz, 1998. 31–32.)

A PANEL metaanalízise (2/89–2/98) egyértelmû bizonyítékot szolgáltat arra vonatko-
zóan, hogy a betûzõ olvasástanítás (phonics instruction) jóval eredményesebben fejlesz-
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ti az olvasáskészséget (az olvasástechnikát), mint a globális olvasástanítás. Annak elle-
nére jutottak erre a következtetésre, hogy az angol nyelv nagyon kevés toldalékot hasz-
nál (inkább az izoláló nyelvek közé sorolható), és ezért alkalmasabb a globális módszer-
re (amit széleskörûen használtak is). Az agglutináló magyar nyelvben a szavakhoz kap-
csolódó jelentéshordozó toldalékok miatt a globális olvasástanítás néhány évtizeddel ez-
elõtti elterjedése a kezdõ olvasástanításban súlyos problémákat okozott. Ugyanis a jelen-
téshordozó toldalékokat a szavakban külön-külön fel kell ismerni. Továbbá az alfabeti-
kus nyelvek felbecsülhetetlen elõnye, hogy a jól mûködõ betûzõ olvasáskészség öntaní-
tó eszközként minden korábban nem látott szó elolvasását toldalékainak felismerésével
együtt lehetõvé teszi (részletesebben lásd a következõ cím alatt). Mindez azt jelenti, hogy
a betû – fonéma kapcsolatok elsajátításával célszerû kezdeni az olvasástanítást. Méghoz-
zá azt követõen, hogy a beszédhanghalló, a beszédhang-felismerõ, -kiemelõ, a hangozta-
tó és a szótagoló készségek már jól mûködnek (amíg e készségeket a gyerekek az óvo-
dából nem hozzák magukkal, az elsõ évfolyamot elõnyös ezek fejlesztésével kezdeni az
óvodákban használatos cselekvõ játékos módszerekkel). A betû-fonéma kapcsolatok ta-
nítását is az óvodából átvett játékos módszerekkel lehet megvalósítani. Ha például az elõ-
zõ alfejezet végén szemléltetett feleselõ játékot használjuk, akkor az egyik fél mutatja a
betût, a másik mondja a betû nevét, majd õ mutat egy újabb betût és így tovább. Elõször
a magánhangzók kapcsolatainak elsajátítására kerül sor mozgásos, cselekvõ, beszéltetõ
játékokkal. Miután a magánhangzók betû – fonéma kapcsolatai jól mûködnek, következ-
hetnek a mássalhangzók betûi az elõttük, utánuk szereplõ magánhangzók betûivel.

Szóolvasó készség › szóolvasás (f) fogalomaktiválás (fogalomkészlet)
A betû – fonéma kapcsolathoz hasonló a betûszó –  hangszó kapcsolat. A hangszó a

fogalom neve (jele). A hangszó mint auditív szófelismerõ rutin a fogalom gondolatháló-
jának része. Ennek köszönhetõen a hangszó felismerése (a szófelismerõ rutin aktiválása)
egyúttal a fogalom gondolathálójának aktiválása is. A betûszó (betûzõ vagy rutinszerû)
felismerése a betûszó –  hangszó kapcsolat és egyúttal a fogalom aktiválását eredménye-
zi, amennyiben az olvasóban létezik a betûszónak megfelelõ hangszó és létezik a hang-
szónak megfelelõ gondolatháló (fogalom). E témakörre vonatkozóan nincsen általánosan
elfogadott elmélet. Az itt leírt változat az olvasástanítás szempontjából elõnyösnek ígér-
kezik. Ennek értelmében ugyanis a betûszó, a hangszó és a fogalom mint gondolatháló
három önálló egység, amelyek funkcionális viszonyban vannak egymással. 

Ennek megfelelõen a szóolvasó készség fejlesztése hármas feladat: 
Mindenekelõtt olyan szóolvasó készség kifejlesztése szükséges, amely lehetõvé teszi

a szóban forgó nyelv valamennyi/bármely szavának elolvasását függetlenül attól, hogy
betûszóként elõször szembesül vele az olvasó és attól is, hogy rendelkezik-e a megfele-
lõ hangszóval, fogalommal. Ez a betûzõ szóolvasó készség. A betûszónak megfelelõ
hangszó hiánya esetén a betûzõ szóolvasó készség létrehozza a betûszónak megfelelõ
hangszót, minek köszönhetõen lehetõvé válik, hogy a szövegkontextus által aktivált fo-
galomháló tagjává válva megszülessen az új fogalom kezdeti gondolathálója. 

Az olvasóban létezõ hangszavak gondolathálóihoz tartozó betûszavak felismerõ rutin-
ná fejlesztése. Ez a rutinszerû szóolvasó készség. 

Az olvasáskészség (és ezáltal a szövegértés) optimális mûködésének, optimális hasz-
nálhatóságának az is feltétele, hogy az olvasó megfelelõ terjedelmû fogalomkészlettel
rendelkezzen, amely készlet tagjai rutinszerû szóolvasó készséggel aktiválhatók. Ez a fo-
galomaktiváló szóolvasó készség.

A betûzõ szóolvasó készség a betûszó betûinek szériális, egyenkénti felismerésével és
egységbe kapcsolásukkal oldja meg az olvasást. E készség kialakulásának és optimális
mûködésének az a feltétele, hogy valamennyi betûfelismerõ rutin tökéletesen mûködjön,
továbbá az, hogy a betûszavak betûinek egységbe kapcsolásával a hangszó és gondolat-

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
 2

00
4/

3

11

Nagy József: Olvasástanítás: a megoldás stratégiai kérdései



hálójának aktiválása, hiányuk esetén létrehozása megvalósuljon. A szótagolás a betûzõ
olvasást azáltal segíti, hogy a kisebb egységekben könnyebb a betûk külön-külön felis-
merése. Ugyanakkor a szótagok szóvá egyesítése sajátos feladatként nehezíti a betûzõ ol-
vasást. Ezért ajánlatos a szótagoló készség fejlesztésekor a szótagolást követõen szótago-
lás nélkül is kiejteni a szótagolt szavakat, mondatokat.

Az elõzõ alcím utolsó bekezdésében már szó esett a betûzõ olvasástanításról, annak
kezdeti szakaszáról, a betû –  fonéma kapcsolatok játékos kiépítésérõl. A mássalhangzók
elõtti és utáni magánhangzókkal végzett játékos betûtanulás már valamennyi mással-
hangzó betûjéhez valamennyi magánhangzó betûjének hozzákapcsolását is begyakorol-
ta. Most ugyanezek a játékok folytathatók, de már csak növekvõ hosszúságú szavakkal,
és késõbb mássalhangzó + mássalhangzó-összeolvasásokat igénylõ szavakkal is. Végül
a toldalékos szóolvasással fejezhetõ be a betûzõ szóolvasó készség fejlesztése. A betûzõ-
szótagoló olvasástanítás gazdag módszertana az utóbbi években felfrissült és gyakorlati-
lag kiszorította a kezdõ olvasástanításból a motivációs szándékkal használt globális mód-
szert. A felfrissülés a motiváció gazdagodását, a cselekvõ játékos módszerek terjedését
jelenti. E téren jó irányú változás van kibontakozóban. A toldalékos szóolvasás azonban
még mindig nem kap megfelelõ figyelmet. Ezért a feleselõ játékkal szemléltetem, hogy
mit kellene tenni. Néhány tucatnyi, a toldalékolvasás szempontjából különbözõ rövid
szóhoz toldalékok illesztésével kellene a toldalékolvasás elsajátítását segíteni. Az egyik
fél kartonlapon mutat egy szót. A másik fél felolvassa. Ezt követõen az egyik fél a szó-
hoz illeszt egy kartonlapon lévõ toldalékot, amit a másik fél összeolvas és megmondja,
hogy mit jelent a toldalékos szó, majd õ mutat új szót, illetve új toldalékot és így tovább.
(Ehhez természetesen szükség van a toldalékok teljes rendszerét lefedõ és az alkalmas
szókészletet tartalmazó, kísérletileg igazolt eszközrendszer kifejlesztésére.)

A rutinszerû szóolvasó készség betûszó-felismerõ rutinokkal mûködik. Az egység-
felismerõ rutinok úgy jönnek létre, hogy a dolog észlelése a legfeltûnõbb néhány saját-
ság révén valósul meg, amelyek a dolog ismételt észlelései során rögzülnek (esetleges
módosulásokkal). A betûszó-felismerõ rutin esetén a felismerendõ egység jel, amely-
nek meg kell felelnie egy másik jelnek, a hangszó-felismerõ rutinnak, ami eredetileg a
dolgot leképezõ gondolatháló jele. Alfabetikus írás esetén (eltérõen például a kínai
írástól) a betûszó sajátságai a betûk (pontosabban szólva a morfémák), amelyek meg-
felelnek a hozzá tartozó hangszó fonémáinak. Ezért a betûszó felismerésre alkalmas sa-
játságai a betûk. A betûszó néhány betûje válik felismerõ sajátsággá. A betûszó mint
rajz vizuális képe alapján is létrejöhet egységfelismerés, ami a hangszóhoz kapcsolód-
hat. Az ilyen betûszó-felismerõ rutinok negligálják az alfabetikus írás minden elõnyét,
a kínai szójelek szerint mûködõ felismerõ rutint kapunk, aminek semmi köze sincs a
fonémákhoz. 

Mindezt azért tartottam szükségesnek leírni, hogy világossá váljon: a globális mód-
szerrel nem az a baj, hogy egységfelismerõ rutinként, „ránézésre” mûködnek a betûsza-
vak, hanem az, hogy a felismerõ sajátságok nem a betûk, hanem a szó általános vizuális
képének feltûnõ elemei. Ugyanis a globális módszert a betûtanítás elõtt alkalmazzák.
Nem arról van szó, hogy a globális módszer helyett a betûzõ olvasástanítást kell használ-
ni, hanem arról, hogy a betûzõ olvasáskészség kifejlesztésével kell kezdeni az olvasásta-
nítást és ennek segítségével kell felismerõ rutinná fejleszteni, ha úgy tetszik, globális fel-
ismerésre alkalmassá tenni a gyakran használt szavak betûszavait, vagyis ki kell alakíta-
ni a rutinszerû szóolvasó készséget. 

A betûszavak felismerõ rutinná fejlõdése nem transzparens. Vagyis nem lehet tudato-
san befolyásolni, hogy mit csináljon az idegrendszerünk a rutinná válás érdekében. Sze-
rencsére erre nincs is szükség. Az egységfelismerõ rendszerek többszöri észlelés alapján
öntanulással minimumra optimalizálják a felismerésben szerepet játszó sajátságokat,
aminek köszönhetõen ránézésre történik a szófelismerés. A betûzõ szóolvasó készségnek
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köszönhetõen a betûszavak felismerõ rutinná fejlõdése „önmûködõ” folyamat. Aki isme-
retlen szóval találkozik az olvasott szövegben, önmûködõen áttér a betûzõ olvasásra. E
szó ismételt elõfordulásaikor az ismételt elolvasások automatikusan felismerõ rutinná
fejlesztik a betûszót. Az olvasástanítással foglalkozók gyakran le is írják, hogy az olva-
sástanulás legjobb módszere: sokat kell olvasni. A baj csak az, hogy a kezdõ olvasó ese-
tében sok olyan szó lehet az olvasandó szövegekben, amelyek esetében kényszerûen át
kell térni a betûzõ olvasásra. Ha az olvasás dominánsan betûzõ, akkor a megértés, a tu-
dásszerzés keserves kínlódássá válik, élményszerzés helyett averzív attitûdöt alakít ki az
olvasással szemben. Emiatt keveset olvasnak az ilyen tanulók és a rutinszerû szóolvasó
készség spontán fejlõdése, kialakulása sokak számára elmarad. Ennek a csapdahelyzet-
nek a feloldása érdekében az olvasástanításra szánt szövegek többszöri elolvasásának
módszere mellett a köznyelvi alapszókincs felismerõ rutinná fejlesztésére, vagyis az op-
timálisan használható rutinszerû szóolvasó készség tudatos kialakítására is szükség van.
Természetesen csak olyan játékos módszerek lehetnek célravezetõk, amelyekben a gye-
rekek örömüket lelik.

Ennek érdekében mindenekelõtt arra a kérdésre kell válaszolni, hogy mennyi szórutin-
ra van szükség, hogy az olvasás ne legyen keserves kínlódás. Azt tapasztalatból minden
rendszeresen olvasó érzi, esetleg tudja is, hogy oldalanként 5–10 szó, amelynek elolva-
sása még nem mûködik rutinszerûen, nem okoz problémát. Ebben az esetben még segít
a mondatséma, a kontextus, a jól mûködõ betûzõ olvasáskészség. További támpontot kí-
nál a szógyakorisági törvény, mely szerint a szövegekben elõforduló különbözõ szavak
számának növekedésével exponenciálisan csökken a gyakoriságuk (az ismétlõdõ elõfor-
dulásuk). A 2. ábra azt mutatja, hogy a köznyelvi szövegekben (szépirodalom, újság, tá-
jékoztató és hasonlók) a szövegek mintegy 75 százaléka a leggyakoribb 500 szóból vari-
álódik. A leggyakoribb 1000 szóból jön létre a szövegszavak 85 százaléka, a leggyako-
ribb 5000 szó pedig a szövegszavak 96 százalékát teszi ki. Különbözõ gyakorisági szó-
tárak alapján más és más adatokat kaphatunk, a görbe azonban lényegesen nem módosul
(az ábrán látható görbét az irodalom, az újságok szógyakorisági szótárai, valamint a
10–16 éves tanulók írásbeli szókincsének gyakorisági szótára alapján kaptam). (Cs.
Czachesz – Csirik, 2002)

2. ábra. Szógyakorisági törvény
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A szógyakorisági törvény értelmében az elsõ 500, majd a következõ 500 leggyakoribb
köznyelvi szó betûszó-felismerõ rutinná fejlesztése, ami a szövegek 85 százalékát teszi
ki, a szóolvasó készség alapját képezi. A leggyakoribb 5000 szó betûszó-felismerõ rutin-
ná fejlõdése jelenti a szóolvasó készség optimális mûködését, használhatóságát. Ötezer-
nyi betûszórutin birtokában köznyelvi szövegben oldalanként legföljebb 5–10 betûzõ ol-
vasást igénylõ szó fordul elõ. Ez már természetes helyzet, hiszen a köznyelvi szövegek
is több tízezer ritkábban elõforduló szót használnak. Az 5000 szót mint optimális meny-
nyiséget a nem alfabetikus nyelvek tapasztalatai is alátámasztják. A kínaiak annak érde-
kében, hogy szépirodalmat, újságot tudjanak olvasni, ötezernyi szó jelét tanulják meg,
fejlesztik felismerõ rutinná.

A folyékonyság (fluency) eredetileg a szófelismerés sebességét jellemzi, amit a hasz-
nálható olvasásképesség, a szövegértés feltételének tekintenek. Újabban a mondatolva-
sásra, a szövegolvasásra is kiterjesztik a folyékonyság igényét (PANEL, NIFL). A folyé-
konyságra vonatkozó gazdag szakirodalom (magyar érdeklõdés a téma iránt alig fordul
elõ, a ritka kivétel: Báthory, 1972) még nem foglalkozik azzal, hogy mi is történik az ol-
vasás sebességének növekedésekor, vagyis a betûszó-felismerõ rutinokkal, azok kritikus
mennyiségével. A fejlesztés legfontosabb módszerének a szöveg többszöri hangos és né-
ma (azonnali, késõbb visszatérõ) újraolvasását tekintik. Ez az õsi módszer azt eredmé-
nyezi, hogy a szövegben szereplõ szavakkal többször szembesül az olvasó, ami lehetõvé
teszi a rutinná fejlõdést. Ezzel a módszerrel azonban a véletlenen múlik, hogy a leggya-
koribb 5000 betûszó felismerõ rutinná, a szóolvasó készség optimális mûködésûvé válik-e.
Fontos kutatási, fejlesztési feladat az újraolvasási módszer kiegészítése olyan módsze-
rekkel, amelyek garantálják a leggyakoribb betûszavak felismerõ rutinná fejlõdését. (A
téma folytatását lásd a következõ fejezetben.)

A szóolvasó készség fogalomkészlete az egyénben létezõ ötezernyi leggyakoribb köz-
nyelvi szó által aktiválható fogalmat, gondolathálót tartalmazza. A betûzõ szóolvasással
olyan szavakat is el tudunk olvasni, amelyeknek nincs aktiválható gondolathálója. Ha az
ilyen tartalom nélküli szavak az ötezernyi leggyakoribb köznyelvi szó közül valók, ak-
kor kérdéses az olvasásképesség alapfunkcióinak (élményszerzés, informálódás, tudás-
szerzés) teljesülése. A téma olvasástanítási jelentõsége régóta ismert és szókincs (vocab-
ulary) címszó alatt sokféle kutatás, fejlesztés és alkalmazás valósult meg. A PANEL is-
merteti a múlt század utolsó két évtizedében fellelhetõ kutatási eredményeket és szó-
kincsfejlesztõ módszereket. A téma eddigi kezelésének alapvetõ jellemzõje és problémá-
ja, hogy általában foglalkozik a szókincsfejlesztéssel. Nem választja külön a köznyelvi
szókincset és a szakszókincset, továbbá a köznyelvi szókincs alapkészletét (amely a fen-
tiek értelmében a leggyakoribb ötezernyi szót tartalmazza) és a ritkábban használatos
köznyelvi szavak több tízezres készletét. Végül nem tesz különbséget a szókincs és az
egyén szókészlete, valamint a hangszó, a betûszó mint egységfelismerõ pszichikus rend-
szer és az általuk aktiválható fogalom mint gondolatháló között. E különbségtételek fi-
gyelembevételével az olvasástanítás feladata, hogy a tanuló elsajátítsa a leggyakoribb öt-
ezernyi köznyelvi szó által aktiválható gondolathálót, fogalmat.

Mondatolvasó készség › mondatolvasás (f) mondatértés ‹ mondatértõ készség
A szó észlelése, felismerése önmagában véve nem közöl információt, csak aktiválja a

vevõ félben meglévõ gondolathálót. Az olvasó csak mondatértékû szavak, mondatban,
szövegben szereplõ szavak felismerésével és az általuk aktivált fogalomhálónak kö-
szönhetõen veheti, értheti meg a bennük rögzített információt. A szövegértés a benne
szereplõ mondatok megértésétõl függ. A helyzetfeltáró publikációkban nem szerepel a
mondatértés témája. Az olvasástanítás szakirodalmában nem találtam mondatértéssel
foglalkozó írásokat. Pedig belátható, hogy az írásban rögzített mondatok önmagukat kí-
nálják a tartalmi elemzésre, a különbözõ mondatsémák megértést segítõ szerepének
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megismerésére. A modern pszicholingvisztika fejlõdése az utóbbi évtizedekben elveze-
tett a mondatértés (mondatmegértés) kísérleti kutatásának lehetõségéig, gyakorlatáig. E
kutatások, kísérletek egyik úttörõje, Pléh Csaba a nyolcvanas években publikált kutatá-
sai eredményeit ,A mondatmegértés a magyar nyelvben’ címû könyvében foglalta össze
(1998). Ez a könyv nemcsak a mondatolvasó és mondatértõ készség fejlesztési lehetõ-
ségeinek érdekében elvégzendõ kutatások elméleti alapjául szolgálhat, hanem számos
kísérleti modellje segítheti a mondatolvasó, a mondatértõ készség fejlettségét mérõ tesz-
tek kidolgozását is.

Szövegolvasó készség › szövegolvasás (f) szövegértés ‹ szövegértõ készség
A szövegértõ olvasás problémájának kutatása a múlt század hetvenes éveiben kezdõ-

dött és három évtized alatt gazdag szakiro-
dalma halmozódott föl, amelynek alapos
elemzése olvasható az ezredforduló helyzet-
feltáró könyveiben. A szövegolvasó, szöveg-
értõ készség explicit fejlesztése ma még in-
kább kutatói, oktatáspolitikai szándék, az
olvasáskészségre (az olvasás technikájára)
koncentráló hagyományos olvasástanítás
rendszerének gyakorlatába eddig még szé-
leskörûen nem hatolt be. Nem véletlen, hogy
például a PANEL az ilyen célú pedagógus-
képzés, -továbbképzés feladataival igen
részletesen foglalkozik. Ugyanakkor ma
még a kutatásokra is a megoldatlan problé-
mák sokasága vár. Mielõtt a szövegolvasást,
a szövegolvasó készséget, a szövegértést, a
szövegértõ készséget értelmezném, magát a
szöveget is szükséges pedagógiai szempont-
ból figyelembe venni.

Magyarországon a szövegkutatás nemzet-
közi fejleményekbe ágyazott kutatási ered-
ményeire lehet támaszkodni. A gazdag kuta-
tási eredményekbõl a magyar nyelvre érvé-
nyes általános szövegtani ismeretek mellett
(lásd például Nagy Ferenc, 1984) pedagógi-
ai szempontból az alapvetõ szövegfajtákra
vonatkozó ismeretekre van szükség. Elõször
vegyük számba az alapvetõ szövegfajtákat,
majd ismerkedjünk meg a szövegfajták legfontosabb sajátságaival. Mûfajok cím alatt Cs.
Czachesz Erzsébet (2002) tulajdonképpen a szövegek két fajtáját elemzi, ismerteti: a ki-
fejtõ szövegeket (más néven: információs szövegeket) és az elbeszéléseket. A felméré-
sekben gyakran háromfajta szöveget használnak. Például Horváth Zsuzsanna (1994) do-
kumentumokat, magyarázó szövegeket és elbeszélõ szövegeket olvastatott. Egy másik
felmérésben (Csirikné – Vidákovich, 1990) a dokumentumnak az újság, a magyarázó szö-
vegeknek a tantárgyi szövegek, az elbeszélésnek a mese felel meg. A legtöbb publikáci-
óban az elbeszélésnek az „irodalom” megnevezés a megfelelõje. Érdemes még figyelem-
be venni a szociális és a kognitív kommunikáció közötti alapvetõ különbségeket. (Pléh –
Síklaki – Terestyényi, 1997) 

Az elsõ fejezet elsõ bekezdésében az olvasásképesség, az olvasás három alapfunkció-
ját említettem: élményszerzés, információszerzés, tudásszerzés. Pedagógiai szempontból
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Háromfajta szöveget célszerű
megkülönböztetni: élménykíná-
ló, informáló és tudáskínáló szö-

veget. Az élménykínáló szöve-
geknek az elbeszélő, az irodalmi
szövegek felelnek meg, amelye-
ket különböző közvetlenségű

szimulatív szociális kommuni-
káció jellemez; az informáló

szövegeknek a legkülönbözőbb
dokumentumok vagy tájékozta-
tók; a tudáskínáló szövegeknek
pedig a tananyagok, az ismeret-
terjesztő, a tudományos eredmé-

nyeket közlő szövegek. Az él-
ménykínáló és az informáló szö-

vegek köznyelvi fogalomrend-
szert használnak, és jellemzőjük
a szociális kommunikáció domi-

nanciája. Ezzel szemben a tu-
dáskínáló szövegek szaknyelvi
fogalmakat is használnak, és a
kognitív kommunikáció sémáit,

elveit követik.



ez a funkcionális megközelítés ígérkezik gyümölcsözõnek, mely szerint  háromfajta szö-
veget célszerû megkülönböztetni: élménykínáló, informáló és tudáskínáló szöveget. Az
élménykínáló szövegeknek az elbeszélõ, az irodalmi szövegek felelnek meg, amelyeket
különbözõ közvetlenségû szimulatív szociális kommunikáció jellemez; az informáló szö-
vegeknek a legkülönbözõbb dokumentumok vagy tájékoztatók; a tudáskínáló szövegek-
nek pedig a tananyagok, az ismeretterjesztõ, a tudományos eredményeket közlõ szöve-
gek. Az élménykínáló és az informáló szövegek köznyelvi fogalomrendszert használnak,
és jellemzõjük a szociális kommunikáció dominanciája. Ezzel szemben a tudáskínáló
szövegek szaknyelvi fogalmakat is használnak, és a kognitív kommunikáció sémáit, el-
veit követik. (A tudáskínáló szövegekrõl a következõ cím alatt lesz szó.)

Az élménykínáló szövegek kézbevételének természetes motivátora az élményszerzés,
az élményben részesülés reménye, az olvasás folyamatának fenntartása pedig a szöveg
motiváló hatásának eredménye. Az irodalmi élmény mûködésérõl László János kutatása-
iból kaphatunk pedagógiai jelentõségû információkat. (László – Larsen, 1990; László –
Viehoff, 1994) Pedagógiai szempontból különösen fontos az a kísérletileg igazolt felis-
merésük, mely szerint az élmény aktiválása az olvasó valamilyen korábbi élményéhez
kapcsolódva valósul meg. Ez a felismerés hozzájárulhat annak megértéséhez, hogy miért
nem szeretnek a mai fiatalok olvasni. Olyan olvasmányok ugyanis nem válthatnak ki és
nem tarthatnak fenn örömszerzõ hatásokat, amelyek tartalmának áttételesen sincs semmi
köze az olvasó élménytapasztalataihoz. 

Halász László (1996) az élménykínáló szövegek játékos jellegét elemzi. Grastyán
Endrére (1985) hivatkozva ezt írja: „A játék lényege, hogy akár a cselekvõ által kitûzött,
akár a természettõl adott cél elé a játszó önmaga állít akadályokat. Ezzel teremti meg az
intenzív örömszerzés gerjesztésének neurobiológiailag lehetséges, tetszés szerint elõállít-
ható feltételeit. Ha a feszültségszabályozó tényezõ a tapasztalat vagy gyakorlás követ-
keztében már nem akadály, a játék éppúgy elveszti örömszerzõ funkcióját, mint amikor
az akadály túlságosan nehéz.” Az élménykínáló szövegek tartalmai szimulációs játékok
követését, átélését teszik lehetõvé az olvasó számára. A játék öröklött funkciója az indi-
rekt, spontán tanulás, a tanulékonyság fejlesztése a valóságos tanulási helyzetek szimu-
latív létrehozásával a valóság veszélyei nélkül. Az élménykínáló szövegek olvasásának
közvetlen funkciója az élményszerzés, közvetett, mélyebben fekvõ funkciója pedig a
spontán tanulás a játék örömszerzõ mûködésének köszönhetõen. Az irodalmi olvasmá-
nyok elsõsorban a szociális tanulást, a szociális kompetencia fejlõdését segítik, ugyanak-
kor a szöveg tartalmát megfogalmazó fogalomrendszer, ismeretrendszer a nyelv fejlõdé-
séhez, a kognitív kompetencia fejlõdéséhez is hozzájárul. Mindemellett az olvasásképes-
ség fejlõdését is segíti.

Mindez az alapvetõ jelentõségû személyiségfejlesztõ hatás azonban csak akkor érvé-
nyesülhet, ha az olvasáskészség túlnyomóan rutinszerû. Ennek az a feltétele, hogy az ol-
vasáskészség optimális szinten mûködjön, ami vagy akkor áll elõ, ha már legalább öt-
ezernyi betûszórutinnal és fogalomkészlettel rendelkezik az olvasó, vagy akkor, ha a szö-
veg fogalomkészlete megfelel az olvasó szórutin- és fogalomkészletének. Vagyis a betû-
zõ olvasás és az új fogalmak gondolathálóinak képzése nem haladja meg a szövegszavak
4–5 százalékát. Az élménykínáló szövegeknek nem az informálás és nem a tudáskínálat
az alapfunkciója, hanem az élményszerzõ spontán szimulatív tanulás, ami csak akkor le-
hetséges, ha a szövegértést nem akadályozza a köznyelvi fogalomkészlet és az olvasás-
készség fejlettségét meghaladó tartalom, és csak akkor, ha a kínált élmények rezonálhat-
nak az olvasó korábbi élményeivel. 

Az informáló szövegek a valóságos történésekrõl, eseményekrõl, azok megítélésérõl,
továbbá a döntésekhez, a véleményformáláshoz, viszonyuláshoz, a tevékenységek vég-
rehajtásához kínálnak információkat. Az információszerzés öröklött motivációs bázisa az
explorációs késztetés (a kíváncsiság), valamint az aktuálisan motivált tevékenység moti-
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váló hatása az eredményes megoldáshoz szükséges információk megszerzésére. Ezek a
motivátorok az informáló szövegek megkeresésére, megszerzésére és elolvasására is
eredményesen késztethetnek. Ennek feltétele, hogy az olvasó rendelkezzen a keresés és
megszerzés lehetõségével, készségével, az informáló szöveg tartalmának megfelelõ köz-
nyelvi fogalomkészlettel és olvasáskészséggel. Mindezek a feltételek szükségesek ahhoz
is, hogy a sokféle informáló szövegek szövegsémái beépüljenek az olvasóba, vagyis ki-
fejlõdjön a szövegolvasó készség eleinte implicit, késõbb explicit, tudatos mûködése,
használata. E készségfejlesztõ folyamat közben természetesen gyarapodik az olvasó köz-
nyelvi fogalomkészlete, betûszórutinjainak készlete és fejlõdik a mondatolvasó készsége
is. De ez csak természetes melléktermék lehet. A szövegolvasás nem arra való, hogy az
olvasáskészség direkt fejlesztésére használjuk.

Szövegfeldolgozó készség › szövegfeldolgozás (f) szövegértelmezés ‹
szövegértelmezõ készség
A tudáskínáló szövegeket nem a remélhetõ élmény, se nem az aktuálisan kívánatos,

szükséges információk megszerzése érdekében olvassuk. Ez a szövegfajta olyan tudás-
szerzést tesz lehetõvé, amely leginkább az öröklött explorációra hasonlít, tulajdonképpen
annak tudatosan használt változata. Az exploráció a környezet és változásainak megisme-
rését szolgálja, valósítja meg abból a célból, hogy szükség esetén az így megszerzett tu-
dást felhasználhassuk. A tudáskínáló szövegek olyan tudást tartalmaznak, amelyek majd
valamikor válhatnak felhasználhatókká, illetve amelyek az értelem fejlõdéséhez szüksé-
gesek. Ezért az ilyen szövegek feldolgozásának motivációja az explorációs késztetés, a
kíváncsiság érdeklõdéssé tudatosulása lehet. Továbbá a szándékos tanulás szokásos
motivátorai késztethetnek a tudáskínáló szövegek feldolgozására, értelmezésére.

A tudáskínáló szövegek az olvasó számára olyan új tudást tartalmaznak, amelynek a
megértéséhez nem elegendõ a köznyelvi fogalomkészlet implicit mûködése, mint az él-
ménykínáló és informáló szövegek esetén, hanem értelmezett, definiált fogalmak is kel-
lenek. Ezek lehetnek implicit köznyelvi, valamint szakmai fogalmak értelmezései. A tu-
dáskínáló szövegek jellegzetessége, hogy nem alkalmazkodhatnak minden olvasó felké-
szültségéhez, ezért a szöveg fogalmainak egy részét az olvasónak kell értelmeznie a kon-
textus, a szótárak vagy másik személy segítségével. Az élménykínáló és informáló szö-
vegek esetében az elolvasott szavak által a háttérmemóriában aktivált fogalmak gondo-
lathálói aktivált fogalomhálókká szervezõdnek. Ezáltal rekonstruálódnak az olvasott szö-
veg tartalmai, amennyiben az olvasó rendelkezik a fogalmak túlnyomó többségével (né-
hány kevéssé ismert vagy hiányzó fogalmat a kontextusnak megfelelõ fogalomháló új
gondolathálóvá konstruál, amint errõl már szó esett). 

A tudáskínáló szövegek esetében az aktivált fogalmak gondolathálói is fogalomhálóvá
szervezõdnek, de ez a fogalomháló általában nem felel meg a szöveg tartalmának, vagyis
annak nem rekonstrukciója. A tudáskínáló szövegek mentális reprezentációját az olvasó-
nak kell megkonstruálnia több-kevesebb tudatossággal. Ez a szövegértelmezés, amely-
nek mûködését a szövegértelmezõ készség teszi lehetõvé a szövegfeldolgozó készségnek
köszönhetõen. Amint az 1. ábra mutatja, a szövegfeldolgozó, -értelmezõ készség ered-
ményes mûködésének elõfeltétele a szövegolvasó, -értõ készség és az olvasáskészség. A
szövegfeldolgozó tanulás, tanítás természetesen az olvasásképességet is fejleszti. A szö-
vegfeldolgozás és -értelmezés akkor lehet hatékony, ha a kognitív képességek segítségé-
vel feldolgozzuk, értelmezzük (megforgatjuk, szétszedjük, átfogalmazzuk) a megfelelõ
tartalmakat. A szövegben szereplõ alapvetõ összefüggéseket az összefüggés-kezelõ ké-
pesség, a fogalmak rendszerét a rendszerezõ képesség, a logikai viszonyokat, a következ-
tetéseket a logikai képesség mûködtetésével elemezhetjük, értelmezhetjük, miközben a
gondolkodás fejlõdését is segítjük (errõl lásd a 3. fejezetet). A tudáskínáló és az informá-
ló szövegek között is vannak bonyolultak, absztraktak, amelyek mélyebb megértéséhez
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szövegértelmezés szükséges. Továbbá az egyszerûbb élménykínáló és informáló szöve-
gek is felhasználhatók a gondolkodás képességeinek fejlesztésére (ezekrõl a lehetõségek-
rõl is a 3. fejezetben lesz szó). 

Az olvasásképesség kritériumorientált diagnosztikus értékelése

A bevezetõben említettem, hogy az olvasásképesség és komponensei eredményesebb
fejlesztésének egyik feltétele, eszköze a kritériumorientált diagnosztikus értékelés lehetõ-
sége és alkalmazása. Ennek viszont az a feltétele, hogy ismerjük a képesség és készségei
komponenseinek koherens rendszerét (ami az elõzõ fejezet tárgya), továbbá ismerjük az
optimális használhatóság (mûködés, elsajátítás) kritériumait és ezeknek az ismereteknek a
birtokában készüljön diagnózisra alkalmas teszt (tesztrendszer, feladatbank). A diagnosz-
tikus értékelõ rendszerrel történjen meg a szóban forgó képesség, készség elsajátítási fo-
lyamatának részletes országos reprezentatív feltérképezése az elsajátítás kezdeteitõl az op-
timális elsajátítás megvalósulásáig, illetve a fejlõdés megrekedéséig. Végül a kritérium-
orientált értékelés fejlesztést szolgáló gyakorlati alkalmazásának elfogadása és elsajátítá-
sa képezi az eredményesebb olvasástanítás lehetõségét, eszközét. Mindennek megfelelõ-
en elõbb a kritériumokról és ezekhez kapcsolódva a tesztfejlesztésrõl, majd az elsajátítási
folyamatok feltérképezésérõl, végül (majd a következõ fejezetben) a kritériumorientált
fejlesztést szolgáló diagnosztikus értékelés gyakorlati alkalmazásáról lesz szó.

Négyféle kritériumra van szükség: tartóssági, kiépülési, használhatósági és szabályo-
zási kritériumra.  A tanulás eredményének háromféle tartósságát célszerû megkülönböz-
tetni: aktuális tartósság (eszközi jelentõségû adatok, tények, információk, amelyek hasz-
nálat után elfelejthetõk), idõleges tartósság (néhány nap, hét, hónap múlva bekövetkezõ
felejtés). Állandósult tartósság esetén a tanultak évekig, esetleg az életünk végéig (a
gyorsuló leépülés kezdetéig) bármikor aktiválhatók. Az olvasásképesség és készségeinek
kritériuma az állandósult tartósság. A mai iskola jórészt az idõleges tudást értékeli.  A fe-
leletre, a témazáróra, a vizsgára a szóba jöhetõ tudás ismeretében elõre fel lehet készül-
ni. Az olvasásképesség és készségei fejlettségi szintjérõl akkor kaphatunk fejlesztést se-
gítõ diagnózist, ha az állandósult tartósság kritériuma szerint mérünk, értékelünk: a diag-
nosztikus értékelés idõpontja és tárgya elõre nem ismert a mérésben részt vevõk elõtt. Ily
módon érhetõ el, hogy a képesség és készségei bármikor aktiválható tartósságú fejlettsé-
gérõl kapjunk képet, aminek alapján tisztázható, hogy mit kell tenni a további fejlõdés
érdekében.

A képességek, készségek komponenseik által mûködnek. A kiépülési kritérium vala-
mennyi, illetve a szükséges mennyiségû komponens elsajátítását írja elõ. Ebbõl a szem-
pontból a kritériumorientált diagnosztikus értékelés azt jelenti, hogy a komponenseket le-
fedõ tesztekkel mérünk, amelyek eredményeibõl megtudhatjuk, hogy a tanuló hol tart a
komponensek elsajátításában, mennyi és mely komponens elsajátítása van még hátra. A
beszédhang-halló, a betûolvasó és a mondatolvasó készség komponenseinek száma meg-
határozott. A betûolvasó készség elemeinek mennyisége lehetõvé teszi olyan teszt kidol-
gozását, alkalmazását, amely valamennyi betût tartalmazza. A beszédhanghalló és a mon-
datolvasó készség komponenseinek száma meghaladja azt a mennyiséget, amely egy mé-
rési alkalommal (egy tanórányi idõ alatt) megoldható tesztbe beleférne. Az ilyen esetek
megoldási módját a beszédhanghalló készség példájával szemléltetem. Hasonló megol-
dást igényel a mondatolvasó készség diagnosztikus tesztjének kidolgozása a szóba jöhe-
tõ mondatsémák számbavétele alapján.

Az elõzõ fejezetben említettem, hogy a beszédhanghalló készség szóba jöhetõ kompo-
nenseinek (ebben az esetben egyúttal itemeinek) száma mintegy kétszáz, ami a zöngés-
ség, a képzéshely, a képzésmód, az idõtartam és a hangkihallás fonémapárjainak változa-
taiból adódik. Ennyit nem szabad és nem is szükséges egy tesztbe belezsúfolni. Miután



valamennyi item feladatai elkészültek és használhatóságuk bemérése megtörtént, megfe-
lelõ mintán több ülésben elvégezve, a kapott adatokból megállapítható, hogy mely ite-
mek becslik nagy valószínûséggel más elemek elsajátítási szintjét. Ennek ismeretében és
a lépésenkénti regresszióanalízis eredményének ismeretében a készség elemeinek tartal-
mi szerkezetét megõrizve számottevõ mennyiségû item elhagyható. Ezt az eljárást több-
ször megismételve végül eljutottunk egy 60 itemes változathoz, amellyel megbízható di-
agnózist kaphatunk a 4–8 éves gyerekek beszédhanghallásának fejlettségérõl. Hasonló
módszerekkel készült a tesztnek egy 15 itemes változata, amely a készség fejlettségének
gyors, átfogó értékelését teszi lehetõvé. (Nagy és mtsai, 2002a)

A szóolvasó készség esetében a szóba jöhetõ itemek (szavak) száma a mérés szem-
pontjából kezelhetetlenül nagy. Továbbá három összetevõrõl kellene lehetõvé tenni a di-
agnosztikus mérést. Láthattuk, hogy szükség van a jól mûködõ betûzõ szóolvasó kész-
ségre, amellyel minden/bármely szó elolvasható (ha a szó ismeretlen, a hangszó meg-
konstruálható). Ezen kívül az olvasáskészség, az olvasásképesség eredményes mûködé-
se érdekében arra van szükség, hogy legalább az 5000 leggyakoribb köznyelvi szó betû-
szó-felismerõ rutinná fejlõdjön. Vagyis arra,
hogy a szóolvasás túlnyomóan rutinszerûen
mûködjön. Végül az is szükséges, hogy az
olvasó az 5000 leggyakoribb szó fogalom-
készletével (gondolatháló-készletével) is
rendelkezzen. E feladat megoldása befejezés
elõtt áll. Különbözõ szógyakorisági feldol-
gozások leggyakoribb 5000 szavának össze-
hasonlító elemzésével megkaptuk a közös
leggyakoribb 5000 szót. Ezekbõl kiválasz-
tottuk a képekkel egyértelmûen szemléltet-
hetõ 1000 szót, amibõl 10 ekvivalens „képes
szóolvasó” részteszt készült. Majd kiválasz-
tottunk újabb ezer szót, amelyek leginkább
alkalmasak toldalékok felvételére. Ezekbõl
újabb 10 ekvivalens „toldalékos szóolvasó”
részteszt készült. A maradék szavakból
10–10 ekvivalens „szinonimaolvasó” és szó-
jelentés-olvasó résztesztet fejlesztettünk.
Egy tanuló egy változatot old meg. A mérés
alapján megtudható, hogy a tanuló az ötezer szavas alapszókészlet mekkora hányadát is-
meri. A felhasznált idõ mérésével a betûszórutinok arányáról kaphatunk képet (ez a meg-
oldás a szóolvasásra vonatkozó „fluency” diagnosztikus célú felhasználása). 

Az olvasáskészség diagnosztikus tesztjeivel kapott eredményekbõl kiszámítható az ol-
vasáskészség fejlettségének kiépültségét jellemzõ érték. A szövegolvasó, -értõ, valamint
a szövegfeldolgozó, -értelmezõ készségek komponenseinek rendszere ma még nem is-
mert, ennélfogva a kiépültség szempontjának megfelelõ kritériumorientált diagnosztikus
tesztrendszer jelenleg még kutatási feladat. A szövegelméleti kutatások, kísérletek gyara-
podó eredményei közelebb vihetnek e készségek komponensrendszereinek feltérképezé-
séhez és a kritériumorientált diagnosztikus tesztek kidolgozásához.

A következõ kritérium az optimális használhatóság (mûködés, begyakorlottság). Az
alapvetõ képességek, készségek kiépülésével párhuzamosan és a kiépülést követõen éve-
kig tartó optimalizációs folyamat valósulhat meg, ami mindaddig tart, amíg az emberre
jellemzõ optimum (antropológiai optimum) meg nem valósul. Az elsõ évfolyam végén a
tanulók 4–6 betût tudnak leírni percenként, miután már minden betût és kapcsolási mó-
dot elsajátítottak (ez a rajzoló íráskészség). Az iskolázott felnõttek 60–80 betût írnak per-
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A tanulás eredményének há-
romféle tartósságát célszerű

megkülönböztetni: aktuális tar-
tósság (eszközi jelentőségű ada-
tok, tények, információk, ame-
lyek használat után elfelejthe-

tők), időleges tartósság (néhány
nap, hét, hónap múlva bekövet-
kező felejtés). Állandósult tartós-

ság esetén a tanultak évekig,
esetleg az életünk végéig (a

gyorsuló leépülés kezdetéig) bár-
mikor aktiválhatók. Az olvasás-
képesség és készségeik kritériu-
ma az állandósult tartósság. A

mai iskola jórészt az időleges tu-
dást értékeli. 



cenként, ami évtizedes gyakorlat eredménye (ez a kiírt íráskészség). Ha bölcsészhallga-
tókkal megoldatjuk a szóolvasó teszteket, és mérjük a felhasznált idõt is és hasonlóan já-
runk el a mondatolvasó készséggel is, akkor megkaphatjuk ezek optimális használható-
ságának kritériumait és az olvasáskészség optimális használhatóságának kritériumát is
kidolgozhatjuk.

Ugyanaz a képesség, készség különbözõ szabályozási szinten sajátítható el. A legtöbb
képességünk, készségünk tapasztalati szinten mûködik. Ez azt jelenti, hogy szervezõdé-
süket, mûködésüket nem ismerjük, használatuk a tapasztalatra visszacsatolva implicit
módon szabályozódik. Az értelmezõ szabályozás esetén a mûködés szabályának ismere-
tében a használat a szabályra is visszacsatolva valósul meg. A szófelismerõ rutin elsajá-
tításának a tapasztalati szabályozás kritériuma felel meg. Az olvasásképesség optimális
használhatóságú elsajátítása érdekében nincsen szükség a rutinok PDP- vagy más modell
szerinti szervezõdésének, mûködésének az ismeretére. A mondatolvasás és mondatértés,
valamint a szövegolvasás és szövegértés, különösen pedig a szövegfeldolgozás és szö-
vegértelmezés esetén már elõnyös lehet a különbözõ sémák szervezõdési, mûködési sza-
bályainak az ismerete, felhasználása is (újabban a metatudás szerepével kapcsolatos ku-
tatások tulajdonképpen az értelmezõ szabályozási szint lehetõségét, célszerûségét vizs-
gálják). (lásd például Tarkó, 1999) A tesztfejlesztés elõtt tisztázni kell, hogy tapasztalati
vagy értelmezõ szint mérésére alkalmas tesztet kívánunk-e készíteni.

Már említettem, hogy a kritériumorientált fejlesztés érdekében országos reprezentatív
mintán szükséges feltérképezni az elsajátítás folyamatát. Ennek eredményét két ábrával
szemléltetem: a magyar gyerekek beszédhang-felismerõ készségének elsajátítási folya-
mataival, valamint a gyerekek közötti kritériumokhoz viszonyított különbségeinek ala-
kulásával.

Ha szokás szerint az átlagot tekintjük, akkor azt az eredményt kapjuk, hogy a nyolc-
évesek körében (a 3. évfolyam végén) befejezõdik a beszédhangok felismerésének teljes
elsajátítása. Az iskolába lépõk átlaga is igen magas, 89 százalékpont. Ennek alapján ért-
hetõ az a korábban idézett megállapítás, mely szerint a beszédhang-felismerést az isko-
lába lépõk túlnyomó többsége megfelelõen elsajátította, ezért ezzel már nem érdemes
foglalkozni. E nézetnek ellentmondó néhány adatot is említettem. Most részletesebben
megismerkedhetünk az elsajátítási folyamatok diagnosztikus kritériumorientált feltérké-
pezésének elõnyeivel. A 3. ábrán a szokásos átlag mellett a készség úgynevezett össze-
tevõinek az elsajátítási folyamatai is láthatók. (Minden alapvetõ képesség és készség ösz-
szetevõk meghatározott rendszere.) A korábban felsorolt öt összetevõ elsajátítási folya-
mata különbözõ. Különösen feltûnõ a magyar nyelvben fontos szerepet játszó rövid és
hosszú beszédhangok megkülönböztetésének nehézsége. Az ilyen adatokhoz jutás a ké-
pesség, a készség szervezõdésének, összetevõinek gondos feltárását feltételezi. Ez az el-
sajátítási folyamatok diagnosztikus feltérképezésének az elsõ követelménye.

Ennél is többet mond a kritériumhoz viszonyított elsajátítási folyamat egyéni kü-
lönbségeinek feltárása. Az optimális elsajátítási kritériumokról már volt szó. Kidolgo-
zásuk módjait e tanulmányban nincs mód ismertetni (errõl lásd Nagy, 2003b), hasonló
a helyzet a 4. ábrán látható elsajátítási szintekkel (elõkészítõ, kezdõ, haladó, befejezõ
és optimális elsajátítási szint), amelyek határai minden képesség és készség esetében
többé-kevésbé eltérõek. Az elsajátítási szintek ismerete azért fontos, mert egészen más
a fejlesztés feladata például az elõkészítõ szinten lévõ, mint a haladó szinten lévõ gye-
rek esetében.

Az azonos életkorúak közötti szélsõséges elsajátítási különbségekrõl feltárt részletes
térkép és valamennyi tanuló aktuálisan elért szintjének ismerete jó szolgálatot tehet az ol-
vasásképesség eredményesebb fejlesztése érdekében. Érdemes a 4. ábra adatait részlete-
sen elemezni és elgondolkodni a tennivalókról.
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3. ábra. A beszédhang-felismerés átlagának és összetevõinek elsajátítási folyamata

4. ábra. A beszédhanghallás elsajátítási folyamatainak egyéni különbségei

Kritériumorientált személyiségfejlesztõ olvasástanítás 

Amennyiben az élménykínáló szövegek olvasásának a várható élmény a természetes
motivátora, akkor csak olyan szövegek olvasása lehet olvasásra szoktató és tartalmával
személyiségfejlesztõ, amelynek folyamatában érvényesül az élményszerzés. A kezdõ ol-
vasó gyerekek esetében az élményszerzõ olvasásnak különbözõ akadályai vannak. Min-
denekelõtt az olvasáskészség fejletlensége, a szegényes fogalomkészlet, továbbá a kínált
élményre rezonáló tapasztalat hiánya, az élménybefogadás életkori sajátosságai. Ezeket
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az akadályokat régóta úgy próbálják leküzdeni, hogy leegyszerûsítõ céllal átírják az ere-
deti szövegeket. Ennek következtében rendszerint megszûnik az élményt nyújtó hatás, s
kényszerû kötelességbõl olvasott tanszövegek születnek. Élménysemlegesítõ következ-
ménnyel jár az irodalmi szövegek szövegfeldolgozó olvasása is. 

Csak az olvasásra szánt eredeti szövegek gondos kiválasztása lehet célravezetõ. A kez-
dõ olvasó gyerekek számára eleinte rövid (néhány bekezdésnyi) frappáns cselekményes
szöveg lehet élményt aktiváló, ha a cselekmény megfelel a gyerekek mindennapi tapasz-
talatainak, reményeinek, ha a szókincs túlnyomó többsége rutinszerûen olvasható, és meg-
felel az olvasó fogalomkészletének. Az ilyen szövegek többszöri olvasása az olvasáskész-
séget is fejleszti. Ennek köszönhetõen fokozatosan növelhetõ a szókincs, a fogalomkész-
let terjedelme, a szöveg terjedelme az alkalmas szövegek megválasztásával. Az olvasás-
készség optimális elsajátításához szükséges többéves gondos, fokozatos fejlesztés után
következhetnek nagyobb terjedelmû cselekményes olvasmányok, majd az elvontabb él-

ményt kínálók. Csak ezt követõen lehet ered-
ményes az elolvasott szöveg mélyebb rétege-
inek megértését segítõ szövegértelmezés. (er-
rõl lásd például Tóth, 1997, 2002b) 

Sajnos a mai olvasókönyvek, a mai iroda-
lomtanítás nem tekinti elsõdleges feladatá-
nak az élményszerzõ olvasástanítást, iroda-
lomtanítást. Ennek következtében túlnyomó-
an olyan szövegeket kínálnak, amelyek nem
illeszkednek az olvasó lehetõségeihez, ame-
lyek az olvasás megszerettetése helyett
averzív attitûdöket alakítanak ki az olvasás-
sal szemben. 

Az élménykínáló szövegek kiválasztásá-
nak legegyszerûbb kísérleti módja, hogy az
alkalmasnak ítélt szövegeket elolvastatjuk a
célpopuláció megfelelõ mintájának tagjaival,
és amely szövegek örömet okoztak, amelye-
ket szívesen újraolvasnak, amelyeket szeret-
nek, azok lehetnek alkalmasak az olvasáské-
pesség, az olvasásszeretet, a személyiség fej-
lõdésének elõsegítésére.

Az informáló szövegek természetes
motivátora valamilyen cél, feladat megoldá-
sának segítése. Ezért olyan különbözõ típusú
informáló szövegek kiválasztása és olvasta-

tása lehet célszerû, amelyekhez valamilyen cél, feladat, természetes vagy szimulatív te-
vékenység követését, megoldását, elvégzését lehet hozzárendelni. Az informáló szöve-
gek az értõ olvasás fejlettségét mérõ tesztek alapján ma már megjelennek az olvasástaní-
tás eszközeiként. A szövegtípusok megfelelõ feltérképezése, az olvasástanításhoz, az ol-
vasó lehetõségeihez alkalmazkodó kiválasztása és kísérleti kipróbálása még várat magá-
ra. Speciális olvasástanítást igényelnének a legkülönbözõbb írásbeli iskolai feladatok
utasításainak megértését segítõ gyakorlatok. Szükséges lenne az ilyen utasítások össze-
gyûjtése, szókincsének, fogalomrendszerének, mondatsémáinak feltérképezése, aminek
eredményeként gyakorlatgyûjteményekkel lehetne elõsegíteni az elõíró, tájékoztató inst-
rukciók megértésének, használatának elsajátítását. Jelenleg a feladatmegoldások hibái-
nak számottevõ része az instrukció figyelmen kívül hagyásából, felületes elolvasásából
és fõleg meg nem értésébõl, félreértésébõl származik.
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Sajnos az alapvető képességek,
készségek tanítása is tartalom-
orientált stratégiával folyik. En-
nek következtében a legegysze-
rűbbek, a mindennapi életben

rendszeresen használtak kivéte-
lével a készségek, képességek el-

sajátítása is szélsőségesen külön-
böző színvonalú. Mivel az alap-
vető készségek, képességek elsa-

játítása évekig tartó folyamat, és
a tanulóknak nagymértékben
különböző mennyiségű időre

van, lenne szükségük az optimá-
lis elsajátításhoz, ezért a tarta-

lomorientált stratégiával az opti-
mális elsajátítás csak kevesek-
nek sikerül. Ennek a következ-
ménye, hogy a tanulók számot-

tevő hányada 8–10 éves iskoláz-
tatás ellenére sem jut el a szö-

vegértő olvasás szintjére.



A tudáskínáló szövegek olvasásának természetes motivátora az érdeklõdés és a tanu-
lási szándék, amely különbözõ motivációk eredménye, ilyen többek között az úgyneve-
zett elsajátítási motiváció, amely a kritériumorientált fejlesztés legfontosabb önjutalma-
zó motivációja. (errõl lásd Józsa, 2001) A tudásszerzõ olvasás a szövegfeldolgozó, -ér-
telmezõ készségnek köszönhetõen valósul meg. A szövegfeldolgozó készség magába
foglalja és felhasználja az olvasásképesség valamennyi készségét (lásd az 1. ábrát), a
szövegértelmezés pedig a gondolkodás, a tanulás képességeit is mûködteti, használja.
Ennek következtében a szövegfeldolgozás folyamatában az olvasásképesség, a tanulás
képessége, a gondolkodási képességek használata, mûködtetése, gyakorlása hozzájárul
ezeknek a képességeknek a fejlõdéséhez, miközben az eredeti cél, a megszerzendõ tudás
megértése, értelmezése és elsajátítása is megvalósulhat. 

Amennyiben ez igaz, akkor a szövegfeldolgozás és a szövegfeldolgozó tanítás a tudás-
szerzésnek és az értelem kimûvelésének egyik, talán a legfontosabb stratégiája, eszköze,
módszere. A szövegfeldolgozó tanítás jellemzését egy folyamatban lévõ kutatás (OTKA
T43480) koncepciójával szemléltetem, amely a tankönyvi szövegekre és az 5–6. évfolya-
mos tanulókra szûkíti a témát, de a lehetõségek és a tennivalók szempontjából feltehetõ-
en általános érvényû következtetésekre ad módot. A kutatás, a kísérlet szövegfeldolgozó
módszerrel tanítja a képességfejlesztésre alkalmas és a tantárgy szempontjából alapvetõ
jelentõségû ismereteket tartalmazó tankönyvi szövegeket. A kutatás négy tantárgy (ter-
mészetismeret, matematika, nyelvtan és irodalom) ötödikes-hatodikos tananyagait dol-
gozza fel oly módon, hogy mind a négy tárgy elõkészített témáival hetente egy-egy alka-
lommal, vagyis hetente összesen négyszer szövegfeldolgozó tanítás folyik.

Az értõ olvasás ismert tucatnyi módszerével (kevéssé ismert, ismeretlen fogalmak ki-
keresése, megismerése, a lényeges gondolatok kiemelése, vázlatkészítés stb.), egyéni
vagy csoportos tevékenységgel valósul meg a szöveg feldolgozása (a csoportos olvasás-
tanulásról lásd például Bond – Dykstra, 1967/1998; Bremer és mtsai, 2002). Ezt követi a
szöveg lehetõségeitõl függõen a rendszerezõ képességet, az összefüggés-kezelõ képessé-
get vagy/és a logikai képességet mûködtetõ elemzõ, átfogalmazó, alkalmazó beszélgetés
(e képességek kritériumorientált diagnosztikus feldolgozását lásd Nagy, 2000b, 2003c;
Vidákovich, 1998, 2002). Az összefüggés-kezelésrõl és az ismeretek rendszerezésérõl
szóló tanulmány végén a fejlesztõ módszerekrõl is tájékozódhat az olvasó.

A hagyományos iskola alapvetõ stratégiája a tartalomkövetés, a tartalomorientált okta-
tás. Ez azt jelenti, hogy a tantervben elõírt, a választott tankönyvben szereplõ tananyagot
a rendelkezésre álló idõ alatt „letanítjuk”. A rendelkezésre álló idõ mindenki számára azo-
nos, miközben mindenkinek több/kevesebb idõre lenne szüksége az eredményes elsajátí-
táshoz, így az elsajátítás színvonala lesz tanulónként igen különbözõ. A tanított ismeretek
túlnyomó többségével kapcsolatban (aminek jó része a felejtés sorsára jut) a tartalomori-
entált oktatás a természetes megoldás. Sajnos az alapvetõ képességek, készségek tanítása
is tartalomorientált stratégiával folyik. Ennek következtében a legegyszerûbbek, a min-
dennapi életben rendszeresen használtak kivételével a készségek, képességek elsajátítása
is szélsõségesen különbözõ színvonalú. Mivel az alapvetõ készségek, képességek elsajá-
títása évekig tartó folyamat, és a tanulóknak nagymértékben különbözõ mennyiségû idõ-
re van, lenne szükségük az optimális elsajátításhoz, ezért a tartalomorientált stratégiával
az optimális elsajátítás csak keveseknek sikerül. Ennek a következménye, hogy a tanulók
számottevõ hányada 8–10 éves iskoláztatás ellenére sem jut el a szövegértõ olvasás szint-
jére. A kutatások szerint az imént említettek kivételével minden alapvetõ készséggel, ké-
pességgel ez történik. Az elsajátítás folyamatát jelzõ görbék ellaposodnak a 4–6. évfolyam
táján, néhány esetben az általános iskola vége táján. (lásd Nagy, 2003b, 3. ábra)

Az alapvetõ készségek és képességek eredményes elsajátítását szolgálja a kritérium-
orientált fejlesztés. Ez azt jelenti, hogy a szóban forgó készség, képesség optimális hasz-
nálhatóságának, kritériumának ismeretében a fejlesztés, a gyakorlás, a használat mindad-
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dig tart, amíg minden ép értelmû tanuló el nem jut az optimális elsajátításig, függetlenül
attól, hogy hány éves és hányadik évfolyamra jár. A kritériumorientált fejlesztésnek ma
már gazdag szakirodalma van, készül az elsõ önálló kötet is. Ezek közül ajánlok néhá-
nyat az olvasó szíves figyelmébe. (Nagy, 2000c, 2003a, 2003b; Nagy és mtsai, 2002b) 

A szövegfeldolgozó tanítással kapcsolatos fenti példa azt szemlélteti, hogy miként le-
het és kell a hagyományos tartalomorientált oktatásba beépíteni a kritériumorientált ké-
pességfejlesztést. A fejlesztõ tevékenység a tananyaggal, abba beágyazva, annak felhasz-
nálásával és az eredményesebb elsajátítást szolgálva folyik. A fejlesztendõ képességeket
ennek érdekében folyamatosan használjuk. Nem implicit módon, véletlenszerûen, aho-
gyan a tartalomorientált oktatásban ez történik, hanem tudatosan, a képesség fejlõdését
is szolgáló, mûködését folyamatosan ’karban tartó’ szándékkal.

Olvasástanítási programcsomag

Az eddigiek alapján érthetõ és belátható, hogy a bevezetõben jellemzett új helyzetnek,
kihívásnak miért nem tud megfelelni a hagyományos, az olvasáskészség (az olvasástech-
nika) elsajátítására berendezkedett olvasástanítási rendszer. Továbbá az is láthatóvá vált,
hogy a hagyományos tartalomorientált iskola miért képtelen az olvasásképességet (és
minden más szükséges képességet) sok évig tartó folyamatos munkával mindenkiben op-
timálisan használhatóvá fejleszteni. Az is nyilvánvalóvá vált, hogy nem egyszerûen új
megoldásokat, módszereket kell találni, elterjeszteni, hanem magának az olvasástanítás-
nak a rendszerét kell átalakítani, a folyamatos képességfejlesztésre is alkalmassá tenni.
Ez azonban rendszeridegen lenne a tartalomorientált oktatási rendszerben. Ezért a tarta-
lomorientált iskola rendszerén is változtatni kell: szervesen bele kell építeni az évekig
tartó folyamatos kritériumorientált képességfejlesztést. 

Ezek a változások a szokásos kutató/fejlesztõ munkával nem készíthetõk elõ, a szoká-
sos továbbképzési és terjesztési módszerekkel, eszközökkel nem valósíthatók meg. A be-
vezetõben hivatkozott nagyszabású helyzetfeltáró munkálatokhoz hasonló összefogással
és pénzügyi alapokkal remélhetõ lenne a változás megkezdéséhez szükséges kutató/fej-
lesztõ munkálatok, kísérletek elvégzése (hazánkban is van tíz-tizenöt jól képzett olvasás-
tanítási szakember, akikbõl létre lehetne hozni a szükséges kutató/fejlesztõ teamet). E
munkálatok során és eredményeként dolgozható ki a képzés, a továbbképzés és az alkal-
mazás programja, eszközrendszere, egyszóval programcsomagja, amely lehetõvé tenné a
gyakorlatias továbbképzést és annak alapján a változást megvalósító alkalmazást. Ismer-
kedjünk meg a képességfejlesztõ programcsomaggal, amely a változást elõkészítõ kuta-
tás/fejlesztés alapvetõ tárgyiasult produktuma, valamint a képzés, a továbbképzés és az
alkalmazás eszközrendszere. 

A programcsomag szükségessége és koncepciója az 1970-es évek végén született meg
(Nagy, 1980–1981), és néhány kutató több évtizedes munkájával elkészült az elsõ képes-
ségfejlesztõ programcsomag. (Nagy és mtsai, 2004) A programcsomag mindenekelõtt
tartalmazza a fejlesztendõ képesség (képességek) és komponenseik, összetevõik rendsze-
rét, szervezõdését, mûködését leíró tanulmányt (az elsõ fejezetben olvashatóhoz hasonló
szövegrõl van szó). Továbbá tartalmazza a képesség és készségeik kritériumorientált di-
agnosztikus értékelésének országos reprezentatív mintákon bemért, és jóságmutatókkal
igazoltan jól mûködõ tesztrendszerét, valamint a „fejlõdési mutató” egyénenkénti füze-
tét. (A fejlõdési mutató nevû füzetrõl részletesebben lásd Nagy, 2003b. 51.) Tartozik hoz-
zá egy könyv, amely a képesség(ek) és készségeik elsajátítási folyamatainak feltérképe-
zésérõl kapott eredményeket és azok tanulságait ismerteti. Megadja a fejlesztés céljainak
megfelelõ taneszközök listáját, szükség szerint egyes taneszközöket is csatol. A program-
csomag fontos része a fejlesztõ tevékenység programja(i), módszerei, eszközei. (A prog-
ramcsomag része például egy külön megjelenõ módszertani füzetsorozat). A programcso-
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magnak rendelkeznie kell a képzés, továbbképzés programjaival (az elkészült program-
csomaghoz egy kétszer 30 órás akkreditált továbbképzési program tartozik).
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„Narratívák” a gyermekkorról 

A gyermekkor történeti értelmezései nemcsak a múlt gyermeki 
világáról, a korabeli felnőttek vélekedéséről szolgálnak információval,

hanem egyértelműen  mutatják a történetíró saját korának 
gyermekfelfogását is.  

Amúltat a jelen idézi meg, azokkal az eszközökkel, ismeretekkel, amelyekkel a je-
len hozzányúl régmúlt korok jelenségeihez. A gyermekkortörténet klasszikusának,
Philippe Aries-nek a következõ megállapítása is ezt tükrözi: „Társadalmunk ma –

s ezt tudván tudja – nevelési rendszerének sikerétõl függ. Nevelési rendszere, nevelési
koncepciója van, s tudatában van ezek jelentõségének. Új tudományok, mint a pszichoa-
nalízis, a gyermekgyógyászat, a pszichológia foglalkoznak a gyermekkor problémáival,
s megállapításaik a szülõkhöz is eljutnak a terjedelmes népszerûsítõ tudományos iroda-
lom közvetítésével. Világunkat szüntelenül foglalkoztatják a gyermekkor testi, morális,
szexuális problémái. Ezt a gondot a középkori civilizáció nem ismerte, számára nem lé-
tezett ez a probléma, mert a gyermek, ahogy elválasztották – vagy kevéssel utána –,  a
felnõtt természetes társa lett.” (Aries, 1987. 312.) 

A gyermekkor középkori  értelmezését tehát Aries a jelen gyermekfelfogásához mint
vonatkoztatási ponthoz viszonyítva teszi érthetõvé. Ez a  „jelen” az õ esetében a 20. szá-
zad közepén a nyugati civilizációban természetesnek tartott gyermek-értelmezés, amely
nagymértékben a tudományok révén alakult ki, és amelynek számos eleme mai gondol-
kodásunkat is meghatározza. Nézzük meg, milyen logika mentén mûködik ez a gyermek-
felfogás.

A gyermek a tudományok érdeklõdésének középpontjában

Ahogy Aries is utalt rá, számos új tudományterület megszületése jelezte, hogy a 19.
század végétõl a gyermekre irányuló figyelem  tudatos nevelési stratégiákat hozott létre.
Fontossá vált, hogy megismerjék, leírják, rendszerezzék  a gyermek testi és lelki fejlõdé-
sével kapcsolatos megállapításokat, hiszen ezek képezték az alapját annak, ahogyan a
gyermek otthoni és iskolai nevelését immár mindenre kiterjedõen megtervezték. Ehhez
hívták segítségül a formálódó pszichológia tudományát is.  A gyermekkel foglalkozó tu-
dományokban a kulcsszó a fejlõdés volt. Különösen a pszichológia és  a szociológia  al-
kalmazott olyan szemléletmódot, amelyben a gyermek mint fejlesztendõ, a felnõttkor
kompetenciáihoz eljuttandó egyén szerepelt. A tudatos nevelés, az intézményes nevelés
épp azokra a pszichológiai és szociológiai elméletekre támaszkodott, amelyek a gyerme-
ki állapot leírásában és értelmezésében a fejlõdés fogalmát hívták segítségül. Ezek az el-
méletek a gyermeki lét lényegét a felnövekvés állapotában  ragadják meg, és tudományos
alapokon igyekeznek meghatározni azokat a lépcsõfokokat, amelyeken a gyermek végig-
haladva eljut a kívánatos felnõtt normákhoz, és beilleszkedik a társadalomba. Piaget
kognitív fejlõdési szakaszai, a különbözõ szocializációs elméletek jól példázzák ennek a
szemléletmódnak a lényegét. A gyermekkor  az emberi életnek az a szakasza, amelyben
a gyermekek sok esetben tudományosan megtervezett és ellenõrzött felnõtt segítséggel
(intézményes és nem intézményes keretek között) elsajátítják azokat a kompetenciákat,
amelyek a felnõttléthez szükségesek. 
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A 20. századra kialakult az az infrastruktúra, amely a gyermeki fejlõdést leíró és kuta-
tó tudományokra támaszkodva ezt a folyamatot hivatásszerûen kézben tartja, gondoljunk
itt a rendszerbe szervezõdött, a gyermeki életkorokhoz és speciális igényekhez kötõdõ is-
kolatípusokra és fokokra, a gyermekkel hivatásszerûen foglalkozók képzésére speciali-
zálódó intézményekre, a gyermekeknek szánt játékok, olvasmányok elõállítására. A köz-
gondolkodást, a hétköznapi életet is átitatta a gyermekrõl való gondolkodásnak, a gyer-
meki lét megszervezésének ez a formája. E felfogás erõsen normatív, hiszen a gyermek-
kel foglalkozó tudományok megállapításaihoz méri az ideálisnak tartott, elérni kívánt fej-
lõdési szinteket, azokat az aktuális fejlõdési jellemzõket, amelyekhez a gyermeket el
óhajtják juttatni. Ez az alapvetõen optimista gondolkodásmód a fejlõdõ, fejlesztendõ
gyermekrõl beleillik a felvilágosodás sugallta világképbe, amely a racionális tudomá-
nyokra támaszkodva egy szebb jövõt sugall, és ennek létrehozásában a nevelésnek is fon-
tos szerepet szán.

Ebbõl a szemléletmódból kitekintve jogosnak látszott a történész hiányérzete, amikor a
múltat vizsgálva nem találta meg a 20. századra jellemzõ gyermekfelfogás jegyeit, és úgy
értelmezte a középkori felnõtt-gyermek kapcsolatot, mint amelybõl hiányzik a tudatos ne-

velés számos eleme, a gyermeki fejlõdés tu-
dományos alapú számbavétele. Ilyen érte-
lemben példázza Aries gyermekkortörténeti
értelmezése azt, hogy a történetíró saját korá-
nak fogalomkészletével, szemléletmódjával
„dolgozik” a múlton, mintegy normaként al-
kalmazza azt a múltbeli történésekre.

Az 1980-as évektõl azonban ez a nyugati
civilizációban természetesnek, megállapo-
dottnak, kanonizáltnak tûnt gyermek-értel-
mezés megrendült. Számos olyan jelenség ki-
áltott magyarázat után, amely nem volt beil-
leszthetõ  a kialakult, tudományosan jól kö-
rülhatárolt, intézményesen körülbástyázott
gyermekértelmezésbe (például a gyermekek
megnövekedett szabadsága, a szexuális tabuk
eltûnése). A gyermekkor haláláról, az elve-
szett gyermekkorról szóló írások, gondolatok
(Winn, 1990) épp azt példázták, hogy nagyon

mélyen gyökerezõ nézeteket vallottunk a gyermek mibenlétérõl, nevelésérõl, a társadalmi
normákhoz, a felnõttléthez való eljuttatásának módjáról. A drámai szóhasználat azt is mu-
tatja, hogy érzelmileg kötõdtünk ehhez a gyermekfelfogáshoz, és többrõl van szó, mint
pusztán egy bizonyos tudományos paradigmába illeszthetõ gyermek-fogalom újraértelme-
zésérõl. Egyes szerzõk szerint a gyermekkorról szóló vitákat félelem és pánikhangulat is
jellemzi. (Buckingham, 2002) A globalizálódó világban a kultúra átrendezõdésével, a ké-
pi kultúra elterjedésével, az információhoz való hozzáférés átstrukturálódásával a felnõtt-
gyermek viszony évszázados modellje átalakulóban van. A mindennapi élet olyan jelensé-
gei, mint például a kétszülõs családmodell háttérbe szorulása, az ifjúkor meghosszabbo-
dása, a hagyományos férfi-nõi szerepek átalakulása, a média közvetítette világkép
(túl)súlya alapján megkérdõjelezhetõvé vált az eddigi szilárdnak, kialakultnak hitt gondol-
kodásmód a gyermekrõl. A posztmodern bizonytalanság, az egykor kikezdhetetlennek tûnt
családi, iskolai, erkölcsi értékek relativizálódása, a felgyorsult élettempó is azt a felfogást
erõsítik, hogy a klasszikus értelemben vett gyermeki fejlõdés segítése, intézményes hátte-
re már nem képes válaszolni azokra a kihívásokra, amelyek érik. A gyermekkor olyan fel-
fogásai jelennek meg napjainkban, amelyek bizonyos szempontból felülírják a tudomá-
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esetleg bátran elszakadnak 
attól.  



nyos fejlõdéselvre alapozott gyermek-fogalmat, sõt esetleg bátran elszakadnak attól. A
szülõk és a gyermek nevelésével hivatásszerûen foglalkozó személyek tanácstalanságát
talán oldhatja, ha megismerkednek ezekkel a gyermek-felfogásokkal, és megpróbálják a
nevelés, a pedagógia oldaláról továbbgondolni azokat.

A gyermekkor új szociológiai értelmezése

Láttuk tehát, hogy a fejlõdés kulcsfogalmát felhasználó gyermekkor-értelmezés önma-
gában manapság már kevés a gyermeki lét minden elemének megértéséhez. A gyermek-
nevelés gyakorlata nem tud mit kezdeni a gyermeki fejlõdés egyetemesnek gondolt fo-
kozataival, amelyeket a fejlõdéslélektan egyre differenciáltabban és precízebben leírt, hi-
szen azt tapasztaljuk, hogy nem minden társadalmi helyzetben, kultúrában élõ gyermek-
re igazak ezek. Ugyancsak kevéssé orientálja a gyakorlatot az a szocializáció-felfogás,
amely a gyermeket csak a felnõtt állapothoz hasonlítva tudja elképzelni, társadalmilag
csak a jövõ szempontjából tartja értelmezhetõnek a gyermekkort, mintegy hiányállapot-
ként tételezve azt a felnõttkorhoz képest. (Jenks, 1996; Szabolcs, 2003) Ezt a tradicioná-
lis tudományos megközelítést gondolja újra angol szociológusok egy csoportja abból a
szempontból, hogy a fejlõdéslélektani és társadalmi normák alapján megkonstruált gyer-
mekkort érdemes más aspektusból is értelmezni. Azt javasolják, hogy a felnõtt és a gyer-
mek világa közötti különbségeket ne normatív módon, hanem a társadalmi gyakorlat ol-
daláról közelítsük meg. 

Eszerint a gyermekkor olyan társadalmi képzõdménynek tekinthetõ, amely az emberi
élet korai éveinek megértéséhez kínál értelmezési keretet. A gyermekkor nem biológiai
éretlenséget jelent, nem természetes állapota minden emberi csoportnak (vö. középkori
felnõtt-gyermek viszony!), hanem az egyes társadalmak speciális strukturális és kulturá-
lis összetevõje. A gyermekek társas kapcsolatait, kultúráját saját értékükön kell vizsgál-
ni, a felnõttek szemléletmódjától, érdeklõdésétõl függetlenül. (Jenks, 1996) Ezeknek az
elveknek az elfogadása azt jelenti például, hogy nem egyetemes értelemben vett gyer-
mekkorról érdemes beszélni, amelyhez minden egyes gyermeki sorsot viszonyítunk, ha-
nem gyermekkorok különbözõ változatairól, amelyek térben és idõben nagy változatos-
ságot mutatnak. Egy brazíliai utcagyerek gyermekkora teljesen más jellegzetességeket
mutat, mint egy amerikai középosztályban élõ gyermeké, hiszen mindkettõ rendelkezik
olyan, az adott társadalomból fakadó specialitással, amely meghatározza a korai életéve-
ket, és amely számukra döntõbb, mint a biológiai életkoruk. De gondoljunk csak egy 14
éves roma fiatalra, aki saját kultúrájában már sokkal közelebb van a felnõttkorhoz, mint
a hasonló korú magyar társa, akit társas kapcsolatai, a felnõtt elvárások inkább kötnek a
gyermek-, illetve a serdülõkorhoz: itt is kulturális különbségek mentén adódik a gyer-
mekkor eltérõ felfogása. 

További jelenkori gyermekkor-értelmezések adódnak, ha megvizsgáljuk a fogyasztói
kultúra világát. 

A gyermek a fogyasztói kultúra világában

Hogyan látja és konstruálja a gyermeket a fogyasztói kultúra?
A gyermekeknek szóló reklámok, klipek, televíziós és mozifilmek a valóságos élettel

ellentétes, szinte utópikus közeget kínálnak a gyermeknek; olyan álomvilágot, amelyben
csak õk léteznek, amelybõl kizárhatók a felnõttek. A felnõttek világa ugyanis rossz, disz-
tópikus, abból menekülni kell, hiszen ezt a világot a kemény munka, az unalom, uralkod-
ni vágyás, cinizmus jellemzi. Ezzel szemben a gyermeki világ – sugallják a fogyasztói
kultúra képviselõi – a jót, az ártatlanságot képviseli; ez a játék, a spontaneitás, a kalan-
dok, az egzotikus történések világa, amelyet élesen el kell különíteni a felnõttekétõl,
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amelybe nem kell beengedni a felnõtteket. Ez például jól látszik olyan gyermekeknek
szóló televíziós programokban, amelyekbõl hiányoznak a felnõtt értékek, a felnõtteket
nevetséges szerepben ábrázolják. Sõt, egyes reklámok, rajzfilmek képi és nyelvi világa
eleve kizárja, hogy a felnõttek megértsék azt, mirõl is van szó. (Vanobbergen, 2003) A
felnõtt világból tehát menekülni kell egy álomvilágba, ahol a valóságnak nincs tere. Eb-
ben az álomvilágban, ebben a gyermeki világban a felnõttek (tanárok, szülõk) probléma-
forrásként jelennek meg, és csak ritkán ered tõlük a megoldás. (Baska, 2004) A felnõt-
tek, nevelõk segítõ szerepe szinte teljesen hiányzik, csak megzavarják a fogyasztás mo-
torja által hajtott álomvilágot. Ebben az álomvilágban az fogalmazódik meg, hogy mi
módon lehet a gyermeket a piac, a fogyasztás szférájához kötni azzal, hogy valami kü-
lönlegeset kínálunk a számára. A gyermekeknek ez az ábrázolásmód azt sugallja, hogy a
fogyasztás világa magasabbrendû az iskola reprezentálta felnõtt-világnál. A fogyasztói
kultúra azt közvetíti, hogy nem az iskola, a felnõttek világa jelenti azt a helyet, életet,
amelyben a gyermek a nyugati civilizáció normáinak megfelelõen szocializálódhat. A
gyermeket arra kívánja rávenni, hogy adja át magát a gondtalanságot, élményeket, játé-
kot, fantáziát, harmóniát sugárzó álomvilágnak.

Hogyan látja a gyermeket az iskola világa?
Ugyanez a fogyasztói kultúra, és benne a gyermek szerepe, gyökeresen más olvasatot

kap, ha az iskola világa felõl értelmezzük a tényeit. A pedagogikum oldaláról a fogyasz-
tói kultúra üldözendõ, jó esetben csak szelektálandó. Az oktatás világa úgy határozza
meg magát, mint ami ellentétes a fogyasztás, a piac manipulált világával, és ezért annak
mindent behálózó természetével szemben fel kell vennie a harcot. A pedagógia a boldog
gyermekkor ellentéteként láttatja a kommercializálódást, a fogyasztás kultúráját. Kom-
penzálni akarja a fogyasztói kultúra „ördögi” befolyását a gyermek felett, mert a gyerme-
kek számára létrehozott fogyasztói kultúra veszélyezteti a generációk fejlõdési rendjét,
hiszen ebbõl olyat tanulhatnak a gyerekek, ami számukra egyelõre nemkívánatos. Az is-
kola világa meg van gyõzõdve róla, hogy a kívánatos normákat, viselkedésmódokat kép-
viseli, szemben a fogyasztás által megfertõzött gyermeki világgal, amely eltévelyedett
értékeket tükröz. (Vanobbergen, 2003) A gyermekkor ebben az olvasatban „elveszett pa-
radicsom”, a „szent”, ellentétben a „profán”, az evilági élvezeteket nyújtó és reklámozó
fogyasztói világgal szemben. Az iskola világa magára hagyatott elidegenedett terület. Ér-
zi küldetéstudatát, de eszköztelenségét is, és egyelõre csak keresi a módját annak, hogyan
óvja meg a gyermeket a fogyasztóvá válástól. Vanobbergen idézett tanulmánya arra fi-
gyelmeztet, hogy az oktatás világa akkor tud érdemben válaszolni a piac teremtette érté-
kekre, akkor tud saját értékeket ezzel szemben felmutatni, ha e változó világban újraér-
telmezi a felnõtt-gyermek kapcsolatot, ha a gyermeket nem a felnõtt normák beteljesítõ-
jeként szemléli, hanem a maga értékén, a maga szubjektivitásában. 

Fel kell figyelnünk itt a gyermekkor-értelmezések egy sajátos elemére. A történészek
által leírt középkori gyermekfelfogás – amely végletesen leegyszerûsítve azt jelenti, hogy
a felnõttek és a gyermekek világa még nem válik annyira ketté, mint a 19. századtól kezd-
ve – visszatérésérõl írnak sokan a 20. század gyermeki világáról beszélve, sõt az „új kö-
zépkor” kifejezést is hallhattuk ezzel kapcsolatban. A gyermek- és felnõttvilág újbóli kö-
zeledésének számos olyan jelét írták le szociológusok, pedagógusok, amelyek napjaink-
ban is megfigyelhetõk: például a gyerekek is néznek erotikus tartalmú filmeket, a felnõt-
tekéhez hasonló módon töltik el a szabadidejüket stb. (Winn, 1990. 92.) A fogyasztói kul-
túra – iskolai világ – gyermekkor fent bemutatott összefüggései viszont éppen a felnõtt és
a gyermek világának radikális kettéhasadásáról tudósítanak: a piac kifejezetten érdekelt
abban, hogy fenntartsa a felnõttek számára elzárt gyermeki „álomvilágot”.

Az itt vázlatosan felsorolt gyermek-értelmezési szempontok mindenképpen differenci-
álják a gyermekrõl való gondolkodásunkat. Segítenek abban, hogy a gyermek világát ne
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csak a felnõtt elvárások oldaláról szemléljük, hanem kulturális, társadalmi jellegzetessé-
gek mentén is. A gyermekrõl szóló fent idézett, sokszor egymással ellentétes értelmezé-
sek, „narratívák” mindegyike megfigyelhetõ napjaink gondolkodásában. Ezek az értel-
mezések nyitottak: felnõttként, gyermekként, pedagógusként mindannyian tovább írjuk
õket. A történeteket megelégedéssel lezáró befejezésre hiába várunk; reflexióink ugyan
tovább gazdagítják a gyermekkor-értelmezéseket, de újabbak és újabbak is fognak szü-
letni, hogy aktuális nevelési teendõinkhez inspirációt adjanak, azokat tudatosítsák. És ez
nem kevés.
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Az életreform-mozgalmak és a
reformpedagógia

Az ELTE Pedagógia és Pszichológia Kara Oktatásmódszertani 
Központjának keretében zajló, Reformpedagógia és életreform című

nemzetközi OTKA-kutatás egyik külföldi résztvevője, Ehrenhard
Skiera a kutatás megalapozására szolgáló szakmai tanácskozáson
tartott előadást 2003. október 14-én, Budapesten. Cikkünk ennek

szerkesztett változata. A kutatás – tágabb nemzetközi 
társadalomtörténeti (recepciós és hatástörténeti) – kontextusba 

ágyazottan, interdiszciplináris megközelítésben a különböző 
reformpedagógiai irányzatok és életreform-mozgalmak 

kölcsönhatását vizsgálja.

Anemzetközi kutatási projekt annak feltárására vállalkozott, hogy az 1880-as évek-
tõl kezdõdõen kibontakozó, széles körben ható, az egyéni életforma reformjára
irányuló rendkívül sokszínû korabeli reformmozgalmak (pl. lakás-, öltözködési és

életmódreformok, különbözõ természet- és környezetvédelmi és természetgyógyászati
irányzatok, alkoholellenes, vegetáriánus és testkultúra, új kert- és földmûvelési törekvé-
sek, különbözõ teozófiai, spiritualista és okkultista csoportok) miként kapcsolódnak ös-
sze a korszak új nevelési törekvéseivel, azok gyakran reflektálatlan recepciója miként já-
rul hozzá a korszak pedagógiai reformmozgalmainak különbözõ gyermekmítoszaihoz és
nevelési ideológiáihoz, illetve miként vezetnek el ezek a törekvések több különbözõ ma-
radandó értékû, szélesebb társadalmi léptékben is tért hódító iskolapedagógiai újítás, má-
ig életképes ún. reformpedagógiai koncepció kikristályosodásához.

A közelmúltban az egyik újságban az alábbi hirdetést találtam: „Észak-Spanyolország-
ban ökofalu és vidéki kommuna új tagokat keres. Iskolával rendelkezünk.” Alatta egy te-
lefonszám. A hirdetés láttán ismét feltámadt egy régi álmom. Pontosabban szólva eszem-
be jutott egy régi vágyam, hogy felhagyva a városi életformával falura költözzek, és ott
természetes körülmények között, egy kommunában kétkezi munkát végezve éljek. Ha-
sonló módon gondolkodó emberek között, akik körében nem érvényesül a munka világá-
nak hierarchiája. Ebben a bio-, illetve társadalmi rezervátumban közös dolgainkat együtt
oldanánk meg, és boldogan élnének együtt az emberek, az állatok és a növények. Egy ki-
sebb közös tulajdonban lévõ földdarabot mûvelnénk csak meg, és az ott termett javakat
is közösen fogyasztanánk el. Úgy élnénk ott, ahogy a civilizációt kritizálva már Jean-
Jacques Rousseau is javasolta. Azonban elképzelésembõl nem lett semmi. Feleségem az
elsõ perctõl kezdve kategorikusan elutasította az ötletet – ugyanis faluról, egy tõsgyöke-
res parasztcsaládból származik. Hosszú idõn át falun lakott, így sokkal jobban tudta, mint
én, hogy a krumplit nem lehet csupán az álmokkal megkapálni. Így hát nem lettem sem
remete-filozófus, sem pásztor-filozófus, miként azt egy belga barátom már korábban ta-
nácsolta nekem. A javaslat azonban azóta is eszembe jut, a titulus sem teljesen új szá-
momra: a korai szovjet reformpedagógiai törekvésekkel foglalkozva találkoztam már ha-
sonló elnevezéssel Pável Petrovics Blonszkijnál. Egyik munkájában beszél a munkás-fi-
lozófusokról, az új emberek vezetõ csoportjáról, akiknek kiképzése az új nevelés fontos
célja. A mai kor munkás-filozófusa azonban az osztályellentéteket legfeljebb elbeszélé-
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sekbõl, illetve a történelemkönyvekbõl ismeri. Blonszkij úgy vélte, hogy a társadalmi el-
lentétek megszûnése után maguktól eltûnnek a gyötrõ ellentmondások, sõt megfelelõ ne-
velés esetén azok ki sem alakulnak többé. A fej, a szív és a kéz nevelése szerencsés egy-
séget alkot.

De térjünk vissza a spanyol falusi kommunához. Vajon miért keresnek új tagokat? Ke-
vesen vannak? Vajon mi lehet az oka? Ellentétek alakultak ki a csoporton belül, gazdasá-
gi nehézségeik vannak? Netán kecskevész vagy aszály tört ki, vagy valamilyen viszály tá-
madt közöttük, esetleg a tagok ismeretlen személyes okokból elvándoroltak, vagy túl ne-
héznek találták az életet a kopár hegyi kör-
nyezetben? A csoport ottmaradó tagjai bizo-
nyára a jövõre gondoltak, és fiatalabb jelent-
kezõkre várnak. Nem rám, akinek már csak
néhány éve van hátra a nyugdíjig. A hirdetést
egyébként a Schrot und Korn (Korpa és ve-
tõmag) címû folyóiratban olvastam. A sokfé-
le, reformtáplálkozással kapcsolatos újság
közül – mint például a Bäckerblume (Pékvi-
rág), Das Reformhaus (Reformház),
Apotheken-Umschau (Patika-körkép) és a
das Deutsche Fleischerhandwerker (Német
húskészítõ) – ez a kiadvány, a Schrot und
Korn a kedvencem. A folyóiratot környezet-
barát, klórmentes papírra nyomtatják, és a
biotermékeket árusító üzletben történõ bevá-
sárlást követõen kerül a konyhaasztalunkra.
Leginkább a hirdetéseket olvasom, mert na-
gyon jól tükrözik azokat a törekvéseket,
amelyek a társadalomnak ebben az alternatív
szektorában a gazdasági és személyes érdek-
lõdés középpontjában állnak. Miként az a
történelemben jártas olvasók elõtt jól ismert
ez a mintegy 150 éves hagyományokra épü-
lõ terület napjainkban ismét fellendülõben
van. További vizsgálódásaim során a spanyol
falusi kommunával egy részletesebb tájékoz-
tató kiadványban is találkoztam, amely
,Eurotopia – európai közösségek és biofal-
vak jegyzéke’ címmel jelent meg. Ebben
több száz ilyen jellegû európai közösség
szerepel, melyek közül néhány Magyaror-
szágon található. Többségükben valamilyen
terápiás, illetve pedagógiai célt is megfogal-
maznak. Legtöbb esetben egy-egy magánis-
kola is kapcsolódik ezekhez a kezdeményezésekhez. A kiadványban ott szerepel a koráb-
ban említett spanyol falusi kommuna is, amelynek feladatai között, idézem: „saját peda-
gógia kialakítása” is szerepel. Nem kell különösen élénk fantázia annak megállapításához,
hogy ez a sajátos pedagógia minden bizonnyal a jelenlegi iskolai oktatással, annak élet-
idegen és tekintélyelvû formáival való szakítást jelenti, és bizonyára az adott kommuná-
ban kialakított sajátos életkörülményeken alapul. Valószínûleg abban fontos szerepe van
a projektoktatásnak, a tanulási feladatok életközeli meghatározásának. Azt hiszem, ennek
a programnak is fontos eleme a konszenzus keresése, a dolgok közös megbeszélésére irá-
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Az életkörülmények mind funk-
cionálisabbá és mind

fragmentáltabbá válása az egyes
emberekben is mindinkább a tel-
jesség elvesztésének érzését kel-

tette, amelyet a vallás, a politika
és a 19. század végén vontatot-
tan intézményesülő iskola sem
tudott megmásítani. Már maga

az iskola is olyan mértékben
szegmentálódott, hogy abban az
ember eleve nem találhatta meg
a saját kiteljesedésének lehetősé-
geit. Az idegenség, ideiglenesség

érzése megmaradt – és ezzel
együtt megerősödött a vágyako-
zás egy más, jobb világ, a valódi
közösség, az organikus egységbe

szerveződő teljesség és harmó-
nia iránt. Az így kibontakozó

irányzatok a társadalom széles
rétegeit provokáló módon és for-
mában annak vélt okozói ellen,
a tudomány, a technika, a racio-
nális gondolkodás ridegsége el-
len irányultak. Az ellen a gon-
dolkodásmód és tevékenység el-
len, amely felfogásuk szerint az
embert magát áldozza fel a tőle

idegen érdekek oltárán. 



nyuló törekvés, hiszen a kommunák jellegébõl adódóan közös dolgaikat az érdekeltek
egyetértése alapján kell, illetve kellene megvalósítani. A kiadvány egésze, sõt maga az
eurotopia elnevezés is utópisztikus elemeket tartalmaz. Ám ténylegesen mûködõ, nagy eu-
rópai hálózathoz kapcsolódó valós kezdeményezésrõl van szó. Arra gondoltam, hogy
meglátogatom a kommunát, így bepillantást nyerhetek egy olyan közösség életébe, ame-
lyik megkísérli egy olyan jobb világ kialakítását, amelyben a gyermekek nevelése is il-
leszkedik az ott kialakított ember- és környezetbarát világhoz, ahhoz a helyhez, amely a
társadalom megszokott kényszereit többé-kevésbé ki tudja küszöbölni. Miként lehet hát
eljutni erre a helyre? A tájékoztató szövegben az olvasható: „A falu gyalog vagy lóval kö-
zelíthetõ meg.” Ezek közül egyik se okozna nehézséget a számomra, persze csak akkor,
ha ez mindössze néhány kilométernyi utat jelentene.

Ezt hallgatva most önöknek is bizonyára Árkádia jut eszükbe, az a nehezen megköze-
líthetõ hegyvidék Görögországban, amelyet az antik költõk paradicsomi, a civilizáció be-
tegségeitõl és rombolásaitól megkímélt országként énekeltek meg. Bizonyára ezek a mai
közösségek, miként a 19. század végén és a 20. század elején kibontakozó különbözõ
életreform-mozgalmak is, valamiféle gyógyulást kerestek. Be akarták gyógyítani a mo-
dern technikai civilizáció által az emberi lélekben és a Földön ütött sebeket. Erre igazá-
ban csak akkor lenne esély, ha a technikai-ipari civilizáció maga is egy gyógyulási és
megtisztulási folyamaton esne át, ha az ember és a világ és a megtermelt áruk dialekti-
kus kapcsolatba kerülnének egymással. 1889-ben Edward Carpenter kiadott egy köny-
vet, amelynek címe ,Civilisation its Cause and Cure’ (,Civilizáció: okai és gyógyulása’).
A munka rövid idõn belül számos újabb kiadást ért meg, a német fordítás 1903-ban je-
lent meg. Ez a cím az életreform-mozgalmak közös hitvallásának alapjává vált. Ugyanis
azok minden irányzatának radikális kritikája a modern kor válságjelenségei ellen lépett
fel. Mindegyik igyekezett túllépni az elidegenedésen, a társadalmi ridegségen, amely a
modern kor profitorientált állami és gazdasági rendszerének kibontakozásából adódott.

A kibontakozó modern ipari kapitalizmus nyomán megjelenõ elidegenedés fõbb jel-
lemzõi az alábbiakban összegezhetõk:

Idegenné lesz az emberi test az ipari munka, a modern emberi kapcsolatok, az erkölcs,
a divat és a nevelõintézmények és az egzakt idõütemezés kényszerítõ (az óra uralma, a
modern teljesítménykényszer) folyamatos fegyelmezõ hatása folytán.

Idegen az új – látványos és mind veszélyesebbé váló – városi környezet, hiszen az oda
bekerülõ emberek többségének életútja, annak gyökerei a falusi környezetbe, az azzal
összekapcsolódó sajátos munkakörülményekre és családi viszonyokba nyúlnak vissza.

Idegen az új kihívásokkal terhelt munkahelyi környezet, az abba bekerülõ emberek
kénytelenek feladni korábbi, a természet és a falusi közösségi élet rendje által szabályo-
zott életritmusát. Ebben az új környezetben az egyén önmagát is egyre inkább a tömeg
egy tagjának, könnyen felcserélhetõ fogaskeréknek érezhette. Ezt az érzést tovább erõsí-
tette a modern ipari termelés munkarendje (specializáció, munkamegosztás), továbbá a
munka eredményeitõl való elidegenedés. A munkadarabokkal korábban kialakított ter-
mészetes személyes érdeklõdés szintén elveszett.

A tudományok diadalmenete (mind a természet-, mind a társadalomtudományoké)
folytán eltávolodik a vallástól is, aminek következtében elveszíti saját egzisztenciális ön-
értelmezésével és társadalmi integrációjával összefüggõ mélyebb kapcsolatait is. Ez a fo-
lyamat különösen a munkásság körében okoz mély válságot, és megerõsíti a kommunisz-
tikus mozgalmakhoz való csatlakozást. Azonban megfigyelhetõ ez a folyamat a polgári
rétegeknél is, akiknek vallásellenes és ateista beállítottsága fokozódik, és számos ilyen
jellegû kört alapítanak (monizmus, szabadgondolkodói alapállás).

Elidegenedés a politikai tevékenységtõl. A gazdaságban, tudományban, társadalom-
ban, mûvelõdésben és kultúrában lezajló modernizációs folyamatot nem követi gyökeres
politikai átalakulás. Az állam az „egész nép”, a munkások és paraszti helyzetben lévõk
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és különösen a nõk számára még hosszú ideig nem biztosítja az általános, demokratikus
választójogot, ami megnehezíti a  demokratikus tudatformák széles körû kibontakozását
(Poroszországban például 1849–1918 között jövedelemhez, illetve adóhoz kötõdõ cen-
zus alapján csak férfiak számára biztosították a választójogot).

Az egyéb társadalmi tényezõk mellett az elbizonytalanodás fentiekben bemutatott
fõbb motívumai termékeny talajt kínáltak azoknak a sokszínû kvázivallásos, illetve sze-
kularizált társadalmi reformmozgalmaknak, amelyek rendkívül heterogén motívumvilá-
gában különbözõ mitológiai, spirituális, politikai és pszeudotudományos eszmék és vi-
lágfelfogások kavarogtak. Az életkörülmények mind funkcionálisabbá és mind fragmen-
táltabbá válása az egyes emberekben is mindinkább a teljesség elvesztésének érzését kel-
tette, amelyet a vallás, a politika és a 19. század végén vontatottan intézményesülõ isko-
la sem tudott megmásítani. Már maga az iskola is olyan mértékben szegmentálódott,
hogy abban az ember eleve nem találhatta meg a saját kiteljesedésének lehetõségeit. Az
idegenség, ideiglenesség érzése megmaradt – és ezzel együtt megerõsödött a vágyakozás
egy más, jobb világ, a valódi közösség, az organikus egységbe szervezõdõ teljesség és
harmónia iránt. Az így kibontakozó irányzatok a társadalom széles rétegeit provokáló
módon és formában annak vélt okozói ellen, a tudomány, a technika, a racionális gondol-
kodás ridegsége ellen irányultak. Az ellen a gondolkodásmód és tevékenység ellen,
amely felfogásuk szerint az embert magát áldozza fel a tõle idegen érdekek oltárán. A ré-
gi fajta, intellektuális embertípust ezek a mozgalmak ellenségüknek tekintették. Az új
ideál az akarat, az érzelem, a heroikus szabad cselekvés új embere, a zseniális életformá-
ló, a mûvész lesz. Mindezek a motívumok alkotják az életreform-mozgalmak, továbbá a
reformpedagógia – ha szabad így fogalmaznom – szociálemocionális hátterét. Ezek a
mozgalmak tulajdonképpen a többségi társadalom peremén bontakoztak ki, és nem fe-
nyegették, ma sem fenyegetik annak alapintézményeit. Értékeiket a többségi társadalom
többé-kevésbé tolerálta, illetve tolerálja ma is, így azok számos elemét integrálja magá-
ba. Ennek folytán, jóllehet ezek a mozgalmak elveszítették korábbi forradalmi gesztusa-
ikat, kibontakozásuk során egészen napjainkig megõrizték alapvetõ céljukat, az új ember,
illetve új társadalom megteremtésére irányuló törekvésüket. A kapitalizmuson, illetve a
szocializmuson túllépve olyan társadalom kialakítására törekedtek, amely egy olyan har-
madik út lehetõségét hordozza magában, amely elvezet ahhoz a közösséghez, amelyben
mindenki a másik ember testvérévé, barátjává válik majd. Nézzük meg tehát a „harma-
dik út Evangéliumának” fõbb fejezeteit. Maga a reformpedagógia tehát szintén életre-
form típusú mozgalom, abban szinte minden, a modern ember megváltására törekvõ re-
formirányzat motívumai megtalálhatók. A reformpedagógia tehát kibontakozása idején,
miként napjainkban, a 20–21. század fordulóján megjelenõ mérsékeltebb formáiban egy-
aránt a menekülés pedagógiájának tekinthetõ.

Ennek érzékeltetésére nézzünk néhány példát. Peter Petersen, a Jenaplan pedagógia és
a Jenaplan iskola megteremtõje az új nevelést olyan új társadalom keretében képzelte el,
amelyet áthat a „közösség-lélek”. Annak mindkét komponense – az ennek szellemében
fejlõdõ társadalom és az iskola is – „a kor kaotikus szellemi jelenségei” ellen lép majd
fel. Ezek együttesen egy teljességet alkotnak a felnõtté váló emberiség tudatos nagyko-
rúságának jegyében, kialakítva egy sajátos szellemi organizmust, amely szerves részét al-
kotja egy mélyebb alapokon nyugvó organikus egységnek – naprendszerünk kozmikus
rendjének. (1) Hasonlóképpen vélekedik a nevelés legfõbb feladatáról Maria Montessori
is. „Valamely nevelés tervének, amely kiutat akar találni, azokon a törvényeken kell ala-
pulnia, amelyek az emberiség jövõjét irányítják. […] amely harmóniában egyesít minden
emberi értelmet és tudást […], az lesz majd az, amit mi a kozmikus nevelés keretében
megvalósítani igyekszünk.” (2) A megváltásra törekvõ „világmozgalom” rendelkezett
természetesen saját megváltóval is. Ez volt a „gyermek” aki a jobb jövõ megtestesítõje,
a minden területén meggyógyuló új világ letéteményese. A reformpedagógia diskurzusa-
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iban egyébként számos esetben feltûnik ez a kvázi-vallásos motívum. Ennek komple-
menter eleme a trónjától megfosztott tanár, akinek helyére az új Messiás, a gyermek lép
majd. Ebben az „új Messiásban” (Montessori) a csupán tanítói szerepet betöltõ jelenlévõ
tanár szolgáló feladatot kap csak. Ez teszi lehetõvé a gyermekben eleve benne rejlõ ön-
fejlõdés és ennek segítségével az „új” ember kibontakozását, amely elvezeti majd az em-
beriséget a béke, harmónia, általános boldogság „új korszakához”. Ez a retorika legin-
kább a mûvészeti nevelési mozgalomra jellemzõ, amely a gyermeki alkotóerõrõl, illetve
„géniuszról” beszél. Ez a retorika egyik sajátos visszatükrözõdése annak a felfogásnak,
amely eredetileg (különösen Ellen Key, Maria Montessori és a munkaiskola, megterem-
tõje Pavel Blonszkij esetében és néhány részletében a többi reformpedagógiai koncepci-
ónál is) magasabb rendû törekvésként tulajdonképpen magába rejti az emberiség meg-
mentésének lehetõségét is.

Mindazok az érvek, amelyeket hangoztatva a reformpedagógia szembeszáll a gyermek
katedráról történõ kioktatásával, olyan, a nevelési környezet kitágítására tett kísérletként is
értelmezhetõk, amelyek a tanulást kvázi önálló, az emberi individuumban eleve benne rej-
lõ „természetes” jelenségnek tekintik. Ezt a – természetes környezetbõl kiindulva – eszté-
tikai és intellektuális ösztönzõk segítségével kialakított tanulási környezetté formálódó ne-
velési teret használják fel a ma mûködõ reformiskolák tanárai anélkül, hogy teljes mérték-
ben tudatosítanák ennek eredeti univerzális megváltás-pedagógiai vonatkozásait. Ez az ere-
deti törekvés visszavezethetõ arra a 20. század elején mind több embernél megfigyelhetõ,
mélyebb egzisztenciális kapaszkodók keresésére irányuló törekvésre, amely az egyre in-
kább gyökerét vesztõ, fenyegetõ, hideg, „elidegenedett” világban megerõsödõ gazdasági-
ipari, politikai-adminisztratív és katonai funkcionalitás ellen irányult. Ezek nélkül a meg-
mentésre utaló motívumok nélkül a reformpedagógia retorikája aligha talált volna hallga-
tókra, annak gyakorlati megoldásai aligha terjedtek volna el szélesebb körökben is. Sokan
szeretnék ezt az intellektuális szempontból irritáló szempontot figyelmen kívül hagyni, bi-
zonyos esetekben „normalizálni”, esetleg más módon interpretálni, illetve valamely adott
kontextusát elméletileg is akceptálni (mint Nohl, Scheibe, Röhrs). Mások a mozgalom el-
méleti és gyakorlati túlkapásait kritizálják (mint például Oelkers, Tenorth, Prange). Azon-
ban az irányzat ebben a teljességében, radikalizmusával mint hosszú idõn át kifejezetten
jellemzõ vonásával együtt maradhatott fenn ilyen hosszú ideig, amely motívum implicit
módon tovább élõ eleme lesz a különbözõ oktatási és iskolakoncepcióknak is. A dolgot pa-
radoxon formájában megközelítve azt mondhatjuk, hogy a gyermekre orientálódó univer-
zális megmentõ pedagógia irracionalizmusa nélkül a környezeti tanulás viszonylagos ra-
cionalitásai annak megnyerõ és sok vonatkozásában sikeresen alkalmazott egyedi koncep-
ciói elméleti-rendszerszempontból nem értelmezhetõk és történetileg (a sikeres iskolapeda-
gógiai hagyományok kibontakozásának oldaláról) nem rekonstrálhatók. 

A reformpedagógia ezek nélkül a provokatív vonások nélkül régi beszámolók átlapozá-
sával letudható erõtlen emlékezés tárgya lenne csupán, és egyes ma is létezõ irányzataira
nem tekinthetnénk úgy, mint kutatásra és továbbgondolásra érdemes iskolamodellekre és
oktatási koncepciókra. A reformpedagógia teljes mélységében csak kibontakozását kísérõ
civilizációkritikai hátterével, a megmentés vízióit megfogalmazó életreform-mozgalmak-
kal együtt értelmezhetõ. Hatása a maga teljességében csakis ezeken a teljes élet megrefor-
málására irányuló impulzusokon át teljesedhetett ki. Az életreform-törekvések számos mo-
tívuma, miként azt látni fogjuk, visszaköszön majd a különbözõ reformpedagógiai koncep-
ciókban. Az életreform tehát sokféle módon elõkészíti, késõbb pedig együtt halad a reform-
pedagógiával. Ez így van mind a mai napig. Gondoljunk csak az 1970-es években kibon-
takozó, a tekintélyelvû iskolával szemben fellépõ alternatív iskolamozgalom és a parlamen-
ten belül és azon kívül jelentkezõ különbözõ zöld mozgalmak szoros kapcsolatára.

Most pedig engedjék meg, hogy felvázoljam a „harmadik út evangéliumának”, annak
a rendkívül sokszínû világnézeti háttérnek néhány elemét, amelyek az életreform- és re-
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formpedagógiai mozgalmak közös háttérmotívumainak tekinthetõk. Ezek bemutatása le-
hetõvé teszi, hogy még jobban megérthessük a két irányzat mélyebb kapcsolatát. Az új
Evangéliumnak a császári Németországban talán legszélesebb körben, milliók számára
elérhetõ szentképe a német szecesszió (Jugendstil) Fidus néven ismert alkotójának (ere-
deti nevén Hugo Höppener, 1886–1948) ,Fényfohász’ címû festménye. Miként ennek al-
címe – ,A Szabad Német Ifjúság 1913. október 12–13-án Hohen Meissnerben tartott
százéves ünnepe’ – is jelzi, ebben az idõben ezt a képet képeslapként is széles körben ter-
jesztették. A képen egy feltartott kezû, háttal álló, nem túl atlétikus fiatal férfiakt látható,
hosszú, a szél által összekócolt hajjal, a sugárzó mennybolt felé ölelõen kinyújtott karral.
Valójában nem a földön áll, hanem a kép keretében található sas körvonala keretezi a ké-
pet. Ez viszi az új partok, a szabadság felé – sugározza a kép egésze. (3)

Fidusnak, a (német) ifjúsági és életreform-mozgalom ezen befolyásos képviselõjének
egyik könyvillusztrációja megmutatja meg a jövõ felé vezetõ út új irányát is. A képen
szereplõ útkeresztezõdésben három útjelzõtábla mutat a jövõ felé. Az egyik út, a kapita-
lizmus egyenesen a tátongó szakadékba vezet, a másik út, a kommunizmus már valami-
vel távolabbra kanyarog, és elvész balra fenn a felhõk karéjai között. Végül a harmadik
út, a földreform – és ehhez kapcsolhatjuk
hozzá az életreformot is – egyenesen elvezet
a jobbra felkelõ Nap felé. Tehát a Naphoz, az
ennek fényétõl áthatott élet felé kellene en-
nek a harmadik útnak irányulnia.

Amennyiben össze akarjuk foglalni a Har-
madik Út Evagéliumának fõbb forrásait, a
következõ, egymással szoros kapcsolatban
álló eszmékhez juthatunk:

– Az elsõ az „új” spiritualitás, amely az
ember és a természet, illetve kozmosz össze-
tartozásának élményét keresi. Számos lelki-
spirituális megújulási program sorolható eb-
be a körbe, mint például az egyetemes teozó-
fia (ami a századforduló jelentõs divatirány-
zata volt), az antropozófia (a teozófia tanai-
nak átalakítása és továbbfejlesztése a koráb-
ban teozófus Rudolf Steiner által), a Stefan
George körül kialakuló mûvészetvallás, a távol-keleti (India, Kína, Japán) szinkretizmus
különbözõ formáinak adaptációja, az életreform-körökben heves vitákat kiváltó „reform-
kereszténység” és a marginális pozícióban lévõ germán-újpogány mozgalmak különbö-
zõ formái. Mindegyik irányzat arra törekedett, hogy betöltse az ekkor kialakuló spirituá-
lis vákuumot. Végül ebbe a csoportba besorolható az önmagát a „földi élet vallásaként”
definiáló életreform is, amely az evilági boldogság megteremtésére törekszik. (4) Az eb-
bõl az idõbõl származó számos, részben meg nem valósított templomépítési elképzelé-
sek és monumentális épülettervek is azt a célt szolgálták, hogy kifejezzék a spirituális
tartalmakat, a földi lét fölött található magasabb transzcendens dimenziókat. (5)

– A Klages és mások által magasztalt lelki alkotóerõ, amely a racionalizmus ridegsé-
ge és céltudatossága ellen irányult, továbbá a korabeli tudományos pszichológiai irány-
zatok (experimentális pszichológia, mélylélektan) ellen fellépõ törekvések, valamint
azok az újromantikus elképzelések, amelyek a „belsõ világ, a szív kimûvelésére töreked-
tek, amelyek azok finom rezdüléseit akarták kifejezni, ezáltal az emberi személyiség és
individualitás társadalmi eltömegesülése ellen kívántak fellépni”. (6)

– A spiritualitás és lélek által befolyásolt gondolkodásmód a természettel való kapcso-
lat új formáinak kialakítására törekszik. Olyan, a racionális megközelítéstõl eltérõ for-
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mák megteremtésére, amelyek jobban kifejezik az életreformerek érzéseit. A természet
számukra a „menekülés útja, õsi forrása és szenzuális projekciós tere, ahova a szív vá-
gyakozik. A természet nem azonos azzal az idegen, barátságtalan, a tudomány által kuta-
tott és a technika által átalakított természeti környezettel, amelyben éltek. Az életrefor-
merek természet-fogalmával összekapcsolódik a gyógyulás útja, a problémák megoldá-
sának reménye is. A természet maga a romlatlanság, az õsi, az örök-egészség, az egész-
séget megteremtõ erõ. Ebbõl adódóan a természethez számos, életreformerek által meg-
alkotott új fogalom is társult: természetes gyógymódok, természetes étrend, természetvé-
delem, természetes életvitel, természetes ruházat és így tovább. Vissza a természetbe! –
hangzott az életreformerek széles körben hangoztatott jelszava, amelyet kettõs értelem-
ben használtak. Egyrészt jelentette az ember és természet kapcsolatának új formáját,
másrészt azt a parancsot, hogy az emberben meglévõ természetes vonásokra is jobban
odafigyeljenek. (7) A korabeli pedagógiának a természetes formákhoz való visszatéríté-
séhez fel kellett használni a természet Evangéliumának segítõ hatalmát: a természetes, il-
letve természetközeli oktatást, a természetes tanulást, a természetes módszereket, a gyer-
meki természetet, és az olyan módszertani megoldásokat, mint a természetes éneklés és
tánc, a természetes gimnasztika, a természet utáni festés, az élõ természetben végzett
megfigyelések (szemben a preparált szemléltetõeszközökkel). Mindezek hátterében ott
húzódik az irracionális hit, a szociokulturális determináló hatások befolyásoló hatásának
semmibe vétele (amelyekhez a megismerés médiuma, a nyelv is hozzátartozott). Azokat
az eszközöket helyezték elõtérbe, amelyek közvetlenül meghatározzák a dolgok jellegét
és az ember lényegéhez is közelebb visznek.

– A természethez hozzátartozott az emberi test is, mindenekelõtt annak természetes-
sége, hiszen ez, nem pedig az emberi intellektus tükrözi vissza a teljes életet. „A test –
minden testi megnyilvánulás évszázadokon át tartó elfojtása után bekövetkezett rehabili-
tációja tekinthetõ az életreform talán legfontosabb újdonságának. Azon alapvetõ tény fel-
fedezése, hogy mindenekelõtt fizikai-materiális, illetve pszichológiai lét alkotja minden
emberi viselkedés és életmegnyilvánulás alapját, az emberi testtel kapcsolatos kérdése-
ket helyezi elõtérbe: a test ápolása, egészsége, higiéniája és felszabadítása és edzése, és
nem utolsó sorban annak esztétikai tökéletesítése.” (8) Az egészséges és szép testrõl szó-
ló dicshimnuszokban ott rejlik annak a késõbbi téveszmének a csírája, amely elég erõt és
bátorságot érez arra, hogy ítéletet mondjon az ezzel ellentétes fogyatékosságokról. Ez a
vonulat az, amelyik elõkészíti majd a talajt a fajnemesítés és a fajtisztaság ideológiája
számára. (9)

– Az életre és annak megreformált formájára leselkedõ egyre növekvõ veszélyekrõl
szóló apokaliptikus látomások és az annak megmentésére irányuló igyekezet az életre-
form legnagyobb és számos konkrét programban megjelenõ törekvése. Itt utalhatunk a
Nietzsche által megfogalmazott, az élet elsõdlegességére vonatkozó mondásra: „vivo er-
go cogito” (élek, tehát gondolkodom) és arra a törekvésére, hogy ráirányítsa a figyelmet
élet mélyén rejlõ erõkre, amelyek még akkor is, ha csak ideiglenesen átalakíthatatlan go-
nosz formájában hatnak is, mégiscsak a jóhoz tartozóak. Ehhez hasonlóan a felvilágoso-
dás racionalizmusa és az emberi elidegenedés ellen fellépõ életreform-mozgalmak az élet
fogalmának értelmezésében találnak közös nevezõre, még akkor is, ha maga a fogalom
ebben a formában nem vethetõ filozófiai szintû kritika alá. A századforduló minden
egyes ilyen jellegû mozgalmánál ez a kérdés nem megegyezésre törekvõ elmélet, hanem
az új kialakítására irányuló cselekvés formájában jelent meg csupán. Az életreform a sej-
tésben, a vízióban, az élõvilággal való rezonanciában, magának az életnek a (jobb) léte-
zésével találja meg önmagát. Ennek filozófiai szintû megközelítését talán legjobban
Bergson „élan vital” fogalma fejezi ki. (10) Magának a fogalomnak eredetileg nincs kö-
ze a korai életreform-törekvésekhez, azonban ennek ellenére a legjobb filozófiai megkö-
zelítése a háttérben álló antimodern és antiracionális életérzésnek. (Adolphe Ferriér-nek,
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a Lietz iskola tanárának, az aktivitáspedagógia szószólójának felfogására erõs hatást gya-
korolt Bergson vitális pszichológiája.) Henri Bergson (1859–1941) a francia filozófus, az
1927. év Nobel-díjasa, az élet fejlõdésében természettudományos módszerekkel nem le-
írható életenergiákat vél felfedezni. Ez az „élan vital” az alapja a minden élõre jellemzõ
„teremtõ fejlõdésnek”, miként azt az 1912-ben megjelenõ fõmûvének címe (,L’évolution
créatrice’) is megfogalmazza. Ez az eredendõ, immanens teremtõerõ készteti az anyagot
az élet mindig új formáinak kialakítására, amely meghatározott ideig marad fenn (duréé,
a folyton elfolyó idõben és nem a fizikális értelemben homogén megfogható idõben) és
az emberben saját öntudatára ébred a dinamikus tudat formájában, ami másképpen a reli-
gion dynamique. Ez alkotja a „szubjektív idõt” (temps subjectiv), az idõ egyéni karakte-
rét, amellyel ellenétben áll a fizika és az óra „objektív ideje” (temps objectif), s amely-
ben az egész élet állandóan fejlõdik. Ebbe a folyamatba illeszkedik az egyes létezõ és a
létezés egésze. (11)

Az új élet evangéliuma néhány további „felvilágosító” hatású metaforával is jól jelle-
mezhetõ: Föld anya, kozmosz, magasabbrendû tudatfok, eredetiség, fény felé fordulás,
igazság, tisztaság, szépség, nemesítés, teremtés, fejlõdés, jövõ stb. Mindezek a fogalmak
együttesen valamilyen különleges emocionális dinamikát, cselekvõkészséget és reform-
szándékot illusztrálnak. (12)

Wolfgang R. Krabbe az 1974-ben megjelent ,A társadalom megváltoztatása életreform-
mal’ címû könyvében (13) a különbözõ életreform-törekvéseket mutatja be. Ezek a tár-
sadalom jobbítását nem a politikától, nem valamiféle forradalmi felkeléstõl, hanem az itt
és most megvalósuló egyéni és csoportos tettektõl várják. Krabbe szerint a megváltás
gondolata a vegetáriánusoknál fejezõdik ki a leginkább. „Ez a gondolat megjelenik a ter-
mészetgyógyászat és nudizmus képviselõinél is. […] Az életmódreform világnézeti alap-
ja tartalmaz egy lényegében szekularizált (azaz az evilág felé irányuló – E. S.)
gnosztikus-eszkatologikus megváltástant. E történeti modellek dialektikája a menny-
ország-bûnbeesés-megváltás sémát követi, amelyben a jelenlegi világ természetes alap-
jaitól való elfordulás alapvetõ, fundamentális vétségnek számít. E dialektika kvázi-ter-
mészettörvényi struktúrája a jövõbeni fejlõdés egzakt kiterjesztésére vonatkozó igénnyel
lép fel.” (14)

Ennek megfelelõen a természetes életmód, a civilizáció ártalmainak leküzdése jelenti
a megváltást.

Krabbe megkísérli felfejteni az életreform-törekvések komplex struktúráját. Ezek
nagyszámú egyedi törekvései olyan egységet alkotnak, amelyek egymással komplex kap-
csolatban állnak. Olyan specifikus egyedi intenciók, mint például az egészséges életmód
és az egészséges táplálkozás, kapcsolatba kerülnek egy másik irányzattal, történetesen a
nudizmussal, ez viszont befolyásolhat olyan más, átfogó érvényességû projekteket, mint
amilyen például a településfejlesztési mozgalom. Krabbe az életreform-mozgalmon be-
lül három csoportot különít el: a perifériás életreform célja egy megreformált település,
azaz egy átfogó, új, az élet minden centrális területét érintõ szociális szervezet létrehozá-
sa; a specifikus életreform tárgya és egyúttal célja is az egyedi emberi test, ebbõl kiindul-
va törekszenek a „nagy egész” megreformálására; s végül az életreform-mozgalom köré
húzható „külsõ kör” különbözõ egyedi törekvéseket fog át, mégpedig olyanokat, ame-
lyek egy adott életreform-mozgalommal állnak valamilyen releváns kapcsolatban, tehát
„bizonyos rokonság” mutatható ki közöttük. Ide tartozik az ifjúsági mozgalom és a re-
formpedagógia is.

A magam részérõl ezt a rendszerezési kísérletet segítõ szándékúnak ítélem, de a „pe-
riferikus” elnevezés a benne foglalt „széli helyzetû” vagy „kevésbé fontos” jelentésébõl
adódóan nem a legszerencsésebb. A „specifikus életreform” fogalma sem mond sokat az
egyes individuumra kifejtett primer hatásokról. Továbbá a „külsõ kör” mint a parciális
vonatkozásokra irányuló törekvések összegzõje nagyon hasonló az „életreform” fogal-
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mában meghatározotthoz. Ezért más gyûjtõfogalmak használatára teszek javaslatot –
egyébként Krabbe gondolatmenetével megegyezõen. (Fontosnak tartom, hogy az eltérõ
irányzatok sokszorosan érintkeznek egymással, sõt egymásba is fonódhatnak – mint pél-
dául akkor, ha egy vegetáriánus, reformelvû lakóközösségben élõ, reformpedagógiai
alapelvek segítségével oktató tanárról van szó, aki esetleg még az ifjúsági mozgalomban
is részt vesz – stb.)

A Krabbe felosztásában szereplõ ökológiai típusú respektív szocio-genetikus életre-
form célja új „otthon”, új ház (görögül „oikos”) teremtése és ezzel együtt a közösségi élet
megszervezése. A megvalósulás kétféle irányban történik: egyrészt kommunák létreho-
zásával, amelyeknek a résztvevõi kimenekültek a városból és kisebb, átlátható szocio-
ökonomikus telepeket hoztak létre. Az itt élõket sûrû szociális kapcsolati háló fogja ösz-
sze (esetenként ez tartja õket fogva). A másik irány kertvárosok létesítése – ennek célja
a középosztály számára egy növényekkel díszített, de a lakótelepi mozgalomnál ritkább
szociális kapcsolatokból álló közösségi élet megteremtése. Krabbe a következõképpen
összegzi ezeket a jelenségeket: „A századforduló idején kezdõdõ és egészen az Elsõ Vi-
lágháború utáni idõkig tartó településfejlesztõ mozgalom az életreform-törekvések és az
ifjúsági mozgalom hatásának köszönhetõen virágkorát élte, és pragmatikus módon egye-
síti a városból kimenekülõket. Ezek a települések az utópiák megvalósításának szándé-
kával létesültek, mintegy csíráját jelentve a jövõbeni nagyobb átalakulásnak. A földre-
form-mozgalomhoz történõ kapcsolódás révén számos, egymástól jelentõsen eltérõ célo-
kat kitûzõ vidéki kommuna jött létre. Ezek közül némelyik vallási, a másik éppen vallás-
ellenes, esetleg népi hagyományokat ápoló, állat- és növénynemesítést végzõ közösség-
ként definiálta magát. Mások szocialista, vagy éppenséggel anarchista nézeteket követ-
tek, de voltak olyanok is, amelyek táplálkozási, dietétikai reformok kipróbálására
szervezõdtek. Tehát ezek a közösségek egymástól jelentõs mértékben eltérõ szándékok
jegyében jöttek létre. Közös jellemzõik a következõk: a meglevõ termelési viszonyok, a
föld magántulajdonának elutasítása és a profitszerzés mérséklése; törekvés a természe-
tességre, az igazságosságra és az eredetiségre mint a közösséggé válás feltételére; életkö-
zösségek létrehozása mint a kommuna létrejöttének elsõdleges célja; az elidegenedés le-
küzdése és a nagyvárosi civilizáción kívüli természetközeli életforma megteremtése.”

Krabbe a továbbiakban azt vizsgálja, hogy miért maradtak csak olyan rövid ideig fenn
ezek a közösségek. Az okok között szerepel a résztvevõk mezõgazdasági és kereskedel-
mi ismereteinek hiánya, az életidegenség és az egocentrikus megnyilvánulások. Említést
érdemlõ kivétel a tartósan fennmaradó berlin-oranienburgi Éden elnevezésû gyümölcs-
termesztõ kolónia, amelyik számos egyéni szándék összegzõdéseként pedagógiai elem-
zésre is alkalmas.

Krabbe a továbbiakban „a kertváros-mozgalmat mutatja be. Ezt az angol Ebenezer
Howard és a német Theodor Fritsch hirdette meg 1890 körül, egymástól független modell-
ként. Kiindulópontjuk egy autonóm városközpont volt. Mindkét modell megegyezett a vá-
rosrész funkcióinak meghatározásában, valamint a parkok és kertek fontosságának hangsú-
lyozásában. Howard kezdeményezésére a 20. század kezdetén egész Európában, és így Né-
metországban is, kertvárosok létesítéséhez kezdtek. Az 1906-ban a Drezda melletti Helle-
rau-ban induló modellkísérlettel veszi kezdetét a német kertvárosi mozgalom. Annak hely-
színén egy kiállítási területet is kialakítottak, ahol a mozgalom reklámozhatta magát, bemu-
tatták a nagyipar és a kézmûipar decentralizációját, az esztétikus lakásokat, valamint a ter-
mészetközeli életmód kialakításának lehetõségeit.” (15) A mozgalom céljait tekintve igen
közel állt a földreform-mozgalomhoz. A kertvárosokban a bérlõk úgy kapták meg haszná-
latra a lakásokat, hogy a fenntartó vállalkozásnak nem volt felmondási joga.

Az individuál-genetikus életmódreform célja – elsõsorban a testiség újfajta értelme-
zése révén – az „új ember” megteremtése. Úgy vélték, hogy az életforma tömegesülésé-
vel elvezet majd „a fizikai és pszichológiai betegségek alóli kollektív felszabaduláshoz”.
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Az irányzat legfontosabb megjelenési formái: a vegetarianizmus, a természetgyógyászat
és a nudizmus. Krabbe szerint a vegetarianizmus az „életreform-mozgalom magja”. (18)
Szerinte hasonló jelentõségû még „a társadalmi reformtörekvések néhány további törek-
vése, a településfejlesztés, a földreform, a lakásreform és az antialkoholista mozgalom”.
A természetgyógyászat és a nudizmus között is van kapcsolódási pont, ugyanis mindkét
mozgalom résztvevõi – elsõsorban egészségügyi okból – nem fogyasztanak húst. „A ve-
getarianizmus célja a földi boldogság megteremtése és ebben a törekvésében rokon vo-
násokat mutat a szocializmussal. Mindenesetre a reformot az egyes embernél akarja el-
kezdeni: az életreform önmagunk megreformálása. Ilyen értelemben a társadalom átala-
kulása csak a személyes beállítódás és a személyes viselkedés megváltozása révén való-
sulhat meg. Tehát a társadalmi változás az egyes individuumok életmódjában bekövetke-
zõ olyan változások következménye, amelyek révén az egyén közelebb kerül a termé-
szethez. Mindezt elõsegíti a természeti törvények betartása.” (16)

Az életreform-mozgalom nemcsak az egészséges ember számára hasznos természeti
erõket, hanem valamilyen fennálló vagy vár-
ható diszharmónia elkerülésére szolgáló
gyógyító hatásokat is keresi. „A természet-
gyógyászat a betegséget valamilyen negatív
környezeti hatásnak tulajdonítja [itt újra fel-
fedezhetõ a szociotopikus mozgalommal va-
ló összefonódás – E. S.]. Ezeket a betegsége-
ket leküzdheti a civilizált körülmények kö-
zött élõ ember, ha visszatér a természetes
életmódhoz diéta vagy vegetariánus táplál-
kozás útján, vízkúrával, sok mozgással, nap
és fényfürdõzéssel, hipnózissal – tehát ter-
mészetes ingerekkel.” Ennek során nem az
egyes tünetek gyógyítása, hanem – a szerve-
zet minden részének egymással való kapcso-
latát ápolva – az egész ember gyógyítása a
cél (holisztikus medicina).

A nudizmus – a német nyelvben többféle
elnevezéssel is ismert, például „Nacktkultur”
vagy „Freikörperkultur” – többek között a
már korábban is említett festõvel, Fidusszal,
illetve annak tanárával, Karl Wilhelm Diefen-
bachhal (1851–1913) hozható kapcsolatba.
„A természetgyógyászatból és a vegetarianizmusból kiindulva propagálták a testkultúrát,
a szabad levegõn végzett gimnasztikát, a fény-fürdõzést. Mindezek a lehetõségek a test és
a lélek tökéletesedését, az „egész emberség” fejlesztését szolgálják. Másrészt a nudizmus
további célkitûzése a civilizált emberiség meg-, illetve felszabadítása a prûd és álságos
szexuális morál alól, mert abban a meztelenség nem a természetesség, hanem a bûn kife-
jezésre jutását jelenti. Ezzel szemben a nudisták meg voltak gyõzõdve arról, hogy a mez-
telenség a nemi ösztön számára természetes korlátokat jelent, elkerülhetõ vele a szexuális
»túlfûtöttség« és hozzásegíti az embereket a természet által szabályozott szexualitáshoz.
Ezt az új szexuális morált a nudisták fel kívánták használni a nevelés megreformálására,
az ifjúsági mozgalom képviselõi között pedig támogatókra találtak az elõítéletektõl men-
tes nemi nevelés számára.” A mozgalomnak már igen korán kialakult egy népi, illetve ké-
sõbb, a Weimari Köztársaság idején egy szocialistákhoz kötõdõ szárnya.

A nudista csoportosulásokban („Lichtmenschen” – a fény emberei, „Lichtbewegung”
– a fény-mozgalom, „Fackelträger” – fáklyavivõk) és az egész életreform-mozgalom

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
 2

00
4/

3

41

Ehrenhard Skiera: Az életreform-mozgalmak és a reformpedagógia 

„A nudisták meg voltak győződ-
ve arról, hogy a meztelenség a

nemi ösztön számára természe-
tes korlátokat jelent, elkerülhető
vele a szexuális »túlfűtöttség« és
hozzásegíti az embereket a ter-
mészet által szabályozott szexu-

alitáshoz. Ezt az új szexuális
morált a nudisták fel kívánták
használni a nevelés megrefor-

málására, az ifjúsági mozgalom
képviselői között pedig támoga-
tókra találtak az előítéletektől

mentes nemi nevelés számára.”
A mozgalomnak már igen ko-

rán kialakult egy népi, illetve ké-
sőbb, a Weimari Köztársaság

idején egy szocialistákhoz kötő-
dő szárnya.



egészében fontos szerepet kapott a fény metafora. „Az életreform-mozgalom a fény felé
haladónak tekinti magát, olyan mozgalomnak, amelyik az igazság, a valóság megismeré-
se után maga mögött hagyja a sötétséget.” (17)

Krabbe (18) az életreform-mozgalmat támogató, kiegészítõ irányzatokat sorol még fel.
Ilyenek a testkultúra (természetes gimnasztika), az öltözködési reform (levegõs, célszerû
ruházat), a társas kapcsolatok reformja (a szerelem és a szabad partnerválasztás hangsú-
lyozása), az ifjúsági mozgalom, a nõmozgalmak egyes ágai a reformpedagógiában (külö-
nösen a Lietz-féle bentlakásos internátusokban és az életreformot célul kitûzõ életközös-
ségekben), az ifjúsági zenekarokban és az amatõr zenei együttesekben, a mûvészek és az
új irodalmi irányzatok képviselõi körében (az eklektika, a kifejezõ tánc, a mûipar, a hon-
ismeretei mozgalom és irodalom). Szoros kapcsolat mutatható ki bizonyos filozófiai
irányzatokkal (a létfilozófiával, a monizmussal), vallásokkal és ezoterikus csoportokkal
(mazdanisták, a buddhizmus és a hinduizmus különbözõ recepciói, a szabad keresztény
gyülekezetek, a teozófia és az antropozófia) és végül a különbözõ biológiai alapozású vi-
lágnézetekkel, úgymint a szociáldarvinizmus, az eugenetika, a fajelméletek. Mindezekben
az életreform-mozgalom keretében megnyilvánuló központi és kiegészítõ tendenciákban,
áramlatokban az elidegenedés leküzdésének spirituális-vitális koncepciója fejezõdik ki.  

Háromszoros elidegenedésrõl van szó: elidegenedés önmagunktól, másoktól és magá-
tól a világtól. A világtól való háromszoros elidegenedés meghaladásának perspektiviku-
san egy háromirányú „kibékülés” felel meg. Az ember egyrészt béküljön ki önmagával.
Az ember érzelmei, gondolatai, észlelései, reményei és alkotásai jussanak legitim kifeje-
zésre, ne nyomja el õket állandóan a „hideg”, célszerû racionalitás és a mindent szabá-
lyozni akaró intellektus. Másrészt ahol erre lehetõség nyílik, béküljünk meg embertársa-
inkkal, akiket az elkövetkezõ idõkben nem ellenségnek vagy konkurensnek, hanem test-
vérünknek tekintünk. Az önmagától és másoktól nem elidegenedett ember (vagy másként
kifejezve: a másokkal szemben közvetlen viszonyban álló ember, aki megszabadult ego-
isztikus ösztöntendenciáitól, és feloldotta az önmagában felmerült ellentmondásokat) új
kapcsolatba lép a világgal mint egésszel. És ez a „kibékülés” harmadik aspektusa. A vi-
lág a továbbiakban már nem a kizsákmányolás, a gazdagodás, a maximális nyereség haj-
szolásának színterét, hanem az ember számára védelmezõ, oltalmazó és oltalmazásra
szoruló otthont, szülõhazát és a további létezés egzisztenciális alapját jelenti. 

Minden fejlõdés mozgatója önmagunk és a világ megmentése az emberben és társada-
lomban elõforduló ellentmondások feloldása által. Magából a természet lényegébõl követ-
kezik, hogy az életreform-törekvések adta keretekbe szükségszerûen beletartoznak a neve-
lés kérdései is. A földi paradicsom víziója még éppen elegendõ végrehajtandó feladatot
jelent a jövõ nemzedékei számára is, azonban azokat ezekre a tennivalókra fel kell készíte-
ni. A reformpedagógia ezt tekinti feladatának, az „új nevelés” segítségével aktív résztvevõ-
je kíván lenni ennek a „megbékélési” folyamatnak. Az új jövõ fényében, amelyben az el-
lentmondások megoldódnak, a történelmi és egyéni életútbeli tapasztalatok alapján ezek
reflektálhatóvá válnak majd az olyan ember méltóságaként, akinek céljai önmagában rejle-
nek, azokat nem a régi intézmények kényszere határozza meg többé. Másként megfogal-
mazva: a reformpedagógia programjai az individuum és a társadalom közötti ellentmondás
teljes feloldására törekszenek, annak elérését tekintik legfõbb feladatuknak. Céljuk az
olyan, kényszertõl és félelemtõl mentes nevelõhatású környezet megteremtése, amelyben a
gyermek saját fejlõdési törvényei szerint formálódhat. Ez a lényege a „gyermekbõl történõ
kiindulás” pedagógiájának. A reformpedagógia – Kanttól kölcsönzött gondolattal élve – a
gyermekek és az ifjak megmentését ígéri a különbözõ intézmények, illetve azok képvise-
lõinek való alávetettség és gyámkodás alól. Az alap e célkitûzés elérésének részleges sike-
réhez, azaz a reformpedagógiai érdeklõdés tartósságának fennmaradásához az, hogy a „ta-
nárság” belefáradt autoritásának a fenntartásáért folyó állandó küzdelembe és egyfajta te-
hermentesítést remél a méltatlan fegyelmezési módszerektõl történõ megszabadulástól.
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Az elmondottak megvilágították az életreform és a reformpedagógia közötti legfonto-
sabb összefüggéseket, melyek nyomán megkísérelhetjük azok közös jegyeinek bemuta-
tását, illetve összegzését.

Úgy az életreform-mozgalom, mint a reformpedagógia egyaránt kihangsúlyozza az
alábbi fejlesztõ hatásokat:

– barátság és testvériesség a társadalmi kapcsolatokban (a testvériesség eszményének
elsõbbsége a tiszta haszonelvûséggel, profitszerzéssel szemben);

– miután mindkét irányzat közel áll az ifjúsági mozgalomhoz, megjelenik a választott
vagy a közösség által kijelölt, karizmatikus jegyekkel bíró, tehetséges vezetõ, aki az
egész csoport érdekében (és nem a csoport ellenében) fejti ki tevékenységét, és saját sze-
mélyében és cselekedeteiben kifejezi és reprezentálja a csoport akaratát;

– a természetesség elve mint a megújult élet perspektivikus célja, ami visszatükrözõ-
dik a gyermekképben és az oktatás módszereiben is;

– az élet vitalitásának és vele szoros kapcsolatban a „lélek” primátusának hangsúlyo-
zása, az alkotó szándék, a mûvészi törekvések, a fejlesztõ hatások, az érzelmi átélés és a
saját aktivitás elsõbbsége a nyers, csupáncsak intellektuális hatásokkal szemben;

– az életmegnyilvánulások érzékszervi és testi dimenziójának, illetve tanulásra gyako-
rolt hatásának hangsúlyozása;

– a (romlatlan) gyermek eszménye mint a jövõbeni élhetõbb, jobb világ garanciája
(messianisztikus motívum);

– a jelen konkrét valóságán túlmutató, az egész emberiség számára fontos hatások
megjelenése (missziós motívum);

– egy elidegenedéstõl mentes helyszín (mennyország-motívum: az „új világ”, illetve
„új iskola”), egy olyan hely, ahol az ember kiteljesedhet és megélheti egészlegességét,
ahol a gyermek is „igazi” gyermek lehet.

– általánosságban pedig áthidalható az „igaz” és a „hamis” élet közötti szakadék.
Az itt bemutatott összefüggéseknek nem csak elméleti jelentõségük van. A történelem

folyamán számos olyan közösség, kommuna jött létre, ahol ezek az összefüggések konk-
rét formát öltöttek. Emellett valamennyi korábbi és jelenlegi reformpedagógiai koncep-
ció kialakulása során, illetve az általuk alkalmazott módszerekben,  didaktikájukban, tár-
sadalmi kapcsolataikban és az iskola belsõ világában egyaránt megjelennek az életre-
form-mozgalomból kiinduló impulzusok.

Végül térjünk vissza az elõadás kezdetén bemutatott, napjainkból származó példára.
Most már mindannyiunk számára nyilvánvaló, hogy a bemutatott hétköznapi újsághirde-
tés mögött, amely arról szólt, hogy a közösségben „iskola is rendelkezésre áll”, egy na-
gyon fontos gondolat rejtõzik. Nevezetesen a felhívás az „új élet” szellemében folyó te-
vékenységre, arra, hogy ennek jegyében folytassuk eddigi munkánkat és õrizzük meg az
elért eredményeket, amelyek jelentõségét és hasznát feltehetõleg csak a késõbbi generá-
ciók ismerhetik fel igazán. Lehet, hogy hozzám hasonlóan önök is szeretnék alkalomad-
tán meglátogatni ezt a spanyol kommunát, esetleg dolgoznának annak iskolájában, a
kecskefarmján vagy az ott folyó élet valamely másik területén. Mindez lehetséges. Az
„eurotopia”-könyv ezt írja: „A legkedvezõbb idõpont a kommuna meglátogatásához a
május és szeptember közötti idõszak. Kívánatos a spanyol nyelv ismerete és anyagi füg-
getlenség.”

De, kérem, gondoljanak arra is, hogy a spanyol Árkádiába igyekezve az utolsó kilo-
métereken át kell majd szállniuk és az utolsó kilométereket a hegynek felfelé, gyalog,
öszvéren vagy éppenséggel szamárháton kell majd megtenniük. Én a magam részérõl
várni fogom majd önöket a köves út elején, a völgyben. Lehet, hogy magam is egy far-
mot tartok fenn a közelben, ahol állatokat tenyésztek, és teherhordókat kölcsönzök, vagy
lovaglást oktatok. Az Árkádia melletti életet nagyon is elképzelhetõnek tartom a magam
számára is. 
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A tanítás és tanulás kutatása 
Finnországban

A Finn Akadémia nemzeti kutatási programjának konferenciája

A 2003-as év decemberének első napjaiban a világ fő gazdasági mé-
diumaiban a vezető hír a Világgazdasági Fórum jelentése volt. 

A fórum elemzései szerint Finnország a világ legversenyképesebb
gazdasága. (1) (A második helyen az USA, a harmadikon Svédország
áll.) Finnország fejlődését a gazdaságkutatók néhány éve kitüntetett

figyelemmel tanulmányozzák, és gyakran mint a tudásgazdaság
mintaországát mutatják be. 

Finnország azok közé az országok közé tartozik, amelyek a nemzeti jövedelmük ará-
nyában a legtöbbet költik kutatásra és fejlesztésre (3,37 százalékot). (2) A finn okta-
tási rendszerre legutóbb az OECD 2000-ben végzett PISA-felmérése hívta fel a fi-

gyelmet, ugyanis az olvasási teszteken a finn tanulók érték el a legjobb eredményeket, és
jól szerepeltek a másik két mûveltségi területen is (természettudományból a harmadik,
matematikából a negyedik helyen). És ami talán még ennél is fontosabb: nagyon kicsik az
iskolák közötti különbségek: gyakorlatilag minden iskola ugyanazt a magas színvonalú
oktatást nyújtja tanulóinak. (OECD, 2001) A tanítás és tanulás vizsgálatával foglalkozó
európai kutatók az utóbbi években elsõsorban a Finn Akadémia kutatási programját köve-
tik megkülönböztetett figyelemmel. A kutatási program (3) résztvevõi egy nemzetközi tu-
dományos konferencia keretében mutatták be eredményeiket. (4) A következõkben e
programot, céljait, indulását, néhány általánosítható tanulságát, valamit a konferencia fon-
tosabb témaköreit mutatjuk be, és néhány érdekesebb eredményre hívjuk fel a figyelmet.

A tanítás és tanulás kutatásának fejlesztése

Ma már számos elemzés bizonyítja, hogy a társadalmi-gazdasági fejlõdés, a tudomá-
nyos kutatás és az oktatás sok szálon összefügg egymással. A gazdasági fejlõdés és a ku-
tatás-fejlesztés kapcsolata már régóta közismert, az oktatás és a gazdaság fejlõdésével pe-
dig évtizedek óta tudományos irányzatok foglalkoznak. Az azonban csak az utóbbi idõben
vált alaposabb elemzések tárgyává, hogy milyen mértékben támogatja a kutatás az okta-
tást. Mennyire épül tudományos alapokra az iskolai tanítás és tanulás, a módszerek fej-
lesztése, hogyan járulhatnak hozzá a tudomány eredményei az oktatás rendszeres megújí-
tásához? Nos, az ezzel kapcsolatos vizsgálatok (például OECD, 1995) kiábrándító ered-
ményre vezettek. Az elemzések megállapították, hogy az oktatás korántsem tartozik a tu-
dás-intenzív ágazatokhoz. A legtöbb országban a tanítás kutatása csak elhanyagolható
mértékben részesedik az oktatás költségvetésébõl, még az e téren vezetõ országokban sem
éri el a fél százalékot. A források eloszlása, az eredmények hasznosulása ugyancsak jóval
elmarad attól a szinttõl, ami más kutatási területeken, illetve gazdasági ágazatokban már
megszokottnak számít. E felismerés vezetett néhány évvel ezelõtt a más területeken már
egyébként is kiemelten fejlett kutatási-fejlesztési háttérrel és infrastruktúrával, valamint
sok tekintetben mintaszerû oktatási rendszerrel rendelkezõ Finnországban a tanítás és ta-
nulás kutatásával kapcsolatos tervszerû fejlesztési folyamat elindításához.

Csapó Benõ – Csíkos Csaba – Korom Erzsébet
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A finn oktatás szellemi erõforrásairól elõzetesen annyit érdemes megjegyezni, hogy az
összes pedagógust – beleértve az iskola kezdõ szakaszában dolgozó tanítókat is – egye-
temi szinten képezik. A pedagógusokat felkészítõ tanárképzõ karok így eleve több egye-
temi oktatót foglalkoztatnak, akiknél alapvetõ elvárás a rendszeres, nemzetközi szintû
kutatómunka. Emellett minden jelentõsebb egyetemen van egy – vagy több –, a tanítás
valamely aspektusával foglalkozó, némely esetben már több évtizedes múltra visszate-
kintõ kutatóközpont. A felsõoktatást speciális képzettséggel rendelkezõ szakértõk segítik,
akiknek a felsõoktatás a kutatási területe, és akik számára az egyetemeken végzett tevé-
kenység egyfajta szakmai terepmunka. Az õ bérüket az oktatási minisztérium fizeti, ha-
tározott ideig dolgoznak egy-egy intézetben vagy karon, feladatuk az adott egység okta-
tásának fejlesztése (az oktatók képzése, a tananyagok, képzési programok kidolgozásá-
val és az oktatás módszereivel kapcsolatos tanácsadás). A finn egyetemek doktori prog-
ramjai szövetségbe tömörültek az egységes minõség elérése érdekében, a doktori érteke-
zések nyelve az angol. Finnország rendelkezik az egyik legjobb oktatási Internet-hálózat-
tal, és folyamatban van a felsõoktatási intézmények digitális oktatási programjainak
rendszerbe szervezése, egy hatalmas virtuális egyetem felépítése is. (5)

E feltételek között indult el a Finn Akadé-
mia támogatásával a „Life as Learning” (rö-
vidítve: LEARN) kutatási program, amely a
2002–2006 évekre 5,1 millió euró költségve-
téssel rendelkezik. A teljes LEARN program
(6) 21 kutatási projektet foglal magába,
megvalósításában mintegy 80 kutató vesz
részt. A multidiszciplináris megközelítésben
végzett vizsgálatok az iskolai és iskolán kí-
vüli tanulás szinte minden fontosabb aspek-
tusát felölelik. A LEARN céljai általánosan
megfogalmazva a következõk:

„– a tanulás problémáinak elemzése révén
új kutatási kultúra és partnerség létrejöttének
támogatása, interdiszciplináris és nemzetkö-
zi együttmûködésben végzett projektek ki-
alakításának elõsegítése;

– az élethosszan tartó (lifelong) és az élet
minden színterét átfogó (life-wide) tanulás által támasztott követelmények sikeres keze-
lése a kirekesztés új változatainak megelõzése érdekében;

– megingathatatlan minõségû, interdiszciplináris kutatási eredmények létrehozása a
különbözõ iskolai és munkahelyi kontextusban folyó tanítás és tanulás fejlesztéséhez;

– a különbözõ jövõbeli társadalmi, kulturális és egyéni indíttatású tanulási igények
elõrejelzése”. (Interlearn, 2003. 7.)

Az általános célok megvalósítását – az egyes kutatási projektek keretében végzett köz-
vetlen munkán túl – számos szervezeti megoldás, kutatásirányítási technika és egyéb te-
vékenység biztosítja. Ilyenek például a különbözõ, központilag szervezett szemináriu-
mok és mûhelyek, a kutatók és az eredmények alkalmazóinak munkaértekezletei, a kuta-
tatók képzése, kutatási hálózatok kialakítása. A pályázati anyagok és a kutatási jelenté-
sek nyelve az angol, a pályázatok elbírálásában és az eredmények értékelésében külföldi
szakértõk vesznek részt.

A nemzetközi integráció érdekében végzett tevékenységet jól illusztrálják a LEARN
által szervezett konferenciák, amelyek kitûnõ alkalmat teremtenek az eredmények bemu-
tatására, megmérettetésére és további együttmûködések kialakítására. Az elsõ konferen-
cia 2002 decemberében volt, a LEARN program 55 résztvevõje és 25 meghívott külföl-

A tudás átvitele – új környezet-
ben való alkalmazása – ma

már gazdasági problémává vált.
A tudásintenzív szektorokban

működő vállalatok ugyanis óriá-
si összegeket költenek arra, hogy
alkalmazottaikat átképezzék a

folyamatosan változó feladatok-
ra. Az ilyen helyzetekben jelen-
tős költségeket és sok időt lehet

megtakarítani, ha a képzés
transzferálható tudáshoz vezet,
és a konkrét tudás közvetítésén
túl felkészít az újabb tanulási

feladatokra. 
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di kutató részvételével. A 2003-as találkozó már a nyílt nemzetközi konferenciák normái
szerint zajlott le, mintegy 250 elõadóval.

Ez utóbbi konferencia szervezésének finom részletei is tükrözték az együttmûködési
szándékot a finn kutatások nemzetközivé tételére, az európai trendekbe való integrálásá-
ra. A plenáris elõadásokat meghívott külföldi elõadók, az egyes kutatási területek legkivá-
lóbb képviselõi tartották. Az elõadásokat minden esetben egy – néha több – diszkusszáns
kommentárjai követték. A diszkusszánsok a finn kutatási projektek vezetõi közül kerültek
ki, akik az elõadásokat elsõsorban az adott kutatási terület fejlõdése és a felvetett gondo-
latoknak a megfelelõ finn kutatásokban való hasznosíthatósága szempontjából elemezték.

A szimpóziumok (5–7 hasonló témájú elõadás) tematikája felölelte a LEARN csaknem
teljes kutatási spektrumát. A tematikus szervezésnek köszönhetõen finn és külföldi kuta-
tók elõadásai követték egymást, lehetõséget teremtve a közvetlen összehasonlításokra. A
további együttmûködés kialakulását segítette, hogy mind az egyes elõadásokat, mind pe-
dig a teljes elõadássorozatot az ilyen esetekben megszokottnál hosszabb vita követte.

A plenáris elõadások áttekintése

A konferencia nyitó elõadásában Hannele Niemi, a LEARN Program tudományos
igazgatója kiemelte, hogy a tanulás során megszerzett tudás olyan erõforrás, amely nem
csupán az egyéneket, hanem az egész társadalmat gazdagítja. Napjainkban átalakulnak a
tudás megszerzésének formái, lehetõségei, a tanulás túlmutat az iskola világán és intéz-
ményrendszerén. E változások szükségessé teszik a tanulás fogalmának tágabb értelme-
zését, az élet minden területét átfogó tanulás (life-wide learning) fogalmának bevezeté-
sét, amely magában foglalja a tanulás vertikális (élethosszig tartó) és horizontális (külön-
bözõ élethelyzetekben, szituációkban zajló) dimenzióját egyaránt.

A plenáris elõadások témái is a konferencia kulcstémája köré csoportosultak és széles
spektrumot fogtak át, mivel a tanulást valóban élethosszig tartó folyamatként mutatták
be. Egységes fogalmi keretben elemezték a közoktatásban eltöltött évek céljait és felada-
tait éppúgy, mint a munka világához kapcsolható tanulást. Ennek megfelelõen az élet-
hosszig tartó tanulás perspektívájából a közoktatás során megtanult ismeretek és elsajá-
tított készségek egy hosszabb, gyakran változó körülmények között megvalósuló tanulá-
si folyamat részeként értelmezhetõk. A mai iskola nem vállalhatja fel a felnõttkori élet-
hez, munkához szükséges összes ismeret átadását, sõt, azt sem tudhatjuk pontosan, mi-
lyen készségekre lesz szüksége a következõ generációnak. Éppen ezért kulcsfontosságú,
hogy az oktatási rendszer jól felhasználható, rugalmas, érvényes tudást nyújtson. Ebben
a témakörben két európai kutató tartott elõadást.

Stella Vosniadou az ismeretelsajátítás problémáival, a fogalmak tanulásával és a fogal-
mi váltás folyamatával foglalkozott elõadásában. E kutatási terület legfontosabb irányza-
tainak, eredményeinek és aktuális kérdéseinek áttekintése mellett egy új kutatási irány le-
hetõségét vázolta fel: a fogalmi váltás és az iskolai tanulás metakognitív elemei közötti
kapcsolatot elemezte. Arra a kérdésre kereste a választ, hogy vajon képesek-e a tanulók
megfelelõ módon beépíteni a meglévõ ismereteik közé az iskolában tanult fogalmakat,
képesek-e megérteni a modern tudomány absztrakt és bonyolult fogalomrendszerét anél-
kül, hogy tudatosan törekednének az értelmes tanulásra.

Az eddigi eredmények alapján az elõadó azt a következtetést vonta le, hogy bár nem
minden esetben érhetõ tetten a szándékosság a fogalmi rendszer sikeres átrendezõdésében,
az intencionális tanulás iskolai fejlesztése elõsegítheti a tudományos ismeretek eredménye-
sebb elsajátítását. A további kutatások feladata annak felderítése, hogyan lehet az önszabá-
lyozó tanulási technikákat (például a tanulási folyamat céltudatossá, tervszerûvé tétele, a ta-
nulási folyamat követése, a metafogalmi tudatosság, a többszörös reprezentációk kezelésé-
nek képessége) a fogalmi váltást elõsegítõ tanításban-tanulásban felhasználni.
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Egy másik örök probléma, a tudás és alkalmazhatósága közötti ellentmondás újrafo-
galmazására vállalkozott elõadásában Erik de Corte, aki a tanulási transzfer új, szélesebb
alapokon álló elméleti megközelítésével foglalkozott. Azt az értelmezést alkalmazta sa-
ját kutatási területén, amely szerint a transzfer a megszerzett tudás, a készségek és képes-
ségek széleskörû, produktív használata új kontextusokban, tevékenységekben és a tanu-
lási feladatatok különbözõ formáiban.  A tudás átvitele – új környezetben való alkalma-
zása – ma már gazdasági problémává vált. A tudásintenzív szektorokban mûködõ válla-
latok ugyanis óriási összegeket költenek arra, hogy alkalmazottaikat átképezzék a folya-
matosan változó feladatokra. Az ilyen helyzetekben jelentõs költségeket és sok idõt lehet
megtakarítani, ha a képzés transzferálható tudáshoz vezet, és a konkrét tudás közvetíté-
sén túl felkészít az újabb tanulási feladatokra. Erik De Corte egyik fõ kutatási területe a
hatékony tanulási környezet kialakítása, amely ma már az információs-kommunikációs
technológiák által teremtett környezetet jelenti. Számos kísérleti eredmény bizonyítja,
hogy lehet olyan tanulási környezeteket tervezni, amelyek az új értelmezésnek megfele-
lõ transzferhatásokat eredményeznek.

A 21. század kihívásainak megfelelõ tanárképzés problémájához kapcsolódott Niki
Davis, aki az információs-kommunikációs technológia (IKT) hatására megváltozó taná-
ri szerep mellett a fejlõdõ országok ezen a területen történõ leszakadásáról, a hagyomá-
nyos „harmadik világ” részeként egy „negyedik világ” kialakulásáról szólt.

A felnõttkori, elsõsorban a munkahelyhez köthetõ tanulás kiemelt témakörként szere-
pelt a konferencián. Többnyire olyan elõadók is foglalkoztak ezzel a kérdéssel, akiknek
nem ez volt a fõ témája. Yrjö Engeström azonban közvetlenül a munkahelyi tanulást vizs-
gálta. A szervezeti átalakulást mint tanulási folyamatot szemléltette egy nagy kereskedel-
mi bank példáján. A hagyományos, vertikális egyén-szervezet dichotómián túllépve (Vi-
gotszkij elméletébõl kiindulva) értelmezte a kollektív lehetséges fejlõdési zónát. Ennek
értelmében minden szervezet számára van egy optimális fejlõdési sáv, amelyben az át-
alakulás még elvárható. A túl kicsi változtatások nem elég hatékonyak, az általuk elérhe-
tõ eredmény nem áll arányban az erõfeszítésekkel, a túl nagy változásokra nem lehet a
szervezet tagjait felkészíteni. Egy szervezet fejlõdési tempója így lényegében a tanulási
képességétõl függ.

Paul Kirschner a számítógéppel segített kollaboratív tanulás (Computer Supported
Collaborative Learning, CSCL) alkalmazási lehetõségét ismertette a munka világához
kötõdõ komplex problémák esetében. Ez a számítógépes program lehetõvé teszi a közös
tudásalap létrehozását olyan munkacsoportokban, amelyek tagjai eltérõ módon közelíte-
nek egy adott feladathoz, más-más reprezentációkat hoznak létre a problémával, illetve
annak megoldási lehetõségeivel kapcsolatban. A program bemeneteként a munkacsoport
tagjai egyenként elkészítik a társaik által ismertetett megközelítések formalizált leírása-
it, amelyeket a program egymásra vetít, segítve ezzel a közös tárgyalási alap megterem-
tését és a véleménykülönbségek, félreértések felszínre jutását.

Andrew Pollard az Egyesült Királyság legnagyobb pedagógiai kutatási programját
(Teaching and Learning Research Programme) (7) mutatta be. A 2000-ben indult és
2009-ig tartó program a tanítással és tanulással foglalkozó kutatások széles skáláját öleli
fel és lehetõséget teremt a nemzeti és nemzetközi együttmûködés számos formájára. Pro-
jektjei átfogják az oktatás minden fontosabb területét. Kiemelkedõ szerepet kapnak a ké-
pességek – különösen a tanulási képességek – fejlõdésével és a gondolkodás fejlesztésé-
vel kapcsolatos vizsgálatok. Számos program foglalkozik az iskola és a munka világa kö-
zötti átmenet, illetve kapcsolatok elemzésével, az élethosszig tartó tanulás problémáival,
a tudásalapú társadalom számára fontos attitûdök, értékek fejlesztési lehetõségeivel. A
programok kiterjednek az oktatás minden szintjére (az óvodai neveléstõl a felsõoktatá-
sig) és formájára (tanulás az oktatási rendszerben, a munkahelyen és az élet számos te-
rületén). Kiemelt cél a kutatási eredmények minél gyorsabb megismertetése és gyakorla-
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ti felhasználásának segítése. Természetesen itt is sokféle programban megjelenik vagy
központi szerepet kap az információs-kommunikációs technológiák alkalmazása.

Figyelemre méltó a program szervezettsége, az elvégzendõ kutatási feladatok opera-
cionalizálása, a munka folyamatos nyomon követése, továbbá a kutatók és az alkalma-
zók tartós kapcsolatának kialakítása. A program jelentõségét, az oktatás kutatásának fel-
értékelõdését, a társadalmi-gazdasági fejlõdésben a képzésnek tulajdonított szerepet
egyetlen számmal is lehet jellemezni: megvalósítására 26 millió font áll rendelkezésre.
Az oktatási kutatások ilyen ütemû fejlesztése azonban nem egyszerû feladat. Bõvíteni
kell a tudományos infrastruktúrát, és gondoskodni kell elkötelezett kutatók toborzásáról,
hatékony munkacsoportok szervezésérõl, a programban részt vevõk képzésérõl. Ennek
érdekében pedig javítani kell a kutatói pálya presztízsét, el kell érni, hogy tehetséges fi-
atalok tömegei válasszák a tanítás és tanulás kutatását hivatásukként. Az elõadás címé-
ben szereplõ kifejezést – tudományos kihívás morális célokkal – Pollard az utolsó perc-
ben magyarázta meg: azok számára, akik tudnak és akarnak tenni a tanulás-tanítás kuta-
tásának elõmozdítása érdekében, ez egyben morális kötelezettséggé is válik.

A szimpóziumok témái

A konferencián elhangzott több, mint száz elõadás 17 blokkba (szimpóziumba) szer-
vezõdött, ezek pedig öt nagyobb témacsoportot alkottak:

– tanítás és tanulás az iskolarendszerben;
– a tanulás és a munka világa;
– tanulási környezetek, IKT, a tudás megszerzése és a tanulás új formái;
– a tanulás társadalmi dimenziói;
– új tanári szerep, tanárképzés.
Ez a csoportosítás azonban inkább csak technikai jellegû, korántsem jelentette a felso-

rolt témák elkülönülését, hiszen számos kapcsolódási pontjuk van, és a legtöbb elõadó
törekedett arra, hogy különbözõ kutatási területek eredményeit és szemléletmódját integ-
rálja. Például a hatékony tanulási környezetek kutatása, az információs-kommunikációs
technológiák térhódítása egyaránt meghatározó az iskolarendszerben történõ és a munka
világához kötõdõ tanulásban. A tanulás társadalmi dimenzióinak témaköréhez szorosan
asszociálható az élethosszig tartó tanulás fogalma, amely nemcsak az iskolai tananyag-
és módszerkiválasztást befolyásolja, hanem a munkahelyi továbbképzések rendszerére is
hatással van. Mivel a munka világában és a tanárképzésben megjelenõ tanítási és tanulá-
si módszerek többsége az iskolai tanulás kutatásában gyökerezik, a továbbiakban a fel-
sorolt öt témakör közül az elsõ és a harmadik szolgál vezérfonalul a szimpóziumokon be-
mutatott témák és eredmények ismertetésekor.

A tanítás és az iskolai tanulás témakörében az elõadások a tanulók tudásának, gondolko-
dási képességeinek, tanulási motivációjának értékelésével és ezek összefüggéseivel foglal-
koztak. Több longitudinális, azaz a tanulók fejlõdését éveken keresztül nyomon követõ pro-
jekt eredményeinek bemutatására is sor került. A longitudinális vizsgálatok más kutatási
technikákkal el nem érhetõ elõnye, hogy a késõbb felvett adatok alapján megvizsgálható, bi-
zonyos tulajdonságoknak és iskolai eredményeknek milyen elõzményei voltak. Így tágabb
lehetõség nyílik a tanulói teljesítmények különbözõ összetevõi közötti oksági kapcsolatok
feltárására. Az eredmények hozzájárulhatnak az iskolai kudarcok és tanulási problémák jobb
megértéséhez, különösképpen az egyre problematikusabbá váló alulteljesítés kezeléséhez.

A tanulók közötti különbségek elemzése sokféle kutatási programban megjelenik, nem-
zetközi tudásszint-vizsgálatokban és konkrét fejlesztõ eljárások kidolgozása során egy-
aránt. Az utóbbi években az iskolák közötti különbségek a figyelem középpontjába kerül-
tek, mivel az oktatási rendszer hatékonyságát és demokratikus jellegét egyaránt jellemzik.
A finn oktatási rendszerrõl közismert, hogy hatékonyan egyenlíti ki a társadalmi egyenlõt-
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lenségeket, azonos esélyt nyújt a lappföldi falusi iskola és a helsinki belvárosi iskola di-
ákjának. Ugyanakkor kiderült, hogy a tanulók között van egy másfajta egyenlõtlenség,
amit egyelõre az iskola nem tud kezelni, sõt gyaníthatóan maga az iskola hozza létre eze-
ket a különbségeket: a lányok iskolai eredményei valamennyi évfolyamon jelentõsen
meghaladják a fiúkét. A Helsinki Egyetem kutatói érdekes jelenségekre hívták fel a figyel-
met: az iskolában tömegesen jelennek meg az alulteljesítõ fiúk, és sokkal kisebb arányban
fordulnak elõ közöttük a jó eredményt elérõk, mint ahogy azt bizonyos statisztikai tör-
vényszerûségek alapján elvárhatnánk. E kutatások azért is keltenek figyelmet, mert e je-
lenség más országokban is megfigyelhetõvé vált. (A PISA felmérés is felszínre hozta.)

A tanulási környezetek, az IKT, a tudás megszerzése és a tanulás új formái  szimpózi-
umának elõadásai részben a tanulás elméleti kérdéseivel foglalkoztak, például az interak-
tív tanulás, az önszabályozó tanulás, a tanulás tanulása, a probléma-alapú tanulás (prob-
lem-based learning, PBL) elemeivel, a metakognícióra alapozott fejlesztõ stratégiák jel-

lemzõivel.
Az iskolai tanulási-tanítási környezetet

és a munka világához kapcsolódó tanulást
egyaránt megújító és átható változás a szá-
mítógéppel segített oktatási stratégiák meg-
jelenése. Iskolai keretek között a gyermeki
érdeklõdést kihasználó motivációs eszköz-
ként is számításba jönnek a számítógépek,
amit matematikai szöveges feladatok meg-
oldása kapcsán az eladdig érdektelennek
mutatkozó és nagyon gyenge teljesítményt
nyújtó gyerekek esetén tapasztalt jelentõs
teljesítménynövekedés bizonyított.

A készség- és képességfejlesztés számos
területén születtek olyan kutatási eredmé-
nyek, amelyek a számítógépek hatékony
fölhasználásának lehetõségét bizonyították.
Ilyen területek: a fogalmi gondolkodás fej-
lõdésének segítése a természettudományos
nevelés korai szakaszában, az egészséges
életmódra nevelés az Internet bekapcsolá-
sával, a vita mint oktatási módszer alkalma-
zása számítógépes hálózaton megvalósuló
kollaboratív tanulásban. Kissé irigyelhetjük

a finn kutatókat, akik számára már releváns kutatási kérdéssé vált, hogy milyen hatást fejt
ki a számítógéppel segített tanulás többek között a tanulók emocionális tapasztalataira és
együttmûködési készségeire.

A felsõoktatásban alkalmazott oktatási módszerek közül kiemelkedett egy beszámoló
az orvosképzésben megvalósuló svéd projektrõl, amely az orvosjelöltek eddiginél komp-
lexebb képzését tûzte ki célul: sokféle készség és képesség (kognitív, szociális, emocio-
nális, kommunikációs) egyidejû fejlesztését. A projekt megvalósításához alkalmazott
módszerek között szerepel például a készségek, képességek folyamatos felmérése, e-ta-
nulás és szimuláció, a probléma-alapú tanulás (PBL) és hatásainak szisztematikus elem-
zése és a kommunikációs készségeket fejlesztõ tréning.

Az elõadásokból kiderült, hogy napjainkra a tanárképzést is elérik azok a változások,
amelyek révén a következõ tanárgenerációk felkészültebben tehetnek eleget az oktatási
folyamat megváltozása által támasztott követelményeknek. Az élethosszig tartó tanulás-
ra való felkészítés megváltoztatja az iskola és a tanár hagyományos szerepét.

Elkerülhetetlen annak kimondá-
sa, hogy a ma elvárt tudáshoz
vezető, eredményes tanulás tu-
datos erőfeszítés és igen komoly
munka. A motivációval kapcso-

latos kutatások így többek között
azzal foglalkoznak, miképpen

kell erre a tanulóinkat felkészíte-
ni, és hogyan lehet őket ahhoz

hozzásegíteni, hogy ebben talál-
ják meg örömüket. A tanulás
társas környezetét, a tudás al-
kalmazását és a kooperatív ta-
nulást vizsgáló kutatók pedig

fontos értékként mutatták meg a
megfelelni tudás (és akarás) ké-
pességét, a csoportmunkára való
alkalmasságot, ami jól ellensú-
lyozza az önmegvalósításra fó-

kuszáló szemléletmódot.
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Általánosítható tanulságok

A konferencia talán legfontosabb üzenete az, hogy a tudásalapú társadalom kifejezés-
nek ma már gazdag tartalma van, néhány országban sokkal többet jelent egy elcsépelt jel-
szónál. A tudás létrehozása hallatlanul komplex folyamat, egyéni és társadalmi összefüg-
géseinek megértése csak jelentõs erõfeszítéssel, számos tudományág képviselõinek ösz-
szefogásával lehetséges. Számottevõ eredményeket ezen a téren sem várhatunk a „nagy
tudomány” teljes eszköztárának felhasználása nélkül. Mivel azonban a kutatások mind-
inkább bizonyíthatóan alkalmazható, az oktatást hatékonyabbá tevõ eredményekhez ve-
zetnek – és így gazdasági hasznot hajtanak –, a finanszírozás problémái is megoldódnak.

A különbözõ képzettségû és hátterû kutatók összefogása azonban ma már nem a szo-
kásos értelemben vett diszciplínák közötti együttmûködés, hanem egyre jobban kirajzo-
lódnak egy új tudományos diszciplína körvonalai. Születõben van egy kifinomultabb ku-
tatási módszereket használó, alkalmazásorientált munkát végzõ, önmagát egyre jobban
megszervezõ tudományos közösség. Az új terület elnevezése nehezen alakul. A hagyo-
mányos „didaktika” kifejezés a hozzá kapcsolódó sokféle negatív asszociáció miatt tel-
jesen kikopott a tudományos nyelvbõl (az angolban sohasem volt túl népszerû), a nálunk
leginkább használatos „oktatáselmélet” (theory of instruction) nem adja vissza az alkal-
mazásorientált jelleget. Az egy idõben Amerikában különösen népszerû „oktatásterve-
zés” (instructional design) csaknem teljesen eltûnt, illetve csak egy szûkebb kutatási
irány megnevezésére használják. Hasonlóképpen nem tudott gyökeret ereszteni a „tanu-
lástudományok” (learning sciences) és az „oktatástudomány” (instructional science)
sem, bár ezeket a kifejezéseket õrzi néhány tudományos társaság vagy folyóirat neve. A
ma leggyakrabban használatos kifejezés, a „tanítás és tanulás” (a learning and instruction
vagy a teaching and learning formában), nem új, és – a két szó kapcsolata miatt – nem is
túl szerencsés, viszont elég pontosan kifejezi a születõben levõ diszciplína tartalmát.

Ami a tanulásról való gondolkodást illeti, úgy tûnik, abban is szemléletváltásnak lehe-
tünk tanúi, amit a konferencia több elõadása is jelzett. Például az intencionális tanulás
megjelenése az egyik legdinamikusabban fejlõdõ kutatási területen (fogalmi váltás, fo-
galmi fejlõdés) jelzi azt a tendenciát, amely átértékeli az erõfeszítés szerepét az  iskolai
tanulásban. Néhány évtizedig a tanulás spontaneitása, örömszerzõ funkciója, játékossá-
ga, természetessége, az érdeklõdés és a belsõ motívumok rendszere kapott nagyobb fi-
gyelmet, és ez – nagyon helyesen – segített enyhíteni az iskola merevségét, skolasztikus
erõszakosságát, „gyerekellenességét”. De e szemlélet egyoldalúságai és túlzásai néha
szükségtelenül infantilizálják is a tanulókat. Vagy, ami talán még rosszabb, az iskolától
elvárja, hogy azt a komoly – a felnõttekével felérõ – terhelést, amelynek már egy kisis-
kolás is ki van téve, játékos, örömteli tevékenységként „adja el”, illetve a gyerektõl, hogy
azt ilyenként élje meg. Több elõadás alapján is mind egyértelmûbbé válik, elkerülhetet-
len annak kimondása, hogy a ma elvárt tudáshoz vezetõ, eredményes tanulás tudatos erõ-
feszítés és igen komoly munka. A motivációval kapcsolatos kutatások így többek között
azzal foglalkoznak, miképpen kell erre a tanulóinkat felkészíteni, és hogyan lehet õket
ahhoz hozzásegíteni, hogy ebben találják meg örömüket. A tanulás társas környezetét, a
tudás alkalmazását és a kooperatív tanulást vizsgáló kutatók pedig fontos értékként mu-
tatták meg a megfelelni tudás (és akarás) képességét, a csoportmunkára való alkalmassá-
got, ami jól ellensúlyozza az önmegvalósításra fókuszáló szemléletmódot. A tanulás ta-
nulásával kapcsolatos kutatási program egyik alapvonása is az, hogy a tanulást feladat-
ként fogja fel. Feladatként, amelyet a tanuló kap, amely számára adott. Van egy helyzet,
amit meg kell oldania, és a megoldáshoz az új tudás megszerzésén keresztül vezet az út.

Lehet, hogy ez a szemléletváltás sem vált volna ilyen egyértelmûen megfoghatóvá, ha
a konferenciát nem Finnországban szervezik, és nem a finn kutatási eredmények bemu-
tatása alkotja a találkozó gerincét. Ismerve azonban a finn kutatóknak a tanítás és tanu-
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lás kutatásának európai fejleményekre gyakorolt hatását, nem lehet kétséges, hogy ez a
szemlélet mind tágabb körben fog hatni.
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Hogy az iskola mindannyiunké
legyen…

Képesség-kibontakoztatás a mindennapokban 

A roma kisebbség oktatása és az iskolai integrált nevelés kérdése 
napjainkra része lett nemcsak a szűk szakmai, de a tágabb politikai

közbeszédnek is. Sajnos azonban erősek a félelmek, hogy a 
„fürdővízzel együtt kiöntik a gyereket is”: a politika mindent 

leegyszerűsítő és látszatmegoldásokkal orvosolni kívánó gépezete 
bedarálja az iskolák falain belül már régóta meglévő jobbító 

szándékot is. 

Mint a Józsefvárosban dolgozó pedagógus az alábbiakban néhány személyesen
megélt problémával, szubjektív értékeléssel szeretném a gyakorlat oldaláról kö-
rüljárni az etnikai és szociokulturális integráció kérdéskörét. 

Hátrányos helyzetû gyerekek a Józsefvárosban 

A hátrányos helyzetû gyermekek arányszáma Budapesten talán Józsefvárosban a leg-
nagyobb. Ennek oka kereshetõ a lakosság összetételében, a munkanélküliek magas szá-
mában, a nem megfelelõ szociális környezetben, a lakások méretében és minõségében.
„Józsefváros az utóbbi évek gazdasági hanyatlása következtében Budapest lecsúszó, slu-
mosodó kerületei közé tartozik. A lakosság összetétele heterogén, a konszolidált Tisztvi-
selõtelepen élõk, valamint a gettósodó Középsõ-Józsefvárosban lakók a két szélsõséget
jelentik a lakosság összetételében.” (Csapó – Novák, 1998. 22.)

A kedvezõtlen hatások egymást gerjesztik, hiszen városszociológiai tény, hogy a lecsú-
szó városrészekbõl magas az elvándorlók száma, s helyüket a leromlott kulturális, szoci-
ális és higiénés viszonyokhoz alkalmazkodó, alacsonyabb igényszintû lakosok töltik fel. 

Ugyanakkor az is igaz, hogy a hátrányos helyzet ellensúlyozásában is az iskola elõtt
áll a legnagyobb lehetõség. „Az iskola nyújthatja azt a konvertibilis tudást, amivel ki le-
het lépni a munkaerõpiacra. Az iskola nyújthatja azt a szocializációs közeget, amiben a
különbözõ társadalmi körülmények közül jövõ gyerekek megtanulnak élni lehetõségeik-
kel, és megtanulnak kommunikálni. […] Az iskola az utolsó lehetõség, amivel meg lehet
állítani a kerületben elég látványosan megmutatkozó folyamatot, az alul levõk leszaka-
dását, és meg lehet talán ezt a folyamatot fordítani.” (Jóvérné, 2000. 34.)

Van-e cigányprobléma az iskolátokban? – hallom gyakorta a kérdést ismerõsöktõl,
kollégáktól, ha megtudják, hol dolgozom. A választ nem tudom. 

Van – mondhatnám, hiszen vannak az iskolának olyan roma tanulói, akik miatt rend-
szeresen kapcsolatot kell tartanunk nemcsak a gyermekjóléti, de a gyámügyi, ifjúságvé-
delmi, sõt rendõri szervekkel is. Akiknek szülei nemhogy nem együttmûködõek az isko-
lával, de durvák, támadóak, fenyegetõek a kollégáimmal, illetve gyermekük iskolatársa-
ival, azok szüleivel szemben. Akik piszkosan, ápolatlanul, felszerelés nélkül, reggeli nél-
kül, adott esetben tetvesen jönnek iskolába. 

Szontagh  Pál
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De ugyanígy válaszolhatnám azt is: nincs. Hiszen a roma etnikumhoz való tartozás és
a fenti – sokszor megoldhatatlannak tetszõ – problémák között nincs ok-okozati össze-
függés. Számos roma tanulónk érkezik nyugodt, szeretetteljes családi légkörbõl, tisztes
szegénységbõl vagy éppen jómódú háztartásból, sok roma szülõ ambiciózus, segítõkész,
támogató, ha a gyermekérõl vagy mások gyermekeirõl van szó. 

És akkor még nem beszéltem a harmadik és negyedik csoportról – ha nem volna alapjá-
ban méltatlan és erkölcstelen a tanulókat csoportokba sorolni –: a nehezen kezelhetõ, hát-
rányos helyzetû „magyarokról”, meg a többre törekvõ, szorgalmas és kiegyensúlyozott
„magyarokról”, meg a megannyi, egyik skatulyába sem belegyömöszölhetõ fejlõdõ szemé-
lyiségrõl. (Itt és most „magyaron” értve a nem roma származású magyar állampolgárokat.) 

Azt hiszem – bár errõl konkrét, megélt tapasztalataim nincsenek –, hogy a médiában
az utóbbi idõben okkal-joggal hangsúlyosan
artikulált roma integráció kérdését a nagy-
városokban – és elsõsorban a fõvárosban –
kicsit más szemmel kell nézni. Minden
nagyvárosban számos roma polgártársunk
él, dolgozik, jár iskolába. Letagadhatatlan
tény, hogy közülük a helyi átlagnál sokszor-
ta nagyobb az önhibájukból vagy azon kívül
a társadalom perifériájára szorultak száma.
Ez számos feladatot ad a szociális, munka-
ügyi, egészségügyi és oktatásügyi politiká-
nak egyaránt. Ugyanakkor az is tény, hogy a
fõvárosban élõ romák döntõ többsége egyik
cigány dialektust sem beszéli, a cigányság
kultúráját, történelmét nem ismeri, valódi
roma identitástudattal nem, legfeljebb a fel-
színi jegyek alapján történõ diszkrimináció
kiváltotta „dac-identitással” rendelkeznek.
Többéves tapasztalatom, hogy a Pest belsõ
kerületeiben lakó romák sokszor maguk is
osztják, s származásuk révén az összeka-
csintó csendes többségnél nyíltabban han-
goztatják is a magyar társadalomban való-
ban létezõ cigányellenességet. Iskolaválasz-
tási motivációjukban nemegyszer fontos té-
nyezõ, hogy gyermekük osztályában, isko-
lájában, közvetlen környezetében ne legyen
sok a cigány. „Õk elsõsorban azt akarják,

hogy gyermekeiket az iskola olyan ismeretekkel lássa el, amelyekkel sikeresek tudnak
lenni a többségi társadalomban is.” (Forray – Hegedûs, 2001. 29.)

Ugyanakkor létezik, és közvetlen tapasztalataim szerint sajnos egyre nõ azoknak a
„magyaroknak” a tábora is, akik ugyanolyan elkeserítõ szociokulturális háttérrel rendel-
keznek, lehetetlen lakásviszonyok, emberhez méltatlan higiénés körülmények, elviselhe-
tetlen családi feszültségek között élnek, s ugyanezek a szociális, egészségügyi, munka-
ügyi, oktatásügyi problémák vetõdnek fel velük kapcsolatban is. „A tartósan munkanél-
küli, lumpenizálódó családokból származó gyerekek – akik egyre nagyobb számban fog-
nak megjelenni az ellehetetlenülõ kisebb települések és lakótelepek iskoláiban – nagyban
hasonló szocializációs hátrányokkal és tanulási nehézségekkel küzdenek, mint a roma ta-
nulók. Eben az esetben a ’roma vagy nem roma’ kérdésnek egyre kisebb lesz a jelentõ-
sége.” (Buda – Kalivoda, 2001. 84.) 

Vajon érdekel-e valakit, hogy a
magas óraszám valóban

indokolatlan és
megemészthetetlen

információdömping, vagy
életvezetési, szocializációs

szempontból nélkülözhetetlen
együttlét-e? Hogy a „tagozatos”

osztály többletóráin matematika
vagy angol, esetleg ének vagy
testnevelés a tananyag? Ha

nincs financiális lehetőség arra,
hogy például egy józsefvárosi
szegény gyerek mindennapi

mozgása, közösségi élményt adó
éneklése, kézműves munkája,
színdarabban játszott szerepe

az iskola keretein belül,
önköltség vagy tanfolyami díj

befizetése nélkül megvalósuljon,
akkor az iskolai esélyegyenlőség
és az élményt adó gyermekkor

csak (oktatás)politikai szólamok
maradnak. 
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Félõ, hogy ha a roma integrációt a fõvárosban is a vidéki mintára, a nyelvi és földraj-
zi (helyrajzi) szegregáció problémájaként értelmezzük, nem segítünk a városi romák va-
lódi problémáin, s végleg lemondunk a szociálisan perifériára szorult városi „magyarok-
ról”.  (bõvebben Szontagh, 2003b)

Mit tehet az iskola?

Mit kell tennie az iskolának e hátrányok kompenzációja érdekében?
Meg kell akadályoznia a szociális alapon való szegregációt. Közhely, de igaz,  hogy

minden tanulónak egyforma joga van az iskolához. Hogyan lehet ott kedvezõ élet- és
munkafeltételeket, motivációt teremteni számukra?

„A hátrányos helyzetû gyerekek és fiatalok iskolai sikerességének támogatása az okta-
tás méltányosságának megvalósításával érhetõ el. Az oktatás méltányossága annak az ok-
tatási környezetnek a kialakítását jelenti, amelyben minden gyerek családi, szociális, et-
nikai hátterétõl függetlenül ki tudja teljesíteni képességeit, tehetségét és ezáltal esélye
nyílik arra, hogy kényszerek nélküli döntéseket hozzon saját életérõl.” (Javaslat, 2003.
2.) Komolyan kell venni azt az unásig ismételt pedagógiai alapelvet, hogy mindenki te-
hetséges valamiben. S mivel a tanulmányi munka és eredmény minden iskolának alapve-
tése, meg kell találni azt a többletet, amiben ezen túl is ki lehet emelkedni. Aki a tanul-
mányaiban sikeres, annak iskolai karrierje is sikeres. Ezt sugallja a társadalom, a tovább-
tanulási elvárások, a közgondolkodás („Milyen lett a bizonyítvány?”). De mi van azzal,
aki nem az? Neki hogyan lehet élményt adó terep az iskola? Úgy, ha elõtérbe helyezzük
és az általánosan megszokottnál nagyobb ranggal ruházunk fel olyan mûveltségterülete-
ket, mint a mûvészeti nevelés, a dráma, a tánc vagy a testnevelés. Olyanokat tehát, ame-
lyekben a sikerélménynek nem elõfeltétele a hagyományos értelemben vett tanulmányi
siker. Emeljük hát meg ezen mûveltségterületek rangjával együtt az óraszámát is, töltsük
ki ezeknek a tanulóknak szinte az egész napját az iskolában! A megoldás kézenfekvõ len-
ne, ha nem hallanánk rögtön az utóbbi években minden szülõ, tanuló és tanár fülében is-
merõsen csengõ kánont: csökkenteni kell a tanuló terhelését, vagyis csökkenteni kell a
tanórák számát. Fentebb már utaltam a politika mindent leegyszerûsítõ és látszatmegol-
dásokkal orvosolni kívánó gépezetére. Itt is valami ilyesmivel állunk szemben. Vajon ér-
dekel-e valakit, hogy a magas óraszám valóban indokolatlan és megemészthetetlen infor-
mációdömping, vagy életvezetési, szocializációs szempontból nélkülözhetetlen együtt-
lét-e? Hogy a „tagozatos” osztály többletóráin matematika vagy angol, esetleg ének vagy
testnevelés a tananyag? Ha nincs financiális lehetõség arra, hogy például egy józsefváro-
si szegény gyerek mindennapi mozgása, közösségi élményt adó éneklése, kézmûves
munkája, színdarabban játszott szerepe az iskola keretein belül, önköltség vagy tanfolya-
mi díj befizetése nélkül megvalósuljon, akkor az iskolai esélyegyenlõség és az élményt
adó gyermekkor csak (oktatás)politikai szólamok maradnak.  És akkor még nem beszél-
tünk a szakkörök, sportkörök kiemelt szerepérõl, vagy például egy mindenkinek meg-
nyilvánulási és érvényesülési terepet biztosító iskolaújság lehetõségeirõl. 

Az alábbiakban a Vajda Péter Általános Iskola képesség-kibontakoztató pedagógiai
programját szeretném ismertetni, azt illusztrálandó, hogy látványos hókuszpókusz he-
lyett lehetséges a mindennapok pedagógiai gyakorlatát állítani az esélyegyenlõség szol-
gálatába.

A Vajda Péter Általános Iskola képesség-kibontakoztató programja

A Vajda Péter Ének-zene Testnevelés Tagozatos Általános Iskola a 2003/2004-es tan-
évtõl a vonatkozó törvényi rendelkezéseknek megfelelõ képesség-kibontakoztató felké-
szítést szervez, melynek keretei között a tanuló egyéni képességének, tehetségének ki-
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bontakoztatása, a fejlõdésének elõsegítése, a többi tanulóhoz történõ felzárkóztatása, ta-
nulási, továbbtanulási esélyének kiegyenlítése, tehetségének kibontakoztatása folyik. 

A személyiségfejlesztéssel, közösségfejlesztéssel kapcsolatos feladatok
Iskolánkban alapvetõnek tartjuk az elsõ osztályosok beilleszkedését az új környezet-

be, a tanulmányok sikeres elkezdését és a gördülékeny átmenetet az alsó és a felsõ tago-
zat között. Kiemelkedõen fontos cél, hogy a tanulók teljesítsék a tanulmányi kötelezett-
ségeket, járjanak rendszeresen iskolába, sikeresen fejezzék be az általános iskolát, helyes
pályaorientációval segítsük továbbtanulásukat.

A tanulmányi munka mellett nagyon fontos a kedvezõ iskolai légkör megteremtése, amely
itt tartja az iskola falai között a hátrányos helyzetû tanulókat. Ezt sok szeretettel, türelemmel
igyekeznek elérni kollégáink. A környezeti hátrányokból adódó nehézségek, az ismeretek hi-
ánya szükségessé teszik, hogy olyan életvezetési, egészségügyi, viselkedési ismeretekhez
jussanak a tanulóink, melyek segítik õket a mindennapokban. Fontos, hogy a gyerekek jus-
sanak olyan kulturális közösségi élményekhez, amelyek új értékeket jelentenek számukra. 

Lényegesnek ítéljük, hogy a tanulókat olyan eredményekhez juttassuk, hogy megsza-
baduljanak a kudarcok okozta gátlásoktól, legalább részben behozzák hátrányaikat, és si-
kerélményeik legyenek. 

Kiemelten fontosnak tartjuk, hogy ismerjék meg a roma kultúrát és történelmet mind
a roma etnikumhoz, mind a többségi társadalomhoz tartozó tanulók. 

A tanulási kudarcnak kitett tanulók felzárkóztatása
A tanulók tudásszintjének, készségeinek, etnokulturális hátterének és az iskola lehetõ-

ségeinek figyelembe vételével az alábbi területeket fejlesztjük:
– szocializációs, kommunikációs fejlesztés az alsó tagozaton: írás, olvasás, szövegér-

tés, számolási készségek kialakítása;
– tantárgyi fejlesztés a felsõ tagozaton: szóbeli és írásbeli kifejezõkészség fejlesztése,

helyes kiejtés, helyesírási készség fejlesztése, számtani mûveletek helyes elvégzése, ösz-
szefüggések felismertetése.

Az osztályon belüli differenciált, kiscsoportos vagy egyéni foglalkozások célja, hogy
a tanulók szociokulturális háttere miatt otthonukban nem biztosított fejlesztést megvaló-
sítsa. A törzsanyag jobb megértését, a tanultak belsõvé tételét, elmélyítését célzó foglal-
kozások alkalmasak arra, hogy a tanulók ne maradjanak le társaiktól, s így ne váljanak
kedvetlenné, érdektelenné az iskolai munkában. 

Ez azért is fontos, mert „a hátrányos helyzetû családok uralkodó attitûdje az iskolával
szemben sok esetben negatív. Ennek nagyrészt a szülõk iskolai sikertelensége az oka.
Ezek a problémák a tehetséges, kiemelkedõ képességû tanulókat is sújtják, az átlagos
vagy gyengébb képességû gyerekeket pedig többszörösen. A hátrányos helyzetû gyere-
kek alacsony tanulási motivációja mindezek hatására tovább gyöngül. Ez a hetedik-nyol-
cadik osztály elérésekor igen sok tanulónál az iskolától való elforduláshoz, kilépéshez
vezet.” (Radó, 1995. 26–27.) Ezt megelõzendõ a felsõ tagozatos tanulóknál 5. osztálytól
kezdõdõen szükség van az intenzív tantárgyi fejlesztésre. A szervezési módszerek – mint
a megjelenõ problémák is – változatosak. A „nehezen kezelhetõ”, „problémás” gyerekek
személyre szabott megsegítését sokszor nem a hagyományosnak nevezhetõ csoportbon-
tás eszközével, hanem az egy osztályban egyidejûleg, egymást segítve dolgozó két (há-
rom) pedagógus foglalkoztatásával érjük el.

Kiemelt figyelmet fordítunk a roma etnikumú tanulók felzárkóztatására, integrált
nevelésére.

„A cigányság oktatási hátrányai erõteljesen etnikai, tehát kulturális és nyelvi alapú hátrá-
nyok. Szükség van a modernizációs folyamattal »kompatíbilis« esélykiegyenlítõ és prefe-
renciális megoldások alkalmazására, illetve rendszerek mûködtetésére.” (Radó, 1995. 31.)
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A roma tanulók iskolai közösségen belüli szegregációjának oka elsõsorban a többségi
tanulóktól eltérõ kommunikációs, szocializációs, viselkedési, gondolkodásmódbeli
álapotuk. E kedvezõtlen állapotok legtöbbször a gyerekek és családjuk önhibáján kívül,
a kedvezõtlen lakhatási, anyagi és mûveltségi körülmények miatt alakulnak ki. Ezeket a
különbségeket megszüntetni nem, de enyhíteni képes lehet a pedagógiai odafigyelés. Is-
kolánkban elsõsorban a kommunikációs képességek fejlesztésére, a szókincs bõvítésére,
a szituációnak megfelelõ nyelvi magatartás kialakítására, a pozitív magatartás-minták be-
mutatására és átadására helyezzük a hangsúlyt. A napköziben nyílik például mód a törzs-
anyagon kívüli általános mûveltség, például kiegészítõ mesék, olvasmányok, a környe-
zet, a közélet életkornak megfelelõ megismertetésére is. Mindez azért is kiemelten fon-
tos, mert „a cigány tanulók nagyfokú iskolai eredménytelenségének okait döntõen nem
iskoláik gyengébb minõségi mutatóiban, hanem a cigány gyerekek iskolát megelõzõ csa-
ládi szocializációjának gyengeségében kell keresnünk.” (Kertesi, 1995. 21.)

Tehetséggondozás
A tehetséges tanulók számára – legyenek tehetségesek tanulásban, sportban, zenében

vagy másban – nagyon fontos, hogy kibontakoztathassák adottságaikat, eredményeket
érjenek el. Az így szerzett sikerélmény nagyon jó hatással van más tevékenységükre is.

A hátrányos helyzetû gyermekek megsegítésének egyik legfontosabb lehetõsége az
egyéni sajátosságokra, képességekre való odafigyelés, e képességek fejlesztése. 

Kiemelten fejlesztendõ az úgynevezett törzstantárgyakhoz nem tartozó mûvészeti ágak-
ban tehetséges tanulók képzése. Így olyanok is sikerélményhez juthatnak az iskola falain
belül, akik a délelõtti tanórákon nem sikeresek. Iskolánkban a zenemûvészet, drámapeda-
gógia és a képzõmûvészet terén tartunk ilyen foglalkozásokat. Ugyancsak fontos a külvi-
lág, a környezeti értékek, a környezet szépsége és megóvásának fontossága felé orientálni
a sokszor elkeserítõen rossz környezeti körülmények között élõ tanulókat. Erre szolgál a
hazánk, közvetlen környezetünk megismerését és megszerettetését célzó turistaklubunk.

Nagyon fontos az egészségtelen környezetben élõ tanulók egészséges életmódra neve-
lésében a rendszeres testmozgás lehetõségének biztosítása. Az óratervi testnevelés órá-
kon túl ezért iktattuk be az alsó tagozaton és az 5. osztályban a nem tagozatos osztályok
rendszeres egészséges életmód (sportjáték) óráját.

Kiemelt feladatnak tekintjük a hátrányos helyzetû tanulók középiskolai beiskolázását
is, hisz a felemelkedéshez vezetõ egyetlen út a minél több középfokú (távlatilag felsõfo-
kú) végzettséget szerzõ állampolgár felnevelése. A középfokú oktatásba való belépés elõ-
segítése érdekében a gyermekek egyéni képességeinek megfelelõ pályaválasztási orien-
tációra és a felvételi vizsgára való felkészítésre van szükség.

A tanórán kívüli foglalkozásokon kis csoportokban néhány tanulóval tudnak foglal-
kozni a kollégák. Így lehetõség van arra, hogy egyéni teljesítõképességüket, munkatem-
pójukat figyelembe véve fejlesszék a képességüket, személyre szabottan kapjanak fel-
adatokat, készüljenek versenyekre. 

A Fõvárosi Közoktatás-fejlesztési Közalapítvány roma tanulókat segítõ mentor-tanári
pályázata formálisan is ösztönzi és elismeri a tanulók iskolai sikerességét segítõ pedagó-
gusi munkát. Legalább ilyen fontos, hogy a középiskola elsõ – sokszor meghatározó –
évében a már jól ismert általános iskolai közeget képviselõ pedagógus folyamatos segít-
séget tudjon nyújtani a tanulóknak a beilleszkedésben. 

Kulturális programok 
A képesség-kibontakoztató program keretében a tanulók lehetõséget kapnak arra, hogy

eljussanak kiállításra, múzeumba, színházba. Meghatározó élmény lehet nemcsak az ese-
tenkénti olaszországi, ausztriai vagy balatoni utazás, táborozás, de az elsõ színházlátoga-
tás vagy hangversenybérlet is. 
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A képesség-kibontakoztató programmal kapcsolatos konkrét tartalmak (1)

Az iskolába való bekerülés feltételei egy körzeti általános iskolában általában adottak.
A szülõk szabad iskolaválasztási joga miatt azonban különösen fontos a kommunikáció
a szülõkkel. Ennek eszköze lehet a Józsefvárosi Hívogató címû kiadvány, az óvodákba
eljuttatott iskolai szóróanyagok, az iskolavezetés és a pedagógusok részvétele az óvodák
szülõi értekezletein, a nyílt napok az alsó és felsõ tagozaton az óvodások szüleinek. Fon-
tosak a közvetett kommunikációs csatornák, mint a kerületi újság, a Józsefváros, vagy
például a Budapesti Nap VIII. kerülettel foglalkozó rovata. (bõvebben Szabóné – Szon-
tagh, 2001) A kommunikáció eredményét többek között a beiratkozó tanulók szüleinek
igény- és elégedettség-mérése során mérhetjük le.

Az osztályba sorolás módja, szempontja meghatározó az úgynevezett „tagozatos” is-
kolákban. Iskolánk évfolyamonként három osztálya általános, ének-zene, illetve testne-
velés tagozatos. A bekerülés a szülõ választása szerint, képességvizsgálat alapján törté-
nik. A képességvizsgálat kizárólag a tanuló korának megfelelõ alapvetõ zenei, illetve
sportképességeinek meglétét vizsgálja.

Minden osztály integráltan kezeli a roma és a hátrányos helyzetû tanulókat. 
Az osztályok évfolyamonként azonos tan-

eszközöket használnak (kivéve az emelt
szintû oktatást), így az osztályok átjárható-
ak, ha ez pedagógiailag indokolt. Az emelt
szintû osztályokba a szülõ és az iskola köl-
csönös szándéknyilatkozatával lehet beke-
rülni. Ez garantálja a partneri viszonyt, szá-
monkérhetõséget mindkét fél számára.

A képességfejlesztõ programokról, képes-
ség-kibontakoztatásról fentebb már esett szó.
Az emelt szintû ének-zene és testnevelés-ok-
tatás jó eszköz a közismereti dominancia
visszaszorítására. Sikerélményt nyújt a ta-
nulmányaikban nem sikeres tanulóknak is.
Ugyancsak a sikerélményt, az élményszerû
tanulást szolgálják azok a tanórai és tanórán
kívüli foglalkozások, amelyek nagyban hoz-
zájárulnak az iskola egyéni arculatához. 

A néptánc, népi játék alsó tagozaton minden osztályban órarendbe van iktatva. Úszás-
oktatásra testnevelési órakeretben nyílik mód. Egy félév kötelezõen a Losonci téri tan-
uszodában ingyenesen, további félévek  a szülõk döntése alapján a Ferencvárosi Torna
Club uszodájában. A Keleti István Mûvészeti Iskolával együttmûködve dráma szakkör
mûködik a felsõ tagozaton. A tánc és dráma modul az irodalom tantárgyhoz van integrál-
va 5–6. osztályban. A drámapedagógiai módszerek megjelennek az alsó tagozatban és a
napköziben is. A Józsefvárosi Zeneiskola szervezésében alapfokú zeneoktatás is zajlik az
iskola falain belül – a gyerekek szolfézst, gordonkát és zongorát tanulhatnak tanítás után. 

A tanórán kívüli szabadidõs tevékenységeknek kiemelt jelentõséget tulajdonít az isko-
la pedagógiai programja. Az alsó tagozaton 9 napközis csoport, péntekenként klub-nap-
közi mûködik. Rendszeresek az iskolai életmód-programok (például Signal fogmosási
program, drogprevenciós programsorozat stb.).

A hagyományõrzõ játszóházak, a téli vásár is színesítik a délutáni iskolai idõt. A ké-
pességfejlesztõ- és kibontakoztató szakkörök (kézmûves, újságíró, sakk) és egyéb délutá-
ni elfoglaltságok (énekkar, színjátszókör, sportkör, rekreáció, edzések) mind-mind segí-
tenek valóban „második otthonná” tenni az iskolát. A szervezett szabadidõs tevékenysé-

A roma tanulók iskolai közössé-
gen belüli szegregációjának oka
elsősorban a többségi tanulóktól
eltérő kommunikációs, szociali-

zációs, viselkedési,
gondolkodásmódbeli álapotuk.
E kedvezőtlen állapotok legtöbb-
ször a gyerekek és családjuk ön-
hibáján kívül, a kedvezőtlen lak-
hatási, anyagi és műveltségi kö-
rülmények miatt alakulnak ki.
Ezeket a különbségeket meg-

szüntetni nem, de enyhíteni ké-
pes lehet a pedagógiai 

odafigyelés.
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geket azonban nem lehet (nem szabad) beszorítani az iskola falai közé. A természetjáró
turistaklub, a rendszeres mozi-, múzeum-, színház- és hangverseny-látogatás vagy a
sportoló, énekkaros és színjátszó diákok versenyeztetése, fellépése mind-mind „kitágít-
ják” az iskola fogalmát az épület falán túlra. 

A tanulók igényét az iskolán kívüli tartalmas szabadidõs tevékenységekre mi sem jel-
zi jobban, mint a diákönkormányzat kérésére, javaslatára szervezett rendezvények (sza-
badidõsport-fesztivál, akadályverseny, életmódnap). 

Teljes egészében az iskola falain túlmutató kezdeményezéseknek minõsülnek a kör-
nyékbeli óvodásokat is megmozgató autómentes nap (utcai rajz és sportversenyek) meg-
szervezése – együttmûködve a Tisztviselõtelepi Önkormányzati Egyesülettel, a nyilvá-
nos karácsonyi hangulatkeltõ mûsor a tisztviselõtelepi Magyarok Nagyasszonya Plébá-
niatemplomban, a tisztviselõtelepi Vajda-futásnak nevezett utcai futóverseny a kerületi
óvodásoknak, iskolásoknak vagy az „Ilyenek vagyunk” kulturális gála tanárok és diákok
fellépésével a Gutenberg Mûvelõdési Házban.

Nemzetközi jelentõsége van a testvériskolai kapcsolatoknak úgy a beregszászi Mikes
Kelemen Líceummal, mint a collarmelei Dante Alighieri Oktatási Központtal.

A fentiek természetesen nem valósulhatnának meg, ha nem törekednénk minél jobb
együttmûködésre a szülõi házzal. Év elején és végén összevont iskolai szülõi értekezle-
teket, év közben fogadóórákat és osztály-szülõi értekezleteket szervezünk. A szülõk el-
várásait hûen tükrözi az évenkénti szülõi igény- és elégedettség-felmérés.

Hatékonyan mûködik a Vajdában az Iskolaszék és a Szülõi Választmány is. Informá-
lisabb együttlétre ad lehetõséget a tanár-szülõ fehér asztal közös fõzéssel, az úgynevezett
„Pacal Lovagrend”. Tanárok, diákok és szülõk egyaránt részt vesznek a Józsefvárosi Sza-
badidõsport Egyesület rendezvényein.

Az iskola alapítványának mûködését alapvetõen a szülõk 1 százalékos befizetése, il-
letve a tanév elején szervezett jótékonysági gyûjtés teszi lehetõvé.

Az iskola soha nem önmagában áll, jó kapcsolatokat kell ápolnia szûkebb és tágabb
társadalmi környezetével. Fontos – és sok szempontból hasznos az együttmûködés a ci-
vil szervezetekkel. A legfontosabb partnereink a Mangó Mûhely Antirasszista Program,
akik cigány népismereti speciális osztályfõnöki órákat tartanak a felsõ tagozaton, a T+T
Bt., akik drogprevenciós elõadássorozatot tartanak diákoknak, szülõknek és tanároknak
az iskolában, a Vajda Péter utcai Általános Iskoláért közhasznú alapítvány, az iskola szû-
kebb környezetének lokálpatriótáit tömörítõ Tisztviselõtelepi Önkormányzati Egyesület,
valamint a Vajda Péter Diáksport Egyesület.

A fentiek feltételezik az összehangolt pedagógiai mûhelymunkát, a folyamatos meg-
újulás, a kihívásoknak való megfelelés igényét is. 

Az iskolai továbbképzési koncepció három fõ iránya a számítógépes tanfolyamok
(ECDL, rendszergazda, prezentációs technikák), a fejlesztõpedagógiai kurzusok (fejlesz-
tõpedagógus, mentálhigiéné) és az interkulturális oktatást segítõ képzések (lovári nyelv-
tanfolyam, roma felzárkóztatás).

A közös munka sikerét a rendszerbõl való kilépés, kisodródás megakadályozása és a
sikeres továbblépés jelentik. A tankötelezettség után is igyekszünk az iskolarendszerben
tartani tanulóinkat, akár úgy, hogy tanulmányaikat nálunk fejezik be, akár úgy, hogy sze-
mélyesen keresünk számukra megfelelõ oktatási intézményt. Meglévõ probléma esetén
családlátogatással, a Józsefvárosi Gyermekjóléti Szolgálat családsegítõivel való együtt-
mûködéssel igyekszünk elejét venni a problémának. (bõvebben Szilas – Szontagh, 2003)
Az egy fõre jutó igazolatlan mulasztás a 2002/03-as tanévben 2 óra, ami a Józsefváros-
ban kimondottan jónak számít.

Az iskolai személyi feltételek jó átlagosnak mondhatók. Iskolánkban dolgozik pedagó-
gus asszisztens, fejlesztõpedagógus, logopédus. Szükség volna még iskolapszichológusra,
legalább még egy fejlesztõ pedagógusra és még egy pedagógus asszisztensre. Minden osz-
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tályban van  osztályfõnök-helyettes is. Az osztályfõnökök rotációs rendszerben kapnak a,
t és z osztályokat, nincs elkülönülés (nincs „elit-maradék elv”). Kollégáink közül többen
speciális képesítésû pedagógusok: drámapedagógus, nevelõtanár, néptánctanár, néprajz
szakos bölcsész, múzeumpedagógus, kosárlabda-szakedzõ, kulturális menedzser, mentor-
tanár, pedagógia vagy könyvtár szakos bölcsész is található a tantestületben.

A tárgyi feltételek fejlesztése nagyrészt az iskolai menedzsment feladata. (bõvebben
Szontagh, 2001)

Szinte minden pályázati lehetõséget megragadunk. Jelen témába vágó sikeres pályáza-
taink a közelmúltból: Speciális taneszközök (FKFK), Napközis taneszközök (FKFK),
Roma tanulókat segítõ mentor-tanári program (FKFK), Táboroztatás, erdei iskolák (Mo-
bilitás, FKFK, KAC, Józsefvárosi Önkormányzat), az iskola egyéni arculatának kialakí-
tása (Józsefvárosi Önkormányzat), Drogprevenció (GYISM).

Figyelembe véve a tanulók lakáskörülményeit, a korszerû életvezetési ismeretek elsa-
játítása érdekében a régi gondnoki lakásban életmód-centrumot, a használaton kívüli
melléklépcsõházi portásfülkében tanulói konyhát hoztunk létre.

A kötelezõ tananyag elsajátításának monotóniáját különbözõ tanulásszervezési formák
alkalmazásával tesszük változatosabbá.

Minden évben szervezünk témanapot. A téma minden évben más és más (2001/02-ben
drogprevenciós és környezetvédelmi, 2002/03-ban Kossuth-centenáriumi, 2003/04-ben
Európai Uniós). A 2003/2004-es tanévben egész éves EU-programsorozatot szervezünk,
melyben egy-egy osztály egy-egy uniós ország történelmével, mûvészetével, kiemelke-
dõ személyiségeivel, népszokásaival, konyhamûvészetével stb. ismerkedik meg. 

Az iskola pedagógiai programja alapján legalább egy alkalommal minden osztály eljut
erdei iskolába. Az erdei iskolai foglalkozások helyszíne: Magyarkúti erdei iskola (fenntar-
tó: Józsefvárosi Önkormányzat), tanévenként kb. 6 turnus, 1 turnus=2 osztály, illetve
évente egy – pályázati forrásból támogatott – erdei iskola változó helyszínen 4–5 osztály
részére (2001/02: Sikonda, 2002/03: Fertõ-Hanság Nemzeti Park, 2003/04: Szanda).

Az erdei iskolai foglalkozások pedagógiai alapelve: nem válogatott gyerekek jutalom-
utazása, hanem teljes osztályok helyi tantervi program szerinti foglalkoztatása.

(Anyagi okokból kötelezõvé nem tehetõ, bár a magyarkúti erdei iskola költsége heti
2–3 ezer forint, az iskolai alapítvány tudja segíteni a rászorulókat.)

Munkánk a 2003. év során független szakértõk által is megméretett. Az integrációs
programot érintõ részletek:

Atkári Zsuzsa közoktatási szakértõ:  „A mindennapos iskolába járás biztosítása kerü-
leti viszonylatban jónak mondható. […] Az elvándorlás nem jellemzõ az intézményre,
sõt az emelt szintû oktatás miatt körzeten kívülrõl is jönnek tanulók. […] Az iskolai si-
kerességet elõsegítõ készségfejlesztésben, a tantárgyi, a szocializációs és kommunikáci-
ós fejlesztésben az iskola említésre méltó eredményeket ér el.” (Atkári, 2003)

Rónás Oktatási Stúdió Bt.: „A Nevelési Program alapelvei jól illeszkednek az iskola tanu-
lói összetételéhez és jól tükrözik az ehhez kapcsolódó felvállalt feladatokat és célokat. A kül-
sõ hatások elve alapján figyelembe veszik a társadalmi környezetet, a családot, mint hátteret,
elfogadják, hogy a tanulók különbözõ közösségek tagjai. Az iskolában folyó nevelõ-oktató
munka céljai, feladatai fejezetben konkrétan és részletesen megfogalmazódnak az iskolában
folyó pedagógiai munka alapelvei, elsõsök beilleszkedése, felzárkóztatás, tehetséggondozás,
kulturális programok. A személyiségfejlesztésért és közösségfejlesztésért felvállalt feladatok
(differenciálás, egyéni fejlesztés) érdekében megszervezett tevékenységi rendszerek (tehet-
séggondozó és felzárkóztató foglalkozások, kulturális programok, színházlátogatás, szabad-
idõs foglalkozások, napközi otthon, tanulószoba) etnikai és szociális ellátás (diákétkeztetés)
valóban arról szólnak, amit egy iskolának tennie kell a tanulók érdekeiért az „iskolai élet” pe-
dagógiai folyamatában. A szülõk, a tanulók és a pedagógusok együttmûködésének formái
(családlátogatás, szülõi értekezlet, fogadó délután, fogadó óra, rendezvényeken való részvé-
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tel) valóban a szülõi ház és az iskola kommunikációját segítik. A pedagógiai alapelvekben
megfogalmazott célok és a nevelõ-oktató munkában ennek érdekében felvállalt tevékenysé-
gek (tantárgyi fejlesztés, a cigányság kulturális értékeinek megismerése és megismertetése, a
továbbtanulás igényének kialakítása, a szülõkkel való együttmûködés) összhangban vannak,
a cigány tanulók iskolai sikerességét segítik. Szinte minden dokumentumban megjelenik az
iskolai tanulók nagy többségét jelentõ hátrányos és veszélyeztetett helyzetû tanulókkal való
foglalkozás, kisebbségi nevelés-oktatásra irányuló tartalmak. A szakmai munkaközösségek
kiemelt feladatuknak tartják a tanulók személyiség- és közösségi fejlesztését, ezeket a szabad-
idõs programokon keresztül is kívánják fejleszteni.” (Rónás, 2003)

Összefoglalás

A 21. század Magyarországán minden iskolának ki kell(ene) alakítania azokat a hátrány-
kompenzációs és integratív nevelési modelle-
ket, amelyek révén minél tovább az iskola-
rendszerben tarthatók a hátrányos helyzetû
gyerekek. Ugyanakkor nem ringathatjuk ma-
gunkat a gyakorlat által megcáfolt pedagógi-
ai illúziókba: ez a – mégoly elszánt és õszin-
te – törekvés nem minden esetben fog sikert
eredményezni. A szülõ szabad iskolaválasz-
tási joga miatt azonban azokon a helyeken,
ahol nagy az évismétlõk, az iskolai normákat
elfogadni nem tudók vagy nem akarók szá-
ma, spontán módon fog végbemenni a szeg-
regáció. Ennek elkerülése érdekében két dol-
got tehetünk. Az egyik a pedagógiai innová-
ció, a különféle, egyéni tanulási utakat kínáló
iskolamodellek (például komprehenzív isko-
la) kialakítása. Nem lehetünk azonban itt sem
idealisták: ez rövid távon nem lesz, nem lehet
általános megoldás. A másik lehetõség az is-
kolarendszerbõl kimaradók számára létreho-
zott speciális pedagógiai mûhely, iskola,
amely felvállalja ezeknek a tanulóknak a
kislétszámú osztályokban, speciálisan felké-
szített – és busásan megfizetett – pedagógu-
sokkal való fejlesztését, végsõ soron újrain-
tegrálását a hagyományos iskolarendszerbe. Hangsúlyosan le kell szögezni: nem etnikai
alapon, nem kisegítõ iskolákba, nem gettókba kell küldeni õket, s számukat is csak a peda-
gógus lelkiismeret által elviselhetõre (vagyis: minimálisra) kell csökkenteni. 

Ez a „mûhelyiskola” tehát nem zsákutca, hanem „szervizút” lehetne a „klasszikus” is-
kola mellett, ahol keresztezõdések sûrû hálózatában lehetne újra meg újra megpróbálni a
presztízsveszteség és lelki sérülés nélküli visszasorolást. (bõvebben Szontagh, 2003a) 

A nagy többség azonban nem ezt az utat járja. Nekik joguk van az iskolához, a jó han-
gulatban, tartalmasan eltöltött diákévekhez. Ha az általános iskola az erkölcsi, szakmai
és anyagi segítséget megkapja ahhoz, hogy mindenki (tehát nem csak a kiválasztottak, de
nem is csak az elesettek) számára vonzó és élményt adó nevelõ intézmény legyen, akkor
van értelme toleranciára nevelésrõl, integrációról beszélni.  

A fent vázolt program nem több, mint egy kísérlet a sok közül, hogy az iskola valóban
mindannyiunké legyen.

A 21. század Magyarországán
minden iskolának ki kell(ene)
alakítania azokat a hátrány-

kompenzációs és integratív ne-
velési modelleket, amelyek révén
minél tovább az iskolarendszer-
ben tarthatók a hátrányos hely-
zetű gyerekek. Ugyanakkor nem
ringathatjuk magunkat a gya-

korlat által megcáfolt pedagógi-
ai illúziókba: ez a – mégoly el-

szánt és őszinte – törekvés nem
minden esetben fog sikert ered-
ményezni. A szülő szabad isko-

laválasztási joga miatt azonban
azokon a helyeken, ahol nagy

az évismétlők, az iskolai normá-
kat elfogadni nem tudók vagy
nem akarók száma, spontán

módon fog végbemenni a szeg-
regáció.
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Irodalomközvetítés az 
olvasótáborokban

A két fogalom együttjárása  az írás címében nem annyira magától 
értetődő, mint az „irodalomközvetítés az irodalomórán” vagy az 

„irodalomközvetítés a közművelődési könyvtárban”. Az „olvasótábor”
valami másnak (tehát nem az irodalomközvetítésnek) a fedőneve. 

A z egykori  hivatalos verzió szerint az olvasótábori mozgalom az Olvasó népért
mozgalom jegyében és keretében született. Ez részben igaz is. A mozgalmat
ugyanis 1972-ben Kocsis István könyvtáros segítségével fiatal írók (Czakó Gá-

bor, Mózsi Ferenc, Kovács István, Ratkó József, Szentmihályi Szabó Péter, Vasy Géza,
Varga Csaba) indították, és a Darvas József elnöklete alatt mûködõ Írószövetség által kez-
deményezett, majd a Hazafias Népfront által felvállalt Olvasó népért mozgalom karolta
föl. A Hazafias Népfront sajátos módon kanalizálta ezt a viszonylag autonóm mozgalmat.
Természetesen ideológiai kontrollt is gyakorolt, de eléggé mérsékelten, ugyanakkor – aho-
gyan akkoriban mondtuk – ernyõt is tartott az olvasótábori mozgalom fölé. Köszönhetõ-
en Fábián Zoltánnak, Maróti Istvánnak és másoknak, a Hazafias Népfront és az Olvasó
népért mozgalom a hetvenes-nyolcvanas évekhez képest meglepõen nagy szabadságteret
biztosított ennek az – úgymond –  alulról építkezõ, alapjában véve civil jellegû mozgalom-
nak. Van ennek a történetnek egy olyan, az elõbbivel végsõ soron nem ellentétes olvasata
is, hogy a mozgalom aktivistái harcolták ki a mozgalom komoly mértékû autonómiáját,
ám ez a csata is csak ama bizonyos ernyõ alatt mehetett végbe. Anyagilag korántsem volt
független a mozgalom, ugyanis a helyi szervek és intézmények (tanács, szakszervezet,
könyvtárak, mûvelési házak) által biztosított segítséget (pénz, táborhely, könyvek és más
segédeszközök és személyek (1)) a központi szervek (a kulturális és az oktatási tárca, a
KISZ, a SZOT, a HNF) jelentõs támogatással (olykor a költségek harmadával-felével)
egészítették ki. A központi támogatást azonban a mozgalom képviselõibõl álló munkacso-
port osztotta el, méghozzá elsõdlegesen az olvasótábori programok minõsége alapján. 

De hát mi is az olvasótábor? Mi köze az olvasáshoz és az irodalomközvetítéshez?
1973-ban, az Olvasó népért mozgalom elsõ országos tanácskozásán Darvas József így
határozta meg: „Ezekben hátrányos helyzetû munkás- és parasztgyerekeket gyûjtenek
össze néhány hétre. A fiatal írók együtt élnek, együtt játszanak a gyerekekkel, és ami a
legfontosabb, a könyv és az olvasás szeretetére nevelik õket.” Sokan még ma is úgy tud-
ják, mint például Csoma Gyula és Lada János: „1972-ben indult az olvasótábori mozga-
lom, amely az iskolai oktatáshoz kapcsolódva, azt kiegészítve az ifjúság különbözõ réte-
geinek és korosztályainak olvasóvá nevelését kívánta elõkészíteni.” (Csoma – Lada,
2002. 90.) Úgy tûnhet, hogy annyira jól sikerült álcáznia magát ennek a legitimitás ha-
tármezsgyéjén mûködõ mozgalomnak, hogy még az a Csoma Gyula is így emlékezik rá,
aki 1982-ben a magyar szakos tanároknak rendezett ásotthalmi olvasótáborunkban ,A
pedagógia új törekvései Európában’ címû elõadást tartotta. Másfelõl az is elképzelhetõ,
hogy volt az olvasótábori mozgalomnak, vagy legalábbis egyes olvasótáboroknak olyan
olvasata, mely Csomáék írásából köszön vissza. Azt viszont jól látják Csomáék, hogy az
olvasótábor igazi mozgalom volt, és hogy bizonyos értelemben már puszta létével is kri-
tikája volt a fennálló pedagógiai gyakorlatnak, hiszen „õsei” között az iskolát az ember-
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ség mûhelyének és az élet elõjátékának tekintõ Comenius, a Hódmezõvásárhelyen tanító
(és az iskolai gályapadot laboratóriummá alakítani szándékozó) Németh László, a népi
kollégiumok, a hatvanas-ketvenes évek reformpedagógiája  (Gilles Ferry, Irvin Rogers,
Fernad Oury), Moreno és Mérei Ferenc közösség-utópiái,  a vallási megújulási mozgal-
mak kisközösségei  szerepelnek. Ami viszont a lényegét érinti, célja nem az olvasóvá ne-
velés volt, ugyanis az olvasás, az irodalom, a mûvészet az olvasótáborban nem cél volt,
hanem az eszköz és a következmény. Másképpen: a kontextus fontos eleme. Az olvasó-
tábori kontextusban az irodalom megváltozott funkcióval más irodalomközvetítési hely-
zetekhez képest a résztvevõk értékrendjébe és habitusába hatékonyabban épült be. 

Az olvasótábori mozgalom eléggé egységes volt, ugyanakkor az egyes olvasótábori
mûhelyeknek komoly mértékû szabadságot engedett, éppen ezért célját és lényegét a moz-
galom leginkább hangadó és mérvadó személyiségei különbözõ változatokban fogalmaz-
ták meg. „Az irodalomnak nem ügye az irodalom, tehát az irodalom ürügyén-okán a va-
lóságról és a valóságból kikövetkeztethetõ igazságról kell beszélni”, vallja Ratkó József.
(Bánlaky – Kamarás – Varga, 1979. 37.) „Az olvasótábornak –  a gondolkodás egyetemes-
ségének elve alapján – alapvetõ célja, hogy a résztvevõk fölismerjék a világot alkotó dol-
gok, értékek és önmaguk helyzetét. Ennélfogva az olvasótáborban nem irodalmat, zenét,
festészetet, nem is csillagászatot, matematikát, könyvtártant vagy bármilyen más tantár-
gyat tanítsunk, hanem összefüggéseket és különbségeket a gondolkodási készség  csiszo-
lása révén”, írja Czakó Gábor. (Bánlaky – Kamarás – Varga, 1979. 46.) „Minden tekintet-
ben érett, felnõtt, mûvelt, felelõs egyéneknek, állampolgároknak szóló mondandókat
olyan formában, olyan módszerekkel próbáljuk elmondani, hogy az túlmenjen a puszta
vélemény- és ismeretközlésen, s hogy a tábor programjának minden mozzanata demokra-
tikusan és kollektív módon gondolkodó emberek spontán tevékenységébõl bontakozzék
ki. A személyes példa és a maradéktalan õszinteség az erõsségünk, s az iskolai oktatási-
nevelési formák többnyire tekintélyelvû követelményrendszere szükségképpen idegen tõ-
lünk”, nyilatkozza Szentmihályi Szabó Péter. (Bánlaky – Kamarás – Varga, 1979. 50.)
1979-ben, az UNESCO által kezdeményezett Olvasás évében jelent meg három nyelven a
Tankönyvkiadónál az akkori miniszter (Pozsgay Imre) rendeletére az ,Olvasótábor’ címû
kiadvány, amelynek elsõ fejezetében a könyv három szerkesztõje beszélgetett. Bánlaky
Pál az olvasótábort „világértelmezésnek” és „önmagunk megismerése és az emberi kitel-
jesedés gyakorlópályájának és mûhelyének” definiálja, Varga Csaba olyan „komplex mû-
fajnak”, olyan „intenzív mûvelõdési formának” nevezi, amelynek segítségével „utat lehet
találni a magánytól a közösségig, a bizonytalanságtól a kapaszkodóig”, továbbá a demok-
rácia iskolájának, és azt is hozzáteszi, hogy „a fejlett szocializmus modelljét is megpró-
bálja felrajzolni”. Jómagam azt emeltem ki, hogy „az ember a legkedvezõbb esetben va-
lamiért és valamihez olvas, gyakorta azonban valami ellen vagy valami helyett. Az olva-
sótáborban az elsõ kettõre kerül sor, és az utóbbi orvoslására egy olyan életmódkísérlet ke-
retében, ahol az értelmezés a tapasztaltabbak és a kevésbé tapasztaltak párbeszéde kereté-
ben történik.” (Bánlaky – Kamarás – Varga, 1979. 7–11.)

Ennek az aczéli minõsítés szerint –  a fejlett szocializmus mellé letett voksa ellenére is –
tûrt kategóriába sorolt, sajátos alternatív közmûvelõdési formának egyik megvalósulását, a
Zebegényben könyvtárosoknak rendezett olvasótábort találóan nevezte el a nyolcvanas évek
közepén Deme Tamás „lelkierõmûnek”. (2) Kétségkívül az olvasótábornak álcázott érték-
közvetítési kísérlet leginkább talán a hatvanas-hetvenes években még  illegális, a nyolcva-
nas években már féllegális katolikus bázisközösségi mozgalom táboraihoz hasonlított, ame-
lyek a pihenés-szórakozás, a tanulás és a lelkigyakorlat kreatív és igen hatásos ötvözetei vol-
tak. A kétféle tábort azonban nemcsak legalitásuk foka, valamint a vallásos és a polgári plu-
ralista irányultsága különböztette meg, hanem az is, hogy amazokat fõképpen középosztály-
beli városi gyerekeknek és fiataloknak szervezték bátor és kiváló keresztény klerikusok és
laikusok, az olvasótáborokat viszont a mozgalom elsõ évtizedében a kifejezetten hátrányos
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helyzetû, zömmel falusi fiatalok számára. A nyolcvanas évek elejétõl pedig nem csupán „az
ifjúság különbözõ rétegeinek és korosztályainak” szerveztek olvasótáborokat (mint
Csomáék írják), hanem – hogy legyen utánpótlás táborszervezõkben és csoportvezetõkben
– felnõtt kultúraközvetítõknek: népmûvelõknek, könyvtárosoknak, könyvterjesztõknek és
pedagógusoknak is. De még munkásszállásokon lakó fizikai munkásoknak, valamint mezõ-
gazdaságban dolgozó szakmunkásoknak és szakértelmiségieknek is. (Varga, 1992)

Az olvasótábor-mozgalom – a támogatás és tûrés váltakozó áramlataival hajózva – a kö-
rülményekhez képest igen jelentõs autonómiát vívott ki magának, sõt odáig is elmerészke-
dett, hogy 1982-ben „leleplezte” fedõnevét. Olvasótábori kiáltványukkal a mozgalom tény-
leges vezetõi (Bánlaky Pál, Kamarás István, Kocsis István, Ratkó József, Varga Csaba,
Zombori Ottó és társaik) meglehetõsen nehéz helyzetbe hozták az Olvasó népért mozgal-
mat felvállaló Hazafias Népfront „reszortosait”. Hiszen egyértelmûen kijelentették – még-
hozzá a Hazafias Népfront hivatalos kiadványában –, hogy „az olvasótáborok célja sajátos
módszereivel és eszközeivel,  a közösségben  történõ együttgondolkodással segíteni a részt-
vevõket személyiségük formálásában, önmaguk és környezetük megismerésében, és támo-
gatást nyújtani ahhoz, hogy világosabban lássák jövõjüket, egyéni és közösségi feladatai-
kat. Az olvasótábor a közösségi élet egyfajta, értelmes tevékenységi modelljét kínálja: a kö-
zösségben élés, a nemzetben és emberiség-
ben gondolkodás, a demokrácia »gyakorló
terepét«. A könyvtárhasználat és az olvasás,
az irodalom és a mûvészet tehát nem alapve-
tõ cél, hanem elsõdleges eszközök az olvasó-
tábori célok megvalósításához.” (Útmutató,
1982).  Figyelemre méltó, hogy a  „hivata-
los” megfogalmazásba már nem került bele a
„fejlett szocializmus” és elmaradtak az akkor
még szokásos „ haladó”, „szocialista” és
„marxista” jelzõk is, helyükre – eléggé pi-
masz módon – a „demokrácia”, a „nemzet”
és az „emberiség” kerültek. A kulcsszó a
„közösség” lett, de a „személyiség” és a
„gondolkodás” kontextusában. 

Az olvasótábor kétségkívül pedagógiai
alternatíva is volt. Ez a pedagógiai elgondo-
lás (és gyakorlat) szemben állt a porosz-szocialista-paternalista pedagógiával, mely sok-
féle, számunkra fontos értéket és módszert kizárt magából. Az „olvasótábori pedagógia”
rokonszenvezett a gyermekközpontú reformpedagógiával, de nem követte rousseau-
izmusában, az értékközvetítés és erkölcsi nevelés tagadásában és szélsõségesen
antipedagógiai felfogásában. Azt már jól tudják Csomáék, hogy „az olvasótábori mozga-
lom – ha nem is fõ céljai között, de – felvállalta az iskolák pedagógiai mûködésének kri-
tikáját is. Szervezési formái és eljárásai, vagyis az olvasótáborok közösségi autonómiái-
nak kialakítása, a neveltek és nevelõik közötti viszonyok új, az iskolaiétól eltérõ minõsé-
gének mûködtetése” azonban elsõdlegesen nem az olvasóvá nevelést szolgálták (noha ezt
is kedvezõen befolyásolhatták), hanem a résztvevõk személyiségének alakítását, méghoz-
zá oly módon, hogy az uralkodó ideológiától eltérõ perspektívákkal és horizontokkal is
motiválták a résztvevõ személyiségét, ingerelve, ébresztgetve bennük – a homo ludens, a
homo aestheticus és a homo religiosus mellett – a homo publicust és  a homo politicust is.

Rendkívül fontos eleme és értéke ennek a mozgalomnak az, hogy mind vezérkarában,
mind az egyes táborok stábjaiban különbözõ világnézetû, politikai felfogású, ízlésû, ér-
deklõdésû és mentalitású értelmiségiek találták meg a legkisebb közös többszöröst, és a
szereplési vágyat félreszorítva az adásra összpontosítottak.

Elsődlegesen nem az olvasóvá
nevelést szolgálták –noha ezt is
kedvezően befolyásolhatták –,
hanem a résztvevők személyi-
ségének alakítását, méghozzá
oly módon, hogy az uralkodó

ideológiától eltérő perspektívák-
kal és horizontokkal is motivál-

ták a résztvevő személyiségét, in-
gerelve, ébresztgetve bennük – a

homo ludens, a homo
aestheticus és a homo religiosus
mellett – a homo publicust és  a

homo politicust is. 
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Az olvasótábor mint megkomponált történés

Az olvasótáborok tehát nem „irodalmi, mûvészeti, közéleti táborok” voltak, mint
Csoma és Lada írták 2002-ben, hanem gondosan megkomponált tíz napos, két hetes tör-
ténések, amelyeknek legfontosabb eseménye – és egyben az olvasótábori irodalomköz-
vetítés legfontosabb kontextusa – a kiscsoportos beszélgetés volt. Ez a tevékenység olyan
együttes gondolkodás, párbeszéd, olykor vita, amely a résztvevõk mindennapi életének
problémáiból indul ki, s amelyben a csoportvezetõ mint beszélgetõtárs vesz részt, él-
ményként, érvként, vitaanyagként használva fel a könyveket, az irodalmi mûveket és más
mûvészi alkotásokat.  „Rólad szól, érted, veled”: ez volt egyik bakonyoszlopi táborunk
jelszava, de akármelyik olvasótáborunké lehetett volna, hiszen legfontosabb célunk az
volt, hogy fiatalabb barátaink személyiségének formálásában segédkezzünk. Bár csak
eszközként szerepeltek az énépítés, a világképformálás, az értékrend-alakítás szolgálatá-
ban, azért az olvasás, az irodalom és a többi mûvészeti ág sem járt rosszul, hiszen ez egy-
általán nem jelentéktelen mellékszerep, hanem a cél-értékek mellé rendelt eszköz-érték.
Olvasótáborainkban a többnyire folyékonyan olvasni sem képes szakmunkástanulók kö-
rében értéke és hitele lett Adynak, József Attilának, Kosztolányinak, Örkénynek, Sántá-
nak, Goethének, ugyanis nem kötelezõ vagy melegen ajánlott olvasmányként bukkantak
föl mûveik, soraik, hanem válaszként feltett és megválaszolni próbált kérdésekre. Nem
tekintélyt parancsoló remekírókként, elõkelõ idegenekként szólaltak meg, hanem beszél-
getõtársakként. Ebben a kontextusban a mûalkotás  epifániává, jelenéssé, kinyilatkozta-
tássá értékelõdött föl.

Az olvasótábori kontextus egyik legfontosabb meghatározó eleme a tábort vezetõ sze-
mélyek habitusa, értékrendje, világnézete, ízlése, olvasottsága, irodalmi beállítottsága.
Bakonyoszlopi olvasótáborunk résztvevõi már a tábor megkezdése elõtt megismerked-
hettek a tábor vezetõivel bemutatkozó leveleikbõl, amelyekben rendre szerepeltek a ked-
venc olvasmányaik is. Az olvasótábor fõ „mûfaját”, a kiscsoportos beszélgetéseket a töb-
bi színes és érdekes mûfaj csak kiegészítette; jó esetben szolgálta, optimális esetben ve-
le együtt egységes szöveget alkotott. Ez persze korántsem mindig sikerült. Vagy azért,
mert a „külsõ munkatársak” – köztük gyakran írók és irodalmárok (3) – nem mindegyi-
ke volt képes beleszövõdni az olvasótábor szövetébe,  vagy azért, mert erre nem is kész-
tették õket egyes táborok szervezõi, hanem csak mint „mûsort”, híres embert, sztárt hív-
ták meg õket. A kiscsoportos beszélgetésekben rendre felbukkantak irodalmi mûvek.
Nem a beszélgetés fõ témáiként, de jó esetben nem is illusztrációként, hanem a lehetsé-
ges válaszok egyikeként, a téma elmélyítésének, kitágításának, megemelésének eszköze-
ként. Az egzisztenciális kérdésekkel foglalkozó beszélgetések kontextusába kerülõ, a
személyes kérdésekre személyhez szóló választ is nyújtó mûvek nem ritkán adtak mara-
dandó, katartikus élményt, személyes és – Méreivel szólva – együttes élményt. 

A kiscsoportos beszélgetések természetesen igen sokfélék voltak. A Ratkó József ve-
zette beszélgetések például ilyenek: „Egy-egy téma tárgyalásakor mindig a gyerekek
konkrét tudásából indultunk ki, s nem azzal a céllal, hogy az én, a szóban forgó témáról
való tudásomig eljussunk. Mûelemzéseink kiindulópontjául József Attila esztétikája
szolgált, s az a tény, hogy a mûvészetnek nem az esztétikum megteremtése, nem az ér-
zelmek kifejezése a célja, hanem a valóság és a valóságból kikövetkeztethetõ igazság
megismerése, tehát egy mûvet nem lehet, nem szabad az esztétika vagy az olvasó érzel-
mei felõl megközelíteni. Elfogadtuk, mert példákkal bizonyítottuk, hogy a mû minden
egyes részlete archimédeszi pont, s hogy a legcélszerûbb megközelítési mód az, ha a mû-
ben megteremtett új minõségû valóságot összevetjük a valóságos valósággal.” (Bánlaky
– Kamarás – Varga, 1979. 37–38.) „Elõször is arra törekszem, hogy a gondolkodásnak
rendszert adjak, teret jelöljek ki: a dolgunk tulajdonképpen két végtelen megközelítése.
Az egyik a külsõ: magamból kiindulva el kell jutnom a világegyetem végtelenségéig, 
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vagyis egyén, közösség, nemzet, Európa,  Föld, világegyetem. A másik a belsõ végtelen,
ennek fordítottja: el kell jutnom az emberi lélek mélyéig a gondolkodás, a hit, a vágyak,
a szerelem, az érzelmek természetrajzáig. […] A témákat a tábor elsõ három napjában
elmondott történetekbõl, fontos dolgokból, élményekbõl választjuk ki, megpróbálunk
ezekkel kapcsolatban kérdéseket megfogalmazni, s válaszokat gyûjtünk össze. Ezután
meghívjuk az emberiség nagy gondolkodóit és mûvészeit. Sokszor egymásnak ellent-
mondó véleményeikrõl mi is véleményt mondunk, ha tetszik, elemezzük õket, köztük
rendre verseket, novellákat is”, fogalmazza meg Varga Csaba a maga módszerét. (Bán-
laky – Kamarás – Varga, 1979. 86–87.) 

Magam is úgy tapasztaltam, hogy egy olvasótábori kiscsoportos beszélgetés akkor iga-
zán jó (így jelzik vissza a gyerekek is), amikor a bemutatott irodalmi mû vagy tudomá-
nyos közlés nem önmagában érvényes, hanem szerves része a rólunk, magunkról szóló
beszélgetésnek. Nem valamiféle ürügy, vitaindító, inspiráló elsõ tétel, hanem a dolgok-
nak a maguk természetes sorrendjében kell következniük. A valóságból, vagyis a táboro-
zó gyerekek (felnõtt táborban a felnõttek) életébõl és problémáiból, a számukra fontos
dolgokból indulunk ki, és csak valamikor késõbb kerül sor az irodalmi mûre, mûvészi al-
kotásra vagy éppen valamilyen tudományos megállapításra. És ekkor sem summázat-
ként, hanem további gondolkodásra inspiráló érvként. Eljutunk a beszélgetésben egy szá-
munkra fontos kérdéshez, és meglepõdve tapasztaljuk, hogy még  a magától értetõdõ dol-
gokban is mennyire eltérõ  álláspontok, vélemények vannak. Kialakul egy zûrzavaros, de
nem kellemetlen állapot, valami feszítõ bizonytalanság. Ilyenkor jöhet a mûvészi alko-
tás: egy költemény, egy novella mint egy új nézõpont, eddig el nem hangzó vélemény. A
beszélgetés ezután a mû „elemzésével” folytatódik, a hagyományos mûelemzésektõl an-
nyiban különbözõ módon, hogy itt az kerül elõtérbe, hogy mit „válaszol”, mit „üzen” a
mûalkotás nekem (személyemnek) a közösen kutatott kérdéssel kapcsolatban. 

A bakonyoszlopi modell

Az általam vezetett, 1976 és 1980 között falusi szakmunkástanulóknak szervezett öt
bakonyoszlopi olvasótábor (4) programjai azért is fontosak témánk, az olvasótábori iro-
dalomközvetítés szempontjából, mert az olvasótábort szervezõk közül sokan mintának
tekintették õket. (5) Legelsõ táborunkban egyfelõl abból indultunk ki, hogy az olvasás ér-
telmezés, másfelõl pedig abból, hogy a táborba kerülõ 15–16 éves falusi szakmunkásta-
nulóknak kevés az esélyük arra, hogy az íróknak egyenrangú beszélgetõtársai, netán társ-
szerzõi lehessenek. Hátrányos helyzetû, de a könyvvel és az olvasással rokonszenvezõ
résztvevõkre számítottunk, arra azonban nem, hogy többségük számára komoly nehézsé-
get okozzon maga az olvasás. Józsa Péter tanítványaiként vallottuk, hogy az irodalmi mû
és az olvasó találkozásának három feltétele van: az olvasó és a mû világának részleges
átfedése, a mû nyelvének bizonyos fokú ismerete, valamint annak felismerése, hogy ne-
kem éppen arra a mûre van szükségem. Ehhez a döntéshez a táborozókat hozzásegítették
azok a beszélgetések, melyekben a számukra fontos kérdések szerepeltek, és – mint er-
rõl már szó esett – ehhez kapcsolódtak a válasz-mûvek. A három feltétel közül természe-
tesen a mû nyelvének ismerete volt a legnehezebben biztosítható, hiszen a 10–14 napos
olvasótáborban nem állt rendelkezésre elég idõ a „nyelvtanulásra”. Éppen ezért különös
gondot kellett fordítani a mûvek kiválasztására, méghozzá oly módon, hogy sem túl ne-
héz, sem túl könnyû, hanem optimális erõsségû kihívást jelentsen a befogadó számára a
mû nyelvezete. És éppen ebben rendelkezett kellõ tapasztalattal elsõ táborunk könyvtá-
rosokból és olvasáskutatókból álló stábja. (6) Ennek a tábornak (7) két kulcsszava az „ér-
telmezés” és a „kérdezés” volt. 

Elsõ táborunkban még nem sikerült igazán a szerepcsere: ekkor még nem sikerült kel-
lõképpen az olvasáskutató, a szociológus „megszüntetve megõrzése”. Igaz, kutatásaink
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tesztjeit és attitûdskáláit remek társasjátékokra lehetett felhasználni, de ebben a táborban
még a kelleténél többet teszteltük – mert még nem eléggé tiszteltük – a táborozókat.
Még egy gyermekbetegségen át kellett esnünk: nemcsak a nap témája volt azonos min-
den csoportban (ezt máig jónak tartom), de a kiscsoportos beszélgetések menete is „köz-
pontilag elõírt” volt. 

Mivel ennek az olvasótábornak szinte minden percét rögzítettük, módunkban állt ala-
posan elemezni. A következõ táborokból igyekeztünk elhagyni a járulék és betét szerepû
irodalmi mûveket, és arra törekedtünk, hogy mindent és mindenkit beépítsünk tíz-tizen-
négy napos történetekbe, hogy még szervesebben kapcsolódjon a mûvek értelmezése ön-
magunk és viszonylataink értelmezéséhez. Ez talán túl jól is sikerült a következõ évi ol-
vasótáborunkban, amelynek egyetlen témája volt: a jövõ, keretjátéka pedig az ország-
alapítás. (8)

A harmadik tábor kulcsszava az „önismeret” lett, ami nem köldöknézést, pszichologi-
zálást, befelé fordulást, személyeskedést és lelkizést jelentett, hanem filozófiai-
antropológiai-lélektani megközelítést. Ebben a táborban már csak a napi téma volt közös,
amelyet a csoportok saját képükre és hasonmásukra formálva alakítottak ki. A követke-
zõ két táborunk alapvetõ szerkezete, értékrendje és légköre már nem változott. A negye-
dik tábor alapgondolata, a kulcsszava a pályamódosítás volt, amikor a „honnan hová?”
jegyében próbáltunk segítséget nyújtani  helyzetképük, világképük, jövõképük alakításá-
hoz, valamint a „Ki vagyok?”, „Hol tartok?” „Miért vagyok?” kérdések megválaszolásá-
hoz. Az ötödik táborban, melynek mottója a „Rólad van szó, érted, veled”, ugyancsak az
élettervek kialakításához igyekeztünk segítséget nyújtani, kulcsszavai pedig a „tudatosí-
tás”, „szembesítés”, „felfedezés”, „megerõsítés” és „módosítás” voltak. Ezekben a tábo-
rokban az irodalmi mû még inkább kereke-csavarja, fordulata, metaforája és megemelé-
se lett a beszélgetéseknek, ha azok jól sikerültek. Olykor persze csikorgott a kerék és be-
rágott a csavar. 

A harmadik tábor negyedik témája az volt, hogy az ember értelmi-érzelmi, vagyis is-is
lény. Mint mindegyik nap, ez is a ráhangolás sajátos, bakonyoszlopi változatával, a „hök-
kentéssel” kezdõdött. Nagy Attila (9) elõször az ismert patkány-kísérletet mesélte el, ami-
kor a véletlenszerûen legokosabbnak megjelölt patkányok messze túlteljesítik a legbu-
tábbnak jelölteket. Ezután elmondott egy akkoriban megtörtént esetet: amikor a minta-út-
törõk cserbenhagyják osztálytársaikat, akikre ráomlott a homokbánya. Az egyik csoport
vendégeként Nagy Attila valóban a mindennapokból indult ki. Az éhség érzetét elemezte,
és azt firtatta, vannak-e ösztöneink, például olyanok, mint a gólyának. A tanulás és az
utánzás témája következett, majd  Sánta  Ferenc ,Kicsik és nagyok’ címû novellája, ezután
pedig a Sánta-novella és a homokbánya-történet nagyon érdekes összekapcsolása. „Mit
gondoltok, ha a novellabeli gyerekek ott vannak  a homokbányában, mit csinálnak?”, kér-
dezte Attila. „Körömszakadtáig kutatták volna az áldozatokat”, válaszolták. És csak ez-
után, vagyis a legmegfelelõbb pillanatban következett a ,Fürdés’. (Kamarás, 1978. 57.)

Havas Katalin csoportjában ugyanez a téma így alakult: „A pannonhalmi kirándulás
után kiderült, hogy érzelmi viharok dúlnak a csoportban. »Nem akarja megmondani,
hogy szeret-e«, panaszkodott T. Attila.  »Fél óra elteltével megkérdezte, hogy szeretem-
e. Mit tudom én, alig ismerem«, zsörtölõdött B. Mari.  T. Attila pedig azonnal összeállt
egy másik lánnyal. Mi másból is indulhattunk volna ki, mint ebbõl?  Felolvastam  ,A kis
herceg’ róka-jelenetét. T. Attila a hangsúlyos részeknél egyre jobban sunyított, hol mo-
solygott, hol elbúsulta magát, a végén megköszönte a célzást. Maradtunk az emberszelí-
dítésnél. »Miért vét, aki ajtóstól ront be a házba? Miért szükséges a kapcsolathoz a
megismerés?«  Heveny beszélgetés robban ki. Majd a titok, az elhallgatás, a becsapás, a
hazugság következett. Ezután a felelõsségrõl kezdtünk el beszélgetni. Ekkor látogatott
meg minket Nagy Attila, és a korai gyermekkorban kialakult szokásokra terelõdött a szó.
Nálunk ehhez kapcsolódott a ,Fürdés’. Azt javasoltam, játsszuk el, hogy Suhajdáék va-
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csoráznak, és Jancsika eltör egy tányért. Istvánból, és Miklósból elemi erõvel tört ki a hü-
lye, korlátolt, agresszív apa. »Mi lett volna, ha Jancsika nem bukik meg latinból?«, kér-
deztem. »Akkor is pokolian éltek volna«, vélte Attila. »Jancsika halála készakart vélet-
len volt«, okoskodott Miklós, megajándékozva a csoportot, Kosztolányit és az irodalom-
történetet ezzel az értelmezéssel.” (Kamarás, 1978. 59–60.) 

Örkény bátorította egyperceseivel kapcsolatos olvasótábori gyakorlatunkat. Éltünk is
vele. Például a munka és hivatás témakörnél csoportunkban. Elõször feltérképeztük a
„munka” és az „alkotás” asszociációs körét. Többen meglepõdtek, hogy T. Jóska  a mû-
vészeten kívül a kikapcsolódást is az alkotáshoz kapcsolta. Én erre azt mondtam, miért
ne, még az is eszünkbe juthat az alkotásról, hogy „szalamandra”. (10) „Ahogy a szala-
mandra kivetkõzik magából, én is átmegyek egy ilyen alkotószellembe”, magyarázta T.
Jóska. (11) Aztán jöttek sorra a példák, hogy ki mikor érezte úgy, hogy alkot valamit, s
akkor megkérdeztem, hogy érezte-e valaki itt, az olvasótáborban, hogy  alkot? Elbizony-
talanodtak, hiszen eddig a munkában próbálták felfedezni az alkotás mibenlétét, illetve a
termelés és alkotás különbségét. Gorkij Szatyinját hívtam segítségül. Sok mindent eszük-
be jutott a gyermekjáték és az alkotás kapcsolatáról.  Kértem, mondják el, mit értenek
azon, hogy a „gyermeknek tér kell”. „Hogy így fel tudjon világosulni. Sok mindenhez
hozzá kell fértetni”, mondta T. Jóska. „Lehet-e köze a »gyermeknek tér kell« megállapí-
tásnak az olvasótáborhoz?”, kérdeztem. „Én sejtem – felelte K. Gyula – Elõször félrevo-
nulunk ide, megalapozzuk a teret, aztán elindulunk.” Maradtunk a lehetõségeknél: szû-
kösek, elegendõk-e, mit lehet belõlük kihozni. Ebbe a beszélgetésbe kapcsolódott be Ör-
kény a ,Magyar Pantheon’-nal. Megbeszélése helyett játékkal folytattuk az Örkény-no-
vellát: a budapesti kirándulásról visszatérve mindenki berendezhetett egy tárlót saját ma-
gáról a Bakonyoszlopi Pantheonban. (12)

Nem csak a bergeri értelemben vett realissimus, vagyis a mindennapi rutinvilág értel-
mezendõ mozzanataihoz kapcsoltunk irodalmi mûveket, hanem más mûvészetekhez tar-
tozó mûalkotás kiváltotta élményekhez is. Az egyik csoportban Van Gogh ,Cipõk’-jéhez
az irodalmi értékû Heidegger-szöveget kapcsolták, a másik csoportban az érzések kusza
kertjében bolyongva Bartók zenéje, Assisi Szent Ferenc naphimnusza, Gorkij prózája,
valamint Pilinszky és Zelk költeményei erõsítették egymást. A ,Jézus Krisztus szuper-
sztár’ meghallgatása után Jézusról beszélgetvén sikerrel idéztem fel Bálint Endre, Bene-
dek István, Heller Ágnes, Kondor Béla, Lengyel József, Mensáros László, Nemes Nagy
Ágnes, Öveges József, Vas István és Weöres Sándor válaszait a Vigilia által feltett „Ki ne-
kem Jézus?” kérdésre.

Táborainkban az irodalmi mûvek rendre happeningekbe és rítusokba épültek be. Az
önismeretre összpontosító tábor elsõ napján csoportom tagjai írásban válaszoltak a „Ki
vagyok én?” kérdésre; önmaguknak. A válaszokat egy dobozba tettük, s a dobozt elrej-
tettük egy fa odvába. Az utolsó nap ismét megválaszolták ezt a kérdést, majd elindultunk
„szent fánkhoz”, kivettük a dobozt, s ki-ki összevethette elsõ és utolsó napi válaszát. Az
én-fényképek továbbra is titokban maradtak, s visszakerültek a fa odvába. Erre az alka-
lomra elkísért minket „külsõ munkatársunk”, Bánlaky Pál, aki elõzõ nap marslakóként
érkezett táborunkba. Õ így emlékezik vissza az odvas fa körül történtekre. „Délelõtt az
Erdõkerülõ csoporttal voltam. Kamarás Pista, tudván, hogy a sok közül egyik életemben
amatõr versmondó-rendezõ voltam, megkért, segítsek neki egy, a szárnyalásokon (13)
már többször elhangzó ,A hetedik’ megfejtésében. Erre egy erdei tisztáson, fatörzsekre
helyezkedve az elsõ és utolsó napon írt én-fényképeik összevetése után került sor. Nem
csak a ,A hetedik’-et olvastam fel, hozzávettem a ,Dunánál’, a ,Kész a leltár’ és az
,Eszmélet’ egy-két szakaszát. Csak felolvastam õket, s Pista sem kezdett el magyarázni,
csak annyit mondott, hogy gondolkozzanak el egy kicsit. Csend. A természet zaja, gon-
dolkodó arcok, magukba nézõ szemek. Egy kislány felemeli a fejét, körülnéz, s halkan
megszólal: »Te, Pista, változtassunk nevet! Legyen ezután Hetedikek«. A többiek csen-
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desen helyeseltek. Nem tudom, mert nem firtattuk késõbb, hogy mit és hogyan értettek
meg a versbõl. De valamiképpen megértették vagy megérezték mondandójának itt és
most érvényes ’leglényegét’, mégpedig olyannyira, hogy azonosultak vele, magukénak
fogadták el a versben sugallt életprogramot, etikai tartást. És szerintem ez a lényeg. Nem
volt soha, és nem tudom, lesz-e még versmondásból akkora élményem, mint ezen a dél-
elõttön.” Újrakeresztelkedésünk után javasoltam, hogy három év múlva ugyanott
találkozzunk. (14) Csendben megilletõdve mentünk vissza a táborba.

Ötödik olvasótáborunkban az utolsó elõtti napon került sor arra, méghozzá rendhagyó
módon össz-tábori formában, hogy az ember, a fejlõdés zászlóvivõje, a szabad lény, a vi-
lágra nyitott lény, a létét megértõ lény egyben véges, halandó lény, egyben az egyetlen
lény, aki tudatában is van halandóságának. Tabu-témába, vagy legalább is óvatosan, ki-
és megkerült, kínos és lehetetlenül nehéz témába vágtuk fejszénket. Azért választottuk az
össz-tábori formát, hogy ez alkalommal el lehessen bújni a tömegben, és ugyanakkor le-
hessen bátornak is lenni. Mit tehet az ember, ha véges? Kérdezhet, kiléphet megszégye-
nítõen véges önkörébõl, megkocogtathatja mások önkörét, bekopoghat én-körébe, s rá-
köszönhet saját magára: „Végre itt vagyok önmagamnál!” Errõl beszélgettünk. Aztán az
is szóba került, hogy akár nevethetünk is végességén, úgy, ahogy a mezõn sétáló és a csil-
lagokat fürkészõ, és a pöcegödörbe belepottyanó Thalész tehette. Odáig jutottunk, hogy

az élet ellentéte talán nem is a halál, hanem
a megsemmisülés. Akkor hát, mi a megsem-
misülést jelentõ halál ellenszere?”. Erre a
kérdésre  Nagy László ,Ki viszi át a szerel-
met?’ címû verse volt a válasz. Eztán még
egyszer megkérdeztem, hogy mit javallnak
a megsemmisülés ellen. Csend. „Ki imád
tücsökhegedût?”, kérdeztem, és körbenéz-
tem.  Bátortalanul jelentkeztek kézfeltétellel
ketten, hárman, négyen. „Lángot ki lehel
deres ágra?” Most már nyolcan voltunk. „Ki
feszül föl a szivárványra.” Ismét gyarapod-
tunk kettõvel. „Lágy hantú mezõvé a szikla-
csípõket ki öleli sírva?” Erre is akadt jelent-
kezõ. „Ki becéz falban megeredt hajakat,

verõereket?” Ismét ketten. „S dúlt hiteknek kicsoda állít káromkodásból katedrálist?”
Négy-öt kéz lendült magasba. „Ki rettenti a keselyût?” Négy, öt, hat jelentkezõ. „S ki vi-
szi át fogában tartva a Szerelmet a túlsó partra?” A szerelmespárok egymásra néztek, s
felemelték a kezüket, de mások is jelentkeztek. Ellenszavazat és tartózkodás nélkül – leg-
alábbis arra az estére – legyõztük a megsemmisülést jelentõ halált.

Nemcsak azért idéztem föl ilyen részletesen a bakonyoszlopi olvasótáborainkban fo-
lyó irodalomközvetítés mozzanatait, mert átéltem õket, hanem azért is, mert mint emlí-
tettem, ezek a táborok többféle formában lettek más táborok inspirálói, példatárai, ötlet-
bankjai. (15) Ezek az irodalomközvetítési  módszerek, ötletek, mûfajok  az olvasótábo-
rok többségében elõfordultak, de – szerencsére – legtöbbször nem másolatban.

A hatvani-kárpát-medencei modell

Kocsis István hatvani könyvtárigazgató, a legelsõ olvasótábor rendezõje 1973-tól min-
den évben szervezett táborokat, legtöbbször kettõt: egyet a MÁV Hatvani Üzemfõnöksé-
gével közösen a vasutas szülõk 11–14 éves gyermekeinek, egyet pedig a középiskolás és
fõiskolás-egyetemista  fiataloknak. A fiataloknak szervezett táborok színhelye a nyolcva-
nas évek elejétõl gyakran a Felvidéken, a Vajdaságban, Kárpátalján, de legtöbbször Szé-

Első táborunkban még nem si-
került igazán a szerepcsere: ek-
kor még nem sikerült kellőkép-
pen az olvasáskutató, a szocio-
lógus „megszüntetve megőrzé-

se”. Igaz, kutatásaink tesztjeit és
attitűdskáláit remek társasjáté-
kokra lehetett felhasználni, de

ebben a táborban még a kelleté-
nél többet teszteltük – mert még

nem eléggé tiszteltük –
a táborozókat.



Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
 2

00
4/

3

71

Kamarás István: Irodalomközvetítés az olvasótáborokban

kelyföldön volt. Ezeknek a táboroknak a nemzeti identitás ápolása jelentette sajátos  irá-
nyultságát, és ebben kulcsszerepet kapott a magyar irodalom, annak is elsõsorban  úgyne-
vezett népi irányzata. Míg a kiscsoportos foglalkozások tematikája eléggé hasonló volt a
bakonyoszlopihoz, ezeknek a táboroknak – különösen a középiskolás korosztálynak rende-
zetteknek – központi témáit nem annyira a személyiség, az önismeret, az értékrend és a
kapcsolatok (16), mint inkább a magyar történelem (17) és a magyar irodalom adták.  Mi-
elõtt olvasóm gyorsan  beskatulyázná ezeket a táborokat a népi-nemzeti irányzatba, fel kell
hívnom figyelmét arra, hogy az alaphangot felhangok is árnyalták, olykor ellenpontozták,
hiszen láthatták ezekben a táborokban Abuladze, Bacsó, Huszárik, Tarkovkszkij és Truffaut
filmjeit, hallhatták olyan „urbánusok” és „liberálisok” elõadásait is, mint Gábor György,
Gerõ András, Horgas Béla, Montágh Imre, Schlett István, Vekerdy László, Vekerdy Tamás,
Vidrányi Katalin. A Kocsis István vezette „hatvani-kárpát-medencei” olvasótáborok tipikus
(és leggyakoribb) vendégei a helybéli tanárokon, muzeológusokon, zenészeken kívül
Czine Mihály, Debreczeni Tibor, Dinnyés József, Fábián Zoltán, Havas Judit, Juhász Elõd,
Kányádi Sándor, Kósa László, Molnár V. József, Nagy Attila, Ordasi Péter, Ratkó József,
Rigó Béla, Tamás Menyhért, Tõkéczki László, Turcsány Péter, Vasy Géza és Zombori Ottó
voltak. Közöttük Nagy Attila a bakonyoszlopi olvasótábori mûhelyt is képviselte. Más
bakonyoszlopiak is megfordultak ezekben a táborokban: Havas Judit csoportvezetõként,
Vidra Szabó Ferenc és jómagam egy-két alkalommal vendégelõadóként. 

Öszehasonlítva a hatvani-kárpát-medencei és a bakonyoszlopi olvasótáborokat, a  miénk
az övékhez képest kozmopolitának, az övék a miénkhez képest „Kárpát-medencébe zárt
népi-nemzetinek” tûnhet. Másképpen: a miénk globálisabbnak, univerzálisabbnak, az övék
pedig lokálisabbnak, hagyományõrzõbbnek. Kérdés, melyik kontextusban volt hatéko-
nyabb az irodalomközvetítés. A mennyiséget és a terjedelmet illetõen a hatvani-kárpát-
medencei olvasótáborokban kapott nagyobb szerepet az irodalom, hiszen száznál több író-
költõ és legalább két tucatnyi irodalmár fordult meg bennük, feléjük billenti a mérleg nyel-
vét a tucatnyi tábori színielõadás és a táborozók kezébe adott megannyi szöveggyûjtemény
is. Mindemellett a vasutas-táborok tematikája kevésbé alkotott szerves egységet, mint a
bakonyoszlopiaké vagy a mátrafüredieké. Például az egyik vasutas-gyerektáborban „Az
emberi kapcsolatok és kifejezõeszközei” elnevezésû kiscsoportos foglalkozás a „Mit mutat
a menetrend?” címû, a „Barátság, szeretet, szerelem” elnevezésût pedig a „Vasúttörténet
képekben” címû program követte. A fiatalok táboraiban igen sok idõt vett el az utazás, a
mûemlékekkel és híres emberekkel való találkozás, valamint a színdarabok betanulása.
(18) Annak ellenére, hogy ezekben a táborokban  nagyobb terjedelmet kapott az irodalom,
és több idõt is fordítottak az irodalmi mûvek hallgatására, elõadására, számos esetben nem
az olvasótábor lett az irodalom kontextusa, hanem fordítva. Ezekben a táborokban sokszor
csak elõadásként, illusztrációként, produkcióként (19) szerepelt az irodalom, nem a rutin-
világból kiemelõ-felemelõ válaszként, mint a bakonyoszlopi olvasótáborban. Mi,
bakonyoszlopiak úgy láttuk, hogy talán könnyebb betanulni egy egész színdarabot, mint
egy egypercesre improvizálni. Még valami: a hatvani-kárpát-medencei táborokban elõfor-
duló nagyobb mennyiségû irodalomban alig szerepelt világirodalom, valamint modern és
posztmodern irodalom, és sokkal nagyobb terjedelemben a népi, mint a polgári (20), továb-
bá eléggé sok olyan fiatal és kevésbé fiatal író-költõ fordult meg ezekben a táborokban,
akiknek a szervezõk eléggé nagyvonalúan adományozták az író és költõ címeket. Ugyan-
akkor az is igaz, akadtak az alaphanghoz képest más felhangok is: egy kis Esterházy, ke-
véske Cseh-Bereményi, némi Petri, Eörsibõl pedig egy egész darab, amelyet elõ is adtak.

Egyéb modellek

A Bánlaky-Varga-féle mátrafüredi olvasótábor több vonatkozásban inspirálója és min-
tája volt mind a bakonyoszlopi, mind a hatvani-kárpát-medencei olvasótábornak. A Ko-
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csis-féle olvasótábori mûhelynek legalább akkora hatása és legalább annyi követõje volt,
mint a bakonyoszlopinak. 1980-tól a bakonyoszlopi és a mátrafüredi mûhely vezetõi fel-
nõtteknek és diplomásoknak rendeztek táborokat. (21) Az ezekben – vagyis a bakony-
oszlopi és a mátrafüredi gyökerekbõl kinövõ táborokban – részt vevõ népmûvelõk,
könyvtárosok és pedagógusok közül került ki az olvasótábori vezetõk „második generá-
ciójának” jelentõs része, és a nyolcvanas évek olvasótáborainak többségét, így a tel-
kibányai-ásotthalmi modellt (22) is befolyásolták.

Az olvasótáborok egy része egy  – legtöbbször nyolc-tizenkét napig tartó –  tematikus
játék formáját öltötte, mely vagy egy sajátos világ (például fiktív ország) felépítésébõl,
vagy egy-egy történelmi korszak, esemény (például honfoglalás, középkor) megelevení-
tésébõl állt. A „nagy játék” olykor a kiscsoportos foglalkozás rovására ment, és így nem
egyszer az olvasótábor és másfajta táborok ötvözetei jöttek létre. Olykor szervesen be-
épült az irodalom és mûvészet, máskor meg csupán illusztráció maradt. Voltak olyan tá-
borok, melyekben fõszerepet kapott az irodalom, és éppen ezért képezték az olvasótábor
határesetét (vagy még azt sem). Egyes táborokban egyetlen irodalmi mûre épült föl a tá-
bor (és ez lett a kontextus), és olyan táborokat is szerveztek, melyekben a kiscsoportos
beszélgetések keretében mûelemzés folyt (olykor elégé szakszerûen), ám ez utóbbiak in-
kább úgynevezett rendhagyó irodalomórák voltak, amelyeknek ebben az idõben eléggé
nagy divatjuk volt. (23) És természetesen akadtak szép számmal olyan egyéni arculatú,
nehezen beskatulyázható igazi olvasótáborok is, amelyek ideális olvasótábori kontextu-
sát képezték az irodalomközvetítésnek. Ilyenek Michna Ottóné Ablonczy Ágnes elõször
kiskamaszoknak, majd a közülük megmaradó „meghatározó mag” barátaiból és ismerõ-
seibõl összeverbuválódó 15–25 éveseknek  (középiskolásoknak, fõiskolásoknak és egye-
temistáknak, fiatal diplomásoknak) rendezett és a mai napig is mûködõ táborai, melyek
a telkibányai-ásotthalmi modell spirituális hangvételû változatainak tekinthetõk, s ame-
lyeket tanítványunk (25) „létfordító társas-játéknak” nevezett el. Ezek az igen alaposan
kigondolt és megkomponált táborok – melyeknek csoportvezetõi ma már a korábbi tábo-
rok résztvevõibõl kerülnek ki – egy-egy gondolat, kérdés köré épülnek föl: igazság, lel-
kiismeret, ember (emberség-embertárs, emberöltõ, embertelenség,  emberfeletti), lélek-
jelen-lét. Ezekben a táborokban mind a vendégek (26), mind az irodalmi mûvek a kom-
pozíció szerves részét képezték. 

Olvasótáborok irodalomközvetítõknek

A felnõtteknek rendezett olvasótáborokban – két kivétellel (27) – diplomás irodalomköz-
vetítõk (népmûvelõk, könyvtárosok, könyvterjesztõk és pedagógusok) vettek részt. Ezek-
nek az olvasótáboroknak négyféle céljuk volt, és ezek a különbözõ táborokban különbözõ
hangsúlyt kaptak: személyiség-fejlesztés, horizont-tágítás a „diplomásból értelmiségi” je-
gyében, az olvasótábor lényegének megéreztetése, szakmai továbbképzés. Némelyik
olvasótábor (28) továbbképzés címen futott, ám ez utóbbiak szervezõi (29) valódi olvasó-
táborokat engedtek vagy éppen szorgalmaztak létrejönni. Az elsõ diplomásoknak rendezett
tábort a Fõvárosi Tanács VB Mûvelõdési Osztálya szervezte 1979-ben, Zebegényben. Ve-
zetõje Varga Csaba volt, a kiscsoportvezetõk pedig rajta kívül Bánlaky Pál, Czakó Gábor
és Selmeczi György. Céljait Varga Csaba így fogalmazta meg (30): „A fiatal népmûvelõk –
már nem kevés tapasztalat birtokában – lássanak hozzá vagy folytassák az önvizsgálatot,
értelmezzék eddigi munkájukat, s próbáljanak meg választ adni a kor nagy kérdéseire.” A
kiscsoportos beszélgetések témái a következõk voltak: korunk alapkérdései, unalom és ér-
dektelenség, pénz és erkölcs,  boldogság és boldogtalanság,  munka és önmegvalósítás, sze-
mélyiségfejlesztés, civilizáció és kultúra, modern mûvészetek, jövõ és közmûvelõdés.  En-
nek az olvasótábornak is fontos szólama volt az irodalomközvetítés, amelynek kontextusát
ezúttal a huszadik századi és a közelmúltbeli magyar társadalomtörténet adta.
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Az 1980-ban Telkibányán fiatal könyvtárosoknak rendezett (31) olvasótábor program-
ját így fogalmaztuk meg Varga Csabával: „Ez az olvasótábor sajátos képzési forma, ahol
nem csupán a szakmai kérdésekrõl esik szó, hanem a) arról a világról,  arról a társada-
lomról, azokról a csoportokról, azokról az emberekrõl, amiért és akikért  a könyvtár mint
értékközvetítõ intézmény létezik, b) azokról az értékekrõl, amelyeknek közvetítésére és
erõsítésére vállalkozik a könyvtáros, c) magáról a könyvtárosról, aki ebben az olvasótá-
borban  részt vesz.” (Varga, 1992. 25.) A program három rétegû volt. A legfontosabb ter-
mészetesen a kiscsoportos beszélgetés, amelyeket is „elmélkedésnek” neveztünk. Ebben
az irodalom ugyanolyan szerepet kapott, mint a bakonyoszlopi (32) és a mátrafüredi
olvasótáborban. (33)

A következõ évi ásotthalmi olvasótábor – melyet munkahelyem, a Könyvtártudomá-
nyi és Módszertani Központ és a Csongrád Megyei Könyvtár szervezett – programja
(34) lényegében ugyanaz volt, mint a telkibányaié. Ebben a programban még jobban 
összedolgoztuk a kiscsoportos beszélgetéseket, valamint az elõadásokat és a kerekasz-
tal-beszélgetéseket. Ebbe szövõdtek bele irodalmi mûvek, irodalmárok és olvasáskuta-
tók. (Varga, 1992. 44–46.) 

Még hét ehhez hasonló olvasótábort ren-
deztünk könyvtárosoknak. Ebbõl három a
Szolnok Megyei Könyvtár olvasótábori ke-
retben tartott továbbképzése volt. Ezeket a
„kettõs hatalom” és részünkrõl (az olvasótá-
bor érdemi munkáját végzõk részérõl) elfo-
gadható kompromisszumok jellemezték. 

1986-ban a Szolnok Megyei Könyvtár és
a Magyar Könyvtárosok Egyesülete által
Zebegényben szervezett „országos” könyv-
táros-olvasótábort már olvasótáboros tanít-
ványaink, Bátonyi Béláné és Mondok Ildikó
vezették, a kiscsoportvezetõk pedig Deme
Tamás és jómagam voltunk. Ebben a tábor-
ban is volt egy jelentõs irodalmi vonatkozá-
sú esemény: Gáspár Judit, Szilágyi Ákos és
Veres András két menetben beszélgettek, vi-
tatkoztak a mai magyar prózairodalomról és
Esterházy ,A szív segédigéi’ címû mûvérõl. 

Volt egy olyan könyvtáros–olvasótábor,
melyben kiemelten fontos szerepet kapott az irodalom, a Könyvtártudományi és Módszer-
tani Központ (KMK) 1983-ban Szõdligeten fiatal gyermekkönyvtárosok számára rendezett
olvasótábort. Vezetõje az irodalmár-könyvtáros Fogarassy Miklós (35), kiscsoportvezetõi
Bartos Éva és jómagam voltunk, akik részben a bakonyoszlopi, részben a telkibányai-ásot-
thalmi modellt képviseltük. Az irodalmat és az irodalomolvasást ebben a táborban igen ma-
gas szinten képviselte Fogarassy Miklós és Szörényi László, akik rendkívül felkészülten
elemezték  May, Lázár Ervin és Caroll mûveit, valamint Komáromi Gabriella, aki a nyolc-
vanas évek gyermek- és ifjúsági irodalmának érték- és világképét mutatta be, továbbá Nagy
Attila, aki a gyermekirodalom olvasójáról szólt. (Varga, 1992. 90–92.) 

Rendeztünk olvasótábort irodalom szakos tanároknak is, 1982-ben Ásotthalmon. A
szervezõ a Hazafias Népfront volt, a táborvezetõk Bánlaky Pál és Varga Csaba, a kiscso-
portvezetõk pedig õk ketten, valamint Deme Tamás és jómagam. Vigyáznunk kellett ar-
ra, hogy az irodalom ne temesse maga alá az olvasótábort, hogy az irodalomtudomány és
az irodalomtanítás az olvasótábor kontextusában kapjon különleges hangsúlyt. Ebben a
táborban is nagy sikere volt az immár külsõ munkatársunknak számító Veres András

Az egyre kevesebb olvasótábo-
ron belül egyre növekedett azok-
nak az „élménytáboroknak” az
aránya, amelyekben a kiscso-
portos beszélgetések fölé nőtte

magát a nemzeti hagyományok
ápolása, a történelmi játék, a

magyarkodás, az ősmagyarko-
dás és a sámánkodás. A

bakonyoszlopi-mátrafüredi típu-
sú olvasótáborok plurális vilá-

gát, a hatvani-kárpát-medencei
olvasótáborok másfajta felhan-

gokkal ötvözött népnemzeti vilá-
gát jó néhány esetben eléggé

erőteljesen irányzatos táborok
váltották föl.
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,Ady és az irodalomtanítás’ címû eladásának, amelyhez szorosan kapcsolódott Horváth
Jánosné és Mész Éva elõadása a gimnáziumi irodalomtanításról. Kivételes élményt jelen-
tett  Szabolcsi Miklós különlegesen ihletett József Attila-elõadása. Érdemben esett szó az
irodalom befogadójáról is: elõbb Gereben Ferenc és Simon Zoltán beszélgetett ,Az olva-
sás anatómiája’ címû kötetrõl, majd én mutathattam meg, hogyan olvassák a Szovjetuni-
óban, Magyarországon és világszerte ,A Mester és Margaritá’-t.  Ennek a tábornak tán
még elementárisabb hatása volt, mint a könyvtárosoknak rendezett táboroknak. Ez teljes-
séggel érthetõ, hiszen a könyvtárosok a pedagógusokéhoz képest tágasabb szabadságtér-
bõl érkeztek. A magyartanárok számára önmagában a nyolc-kilenc irodalommal kapcso-
latos elõadás is revelatív lett volna, de az olvasótábori kontextusban, ahol egyfelõl róluk,
másfelõl az irodalomtanítást körülvevõ tágabb világról is új módon esett szó, ez a hatás
jócskán fölerõsödött. 

Az olvasótábori irodalomközvetítés hatása

Rengeteg levél, hír és személyes beszámoló tanúskodik az olvasótáboroknak a táboro-
zókra és a tábor munkatársaira gyakorolt, olykor katartikus, olykor hosszú távú hatásá-
ról, de akad egzaktnak minõsíthetõ adat is. Nagy Attila a Rokeach-féle értékteszt segít-
ségével vizsgálta középiskolás (gimnazista, szakközépiskolás, szakmunkástanuló) fiata-
lok értékrendjét. Az „átlagos” csoportokon kívül egy katolikus (Pannonhalma) és egy re-
formátus (Debrecen) egyházi iskola diákjaiból, valamint a Kocsis-féle hatvani-kárpát-
medencei olvasótábor 14–18 éves résztvevõibõl (36) álló csoportok értékrendjét vizsgál-
ta. E három csoport értékrendje jelentõs mértékben eltért a többitõl: sokkal fontosabbnak
tartják a szeretetet, a megbocsátást, a barátságot, a szerelmet, a belsõ harmóniát, a böl-
csességet és az elõítélet-mentességet, míg az „átlagos” csoportok a társadalmi megbecsü-
lést, az anyagi jólétet, a kellemes életet, a haza biztonságát, az ápoltságot  és szorgalmat
sorolták magasabbra. (Nagy, 1986) 

Arról is számos tapasztalatunk van, hogy az olvasótáborban – akár tábor- vagy cso-
portvezetõként,  akár  táborozóként – részt vevõ népmûvelõk, könyvtárosok, könyvter-
jesztõk és pedagógusok irodalomközvetítõi, olvasáspedagógiai, ízlésformálói tevékeny-
sége az olvasótáborban szerzett tudás és élmények nyomait õrzik. A táborokban részt ve-
võ gyermek-könyvtárosok habitusukban megerõsítve és ötletekkel gazdagodva folytat-
hatták tevékenységüket a Vargha Balázs által kijelölt úton: a játékra és a kreativitásra
épülõ olvasáspedagógiában és irodalomközvetítésben. Az olvasótáborok hatását tekintve
többet tudunk a könyvtárosokról, kevesebbet a pedagógusokról. Az irodalomtanároknak
rendezett 1983-as ásotthalmi olvasótábor után a táborozók egy csoportja kiadta az ,Ásott-
halom 1982’ címû, igényes, szellemes és színvonalas 54 oldalas kiadványt, s körülbelül
egy évig havonként találkoztak. Ezekre az alkalmakra programokat szerveztek (37), elõ-
adókat hívtak, tehát valamilyen módon öntevékenyen folytatták az olvasótábort.

A könyvtárosok számára rendezett olvasótáborokban részt vevõ csaknem félezer
könyvtáros közül legalább százzal találkoztunk legalább két-három alkalommal a követ-
kezõ tíz évben, kétféle módon is: külsõ (és néhányszor belsõ) munkatársként  részt vet-
tünk az általuk rendezett olvasótáborokban, szerepeltünk könyvtáraik által szervezett to-
vábbképzéseken, elõadásokon, író-olvasó találkozókon. Komoly hatással volt az olvasó-
tábori szellemiség az ideológiai propaganda jegyében folyó olvasómozgalmak alakulásá-
ra, kétféle módon is: egyfelõl szerepet játszott azok szabotálásában és elsorvasztásában,
másfelõl azok gyökeres átalakításával. 

1980-ban indult a Magyar Rádió ,Kagylózene’ címû mûsora, amelynek mûsorvezetõ-
je Makk Katalin volt, akit én gyermek-hangjátékaim dramaturgjaként ismertem meg. Fel-
adatul kapta a gyermekek számára befogadható felnõtt irodalom népszerûsítését. Varga
Csabával együtt olvasótábori beszélgetések rádiós változatát javasoltuk neki, s ez sikere-
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sen meg is valósult. (38) Ez a mûsor immár Sárkány Klára szerkesztésében  ,Embertan
középhaladóknak’ címmel 16–18 éves (és olykor idõsebb) beszélgetõtársakkal folytató-
dott. A kilencvenes évek elején az akkor születõ embertan (emberismeret) tantárgy okta-
tásához felhasználható segédletként könyv alakban is megjelent a két sikeres (39) mûsor
anyaga. (Kamarás – Makk – Varga, 1993/a, Kamarás – Sárkány,1993/b)

További fontos folytatása-következménye lett az olvasótábornak: a jászberényi és sá-
rospataki tanítóképzõ fõiskolákon folyó kísérleti tanítóképzés keretében általam javasolt
és bevezetett Embertan nevû tantárgy, mely tudatosan az olvasótábori beszélgetésekre
épült. Rendhagyó mûfajú tankönyve is az olvasótábori beszélgetést idézi föl, abban a te-
kintetben is, hogy különbözõ embertudományok képviselõi (40) mellett, velük egyenran-
gú szerepben az irodalom képviselõje is részt vesz. (Kamarás, 1998) 

Utószó utójátékkal

Amikor oroszra fordítottam az „olvasótábor”-t, a „láger csitátyelej” hallatán megder-
medt orosz barátaim addigi érdeklõdõ-csodálkozó arca, akik a láger legvidámabb barakk-
jában történhetõ csuda-dolgokat hallgatták figyelmesen. Kétségbeesve próbálkoztam a
„reading camp”-pel, de ez sem használt. Végül Tánczos Gábor olvasótábor-értelmezése
mentett meg, a „szabadság-epizódok”. Így nevezte Tánczos azt, amit a bakonyoszlopi ol-
vasótáborban megtapasztalt. Szabadságepizódok a láger legvidámabb barakkjában: így
már pontosan értették, mirõl van szó. 1989 után, a megnövekedett szabadságtérben csök-
keni kezdett az olvasótáborok száma és jelentõsége, holott a lakosság ezután sem szorult
kevésbé olvasótáborra, mint azelõtt, annak ellenére, hogy sok minden újraindulhatott és
sokféle új dolog indulhatott, a cserkésztáboroktól a testépítõ táborokig. A rendszerválto-
zás újfajta szerepeket kínált az olvasótáborok vezéregyéniségeinek – pártpolitika, képvi-
selõség, polgármesterség, egyházi tevékenység –, és ezeket eléggé sokan el is fogadták.
„Mi az oka annak, hogy az olvasótábori mozgalom nem értékelõdött fel a rendszerváltás
idõszakában? Miért nem vált belõle sláger? Miért nem lehetett egy erkölcsileg, politika-
ilag jelentõs vállalkozás?” – kérdezi Varga Csaba, majd így válaszol: „Az olvasótábor
olyan szellemi és erkölcsi ellenzéki mozgalom, mely nem köthetõ egyetlen párthoz,
egyetlen politikai ideológiához sem. Ezért egyik párt sem tekintett úgy az olvasótábor
mozgalomra, mint saját múltjára, pedig ez a mozgalom félig elrejtettsége ellenére is a ke-
vés tömegmozgalmak egyike volt, s mozgatói egyaránt részt vettek mind a társadalmi,
mind a szellemi-erkölcsi ellenzék tevékenységében.” Varga Csaba úgy véli, hogy az ol-
vasótábor a rendszerváltásban játszott szerepével együtt a politikai változás után is rejt-
ve maradt.  A másik okot abban látja, hogy sokan belefáradtak az olvasótáborok létéért
és az egyes táborok létesítéséért folytatott küzdelembe, s visszatértek tudományos vagy
mûvészi alkotómunkájukhoz. A harmadik ok pedig Varga Csaba szerint az, hogy a moz-
galom mérvadó személyiségei 1988–89-ben már nem az olvasótáborokban, hanem a köz-
élet és a mûvelõdés más területein tevékenykedtek. Õ is úgy látta, hogy az olvasótábo-
rok feladata nem lett kisebb, és hogy még komoly szerepe lehet a demokrácia és a civil
társadalom építésében, a tájékozottság növelésében. Végül azt is megemlíti, hogy „1992-
ben a szellemi vállalkozásokra kevesebb pénz van, mint nyolc-tíz évvel ezelõtt”. (Varga,
1992. 7–17.)

Mindez igaz, de még akad ehhez hozzátennivalóm, ez pedig a megmaradó és a kilenc-
venes évek végére egy-két tucatra fogyó olvasótáborok tartalmának, jellegének, ideoló-
giájának (és így lényegének!)  – szerintem eléggé elõnytelen –  változása. Az egyre ke-
vesebb olvasótáboron belül egyre növekedett azoknak az „élménytáboroknak” az aránya,
amelyekben a kiscsoportos beszélgetések fölé nõtte magát a nemzeti hagyományok ápo-
lása, a történelmi játék, a magyarkodás, az õsmagyarkodás és a sámánkodás. A bakony-
oszlopi-mátrafüredi típusú olvasótáborok plurális világát, a hatvani-kárpát-medencei ol-
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vasótáborok másfajta felhangokkal ötvözött népnemzeti világát jó néhány esetben elég-
gé erõteljesen irányzatos táborok (41) váltották föl.

A „Szabadságepizódok Bakonyoszlopon” helyett kényszerbõl vállalt „Rögeszmék
Bakonyoszlopon” címben is idézõjelbe kellett tenni a „rögeszmék”-et. Ez utóbbit végül
is nem bántam meg, hiszen a kényszer szülte idézõjelek éppen arra utaltak, hogy többrõl,
másról van itt szó, mint motorikusan ismételt, rögzült eszmérõl. Olvasótáboraink többsé-
gének szabadsága – a „Jöjj el, szabadság! Te szülj nekem rendet, jó szóval oktasd, játsza-
ni is engedd szép, komoly fiadat!” szellemében – a valamitõl és a valamiért való szabad-
ság jegyében született. Ma, ebben a kétségkívül szabadabb és kétségkívül kavargóbb és
bizonytalanabb világban – amikor már nem minket figyel a Big Brother, hanem mi fi-
gyeljük (mintegy négymillióan) az õ produkcióját –, elkelne az alig több, mint tucatnyi
helyett két nagyságrenddel több olvasótábor, benne az olvasótábori kontextusba ágyazott
és ettõl különleges hatékony irodalomközvetítéssel. De ha nem is lenne már több olvasó-
tábor, és a maradék kevéske is elfogyna, úgy gondolom, jó darabig élne még emlékeiben,
hatásában, következményeiben.

Jegyzet

(1) Köztük táborszervezõk, kiscsoportvezetõk.
(2) A Bõs-nagymarosi vízierõmû elleni mozgalom idõszakában.
(3) Irodalomtanárok, folyóirat-szerkesztõk, irodalomtörténészek, kritikusok, esztéták.
(4) Amelynek fõmunkatársai Balogh Ferencné (könyvtáros), Csapó Edit (könyvtáros), Gereben Ferenc (irodal-
már, olvasáskutató), Havas Judit (könyvtáros, elõadómûvész), Havas Katalin (könyvtáros), Heit Gábor (nép-
mûvelõ), Lõrincz Judit (népmûvelõ, olvasáskutató), Nagy Attila (pszichológus, szociológus, olvasáskutató),
Somorjai Ildikó (könyvtáros, szociológus), Szabolcs István (magyartanár) és Vidra Szabó Ferenc (gyógypeda-
gógus, szociográfus, amatõr színész) voltak. 
(5) Havas Judit, Havas Katalin, Kamarás István, Somorjai Ildikó és Tóth Dezsõ.
(6) Melynek szervezõje a Veszprém Megyei Könyvtár, kitalálói a Könyvtártudományi és Módszertani Központ
külsõ és belsõ munkatársai, hivatalos támogatói pedig a megyei „szervek” (KISZ, Hazafias Népfront, Megyei
Tanács) voltak.
(7) Pontosabban – négy csoportról lévén szó – négy ország alapítása.
(8) Aki ebben a táborban még külsõ munkatársunk volt, a következõben már csoportvezetõ.
(9) Hogy miért éppen a szalamandrát említettem? Talán azért, mert sokat láttunk a közeli erdõben. És az elõzõ
nap biológus vendégünk felvilágosított  minket, hogy a bõrét levetõ szalamandra csak hiedelem.
(10) Természetesen emlékeztettük a valódi szalamandráról elõzõ napon hallottakra, ugyanakkor remeknek ta-
láltuk T. Jóska mítikus-metaforikus szalamandráját.
(11) A Bakonyoszlopon támadt ötletet elmesélte Polónyi Péternek, a gödöllöi múzeum igazgatójának, aki terv-
be vette egy ilyen kiállításnak a megrendezését. Csak váratlan halála akadályozta meg benne.
(12) Attól a tábortól fogva így neveztük a kiscsoportos beszélgetéseket.
(13) A találkozót nem tudtam megszervezni. Csak én mentem el egyedül. Elõzõleg engedélyt kértem csopor-
tom tagjaitól, hogy elolvashassam az én-fényképeket, s felhasználhassam õket könyvemben.  Megkaptam.
(14) Az elsõ három táborról dokumemtum-köteteket adtunk ki, az öt táborról pedig a Tankönyvkiadónál jelent
meg a „Rögeszmék” Bakonyoszlopon címû könyv. Eredetileg Szabadságepizódok Bakonyoszlopon lett volna a
címe, ahogyan Tánczos Gábor nevezte vállalkozásunkat, de ebbe a kiadó nem ment bele.
(15) Volt persze ilyen is: a család, az értékek, embernek lenni.
(16) Tanítómester-e a történelem, az államalapítás, az 1948–49-es forradalom és szabadságharc, magyarságtu-
dat, a csángó magyarok, magyarországi polgárság tegnap és ma. 
(17) Nemzet és nemzetiség, magyarság és európaiság.
(18) Számos esetben nem vagy alig maradt idõ a kiscsoportos beszélgetésre, márpedig ez az olvasótábor mini-
mum-követelménye.
(19) El kell ismerni, ezek többsége megragadó vagy kifejezetten színvonalas (olykor hivatásos színházi szak-
emberek által irányított) produkciók voltak. 
(20) Kiegyensúlyozottabb volt a gyermek-táborok irodalmi anyaga. Az egyik ilyen tábor ajánlott olvasmányai
például Ágai Ágnes, G. Szabó Judit, Lázár Ervin, Mohás Lívia, Montágh Imre, Saint-Exupery, Somogyi Tóth
Sándor, Varga Domokos, Vekerdy Tamás mûvei voltak. 
(21) Errõl bõvebben a következõ fejezetben.
(22) 1981-ben Telkibányán és  1982-ben  Ásotthalmon Varga Csabával együtt a „diplomásból értelmiségi” je-
gyében rendezett táborokban.
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(23) Ezek az unalmas tanári óráknál ugyan érdekesebbek lehettek a diákok egy részének, de rendhagyónak
nemigen voltak nevezhetõk csupán attól, hogy a tanár helyett Czine Mihály tartott elõadást, vagy Sellyei Iván
monidott verseket. Igazi rendhagyó irodalomórákat éppen az olvasótábori módszereket alkalmazó tanárok tar-
tottak, amikor  az irodalmi mûvek óráikon a tanulókat egzisztenciálisan érintõ kérdésekre adott válaszként
„szólaltak meg”.
(24) Akik év közben is találkoznak a táborokat szervezõ bajai Városi Könyvtárban.
(25) A Könyvtártudományi és Módszertani Központ gyermek-könyvtárosoknak rendezett szõdligeti táborának
résztvevõjeként ismertük meg.
(26) Akik mindig hónapokkal közremûködésük elõtt megkapják a tábor gondolat-vázlatát, az alaptémát, mely-
hez kapcsolódniuk kell.
(27) Két ilyenrõl tudok. Az egyiket munkásszálláson lakó munkásoknak, a másikat mezõgazdaságban dolgozó
fiatal szakmunkásoknak és diplomásoknak rendezte Bánlaky Pál és Varga Csaba.
(28) Ezek szervezõi: a Fõvárosi Tanács, a Hazafias Népfront, Magyar Könyvtárosok Egyesülete, Olvasó- és
Közmûvelõdési Táborok Csongrád Megyei Egyesülete.
(29) Szervezõik: Borsod, Csongrád és Szolnok megyei könyvtárak, a Könyvtártudományi és Módszertani köz-
pont, az Országos Közoktatási Intézet.
(30) A Fõvárosi Tanács VB Mûvelõdési Osztályának küldött gyorsértékelésében.
(31) A szervezõ a Borsod Megyei Könyvtár volt. Tábor- és csoportvezetõk Varga Csaba és jómagam. A 23 vá-
rosból érkezõ könyvtárosok kiválasztója Szente Ferenc, akkori munkahelyem, a Könyvtártudományi és Mód-
szertani Központ Hálózati osztályának vezetõje volt, az a személy, aki legjobban ismerte a hazai könyvtároso-
kat. A kiválasztás szempontja az volt, hogy olyan könyvtárosok kerüljenek olvasótáborunkba, akiket mi a me-
gyei és városi könyvtárak igazgatói székében szeretnénk látni. Ha hozzájuk vesszük a következõ évi ásotthal-
mi hasonló célú olvasótáborunk tagságát is, akkor megállapíthatjuk, hogy a  két táborban részt vevõ 80 fiatal
könyvtáros közül tíz éven belül hárman lettek megyei könyvtárak igazgatói, hatan megyei könyvtárak igazga-
tóhelyettesei és osztályvezetõi, tizennégyen városi könyvtárak igazgatói.
(32) Az általam vezetett csoportban.
(33) A Varga Csaba vezette csoportban.
(34) Amelynek címe „Meditáció 181, avagy olvasótábor-féle könyvtárosoknál” volt.
(35) Jellemzõen a KMK-n belüli „puha diktatúrára” jóbarátunk felügyelete alatt mûködhettünk.  A programot
egyébként Bartos Évával állítottuk össze. 
(36) Szakmunkástanulók, szakközépiskolások és gimnazisták, fiúk és lányok vegyesen. 
(37) A júniusi tábort követõen október végéig háromszor találkoztak, aztán megritkultak, majd abbamaradtak
az összejövetelek.
(38) Különbözõ gyermekkönyvtárak 10–14 éves tagjaival folytatott, Varga Csaba és általam vezetett, mintegy
két órás beszélgetésekbõl szerkesztett Makk Katalin fél órás mûsorokat.
(39) Jó néhány tanár használta föl például osztályfõnöki órákon.
(40) Biológus, pszichológus, szociológus, filozófus, teológus.
(41) Az egyik táborban, mely az õsmagyarok világát idézte föl, vendégelõadóként a nyilvánosság elõtt kellett
nemtetszésem határozott jelét adni a tábor rendkívül népszerû vezetõjének szalonzsidózása miatt. 
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A Typotex Kiadó könyveibõl
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Énektanítás másképp
Zenei élményszerzés az általános iskola elsõ 

és második osztályában

Az óvodás gyermek már rendelkezik némi zenei ismerettel.
Hallgatott zenét, énekelt, mozgott a dalosjátékokban, gyakorolta az
egyenletes lüktetést mondókára, dalra, tapsolta a mondóka vagy dal

ritmusát, van némi fogalma a magas-mély, hangos-halk párosokról, a
hangszínről és a tempóról, esetleg rajzolt, festett zenehallgatás

közben.  Alig egynegyedük rendelkezik zeneileg értékelhető, tiszta
hallással.  Kisebb hányaduk zeneileg eléggé nehezen kezelhető,

morog, vagy hamisan harsogja túl a többit. Így kezdődik a munka az
általános iskola alsó tagozatában. 

L. Nagy Katalin felmérése szerint az
általános iskolai tanulók nagy szá-
zaléka az utolsó helyre teszi az

énekórát a preferencia-skálán. Nyilván en-
nek is megvan az oka.

Az egymásra mutogatás helyett itt az
ideje egy olyan filozófia és pszichológia
kidolgozásának, amely helyrebillenti a ko-
dályi elveken nyugvó, egyébként világhírû
alsó fokú ének-zene tanításunk mérlegét.

A heti óraszám egyre csökken. A számí-
tógépes mámorban ringatózó oktatáspoli-
tikusaink a haladást az óraszámcsökken-
tésben vélik felfedezni. „Ne terheljük a
gyerekeket” jelszóval olyan országokat te-
kintenek példaképnek, ahol az énektanítás
nem is létezik.

A kritikával azonban mi sem elégedhe-
tünk meg, mert ennek a dilemmának a
megoldása ránk vár.

A kreativitás fénykorában Szabó Helga
is írt füzeteket, amelyek kreativitást fej-
lesztõ gyakorlatokat tartalmaztak. Munká-
ját sajnos az ének-zenei általános iskolák
szintjére méretezte, így egyéb iskolák pe-
dagógusai nem sokat profitáltak belõle.
Használhatóbbnak ígérkezett Dimény Judit
,Hang-játék’ címû mûve, amely viszont di-
vergens volta miatt a „megcsontosodott”
kodályisták látókörén kívül rekedt, és a
személyes információáramlás szegényes
volta miatt (továbbképzések elmaradása)
nem került pedagógusaink kezébe.

Azóta több kísérlet született. A tananyag
újítását célzó munkák közül említem
Gonda János ,A rögtönzés világa’ címû
munkáját (1996/97), amely elsõsorban a
könnyûzene és a jazz oldaláról közelítette
meg a kérdést. Laczó Zoltán ,Egy zene-
hallgatás központú tantervrõl’ címû mun-
káját, amelynek célzatosságát már a cím-
ben is jelöli. Említést érdemel a MUS-e
program, amely már az európai uniós tö-
rekvéseket is magában rejti, valamint Sáry
László ,Kreatív zenei gyakorlatok’ címû
munkája.

Sáry László kitûnõ anyaga, amely a zö-
rejt, a hang különbözõ dimenzióit, az em-
beri beszédhangot vonja be a gyakorlatok
sorába, arra enged következtetni, hogy a
kiváló zeneszerzõ aligha fordult meg nor-
mál általános iskolák énekóráján, azaz
nem szembesült a mai gyerekek ének-ze-
nei szintjével, és ez rányomja bélyegét
egész munkájára, amely így inkább felnõt-
teknek vagy egyetemistáknak való, sem-
mint iskolás gyerekeknek.

Milyen énekkönyvek arattak sikert a ma
általános iskoláiban? A színesek, a képesek.

Még akkor is az Apáczai-féle könyvet
használják, ha annak nyilvánvaló módszer-
tani hiányosságai vannak. De, mint azt an-
nak mûvelõi is észrevették, a gyerekek szí-
vesebben forgatnak színes, képes könyvet,
mint a még papírjában is silányabb kivitelû
Lantos-Tegzes könyveket.
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A gyermek fõleg kezdetben a mese és a
rejtély világában él. Fantáziájában a titok-
zatosság, a tündér, a mesebeli királyfi él. A
színek, az érdekes háttér emelik a mese
hangulatát. Továbbá meg kell jegyeznünk,
hogy a mesebeli hangulat, akárcsak a ze-
nei hangulat, globális jelenség, de önmaga
nem okoz katarzist. A hangulatot teremtõ
elemek közül a gyermek kiemel, rátapad
egyre, és ez nála újabb hangulatot szül, az
elõbbit színezi.

De, mivel konkrét megfigyelhetõ elem-
rõl van szó, amely megihleti, amit azért
emel ki, mert tetszik neki, a hangulatot
képzõ többi elem alárendeltté válik. A ki-
emelés érzelmi töltõdéssel jár, a szervezet
megszokott egyensúlyából kilendül és az
extatikus állapot felé
közelít. Az adrenalin
és non adrenalin
szint megemelkedik,
és izgalmi állapot
jön létre. Zenehall-
gatáskor lyan érzel-
mi töltõdés esetén
jön létre katarzis,
amikor a zenét mû-
velõ vagy hallgató
belsõ rezgései a mû
alkotójának belsõ
rezgéseire rezonál-
nak. Ha jó a mû, ak-
kor az alkotó belsõ
rezgései külsõ rezgések formájába jelen-
nek meg, érik el a hallgatót, aki azokat is-
mét belsõ rezgésekké alakítva vagy rezo-
nál arra, vagy sem. A rezonancia jelensége
olyan boldogságérzettel tölti el, még ha
egy-két másodpercre is, hogy õ azt újból
és újból át akarja élni. Gondoljunk a gyer-
mekre, aki ha az iskolában hall valami
kedvére valót, otthon elõkeresteti a szülei-
vel, vagy megveteti a megfelelõ lemezt
vagy CD-felvételt. A belsõ elvárások effé-
le kielégítése a zenével való találkozás
nagy pillanatai. A rákapcsolódás sokszor
vonatkozik a csúcspontképzésre, annak
megoldási részére fõleg fejlettebb zene-
hallgatók körében.

Összefoglalva: nekünk elegendõ, ha a
gyermek néhány másodpercre kerül ilyen

állapotba, akkor már nyert ügyünk van,
mert majd keresi az újabb és újabb lehetõ-
séget, hogy csodálatos érzését, esetleg más
mûvek kapcsán, újból és újból átélje.

Felmerül a kérdés: hol a helye az ének-
órán belüli készségfejlesztésnek? A beve-
zetõ hangképzés, játék jó elõzménye az
órán belüli készségfejlesztésnek. A kész-
ségfejlesztéshez azután odaillõ zenehall-
gatási anyaggal szolgál a tanító. A zene-
hallgatásnak is létezik ma már különbözõ
formája: passzív, aktív zenehallgatás. Ak-
tív zenehallgatásként értékeljük a zenére
történõ rajzot, festést, mozgást, táncot,
hangszeres improvizációkat stb.

A bevezetõ játék, a készségfejlesztõ
gyakorlatok halmaza, a zenehallgatás kü-

lönbözõ formái mind
csak elõkészítõi egy
majdani, lehetséges
katartikus élmény-
nek, de azzal nem
azonosak, azt nem
helyettesítik. Van,
akinél ez az élmény
könnyebben, van
akinél nehezebben
születik meg. Ilyen
szempontból a szín-
padi mûvek hatal-
mas elõnyt élveznek
az elvontabb zenei
megnyilvánulások-

kal szemben, fõleg a zeneileg képzetle-
nebb alanyok esetén.

A ,Rigoletto’ apa-lánya jelenete, az
,Aida’ zárójelenete képileg is hangolja a
hallgató-nézõt. Ugyanakkor megemlíten-
dõ, hogy sok zene funkciója eltér a katar-
zisra késztetés elvétõl.

A nagy fáraók, az indiai maharadzsák ud-
vari zenéi a lebegõ hangulati háttért közvetí-
tették, ahol a zene nem tartott sehová, nem ér-
kezett meg sehonnan, csak ott helyben lebe-
gett és biztosította a kellemes delíriumos han-
gulatot. Ezt a hatást tapasztaljuk bizonyos
tánczenéknél is. Egyedi változata a sehova
tartó zenéknek a huszadik század divatos
irányzata, a repetíciós zene, amelynek filozó-
fiája ugyanakkor messze mutató és nem vet-
hetõ össze a tánczenék ihlettelen forgatagával. 

Művelt, képzett muzsikusok meg-
szerzik maguknak a katarzis él-
ményét, de vajon van-e lehetőség
aktív muzsikálásra általános is-

kolai szinten? A hangszeres neve-
lés, úgy tűnik, csak kisebb kör ki-
váltsága, azoké, akik zeneiskolá-
ba járnak. Kodály azért hangsú-
lyozta az ének fontosságát, mert
az tömegméretekben is tanítható.

A másik kérdés, hogy heti egy
órában van-e elegendő idő az

énekhang kiművelésére.
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Mint már említettük, mûvelt, képzett
muzsikusok megszerzik maguknak a ka-
tarzis élményét, de vajon van-e lehetõség
aktív muzsikálásra általános iskolai szin-
ten? A hangszeres nevelés, úgy tûnik, csak
kisebb kör kiváltsága, azoké, akik zeneis-
kolába járnak. Kodály azért hangsúlyozta
az ének fontosságát, mert az tömegmére-
tekben is tanítható. A másik kérdés, hogy
heti egy órában van-e elegendõ idõ az
énekhang kimûvelésére. A zenei kifeje-
zõeszközök bõvítésére készített Dimény
Judit és Sáry László olyan kreatív ritmi-
kai-dallami játékot, amely az énekhang ki-
mûvelésével párhuzamosan segíti a gyer-
meket az aktív zenélésben.

Igazi zenei folyamatok alkotására
ugyanakkor a gyerek még fejletlen az álta-
lános iskola alsó tagozatában. Ezért találta
ki Dimény Judit, Sáry László és jómagam
is a zenei dimenziókkal való játékokat.
Ezek lehetnek a hang különbözõ dimenzi-
óit tekintetbe véve dallami és ritmikai játé-
kok, ahol a zenei forma még nem feltétlen
követelmény. 

Ha tekintetbe vesszük, hogy a ritmikai
játékok meddig nyúlnak vissza, akkor azt
kell mondanunk, hogy az emberiség böl-
csõjéig. Az efféle játékokat a ma élõ primi-
tív népeknél is tetten érhetjük. Az ember õsi
ösztönét követve lemásolta a környezõ ter-
mészet hangjait, a szél zúgását, a menny-
dörgést-villámlást, a tenger morajlását stb.
A természet világának zörejeit, hangjait sa-
ját életritmusához szelídítette: harci táncok,
beavatások, halotti szertartások.

Ha gyermekeinket csak a ritmus világá-
ba kényszerítjük, akkor feltételezzük ró-
luk, hogy ritmus-improvizációikban köve-
tik a bennük rejlõ õsi ösztönt. Ezt köny-
nyûszerrel megteszik, mert a génjeikben
rejlõ õserõ könnyen a felszínre tõr. Egy jól
szervezett ritmikai játékban az egyenletes
lüktetéshez képest aprózás révén érdekes
poliritmikus hangzások jönnek létre.

Ha megfelelõ ütõhangszereket adunk a
gyerek kezébe, azt találjuk, hogy – mint az
õsemberek, vagy a ma élõ primitív népek-
nél – ezek nem csak ritmushangszerek, hi-
szen a hangolható dobok, a különbözõ
hangszínû bambusznádak, csontok nem-

csak hangszínt, hanem hangmagasságot is
produkáltak. Nos, egy ilyen válogatott rit-
mushangszerekbõl álló zenekar, ha azt egy
vezetõ szólam, az egyenletest hangoztató
nagy dob fogja össze, az aprózások, bõví-
tések, lassítások révén a hangszín és hang-
magasság csodálatos egyvelegét hozza lét-
re, pontosabban a zenei poliritmika csodá-
ját. A ritmikus játékok másik vonzereje a
monotonitásban rejlõ intenzitás-növeke-
dés. Az õsi szertartások feltehetõen hosz-
szúak voltak, nemegyszer több napig is el-
tartottak. A belsõ fûtöttség olyan fokra há-
gott, hogy extázisuk gyakran más tudatál-
lapotba sodorta õket. A zenei extázisig el-
jutni az örömérzések egyik legemelkedet-
tebb formája, amely a gyermek számára is
a zenei befogadás szélesebb spektrumát
nyitja meg.

Az aktivizálásnak másik formája, ha írott
zenét hallgatunk gépi úton, majd ritmus-
hangszerekkel szabad kíséretet engedélye-
zünk hozzá (ritmu- aleatória). Ezek a rit-
musimprovizációk lehetnek szabad kísére-
tek, osztinátók, amelyek azzal válnak krea-
tívvá, hogy beintésre vagy egyéni szabad-
sággal lépnek be. Az effajta csengõ-bongó
kíséretet két kezes vezényléssel is irányítha-
tjuk, amely a szólamok váltott, illetve egy-
szerre való megszólalását teszi lehetõvé.

A dolog nagyszerûsége abban rejtezik,
hogy az efféle zenei folyamatot gyermek-
karmesterre is bízhatjuk.

Ha már az egyes feladatok szintjén is
adtunk néhány ötletet, akkor el kell mon-
danunk, hogy minek kapcsán születtek
ezek az ötletek.

Az általános iskola elsõ és második osz-
tályában egy, a szokásostól eltérõ anyagot
állítottunk össze abból a meggondolásból,
hogy az énekórák száma véglegesen heti
egyre csökkent, a gyerekek zöme nem na-
gyon kedveli a zenei írást-olvasást, az eu-
rópai normák más zenéket is preferálnak,
mint a nemzeti népzene és dalkincs.
Ötletként merült fel, hogy a gyerekeket bi-
zonyos zenei hangulatokba vezetjük be a
zenehallgatási anyag és az ahhoz kapcso-
lódó népzenei és egyéb dalanyag kapcsán.
Nem térve ki más európai népek dalanya-
ga elõl sem.
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Érdekes momentumként tettük be a
hallgatási anyagba azokat az értékelhetõ
popzenei számokat, amelyek növelik a
gyerekek popzene iránti szelekciós vágyát
és készségét, és felkészíti õket a zenei sa-
lak elvetésére.

A zenei hangulatok ilyenfajta bemutatá-
sát ritmikai-dallami, hangszeres kreatív
gyakorlatok követik, hogy a gyermek a ze-
nét ne csak a befogadás, hanem az alkotás
szintjén is megismerje.

Mielõtt a részletekbe belemennénk, elõ-
rebocsátunk néhány információt arról a kí-
sérletrõl, amely azzal a céllal indult, hogy
a gyerekeket bevezesse az igazi nagy ze-
nék és emberi hangulatok világába. Kecs-
keméten három általános iskola alsó tago-
zatos pedagógusa vállalta a kísérleti mun-
kát az általános iskola elsõ, majd folyama-
tosan a második osztályában.

Az elsõ két és fél hónap a gyerekek be-
szoktatásával, hangjának beállításával te-
lik el. A tulajdonképpeni kísérleti munka
november közepén kezdõdik. Válogatott
zenei anyagokon keresztül vezetik be a
gyerekeket a zenés mese, a vidám, a szo-
morú, a táncos hangulatokba zenehallga-
tással, illetve hallás útján megtanulandó
gyermek- és népdalok révén.

A zenehallgatásnál nem az elemzés, a
hangszerek kihallása, formai elemzés a cél
és feladat, hanem a zene hangulatának
megéreztetése rajz, a zenéhez applikált
improvizáció (hangszeres, énekes), moz-
dulat, tánc segítségével. Így a legnagyobb
zenék részletei is mûsorra kerülhetnek. 

A kreatív gyakorlatok magán-, illetve
mássalhangzó-gyakorlatai kiegészülnek
érdekes térgyakorlatokkal. Itt a zenei tér
szervezésére gondolunk, amilyet Durkó
Zsolt szervezett a ,Halotti misé’-ben, de
megtalálható a ,Gyertek haza, ludaim’ kez-
detû népi gyermekjátékban is. A magán-
hangzó-gyakorlatokhoz kitûnõ elektroni-
kus felvételt mellékelünk. A népi anyag-
ban kézenfekvõ a ,Koszorú, koszorú’ kez-
detû dal gyakorlása.

További érdekességet jelent valamely
mondóka, illetve dal szövegének versszerû
elmondása, amelyhez egy tartalmában ha-
sonló dal kapcsolódik háttérzeneként.

(Rubinstein domináns effektus-elve).
Mondókát helyezhetünk két fixált hang-
magasságra és beindíthatjuk egyszerre
vagy kánonikusan, amelyhez szintén lehet
alkalmazni a mondóka narrátor-szerû elõ-
adását, valamint csengõ-bongó ütõhang-
szerek aleatórikus használatát.

A metallofon mint kísérõhangszer fixált
dó-szó váltott kezes megszólaltatásához
csodálatos mondóka- vagy vers-improvizá-
ciókat lehet énekelni egy lehetõleg meg-
adott hangterjedelmen belül. A képrõl való
meseéneklés régi ötlet, de két szólamban,
szerepek szerinti osztásban, poliritmiát sej-
tetõ belépésekkel új ötletnek számít.

A zenére való mozgás szintén õsi ötlet-
nek tûnik. Mégis próbálkozunk táncpáro-
sokkal, akik kezükben esetleg a mozdula-
tot felnagyító szalagot vezetnek a levegõ-
ben, mint a mûvészi tornászok, egymás
mozdulatait figyelik és próbálják azokat
egymással összhangba hozni, míg a többi
figyel és készülõdik a parkettre, hogy va-
lami újabbat valósítson meg. A várakozás
egyfajta feltöltõdést eredményez és a fel-
adatra való koncentrálás nagyobb hõfo-
kot ér el.

A tánchoz a gyerekek is énekelhetnek,
de lehet hangosított gépi zene is.

Ha rendelkezésre áll komolyabb szte-
reó vagy quadrofon berendezés, játszha-
tunk kis karmesterjátékot is. A vezénylõ
kis hurkapálcikát kap a kezébe – ez a kar-
mesteri pálca egyben és egy vagy két kéz-
zel vezényli a zenei folyamatot. A csalás
nem olyan szembetûnõ – mármint-hogy a
kéz csak követi a zenei folyamatot –, a
fejlesztés érdekében használhatunk ilyen
kis trükköket. Bicíniát bemutathat a tanár
úgy is, hogy egyik szólamát a magnó ad-
ja, a másikat õ énekli élõben. A névritmi-
zálások, dallamosítások, ritmusüzenetek
küldése az osztály különbözõ részeibe
szintén gazdagítják a gyerekek kreatív
hozzáállását, valamint fejlesztik zenei
térérzéküket.

Összefoglalva elmondhatjuk, hogy
alapvetõ célunk az, hogy megmozgassuk a
gyerek fantáziáját, felkeltsük alkotó ked-
vét, bevezessük a zene világába, hangula-
taiba, örömteli és szomorú pillanataiba,
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felkeltsük táncos kedvét és zenehallgatási
igényét, s végül fejlesszük a zenei értékíté-
letét. Ez lenne az elsõ és második általános
iskolai osztály feladata, mielõtt belekezde-
ne a zene-írás és -olvasás rendkívül fontos
és munkaigényes gyakorlataiba.

Irodalom

Dimény Judit (1981): Hang-játék. Zenemûkiadó, Bu-
dapest.
Sáry László (2000): Kreatív zenei gyakorlatok. Ars
Longa, Jelenkor kiadó, Pécs.

Burián Miklós

A középkor könnyûzenéje

Ha  meg akarjuk ismertetni a diákokkal a történelmet, a filmek 
valósnak tűnő díszleteivel szemben a múlt valós emlékeit kell úgy 

bemutatnunk nekik, hogy az lenyűgöző élményként 
hasson rájuk.

Olyan korban élünk, amelyben a
gyerekek a történelmet, irodalmat
legelõször az amerikai filmekbõl

ismerik meg. Azokból a filmekbõl, ame-
lyekben a történelmi hûség vagy a mû ere-
deti tartalmának, mondanivalójának be-
mutatása helyett az izgalom és az érzel-
mek felborzolása a cél. És mivel könnyebb
filmet nézni, mint például olvasni vagy
múzeumba menni, az amerikai filmek tor-
zított történelemképe úgy ivódik be a gye-
rekekbe, hogy a pedagógus feladata az is-
kolában már nem az új ismeret közlése,
hanem a filmélményekbõl szerzett áltudás
korrigálása. Hiszen már az óvodák jóhi-
szemû óvónénijei is örömmel kapcsolják
be a Disney-rajzfilmeket ajándékként,
vagy csak mert így könnyebb – s a felsõ-
oktatási intézmények magyar irodalmi
szemináriumain ha megkérdezi az oktató,
hogy hogyan végzõdik ,A párizsi Notre
Dame’, a hallgatók gondolkodás nélkül
mesélik Esmeralda és Phoebus kapitány
boldog egymásra találását. 

A tudásnak ez a korrigálása sem olyan
egyszerû már. A diákok ugyanis hozzá-
szoktak a komplex és intenzív élmények-
hez a multimédia, az internetes játékok, a
mozi hatására, amellyel szemben a mesé-
lés, (fel)olvasás már erõtlennek, unalmas-
nak és fárasztónak tûnik – hiszen ráadásul
még a fantáziára is szükség van. Éppen
ezért az iskolai oktatásban most még na-
gyobb szükség lett a szemléltetésre – más-

különben a gyerekek egy részénél hatásta-
lan marad mindaz, amit az irodalom-, tör-
ténelem-, ének- stb. órákon végighallgat.
Ha azt akarjuk, hogy az irodalmi alkotás
legyõzze a filmélményeket, az irodalom
története helyett végre a konkrét mûveket
kéne elõvenniük a pedagógusoknak, s nem
sajnálva az idõt és energiát, úgy elemezni
az alkotásokat, hogy az élményként és ne
tanulnivalóként hasson a diákokra. 

A Musica Historica együttes új, ,Amor
ey’ címû albuma a középkori történelem,
irodalom és zene oktatásában is nagyon jól
használható összeállítást kínál nekünk.
(Szerkesztette és a mûveket feldolgozta
Csörsz Rumen István.)

A középkor zenéjérõl a legtöbb ember-
nek az egyházi gregorián muzsika jut az
eszébe. Az ,Amor ey’ egy kevésbé ismert
miliõbe: a világi énekköltészet izgalmas,
változatos világába kalauzolja el a hallga-
tót. S talán nem mellékes az a tény sem,
hogy a maga nemében egyedülálló ez a
vállalkozás: mindezidáig Magyarországon
ilyen tematikájú CD nem született. Ráadá-
sul a Musica Historica együttes munkája
nem a dallamok puszta megszólaltatásá-
ban áll. A feldolgozást komoly tudomá-
nyos kutatás elõzte meg, a mûvek autenti-
kus feldolgozása Csörsz Rumen István
szaktudását dicséri.

Egyfelõl a középkor egyszólamú világi
zenéjébõl nyújt válogatást a huszonegy
dalt feldolgozó album, abból a muzsikából,
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A gyermekkor-történet a hazai
neveléstörténeti kutatásokban

Érdekes, kissé paradox helyzet előtt állunk, amikor a
gyermekkorkutatásokról gondolkodunk. A 20. század második felétől
egyre gyakrabban fogalmazódik meg a társadalmi szféra különböző
területein az „elvesztett gyermekkor”, a „gyermekkor halála” toposza,

ugyanakkor az elmúlt évtizedben gyermekekkel, fiatalokkal
kapcsolatos kutatások sokasága készült el mind hazánkban (Ifjúság

2000), mind pedig világszerte. A gyermekkorkutatásokon belül
kiemelt helyet kapott a gyermekek, a fiatalok helyzetének, szerepének,

a velük való bánásmódnak a vizsgálata a különböző történeti
korokban. 

amely a királyi és fõúri udvarokban, váro-
sok, falvak piacterein hangzott el vándor-
zenészek vagy híres költõk elõadásában. A
mûvek javarészt a lovagi költészet emlé-
kei, közös forrásuk a trubadúrlíra, amely a
11. századi Dél-Franciaországból szárma-
zik. Köztudott, hogy a középkori Európá-
ban a trubadúrköltészetben valósult meg
elõször a szerelem és a vele legtöbbször
azonosnak tekintett, ideális nõ eszményíté-
se. A szerelmes lovag (a fin’ amant), hogy
hölgyéhez méltó legyen, önmaga folyama-
tos tökéletesítésén fáradozott, a szerelem
örömét (joy) pedig a legtöbb trubadúr úgy
élte meg, mint egy misztikus érzést, amely
költészetének ihletet ad. Jaufré Rudelt pél-
dául „a távoli szerelem költõje”-ként õrizte
meg az emlékezet. A fõúri trubadúr egy ta-
vaszi patakparton írta az albumon elhangzó
énekét a kedveshez, akit mintha csak édes
vágyak rajzolnának a messzeségbe. A tru-
badúrok mestere, Bernart de Ventadorn pe-
dig legtöbbször a tünékeny, gyönyörûség-
gel teli pillanatokat énekelte meg. 

Az egyszólamú dalok mellett az album
a korabeli tánczenével is megismertet. A
13. századi Neidhart von Reuenthal mind-
két téli dala táncmulatsággal folytatódik,
ahol stájer parasztok vigadnak. Kortársa, a
gallego nyelven alkotó Martím Codax az
ibériai szerelmi líra híres képviselõje volt,
az albumon szereplõ egyik dalát az áprili-
si királynéválasztáskor énekelték, s a fel-
szarvazott férjeket csúfolták vele.

A lenyûgözõ zenei élmény mellett a
szerkesztõ egy különleges csemegével is
kedveskedik a hallgatónak: a CD borító-
ján Vaskó Péter avatott tolmácsolásában
az elhangzott dalok mûfordítását is elol-
vashatjuk.

Remélhetõleg kiválóan használhatja az
albumot az általános és a középiskolai ok-
tatás, de – tekintve, hogy tulajdonképp a
középkor könnyûzenéjébõl nyújt váloga-
tást a lemez – ritka csemegeként szolgál-
hat mindazoknak is, akik igényes kikap-
csolódásra vágynak. 

Nagy Júlia

Atársadalomtudományos történetírás
megjelenésével megrendült az egysé-
ges, belülrõl koherens historiográfiá-

ba vetett hit, megtört a makrotörténet-írás
egyeduralma, és ezzel párhuzamosan fellen-
dültek a mikrotörténeti kutatások, amelyek
kiváló alapot szolgáltattak a gyermekkor-tör-
téneti kutatásoknak is. A mikrotörténet meg-
jelenésével megerõsödött az a gondolat, hogy

a múltról több történet is elmondható, „leg-
alább annyi, ahány múltbéli jelentésösszefüg-
gést a történész, szakszerû kutatási módsze-
rekkel, rekonstruálni tud”. (Gyáni, 2000. 43.)
A gyermekkor-történeti kutatásokra ezt a
megállapítást még inkább érvényesnek tart-
hatjuk, errõl bizonyosodhatunk meg mind a
hazai, mind pedig a nemzetközi gyermekkor-
történeti kutatásokat vizsgálva. 



Ha a hazai gyermekkor-történeti mun-
kákat nézzük, akkor tematikailag három
nagy egység körvonalazódik. Az elsõ cso-
portba a külföldi gyermekkor-történeti ku-
tatásokat összefoglaló munkák tartoznak.
Ezek közül is kiemelkedik a hazai gyer-
mekkor-történet egyik megalapozójának,
Szabolcs Évának a munkája (Szabolcs,
1986), mely 16 évvel késõbb jelent meg a
Pedagógiai Szemlében, mint a gyermek-
kor-történet alapmûveként, „szentírása-
ként” számon tartott Ariés-mû. (1) Ettõl
kezdve írások sora részletesen mutatta be
elsõsorban a francia és angol nyelvû tudo-
mányos életben zajló vitákat (Szabolcs,
1990, 2000, 2003, 2003a; Vajda, 1997;
Golnhofer – Szabolcs, 1998; Vajda –
Pukánszky, 1998; Pukánszky, 2001,
2001a), ugyanakkor a 90-es évek elején –
kivéve Vincze László (Vincze, 1991) írását
– még nem jelent meg hazai, önálló kuta-
tásokat bemutató tanulmány. 

Az okokat keresve számos tényt lehet
kiemelni: egyrészt a történetíráson belül a
20. század közepéig az Annales-kör meg-
jelenése ellenére is háttérben maradtak a
gazdaság-, társadalom- és kultúrtörténeti
kutatások, így a neveléstörténet sem nyi-
tott az intézményes nevelés és az oktatás-
politika történetén kívül esõ területek felé;
másrészt a külföldi gyermekkor-történeti
mûvek többsége nem, vagy csak szemel-
vényesen olvasható magyarul. (Patyi,
2001) Az összefoglaló munkákkal kapcso-
latban joggal merülhetne fel kritikaként,
hogy elsõsorban a francia, angol, amerikai
kutatásokra tértek ki, kiemelve Ariés mel-
lett Linda Pollock, Lloyd deMause, Neil
Postman nevét, ugyanakkor például a né-
met nyelvterületen zajló kutatásokról igen
keveset tudhatunk meg. Ezt általában az-
zal magyarázzák, hogy a gyermekkor-tör-
ténetet Németországban is sokáig Ariés és
a körülötte kialakult vita befolyásolta, ho-
lott Pukánszky Béla (Pukánszky, 2001) és
Vincze Tamás (Vincze, 2003) is felhívják
figyelmünket arra, hogy 1960 elõtt is szü-
lettek olyan munkák, amelyek – ugyan
más hangsúllyal – a gyermekképpel fog-
lalkoztak. Ezek jelentõségét azonban még
saját – hazai – kutatótársaik sem ismerték

fel. A magyar kutatók közül az 1990-es
évek második felében Kéri Katalin a gyer-
mekkortörténet nyugat-európai dominan-
ciáját akarta megtörni, amikor a spanyol-
országi, portugál és olasz gyermekkor-tör-
téneti kutatásokkal kezdett el foglalkozni.
Véleménye szerint a dél-európai kutatók
jogi, irodalmi, képzõmûvészeti, orvosi,
statisztikai és néprajzi források felhaszná-
lásával kiválóan megvalósítják az inter-
diszciplinaritás elvét. (Kéri, 2003a)

A hazai gyermekkor-történeti írások
nagy csoportját alkotják azok az elsõdle-
ges és másodlagos forrásokat tartalmazó
szöveggyûjtemények, amelyek kiemelten
kezelik egy adott társadalmi rendben a
gyermek helyérõl és szerepérõl alkotott
felfogásokat, a gyermekkel kapcsolatos
vélekedéseket. Az eredeti, elsõdleges for-
rásokat feldolgozó munkák közül a Kéri
Katalin által szerkesztett forrásgyûjte-
mény emelkedik ki, amelynek összeállítá-
sakor a szerkesztõ legfõbb célja az volt,
hogy szemléltesse az egyes korok gyerme-
keinek mindennapjait, illetve a korabeli –
írástudó! – felnõttek róluk alkotott véle-
ményét. (Kéri, 1999) A legújabb nevelés-
történeti szöveggyûjtemény (Mészáros –
Németh – Pukánszky, 2003) szervesen
kapcsolódik a gyermekkor-történeti szem-
pontok alapján készült ,Neveléstörténet’
címû könyvhöz (Németh – Pukánszky,
1994; Mészáros – Németh – Pukánszky,
2003a), így nem meglepõ, hogy ugyan
nem gyermekkor-történeti szöveggyûjte-
ményként jelentették meg a szerkesztõk,
szerepelnek benne források régmúlt idõk –
sajnálatos módon csupán egyetemes –
gyermekképérõl. Az alapvetõ, nemzetközi
gyermekkor-történeti szakirodalomból
szemelvényeket tartalmazó szöveggyûjte-
mények (Kéri, 1997; Vajda – Pukánszky,
1998) kiváló mintát adtak a különbözõ tör-
téneti korok gyermekképének, kisgyer-
mek-nevelési gyakorlatának kutatásához. 

A harmadik nagy csoportba azokat a
munkákat soroltuk, amelyek önálló kutatá-
sokat mutatnak be. Örömmel tapasztalhat-
juk, hogy a neveléstörténészek (Kéri Kata-
lin, Nóbik Attila, Pukánszky Béla, Sza-
bolcs Éva), történészek (Péter Katalin),
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néprajzkutatók (Hegedûs Ildikó), pszicho-
lógusok (Vajda Zsuzsanna) közül egyre
többen vállalkoznak gyermekkorral, gyer-
mekképpel kapcsolatos kutatásokra. 

Az elsõ hazai vizsgálódásokat történé-
szek végezték el. Ugyan Németh György
ókori játékokról szóló könyve nem igazán
gyermekkor-történeti munka, de vélemé-
nyünk szerint fontos kiemelni szerepét, hi-
szen a felnõttek játékai mellett a gyerme-
kek játékaira is kitért. Az elsõ, kifejezetten
gyermekkor-történeti kutatást Magyaror-
szágon Péter Katalin által vezetett kutató-
csoport végezte el. Eredményeikrõl, a ko-
ra újkori arisztokrácia gyermekeinek hely-
zetérõl 1996-ban egy tanulmánykötetben
be is számoltak.  Elismerve a kötetben sze-
replõ tanulmányok jelentõségét, mégis a
bevezetõben írtakat emelnénk ki, hiszen
ezek további vizsgá-
lódás alapjául  szol-
gálhatnak: „az derült
ki, hogy nincsen
olyan forrástípus,
amelynek egyik
vagy másik darabjá-
ban ne lennének a
gyermekekrõl szóló
információk” (Péter,
1996. 9.) A követke-
zõ évben, 1997-ben
a História történelmi folyóirat egy teljes
számot (5–6. szám) szánt a gyermekkor-
kutatásoknak: az ókortól kezdve egészen a
20. századig mutatott be különbözõ gyer-
meksorsokat, gyermekek életével kapcso-
latos történéseket, helyeket. Véleményünk
szerint ez a tematikus szám méltó lenne a
folytatásra. 

A történészek mellett a neveléstörténé-
szek sem tétlenkedtek. A gyermekkép
alakulásának összefoglalásaként két ki-
emelkedõ munka jelent meg: Szabolcs
Éva (Szabolcs, 1995) követte nyomon a
gyermekekrõl való gondolkodást a kö-
zépkortól a 20. század elejéig, majd
Pukánszky Béla (Pukánszky, 2001) adott
áttekintést a gyermekfelfogás történeté-
bõl. A gyermekkortörténet egyik legjelen-
tõsebb hazai szakértõjének könyve nem-
csak azért vált alapvetõ szakirodalommá,

mert elsõdleges forrásokon alapuló elem-
zést ad a gyermekkép fejlõdésérõl, hanem
mert a gyermekkor-történeti kutatások
módszertanát is gazdagítja a történeti de-
mográfia beemelésével. A könyvben –
sajnos csak – illusztrációként közölt kép-
zõmûvészeti alkotások arra ösztönzik az
olvasót, hogy a gyermekábrázolás jellem-
zõin is elgondolkodjék. Pukánszky Béla
munkája magán viseli a magyar gyermek-
kor-történeti kutatások legfõbb jellemzõ-
it: a hazai neveléstörténészek elsõsorban
Magyarországra és Nyugat-Európára
koncentrálnak, Kéri Katalin munkáit ki-
véve kevés írás született, amely kitekin-
tett volna akár Európa más tájaira, akár a
Közel- és a Távol-Kelet gyermekszemlé-
letére. A gyermekkor-történeti kutatások
elsõsorban pedagógiai munkák (gondol-

kodók mûvei, tan-
könyvek, pedagógiai
sajtó) forráselemzé-
sén alapulnak, ke-
vésbé jelenik meg
például a képzõmû-
vészeti alkotások,
jogi, statisztikai  do-
kumentumok, ada-
tok elemzése, a ré-
gészeti leletek fel-
használása. 

Mindennek ellenére azt mondhatjuk,
hogy jelenleg a magyarországi gyermek-
kor-történeti kutatás „kezdi kinõni gyer-
mekcipõjét”, egyre sokoldalúbbá, multi- és
interdiszciplinárisabbá válik, tudatosabban
próbálja kialakítani a gyermekkor-történet
magyar nyelvû fogalmi rendszerét. (Nóbik,
2000) Errõl tanúskodnak a gyermekkor-
történeti kutatásokról készült monográfiák
(Szabolcs, 1999; Pukánszky, 2001), tanul-
mánykötetetek (Pukánszky, 2000, 2003) és
konferenciasorozatok (mind a 2002-es,
mind a 2003-as Országos Neveléstudomá-
nyi Konferencián külön szimpózium fog-
lalkozott a gyermekkor-történeti kutatá-
sokkal).  A legújabb eredményeket Sza-
bolcs Éva monográfiája (Szabolcs, 1999),
az Iskolakultúra 2002. évi tematikus száma
(3. szám), valamint a 19–20. század gyer-
mekkorának történetét többféle szempont-
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A  magyar kutatások nem foglal-
koznak a „különleges bánásmó-
dot igénylő gyermekek”, illetve a
gyermekbántalmazás történeti

megítélésével: sem a fogyatékkal
élőkkel, sem a bántalmazott gyer-
mekekkel, sem a fiatalkorú bűn-
elkövetőkkel kapcsolatos véleke-

désről nincs információnk.



ból bemutató tanulmánykötet (Pukánszky,
2003) foglalja össze. 

A gyermekkor-történeti kutatások nem-
csak a neveléstörténeti vizsgálatok témái-
nak körét bõvítik, hanem módszertani
megújulást is hoztak. Ezt leginkább Sza-
bolcs Éva munkája bizonyítja, aki a gyer-
mekkortörténet kutatásában egy új kutatá-
si módszert vezetett be, a tartalomelem-
zést. A szerzõ dualizmuskori folyóiratok
(Kisdednevelés, Család és Iskola, Népta-
nítók Lapja) tartalomelemzésével vázolta
fel az 1868–1890 közötti korszak gyer-
mekképét, s közben nemcsak a gyermek-
felfogásról adott információt, hanem e ku-
tatási módszer alkalmazásának nehézsége-
irõl is. Elgondolkodtató, hogy a nevelés-
történészek figyelmét kevéssé keltette fel
ez a munka, hiába írta meg Nóbik Attila
vitaindító recenzióját (Nóbik, 1999), és
szólította fel a gyermekkor-történet hazai
mûvelõit eszmecserére. Ez a tény azért is
sajnálatos, mert Szabolcs Éva írása kap-
csán a neveléstörténeti kutatásokban vég-
bemenõ paradigmaváltás kérdéseirõl is le-
hetne (kellene) beszélni. 

A 2003-ban megjelent tanulmánykötetre
méltán lehet büszke a szerkesztõ (Pukán-
szky, 2003), hiszen az eddig annyira hiá-
nyolt multidiszciplinaritásra, a többféle
forrás felhasználására adott példát. A tanul-
mányokat olvasva nemcsak Fáy András
filantropista gondolataival ismerkedhetünk
meg (Dombi, 2003), hanem a „hosszú 19.
század” tankönyveiben megjelenõ gyer-
mekszemlélettel is. (Pukánszky, 2003a)
Esettanulmányával, mely egy nyitrai diák,
Magos Sándor mindennapjairól szól, Kato-
na Csaba, a Magyar Országos Levéltár ku-
tatója felhívja a figyelmet arra, hogy a le-
véltárak anyagai között sok olyan forrás
fellelhetõ, amelyekkel gazdagítani lehetne
az eddig felhasznált források körét. (Kato-
na, 2003) A tanulmánykötetben négy írás is
sajtóelemzésen alapul: Nóbik Attila a peda-
gógiai lapokat elemezve a pedagógusok
gyermekrõl, családról való gondolkodását,
a család és iskola kapcsolatát vizsgálja
(Nóbik, 2003), míg Balogh Lídia Az Én
Ujságom képes irodalmi gyermeklap il-
lusztrációit elemzi. (Balogh, 2003) Két ta-

nulmány is foglalkozik az 1950-es évek
gyermekképével: Kéri Katalin (Kéri, 2003)
a Nõk Lapja és az Óvodai Nevelés elemzé-
se mellett a gyermekjátékokat is vizsgálja,
míg Kis-Molnár Csaba és Erdei Helga
(Kis-Molnár – Erdei, 2003) írása a Nõk
Lapja tartalomelemzésével a gyermekkép,
a nevelési problémák mellett a nõk helyze-
térõl ad rövid áttekintést. A multidiszcipli-
naritás megjelenését Hegedûs Ildikó (He-
gedûs, 2003) tanulmánya igazolja, aki 
összefoglalja a terhességgel, gyermekvá-
rással, születéssel kapcsolatos népszokáso-
kat, megerõsítve bennünket abban, hogy
mennyire fontos lenne, ha a gyermekkor-
történeti kutatásokba még erõteljesebben
beépülnének a néprajz által feltárt ismere-
tek. Németh András (Németh, 2003) és
Sonja Häder (Häder, 2003) írásai nemzet-
közi témát dolgoznak fel: Németh András a
reformpedagógia gyermekszemléletét
elemzi, míg a német kutatónõ a berlini
munkásgyerekek életérõl ad képet. 

Ha a nemzetközi tendenciákkal vetjük
össze a hazai gyermekkor-történeti kutatás
helyzetét, további feladatok várnak még
szakembereinkre. Egyrészt bõvíteni kelle-
ne a gyermekkor-történeti kutatások téma-
körét. Magyarországon teljesen hiányzik
az ókor gyermekképének feltárása, ezt
nemzetközi színtéren a Tel Aviv-i Egyetem
oktatója, Meir Bar-Ilan teszi meg, aki 
összegyûjtötte az antikvitás gyermekképé-
vel foglalkozó szakirodalmak bibliográfiai
adatait (http://faculty.biu.ac.il/~barilm/
bibchild.html). A hazai középkori gyer-
mekképrõl is kevés információnk van
(Csukovits Enikõ foglalkozott ezzel), ho-
lott Shulamith Shahar (Shahar, 2000) már
magyarul is olvasható könyve kiváló kiin-
dulópont lehetne. A középkori gyermek-
kort feldolgozó munkákról a http://
www.the-orb.net/bibliographies/chil-
dren.html és a http://historymedren.about.
com/library/weekly/aa100500a.htm web-
helyen tájékozódhatunk. A felvilágosodás
hazai gyermekképérõl ad némi informáci-
ót Fehér Katalin monográfiája (Fehér,
1999), de kifejezetten gyermekkor-törté-
neti kutatás nem készült errõl a korszakról
hazánkban. A hazai gyermekkor-kutatás –
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elsõsorban a források könnyebb hozzáfér-
hetõsége miatt is – inkább a 19. századra
koncentrál, ezen belül is kiemelt szerepet
kap a dualizmus korának vizsgálata,
amely összefüggésbe hozható a pedagógi-
ai sajtó megjelenésével. Érdekes, hogy
sem a két világháború közötti idõszak,
sem pedig a háborús gyermeksors eddig
még nem kapott szerepet, holott ezzel
kapcsolatban is olvashatunk kitûnõ mun-
kákat a nemzetközi tudományos életbõl.
(Brostoff – Chamovitz, 2001; Bauer –
Strickhausen, 1999)

Hiányként fogalmazható meg, hogy a ma-
gyar kutatások nem foglalkoznak a „különle-
ges bánásmódot igénylõ gyermekek”, illetve
a gyermekbántalmazás történeti megítélésé-
vel: sem a fogyatékkal élõkkel, sem a bántal-
mazott gyermekekkel, sem a fiatalkorú bûn-
elkövetõkkel kapcsolatos vélekedésrõl nincs
információnk.   A gyermekvédelemhez kap-
csolódó témákat gyermekkor-történeti szem-
pontból – többek között – Llyod deMause
elemezte (deMause, 1998), illetve Hans
Malmede, a düsseldorfi Heinrich Heine
Egyetem tudományos munkatársának kuta-
tásait hasznos kézbe venni (Malmede, 1990),
ha a gyermek- és fiatalkori bûnelkövetõk
helyzetét szeretnénk kutatni. 

Másrészt a gyermekkor-történetet mû-
velõk számára fontos feladat lenne a forrá-
sok, a kutatásmódszertani eszközök bõví-
tése. Jelentõs eredményként értékelhetjük
Szabolcs Éva (Szabolcs, 1999) tartalom-
elemzéssel kapcsolatos törekvéseit, aki
egyúttal a pedagógiai sajtó mint elsõdleges
forrás jelentõségét is hangsúlyozta. Ba-
logh Lídia (Balogh, 2003) és Kéri Katalin
(Kéri, 2003) történeti ikonográfiai vizsgá-
latai is jó kiindulópontjai lehetnének a kö-
vetkezõ kutatásoknak, de újabb források
(például filmek, plakátok, gyermekruhák,
gyermekjátékok, naplók, szépirodalmi
mûvek) és módszerek (biográfiai kutatá-
sok, oral history) beépítésén is érdemes
lenne elgondolkodni a nemzetközi kutatá-
si eredmények nyomán. Érdemes megis-
merkedni Rudolf Dekker (Dekker, 1999)
kutatásaival, aki 17. és 19. század közötti
naplókat vizsgált abból a szempontból,
hogy hogyan írnak a gyermekkorról,

egyúttal felhívja a figyelmet a biográfiai
kutatások alkalmazására a neveléstörténeti
kutatásokban. Szintén önéletírásokat, nap-
lókat elemez az Elizabeth Warnonck
Fernea által szerkesztett könyv (Fernea,
2003), amely ,Emlékezés a gyermekkorra
a Közel-Keleten: Önéletírások a változá-
sok évszázadából’ címmel jelent meg. Ez a
könyv a közel-keleti országokban felnõtt
gyermekek életérõl szól, kiemelve a vallás
és az etnikai hovatartozás szerepét a gyer-
mekek életében. Hasonló – elsõsorban
pszichohistóriai jellegû – munkák jelentek
meg Németországban is: például Ralph
Frenken (Frenken, 2003) a szülõ-gyermek
kapcsolatot vizsgálta az 1200–1700 közöt-
ti idõszakban Hollandiában. Azonban
ilyen jellegû kutatások elvégzéséhez elen-
gedhetetlen lenne a biográfiai kutatások
módszertanának kidolgozása, a nevelés-
történeti kutatásokba való tudatos beépíté-
se. Nagyon fontosnak tartjuk, hogy a gyer-
mekkor-(történeti) kutatásról készüljenek
olyan összefoglaló munkák, amelyek – ha-
sonlóan a Németországban most megje-
lent ,Bevezetés a gyermekkorkutatásba’
címû munkához (Hurrelmann – Bründel,
2003) – az alapfogalmakat tisztáznák, (tör-
téneti) áttekintést adnának a gyermekkor-
ban megjelenõ problémákról. 

2003 októberében az Amerikai Egyesült
Államokban megjelent háromkötetes en-
ciklopédia (Fass, 2003) az ókortól kezdve
napjainkig vizsgálja a gyermeket társada-
lom-, mûvelõdés- és politikatörténeti
szempontból, multi- és interdiszciplináris
módon. Valószínûleg hazánk nem tudna
337 szerzõt felsorakoztatni a történet-, a
nevelés-, az irodalom-, az orvostudomány,
a szociológia, a régészet és mûvészettörté-
net területérõl, akik 445 szócikkben 250
fotóval, grafikával illusztrálva nemcsak a
gyermekkor intézményes formáival fog-
lalkoznának, hanem a gyermekek minden-
napjaival, a szülõ-gyerek kapcsolat alaku-
lásával, a szexuális bántalmazás történeté-
vel, a média hatásával is, de talán nem ir-
reális vágy Magyarországon sem egy
inter- és multidiszciplináris lexikon meg-
jelentetése a gyermekkor-történetrõl, a
gyermekkor-kutatásról.

88

Szemle



Jegyzet

(1) Ariés munkája franciául 1960-ban, magyar nyel-
ven 1987-ben jelent meg:  Ariés, Philippe (1987): A
gyermek és a család az ancien regime korában. In:
Gyermek, család, halál. Gondolat, Budapest. 9–317.

Irodalom

Ariés, Philippe (1987): A gyermek és a család az an-
cien regime korában. In: Gyermek, család, halál.
Gondolat, Budapest.  93–17.
Balogh Lídia: Egy századfordulós gyermeklap, az Én
Ujságom illusztrációi. In: Pukánszky Béla (szerk.).:
Két évszázad gyermekei. Eötvös József Könyvkiadó,
Budapest. 185–207.
Bauer, B. – Strickhausen, W. (1999): „Für ein Kind
war das anders” Traumatische Erfahrungen jüdi-
scher Kinder und Jugendlicher im nationalsozialis-
tischen Deutschland. Metropol Verlag, Berlin.
Brostoff, A. – Chamovitz, Sh. (2001, eds.): Flares of
Memory: Stories of Childhood during the Holocaust.
Oxford University Press, New York.
Dekker, R. (1999): Childhood, Memory and Autobi-
ography in Holland  from the Golden Age to Roman-
ticism. Macmillan, London. 
DeMause, L. (1998): The History of Child Abuse.
http://www.psychohistory.com/htm/05_history.html
Dombi Alice (2003): A gyermekbarát pedagógia
megjelenése Fáy András nevelési tartalmú mûveiben.
In: Pukánszky Béla (szerk.): Két évszázad gyermekei.
Eötvös József Könyvkiadó, Budapest. 18–26.
Fass, S. P. (2003, szerk.): Encyclopedia of Children
and Childhood: In History and Society. MacMillan
Library Reference.
Fernea, E. W. (2003, szerk.): Remembering Child-
hood in the Middle East: Memoirs from a Century of
Change. Published in Paperback by American
University in Cairo Press.
Fehér Katalin (1999): A felvilágosodás pedagógiai esz-
méi Magyarországon. Eötvös József Kiadó, Budapest.
Frenken, R. (2003): „Da fing ich an zu erinnern...”.
Die Psychohistorie der Eltern-Kind-Beziehung in
den frühesten deutschen Autobiographien. Psy-
chosozial-Verlag, Giessen.
Golnhofer Erzsébet – Szabolcs Éva (1999): A gyer-
mekkor kutatása új megközelítésben. Mûhely, 5–6.
175–178.
Gyáni Gábor (2000): Emlékezés, emlékezet és a tör-
ténelem elbeszélése. Napvilág Kiadó, Budapest.
Häder, S.: „Munkásgyermek”-mítosz? Egy hagyo-
mányos kelet-berlini munkásnegyed tanulási lehe-
tõségei, mentalitása és cselekvésmintái
(1945–1958). In: Pukánszky Béla (szerk.).: Két év-
század gyermekei. Eötvös József Könyvkiadó,
Budapest. 287–301.
Hegedûs Ildikó (2003): Boldogasszony ágyában: Né-
pi hiedelmek a termékenységgel, a terhességgel és a
szüléssel kapcsolatban. In: Pukánszky Béla (szerk.).:
Két évszázad gyermekei. Eötvös József Könyvkiadó,
Budapest. 208–228.

Hurrelmann, K. – Bründel, H. (2003): Einführung in die
Kindheitsforschung. Beltz Verlag, Weinheim, Basel.
Katona Csaba: „Én már itt tanitómtól eleget szenved-
tem” – Egy diák hétköznapjai Nyitrán az 1860-as
években. In: Pukánszky Béla (szerk.): Két évszázad
gyermekei. Eötvös József Könyvkiadó, Budapest.
147–160.
Kéri Katalin (1996): Szemléletváltás a neveléstörté-
net tanításában. Iskolakultúra, 9. 103–108.
(http://nostromo.pte.hu/~carry/text/szemlele1.htm)
Kéri Katalin (1997, szerk.): Távoli tájak, ismeretlen
gyerekek. JPTE Tanárképzõ Intézet, Pécs.
Kéri Katalin (1999, szerk.): Tovatûnõ álom.  Váloga-
tás a gyermekkortörténet európai forrásaiból. Elekt-
ronikus kiadás, Pécs, 1999. március 31. http://nostro-
mo.pte.hu/~carry/publi.htm#szerk
Kéri Katalin (2003): Gyermekkép Magyarországon
az 1950-es évek elsõ felében. In: Pukánszky Béla
(szerk.): Két évszázad gyermekei. Eötvös József
Könyvkiadó, Budapest. 229–245.
Kéri Katalin (2003a): Gyermekkortörténet Spanyol-
országban. http://nostromo.pte.hu/~carry/3nev-
tud2003/3nevtud.htm
Kis-Molnár Csaba – Erdei Helga: Gyermekkép a ma-
gyar sajtóban 1950 után. In: Pukánszky Béla (szerk.):
Két évszázad gyermekei. Eötvös József Könyvkiadó,
Budapest. 246–286.
Malmede, H. (1990): Jugend zwischen Kriminalität
und Kriminalisierung (1871–1918). In: Lisop, I. –
Greinert, W.-D. – Stratmann, K. (szerk.): Gründer-
jahre der Berufsschule (Berufspädagogisch-his-
torischer Kongreß vom 4–6. Oktober 1989 in Frank-
furt am Main). Berlin – Bonn. 53–70. 
Mészáros István – Németh András – Pukánszky Béla
(2003): Neveléstörténet. Szöveggyûjtemény. Osiris
Kiadó, Budapest.
Mészáros István – Németh András – Pukánszky Béla
(2003a): Neveléstörténet. Bevezetés a pedagógia és
az iskoláztatás történetébe. Osiris Kiadó, Budapest.
Németh András – Pukánszky Béla (1994): Nevelés-
történet. Neveléstörténet. Nemzeti Tankönyvkiadó,
Budapest.
Németh András: A reformpedagógia gyermekképe –
a szent gyermek mítoszától a gyermeki öntevékeny-
ség funkcionális gyakorlatáig. In: Pukánszky Béla
(szerk.): Két évszázad gyermekei. Eötvös József
Könyvkiadó, Budapest. 169–184.
Németh György (1994): Ókori játékok könyve. Pesti
Szalon Könyvkiadó, Budapest.
Nóbik Attila (1999): Szabolcs Éva: Tartalomelemzés a
gyermekkortörténet kutatásában. Gyermekkép Magyar-
országon 1868–1890. Magyar Pedagógia, 4. 457–459. 
Nóbik Attila (2000): Kísérlet a gyermekkép fogalmá-
nak meghatározására Magyar Pedagógia, 3.
367–376. 
Nóbik Attila (2003): Gyermek, család, iskola – válto-
zások és kapcsolatok a 19. század végi Magyarorszá-
gon. In: Pukánszky Béla (szerk.): Két évszázad gyer-
mekei. Eötvös József Könyvkiadó, Budapest.
161–169.
Patyi Gábor (2001): Nevelés- és/vagy gyermekkor-
történet? In: Németh Zsuzsanna (szerk.): Tudomány

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
20

04
/3

89

Szemle



Napja 2001. Tanulmányok a pszichológia, a pedagó-
gia és a kultúrtörténet tárgykörébõl. Nyugat-magyar-
országi Egyetem Benedek Elek Pedagógiai Fõiskolai
Kar, Sopron. 60–66.
Péter Katalin (1996, szerk.): Gyermek a kora újkori
Magyarországon. MTA Történettudományi Intézet,
Budapest.
Pukánszky Béla (2000, szerk.): A gyermek évszáza-
da. A konferencia szerkesztett elõadásait tartalmazó
kötet. Osiris Kiadó. 
Pukánszky Béla (2000a): Új pedagógiai határtudo-
mány – a gyermekkortörténet. Studia Caroliensia, 3.
47–63.
Pukánszky Béla (2001): A gyermekkor története. Mû-
szaki Kiadó, Budapest.
Pukánszky Béla (2001a): A gyermekkor-történeti ku-
tatások fõbb tendenciái. In: Báthory Zoltán – Falus
Iván (szerk.): Tanulmányok a neveléstudomány köré-
bõl, 2001. Osiris, Budapest. 77–95. 
Pukánszky Béla (2003, szerk.): Két évszázad gyerme-
kei. Eötvös József Könyvkiadó, Budapest.
Pukánszky Béla (2003a): Tizenkilencedik századi
magyar neveléstani kézikönyvek és tankönyvek
gyermekszemlélete. In: Pukánszky Béla (szerk.): Két
évszázad gyermekei. Eötvös József Könyvkiadó,
Budapest. 27–146.
Shahar, Sh. (2000): Gyermekek a középkorban.
Osiris, Budapest.
Szabolcs Éva (1986): Gyermekkortörténet – család-
történet. Pedagógiai Szemle, 4. 366–372.
Szabolcs Éva (1990): A család- és gyermek-
kortörténeti kutatások újabb fejleményei. Magyar
Pedagógia, 3–4. 170–184.
Szabolcs Éva (1995): Fejezetek a gyermekkép törté-
neti alakulásából. Új Pedagógiai Közlemények. EL-
TE BTK Neveléstudományi Tanszék, Budapest.

Szabolcs Éva (1999): Tartalomelemzés a gyermek-
kortörténet kutatásában. Gyermekkép Magyarorszá-
gon 1867–1890. Nemzeti Tankönyvkiadó, Budapest.
Szabolcs Éva (2000): Neveléstörténet és gyermek-
kortörténet. In: Pukánszky Béla (szerk.): A gyermek
évszázada. Osiris, Budapest. 66–73.
Szabolcs Éva (2003): Gyermekkortörténet: Új elmé-
leti megfontolások. In: Pukánszky Béla (szerk.): Két
évszázad gyermekei. Eötvös József Könyvkiadó,
Budapest. 9–17.
Szabolcs Éva (2003a): A gyermek a történeti és szo-
ciológiai kutatásokban. In: Kiss Endre (szerk.): Inter-
diszciplináris pedagógia és a tudás társadalma. A II.
Kiss Árpád Emlékkonferencia elõadásai. Debreceni
Egyetem Neveléstudományi Tanszék, Debrecen.
468–472.
Vajda Zsuzsanna (1997): Viták a gyermekkor történe-
ti kutatásában. Pszichológia, 3. 285–300.
Vajda Zsuzsanna – Pukánszky Béla (1998, szerk.): A
gyermekkor története. Szöveggyûjtemény. Eötvös Jó-
zsef Könyvkiadó, Budapest.
Vajda Zsuzsanna – Pukánszky Béla (1998): A gyer-
mekkor és a gyermekfelfogás a történelemben. In:
Vajda Zsuzsanna – Pukánszky Béla (szerk.): A gyer-
mekkor története. Szöveggyûjtemény. Eötvös József
Kiadó, Budapest. 7–11.
Vincze László (1991): Appendix neveléstörténeti
munkákhoz: A „fekete pedagógia” történetébõl. Ma-
gyar Pedagógia, 3–4. 195–213.
Vincze Tamás: Képek a 18–19. századi német csalá-
di nevelésbõl. In: Kiss Endre (szerk.): Interdiszcipli-
náris pedagógia és a tudás társadalma. A II. Kiss Ár-
pád Emlékkonferencia elõadásai. Debreceni Egye-
tem Neveléstudományi Tanszék, Debrecen. 473–480.

Hegedûs Judit

90

Szemle

A tanulási stílus és a kulturális háttér
összefüggései 

A tanulás különböző módjainak vizsgálata elvezetett a kulturális
háttér és a tanulási stílus kapcsolatának kutatásához. Felmerült a

kérdés, vajon kimutatható-e bármiféle összefüggés a tanuló kulturális
háttere és tanulásának jellemzői között. E kutatás eredményei

különösen fontos tanulságokat hordozhatnak a hazai cigányság
iskolai kudarcainak enyhítésére nézve is.

Minden ember különbözõ módon
tanul, egyéni, rá jellemzõ tanulá-
si stílussal rendelkezik. A tanulá-

si stílus koncepciója azon alapszik, hogy a
tanulási tapasztalatokra adott egyéni vá-

lasz az embernél konzisztens viselkedés-
és teljesítménymintákkal jellemezhetõ. 

„A tanulási stílus, a tanulás sajátos, domi-
náns, egyénre jellemzõ módja.” (Pedagó-
giai Lexikon, 1997. III. kötet, 489.)



A tanulásistílus-kutatások eredménye-
ként ma már számos információ áll a tudo-
mány rendelkezésére e stílusok fajtáiról,
vonásairól. Petriné Feyér Juditnak a Peda-
gógiai Lexikonban közölt szócikke
(1997), valamint Oroszlány Péter (1995),
Bordács Margit és Lázár Péter (2002) mû-
ve alapján a tanulási stílusok az alábbiak
szerint jellemezhetõk: az érzékelés módo-
zata, az emlékezet típusa szerint auditív,
vizuális és motoros
tanulási stílusról be-
szélhetünk.

Az auditív tanulási
stílusú emberre jel-
lemzõ, hogy leg-
könnyebben abból
tanul, amit hall, ér-
deklõdése a hallás út-
ján felfogható inge-
rek, információk felé
irányul. Hallásfigyel-
me és emlékezete
fejlett, szeret hango-
san tanulni, a tanári
magyarázat nagyban
segíti a tanulandó
anyag megértésében.
Tanulását úgy segít-
hetjük, ha dalok, ze-
nemûvek, versek, rit-
mikus elemek hall-
gatására, létrehozá-
sára késztetjük.

A vizuális típusú
ember legkönnyeb-
ben azt jegyzi meg,
arra emlékszik visz-
sza, amit látott – ké-
peket, ábrákat, diag-
ramokat, táblázato-
kat, filmeket, vizuális demonstrációs
anyagokat idéz emlékezetébe a legkön-
nyebben. Képes a vizuálisan megjelenõ
részletek aprólékos, pontos megfigyelésé-
re. A látási vagy vizuális tanulási stílusú
emberek, amikor emlékezetükbe idézik a
tanultakat, elõször maguk elé idézik a tan-
könyv megfelelõ helyét, képzeletükben
maguk elõtt látják a könyv, a füzet egyes
részeit (a lap alján vagy a tetején), majd

utána koncentrálnak a konkrét, felidézen-
dõ információra. A vizuális típusú embe-
rek tanulása oly módon segíthetõ, ha kü-
lönbözõ demonstrációs anyagokat, képe-
ket, diagramokat, ábrákat, fotókat, filme-
ket, videókat és CD-ROM-okat használ-
nak a tanulás hatékonyságának növelése
érdekében.

A motoros vagy mozgásos tanulási típu-
sú diákok jellemzõje, hogy tanulás közben

szívesen mozognak,
jobban megy a mun-
ka, ha nem egy hely-
ben, hanem járkálva,
mozgással összeköt-
ve tanulhatnak. Szí-
vesen manipulálnak
tárgyakkal, és öröm-
mel vesznek részt
olyan feladatokban,
amelyek mozgással
kapcsolódnak össze,
a fizikai mozgás fon-
tos szerephez jut ta-
nulásukban. A moz-
gási élményeket
könnyen elraktároz-
zák, testük finom
mozgásait nagy
ügyességgel vezér-
lik, a mozgásos tevé-
kenység különbözõ
formáit szívesen
gyakorolják. A mo-
toros tanulási stílus-
sal jellemezhetõ em-
berek tanulását ak-
kor segítjük legin-
kább, ha széleskörû
lehetõséget adunk a
mozgásra, minél

több mozgásos aktivitást, táncot, drámajá-
tékot, szabad mozgást viszünk a tanítási
folyamatba, és ha tanárként nem büntetjük
a spontán mozgást.

A társas környezet szerint intraper-
szonális és interperszonális típusú tanuló-
kat különböztethetünk meg.

Akik inkább egyedül szeretnek tanulni,
azokat az embereket az intraperszonális tí-
pusba soroljuk. Õk azok, akik kedvelik a
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A vizuális típusú ember leg-
könnyebben azt jegyzi meg, arra
emlékszik vissza, amit látott – ké-
peket, ábrákat, diagramokat, táb-

lázatokat, filmeket, vizuális de-
monstrációs anyagokat idéz em-
lékezetébe a legkönnyebben. Ké-
pes a vizuálisan megjelenő rész-
letek aprólékos, pontos megfigye-
lésére. A látási vagy vizuális ta-
nulási stílusú emberek, amikor
emlékezetükbe idézik a tanulta-
kat, először maguk elé idézik a

tankönyv megfelelő helyét, képze-
letükben maguk előtt látják a
könyv, a füzet egyes részeit (a
lap alján vagy a tetején), majd

utána koncentrálnak a konkrét,
felidézendő információra. A vi-
zuális típusú emberek tanulása

oly módon segíthető, ha különbö-
ző demonstrációs anyagokat, ké-
peket, diagramokat, ábrákat, fo-
tókat, filmeket, videókat és CD-

ROM-okat használnak a tanulás
hatékonyságának növelése 

érdekében.



nyugalmat, a csendet tanulás közben, za-
varják a külsõ környezet ingerei, a körü-
lötte járkáló emberek, inkább magukban,
mint másokkal tanulnak. 

Velük szemben az interperszonális típu-
sú tanulók szeretnek társakkal együtt ta-
nulni, könnyen alkalmazkodnak az embe-
rekhez, érdeklõdésük olyan tevékenységek
felé irányul, amelyeket csoportban lehet
végezni. Szívesen vesznek részt páros és
csoportmunkában. Kedvelik, ha a tananya-
got megbeszélhetik másokkal, igénylik a
társak jelenlétét, egyáltalán nem zavarja,
sõt inspirálja õket, ha barátok, családtagok
vannak körülöttük tanulás közben. Az in-
terperszonális típusú tanulókat akkor se-
gítjük leginkább, ha megbeszélhetik a kü-
lönbözõ problémákat másokkal, a társas
környezet, egymás kikérdezése, a tan-
anyag párban, csoportban való feldolgozá-
sa nagyban hozzájárul tanulási eredmé-
nyeik növekedéséhez.

A gondolkodás sajátossága szerint
reflektív és impulzív tanulási típusokról
beszélhetünk.

A reflektív tanulási típusú egyén a prob-
lémamegoldás elõtt elemzi, logikai egysé-
gekbe foglalja az információkat. Elõször
elgondolkodik, mielõtt hirtelen választ ad-
na. Tanulás közben megáll az egyes ré-
szeknél, kérdéseket tesz fel magának. Szí-
vesebben tanul egyedül, mint társakkal kö-
rülvéve. Metakognitív módon közelít a
tananyaghoz, képes magát elemezni, irá-
nyítani, ellenõrizni, értékelni. 

Az impulzív típusú tanulók válaszaikat
impulzív módon közlik, elõbb beszélnek,
mielõtt mérlegeltek volna. Az impulzív ta-
nuló a válaszát azonnal és gyorsan adja
meg, míg a reflektív tanulási stílusú embe-
rek több idõt hagynak a válaszra. Az im-
pulzív tanulók elsõ benyomásra hirtelen
reagáló emberek, jellemzõ rájuk a meg-
gondolatlanság, a nagy érzelmi reakcióval
való válaszadás. Szívesen tanulnak, olda-
nak meg problémákat, vitáznak csoport-
ban. Tanulásuk kooperatív csoportmód-
szerekkel eredményes lehet, a vita, a közös
megbeszélés, egy-egy téma társak elõtt va-
ló exponálása különösen szívesen végzett
tevékenységük.

A tanulás különbözõ módjainak vizsgá-
lata, a tanulásistílus-kutatások fejlõdése
elvezetett a kulturális háttér és a tanulási
stílus kapcsolatának kutatásához. A tudo-
mány képviselõiben felmerült a kérdés,
vajon kimutatható-e bármiféle összefüg-
gés a tanuló kulturális háttere és tanulásá-
nak jellemzõi között. Mindez pedig azért
vált fontossá, mert a nagy bevándorló or-
szágokban, illetve az etnikai kisebbségek
össznépességen belüli magas arányával
jellemezhetõ államokban általános megfi-
gyelés volt, hogy az etnikai kisebbségek-
hez tartozó gyerekek alacsonyabb teljesít-
ményt nyújtanak az iskolában, mint a
többségi társadalomhoz tartozó társaik. 

Jellemzõ volt az afro-amerikai etnikai
kisebbséghez tartozó gyermekek körében
nagyobb mértékû iskolai lemorzsolódás, a
tanulási sikertelenség, a gyenge matemati-
ka-eredmények, írás-olvasás terén mutat-
kozó hiányosságok nagy száma. A kutatók
(Banks – Banks, 2001) a probléma hátteré-
ben az afrikai kultúra, a történelem, az el-
térõ szocializációs minták jellemzõit jelöl-
ték meg.

Ezek a megfigyelések azonban nem
csupán a fejlett nyugati országokra jellem-
zõek, hanem a hazánkban élõ roma tanuló-
kat is érintik, a hazai roma diákság ugyan-
csak korai iskolai lemorzsolódással, alulis-
kolázottsággal, tanulási, iskolai kudarcok-
kal írható le. Az empátiás osztályba járó
roma tanulókat vizsgálva Réthyné (1999)
leírja, hogy az ott tanuló roma gyermekek
átlagos beszéd-, írás- és kommunikációs
szintje alacsony, azonban a problémák ko-
rántsem a tanulók alacsony képességeivel
magyarázhatók. A tanulók nem a képessé-
gek, hanem az általános tájékozottság te-
rén maradnak le társaiktól. Az empátiás
osztály létrehozásának gondolata mögött a
fejlesztés szándéka állt, azonban a szerzõ
megjegyzi, az empátiás osztály azért nem
lehet sikeres, mert nem igazodik a diákok
sajátos kultúrájához.

A folyamatos kudarcok következtében
felmerült az igény a multikulturális neve-
lést fontosnak tartó, fejlett országokban a
tanuló hátterének, ezen belül is kulturális
világának megismerésére, mert úgy gon-
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dolták, hogy a diákság kulturális jellem-
zõinek feltárása, majd a kultúrához közel
álló oktatási módszerek és stratégiák al-
kalmazása közelebb vihet a tanulási ne-
hézségek megoldásához, a sorozatos ku-
darcok enyhítéséhez. Nem érdektelen
megismerni a kulturálisháttér- és a tanulá-
sistílus-kutatások eredményeit, mert külö-
nösen fontos tanulságokat hordozhatnak a
hazai cigányság iskolázására, kudarcainak
enyhítésére nézve is.

A kultúra és a tanulás összefüggései

A kutatók arra a megállapításra jutottak,
hogy a tanuló kulturális háttere és az isko-
la elvárásai között lévõ szakadék hátteré-
ben gyakran a diákságra jellemzõ kulturá-
lis különbségek állnak. Benett (1990) öt
kulturális faktort azonosít, amelyek befo-
lyásolják a tanulást. Ezek: a gyermekkori
szocializáció, a szocio-kulturális háttér, a
környezeti adaptáció, a biológiai hatások
és a nyelv.

A gyermekkori szocializáció a külön-
bözõ kultúrák egyedi gyermeknevelési
gyakorlatára vonatkoztatható, így például
egyes kutatók az autoriter nevelési gya-
korlatot összekapcsolják a mezõfüggõség-
gel, a laissez-faire gyakorlatot a mezõfüg-
getlenséggel. Chimezie (1988) az afro-
amerikai gyerekeknek fejlettebb motori-
kus képességeket tulajdonít, megfigyelé-
sei szerint az afro-amerikai anyáknak több
fizikai kontaktusuk van a gyermekükkel,
mint az európai-amerikai anyáknak. Az
afro-amerikai otthonokban általában több
ember él együtt, az afro-amerikai gyere-
kek több és intenzívebb verbális és fizikai
stimulusban részesülnek, mint a fehér
gyerekek.

A gyermekkori szocializáció rendkívüli
hatásának érzékeltetésére további példa-
ként említhetjük R. Spitz híressé vált vizs-
gálatait, amelyek a szeretetkapcsolat nél-
kül nevelkedõ gyerekek tanulására vonat-
koznak. Vizsgálatában négy gyerekcsoport
vett részt: lelencházi csecsemõk, börtön-
büntetésüket töltõ anyák gyermekei, nagy-
városi, értelmiségi családok gyermekei,
egy halászfaluban élõ családok gyermekei,

akiknek fejlõdését egy éves korig kísérte
végig. A négy csoport közül kiugróan más
eredmények születtek a többi csoportéhoz
képest a lelencházi csecsemõk körében:
eleinte ugyan jól fejlõdtek, azonban az el-
sõ év végéig ijesztõen hanyatlottak, az
anya nélkül nevelkedett gyerekek fejlõdé-
sében 40 százalékos visszaesést tapasztal-
tak. A gyerekeknél megjelentek a hospita-
lizmus jelei, amely hatással volt az egyén
intelligenciájára, képességeinek alakulásá-
ra, olvasási, számolási eredményeire, de a
társas kapcsolataira is kihatott. 

Itt említhetjük meg Danzinger és Frankl
vizsgálatait, akik a bécsi és egy albániai
kisváros gyermekeinek fejlõdését vizsgál-
ták. Az albániai Kavaja környékén a gyer-
mekgondozásra jellemzõ volt, hogy a cse-
csemõk elsõ életévüket lekötözve, egy
bölcsõben töltötték, kezüket és lábukat 
összekötve, játékszer nélkül nevelkedtek.
A mozgásban és a manipulációban való
akadályozottság kihatott a tanulásukra, a
lekötözött gyerekek elmaradtak mozgás-
fejlõdésükben a bécsi gyermekekhez ké-
pest. (A mozgásfejlõdésben jelentkezett
lemaradás nem behozhatatlan, ha a gyere-
kek manipulációs, mozgási lehetõséget
kaptak, megkésve bár, de behozták lema-
radásaikat. Összehasonlítva a spitzi vizs-
gálatokkal, a hospitalizálódott gyermek-
nek hiába volt játékszere, nem volt kinek a
kedvéért elindulnia a fejlõdés útján, az al-
bán csecsemõk vizsgálata pedig arra muta-
tott rá, hogy a kedvezõtlen környezeti fel-
tételek mellett, de megfelelõ anya-gyerek
viszonyban is képesek elindulni a felfede-
zés útján a gyermekek. (Mérei, 1981)

Szociokulturális háttér tekintetében
Hall (1989) magas és alacsony kontextusú
kultúrákról beszél. Véleménye szerint a
magas és az alacsony kontextusú kultúrák
számos dimenzióban különböznek egy-
mástól, így az idõhöz való viszonyban, a
társadalmi szerepekben, az interperszoná-
lis kapcsolatokban, a verbális üzenetekben
és a társadalom szervezettségében. Úgy ta-
lálta, hogy a mezõfüggõ tanulás magas
kontextusú kultúrában élõ egyénekre jel-
lemzõ, míg a mezõfüggetlen tanulás az
alacsony kontextusú kultúrák jellemzõje.
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A romák idõhöz való viszonya, idõfo-
galma kapcsán Forrai és Hegedûs egyik
mûvében arról olvashatunk (Forrai – He-
gedûs, 2000), hogy az idõhöz való viszony
a tradicionális roma családokban eltér a
többségi társadalomban megszokott for-
máktól. Míg másutt az idõ nagy szerepet
játszik, addig a roma családok kevésbé él-
nek az „idõ nyomása alatt”, az idõnek
nincs olyan nagy jelentõsége náluk, mint a
többségi családokban. A holnap, a jövõ
kérdése a szükségletek szempontjából
nem merül fel, a nevelésben a gyermek
igényeit, kéréseit igyekeznek azonnal ki-
elégíteni, a gyermeknevelésben nem kap-
csolódnak semmilyen kötött napirendhez. 

Az egyén szociokulturális háttere, a
szülõk iskolai végzettsége, szociális osz-
tályba tartozása, jövedelem- és lakásviszo-
nyai, lakóhelye mind olyan tényezõk,
amelyek hatással vannak a gyermek tanu-
lására, iskolai eredményeire. Ilyen szem-
pontból a roma népesség döntõ többsége a
szegény társadalmi rétegbe sorolható, a ro-
ma családok rossz szociális-gazdasági
helyzete messzemenõen rányomja bélye-
gét gyermekeik tanulására, amit számos
szomorú statisztikai adat bizonyít.

Az ökológiai adaptáció szintén hat a ta-
nulási stílusra. Néhány kultúrában példá-
ul a környezeti túlélés erõsen függ a fej-
lett perceptuális képességektõl. A navajo
családok gyermekeiket megtanítják állat-
csordáik nagy távolságból történõ felis-
merésére, és a veszély jelzését ugyancsak
messzirõl képesek továbbítani, egymás-
nak átadni.

A biológiai-fizikai hatások közé olyan
faktorok tartoznak, mint a táplálkozás, a
fizikai fejlõdés vagy az emberi agy fejlõ-
dése. Egyes szerzõk úgy vélik, hogy a
különbözõ kulturális hátterû diákok elté-
rõ tanulási stílusa mögött biológiai té-
nyezõk állnak.

A nyelvi faktor szintén fontos tényezõje
a tanulási stílus fejlõdésének. Bernstein
klasszikussá vált elmélete világított rá,
hogy a különbözõ társadalmi hátterû,
iskolázottságú szülõk eltérõ nyelvi kódot
alkalmaznak, és nevelési gyakorlatuk so-
rán gyerekeiknek is továbbadják a külön-

bözõ nyelvhasználati módokat. A kidolgo-
zott kód használata a magasan iskolázott,
míg a korlátozott kód az alacsonyan isko-
lázott szülõk jellemzõje. A családból ho-
zott nyelvi kód meghatározó módon hat a
tanulásra, az iskolai sikerekre.

A nyelvhez vezetõ utak igen különbözõ-
ek lehetnek, a kultúra, a közösséget jel-
lemzõ viszonyok, a környezet kezdettõl
fogva befolyással vannak a gyermek nyel-
vi fejlõdésére, nyelvhasználatára. A kör-
nyezet segítheti bizonyos nyelvi elemek
elsajátítását, míg másokét hátráltathatja.
Réger Zita (2002) könyvében különbözõ
antropológiai, nyelvészeti kutatások ered-
ményein keresztül mutatja be a nyelvi szo-
cializáció eltérõ mintáit, amelyek rávilágí-
tanak arra, hogy különbözõ kulturális hát-
tér és családi neveltetés igen eltérõ szocia-
lizációs mintát jelent, nagyban befolyásol-
va az iskolai sikereket. Az otthon elsajátí-
tott nyelv hatással lesz arra, hogy a gyer-
mek miként fog boldogulni az iskola vilá-
gában. A tanuló iskolai esélyeit a nyelv-
használati módok is jelentõs mértékben
befolyásolják. 

A romák közt végzett megfigyelései
alapján Réger Zita (2002) arra mutat rá,
hogy a roma közösségekben jellemzõ az
orális kultúra dominanciája, az írásbeliség,
az írott nyelvvel való találkozás rendsze-
rint hiányzik a cigányság körébõl szárma-
zó gyerekek nyelvi mintájából. Míg a
többségi társadalomban a gyerekek bele-
nõnek az írás-olvasás világába, a roma kö-
zösségekben nem jellemzõ az iskoláskor
elõtt a szocializálás az írás-olvasásra. A
hagyományos cigány családokban hiá-
nyoznak a mesekönyvek, gyerekkönyvek,
a mesélés nem a könyvbõl való felolvasást
jelenti, a meséket, történeteket elmondják,
ezekben gyakran megjelennek a közösség
által átélt élmények, hétköznapi esemé-
nyek, a mesélõ egyéni sorsa, érzelmei.

Számos ázsiai, afro-amerikai, spanyol
vagy roma diák, illetve az etnikai kisebb-
ségek különbözõ csoportjai azért kudarco-
sak az iskolában, mert anyanyelvüket az
iskola nem pozitív értékként, hanem in-
kább kulturális deficitként értékeli. Az is-
kolai nyelvhasználati kommunikáció so-
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rán megjelenõ feladatok bizonyos nyelv-
használati módok megértését, alkalmazá-
sát feltételezi.

A tanulási stílus és az ember kulturális
hátterének összefüggéseit az Egyesült Ál-
lamokban vizsgálják a legintenzívebben,
hiszen a legnagyobb számban itt élnek
kulturális kisebbségek. A vizsgálatok ered-
ményeit Banks és Banks (2001) – hivatko-
zással számos tanulásistílus-kutatás ered-
ményeire – az alábbiakban foglalja össze:

Az afro-amerikaiak tanulási stílusára 
jellemzõ, hogy
– jártasabbak a nonverbális, mint a ver-

bális kommunikációban;
– a tanulás során elõnyben részesítik a

mozgásszabadságot és a választásra lehe-
tõséget adó tanulást,

– a társas tevékenységet, szemben a
nem társas tevékenységgel,

– a kinesztétikus aktivitást;
– inkább az esti, mint a délelõtti tanulást

preferálják;
– mezõfüggõ tanulók, szemben a mezõ-

függetlenséggel jellemezhetõ tanulókkal,
– egészlegesen és kevésbé analitikusan

válaszolnak a világ jelenségeire.

Az USA-ban élõ spanyolajkú népesség 
tanulási stílusára jellemzõ, hogy
– mezõfüggõ tanulók;
– elõnyben részesítik a csoportos tanu-

lási helyzeteket;
– érzékenyek mások véleményére;
– cselekedve tanulnak;
– extrinsic motivációval jellemezhetõk;
– a megismerés konkrét formáit elõny-

ben részesítik az absztrakttal szemben;
– a megismerés során orientációjuk az

emberek felé fordul az elméletekkel
szemben.

Az indiánok tanulási stílusára jellemzõ:
– elõnyben részesítik a vizuális, térbeli

észlelési információkat a verbális informá-
ciókkal szemben;

– inkább egyedül, mint közösségben ta-
nulnak;

– szóasszociációk helyett mentális ké-
peket használnak annak érdekében, hogy

emlékezzenek, illetve megértsenek új sza-
vakat és koncepciókat;

– kiváló térbeli tájékozódóképességük
van;

– a nonverbális helyzetekbõl könnyeb-
ben tanulnak, mint a verbális kommuniká-
cióból;

– a tapasztalati tanulást preferálják;
– az egészleges prezentációt és a vizua-

lizációt kedvelik.
Az afro-amerikai kultúráról releváns

beszámolót találhatunk Boykin (1986)
mûvében, aki úgy véli, hogy az afro-
amerikai kultúra legalább kilenc, egymás-
sal szoros összefüggésben lévõ alapvetõ
dimenziót tartalmaz. Így például a kultúra
részeként kiemeli a mozgás fontosságát,
hangsúlyt helyezve a táncra, ritmusra és a
zenére, kiemeli továbbá az érzelmek sze-
repét az egyén és a közösség életében, a
közösségi szellem, a társas kapcsolatok
iránti elkötelezettséget, a szájhagyomány,
az orális kommunikáció preferenciáját, az
expresszív individualizmus, az õszinte,
hiteles személyiség értékét és az élet irán-
ti lelkesedést. 

A kutatók nemcsak az egyes kulturális
csoportokhoz tartozó tanulók tanulási stí-
lusát analizálták, hanem többen javaslato-
kat fogalmaztak meg a gyakorló tanárok
számára a különbözõ kulturális háttérbõl
érkezett tanulókkal kapcsolatban haté-
konynak vélt tanítási stratégiákra, oktatási
módszerekre vonatkozólag is. 

Egyes megfigyelõk a fenti afro-
amerikai értékekre támaszkodva azt ál-
lítják, hogy a fekete diákok fizikai akti-
vitás során, személyes tanár-diák kap-
csolatra építve, kooperatív csoportmun-
kákban és orális kommunikációra építõ
feladatokban képesek a legjobb teljesít-
ményt hozni. 

Slonim (1991) a hispán kultúra értéke-
iként említi a csoporton belüli kölcsönös
kapcsolatokat, kiemelve a csoporton be-
lüli kooperációt, a bizalomra és felelõs-
ségre építõ interperszonális viszonyokat.
A hispán diákokkal kapcsolatban javasolt
tanítási stratégiák a kooperáció értékei-
vel összhangban állnak, hangsúlyozva az
interperszonális kapcsolatok fontosságát.
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Hale-Benson (1986) megfigyelései
alapján arra mutatott rá, hogy a fizikai,
motorikus aktivitás, mint például a tánc
vagy a taps, hozzájárul az afro-amerikai
tanulók eredményeinek növeléséhez. Az
amerikai spanyolajkú diákokkal kapcso-
latban Ramínez és Casteneda (1974) olyan
oktatási módszereket javasol, mint ami-
lyen a kooperatív technikák, a tananyag, a
tanterv humanizálása, a humor, a kreativi-
tás felhasználása az oktatásban, a személy-
re szóló jutalmazás, a vita, a tananyag
egészleges bemutatása az analitikus szem-
léletû tanítás helyett, a szabályok pontos,
világos ismertetése
az oktatási folyamat-
ban. Sawyler (1991)
az indián diákokkal
kapcsolatban java-
solt tanári viselke-
désrepertoárt az
alábbiakban jelöli
meg: a tanár kerülje
az egyéni sikerek kö-
zéppontba állítását,
és csökkentse mini-
málisra az iskolai
elõadások számát,
törekedjen a csendre,
hagyjon hosszabb
szüneteket kérdései
után, a nyelvtanítást
globális módszerrel
végezze. A különbö-
zõ kutatók leggyak-
rabban a kooperatív
tanulási technikákat javasolják a különbö-
zõ kultúrából érkezõ diákok sikeres tanítá-
sa érdekében.

A tanulásistílus-kutatások korlátjai

A tanulásistílus-kutatások rendkívül ér-
dekes összefüggésekre derítettek fényt a
tanulás és a kultúra kapcsolatáról, azon-
ban az eredmények óvatosságra intenek.
A vizsgálatok több kérdést is felvethet-
nek, így felmerülhet bennünk az a kérdés,
hogy:

Vajon a kultúra az elsõdleges változó,
amely befolyásolja a diák tanulási stílusát?

Egy kulturális csoport jellemzõi egysége-
sen érvényesek a csoport minden tagjára?

Milyen összefüggés lehet a tanár oktatá-
si módszerei és a diákok tanulási stílusa
között?

Igaz ugyan, hogy a közös kultúra és kü-
lönösen az azonos etnikai csoporthoz való
tartozás hatalmas erõ, amely befolyással
van a diák tanulási fogékonyságára, azon-
ban hangsúlyozni kell, hogy a kulturális
gyakorlat tanult viselkedés, amely módosít-
ható. A kultúra nem statikus determináns, a
kisebbségi tanulók viselkedése nem csak a
kultúrájuk következménye. A kultúra az

egyént különbözõ
módon befolyásolja,
a kulturális hatásokat
az egyén saját sze-
mélyiségén keresztül
szûri és ellenõrzi, az
azonos kulturális
háttérrel rendelkezõ
diákok osztoznak
ugyan egy azonos
kulturális háttérben,
azonban egy kulturá-
lis csoport minden
egyes tagja mégsem
viselkedik azonos
módon. 

A tanulási stílus
milyenségét befolyá-
soló kulturális fakto-
rok összekapcsolód-
nak még olyan to-
vábbi tényezõkkel is,

mint az egyén szociális osztályba tartozása
vagy neme. Itt kell említést tennünk a
szubkultúrák sokaságáról. Valentin (1971)
az USA-ban élõ feketék között legalább 14
afro-amerikai szubkultúráról beszél, többé-
kevésbé eltérõ kultúrával. Az Egyesült Ál-
lamokban élõ spanyol anyanyelvûek 19
különbözõ országból érkeztek, és különbö-
zõ szocio-ökonómiai háttérrel és karakter-
rel jellemezhetõk. Nem osztoznak egy kö-
zös nyelvben, vallásban vagy etnikai iden-
titásban sem. A szubkulturális különbségek
megjelennek a tanulás terén is. Ramínez és
Casteneda (1974) úgy találta, hogy a spa-
nyol populáción belül a tanulási stílus kü-
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A tanulásistílus-kutatások figyel-
meztetik a tanárokat, hogy meg-
értsék és elfogadják a diákok sze-

mélyes kulturális hátterét, és
használják ki a tanulóik tudásá-
ból és kulturális hátteréből eredő
lehetőségeket a tanításban. A ta-
nulásistílus-kutatások nagy segít-
séget jelentenek a diák tanulásá-
ért felelős tanári magatartás for-
málásában. A különböző tanulá-
si stílusokat, az emberi intelligen-
cia különböző formáit kihasznál-
va a pedagógus érdekes és érté-
kes osztálytermi kultúrát építhet
fel, amelyen belül a gyermekek

különböző utakat választva 
tanulhatnak. 



lönbözõsége kapcsolatban áll az asszimilá-
ció fokával, a mexikói határ távolságával,
az USA-ban való tartózkodás idejével és az
urbanizáció szintjével. Bell és McGraw-
Bruell (1988) úgy találta, hogy a magasan
teljesítõ afro-amerikai diákoknak a tanu-
láshoz vezetõ útja hasonló, mint a fehér ta-
nulóknak. Jól látható tehát, hogy a kultúra
és az etnicitás keretet ad a tanulási stílus
fejlõdéséhez, azonban más tényezõk is
szignifikáns szerepet játszhatnak a kulturá-
lis hatások változtatásában, tanulásunk ala-
kításában.

A tanulásistílus-kutatások eredményei
veszélyeket is magukba rejtenek, különö-
sen, ha az értelmezõk számára együtt jár-
nának bizonyos, a tanulók képességeinek
hiányáról szóló hiedelmekkel, általánosí-
tásokkal, az egyéni különbségek figyel-
men kívül hagyásával.

Számos szakíró javasolja, hogy a tanár
oktatási módszerei, stratégiái alkalmaz-
kodjanak a kulturálisan különbözõ háttér-
rel rendelkezõ diákok tanulási stílusához.
Mások azonban megjegyzik, hogy a na-
gyobb tanulói aktivitás, az érzelmi bevo-
nódás, a kooperatív technikák alkalmazása
nem csak a kisebbségi tanulók javát szol-
gálja, hiszen minden gyermek profitálhat a
gyerekbarát, aktivitásra épülõ tanulási
módszerekbõl.

A kutatások tanulságai

A tanulásistílus-kutatások kritikus
pontjai mellett érdemes rávilágítani né-
hány pozitív vonásukra is. A kutatások
nagy érdeme, hogy kulturális kontextusba
helyezték az emberi tanulást, és kiinduló-
pontot jelentenek a kulturálisan sokszínû
diákság tanításához, a gyerekek között lé-
võ tanulási különbségek megértéséhez.
Rendkívül fontos tanulságuk, hogy a do-
mináns kultúrán kívül esõ gyermekek job-
ban tanulnak, ha a tanítás folyamata az ál-
taluk preferált tanulási stílushoz kapcsoló-
dik. A kulturális sokszínûség gyakran ma-
gyarázó tényezõ a színes bõrû tanulók is-
kolai kudarcainak értelmezése során. Az
afro-amerikai, a spanyolajkú, az indián,
roma és egyéb kisebbségi csoportba tarto-

zó diákok magukkal hozzák az iskolába
kultúrájuk sajátos jellegét, kulturális vi-
selkedésük megkülönböztetõ készletét,
beleértve a csoport nyelvét, történelmét,
normáit éppúgy, mint értékeit, rituáléit és
szimbólumait. A mindennapi pedagógiai
munka során hatékonyan mûködni kívánó
tanárnak diákjai kulturális értékeire, ta-
pasztalataira, viselkedésére kell építenie
tanítási tevékenységét. A tanítás és a tanu-
lás kulturális kontextusa nem csupán azt
jelenti, hogy a tanárnak figyelemmel kell
lennie diákjai kulturális hátterére a tanítá-
si folyamat során, hanem reflektálnia,
mérlegelnie kell saját oktatási tevékenysé-
ge során kitûzött céljaira, módszereire, vi-
selkedésére, hogy mindez a tanulók által
preferált tanulási környezettel szoros
összhangban legyen.

A tanulásistílus-kutatások figyelmezte-
tik a tanárokat, hogy megértsék és elfo-
gadják a diákok személyes kulturális hát-
terét, és használják ki a tanulóik tudásából
és kulturális hátterébõl eredõ lehetõsége-
ket a tanításban. A tanulásistílus-kutatások
nagy segítséget jelentenek a diák tanulásá-
ért felelõs tanári magatartás formálásában.
A különbözõ tanulási stílusokat, az emberi
intelligencia különbözõ formáit kihasznál-
va a pedagógus érdekes és értékes osztály-
termi kultúrát építhet fel, amelyen belül a
gyermekek különbözõ utakat választva ta-
nulhatnak. 
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Spirituális háló
Bencések a magyar oktatás és nevelés szolgálatában

„Ha közösségünk életét és jövõjét akarjuk szolgálni,
személyben,  és nem intézményben szabad gondol-
kodnunk.” (1)

Megjelent a 2002. október 29. és 31. között Pannonhalmán rendezett
nemzetközi nevelési konferencia előadásainak és korreferensi

hozzászólásainak írásos anyaga (Pannonhalmi Főapátság, 
2003,  szerkesztette.: Varga Mátyás).

Az ismeretek átadása, közvetítése,
hagyományozódásának mikéntje
korunk egyik legfontosabb kihívása

– a legkérdésesebb és legtöbb problémát fel-
színre hozó gondolkodási és gyakorlati terü-
let. Nem különös tehát, hogy nem csak azok
foglalkoznak e témával, akik közvetlenül
részt vesznek a tudás továbbadásában. Öt
évvel ezelõtt a 20. Filozófiai Világkong-
resszus (2) például újra elõtérbe helyezte a
filozófia elveszendõnek látszó, de eredendõ
célját, az „emberiség nevelését”, az „újra ki-
lépést a világba” tanító intenciókkal. De
közvetlenül az oktatással foglalkozó intéz-
mények, különbözõ szintû iskolák képvise-
lõi által tartott konferenciák is egymást érik
nemzetközi, regionális és országos szinten
is. Magyarországon 2001-ben szervezték az

elsõ országos Neveléstudományi Konferen-
ciát, amelyet azóta októberben évente meg-
rendeznek. A rendezvény a hazai oktatás és
nemzetközi tapasztalatok majdnem minden
témáját, szintjét és aktuális kérdését átfogja.
(3) Szakszerû, pontos kutatásokról, felméré-
sek eredményeirõl beszámolva szinte szá-
mon tarthatatlan mennyiségû témát, szaktár-
gyat, diszciplínát, kutatási területet világíta-
nak meg a konferenciákon megszólaló elõ-
adók. Ez az „oktatás-robbanás” szorosan 
összefügg az ismeretek és a tudás felhalmo-
zódásával, az ebbõl eredõ szelekció és át-
adás lehetõségének kihívásával, valamint az
Egyesült Európa által fölvetett kérdésekkel.

A bencések által szervezett konferencia
bizonyos szempontból beilleszthetõ ebbe a
folyamatba, de több is ennél: azt tárja fel,



hogy a bencéseknél nem csupán alkalom-
szerû, hanem folyamatos az „education-
boom”, hiszen a rend eleve „nemzetközi
szinten” mûködik és dolgozik, nemcsak
Európában, hanem Észak- és Dél-Ameri-
kában is. A bencéseknek ily módon igen
nagy tapasztalatuk és gyakorlatuk van az
oktatási-nevelési együttmûködésben, hi-
szen magát a tanítást-nevelést szinte a kez-
detektõl feladatuknak tekintik. (4) Másod-
sorban pedig olyan elvet és célt követnek,
amely változatlan, tehát stabil alapját adja
a képzésnek – méghozzá a paideia értel-
mében: vagyis teljes személyiségben, el-
sõsorban a személyben (5), a (térben és
idõben) egész emberben gondolkodik –,
ugyanakkor ezen belül minden korszak új
elemekkel tud hozzájárulni ennek az elv-
nek és a ráépülõ oktatási rendszernek az
aktualizálásához. Ebbõl következõen –
harmadszorra – azt érdemes kiemelni,
hogy az oktatandó diákok mellett ugyan-
olyan hangsúlyt helyeznek az oktató
tanárokra (6) is, hiszen mindnyájan szemé-
lyek, egyediek, egyéniek, úton levõk: em-
berek, akiknek méltóságuk van, és lénye-
ges, hogy ez a méltóság egyik oldalon se
sérüljön meg a tanítással együtt járó ne-
hézségek, a mindennapi együttlét erõfeszí-
tései során. (7)

A bencés nemzetközi konferencia nyolc
téma köré szervezõdött, elõadói és korre-
ferensei tanítási tapasztalatokkal rendel-
kezõ bencés gimnáziumi tanárok – szerze-
tesek és világiak –, valamint (ex) bencés
diákok voltak. A diskurzus két összehang-
zó és egymást kiegészítõ megnyitóval
kezdõdött. Az egyiket Egon Kapillari (8)
tartotta, aki az európai mûveltség és mû-
velõdés témáin belül egyrészt a keresz-
tény öntudat és a felelõsségvállalás kérdé-
seirõl beszélt (9), másrészt hat kívánság-
ban fogalmazta meg az egységes Európá-
hoz tartozást: jó volna, ha Európa békés
lenne, a társadalmi igazságosság helye;
olyan térség, ahol tisztelik és támogatják
az emberi életet; olyan terület, ahol a kör-
nyezetet nemcsak saját, hanem  mások
élettereként is ápolják és gondozzák; a ke-
resztény ökumenizmus térségévé válna,
és békés kapcsolatot tartana fenn más val-

lásokkal. Granasztói György megnyitójá-
ban azt emelte ki, jelenleg mit tart Ma-
gyarország legfontosabb feladatának. Vé-
leménye szerint az EU-csatlakozás nem
hoz különleges változást, mivel „a mi
problémánk nem az, hogy mi fog történni,
ha Magyarország az Európai Unió tagja
lesz, hanem az, hogy megértsük, megfejt-
sük mindazt, ami az elmúlt idõszakban
történt velünk”. Mivel a hatalom helye
üres maradt, még élesebben merül fel a
közösségek és az erkölcs kérdése, mely
problémamegoldó válaszokat vár, s mely-
nek alapja „az erkölcsi erõbõl táplálkozó
derû és optimizmus” kell, hogy legyen. 

A megnyitók alaphangulatát és értékki-
jelölését szélesítették a további, nyolc té-
makörben elhangzó elõadások és a reflek-
táló hozzászólások kiegészítései, újabb né-
zõpontjai. Várszegi Asztrik vissza- és elõ-
retekintõ összefoglalója a bencés iskolák
hagyományairól és azok mindig megújuló
továbbviteli lehetõségérõl szólt; Maurus
Krass elõadása a szerzetesiskolák küldeté-
sét mérlegelte az egyesült Európában;
Michaele Csordas a családok megválto-
zott szerepének és státusának hatásáról be-
szélt, árnyalva ezt a nõvérek és a leányta-
nulók szempontjaival (azért érdekes ez az
árnyalat, mivel a bencés iskolák tanárai és
tanulói fõként az „elsõ nembõl” kerülnek
ki); Georg Ross az értékátadás és informá-
ciórobbanás problematikus helyzetét vá-
zolta; Fazekas Ágnes pszichológus a fe-
gyelmezés nehézségeit és a tanárok meg-
oldást keresõ csoportmunkáját vizsgálta;
Christopher Dillon felvetette a „Van-e jö-
võje a bencés internátusnak?” kérdését, és
e nevelés sajátosságait foglalta össze;
Tringer László pszichiáter tudományos
elõadása a csoportmunka jelentõségérõl
szólt a legváltozatosabb elméletek és kí-
sérletek alapján; végül Horváth Dori Ta-
más a végzett diákok „elkísérését” helyez-
te elõadásának középpontjába, s ezzel a
„monostori” iskola egyik sajátos elõnyére
és lehetõségére irányította a figyelmet. 

Ami a legerõteljesebben feltûnik a kon-
ferencia összes megszólalásában, az a sze-
mélyiség hangsúlyozása: azért beszédes
ez, mert diszkréten, közvetve utal arra a
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világállapotra, amely az individuum meg-
szüntetésére tör. Nem a hiány és a sajnál-
kozás nézõpontjából közelítettek erre az
egyéniséget eltüntetõ jelenségre, hanem
nagyon közvetlenül a lehetséges megoldá-
sokat vetették föl, a kitartó hitet hangsú-
lyozták a személy, az egyedi vonások
megmenthetõségében. Mindennek alapja a
közösségbe vetett remény, a „docta spes”,
amely odafigyelõ, felvilágosult, tevékeny
reménység. Beletar-
tozik ebbe mind a di-
ák, mind a tanár sze-
mélyisége és méltó-
sága, a tanítvány és
mester modellje,
mely nem kizár má-
sokat, hanem vonzza
a többieket, és von-
zóvá teszi a tudást is;
a hiteles személyisé-
gek mint biztos pon-
tok, a nevelés sze-
mélyessége, de bele-
tartozik az is, hogy
elérhetõ eszménye-
ket és reális célokat
együttesen tûzzünk
ki a személyiségfej-
lõdés érdekében. 

A paideia-Bil-
dung eszményébe
vetett hit megtartha-
tósága abba a több
évszázados tradíció-
ba illeszkedik,
amely folyamatosan
megmutatja, hogy a
spiritualitáson, a
szellemiségen, a
belsõ fegyelmen és
mértéktartáson ala-
puló bencés discretio – a szélsõségek el-
kerülése – fenntartó erõvel rendelkezik.
Beleilleszthetõ a „think global – act local”
kihívásába is, amely szintén nem újdonsá-
got, inkább bizonyosságot és feladatmeg-
újítást jelent: „lelket adni Európának”.
Nem a megérkezés stabilitásáról és biztos
pontjáról beszél, hanem az úton-lét bizo-
nyosságáról, valamint arról a belsõ biz-

tonságról, amelynek birtokában meg-
gyõzõdhetünk a személyes törõdés létezé-
sérõl ezen az úton. A kölcsönös tisztelet és
megbecsülés – kortól és állapotbeli sajá-
tosságoktól függetlenül – az úton haladók
között elengedhetetlen: ez az, amit Bene-
dek úgy fogalmaz meg 6. században írt út-
mutatójában, hogy „egymást a tisztelet-
adásban elõzzék meg”. Ilyen módon nem
a tekintélyelvûség és engedékenység szo-

kásos kérdésére he-
lyezõdik a hangsúly,
hanem magára az
élõ, létezõ emberre.

Ennek az együtt-
létnek a keretén belül
merül fel a szerzetes-
rendek iskoláinak
egyre inkább elõtér-
be kerülõ jellegzetes-
sége: a szerzetestaná-
rok és a világi taná-
rok arányának meg-
változása. Pannon-
halmán még jó a
helyzet ezen a téren,
de van például olyan
németországi iskola,
ahol az egyetlen
szerzetestanár az
igazgató. Hogyan
õrizhetõ meg így a
szellemiség folyama-
tossága? Az emberi
problémák minden-
kinél ugyanazok, és a
rendi iskolákban is
ugyanazokat a prob-
lémákat kell megol-
dani, mint a világi is-
kolákban. Mégis: a
válaszok egy forrás-

ból  való minõsége akkor biztosított, ha a
világi tanárok is a hit és a spiritualitás alap-
ján gondolják megadhatóknak õket. A kon-
ferencián szó került arról is, hogy a tanárok
tudatában vannak gondjaiknak, a tanítás
során elõkerülõ problémáiknak. Közösen,
az önátalakítást is vállalva keresik a megol-
dásokat: nem a diákoknál kezdik, hanem
önmaguknál, hogy a megélt tapasztalatok
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A bencés nemzetközi konferencia
nyolc téma köré szerveződött, elő-
adói és korreferensei tanítási ta-

pasztalatokkal rendelkező bencés
gimnáziumi tanárok – szerzete-
sek és világiak –, valamint (ex)
bencés diákok voltak. A diskur-
zus két összehangzó és egymást

kiegészítő megnyitóval kezdődött.
Az egyiket Egon Kapillari tartot-
ta, aki az európai műveltség és

művelődés témáin belül egyrészt
a keresztény öntudat és a felelős-

ségvállalás kérdéseiről beszélt,
másrészt hat kívánságban fogal-
mazta meg az egységes Európá-
hoz tartozást: jó volna, ha Euró-

pa békés lenne, a társadalmi
igazságosság helye; olyan térség,

ahol tisztelik és támogatják az
emberi életet; olyan terület, ahol
a környezetet nemcsak saját, ha-
nem  mások élettereként is ápol-
ják és gondozzák; a keresztény

ökumenizmus térségévé válna, és
békés kapcsolatot tartana fenn

más vallásokkal. 



alapján tudjanak a tanulók vezetõ társai
lenni mind a tanulásban, mind személyes
útjukon, de közösségben maradva, s nem
feledkezve meg az imádság, a munka és a
szükséges pihenés egyensúlyáról sem. Eb-
ben a folyamatban válik lehetségessé, hogy
a bentlakásos keresztény iskola a megtérés
közegévé váljék. (10)

Az oktatásban alkalmazható eszközök
mindig is központi szerepet kaptak-kap-
nak mind a tantermekben, mind az egyes
tanácskozásokon: jelenleg mindenhol az
Internet szerepérõl esik a legtöbb szó, és
ezt a bencés konferencia sem kerülte meg.
Nem is csupán a téma fõsodorbeli és aktu-
ális volta miatt érdemes kiemelni az ezen a
területen folytatott vitát, hanem amiatt is,
mivel lényeges gondolkodásmódbeli és
felfogásbeli különbségeket tükrözhet.
Georg Ross arról beszélt, hogy a médiát
„nem szolgálni, hanem használni kell”, s
mindig az üzenet adója tölti meg tartalom-
mal az adott eszközt. Az elsõ korreferátum
(Panykó János) erõteljesen érvelt amellett,
hogy minden tanárnak „magas szinten kell
értenie a modern informatikai eszközök-
höz”, s állítása szerint jelenleg sem a taná-
rok, sem a diákok nem tudják jól használ-
ni a világháló lehetõségét. Az alkalmazás
és eszközhasználat felszíni jelenségét a
második korreferátum (Varga Mátyás) for-
dította  mélyebb rétegek felé: arra hívta föl
a figyelmet, hogy a jelenkori technikai
eszközök megjelenése miatt – melyek a
mindenhatóság illúzióját keltik – a legna-
gyobb szükség arra van, hogy az ember
megmaradjon a valóság talaján, és a tanár
a létezõ-változó valóságot tegye vonzóvá a
diák számára, s ne a pótlékokban keresse
örömét és boldogságát. Hogy tudjon kü-
lönbséget (discretio) tenni valódi és ál kö-
zött, minõségi és talmi között.  Mindez túl-
mutat a számítógépek kezelésében tanúsí-
tott ügyességen, mivel itt egy tágabb jár-
tasságról, tapasztalatról esik szó: „mind a
személy, az egyes ember, mind pedig a vi-
lág szépségének és sebzettségének” meg-
mutatásáról; annak a kifejlesztésérõl, amit
„kétségviselõ képességnek” lehet nevezni.
Valószínûleg nem rohamszerû eszköztanu-
lásba kell kezdeni, hanem „közösségi és

spirituális tapasztalatok alapján” fel kell
lelni a diákokban a még a technikai világ
által nem fertõzött részt, és azt megnyitni a
valóságos tapasztalatok felé – s az így
megnyílt lélek garanciává válhat arra,
hogy a minõséget fogja választani a világ-
háló alkalmazásakor is.

A konferencia végén megszólaló volt
bencés diákok is megerõsítették annak az
erkölcsi, mentális, spirituális erõnek a
meglétét, amely a pannonhalmi és a többi
Benedek-rendi gimnáziumot jellemzi, és a
konferenciát is áthatotta. A diákok, akik a
tanulási idõ együttléte alatt érintetté – és
egyben megérintõvé is – válnak, elviszik
magukkal ezt a szellemiséget, mely tuda-
tában van hagyományainak, és nem hagy-
ja elkápráztatni magát „sem a korszellem-
tõl, sem a világnézeti, gazdasági és peda-
gógiai divatáramlatoktól, sem pedig a na-
ponta változó szlogenektõl” (Maurus
Krass). Nem akar „piacképes” lenni, ha-
nem õrzi a  „személyes törõdés”, a nyuga-
lom, az állandóság értékeit a személyiség-
re vonatkozóan; abban a hitben visel gon-
dot, hogy mindenki mint emberi lény fon-
tos, és a nehézségek mellett „dilatato
corde” (11) kíséri és segíti a Másikat saját
útjának megtalálásában.

Jegyzet

(1) Idézet Várszegi Asztrik Történeti visszapillantás
a bencés iskolák létrejöttének körülményeire és sajá-
tosságaira. Magyar bencések kétszáz éve az oktatás
és nevelés szolgálatában (1802–2002) c. konferen-
cia-elõadásából. 53.
(2) Kritika és szolgálat XX. filozófiai világkong-
resszus. Boston, 1998. augusztus 10–16. – vö. Boros
János írása.
(3) A konferenciák évente egy-egy tematika köré
szervezõdnek: Az értelem kimûvelése (2001), A tudás
alapú társadalom pedagógiája (2002), Az európai ta-
nulási tér és a magyar neveléstudomány (2003).
(4) Vö. Várszegi Asztrik OSB és Horváth Dori Tamás
OSB elõadásai.
(5) „A monostor soha nem csupán »intézmény«, nem
katonaság, ahol az egyéniséget feladva élnek és dol-
goznak a tagok, hanem Isten által meghívott szemé-
lyekbõl áll, akik különféle személyes ajándékokkal,
képességekkel rendelkeznek a közösség és saját hiva-
tásuk építésére. […] sokszínû közösségünkben a gon-
dolkodásmód is sokféle.” 51.
(6) „… a szerzetes – a nevelõ – nem kész, nem kell
tökéletesnek lennie, hanem naponta elindul az isten-
keresés útján.” 307. 
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(7) A bencés konferencia egyik témája: A fegyelme-
zés nehézségei – A diák és a nevelõ integritásának
és méltóságának megõrzése a fegyelmezési helyze-
tekben.
(8) Graz-Seckaui megyéspüspök, az Osztrák Katoli-
kus Püspöki Kar Európa-referense.
(9) „Keresztényként nem szabad arrogáns önzõ elite-

ket támogatnunk, hanem arra kell törekednünk, hogy
szolgáló elitjeink legyenek.” 17.
(10) Rábai László és Dénesi Tamás korreferátumaik-
ban például meggyõzõen beszélnek a közös hit össze-
tartó és a tanítást támogató erejérõl.
(11) Szárnyaló szívvel, 109.
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Tisztán színházesztétikai szempontok nem magyarázzák, nem teszik érthetõvé, hogy
más országokban, ahol fontosnak tartják a gyerekelõadásokat, mit, hol és hogyan ját-
szanak a gyerekeknek és az ifjúságnak az erre szakosodott hivatásos mûvészek.

Ezekben az országokban a jó gyerekelõadások (a rosszak is) olyan szemléletet tükröznek,
amilyen Magyarországon még nem tudott meggyökeresedni. Európa boldogabb felén a
gyerekkor védett, a gyerek családi, iskolai szerepét nem az elnyomás, az alárendeltség
határozza meg. Személyiségüket egyenrangúan, együttesen fejleszti a család, az iskola és
a színház is. A másságot – legyen az szociális, faji vagy egészségügyi – nemcsak tolerál-
ják, de együtt is élnek vele. Nem elit-iskolákban bástyázzák el a jobb képességû, anyagi
hátterû gyerekeket a valóságtól, hanem, együtt nevelve a többiekkel, a leszakadókat se-
gítik a fölzárkózásban. Ezekben az országokban jobb a diákok szövegértése, probléma-
megoldó-képessége, és ez az, ami a „szupertanulók” képzésében érdekelt iskolarendsze-
rünket évrõl évre meglepi. Az odafigyelés és a tolerancia jelöli ki a gyerekszínházak mû-
vészi céljait is. Nálunk a családon belüli erõszakkal szemben védtelenek a gyerekek, ma-
gukra maradnak a médiumokból rájuk zúduló negatív hatásokkal, miközben szemet hu-
nyunk a gyerekprostitúció kegyetlen valósága fölött is. Itthon ritkán lehet szülõvel, peda-
gógussal, rendõrrel szemben egy gyereknek igaza!

Mi az, ami a magyar gyerekszínházak társadalmi környezetét, elfogadottságát alapve-
tõen megkülönbözteti az európai gyakorlattól? A gyerek, a gyerekkor szociális és jogi
megítélésében van döntõ különbség, és nem az egyes elõadások minõségében! Csak ak-
kor beszélhetünk arról, jó-e a magyar gyerekszínház, jók-e a magyar gyerekdarabok, me-
sedramatizálási módszerek, vagy mi lenne a követendõ cél, amit a mûfaj magyarországi
felvirágoztatása érdekében érdemes lenne kitûzni, ha tisztáztuk a viszonyunkat ehhez a
kérdéshez. 

Magyarországon, „a szocializmus építésének idején”, jó állami gyerekszínház és jó ál-
lami bábszínház jött létre. Értékes magyar mûvészek, írók és rendezõk számára nyújtottak
mentsvárat a nehéz években ezek a mûhelyek, és eközben jelentõs tehetségek elsõ szárny-
próbálgatásait is lehetõvé tették. Az egalitárius szemléletnek megfeleltek a nagy nézõte-
rek, a nevelõi célzat. A szocialista embereszmény megteremtése volt a mesék színpadra
alkalmazásának legfõbb célja, jól levonható tanulsággal, a szegény ember legyõzi a gaz-
dagot, a rossz megjavul stb. – Figyelem! Nem legyõzik õket, megjavítják! Soha ennyi
édes sárkányt, megjavult farkast, rókát és oroszlánt, bájos boszit mesében nem olvashat-
tunk, mint ezekben a gyerekszínpadi változatokban. Ha a tanulság miatt soványka lett vol-
na a cselekmény, vicces jelenetekkel, új, a gyerekek számára kedvesebb szereplõkkel gaz-
dagították a játékot. Nem csinálták ezt Amerikában sem másként! Walt Disney Grimm-
mese feldolgozásában, a ,Hófehérké’-ben így lettek a fõszereplõk a törpék, míg a nõi iden-
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Gyermekszínházak a nagyvilágban

Útibeszámolóim szubjektívek. Írásomhoz a „fogalmi bázist” Bruno
Bettelheim, Karl és Emma Jung, Marie-Luise von Franz, Eric Berne és
Alice Miller írásaiból merítettem. Az ő meseértelmezéseik, a gyerekkor

iránti fogékonyságuk, mindenfajta felsőbb nevelési szempontot
tagadó álláspontjuk volt az igazi fogódzó, mikor külföldön meg

akartam érteni a mindennapos gyerekszínházi gyakorlatot, azokat a
hatásokat, amelyek működtetik az előadásokat, és azt, ami képes

létrehozni a gyermekszínházakat övező közmegegyezést, társadalmi
megrendelést egy-egy országban. 
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titás-történet, a mese igazi mozgatója másodlagossá vált ebben a filmben. Az Állami Báb-
színház ,János vitéz’-elõadásában pedig egy pulikutya volt a gyermekeket, a gyermeki né-
zõpontot szimbolizáló figura, mivel az alkotók nem bíztak Petõfi hõseinek idõszerûségé-
ben. A dramatizáló mûtéti beavatkozásokat mindenki elfogadta, hiszen igazi történetet,
igazi színházat majd csak felnõtt korban gondoltak elfogadhatónak a gyerekek számára. 

A rendszerváltáskor a magyar politikusok logikus döntése volt a gyerekszínháznak –
mint a sztálini korszak csökevényének – a megszüntetése. Ma már – szóban – sokan
helytelenítik ezt a döntést, de annak idején a politikusok szakmai konszenzusra támasz-
kodhattak az Arany János Színház bezárásakor. Jó volna ezt nem elfelejteni! Egy elitista

színházesztétika nézõpontjából a gyerek-
színház mint önálló jelenség ma sem na-
gyon védhetõ. Hogy a kilencvenes években
a világban, különösen a vizuális mûvésze-
tekben posztmodern folyamat zajlott le, a
modernizmus elméletein szocializálódott
mûvészettörténésznek fel kellett ismernie,
hogy ha az új jelenségekkel kapcsolatot kí-
vánt teremteni, „fogást” akart találni rajtuk,
akkor elméleti és stiláris eszköztárát revízió
alá kell vetnie, fel kell újítania – errõl a ma-
gyar színházesztéták mintha keveset hallot-
tak volna. Színházi írásokban Magyarorszá-
gon a posztmodern ma még az eklekticiz-
mus, a zavarosság szinonimája, míg mások
egy-egy megkésett modernista színházi tö-
rekvésben vélik felfedezni a magyar poszt-
modern színházi jelenségét, ezzel is teljes
értetlenségükrõl és tájékozatlanságukról té-
ve tanúbizonyságot. A bevett, régi elméletek
és elõítéletek sáncai mögül minden új jelen-
ség érdektelennek, értelmetlennek tûnhet. A
posztmodern fordulat összetevõibõl leszûr-
hetõ tanulságok felülírják és átértékelik a
mûvészetrõl, a színházról való gondolkodás
rendíthetetlennek tûnõ elemeit. Anakronisz-
tikussá vált a romantikus-transzcendens,
társadalom felett álló mûvész-individuum
mint létforma. Tarthatatlanná vált az elvont
kvalitás esztétikája, megváltozott az auto-
nóm mûvészet-fogalom, háttérbe szorult a
csapásban-ellencsapásban gondolkodó

avantgárd mentalitás, eltûnt a formakutatás és elsõdlegességének heroizmusa, elmosód-
tak az elitkultúra határai a tömegkultúra és a marginalizált mûvészetteremtõ övezetek ha-
tásaképpen, megrendült a nyugati-fehér-maszkulin kultúra dominanciája, megjelent a
másság mint szerteágazó jelentéskategória, a migráció, az emigráció és a nomadizmus
problémája, a globális-lokális viszonyok újraértékelõdése. 

Mintha ez a felsorolás, ez a gondolkodásmód, a posztmodern segíthetne újradefiniálni
a gyerekszínházat – a kabaréval, az operettel, a diák- és nemzetiségi színjátszással és
más, ezekhez hasonlóan lenézett vagy félreértett színházi mûfajokkal együtt. A kevesek
színházértésében hívõ kritikus számára a gyerekszínház mint jelenség nem megfogható,
talán nem is létezik. Szerencsére – ha a mindennapi gyakorlat erre nem is cáfol rá, hiszen
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A rendszerváltáskor a magyar
politikusok logikus döntése volt a
gyerekszínháznak – mint a sztá-
lini korszak csökevényének – a

megszüntetése. Ma már – szóban
– sokan helytelenítik ezt a dön-
tést, de annak idején a politiku-
sok szakmai konszenzusra tá-

maszkodhattak az Arany János
Színház bezárásakor. Jó volna
ezt nem elfelejteni! Egy elitista

színházesztétika nézőpontjából a
gyerekszínház mint önálló jelen-

ség ma sem nagyon védhető.
Hogy a kilencvenes években a vi-
lágban, különösen a vizuális mű-
vészetekben posztmodern folya-

mat zajlott le, a modernizmus el-
méletein szocializálódott művé-
szettörténésznek fel kellett ismer-
nie, hogy ha az új jelenségekkel

kapcsolatot kívánt teremteni, „fo-
gást” akart találni rajtuk, akkor
elméleti és stiláris eszköztárát re-
vízió alá kell vetnie, fel kell újíta-

nia – erről a magyar
színházesztéták mintha keveset

hallottak volna. 



kritikus megjelenése gyerekszínházi bemutatón oly ritka, mint a fehér holló – ma már
legalább fesztiválokon szembesülhetnek színházelméleti szakemberek gyerekelõadások-
kal. Az, hogy az ezredfordulón a gyerekszínház új, posztmodern színházi jelenség a ré-
gi, megkövesedett felnõtt színházhoz képest, ma még csak én állítom. Én is csak munka-
hipotézisnek merem ajánlani, hátha sikerül más színházi szakemberek figyelmét is fel-
hívni arra az egyedüli lehetõségre, ami ennek a mûfajnak a sajátja. Ha egyre többen tesz-
nek azért, hogy a gyerekkor védelme Magyarországon is megvalósuljon, akkor a gyere-
kek és az ifjúság speciális igényeit értõ mûvészek munkája is fel fog értékelõdni.

Svédországban

Ha érteni akarjuk, milyen a svéd gyerekszínház, magát a szót is értelmeznünk kell! Mit
takar ez a fogalom nálunk? A magyar gyerekszínházi tradíció lényegében a nagyszínházi
gyerekelõadások hagyományához kötõdik. A felnõttek (szülõk és pedagógusok) gyerekei-
ket lehetõleg abba (vagy ahhoz nagyon hasonló) színházba szeretik elvinni, ahová estén-
ként maguk is eljárnak. Ebbõl az értékes hagyományból eredeztethetõ a magyarországi
gyerekelõadások folyamatos értéken aluli megítélése. Kimondott-kimondatlan cél, hogy a
gyerekelõadások segítségével minél hamarabb sajátítsa el a gyerek az esti elõadások meg-
értéséhez szükséges viselkedés és ismeret minimumát. Nem egy nagyszínház nézõ- és elõ-
adásszámát legalább 30–40 százalékban (!) gyereknézõk alkotják, a színházi fesztiválokon,
szakmai elismerésekben, elemzésekben ez a szám nem tükrözõdik. Mivel a gyerekelõadá-
sokat amolyan színházba szoktató segédeszköznek tekinti a szakma, ezért minden mûvész
munkája leértékelõdik, mihelyst gyerekelõadás résztvevõje lesz. Van több évtizedes északi
színházi hagyomány, amely szerint a színházi élet közremûködõi büszkén vállalják saját or-
száguk gyerekszínházát. Ez bizonyára nem véletlen. Ezekben az országokban meghatároz-
ták, mi a gyerekszínházak sajátos hivatása, és ennek nyomán virágzásnak indult a mûfaj. 

A svédeknek ma sem céljuk a „felnõtt színházra nevelés”. Õk a mai gyerekközönség-
hez akarnak szólni, az õ gondjaikon szeretnének enyhíteni a színház sajátos eszközeivel.
Az elõadások többnyire nem nyúlnak túl egy órán. Az északi gyerekszínházakban a gye-
rekszerepeket mindig felnõtt színészek játsszák. Magyar szemmel néha nehéz elfogadni,
hogy egy kisgyerek-szerepet akár egy 50 év fölötti színész is eljátszhat, de a közmeg-
egyezés jó ízléssel, magas mûvészi színvonallal párosulva mûködteti ezeket az elõadáso-
kat. (A kamasz szerepével már kisebb a zavar, különösen azért, mert újabban feltûnt egy
új színészgeneráció Svédországban, amelyik hitelesen tudja ábrázolni a saját koránál
csak pár évvel fiatalabb figurákat is!)

A svéd gyerekszínházi stílus a ’68-as diákmozgalmak nõi rendezõinek, íróinak szándé-
kait tükrözi. „Elég a mesejátékokból!” – hirdették meg. Ezt a mûfajt játsszák tovább a
nagyszínházak, ha akarják! Az új gyerekszínházi társulások menjenek a gyerekek közé,
írjanak darabot az õ éppen aktuális problémáikhoz. A Riksteater dramaturgjának, Torbjörn
Hjelm-nek a színházában megnézhettem egy gyerekdarab próbáját. (A svédek gyermekek
iránti tisztelete, érdeklõdése nem csökkent. A húsz koronásról Selma Lagerlöf és mesehõ-
se, Nils Holgersson néz ránk. Másik klasszikus meseírójuknak, Astrid Lindgrennek állan-
dó kiállítóterme van Stockholmban, ahol mesehõsei között játszhatnak a gyerekek.) 1998-
ben Európa kulturális fõvárosa volt Stockholm. A megnyitót követõen az elsõ hónap a
gyerekeké volt. A stockholmi Királyi Dramaten Színház és valamennyi városi színház
minden termében, nagyban és kicsiben egyaránt játszanak gyerekdarabot, minden szín-
házban van székemelõ párna és rámpa, ahol a tolószékes gyerekek közlekedhetnek. 

Az óvodásoknak speciális kis nézõtéren 45 perces darabokat játszik a Dockteater Tittut
magánszínház. Erre a kis színházra odafigyel a svéd színházi szakma, több színházi lapban
is olvastam róluk. Elõadásuk és az óvodások számára kialakított játszósarkok, öltözõszo-
bák elvarázsoltak. Egy másik magánszínház, a Pantomim Teatern elõadása után megrendí-
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tõ volt látni bliss-nyelven, hogyan „beszéli meg” a mûvész a nézõtéren ülõ süketnémákkal
a látottakat. 

A stockholmi Királyi Dramaten Színházban játsszák ,A kis herceg’-et. Az 1200-as né-
zõterû szecessziós nézõtéren Csehov és Arthur Miller darabjai mellett mûsoron tartják
Astrid Lindgren klasszikusát, a ,Mio, édes fiam’-at is. Staffan Göthe gyermekszínházi
szerzõként és rendezõként is jelentõs. Az õ darabját próbálta a Riks Teater látogatásom-
kor. Az egész színházi komplexum – a mozgólépcsõkkel, vendéglõkkel és kiállítótermek-
kel – egy modern bevásárlóközpontra emlékeztetett. Az épület három önálló társulat ott-
hona. A nagyteremben a ,Hegedûs a háztetõn’-t és Kenneth Graham klasszikus meséjét,
,A szél a fûzfák között’ címû darabot láttam, Alan Benneth feldolgozásában. 

Az ,A szél a fûzfák között’ mesejátékot is este, kisgimnazistáknak játszották.. Renge-
teg rendezõi ötlet fûszerezte a játékot. A sminkek és jelmezek egysége, gazdagsága jelle-
mezte az elõadást. Az állatszerepeket játszó színészek erõs karaktereket formáltak, ízlé-
sesen és sok humorral, de meg sem próbálták a fõszereplõ béka színészi eszköztárát utá-
nozni. A békát játszó színész szinte mindent elkövetett a színpadon, amit „nem lehet”.
Peter Harrison a nagy clownok bátorságával és virtuozitásával cikázott a fenyegetõ szü-
lõi és gyermeki viselkedési formák között, lehetõséget adva a gyereknézõknek, hogy
„felnõttként” kinevethessék õt. 

Az európai bábozás nagy korszakát képviseli a hetvenes évek svéd sztárja, Michael
Meschke. A bábraktár pincéjében elevenedett meg a régi díszletek között Meschke meg-
annyi klasszikus rendezésének egy-egy jelenete. ,A kis herceg’, a ,Micimackó’ és a
,Petruska’, valamint svéd klasszikus mesék rekvizitjei a pince zegében-zugában voltak
berendezve. A nézõket a színház stúdiósai vezették körbe, õk játszották a jeleneteket is.
Igazi élmény volt. 

Az a színházi tér, amelyre már rég „fáj a fogam”, Göteborgban, Eva Bergmann szín-
házában, a Bacca Teaterban várt rám. Egy régi gyárépület csarnokában tökéletes
akusztikájú, technikailag tökéletesen felszerelt épületben játszották Herming Mankell
darabját, amely igazi kuriózum. A szerzõ hat hónapot a mozambiki Maputóban él, hat
hónapot pedig Göteborgban. Afrikai meséit egy svéd bányamérnök, egy vízkutató me-
séli el. A nézõk vándorolnak. Az óriási térben 9 nézõtér és színpad tûnik elõ, majd vész
a sötétbe. A lírai mesék (minden színpadhoz egy szereplõ története társul) a sajátos af-
rikai gondolkodásba engednek bepillantást, igazi embermeséken keresztül. A Bacca
Teater kis termében, egy arénaszerû nézõtéren ,Iphigenia’ drámája elevenedik meg. Egy
mai fiú a protagonista és a kórus egy személyben. Õ értelmezi a klasszikus történetet. A
szereplõk egy óriási könyv lapjai közül lépnek elõ. Az elõadás igazi csúcspontja, ami-
kor a gyermekük feje fölött vitatkozó Agamemnon és Klütaimnésztra svédrõl angolra
vált. A jól ismert „Nicht vor dem Kinder” svéd változata egyszerre nevetséges és félel-
metes, klasszikus és mai. 

Az Unga Klara egyik alapítója, Gunnar Edander zeneszerzõ a „levesszínház” két
elõadására invitált. A nézõtéren lépcsõsen elhelyezett asztalok, a mûvészek levest szol-
gálnak fel, déli 12 óra, kezdõdik az elõadás. Nyolc éve próbálták ki ezt a színházi for-
mát (elõadások ebédidõben), azóta több színházban leutánozták. Jegyeket fél évre elõ-
re kell váltani, mert mindig teltház van. 

Végül a két legnagyobb élményem. Az egyik: Suzanne Osten egy Down-kóros lány
naplójából színpadra állított darabja. A címe: ,Iréne új élete’. Gyerekeknek játsszák,
sok humorral, szívbe markolóan rútul. Az elõadás egyik csúcspontján a Down-
kórosokat alakító szereplõk Frank Sinatra ,New York’ címû dalára szinte elrepülnek,
ám mikor belép egy idegen, újra visszaváltoznak kedves bolondokká. Fel-feltámadó és
hirtelen elhaló ötletek, tréfák, erotikus játékok fûszerezik az elõadást. A gyerekek ne-
vetnek, a felnõtt nézõknek könnybe lábad a szemük. Ugyanezek a színészek este Cse-
hov ,Sirály’-át játszották. 
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Tromsöben 

Tromsö sziget Norvégia 60 ezer lakosú legészakibb városa. Itt volt az ASSITEJ (Nem-
zetközi Gyerekszínházi Szövetség) Kongresszusa és Világtalálkozója 500 résztvevõjével,
öt kontinens 32 delegátusával. „Elég jó gyerekszínház.” A meghatározást Bettelheimtõl
kölcsönzöm. Nincs lehengerlõen új irányzat, de van néhány felkavaró elõadás, vannak új
szerzõk, egy-egy kimagasló rendezõi személyiség. Meglepõen új a táncszínház gyerek-
színházi térhódítása, és az a két, kamaszokat megszólító elõadás, amely az amerikai film-
nek és „Music Televison”-ös szubkultúrának világát idézte sokszor durva nyelven és mo-
dorban, szédítõ tempóval és felelõsségteljes humanizmussal. 

A gyermekszínjátszás nagyasszonyának, a svéd Suzanne Ostennek a bemutatóját vide-
ós vetítésen láthattam, amikor egy hosszú beszélgetés után a rendezõnõ levetítette. A be-
szélgetés elején fotókat láttunk. Az egyiken egy mai kislány (kb. 8 éves) cigarettacsikkel
szájában, karjában játékmackó. A másikon félmeztelen kisfiú mosolygott befésült Elvis-
frizurával, buja, mocsaras háttérrel. A kellemetlen asszociációkat is keltõ képekrõl vi-
dám, felnõtteket utánzó gyerekek néztek ránk. A századelõ bájos munkásgyerekeit ábrá-
zoló képeirõl is ünneplõbe öltözött, de mezítlábas gyerekek néztek a kamerába, romanti-
cizáló zsánerképként mutatva be a szegénységet. Végül a századelõ svéd szocialista va-
sárnapi iskolájának egyenruhába öltöztetett öntudatos gyerektömegét láttuk. Hogyan te-
kintünk a gyermekekre? Hogyan utánozza felnõtt világunkat a felnövekvõ generáció?
Ezekre az alapkérdésekre kell válaszolnia minden gyerekeknek játszó mûvésznek saját
országában, saját mûvészi hitvallását megfogalmazva. 

Suzanne Osten és az általa vezetett stockholmi Unga Klara Színház 30 éves tevékeny-
sége során kényes kérdésekkel élesen szembesítõ elõadásaival divatot teremtett. A nagy
áttörés annak idején a ,Medeia gyerekei’ címû rendezése volt. Euripidész drámájában
Osten meglátta jelenkorunk felbomló családjainak archetipikus õsét, és a mai gyerekek ré-
mült tekintetében a fejük fölött tornyosuló királydrámát, görög sorstragédiát. Új darab-
jában egy katatóniás anya és lánya (akit anyja kis királynõnek szólít, fején a kis korona
meg is erõsíti kapcsolatuk mesés oldalát) furcsa konfliktusaival szembesülhettünk. A lány
két démonnak magyarázza édesanyja betegségét. Ez a két démon (két férfi) a legváratla-
nabb pillanatokban teszi tönkre a hétköznapi életet anya és lánya között. A kislány küzd
édesanyjáért. A tér is segíti, hogy végig intim közegben folyjon a harc; a két démon a fa-
lakból, föld alól, bárhonnan meg tud jelenni, fokozva a váratlanságot. A témák már-már
kegyetlenek, az elõadások mégis igazi katartikus gyerekelõadások. Nem sokkolnak, de
szembesítenek a problémákkal, hogy segítsenek azok emberi feldolgozásában. Suzanne
Osten egész életmûvével kiharcolta, hogy tervei közönség elé kerüljenek, a tanárokkal és
a színházi menedzserekkel való állandó konfliktusok ellenére. A siker õt igazolja. Témáit
irodalmi alapanyagokból meríti, de a próbák elején még sok a nyitott kérdés. A Down-
kóros lány naplójának színpadra állítása során például (3–5 hónapos próbafolyamat alatt)
kihulltak a tragikus elemek, maradt a realista, de szeretetteljes, humorral teli megközelí-
tés. Ezen a nyelven elmesélve az elmeosztályon élõk sorsa is átélhetõ lesz. Elfogadjuk,
megszeretjük – gyerek és felnõtt nézõként egyaránt – ezeket a furcsa figurákat. 

Váratlan és örömteli találkozás volt két, kamaszoknak szóló elõadás. Az egyiket két
ausztrál színész, a másikat egy holland társulat mutatta be. Ezek az elõadások másféle
próbafolyamat során készülnek el. Elõbb jön az ötlet, aztán helyzetgyakorlatok során a
színészek és rendezõ szerzõtársként elkészítik a darab vázát, majd ezután – szintén szer-
zõtársként – csatlakozik hozzájuk az író és a zeneszerzõ. Ez a munkamódszer fokozza
a színészek elkötelezettségét, mély átéléssel játszanak ilyen próbafolyamat után. Immár
nem is értem a tanácskozásokon felmerülõ kérdést: „mit és hogyan kell játszani kama-
szoknak?” Errõl eddig általában úgy gondolkodtunk: „minek a kamaszoknak szóló szín-
ház, a gyerekelõadásokból már kinõttek, de ha elég érzékenyek, teljes értékû közönség-
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ként bármilyen felnõtt elõadást megnézhetnek már”. Ez a válasz a kérdés megkerülése
csupán. Igaz, a kamaszok kinõttek már a gyerekkorból, de az is igaz, ebben az idõszak-
ban harmonikus személyiségfejlõdésük érdekében a legfontosabb, hogy egymás közt
keressék problémáikra a választ. A kamaszoknak szóló elõadásban tehát az õ modoruk-
ban, ideáljaik, kedvenc film- és popsztárjaik stílusát vállalva kell és lehet érvényesen
megszólalni. 

A Realtheater ausztrál mûvészei egy didaktikus mesét játszanak el két fiúról, akik a
történet elején épp egy gazdag, számítógépekkel jól felszerelt irodába törnek be. Céljuk
egy benzines kanna megkaparintása. Ezt akarják ellopni, hogy késõbb macskákat benzin-
nel lelocsolva és meggyújtva szórakozzanak. A betörés izgalmas, pergõ ritmusú jelenete
az akciófilmek hangulatát idézi. Az izgalom, a színészi játék fogva tart. A két színész ké-
sõbb nyomózóként nem érti, kik és miért törtek be a gazdag irodába, ha nem vittek el
semmit. A hecc folytatódik, bár a macskák elszöknek. Az unatkozó kamaszok köveket
dobálnak egy tóba, majd egy sztráda fölötti hídról az autókat veszik célba. A vásott játék
akkor ér véget, mikor egy telibetalált autó az árokba fordul…vezetõje szörnyethalt. Me-
nekülés, majd súlyos lelkiismereti válság után az egyik srác feladja magát a rendõrségen.
A két színész virtuózan változik át kihallgatótisztté. Nézõként mégsem a virtuozitásra fi-
gyelek, sodor magával a játék. A bírósági tárgyalás ügyésze összevész a közönséggel,
akik a fiúk felmentésére szavaztak. Vajon akkor is felmentenék a bûnösöket, ha az õ lá-
nyuk, feleségük ült volna az autóban…?! A két színész gazdag eszköztárát akrobatika,
virtuóz gitártudás és nagyszerû ritmusérzék jellemzi. 

Apahiány. Errõl szól a holland Theater Artemis elõadása. Nehezen elmesélhetõ törté-
net három fivérrõl, akik apjuk egy cetlire írt üzenetét értelmezik: „Gigi! Elmentem a
bankba. Vigyázzatok az öcsétekre, Benjaminra!” Az erõs báty, a bizonytalan középsõ
testvér és az „apa kedvence” kisöcs egy olasz konyhában ülnek. Tisztelik az apa székét,
versenyeznek a távollévõ apa szeretetéért. Morricone filmzenéi adnak olaszos fazont a
fiúk közötti vetélkedésnek. A ,Bizon és fiai’ címû darab olyan gazdagsággal, kegyetlen-
séggel mesél a fiúk közötti konfliktusokról, amely lebilincseli a nézõt, mély emberisme-
retrõl tanúskodik. Az elõadás után helyzetgyakorlatokban mutatják be, káromkodással, a
zenei csatornákból kölcsönzött külsõvel és modorban, milyen érzelemgazdag emberi
helyzetek teremthetõk ezekkel az eszközökkel. 

Az elveszett apa egy német „beszélgetõ színházi” elõadásban is fõszereplõ. Stefan
Küntz tapasztalatokban gazdag dramaturg és rendezõ. Az általa feldolgozott norvég me-
sében sok-sok variációs lehetõséget teremt a gyerekekkel való beszélgetések és a drama-
tizált játék során, hogy megválaszolja az egyszerûnek tûnõ kérdést – miért van szükség
apára? Van-e olyan dolog, amit a mama nem tud egyedül is egy gyerek számára megte-
remteni? 

A Tromsöben látott táncszínházak nagy érzelmi hõfokon szólnak a gyerekközönség-
hez. Birgitta Egerblack svéd rendezõnõ közönségtalálkozóján közös improvizációval bi-
zonyította, hogy nála a lelkiállapot mindig fizikai cselekvések következményeként jele-
nik meg. A mozgássorokból áradó energia hitelesíti a játékot. ,A titkos szoba’ címû elõ-
adásában fiúk és lányok vonulnak fel s alá, mint az iskolában. Egy-egy mozgás végig-
hömpölyög a csoporton, ha valaki abbahagyja, új játék kezdõdik. Utánozzák egymást.
Minden szereplõ ismerõs. A felnõtté válás pillanatai, a sikeres nõi és férfi minták elsõ
erõpróbáinak vagyunk szemtanúi. A monológok éppen aktuális érzésekrõl tudósítanak, a
zene az érzelmi állapotot magasabb dimenzióba emeli. Furcsa mozgásszínház ez, a szö-
veg egyenrangúan fontos elem, de csak magyarázza, nem teremti a helyzeteket. Egy szü-
lõi veszekedés után este magára marad egy kislány. Álmodik. A veszekedésnél egymás-
hoz dobált, ottmaradt cipõk közül felvesz egyet a mesebeli királyfi, rápróbálja a mesebe-
li hercegnõre: túl kicsi. Egy rút boszorkány jön. Õrá illik a cipõ. Boldog-taszító egymás-
ra találás; a szép hercegnõ sír. A rút boszorka megszépül, a hercegbõl béka lesz, ekkor
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mindkét álombeli nõ undorral fordul el tõle. Összekeverednek a mesék. A csoportos je-
lenetek során egyéni álmokból és félelmekbõl magukra találó fiatalokról szól a játék. A
vég szívbemarkoló. A díszlet hátsó fala lehull; kis fülkéket látunk. Mindegyikben egy-
egy szereplõ. Az egyik WC-n ül, a másik számítógépezik, a harmadik zenét hallgat. Ül-
nek a titkos szobákban, ahol egyedül, önmaguk lehetnek. Az egész egy kicsit rémítõ. Na-
gyon izgulunk értük, milyen felnõtt lesz belõlük.

Sok éve joggal a gyerekszínházi fesztiválok sztárja az egyszemélyes belga „esernyõ-
színház”. Fõszereplõje, Ray Nusselein tudja a titkot, hogyan lehet elvarázsolni a gyerek-
közönséget. Halkan kezd, aztán közelebb lép és még csendesebben folytatja a beszélge-
tést. Kezében a tárgyak átváltoznak. Gyermeki tekintete rácsodálkozik akár egy öv meg-
kötésének csodájára is. A csomó egyik hurkából pillangó lesz, igen, a másik felét is meg
kéne kötni, és íme, kész a pillangó másik szárnya is, kész a csomó. ,A nyolcadik napon’
címû, teremtésrõl filozofáló játékban van még egy szereplõ: õ játssza a Teremtõt. Így ket-
ten klasszikus bohócpárost alkotnak. Ray Nusselein az elõadás elõtt a várakozó nézõket
félretolva a földön kutat: keresi a darab vé-
gét. A különös színházterembe lépve meg-
látjuk az alvó Teremtõt. Mellette Nusselein
suttogva meséli el, mi történt a teremtés el-
sõ hét napján. Összehordott tárgyak halma-
zára mutat, ez a „Káosz”. Együtt várjuk, ha
felébred, mit alkot ezekbõl a Teremtõ. Igazi
gyerekszínház. Igazi bábszínház, bár nincs
benne báb. Mindhárman ismerik a gyerme-
ki tekintet átváltoztató képességet, életet
adnak holt tárgyaknak, teljes mûvészi kon-
centrációval játszanak, mint egy igazi gye-
rek. Tromsöben senki sem akarta mûfaji
korlátok közé szorítani a játékot. 

A klasszikus mesefeldolgozások játék-
ideje általában túllépte az 50 perces hosszú-
ságot, de ezek tükrözték legjobban a hét-
köznapi gyerekszínházi gyakorlatot. Közü-
lük kimagaslott a brémai gyerekszínház
Katica avagy a tûzpróba címû elõadása.
Kleist drámájának gyerekszínházi adaptáci-
óját négy színész és egy ütõhangszeres mû-
vész játszotta. Jó példát mutatott arra, ho-
gyan lehet klasszikus drámákat az eredeti mondanivaló sérülése nélkül közelebb vinni a
gyerekközönséghez.

A vaxjöi biennálé

A svéd Biennálé Stockholmtól 500 km-nyire délre, Vaxjöben volt. Az elõadásokban egyre
fontosabb szerephez jut a zene. A nagydíjas elõadás is gyerekoperának tekinthetõ. A szerzõk, az
író élõ klasszikus, Barbro Lindgren (,Kukacmatyi’ címû elõadását 9 éve játsszuk nagy sikerrel
a Kolibri Fészekben) és Georg Riedel (a legtöbb klasszikus filmes és színházi svéd mese zene-
szerzõje) két szentpétervári árva történetét meséli el, akik az árvaházból megszökve Andrej
édesanyjának keresésére indulnak. Az egyik szerep énekes, a másik prózai, harmadikként részt
vesz az elõadásban egy bábszínész is, aki varázslatos kutyafigurát kelt életre. A színpad köze-
pén négy zenész ül, nehéz szólamokat játszva, az énekest kísérve; nem föladva zenészi integri-
tásukat, igazi szereplõi a darabnak. Mozgásuk, reagálásaik színészileg is hitelesítik a játékot. 
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Eddig általában úgy gondolkod-
tunk: „minek a kamaszoknak szó-
ló színház, a gyerekelőadásokból
már kinőttek, de ha elég érzéke-
nyek, teljes értékű közönségként
bármilyen felnőtt előadást meg-
nézhetnek már”. Ez a válasz a

kérdés megkerülése csupán. Igaz,
a kamaszok kinőttek már a gye-

rekkorból, de az is igaz, ebben az
időszakban harmonikus szemé-
lyiségfejlődésük érdekében a leg-
fontosabb, hogy egymás közt ke-
ressék problémáikra a választ. A
kamaszoknak szóló előadásban
tehát az ő modorukban, ideálja-
ik, kedvenc film- és popsztárjaik
stílusát vállalva kell és lehet érvé-

nyesen megszólalni.



A szólamvezetõ hegedûssel, Jan Lindell-lel két évvel ezelõtt a ,Titkos szoba’ címû –
akkor nagydíjas – táncszínházi elõadás táncosaként találkoztam. Feltûnt már akkor is,
milyen kitûnõen hegedül, tangóharmonikázik. Tehetséges közremûködése jól jellemzi
azt a generációt – és azt a színházi világot –, ahol színészek és zenészek prózai színpad-
okon együtt játszanak, egymás mûvészetét kölcsönösen megbecsülve, egymás rezdülése-
it érezve, kiegészítve, már több évtizede. 

A „birodalmi utazószínház”, a Riksteatern gyerekdarabjában egy vonósnégyes
(rock-hangszerelésben) zenészei játsszák az epizódszerepeket. A darab nem hosszabb,
mint 25 perc, mégis, ezért az elõadásért épül fel az utazó körszínházas nézõtér, a gyö-
nyörû, festett körfüggöny határolta színpadi világ. A történet egy elõször egyedül vá-
sárló kislány félelmeit és sikerét mutatja be két jelenetben, önmagát musicalszerûség-
ként definiálva. Csodálatosan kidolgozott, mindvégig feszült figyelemmel kísért elõ-
adás óvodásoknak. 

Az orosz vendégtársulat bábelõadása egy „igazi” operának, Csajkovszkij ,Jolandá’-
jának egyszereplõs változata. A zenekari betétek, a férfi és nõi szerepek mind-mind
egyetlen bábmûvész, Natalia Barancsikova önfeledt humorral és költészettel elegy elõ-
adásában szólalnak meg. A színpadképek és a bábmozgatás varázslatos, ezer ötlettel teli.

Színész és zenész együttmûködésének egy még õsibb formáját idézte fel a rejkjaviki
elõadás. Az Edda-sagák alapján írt ,Völupsa’ lényegében monodráma, egy csellista inten-
zív közremûködésével. Odinnak, a norvég mitológia fõistenének történetét megelevenít-
ve ott érezhettük magunkat a tûz körül, ahol költõ és zenész együtt találja ki, játssza el a
mesét. A kétszereplõs játék négy ország összefogásával jött létre. Az izlandi színész svéd
rendezõvel, angol tervezõvel, Amerikában tanuló csellistával szövetkezett, hogy létre-
hívja az elõadást. 

Benedek Judit svéd rendezõnõ kétszereplõs zenebohócos játéka a vaxjöi hivatalos
program része volt. Itt színészek zenéltek egy többféle hangszer tárolására alkalmas
nagybõgõvel és tangóharmonikával. Gyerekdalok, kiszámolók és verses mesék eleve-
nedtek meg az elõadásban, miközben a játék a kommunikációról, két ember barátságá-
nak születésérõl, az önfeláldozásról szólt (,Õrültnek látszik’) költõi erõvel. A nagybõgõ
hangszer és bábszínpad is egyszerre a svájci színész ,Portofino’ címû elõadásában (ren-
dezõ Andreas „Paulchen” Günter). Ez az elõadás a déli tájakra vágyódásról, egy kakuk-
kos óra õrzõjének és fiának a hétköznapok egyhangúságából való kitörésérõl szól. A bõ-
gõ belsejében megelevenedõ bábelõadás igazi jutalomjáték. Szóló. Eva Bergman, a gö-
teborgi Backa színház rendezõjének produkciója. 

A 30 éve gyerekeknek játszó társulat három mûvész és két zenész – õk is alapító ta-
gok, és valószínûleg már akkor world-musicot játszottak, amikor ez a fogalom még nem
volt föltalálva – közös produkciója. Egy kubai táncosnõ, egy sörkihordó és egy öltönyös
úr versengenek a játék során – bravúros szólókkal. A várakozás kínzó perceiben születõ
spontán zenei játékok, ritmusgyakorlatok összehozzák õket színpadi és emberi értelem-
ben egyaránt. Virtuóz, bravúros ujjgyakorlata ez a saját mûfajában szinte egyedülálló
rendezõnõnek és társulatának. 

Egy családi bábszínház, a Dockteatern-verkstad elõadása a Biennálé egyik fölfedezé-
se. Két fõnökétõl reszketõ kisember, dobozokat pakoló raktáros kezei között életre kel-
nek a dobozok. „Bunrakus” bábtechnika, báb-cirkusz, ördög és angyal vetélkedésérõl
szóló szívbemarkoló játék. A kallei Byteatern új bemutatója Susanne Ostennek, a svéd
gyerekszínház egyik megteremtõjének ma már klasszikus darabja, a ,Medeia gyerekei’.
Kísértetiesen rímel az elõadás arra a mai helyzetre, mikor a válásra készülõ felnõttek ve-
szekedését bezárt ajtókon keresztül hallgatják a kétségbeesett gyerekek. 

A mai gyerekélet más konfliktusai is megjelennek a gyerekelõadásokban. Vannak, ahol
iskolai fiú-lány barátságok váltanak át kamasz-szerelmi háromszöggé, majd újra vissza-
alakulnak barátsággá (,Levél N.N-nek’). Van, ahol a tanár nélküli computer-szobában egy-
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más ellen fordulnak a fiatalok, mindig mást pécézve ki. A kisebb-nagyobb árulások után
furcsa szájízzel, felkavart lélekkel hagyjuk el a gimnazisták érzékeny figyelmétõl kísért
játékot (,Ne akarj látni’). Az upsalai színház ,Essex girls’ címû elõadásának fõszereplõi is
fiatalok. Lányok, akik egy disco nõi illemhelyén sorban állva, beszélgetve vallanak sze-
relmeikrõl, álmaikról és a nagy „Õ”-rõl. A pergõ ritmusú jelenet egy évvel késõbb az
egyik lány szobájában folytatódik. A lány összeverve, összetört szobában síró gyerekét
hallgatva-tûrve fogadja régi barátnõjét. Nehéz szembesülni a kamaszálmok és a fiatal el-
hagyott anya valósága közötti ellentmondással. Az elõadás utolsó képe, az elsötétülõ szo-
bában pulzáló világító szív a gyerekét vállaló, magára találó lány érzéseire utal. 

Drámapedagógusok riportjaiból született a házigazdák falun-i Delateatern ,Him and
Her and Her and Him’ játéka, ahol szülõk és kamaszkorú gyerekeik közötti konfliktusok
jeleneteibõl épül az elõadás. Az egyórás játék után – szcenikailag különösen érdekes a
négy szekcióból álló lépcsõs, forgatható nézõtér, aminek elmozgatásával új és új színpa-
di terek születnek a forgó-pörgõ nézõk szeme láttára – közös ebéd és egy-két órás beszél-
getés következik színészekkel, gyerekekkel rendezõi és drámapedagógusi segédlettel. A
történetek megbeszélése során ki-ki saját szülõ-gyerek konfliktusát, saját problémáit is
feltárhatja, közösen hamarabb jutnak el a bajok gyökeréig. Félve mondom, hogy a rend-
kívül szimpatikus és hatékony elõadás mögött valami furcsa felnõtt bûntudat húzódik
meg. Az elõadás tükrében a felnõttek torzképüket látva joggal riadhatnak meg: ilyennek
látják õket saját gyerekeik.

Ebben a témakörben (és az õsi mûfajban, a bohóc-jelenetben) igazán revelatív élmény
a ,Vigg, Frigg and Mr. Big’ címû szöveg nélküli gyerekelõadás (a Vasteras-i Sigurd-
teatern produkciója). Egy fehér görkorcsolyás zenebohóc és két gyerek „dummer
August” játékán keresztül a szülõ-gyerek kapcsolat szépsége, humora és ambivalenciája
jelenik meg a ráismerés örömével ajándékozva meg a nézõt. A fehér bohóc jelenetrõl je-
lenetre születésnapi ajándékokat hoz. Az elsõ dobozon még csak egy gyertya, az utolsón
már kilenc. Az ajándékokkal magukra hagyja a két gyereket, majd hozza a következõt.
Az elsõ gyertyát megeszik, miközben a felállást, járást gyakorolják az ifjoncok. Babák,
építõkockák, hangszerek, nagyító és zseblámpa után végre õk is kapnak egy görkorcso-
lyát, amivel rövid botladozás után legyõzik a példaképet, az ideált, a fehér bohócot. (Aki
addig annyiszor nevetett rajtuk csúfondárosan, most visszakapja a sértéseket.) Tõle vár-
ták az ajándékot, és rá haragudtak a büntetésekért, és mégis hozzá akarnak hasonlítani. A
helyzetgyakorlatok a felnõtt-gyerek kapcsolat ezernyi konfliktusára mutatnak rá – lírával
és fergeteges humorral. 

Szöul, 2002 

A hagyományok és a legkorszerûbb technika együtt jellemzik a Távol-Kelet gyerek-
színházait. A hagyomány akkor is megjelenik, ha nem akarják. A harcmûvészetekkel
megalapozott mozgáskultúra, a népi ütõhangszerek lüktetése a hip-hop zene divatjában,
de a jól lerajzolt, a gyerekek számára tisztán olvasható mozgássorokban is megjelenik. A
képzõmûvészet a no maszkoktól a giccses díszletekig, a hagyományos anyagoktól a sci-
fi csillogásig sokféle formában közli: minden, ami technikailag lehetséges, a Távol-Ke-
let színházaiban testet ölt. 

Európából és Ausztráliából is érkeztek a technikát hangsúllyal használó elõadások, ilyen
volt a németek Andersen-elõadása, ,A rendíthetetlen ólomkatona’, vagy az angolok mai
családtörténete, ,A fiú’. Az egyikben leporellós árnyjáték-technika jelenik meg, de úgy,
hogy egy pillanatok alatt felfújható félgömb veszi körül a nézõteret és az elõadót. Így fé-
lelmetesen térhatású lesz az árnyjáték, fizikailag és lelkileg is belekerülünk a történetbe. Az
angol elõadásban a videotechnika, az elektronikus zene és a projektorok nem csak külsõd-
leges szereplõk, hiszen egy több évre eltûnt, majd visszatérõ fiú történetében az identitását
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megkérdõjelezõ nyomozó és a fiára ismerõ anya vitájában éppen a felvétel dönthetné el, ki-
nek van igaza. Bár a bizonyíték kézzelfogható, a széthullott családon ez már nem segít. 

Mire használják a technikát a koreai színházak? A légkondicionálás, a kivetítõ, a szink-
ronfordító szövegcsík, a fény- és hang- és computertechnika az alapfelszereléshez tarto-
zik. A koreai elõadások közül a világsikert a ,Fõzés’ címû attrakció jelentette, amelyet öt
év alatt több, mint tízmillió nézõ látott. Egy multiplex nagy termében játsszák az elõadást.
Leginkább egy cirkuszi produkcióhoz hasonlít. A másfél órás bohóctréfák sorozatában
nincs üresjárat, minden pillanat tökéletes és lenyûgözõ. Egy-egy másodpercre lézer suhan,
pirotechnika, projektorok, föl-le repülõ világítótornyok is feltûnnek. A húsvágó deszká-
kon, fazekakon, fõzõsipkákon, olajoskannákon eljátszott ritmuskavalkád a koreai népi do-
bolás virtuozitását ötvözi a 21. század hangtechnikájával. Az öt férfi és az egy nõ alapszí-
neket, alapjellemvonásokat testesít meg, virtuóz mozgásuk a keleti harci kultúrán alapul.
A jin-jangot a szereplõk színei, a buddhista-animista sámánvilágot a színpad bal oldalán
felállított oltár nem engedi elfelejteni még a legvaskosabb tréfák közepette sem. Hogy mi-
rõl szól az elõadás? Mint minden igazi bohóctréfa, felismerhetjük benne saját csetlésün-
ket-botlásunkat, gyengeségeinket, ugyanakkor felülemelkedhetünk a mindennapi életün-
ket meghatározó fizikai törvényszerûségeken; felnõttként is bátran hihetünk a csodákban. 

Másik világsikerük politikai pikantériája, hogy állatmesén – tíz mocsári állat sorsán –
keresztül a demilitarizált zóna építésénél meghalt mártíroknak állít emléket naiv pante-
isztikus lírával. A ,My Love DMZ’ elõadásában állatok és emberek – bábok és élõ színé-
szek – együtt ünneplik a felépült vasútvonalat, alagutat és a meghalt hõsöket. A kopo-
nyákkal díszített totemoszlopok a boldog finálé egyenrangú szereplõi. Az elõadásban a
bábosok és az élõ színészek együttes játéka végiggondolt, magától értetõdõ, modern. A
színpadi anyagok kiválasztása, a bábok és a sajátos színpadtér vizualitása is tehetséges
tervezõkrõl vall. A mocsár állatai a pocoktól a vadkacsáig, vagy az ezeknél elvontabb
„vérszívó mocsári métely”-tõl a gyilkos pókokig meleg hatású, a barna árnyalataival szí-
nezett bábok. Mozgatóik derékig süllyesztett színpadtérben játszanak, arcuk látható, a
bábokat fejükön hordják, míg kezükkel talpakat, tappancsokat formáznak. Az élõ szerep-
lõk, a falusi gazdasszony, az északi és déli katonák, munkások a színpad szélén, a padló-
szint magasságában, nádassal övezett ösvényeken közlekednek, egészen addig, míg elké-
szül a demilitarizált övezet alagútba bújtatott vasútvonala, és elfoglalja a színpad köze-
pét, a feltöltött mocsarat. Az életben maradottak, emberek és állatok, együtt ünnepelnek
és együtt emlékeznek az elesett emberekre és állatokra. Egyszerre harcosan politikus és
gyengéden emberi a játék. Az elõadás egyensúlyban tartja a megrendülést és humort, köl-
tészetet és drámát, igazi gyermeki szemléletû politikai színház. Nem kerüli meg a nehéz
kérdéseket, de a megszemélyesített állatok sorsán keresztül átélhetõvé teszi a gyerekek
számára is, hogyan éreznek szüleik ebben a szétszakított országban. Ez az elõadás is bi-
zonyítja, ott, ahol a társadalom tudja, mit vár a gyerekszínháztól, ott elõbb-utóbb kerül-
nek tehetséges emberek is, akik igazi értékeket hoznak létre ebben a mûfajban.

A japánok produkciója, ,A 17 éves zenedoboz’ melodrámába hajló mai történet egy ka-
maszodó tolószékes lány családi, baráti konfliktusairól. Érezhetõ, hogy Keleten a hátrá-
nyos helyzetû gyerekek elfogadása, beilleszkedésük a normális életbe kényes, feldolgo-
zatlan téma. A színház úttörõ feladatot vállal, ezért néha kicsit túl didaktikus a cselek-
ményszövés, de a fõszereplõ alakítása túllép ezen a didakszison, színészi bravúr. A sze-
repe szerinti kényszermozgásos, beszédhibás naturalista ábrázolásból többször kilép, és
„normálisan” játssza el a nyomorék kislány belsõ monológjait, álmait. Azt álmodja, hogy
meggyógyult, barátjával táncol, osztálytársaihoz hasonlóan él, de a valóság újra és újra
rádöbbenti sorsára. A szerepbõl való ki- és belépések könnyen lelepleznék, ha csak kül-
sõdleges lenne az átváltozás, de a színésznõnek sikerül elkerülnie a csapdát, „normáli-
san” és tolószékben is a szerepe szerinti lényegre figyel. A hatalmas, hipernaturális ten-
gerparti horizonton (van vetített hullámzás, naplemente és holdvilágos kép is) az elõadás
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végén egyszer csak írásjelek jelennek meg. „Köszönöm az életemet, anyám” – mondja a
tolószékes kislányt játszó nagyszerû színésznõ, és a háttérfüggönyt elborítják a japán be-
tûk. A betûtenger üzenete: a sorsával megbékülõ lányt környezete is elfogadja, s önma-
gát vállalva nyomorékként is teljes életet élhet. Átélhetõ a keleti írásjeleket nem ismerõ
számára is: másik dimenzióba került az elõadás, mikor megjelentek a színpadképben a
betûk, megszüntetve az addigi színpadi naturalizmust. 

A kínai nagyszínházba is betört a világzene. ,A boldog madár’ címû naiv meséjükben
tombol a full playback, amelyben Carl Orfftól Bernsteinig, amerikai countrytól a kato-
naindulóig minden a rockos hangzás kulturális forradalmának van alárendelve. Az elõ-
adás kilenc állami kitüntetése jelzi: fontos pillanat ez a kínai gyerekszínjátszás történeté-
ben. A semmitmondás és a nagyotakarás együtt jellemzi a mégis figyelemreméltó elõ-
adást. A fõszereplõ madarat egy „rossz” madár elcsalja otthonról, változnak az évszakok,
hõsünk majdnem megfagy, éhen pusztul, de jön a tavasz, és madarunk újra hazatalál, a
rossz madár a nézõktõl elnézést kér. A hatalmas fatörzs oldalán két óriási szem ismét ba-
rátságosan pislog, egy óriási ág daruszerûen leereszkedik fõhõsünket kitámasztva, majd
a magasba emeli a fináléhoz. Mégis „mûködik” az elõadás, gyerekre, felnõttre egyaránt
hat. Az elõadók fontosnak érzik a játékot, nem tartják el maguktól – pedig volna rá okuk
–, minden pillanatát kitöltik. Az akrobatikus gyerekszereplõktõl a lengén hajladozó tánc-
karon át, az éneklõ beszédû kínai operában bluest éneklõ fõszereplõkig mindenki „jelen
van”, érezzük, színészi pályájuk fontos pillanata ez az elõadás. Ez az elõadás is bizonyít-
ja, hogy nincs „elavult” színházi stílus, csak olyan színész (rendezõ), aki már nem tudja
– vagy nem akarja – kitölteni a formát. A pillanat – és önmaguk – jelentõségében biztos
színészek „elavult” formákat is élettel telíthetnek. A kritikusok ettõl gyakran elborzadnak
és a közönség igénytelenségét emlegetik, mikor azt látják, hogy olyan elõadás is hat,
amirõl már rég kimondták: érvénytelen! Annyi kihûlt színházi divat után nem árt az óva-
tosság! Gyerekszínházban sem. Másrészt tudjuk, az ilyen stílusváltó elõadásokat gyak-
ran követi az addig elfogadott értékek teljes devalvációja. Itt és most a kínai opera és az
ötvenes évek orosz gyerekszínházi kánonja ötvözõdik a modern Amerikával. Van-e jo-
gunk megkérdõjelezni egy kínai rockos gyerekszínházi elõadás elõadóinak örömét: „már
mi is tudjuk, amit eddig csak nektek volt szabad!”?

Brechtrõl, az elidegenítésrõl és a bevonásról egy Fülöp-szigeti ,Krétakör’-adaptáció
kapcsán érdemes újra elgondolkodni. A történet ezúttal az 1800-as években a Fülöp-szi-
geteken játszódik, kapcsolódik az akkori történelmi eseményekhez, személyekhez. Az
elõadók egy utazószínház tagjai, profik és mûkedvelõk vegyesen. Fellépéseik alkalmával
nehéz elválasztani felnõttet, gyereket, mûvészt és a közönséget. Az ilyen elõadásokon elõ-
adó és nézõ együtt játszik, táncol, zenél. Célszerû tehát feladatokkal ellátni! Õk lesznek a
lódobogás, szél, madárcsicsergés és a síró koldusok. Oroszlánként, tigrisként felüvölthet-
nek, de közülük választják ki a krétakör jelenet fõszereplõjét és egyben alanyát, a kis fiú-
herceget is. A gamelán-zenekar egy-egy Brecht-songot is felidéz, a mozgások beszédesen,
keletiesen tipizálnak, a rozoga hídon át a menekülés bambusz rudakkal, tánccal, akrobati-
kával lenyûgözõ. A színészi játék egyenetlen, de a lelkesen közremûködõ nézõkkel együtt
teljessé, hitelessé válik a játék. A drámai csúcsponton behívják a tízéves forma szöuli né-
zõ-herceget. Õt kell majd kihúzni a Krétakörbõl. Cseppet sincs ínyére ez a játék, vélemé-
nye van róla, nézõként és szereplõként is. Elégtétellel tölti el, mikor a játékmester a neve-
lõanyának ítéli. Azt hiszem, Brecht is elégedett lenne, ha látná az átélés-elidegenedés gye-
rekszínházi Fülöp-szigeteki változatait.

A kamaszoknak a ,Mrs Life’ programban készít elõadásokat Osten. Elõször arról be-
szélgetnek velük, hogyan lennének öngyilkosok. Megdöbbentõ, de minden kamasznak
kész terve van. A szülõkkel szembeni elfojtott agresszió szinte minden gyereket arra
késztet, hogy elgondolkozzék saját öngyilkosságán. Ez az elfojtott agresszió az, ami
olyan védtelenné teszi a kamaszokat a világszerte fel-feltámadó fasiszta mozgalmak
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eszméivel szemben. Helyzetgyakorlataikban, jeleneteikben az Életet játszó nõ arról pa-
naszkodik, hogy fáradt, fogytán az ereje, éhes, enne valamit. A szülõk elmennek, a lá-
nyok visszajönnek, egyedül maradnak a nézõkkel, hogy megbeszéljék problémáikat.
Svédország-szerte az elõadást követõen klubok alakulnak, ahol felnõttek és gyerekek
tovább folytatják az elõadáson megkezdett beszélgetéseket. Alkoholisták, rabiátus szü-
lõk gyerekei nyílnak meg, kezdenek sorsukról vallani. Elõször a téma sokkolja a felnõt-
teket, de megismerve a fiatalok gondolatait, már õk is bekapcsolódnak a beszélgetésbe.
Az elõadás célja feloldani a feszültségeket. Hunyjuk be a szemünket, és gondoljunk egy
családon kívüli személyre, akit még iskoláskorunk elõtt szerettünk! Ezt a jóérzést, amit
most érzünk, kell a játékban is elérni – illusztrálja a rendezõnõ. Majd a fekete pedagó-
giára mutat példát. 

Alice Miller Hitler gyerekkorát idézõ jeleneteiben Dolfit látjuk négy évesen. Nem
akarja visszaadni kishúga babáját. A meg-
alázás és erõszak süt a szülõi mondatokból.
Az ismerõs helyzetek folytatódnak a ka-
maszkorig, ahol már nem az értetlen Dolfi,
hanem a lassan apjához hasonló Adolf az,
aki megköszöni, hogy apja veréssel óvja at-
tól, hogy csodálja a mûvészeket, azokhoz
akarjon hasonlítani. Azt példázzák a jelene-
tek, hogy az elfojtott düh hogyan nõ óriási-
vá a gyerekben. Az átlagos jó gyerekbõl az
erõszakot istenítõ nevelési módszer hogyan
formál lépésrõl lépésre Hitlert. Suzanne
Osten 30 éve, elsõ nagy sikere óta ugyanar-
ról beszél. Mûvelt szülõk meg akarják óvni
gyerekeiket a rossztól, cenzúrázzák a mesé-
ket, elhallgatják a családi konfliktusokat,
valójában magukra hagyják félelmeikkel
gyerekeiket. Az alkoholista szülõk, az
„õrült” anyák gyerekeinek is magukba kell
fojtaniuk érzéseiket. A tabu-döntögetõ gye-
rekszínház éppen ezeket a félelmeket akarja
oldani, lehetõséget adva a gyerekeknek,
hogy a színházi elõadás ürügyén segítséget
kapjanak mindennapi életünkben. Ezt szol-
gálta a sok sikeres gyerekdarabbal – és ezt
szolgálja az új egyetemi oktatási progra-
mokkal is – Suzanne Osten. A komolyan
vett, emberként ábrázolt gyerekszerep igazi

színészi feladat, ledobja a külsõdleges eszközöket, teret ad az igazi tehetségnek. 

Német gyerek- és ifjúsági színházak mûhelynapjai Halléban

A több, mint tíz éve afrikai egyetemeken oktató professzor, Fiebach saját amatõr vi-
deofelvételein mutatta be, hogy a modern városi táncrendezvényeken a színpad, a tánc-
tér, a nyitott és fedett részek arányaiban miként folytatódik az õsi maszkos játékok ha-
gyománya. Láthattuk, milyen fesztelenséggel járnak fel s alá a koncertezõ zenészek kö-
zé a nézõk, az üres tér közepén táncoló két 5–6 éves gyerek akciója miként válik – mi-
vel elhelyezkedésük éppen a tér szakrálisan kitüntetett pontjára esett – igazi színházi ese-
ménnyé! 4–5 óra tánc után, a pihenõ zenészek között két maszkos táncos jelent meg, és
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Először arról beszélgetnek velük,
hogyan lennének öngyilkosok.
Megdöbbentő, de minden ka-

masznak kész terve van. A szü-
lőkkel szembeni elfojtott agresz-

szió szinte minden gyereket arra
késztet, hogy elgondolkozzék sa-

ját öngyilkosságán. Ez az elfojtott
agresszió az, ami olyan védtelen-

né teszi a kamaszokat a világ-
szerte fel-feltámadó fasiszta moz-
galmak eszméivel szemben. Hely-

zetgyakorlataikban, jeleneteik-
ben az Életet játszó nő arról pa-
naszkodik, hogy fáradt, fogytán
az ereje, éhes, enne valamit. A

szülők elmennek, a lányok 
visszajönnek, egyedül maradnak

a nézőkkel, hogy megbeszéljék
problémáikat. Svédország-szerte
az előadást követően klubok ala-
kulnak, ahol felnőttek és gyere-
kek tovább folytatják az előadá-
son megkezdett beszélgetéseket.



egy énekes õsi dallamot recitált, majd zenészek és színészek (?) összefogva elmesélték
egy házasulni készülõ apa történetét, aki az esküvõre Európából visszatérõ nagy fiától
komoly nászajándékra számított. A fiú szegényen tért haza, ezért az apa kiveri a házból.
A színpad szélén síró fiúhoz egymás után érkeznek a nézõtérrõl (?), táncparkettrõl ado-
mányaikkal az érzõ szívû nézõk. Kisebb-nagyobb összeget nyomnak a történetét elmesé-
lõ (táncoló, éneklõ) mûvész kezébe. Színpad és nézõtér, színház és valóság határa egy-
bemosódik. A modern kor ruháiba öltözött emberek a színpadi eseményt valóságosan át-
élve cselekszenek, majd folytatódik a közös tánc. Ez a tánc ezután már csak annyiban af-
rikai, mint amit bárhol, egy európai diszkóban hallhatunk. Felvételrõl láthattunk afrikai
felvilágosító színházi akciót is, ahol az AIDS megelõzését propagáló jelenetbe beletán-
coltak, beleénekeltek a nézõk, majd szót kértek, és együtt vitatkozták tovább – már sze-
replõként – a jelenetet. Az ápolónõt alakító színészek „vették a lapot”, partnerként fogad-
ták el a szerepelni vágyó nézõket. Lám, ez az Európában még a gyerekszínházakban is
gyakran megdorgált interakció a mindennapi afrikai színház természetes formája. 

Talán mégis van abban valami, hogy a gyerek nemcsak a rajzban és a zenei hangso-
rok fokozatos meghódításában, de a színházi formák elsajátításában is bejárja az embe-
riség addigi fejlõdési fokait. Talán meg kellene bízni azokban a színházmûvészekben,
akik ezt a gyerekszínházi formát ösztönösen érzik és elõadásaikban jól alkalmazzák. Né-
mi malíciával említette a professzor, hogy a nagy észak-európai pénzbõl felépített szín-
házi arénák a mindennapi színházi mûködésre alig alkalmasak. Afrikában a nézõk nem
fogadják el a nézõteret és színpadot elválasztó képzeletbeli falat valóságosnak, ezért a já-
ték elõrehaladtával õk is a színpadon teremnek, odatáncolnak a szereplõkhöz, és késõbb
sem kívánkoznak vissza a helyükre. 

Németország – Afrikából nézve – a ló túlsó oldala. Itt hisznek a felvilágosító szó erejé-
ben. Hisznek abban, hogy a problémák kibeszélhetõk. Elsõdleges az intellektuális megkö-
zelítés. Az ifjúsági elõadások szerves része gyakorta az elõadások utáni beszélgetés, ahol a
mûvészek õszinte érdeklõdéssel válaszolnak a nézõi kérdésekre akkor is, ha nincs közöttük
drámapedagógus vagy más „hivatásos beszélgetõ”. A felvetett problémák egyszerû felso-
rolása a magyar fülek számára meghökkentõ. Szó esik itt internetes közös öngyilkosságról,
anorexiáról, tönkrement családokról, újfasizmusról és a kilencvenes évek Ruhr-vidéki
munkásharcairól, tüntetésekrõl, vad és plátói szerelemrõl, iskolai harcokról, a bevándorlók,
menekültek beilleszkedésének problémáiról, kényszersterilizációról, az afrikai nõi körül-
metélés áldozatairól, modellvasúttal játszó férfiakról és Macius király gyerekköztársaságá-
ról. Bármilyen õrültnek tûnik is ez a felsorolás, ezek a darabok nem száraz tandrámák, a
szerepekben igazi mûvészeket látunk, új, jelentõs német irodalmi szövegeket hallhatunk a
színpadon. Mégis van olyan kérdés, ami az afrikai és a német ifjúsági színházakban hason-
ló problémákat vet föl, és ez éppen a színpadi tér szakralitása vagy annak hiánya. 

A hallei Thalia Színház 12 évvel ezelõtt leromlott színháztermébõl egy elhagyott áru-
ház épületébe költözött. A város középkori hangulatot árasztó fõterére nyíló áruház abla-
kából jól látható a város neves szülöttjének, Händelnek a szobra. Az átriumos épület föld-
szintjén interaktív játszóház várja a belépõt. A betérõ gyerekek szabadon játszhatnak egy
igazi hangstúdióban, célba dobhatnak egy gyûrött családi ágyból éppen föltápászkodó
apa sziluettjére, szemetet horgászhatnak egy folyóból vagy eltévedhetnek egy labirintus-
ban. 

Az igazgató irodája éppúgy helyszíne volt a nézõkkel vándorló színielõadásnak, mint
a pince, a mûhelyek vagy a színpad. Játszottak ,Kurázsi mamá’-t is, kilátással a vasútál-
lomásra. Az Európa nagyvárosain végighömpölygõ gyerekváros-projektet Halléban a
színház mûvészei koordinálták. Ez a Münchenben kitalált játék többnyire üres kiállító-
csarnokokban bonyolódik. Szponzorpénzekbõl valósítják meg a gyerekek ötleteit, majd
miután minden elkészült, beköltöznek, alkotmányt írnak, parlamentet játszanak, meg-
szervezik saját életüket. A színház mostani mûsorában egy villamoson utaznak együtt né-
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zõk és szereplõk keresztül a városon. A megállókban – a történet igazi helyszínein – me-
sélik, játsszák egy örökbefogadott cigánygyerek kényszersterilizálásának történetét a II.
világháború éveibõl. Az utcákon, tereken összeér a múltban játszódó történet és a jelen
valósága. Mai járókelõk reagálásai ellenpontozzák a játékot. Az összhatás felkavaróbb,
mint amit a külsõségek alapján remélni lehetett. A színészek (hol utastársak, hol szerep-
lõk) gyerekkori háborús emlékeikkel tették még drámaibbá ezt az utazást térben és idõ-
ben. Egyáltalán, az iskolában – a gyerekek munkahelyein – tartott elõadások esetében le-
het-e még a szó klasszikus értelmében igazi szakrális színházi térrõl beszélni? Ezek a
kérdések joggal foglalkoztatják ma a német gyerekszínházi szakembereket. Alighanem
valamennyiünket, gyermekszínházasokat a világ minden táján.

Novák János
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A Nemzeti Tankönyvkiadó könyveibõl



Egy talányos könyv 

A tavalyi év végén megjelent egy könyv barna fedőlappal, amelyen
kövek láthatók, s falak és folyosók vezetnek a messzi ismeretlenbe.

Már amikor kezünkbe vesszük, tudhatjuk, nem konvencionális mun-
kával lesz dolgunk. A metszet reménytelenséget sugall. Mégis, a könyv
inkább optimista, új folyosót vág az iskola értelmezésének sűrű köze-

gébe. Közismert metaforák költői szövetébe foglalja az iskolát. 
Annak is élvezetes, bár nem könnyű olvasmány, aki nem a 

pedagógus szakember szemével olvas. 

A szakembernek ez a könyv elsõsorban újabb bizonyság az iskolai-pedagógiai te-
matika erõteljes kitágulására. A közoktatási reformfolyamat fontos kiegészítõ je-
lenségérõl van  szó. A társadalom és az iskola pedagógiai felfogásának egy újabb

aspektusáról. A szerzõ célja az iskola világának társadalompedagógiai elemzése, valójá-
ban a filozófia, a szépirodalom és a pedagógia közti határok fellazítása, társadalmi kér-
dések pedagogizálása, helyesebben a pedagógiai-iskolai problematika társadalmasítása.
A könyv nem tipikus pedagógiai mû, abban az értelemben, ahogy a pedagógia nagyjai
pedagógiai regényeket írtak. Inkább posztmodern elemzés arról, miként ivódik be az is-
kola hatása a társadalmi gondolkodásba, és miként változtatja meg azt. Mint a szerzõ ír-
ja: az iskolát archaikus mintázatokból próbálta rekonstruálni. Mi ez, ha nem posztmodern
kísérlet az iskola szûken vett pedagógiai fogalmának a meghaladására? E törekvés leg-
nevezetesebb  szépirodalmi elõzménye nálunk – explicit pedagógiai tanulságok nélkül –
Ottlik Géza könyve, az ,Iskola a határon’, melyre a szerzõ többször hivatkozik is. De ta-
lán még a ,Tanár úr kérem’ is ide sorolható. 

Perjés István joggal  büszkélkedhet az új ösvény kitaposásának tudatos szándékával.
Bizton állíthatjuk, hogy szakmai bejelentkezésétõl konzekvensen törekszik eme új látás-
mód és új stílus meghonosítására a magyar pedagógiai szakirodalomban. Hivatkoznék itt
röviden és nem a teljesség igényével az ,ÕNATsága toalettje’ (1992), ,Az iskola elcse-
hovosodása’ (1995),  az ,Örömtelen iskola ?’ (2001) címû tanulmányaira. Sõt, az évek so-
rán már mûhely is alakult körül,ötte a Budapesti Közgazdaságtudományi Egyetem peda-
gógiai tanszékén (vö. ,Életvilágok találkozása’, 2002; társszerkesztõ Kovács Zoltán).

És most itt van a „mítosz”! Mostanra érett formában olvasható és élvezhetõ a pedagó-
gia, filozófia és szépirodalom nem mindig direkt, sokszor talányos, de megejtõ keveré-
ke, amelyet néhány évvel korábban még csak ízlelni lehetett, és legfeljebb a bennfente-
sek sejthették, hogy itt valami eredetien új fenomén keresi pillangó létét. „Eredetien új”
– legalábbis a pedagógiai oldalról nézve. 

Talán egyszer valaki képes lesz megmagyarázni, hogy a pedagógia két fundamentális
kérdése, az embernevelés és a mûveltségátadás (tanulás) önmagukban nemcsak jelentõs,
hanem izgalmas és érdekes jelenségeit miért adják elõ, miért fejezik ki szakirodalmunk
meglehetõsen nagy részében emberidegen, didaktikus és unalmas módon. Beszéljünk
nyíltan. Amikor a pedagógia – és persze elsõsorban az elméleti pedagógiára gondolok –
társadalmasítása merül fel, akkor a katedra-pedagógia pozícióinak a gyengítése az igazi
kérdés. Az iskola mítosza – értelmezésem szerint – a leegyszerûsített és elszürkült kated-
ra-pedagógia meghaladása mélylélektani és társadalomlélektani eszközökkel. Egy  meg-
késett freudista narratíva. Talán ez a körülmény magyarázza, hogy Perjés István írásait a
pedagógia gyakorlati területein mûködõ tanárok és az egyetemi hallgatók (tanítványai)
néha jobban értik és élvezik, mint sok finnyás elméleti szakíró. Mert bármilyen bonyo-
lult az érvelés fogalomrendszere, könnyen érthetõ az üzenete.
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A társadalomformáló iskola három fokozatát (tételét?) fejti ki a szerzõ a könyvében: a
pedagógiai kultúrát, az iskola kultúráját és a tantervi kultúrát. Ez elfogadható struktúra,
bár a szociológusok biztosan zokon veszik majd a társadalmi mikro- és makro-környezet
elnagyolt megjelenítését. Nagy merészség – teszem hozzá – a társadalomformáló iskolá-
ról pusztán pedagógiai fogalmakkal értekezni. De az okfejtés kétségtelenül logikus, a
szellemtudományi szakirodalomban jól beágyazott – és mindezekért elfogadható.

Pedagógiai szakirodalmunkban a társadalmi komponens megfelelõ mértékû befoglalá-
sa immár évek óta hiányzik. Más szóval, a pedagógiai-iskolai  „életvilág” társadalmi
megközelítése az új kihívás. Ezt az ûrt tölti be, erre a kihívásra ad válasz-kísérletet Per-
jés István könyve. „Kísérlet”, mondom, mert azért a szerzõ is elbizonytalanodik idõn-
ként, hogy vajon jó irányba tapossa-e az ösvényt, és palettáján mintha helyenként túlke-
verné a katedra-pedagógia szürke színeit. A szerzõ metafora-készletébõl talán a legin-
kább érthetõ és elfogadható a vár-város szembeállítás. A könyvnek ez a legszebb és a leg-
okosabb része. Biztos vagyok benne, hogy a „város-mítosz” megmarad, és bekerül a pe-
dagógiai közbeszédbe. „A Város iskolai mítosza egyben a Találkozások metaforája is” –
írja sejtelmesen szerzõnk. Ez egyszerûen gyönyörû, nem beszélve arról, hogy további
összefüggéseket sugall. De már túldimenzionált a kastély-panoptikum páros. (Akkor már
jobb lenne a kaszárnya, a bolondokháza, a gettó és sok más.) Nem beszélve arról, hogy
a könyv mondanivalójának a szintéziseként bemutatott ábra (a 163. oldalon) milyen mér-
tékben bonyolítja az amúgy jól érthetõ fogalomrendszert. Nahát – morgok magamban –,
túlbonyolítja a metaforáit, túldíszíti a fogalmi rendszert, mint Gaudí az épületeit. És így
nem áll össze egységes képben az iskola mítoszának vezérmotívuma. A dráma motívu-
mok sokaságára hullik szét. Túl sok a díszítés, az elkanyarodás a végsõ céltól, a városis-
kolának mint jövõképnek a  felmutatásáig.

Most jövök rá, hogy mi a bajom a könyv fedõlapjával: a fedél a váriskolát jeleníti meg,
míg a könyv lényegi mondanivalója a városiskola.

Perjés István (2003): Az iskola mítosza. Az iskola 
társadalompedagógiai értelmezése. Aula Kiadó. 171. Báthory Zoltán 

A „mûvelõdés” nevelés- és 
pedagógiatörténete – cseh szemmel

Ha valaki Prágában az egyetemi könyvesboltban a legújabb nevelés- és/vagy peda-
gógiatörténeti áttekintés iránt érdeklõdik, akkor bizonyára a Zdenìk Kuèera és
Vladimír Štverák szerkesztésében megjelent ,Chrestomatie z dìjin pedagogiky’

(Pedagógiatörténeti szöveggyûjtemény) címû kiadványt nyomják a kezébe. A Károly
Egyetem Huszita Teológiai Karának kiadványának a címlapján feltüntetett dékán és
dékánhelyettes mellett széles szakembergárda – további tizenkét egyetemi oktató és tu-
dományos szakember – járult hozzá a vaskos „pedagógiatörténet” megalkotásához.

A didaktikus célból készített szöveggyûjteményben, „olvasókönyvben” a pedagógia
jelentõs személyiségeinek szövegrészleteit felvezetõ szövegek és tanulmányok kapcsol-
ják össze, így többé-kevésbé folyamatában, az összefüggések felmutatásával ismerhetjük
meg mind az egyetemes, mind a cseh vonatkozású – így a „csehszlovák” szempont révén
röviden a „szlovák” fejleményekre is kitekintõ – pedagógiatörténetet. A tanulmányok át-
tekintõ jellege és fõleg a szövegek kiválasztása segít abban, hogy ne csak egy szûk érte-
lemben vett pedagógiatörténetet – „pedagógiai rendszerek és elméletek történetét” (1) –
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olvassunk, hanem alkalom nyíljon a tágabb nevelés- és mûvelõdéstörténeti, sõt olykor a
filozófia-, pszichológia- és politikatörténeti összefüggések megismerésére is. A rövid fel-
vezetõ és magyarázó szövegek, valamint az összekötõ – néhol a tágabb összefüggésekre
is kitekintõ – tanulmányok harmonikus összhangban állnak az elsõdleges forrásból me-
rítõ rövidebb-hosszabb szövegrészletekkel, melyek a pedagógiai és mûvelõdési szem-
pontból meghatározó gondolkodók több vonatkozó mûvébe is betekintést nyújtanak.

A pedagógiatörténeti mû saját elõképeiként egy 19. század végi, a reformáció nevelés-
történetére összpontosító angol kézikönyvet (Quick, R. H.: ,Vychovatelští reformátoøi’,
1897),  cseh szerzõktõl származó összefoglalásokat: a nevelés történetét a „források tük-
rében” bemutató sorozatot (Chlup, O.: ,Výchova v zrcadle pramenù I.’, 1948; Chlup, O. –
Novotný, J.: ,Výchova v zrcadle pramenù II.’, 1950), valamint a „legfrissebb” hivatkozás-
ként egy 1984-es kiadású neveléstörténeti kézikönyvet (Cipro, M.: ,Prùvodce dìjinami
výchovy’) nevez meg. A Károly Egyetem kiadójában megjelenõ mû elsõsorban a fõisko-
lai és egyetemi hallgatók figyelmére számít, azok pedagógiai tanulmányainak megalapo-
zását kívánja szolgálni mintegy kétezer év pedagógia-, nevelés- és mûvelõdéstörténetének
áttekintésével, a cseh fejleményeknek az európai kulturális hagyományok összefüggései-
ben való vizsgálatával. Amint az elõképekre történõ hivatkozásból is kitûnik, ez a kézi-
könyv másfél évtizednyi hiányt pótol azzal, hogy – a rendszerváltás után is – aktuális
szempontokat felmutatva, jószerével ezidáig nem publikált tanulmányokat és szerkesztett
szövegforrásokat jelentet meg. Amint az elõszóból szintén kiderül, a szerkesztõk tudatá-
ban vannak annak, hogy a sok szerzõt felvonultató pedagógiatörténet a kollektív munka
elõnyeit és hátrányait egyaránt hordozza. A szerkesztõi egységesítõ erõfeszítések ellenére
a tizennégy szerzõ különbözõ szemléletmódja megmarad, hiszen míg egyesek a „tanköny-
vi” szempontokat érvényesítették, mások a nagyobb tudományos igényességet szem elõtt
tartva több szakirodalmi hivatkozással, szemelvénnyel támasztották alá tanulmányukat.

Azt, hogy a kötet szerkesztõi a „pedagógiatörténetet” elsõsorban mûvelõdéstörténeti
alapokon kívánják vizsgálni, és szándékuk nem a szûk értelemben vett pedagógiai törté-
nések bemutatása, jól mutatja a mû bevezetõje is. Kuèera professzor, a kar dékánja, sa-
játos bevezetõjében a világhírû – az utóbbi évtizedben Magyarországon is jól ismert –
cseh származású író, Milan Kundera mûveinek elemzésébe kezd. ,A lét elviselhetetlen
könnyûsége’ és a ,Halhatatlanság’ címû mûveket megidézve mutat rá a 20. század végi
ember „mélydimenzióira”. Míg az elõzõ mû azt érzékelteti, hogy a jelen egzisztenciájá-
ra összpontosító ember elfordul a tradicionális kategóriáktól és struktúráktól, az utóbbi-
ban feltárul az az emberi mélystruktúra, mely ennek mégiscsak ellenáll: és ez az idõ. Az
idõ, mely által elõtûnnek az emberi lét sarkpontjai: „az idõbeliség és örökkévalóság, az
élet és halál, a reménytelenség és perspektíva”. A regények – a professzor szerint – jól
érzékeltetik azt az alapvetõ változást, mely a század végére az embernek a világhoz, a
kozmoszhoz kötõdõ viszonyát újradefiniálta. A lét fontos tartalmainak, az idõbeliség ta-
pasztalatának és a történeti tudatnak újrafelfedezését Kundera szimbolikusan a „halhatat-
lanság” fogalmával írja le. A szerkesztõ professzor bevezetõje mindezt a „mûveltség
mélydimenzióinak” körvonalazásához használja fel, hiszen az ember az az egyedülálló
lény, akinek – történetisége folytán – keresnie, definiálnia, majd léte csúcsán meg kell ta-
lálnia önmaga helyét a világban.

A mûveltség, a mûvelõdés (vzdìlání), a „Bildung” – amely nem azonos az iskolázottság-
gal, a képzettséggel, a tudással, az „Ausbildung”-gal! – vezethet el ahhoz a kiérlelt, tuda-
tos, szabad döntéshez, mellyel ezt az ember elérheti, mely a biológiai létezés szintjérõl a
történeti és személyes életre emelheti. Az „egésszel” kell tehát tudatos, kiérlelt viszonyt ki-
alakítanunk, a természeti, a közösségi, a történelmi világról kell ismereteket szereznünk,
vagy éppen azt kell belátnunk, hogy tudásunk határaihoz érkeztünk. Az ilyen jellegû „mû-
veltség” igénye ma kritikát vált ki, így az egyéni részeredmények tágabb összefüggéseinek
összemberi dimenzióba helyezése elmarad, a specializált tudás kapcsolódási pontjai nem

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
20

04
/3

119

Kuèera, Z. – Štverák, V. és mások: Chrestomatie z dìjin pedagogiky



válnak az élet szerves részévé, ez a világ kríziséhez vezet – állítja a professzor.
A világ egyetemes összefüggéseinek ismerete az a mély és harmonikus mûveltség, mely-

nek megszerzésére irányult a mûvelõdés és nevelés legtöbb szakemberének és gondolko-
dójának erõfeszítése az elmúlt kétezer év Európájában. Ez nemcsak a „polihisztori” szem-
léletmód természetes következménye volt, hanem az „interdiszciplináris” nézõpont mellett
az a „transzdiszciplináris” szemlélet is segítette, mely az isteni kinyilatkoztatáson alapult.
Hiszen a specializált tudás következetesen azon kérdések határpontjához érkezik – összeg-
zi gondolatait a professzor –, melyeket a filozófia a világ egészének megismerése, az etika
pedig az ember mindennapi döntése, a vallás a világnak az örökkévalóság perspektívájába
helyezése kapcsán tesz fel. Ez a széles, alapvetõen mûvelõdéstörténeti meghatározottságú
nézõpont mutatja, hogy a cseh kézikönyv a nevelés- és pedagógiatörténetet nemcsak egy-
szerûen a mûvelõdéstörténet szeleteként tételezi, hanem azt egyenesen értelmezhetetlennek
tartja a tágabb perspektíva fenntartása nélkül. Ugyanez a szemléletmód indokolja azt is,
hogy a „pedagógiatörténeti szöveggyûjteményben” olyan szerzõk és szövegrészleteik is
megjelennek, melyek magyar neveléstörténeti kézikönyvekben nem szokványosak. 

A majdnem félezer oldalas kézikönyv tizenöt nagyobb egységre tagolja mondani-
valóját. Amint az többnyire „megszokott”, a nevelés története az ókori görög mûvelt-
ség és nevelés bemutatásával kezdõdik, „újdonság” viszont, hogy a zsidó mûvelõdés-
re és nevelésre is történik utalás, melyet bõséges Talmud-idézetek támasztanak alá. A
zsidó mûvelõdés bemutatása mindenkép-
pen indokolt, ám hasznos lett volna annak
a hellenizmus és kereszténység összefüg-
géseiben való vizsgálata is, az európai mû-
velõdést megalapozó zsidó-keresztény
kultúra gyökereinek tisztázása szempont-
jából. A görög és római mûvelõdés bemu-
tatásánál a gondolkodók, filozófusok, ré-
torok megidézésén túl „szakszövegek” –
jogi, mezõgazdasági, katonai jellegû írá-
sok – is segítenek a tájékozódásban. A ke-
resztény nevelés kialakulásának bemutatá-
sa jeles egyházatyák megidézésével veszi
kezdetét, majd – a skolasztika európai fej-
leményeinek taglalása nélkül! – váratlanul a Károly Egyetem történetének bemutatá-
sánál találjuk magunkat, mely az alapítástól egészen a huszadik századig végigkíséri
az intézmény históriáját. E fejezetet végül ,A kereszténység kezdetei a szláv népek-
nél’ rövid áttekintése zárja. A reneszánsz mûvelõdése kívül rekedt a kézikönyv írói-
nak látókörén, így rögtön a reformáció korszakának vizsgálatánál találjuk magunkat,
melynek kibontakoztatásában – és ennek kiemelését nem mulasztja el a tanulmány –
nagy szerepet játszottak a cseh reformmozgalmak. A 14. század második felében meg-
jelenõ cseh reformgondolkodók (Jan Milíè z Kromìøíže, Tomáš Štítný ze Štítného) né-
zeteinek Husz János sok szempontból „csak” afféle összefoglalója, az õ és további re-
formerek nézetei mellett a kézikönyv e tárgyban az anyanyelvi katekizmus cseh refor-
mációban és annak mûvelõdésében betöltött szerepét tekinti át, Husztól egészen
Comeniusig. Végül a német és svájci reformáció fõbb alakjai (Luther, Melanchton,
Sturm, Zwingli, Kálvin) és azok forrásszövegei szerepelnek aprólékosabb tárgyalás-
ban. Az ellenreformáció (Loyolai Szt. Ignác és a jezsuita rend), valamint a többi szer-
zetesrend ténykedése a 17–18. században csak igen szerény módon jelenik meg a ki-
adványban. Annál hangsúlyosabb viszont Comenius pedagógiai rendszerének és pán-
szofikus világképének tárgyalása, aki – érthetõen – egy teljes fejezetet átfogó, az ed-
digieknél mélyebb és kidolgozottabb elemzést kap. 
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A művelődéstörténeti szemlélet-
mód és a történetiség szövegfor-

rásokkal – azok értelmezését segí-
tő szövegfelvezetésekkel – történő
alátámasztása a kézikönyvet ro-
konítja azzal a pécsi művelődés-
történeti törekvéssel, mely a ma-
gyarországi neveléstörténet-írás

perspektíváját próbálja kitágítani
az egyes művelődéstörténeti kor-
szakok világ- és emberképének

vizsgálatával.



Magyar szempontból nem kevés kérdést vet fel ,A protestáns oktatásügy Szlovákiá-
ban’ címû fejezet, hiszen alapvetõen tisztázatlan, milyen értelemben használja a kézi-
könyv – jó adag anakronizmussal – „Szlovákia” fogalmát 17–19. századi szerzõk kap-
csán. A sort a ,Magnum decus Hungariae’ – a latinul, németül és magyarul publikáló –
Bél Mátyás („Matej Bél-Funtík”) nyitja meg, majd Adam František Kollár következik.
Kilenc soros ismertetésének egyik központi eleme az, hogy mivel megvallotta a szlovák
nemzethez való tartozását, kiváltotta a magyar nemesség rosszallását. Az alföldi – néme-
tül és magyarul publikáló – Tessedik Sámuel (Samuel Tešedík) is a „szlovákiai” nevelés
jeles alakjai közé került, végül a sort a valóban a „mai” Szlovákia területén mûködõ
Daniel Lehocký és Ján Seberini zárja. 

A kézikönyv ezt követõen a 17–19. század angol, francia, orosz és német mûvelõdés
fõbb gondolkodóiról ad körképet. Az angol mûvelõdés bemutatásának sajátossága, hogy
a kronologikus szempontok figyelmen kívül hagyásával az angol gondolkodásról sokszí-
nû, ám indokolatlan összetételû, ezért zavaros képet kapunk. Az esztétaként emlegetett
John Ruskint (19. sz.) John Locke (17. sz.) követi, majd a politikus és reformer Robert
Owen (18–19. sz.), a költõ John Milton (17. sz.), végül a filozófus Herbert Spencer (19.
sz.) gondolatai kerülnek bemutatásra. A francia mûvelõdés névsora (Voltaire, Helvétius,
D’Alembert, Diderot, Rousseau) „logikusabb”, és a magyar neveléstörténeti kézikönyvek
számára is ismerõs, bár itt is érezhetõ a szélesebb mûvelõdéstörténeti valóságra való kon-
centrálás, és az egyes gondolkodók mûvelõdéstörténeti súlya sem azonos (például Rous-
seau korántsem annyira központi jelentõségû). Sok szempontból a rendszerváltás elõtti
szemléletet sejtet az, hogy az orosz nevelés ilyen súllyal (oldalterjedelem, szerzõk száma)
szerepel a kézikönyvben, ám az a rokoni szláv szálak (és a nyelvtudás) kapcsán a cseh mû-
velõdésre az vélhetõen nagyobb hatást gyakorolt. A 19. és 20. század mûvelõdésére kon-
centráló fejezet névsora önmagáért beszél: Usinszkij, Tolsztoj, Belinszkij, Herzen, Cserni-
sevszkij, Dobroljubov, Krupszkaja Blonszkij, Makarenko.  Az oroszénál – érthetõen – csak
a német mûvelõdés szerepe hangsúlyosabb a kézikönyvben, ám itt talán még változato-
sabb képet kapunk, hiszen a filantropistáktól – Pestalozzin, Diesterwegen, Fröbelen, Her-
barton, Marxon, Kerschensteineren, a nemzetközi nõnap ünnepét felvetõ kommunista
Klara Zetkinen át – egészen a nemzeti szocialistákig, a náci pedagógiáig ível a körkép.

Az európai gondolkodók bemutatását követõen három nagyobb fejezet a cseh mûvelõ-
dési viszonyok különbözõ szempontú elemzését végzi el. Az elsõ a népoktatás kérdésének
– cseh vonatkozású – alakulását kíséri figyelemmel a 18–19. századi szerzõk idézésével,
végül egy rövid kitekintés erejéig a csehországi német pedagógiáról is szó esik.  A 19–20.
századi cseh pedagógiai gondolkodás bemutatása a kézikönyv leghosszabb fejezetében
zajlik, a huszonkilenc szerzõ (akik között gimnáziumi és egyetemi tanárt, teológust, filo-
zófust, orvost, esztétát, sõt politikust is találunk) között ott a számunkra elsõsorban poli-
tikatörténeti szereplõként ismert prágai professzor, Tomaš Garrigue Masaryk mûveinek
néhány részlete is: a demokrácia és teokrácia, valamint az egyház és állam viszonyáról.  A
csehszlovák oktatásügyet 1918 és 1948 között vizsgáló fejezet politika- és pedagógiatör-
téneti dokumentumok tárháza, ez a kézikönyv egyetlen fejezete, ahol nem jeles szerzõk és
mûveik bemutatása történik, és a korabeli dokumentumok képei illusztrálják a mondani-
valót. Az önálló csehszlovák állam kikiáltásától az iskolák államosításáig sokféle mûve-
lõdéssel és oktatásüggyel kapcsolatos forrásba: törvényszövegekbe, politikai beszédekbe,
pedagógiai szakmai iratokba és napilapokba kapunk betekintést. A csehszlovákiai kisebb-
ségi iskolaügy bemutatása sajnálatos – korrigálandó – nézetet képvisel. Egyedül a német
„kisebbségre” (1920-ban több, mint hárommillió emberrõl van szó, így a csehek után nem
a szlovákok, hanem a németek a második legnagyobb államalkotó nemzet!) történik uta-
lás: miután a szerzõ leszögezi, hogy a csehszlovákiai kisebbségi nevelés példaértékû volt,
a kollektív bûnösség elve alapján a csehszlovákiai németeket a nácik kiszolgálóinak,
Csehszlovákia szétverõinek,  a csehek és szlovákok üldözõinek kiáltja ki. 
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,Az újkori nevelés pedagógia-pszichológiai koncepciói’ címû fejezet a századforduló
és a 20. század fontos gondolkodóit, a pszichológia és a pedagógia területén nagyot al-
kotó személyiségeit veszi sorra (Dewey, Claparéde, Montessori, Key, Freud, Adler,
Jung, Piaget, Fromm, Erikson, Frankl, Rogers), majd a kézikönyvet a 19–20. század val-
lási nevelésének fejezete zárja, ahol – német, cseh, lengyel – filozófusokról, katolikus és
református teológusokról, pedagógiai szakemberekrõl hallunk és mûveik részleteivel is-
merkedhetünk. A záró fejezet legvégén három kérdés: a katolikus modernizmus és a
csehszlovák huszita egyház, a kateketika és a pedagógia, valamint a kereszténység és a
nevelés kapcsolata kerül az érdeklõdés középpontjába. A „pedagógiatörténeti olvasó-
könyv” sajátos függelékkel dicsekedhet: Beneš 1948-as beszédétõl Clinton 1998-as jókí-
vánságáig politikai, egyházi és egyetemi elöljárók – a Károly Egyetem évfordulói kap-
csán elmondott – beszédeinek gyûjteménye található.

A kézikönyv jelzett hiányosságai (például a skolasztika és romantika mûvelõdésének
figyelmen kívül hagyása) ellenére széles perspektívájú áttekintését adja mintegy kétezer
év pedagógia-, nevelés- és mûvelõdéstörténetének. A további tájékozódást is kitûnõen se-
gíti, hiszen a felvezetõ szövegekhez, tanulmányokhoz többnyire szakirodalmi ajánlat is
társul. A tanulmányok és a szövegforrások aránya sokszorosan az utóbbiak javára dõl el,
azaz ebbõl a szempontból ténylegesen „szöveggyûjteménnyel” állunk szemben. A szö-
vegforrásokat felvezetõ rövid szövegek – a szerzõrõl és mûveikrõl nyújtott adatokkal –
segítséget nyújtanak a szövegrészletek értelmezésében, melyek beosztása elsõsorban
nem kronologikus, hanem tematikus szempontokat követ. A szövegforrások megválasz-
tásában is jól érvényesül a bevezetõben kitûzött cél: elsõsorban nem a szûk értelemben
vett neveléssel és a pedagógiával kapcsolatos gondolatokkal találkozunk, hanem azzal,
mit jelent egy-egy szerzõ számára a „mûveltség”, a „mûvelõdés”, így a „pedagógiatörté-
netnek” az intézményes oktatási feltételeknél – térben és idõben – tágabb bemutatása vá-
lik lehetõvé. A mûvelõdéstörténeti szemléletmód és a történetiség szövegforrásokkal –
azok értelmezését segítõ szövegfelvezetésekkel – történõ alátámasztása a kézikönyvet
rokonítja azzal a pécsi mûvelõdéstörténeti törekvéssel, mely a magyarországi neveléstör-
ténet-írás perspektíváját próbálja kitágítani az egyes mûvelõdéstörténeti korszakok világ-
és emberképének vizsgálatával. (2)

A mindvégig jelenlévõ mûvelõdéstörténeti szemlélet ellenére a kézikönyv gyengéje az
egységes, átfogó mûvelõdéstörténeti koncepció hiánya, azaz az európai mûvelõdés sziszte-
matikus és értelmezõ bemutatása helyett inkább csak az egyes szerzõk mûvelõdésrõl vallott
gondolataira helyezték a hangsúlyt. A kézikönyv legnagyobb érdeme éppen az, hogy sokfé-
le érdeklõdési körû olvasó számára jelenthet „ugródeszkát” egy-egy szerzõ további vizsgá-
latához: szövegolvasásra, az elsõdleges források további megismerésére ösztönöz.

Jegyzet

(1) A pedagógia- és neveléstörténet közötti nehezen megfogható különbség így is definiálható. Ld. Kéri Kata-
lin (1997): Mi a neveléstörténet. JPTE Tanárképzõ Intézet, Pécs. 41.
(2) Géczi János – Stirling János (2002, szerk.): Bevezetés az európai gondolkodás történetébe. Egyetemi jegy-
zet. Kézirat, Pécs. (online változata: http://tki.pte.hu/Egymut.html) A pécsi tanárképzésben és távoktatási keret-
ben (Unesco Virtuális Akadémia) is kipróbált mûvelõdéstörténeti tananyag interdiszciplináris jelleggel, a kü-
lönbözõ karokon tanuló tanárszakos hallgatók ismereteit integrálva és egységes kultúrtörténeti dimenzióba he-
lyezve az európai kulturális hagyomány és identitás mélyebb megértését és a pedagógiai stúdiumok történeti
alapozását végezte el. A neveléstörténet intézménytörténeti és gyermekképi tájékozódását kiegészítette a gon-
dolkodás- és tudománytörténet világ- és emberképi tájékozódásával.

Kuèera, Z. – Štverák, V. és mások (1999): Chrestomatie z 
dìjin pedagogiky. Karolinum, Praha. Rohály János

122

Kritika



Egy életteli nyelv(tan)könyv

Az utóbbi években számos leíró nyelvtankönyv jelent meg az angolul
tanulók számára, így a bőség zavara néha elbizonytalanít, melyiket
is lenne érdemes kiválasztani. Az itt bemutatott könyv is egy a sok 
közül, bár minőségében és hasznosságában várhatóan kiemelkedő

helyet foglal majd el a népszerűségi listán.

A ,Longman Student Grammar of Spoken and Written English’ címû munka egyik
fõ erénye, amellyel magasan kitûnik a többi nyelvtankönyv közül, hogy a benne
szereplõ feladatok és szövegek korpusz-alapúak. A Longman Spoken and Written

English korpusz, amelybõl a könyv szerzõi merítettek, körülbelül 40 millió szót tartal-
maz. Következésképpen a példák autentikusak, ellentétben a többi nyelvtankönyvvel,
amelyekben legtöbbször kitalált, sokszor mesterkélt mondatok szerepelnek illusztráció-
ként. A nyelv használata sokszínû – szemben azzal, amit sok esetben a nyelvtanulók hisz-
nek róla –, minthogy a példamondatokat és a szövegeket négy különbözõ forrásból me-
rítették a szerzõk: tudományos szövegekbõl, beszélt nyelvi regiszterbõl (átírt párbeszé-
dekbõl), irodalmi szövegekbõl és újságcikkekbõl. Természetesen minden egyes példa
után zárójelben megtalálható, hogy melyik típusú forrásból származik. Mivel a korpusz
amerikai és brit adatokat egyaránt tartalmaz, a szerzõk külön jelölték, ha az adott nyelvi
jelenség használatában eltérés mutatkozik a két földrajzi dialektusban. 

A könyv másik fõ erénye, hogy nemcsak az írott nyelv nyelvtani szabályaira koncent-
rál, hanem a beszélt nyelvbõl is merít példákat, így az írott és beszélt nyelvhasználat kö-
zötti eltérések külön hangsúlyt kapnak. Elvégre közismert, hogy nem elég a grammatikai
formákat, struktúrákat megtanulni, ugyanilyen fontos a nyelv kontextushoz illõ használa-
ta, amelynek során a nyelvtanuló képes érthetõen megnyilvánulni. Másik érdekes vonása
a tankönyvnek, hogy egyes nyelvtani jelenségek és szavak gyakoriságát is jelöli a korpu-
szok alapján. Olvashatunk például arról, hogy a brit és az amerikai beszélt angolban bizo-
nyos töltelékszavak milyen gyakran fordulnak elõ vagy hogy melyek a leggyakrabban
használt lexikai igék. Az egyszerû és érthetõ grafikonokból azt is megtudhatja az olvasó,
hogy az egyes regiszterekben milyen szóhasználati különbségek fordulhatnak elõ. 

A könyv 13 fejezetre tagolódik, melyek sorrendjükben az általános, egyszerû nyelvi je-
lenségek felõl haladnak a bonyolultabb nyelvtani aspektusok feldolgozása felé. A fejeze-
tek több, úgynevezett nyelvi falatkából (grammar bites) állnak, ezek az adott témakör kü-
lönbözõ nyelvtani aspektusait írják le. Minden egyes ilyen kisebb egység néhány soros 
összefoglalóval, a fõbb pontok kiemelésével ér véget. Az elsõ, bevezetõ fejezet áttekintést
ad a korpusz-alapú nyelvtanról, valamint a könyv használatáról és tartalmáról. A második
és harmadik fejezet az angol nyelvtan kulcsfogalmait és -kategóriáit írja le a szavak, kife-
jezések és mondatrészek szintjén. A 4–7. fejezet bemutatja a kifejezések fõbb típusait és
jellemzõit, képzésüket, funkció szerinti elkülönítésüket, mondatban betöltött szerepüket
stb. (fõnévi és névszói szószerkezetek, igék és igei szószerkezetek, melléknevek és hatá-
rozói szószerkezetek). A nyolcadik fejezet bevezetõt nyújt a mellékmondatok nyelvtani
szerkezetéhez, pontosabban ahhoz, hogy milyen módon lehet õket egymáshoz rendelni. A
9–12. fejezet további mellékmondatokra jellemzõ nyelvtani struktúrákkal foglalkozik. Be-
mutatja, hogy az egyszerû nyelvtani szószerkezetek hogyan bõvülnek módosító szavak-
kal, állítmánykiegészítõkkel (összetett fõnévi szókapcsolatokkal, igei és melléknévi bõvít-
ményekkel, határozói mellékmondatokkal és a szórendbeli variációkkal). Az utolsó feje-
zet a többi nyelvtankönyvbõl általában hiányzó területre, a beszélt nyelvre fókuszál. A be-
szédet mint nyelvi variánst mutatja be: hogyan változik az angol nyelvtan a spontán be-
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széd során. A fejezetet egy szójegyzék követi a legfontosabb nyelvtani fogalmakkal és
azok magyarázataival, ezt pedig a rendhagyó igék gyûjteménye követi.

A tankönyv az 1999-ben megjelent, több mint 1200 oldal hosszú  ,Longman Grammar
of Spoken and Written English’ címû nyelvtankönyv egyszerûsített és rövidített (alig 500
oldalnyi) változata. Mivel nyelvezete közérthetõ, minden középszintû angolnyelv-tudás-
sal rendelkezõ, vállalkozó kedvû tanulónak kiváló segítség lehet a nyelvtani fortélyok
felfedezésében, tudatosításában és elsajátításában. 

A könyvet kiegészítõ gyakorló füzet, a ,Longman Student Grammar of Spoken and
Written English Workbook’ (2003-as kiadás) további lehetõségeket nyújt az otthoni gya-
korlásra. Természetesen, a feladatok szintén autentikus szövegek felhasználásával ké-
szültek, a LSWE korpuszából.  A munkafüzet fejezetcímei, valamint az egyes „nyelvta-
ni falatkák”, vagyis fejezetrészek, azonosak a könyvben találhatóakkal, így könnyen utá-
na lehet nézni a feladatokhoz kapcsolódó szabályoknak.  A feladattípusok változatosak:
találunk köztük olyat, amelyben a megnevezett mondatrészeket alá kell húzni, szavak je-
lentését kell meghatározni, saját példákat kell találni bizonyos nyelvi jelenségekre, vagy
az esetleges hibát kell megtalálni és kijavítani az adott mondatokban.

Kifejezetten ajánlom angol szakos hallgatóknak, mivel a könyv jól érthetõ, számos
példával kiegészítve ad átfogó és modern áttekintést az angol nyelvtani alapfogalmakról,
valamint az angol nyelv valós használatáról. A diákok mellett hasznosnak bizonyulhat a
kötet angol szakos nyelvtanárok és a nyelvszakos tanárképzésben oktatók számára is, mi-
vel az újszerû, korpuszokból vett példák a hagyományostól eltérõen és egyben újszerûen
és motiválóan jelenítik meg az egyes nyelvi jelenségeket.

Biber, D. – Conrad, S., – Leech, G. (2003): Longman 
Student Grammar of Spoken and Written English. 
Pearson Education Limited, Harlow, UK. Nagy Borbála Cecília

Ami az érzékelhetõ világ mögött 
lapul: lélek és kalligráfia

Két jelentős kiállításnak adott helyet 2003 őszén és telén a budai Vár.
A Magyar Nemzeti Galéria Mednyánszky László báró reprezentatív

festői életművét, míg az Országos Széchényi Könyvtár a Pekingi 
Nemzeti Könyvtár remekeit kínálta látogatóinak. Mindkettő a 

maga nevében unikum és felfedezés, mindkettő az 
ismeretlent hozta közelebb 

az érdeklődőkhöz.

A festõrõl néhány érintõleges ismerete lehet bárkinek, hiszen ,Mocsaras táj’ címû
kisalakú képe a Magyar Nemzeti Galéria állandó kiállításán is szerepel, s az el-
múlt évtizedekben a sokat reprodukált festmények közé tartozott, néhány Mun-

kácsy- és Csontváry Kosztka-képpel együtt, sõt: nyilván sokak számára vasúti kocsik fül-
kéinek falán lógva az önkéntelen bevésõdés véletlenszerû tárgyává is vált, amiképp a
,Munkács vidékérõl’, más megnevezéssel ,Itató’ címû képe szintén. Igaz, hogy az utóbbi
élesen határolt formáival és tiszta színeivel különbözik mindattól, ami a mûvész többi táj-
képén a látvány lényege, ezért munkásságáról hamis, pontosabban egyszerûsítõ megálla-
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pításokra adhat okot, ennek ellenére éppen a problémátlan megközelítés, a könnyû átélhe-
tõség miatt többször is színes nyomatokban került árusításra. Végül a tájékozottabbak még
tudhatnak az elsõ világháború alatt keletkezett megrázó képeinek egy részérõl is.

Mindezek következménye, hogy Mednyánszky László mûvészetérõl, egy szûk, szak-
mabeli és mûértõ közönségen túl, a képeinek ismeretét bíró, valódi élményt nyújtó tudás-
sal nem sokan rendelkeznek. Életmû-kiállítása igen idõszerû volt már. Ezt korábban
megakadályozta az is, hogy mûvei egymással hosszabb ideig kapcsolatot nem talált köz-
gyûjtemények tulajdonában vannak, illetve magántulajdonban, s keletkezésük óta ráadá-
sul igen sok lappang, elpusztult, sorsa ismeretlen. Most azonban a Szlovák és a Magyar
Nemzeti Galériák közös gyûjteményén minden eddiginél nagyobb bõséggel szemlélhe-
tõk meg rajzai és festményei: a kiállítást Budapest után Pozsonyban is bemutatják, s egy
válogatás a jövõ év végén még Bécsbe is elkerül majd.

Mednyánszky László több évszázadra visszatekintõ történelmû családba született
1852. április 23-án, a Trencsén megyei Beckón, amely a családi birtok része volt. Itt élt
tízéves koráig, gyermekéveit betegségek kísérték. Rajzkészsége hamar megmutatkozott,
12–13 éves korától kezdve rendszeresen rajzolt természet után. Viszont a rendszeres ta-
nulással nem boldogult, nem is érettségizett le, mert képtelennek érezte arra magát. 1870-
ben anyja betegsége miatt a Genfi-tó partjára költöztek. Két évvel késõbb beiratkozott a
müncheni képzõmûvészeti akadémiára, újabb két év múlva pedig a párizsi képzõmûvé-
szeti akadémián tanult tovább. Szülei pártolták ez irányú érdeklõdését, apja még Mun-

kácsy Mihályhoz is beajánlotta, de már ek-
kor megmutatkozott Mednyánszky László
öntörvényû felfogása, nem élt az ismeretség
nyújtotta lehetõséggel, mivel nem volt ked-
vére való a szalonok festõjének életvitele.
1875-ben apja mûtermet bérelt neki Párizs-
ban, s a francia fõvárosban szerepelt elõször
kiállításon.

A hetvenes évek második felétõl kezdve,
rövidebb nyugodt periódusok kivételével
élete folyását szakadatlan helyváltoztatások

kísérték, a Felvidék és a mediterrán térség, Olaszország, az Adria, illetve Párizs, Szolnok,
Erdély között; s jelentõs szerepet kapott életében Bécs és Budapest is. Késõn érõ típusként
nyílt rá a szeme a születése óta õt kísérõ tájak mellett az Alföldre, valamint az erdélyi kör-
nyezetre. 1884-ben anyja halála után a fõvárosba költözött, s rendszeresen részt vett a Mû-
csarnok tárlatain. 1889 és 1892 között ismét Párizsban élt, de 1894 végén már Újpesten
bérelt mûtermet. Sokáig nem tudott megmaradni egyetlen helyen sem, életformájává az
állandó utazgatás lett. 1897-ben sikeres párizsi kiállítást rendezett, az itt szerepelt alkotá-
sok legnagyobb része azonban elkallódott. Míg élete elsõ részében ismeretségi, baráti kö-
re legfõképp szülõföldjéhez kötötte Justh Zsigmondon, Czóbel Minkán keresztül, az 1800-
as évek végétõl értõ támogatóra talált Wolfner Józsefben, a Singer és Wolfner kiadó egyik
névadójában. Ez idõben Budapesten is visszhangos kiállítása volt, a kormány is vásárolt
tõle, ami az elismertség biztos fokmérõjét jelentette. 1906-ig egyébként élete viszonylag
harmonikusan telt. Az elsõ világháború kitörésének hírére azonnal önkéntesnek jelentke-
zett, amit csak külön engedéllyel teljesítettek, tekintve életkorát. A világháború szörnyû-
ségei megrázó képekre inspirálták, noha igaz, hogy az erõszakra való érzékenység és nyi-
tottság már korábban is megvolt benne. 1919. április 17-én halt meg Bécsben, ott is temet-
ték el, de maradványait 1966-ban hazahozták Magyarországra, sírja ma Budapesten a Fi-
umei úti temetõben található.

Ha az életút mögötti psziché jegyeit faggatja az utókor, igen érdekes kép tárul fel elõt-
te. Ez a személyiség ugyanis, úgy tûnik, csak ellentétekben vagy végletekben, esetleg hi-
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Mednyánszky László azonban
annak ellenére, hogy körülötte is

voltak festőpalánták, mégsem
vált egyenesági mesterré, élete és
műve követők nélküli magányos

jelenség maradt, mint
Csontváryé vagy Gulácsyé, illetve

később Egry Józsefé.



ányokban fogható meg. Mednyánszky László gazdag felvidéki arisztokrata család sarja
volt, vagyonát azonban elosztogatta, az anyagiak nem érdekelték egész életében. Pártfo-
goltjain emiatt egy-egy képpel, gyorsan elkészített festménnyel tudott csupán segíteni, il-
letve rajta úgy az õt támogatók, hogy pártfogoltjait pártfogolták. Életmûve nagyszámú
alkotásból áll, ezek egy része azonban lappang vagy elpusztult, mert létrehozójukat nem-
igen érdekelte a befejezés utáni sorsuk; másfelõl sok kép szerzõsége, nevének feltünteté-
se mellett is bizonytalan, mert már életében hamisították. Alakos képeinek modelljei
mind az egyszerû emberek és alsóbb foglalkozások közül kerültek ki, nem egyszer pedig
egyenesen kétes egzisztenciákat állított középpontba; ábrázolásuk azonban nélkülöz
minden pátoszt, látványbeli sallangot, szentimentalizmust, zsánerizálást, miközben az
ideál nélküli realizmust vagy naturalizmust is elkerülte. Sõt, éppen valami kegyetlen, ám
mégis részvétteli figyelem kísérte ezeken a képeken ecsetjét, s ezt a szemléletmódot ké-
sõbb a világháború kegyetlenségei erõsítették fel benne. Tájképei, ahogyan a róla szóló
szakirodalom többféle hangszerelésben megállapítja, az elsõ érzéki benyomáson túli lát-
ványelemeket is tartalmaznak, mivel valójában „szimbolikus hangulatképek”, sõt egyes
értelmezések szerint egyenesen önarcképeknek tekinthetõk, természetesen lelki-érzelmi
értelemben. Témáinak és motívumainak bizonyos változatlansága meghatározható fo-
gyatékosságokkal: elvétve örökített meg állatokat, nõket, gyermekeket, csendéleteket,
vallásos és történelmi témákat; a historizmus egészen egyszerûen világán kívül marad.
Mûködése nem nélkülözte a fiatalok társaságát sem, akik más esetekben a szakmabeli fo-
gásokat elsajátítva, tehetségük, önállóságuk és kitartásuk jutalmául idõvel tanítványból
önálló alkotókká válhatnak; Mednyánszky László azonban annak ellenére, hogy körülöt-
te is voltak festõpalánták, mégsem vált egyenesági mesterré, élete és mûve követõk nél-
küli magányos jelenség maradt, mint Csontváryé vagy Gulácsyé, illetve késõbb Egry Jó-
zsefé. Nem  kapcsolódott egyetlen nyugati festészeti irányzathoz, de nem követte Mun-
kácsy párizsi szalonfestészetét sem.

A kiállítás rendezõelve, amennyire az utólagos datálások helyesnek tarthatók, az idõ-
rend, amelyet tematikus/motivikus csoportok lazítanak fel. A mûtárgyak a Galéria két
szintjét is igénybe vették, a legalsót és a legfelsõt. A földszinten a nagy kiállítóterem la-
birintusszerû oldalfalain látható képek jelezték a tematikus együvétartozást, a nagy falfe-
lületeken pedig a lehetõség szerinti idõrendben a két gyûjtemény legjelentõsebb festmé-
nyei. Mednyánszky rajztudását pedig a harmadik emeleti grafikai kabinetben látható raj-
zok, illusztrációk mutatták. A kiállított alkotások száma meghaladta a négyszázötvenet.

Ami azonnal feltûnik, hogy az alkotó már korai képein is milyen biztosan emelt ki és
hangsúlyozott egy-egy részletet, miközben az egésznek is bizonyos érzelmi többletet
adott. Ez figyelhetõ meg a ,Szürkület a Poprádnál’, illetve az ,Elítélt’ címû képein, és ter-
mészetesen sok-sok késõbbi alkotáson is. Tájképein egyébként a fénynek kiemelkedõ
szerepe van, bármelyik égitesttõl származzék is: néha misztikus és titokzatos, mint az
,Esti út’ címûn, ritkán nyugalmat adó, mint a ,Tiszai tájkép’-en, sokkal gyakrabban nyo-
masztó, félelmetes, nyugtalanító, ahogy a ,Téli csend’, a ,Lapály’, a ,Holdas táj’ mutat-
ják. Festményei legtöbbjére jellemzõ ez a központba helyezettség, a színek lenyûgözõ el-
különítésén, egybefolyatásán és érzelmi telítettségén, valamint a kontúrokon átlépõ
ecsetkezelésen túl. Kiemelkedõ ebbõl a szempontból az elõbbiek mellett a ,Hegyi tó’ és
a ,Hóolvadás’. Más természeti tárgyai, például aprólékos pontossággal részletezett fái,
olvadó hócsomói, vízeséstõl párás sziklái ambivalens érzések hordozói: vonzzák és ta-
szítják a nézõt. Ez a jelentésbeli kettõsség alakos ábrázolásainak is kísérõje: ma tetszik,
holnap nem, és lehet, hogy holnapután ismét igen. Talán ez lenne a festõ titka: a biztos
tartalom bizonytalan üzenete, amely a szemlélõt magához vonja?

Mednyánszky László biztos rajzkészséggel és színtudással rendelkezett, akvarelljei,
temperái ma is üdítõ jelenségek. A Nemzeti Galéria kiállításán néhány tárló hátramaradt
vázlat- és jegyzetfüzeteibõl is tartalmazott egyet-egyet. S látható volt itt az a néhány
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fénykép is, amely róla és családtagjairól fennmaradt. Ezek egyikén, mint modern Archi-
médesz cilinderben, apró székén ülve sétapálcájával talán köröket rajzolt a földön elõtte
heverõ papírlapra.

Várta az újkori barbár rómait.

*

A kínai-magyar kapcsolatoknak jelentõs hagyományai vannak, a figyelem magyar
részrõl kezdetben az õshaza megtalálásának kérdéskörével állt összefüggésben. Az ér-
deklõdés hõfoka változó volt a mindenkori politikai viszonyok függvényében; Kínának
a nyugati világtól elzárkózó viselkedése a fantasztikumok és tévismeretek terjedését se-
gítette, míg a két világháború közötti riogatás a „sárga veszedelem”-mel szintén a képze-
lõdések körébe tartozott. A nagyvilág azonban az utolsó tizenöt évben sokat változott,
legalábbis Európa és Ázsia egy részén; a népi Kína immár legálisan engedi polgárait kül-
földön is szerencsét próbálni, s páratlan érdeklõdés nyilvánul meg mindenfelé a fejlett or-
szágok között a hatalmas kínai piac iránt. A kínai civilizáció, mely a világ egyik legré-
gebbi, folyamatosan fennálló kultúrája, természetesen nem ismeretlen a hazai nagykö-
zönség elõtt sem; a magyar sinológia képviselõi és eredményeik itthon, a magyar szár-
mazású kutatók külföldön más nemzetek (végsõ soron az egész emberiség) Kínával kap-
csolatos ismereteit gyarapították. Mindemellett ráadásul Magyarországon az utóbbi ti-
zenöt év alatt jelentõs kínai kolónia jött létre, többféleképpen strukturált mini-társada-
lommal, amelyben minden megtalálható a saját újságoktól kezdve a hagyományos étele-
kig, orvoslásig, életvitelig. Mindez önmagában is indokolja, hogy az Országos Széché-
nyi Könyvtár emeleti kiállítótermében és az elõtte levõ tereken miért rendezett a Magyar
és a Kínai Nemzeti Könyvtár közös kiállítást egyrészrõl az írással és olvasással összefüg-
gõ legrégebbi eszközökbõl, tárgyakból, dokumentumokból, másfelõl a kínai tárgyú ma-
gyar nyomtatványokból. 

A kínai mûvelõdés fennmaradt emlékei között már az idõszámítás elõtti ötödik század-
ból elõkerültek írásos emlékek, ezeket éppen Stein Aurél találta meg a tunhuangi Ezer
Buddha barlangtemplomban. Sokkal korábbi idõszakban keletkezett jellegzetességük
volt, hogy az írást gyakorlóik és ismerõik nem kizárólag a gondolatközlés eszközeként
tekintették, hanem az írásjegyeknek bizonyos esztétikai követelményeknek ugyanúgy
meg kellett felelniük; sokkal jobban, mint ahogyan azt például a latin és annak válfajait
használó írások mûvelõi a betûvel kapcsolatban megszokták. A kínai ugyanis izoláló
nyelv, ami azt jelenti, hogy eredetileg mindig egytagú szavai írás/beszéd közben válto-
zatlanok maradnak, s nyelvtani funkciójukat, azaz értelmüket a mondatok szerkezete (és
beszédben a hanglejtés) határozza meg. Ennek következtében a gondolatok rögzítése
nem betûk, hanem fogalmakat jelentõ írásjegyek segítségével történik, amelyek közül
néhány elmosódottan az eredeti képi jelentését is õrzi. Ezek az írásjegyek egyenes, fer-
de, görbülõ vonalakból, valamint pontszerû ecsetnyomokból állnak, szigorú rend szerint,
s minden esetben egy azonos nagyságú négyzetet töltenek ki. A szabályok eleve lehetõ-
vé teszik az egyes logogramok harmonikus megjelenését, amelyet egymásmellettiségük
vagy valamilyen ábrába rendezésük még fokozhat is. Az elsõ írásjegyek jóslócsontokon,
bronzedények oldalán maradtak fenn, keletkezésüket az idõszámítás elõtti 3. évszázadra
teszik. Kína elsõ egyesítésekor egyébként az írást is kodifikálták, a nagy területû ország
nyelvi eltéréseit ugyanis csak az egységes írással lehetett mindenki számára érthetõvé
tenni. A hosszú ideig természetesen kéziratos szövegek lejegyzéséhez bambusznyélbe
foglalt szõrecsetet használtak. Ez a mozgékony és pontos íróeszköz lehetõvé tette és elõ-
segítette a kalligrafikus stílus kialakulását és virágzását. Az írástudók felszerelése az
ecsetbõl, a papírból, amely maga is kínai találmány volt, a szilárd tusból, valamint az en-
nek szétdörzsöléséhez szükséges durvább kõbõl állt; ezek is esztétikai követelmények-
nek feleltek meg.
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A jóslócsontok, bronzedények mellett fennmaradtak különféle szövegek kõbe, sztélék-
be faragva, de a fát és a selymet is alkalmazták az írás rögzítésére. A fa a dúc- és tábla-
nyomtatást tette lehetõvé, míg a selyembõl úgynevezett tekercskönyveket hoztak létre. A
táblanyomtatás hosszú ideig fennmaradt, elsõsorban az írásjegyek nagy száma következ-
tében, állandó újraöntésük ugyanis sokkal több munkával járt volna, mint újbóli kifara-
gásuk. Ezt a technológiát alkalmazta a hivatalnoki könyvkiadás, de így készültek a budd-
hista kánon szövegei, késõbb az irodalmi mûvek sokszorosítása is táblanyomatokkal tör-
tént. Könyvgyûjteményekkel a császári udvarok, kormányzati intézmények rendelkez-
tek, de jelentõs magánkönyvtárak is létrejöttek. A dolgok rendje szerint ezek persze Kí-
nában is elpusztultak, némelyikük állományáról közvetett adatok állnak rendelkezésre. A
szövegkép harmóniája mellett a könyvek valódi illusztrációkat is tartalmaztak, a famet-
szetes képek eleinte fekete-fehérek voltak, majd több dúc egymás utáni használata ered-
ményeképpen színesekké váltak.

Maga a kiállítás tulajdonképpen három részbõl állt. A lépcsõfeljárót követõ elõtérben
félkör alakban elhelyezett tárlókban magyarul megjelent kínai mûvek, kínai tárgyú mo-
nográfiák, köztük a mindmáig egyetlen kínai-magyar bibliográfiával: az elkészülte utáni
idõszak termését is szükséges lenne már számbavenni. Az oldalfalakra a kínai írást és ci-
vilizációt bemutató kisebb kiállítás került, e kettõ a Nemzeti Könyvtár hozzájárulása a
páratlan válogatáshoz, amely a kiállítási termekben található. Félszáznál több tárgy il-
lusztrálta a kultúra virágzását: buddhista szútrák, szent szövegek, életviteli tanácsadók,
történetírások, tudományos munkák, szótárrészlet, szépirodalmi alkotások, kalligráfiai
segédkönyvek. Utóbbiak témájuktól függetlenül az esztétikus írás elsajátítását tanították,
mint például a kivételes szépségû ,Csü pu’, azaz ,Krizantémumok méltatása’. De lehet
említeni a ,Mustármagkert’ címû festészeti kézikönyvet is, amely ráadásul tusképeinek
szépségével bûvöli el és ejti kétségbe („ez a sok szépség mind mire való?”) az elmélyült
szemlélõt. A gyakorlati kézikönyvek, az irodalmi alkotások illusztrációi pedig egy más
kultúra szokásairól üzennek, ahol írás és gondolat, értelem és képi megjelenítés lénye-
gibb egységben maradt meg, mint az individuálisabb nyugaton.

Mednyánszky László életmûve. Kiállítás a Magyar Nemzeti 
Galériában, 2003. október 14. – 2004. február 8. 
A Tíz Bambusz Csarnoka. Könyv- és nyomdászattörténeti 
kiállítás a Pekingi Nemzeti Könyvtár anyagából az Országos 
Széchényi Könyvtárban, 2003. október 1. – december 23. Buda Attila

Moro úr sikeres lefagyasztása

A kötetet Stockholm megye Kulturális és Oktatási Bizottsága adta ki
először 1992-ben. A  kép- és szöveggyűjtemény deklarált célja, hogy
2500 év emberi gondolkodásának terméséből válogatva ne hagyja

feledésbe merülni a korábbi nemzedékek tapasztalatait, hogy a
felhalmozódott tudás „hozzáférhető és folytonosan eleven is

maradjon”. 

A kötet megjelenését annak idején felfokozott várakozás, szellemes hirdetés- és pla-
kátkampány elõzte meg. A szervezõk szándéka az volt, hogy az iskolák végzõs ta-
nulóihoz ingyen eljutva a kötet szellemi és lelki útravalóként szolgáljon. Az ere-

deti terv meghiúsult, a Moro-kampányt félbeszakították, ám a kiadott könyvek egy része
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eljutott a diákokhoz, szüleikhez és a tanárokhoz, és Svédország legolvasottabb „láthatat-
lan” írásmûve lett. 1997-ben megjelent a második kiadás, majd a „Moro-könyv” Norvé-
giában is nagy sikert aratott.

Moro úr az a nevezetes  amerikai hûtõgépszerelõ, aki 1923-ban 30 percre jégtömbbe
fagyasztatta magát, majd a jégtömb szétdarabolása után élve bukkant elõ. Moro úr akci-
ójának célja az volt, hogy rávilágítson a munkások helyzetére, akiket recesszió idején el-
bocsátanak; kísérletével azt akarta bizonyítani, hogy a munkásokat jégre lehet tenni, és
majd akkor felolvasztani, ha a gazdaság fellendül.

Miért  ez a kötet címe? A jelképességet, az összefüggést e kísérlet és a korunkban fel-
engedésre váró, „jegelt” eszmék, értékek között a felnõtt bizonyára hamar felismeri. Ám
a megcélzott olvasók (a 15–18 éves korosztály) csak tanári rávezetéssel, netán a könyv
olvasása folyamán értik meg, ami persze nem baj.

A tankönyvnek szánt kép- és szöveggyûjtemény tehát nem illeszkedik az oktatásban
használt szöveggyûjtemények sorába. Nem követ kronológiai sorrendet, nem szervezõ-
dik témakörök szerint, nincs mindig szoros összefüggés a képek/fotók és a szövegek kö-
zött. Mindez nem jelenti azt, hogy használhatatlan volna! Ellenkezõleg, megragad, állan-
dó ide-odalapozgatásra késztet; elképeszt és lehangol, majd felvillanyoz és gondolkodás-

ra sarkall, elborzaszt és gyönyörködtet, az-
az: elménket, érzelmeinket és szépérzékün-
ket egyaránt mozgásba hozza, kérdéseket
vet föl és lehetséges válaszokat nyújt, amire
mostanában kevés oktatási segédlet könyv
képes.

A második kiadás elõszavában azt olvas-
hatjuk, hogy a könyv „titokzatos és kihívó
szerkesztési elvekre épülve gyûjti egy kötet-
be az irodalom és a gondolkodás egész tör-
ténetébõl válogatott szövegeket és
képeket…”. Ez a „titokzatos” szervezõerõ
talán épp egyfajta lüktetés, vibrálás, gondo-
lataink folyamatos ide-oda rángatása, érzé-
kenységünk állandó provokálása, élezése.
Mert ez a könyv megrendíteni szeretne, rá-

döbbenteni arra, hogy elfásultunk, és figyelmeztetni arra, mennyire érzéketlenné váltunk
a szenvedés, a szépség, de a nagy eszmények iránt is, segít visszanyerni látásunkat, újra-
éleszteni érdeklõdésünket az emberi lét alapvetõ kérdései iránt.

A magyar kiadás elõszava szerint az Oktatási Minisztérium érdemesnek tartja a köte-
tet arra, hogy kiegészítõ tankönyvként ajánlja a pedagógusoknak; használatát, tanítását a
hamarosan megjelenõ tanári útmutató segíti majd.  Az irodalom- és történelemtanár, a
médiaismeretet oktató, a filozófiát, ember- és társadalomismeretet, etikát tanító pedagó-
gus egyszerre érezheti azt, hogy talán ez az a könyv, mely mozgásba hozhatná érzelmi
energiáinkat, megmerevedett világszemléletünket, megingathatná elõítéleteinket, meg-
változtathatná élethez, halálhoz, egymáshoz való viszonyulásunkat, valamint azt is, hogy
nem lehet a lét tragikumáról vajmi kevés élménnyel rendelkezõ fiatalok kezébe adni, ho-
lott ez a téma és problematika megkerülhetetlen.

A szerkesztõk (Roy Andersson, Kalle Boman és Borbás István) az egyetemesség nevé-
ben Buber és Seneca, Sartre és Freud, Lévinas és Kierkegaard gondolatait, a Genezist, Jé-
zus Hegyi Beszédét, az Emberi Jogok Egyetemes Nyilatkozatát, német katonák Sztáling-
rádból küldött utolsó leveleit „szerkeszti” össze tudósok (Einstein, Darwin és Harvey) és
írók-költõk (Ezra Pound, Dosztojevszkij, Par Lagerkvist, Dante, Kafka, Majakovszkij,
Hrabal) szövegeivel. A fényképek között megtalálhatók a fotográfia nagy mestereinek al-
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Andersson, Roy – Boman, Kalle – Borbás István: Moro úr sikeres lefagyasztása.

A tankönyvnek szánt kép- és
szöveggyűjtemény tehát nem il-

leszkedik az oktatásban használt
szöveggyűjtemények sorába. Nem
követ kronológiai sorrendet, nem
szerveződik témakörök szerint,
nincs mindig szoros összefüggés
a képek/fotók és a szövegek kö-

zött. Mindez nem jelenti azt, hogy
használhatatlan volna! Ellenke-

zőleg, megragad, állandó ide-oda-
lapozgatásra késztet; elképeszt és

lehangol, majd felvillanyoz. 



kotásai mellett (Brassai, Daguerre, Cartier-Bresson, André Kertész, Man Ray) sajtófotók,
archívumok anyagából elõkerült pillanatfelvételek. Tárgyuk éppoly sokféle, mint a szöve-
geké: megrázó dokumentumfotók kivégzésekrõl, jéggé fagyott katonákról, élõhalott,
csontsovány indiai gyermekekrõl, a hétköznapok idillje és tragikuma, a lét peremén élõk
kifejezéstelen és mégis oly kifejezõ arca, tekintete, és persze Moro a jégtömbben. 

A magyar változat munkatársai négy magyar szerzõt szerepeltetnek a kötetben: Ady,
Jvózsef Attila, Radnóti egy-egy versét és Esterházy Péter esszérészletét bizonyára 
hosszas válogatás, alapos megfontolás után illesztették a kötetbe – és a korai  Ady-ver-
sen  kívül egyet is lehet érteni választásukkal.

A szerkesztõk hasznos szójegyzékkel és a szerzõk rövid életrajzával egészítették ki a
kötetet.

A kötet utolsó szövege – egy remek Virginia Woolf-esszébõl vett részlet – olyan peda-
gógiai ethoszról árulkodik, mely bizonyára megosztja a magyar pedagógusokat, még
azokat is, akik fontolgatják ennek a könyvek tankönyvként való „bevetését”: „Az egyet-
len tanács, amelyet az ember az olvasásra vonatkozólag adhat, így szól: ne hallgass más
tanácsára, kövesd a saját ösztöneidet, használd a saját fejedet, és vond le a saját követ-
keztetéseidet.” 

Nehéz eldönteni, kinek szól, kit szólíthat meg ez a könyv. Milyen kép- és szövegérté-
si képességgel rendelkezõ tanulók szellemi és lelki útravalójának szánhatjuk? Ehhez a
könyvhöz kísérõre lenne szüksége, afféle hegyi vezetõre a gyakorlatlan hegymászók
mellé. Remélhetõen betölti majd ezt a szerepet, s az ígért tanári kézikönyv összeállítói
valóban kellõ útmutatással szolgálnak a majdani használóknak. 

Addig a recenzens várakozó álláspontra helyezkedik.

Andersson, Roy – Boman, Kalle – Borbás István (2003, szerk.):
Moro úr sikeres lefagyasztása. Eciklopédia Kiadó, Budapest. Biró Éva

A „Csenyéte-trilógia”
A Közgáz Vizuális Brigád filmjei

A kilencvenes években, szinte a rendszerváltással egyidőben, egy
igencsak szerteágazó és sokrétű program keretében

társadalomtudósok (elsősorban szociológusok), pedagógusok,
művészek figyelme egy csereháti, főleg cigányok lakta kis településre,

Csenyétére irányult. A kutatásokról, kísérletekről számos
dokumentum készült, amelyek a rendkívül érdekes és értékes
kezdeményezés sikereiről és kudarcairól tudósítanak. (1) Az
alábbiakban három, a fent említett kutatások idején más-más

időpontban és céllal Csenyétén forgatott filmről lesz szó. 

Szelényi Iván és Ladányi János a csenyétei cigányság történetét feldolgozó tanulmá-
nyukban így jellemzik a települést: „Csenyéte tehát a hazánkban kialakulóban lévõ
kisfalusi cigány gettó jó példájának tûnik. A kisfalusi cigány gettó több szempont-

ból is számot tarthat a társadalomkutatók érdeklõdésére. Mindenekelõtt itt egy új, és leg-
jobb tudásunk szerint számát és társadalmi jelentõségét tekintve növekvõ súlyú jelenség-
gel találjuk szembe magunkat, ami a hazai cigányság nyomorúságának új fejezetét jelent-
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heti. A többségi társadalomtól már térben is teljes mértékben elkülönülõ kisfalusi cigány
gettó mintegy az észak-amerikai indián rezervátumokra, vagy a dél-afrikai apartheid ál-
tal létrehozott, teljesen szegregált népességzárványokhoz hasonlóan valóban áthidalha-
tatlan távolságot teremthet a cigányság és a többségi társadalom között. Elszakítja e két
népességcsoport ’szimbiotikus’ kapcsolatrendszerét, s a cigányságot megfosztja a megél-
hetés utolsó lehetõségétõl is, teljes mértékben függõvé téve õket az állami, egyházi és
alapítványi jótékonykodástól.” (2)

Csenyéte amellett, hogy „kiváló” kutatási terepnek minõsült a kisfalusi cigány gettók
tanulmányozásához, „a kísérleti ló” szerepét is betöltötte (mint ahogyan az egyik „felfe-
dezõje”, F. Havas Gábor jellemezte a kialakult helyzetet). (3) A falu megmentésére irá-
nyuló kísérletek több területen folytak (munkahelyteremtés, szociális támogatás, önszer-
vezõdés segítése, oktatás); a legtöbb eredménnyel a csenyétei (alsó tagozatos) iskola be-
indítása és az ott dolgozó kiváló pedagógusok által kidolgozott reformprogram megvaló-
sítása járt. 

*

A Közgáz Vizuális Brigád tagjai sajátos szemléletet és munkamódszert képviselnek a
magyar filméletben. A kritikákban „örömfilmezésként” emlegetett metódus – kissé le-
egyszerûsített – lényege szerint a mûvek leginkább barátok, családtagok segítségével ké-
szülnek. Mindez részben a támogatottság hiányából ered – hiszen igen kis költségvetésû
filmekrõl van szó –, részben szándékos különállást jelent. A szemléletbeli különbség, a
stáb tagjai közötti sajátos viszony, gyakran a nyersanyaggal való kényszerû takarékosko-
dás nemcsak nyomokat hagy a kész filmen, hanem – ahogy azt látni fogjuk – eleve meg-
határozza a módszert.

,Csenyétei iskola’ (1995)
A ,Csenyétei iskola’ az ,Iskolák a láthatáron’ címû televíziós sorozat számára készült.

A dokumentumfilm célja az akkor pár éve elkezdett iskolai reformprogram bemutatása
volt: néhány kiváló pedagógus (Pólya Zoltán vezetésével) pályázati segítséggel beindí-
totta a szinte kizárólag munkanélküli romák által lakott Csenyétén a korábban megszün-
tetett iskolát és óvodát. A valószínûleg pontos idõkorlátok közé szorított (megrendelés-
re készült) anyag meglehetõsen lényegre törõen és szûkszavúan jellemzi a gyerekek sze-
mélyiségfejlõdését maximálisan figyelembe vevõ, egyénekre szabott pedagógiai prog-
ramot. Óriási értéket képvisel azonban a film a tekintetben is, ahogyan megkísérli (a
rendelkezésre álló idõ alatt) feltérképezni a romák és a „beköltözõ” pedagógusok közöt-
ti viszonyt. A szülõkben kiváltott ellenérzések bemutatásával ugyanis rendkívül fontos
szociálpszichológiai tünetegyüttesre tapintanak rá az alkotók: a falusi emberek hagyo-
mányosan tekintélyelvû, többnyire fenyítésen alapuló nevelési módszerei szöges ellen-
tétben állnak a pedagógiai program keretében megvalósuló, liberális szemléletû oktatás-
sal. A konfliktushelyzet megoldatlansága, az egymás meg nem értése a cigány szülõk-
ben olyan érzést kelt, hogy kísérleti nyúlként kezelik a gyermekeiket és velük együtt
õket is, s ez ismét az eltérõ bánásmódot igénylõ másság, egyszersmind a többségi társa-
dalomból való kitaszítottság tudatát erõsíti bennük. A hatékony program a gyerekeknél
eléri a megfelelõ célt, a pedagógusok nyilvánvalóan tisztességes szándéka ellenére a
szülõknél azonban korántsem olyan sikeres (legalábbis a forgatás adott pillanatában, ez
azonban idõvel változhatott). A megfelelõ kommunikáció hiánya, kialakításának nehéz-
ségei a filmen pontosan felismerhetõek. Pálos György alkotása megfelelõ egyensúlyban
tartja a lírai képeket (amelyek a pedagógiai munkához nélkülözhetetlen érzelmi hátteret
érzékeltetik) és az információkban gazdag riportokat. Nem használja ki ugyanakkor a
kínálkozó lehetõséget a nyomor „festõi” feltérképezésére, kerüli a „szegény gyerekek”
hatáskeltõ ábrázolásmódját.
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,Csenyétei variációk’ (1998–99)
Ez a fajta, szinte ösztönös fegyelmezettség tudatos szerkesztési elvvé növi ki magát a

másik csenyétei dokumentumfilmben, amelyet a Közgáz Vizuális Brigád tagjai az önkor-
mányzati választások idején forgattak. A ,Csenyétei variációk’ megkísérli feltárni a falu
polgármesterének szerepét, indítékait, a cigányok problémáinak megoldását célzó kísér-
leteit. A hangnem, a szerkesztési mód, a képvilág szigorúan visszafogott. A filmben több-
féle felvétel váltakozik: némelyeken a kamera a cigányok életét megközelítve „sután” né-
zelõdik, szemlélõdik. Léteznek benne riportok, beszélgetések a falu lakóival. A polgár-
mester bemutatása is több síkon zajlik: látjuk a hétköznapjait, munkastílusát. A filmet a
polgármester és fia között zajló három „megrendezett” párbeszéd tagolja részekre. A be-
szélgetések a két generáció közötti szemléletbeli különbségeket, a rendszerváltásnak a
gyakorlati életben jelentkezõ következményeit elemzik. Résztvevõinek a viselkedését
természetesen a kamera jelenléte nagyban befolyásolja, mindketten modorosak lesznek.
Pálos György és Czabán György ezeknél a felvételeknél mintha szándékosan nem kama-
toztatná azt a képességét, amellyel ilyen helyzetekben a szereplõk feszélyezettségét vagy
szerepjátszási kényszerét feloldhatná. Ily módon finom utalásrendszert, burkolt kritikát
érzünk a filmben, amellyel – úgy tûnik – a szerzõk értetlenségüket vagy éppen  kimon-
datlan háttértudásukat fejezik ki. A polgármester személyével szemben táplált kétség, a
motivációinak, zavaros tetteinek feltárására irányuló szándék (amely azonban nem for-
dul vádaskodásba) egyértelmûen tapinthatóvá válik. A film ugyanígy igyekszik bepillan-
tást nyújtani a cigányok életkörülményeibe – a legértékesebb információkat azonban az
önkormányzati választásokhoz fûzõdõ viszonyrendszer feltérképezése hordozza. A kü-
lönféle kérdésekre (a cigány identitás szerepe a politikai képviseletben, „cigányproblé-
ma” – a szegénység problémája vagy etnikai kérdés, a szocializmus alatt kialakult be-
idegzõdések és a tekintélyelvûség kapcsolatai stb.) számos válasz megfogalmazódik.

Pálosék visszafogottsága az interjúk készítésénél (amellyel fejlett kapcsolatteremtési
készségükrõl is tanúságot tesznek), a markáns, de a hatáskeltést minden tekintetben nél-
külözõ képvilág és szerkesztési mód nemcsak hitelesíti a látottakat, hanem a dokumen-
tumfilmezés alapvetõ etikai követelményeinek is megfelel. (Hogy csak egy kirívó példát
említsünk: a házfal elõtt álló cigány férfi nyomorúságos életkörülményeirõl beszél, majd
otthonába invitálja a filmeseket. Pálosék vagy megtagadták a kérést, vagy a felvételek
nem kerültek be a kész anyagba.) Lényeglátásuk és az azzal társuló fogalmazásmód
olyan epizódszerû részletek felvillantását eredményezik, amelyek nemcsak színesebbé
teszik a filmet, de jelentéssel ruháznak fel látszólag jelentéktelen momentumokat is. (A
szavazatgyûjtõ asszonyok riportjában például, amikor azok „a hivatalos helység” körül
legelészõ kecskékrõl anekdotázva tulajdonképpen pontosan érzékeltetik a többségnek a
cigánysághoz fûzõdõ viszonyát, a gettó mibenlétének lényege fogalmazódik meg.)

,Országalma’ (1997): „modern mese Mátyás királyról” 
Az ,Országalma’ mûfaját a szerzõk felnõtteknek szóló mesefilmként határozták meg.

Az igencsak szövevényes történet alapja a magyar többségi és a cigány kisebbségi kul-
túra egymásra vetítése népmesei elemek segítségével. Két vidéki televíziós Csenyétére
indul, hogy színesnek ígérkezõ riportanyagot készítsenek a falu lakóival, és felkutassák
a legendás cigány lótolvajról, Csulánóról szóló történeteket. Találnak egy fiatal fiút, aki
hajlandó eljátszani Csulánót, majd mindhárman börtönbe kerülnek. Itt a börtönigazgató
mint „önjelölt Mátyás király” kiengedi õket. Visszatérnek hát Csenyétére az új ötlettel.
„Igazi” kamerával, fõvárosi színészekkel filmet forgatnak arról, amint az álruhában sze-
gényekkel vegyülõ Mátyás király beleszeret Csulánó lányába, és feleségül veszi. A lako-
dalom végén azonban egy Mátyás királyról készült fénykép alapján rájönnek, hogy a film
elején Csulánót játszó (háttérbe szorított) cigányfiú valójában Mátyás fia. Õ azonban
megszökteti a menyasszonyt, ellopja a börtönigazgató autóját, és Budapestre megy. A
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színészek is elbúcsúznak, a két riporter pedig egyenesen a Budai Várba indul, az „igazi”
Mátyás királyhoz. Az erõskezû uralkodó elveszi a leforgatott, úgymond hitelrontó anya-
got, és megvereti õket. Hogy mégis fel tudjanak mutatni valamit a bábolnai tévénél, há-
rom kívánságukról kérdezgetik az utcán a járókelõket. Itt hallanak az ingyenes póni-lo-
vaglás lehetõségérõl. Elindulnak hát újra forgatni. Végül aztán Pomázon minden szál
összefut: ideérkezik Mátyás király az autótolvajt keresõ börtönigazgatóval. Beteljesedik
a „boldog vég”, Mátyás Jankót, a cigányfiút jelöli ki utódjául, akit megkoronáznak, majd
elveszi Csulánó lányát…

Azért volt szükség a szövevényes történet meglehetõsen részletes ismertetésére, mert a
film legfontosabb eleme egy rendkívül sajátos elbeszélésmód kialakítása. Az ,Országalma’
ugyanis leginkább Jean-Luc Godard filmjeihez hasonlóan föléírásokkal dolgozik. David
Bordwell az ,Elbeszélés a játékfilmben’ címû könyvének (4) utolsó fejezetében a Godard-
mûvek és a narráció viszonyát elemzi. A föléírás technikájáról a következõ írja: „Így lesz a
film anyaga a palimpszeszthez hasonlatossá: dokumentum, amelyen az eredeti helyére
újabb és újabb írásokat róttak, de a korábbi, részben eltávolított írások még mindig
láthatók.” (5) Pálosék a föléírás által gazdag sokszólamúságot hoznak létre filmjükben.

Nem egyszerûen dokumentum és fikció
vegyítésérõl van szó. A két tévériporter alte-
regóként való szerepeltetése, ezáltal a füg-
getlen filmkészítés reflexiója az öntudatos
elbeszélésmód alapköve. Már a faluba érke-
zésükkor tanúi leszünk az elsõ séma-ütköz-
tetésnek: érdekes történet, illetve riport-
anyag után kutatva a nyomorúságos körül-
mények között élõ cigányok panaszáradatá-
val szembesülnek. 

A film ezzel nem egyszerûen a dokumen-
tum és a fikció egymásra vetítésébõl szárma-
zó elõnyök „kizsákmányolásába” kezd, ha-
nem kijelöli a filmkészítés alapdilemmájának
sarokkövét: hogyan lehetséges mesét forgat-
ni egy kicsiny falusi cigány gettóban, lehet-e
egyáltalán olyan viszonyokat kialakítani a
stáb tagjai, a színészek és az ott lakók között,

hogy abban senki ne sérüljön és a film se kezdjen rossz irányba hatni? A történet elbeszé-
lésére irányuló erõfeszítések közben ennek az alapkérdésnek a feloldására tesz kísérletet a
film. Innentõl következetesen játszik a séma-ütköztetéssel, hiszen minden jelenet errõl szól.
Amikor a cigánysorsból kitörni igyekvõ fiú Csulánó történetét kezdi játszani, állandó ki-
szólások kísérik próbálkozását – vagyis a valóság mesévé alakítása és az ebbõl származó
„képtelenségek” elemzése rendkívül öntudatos módon a vásznon zajlik. A lepusztult termé-
szeti környezet, a falu széle – az egykor sûrû erdõ –, továbbá az errõl rögtönzött vita újra
valóság és fikció ütköztetésére épül. Ez fokozódik a börtönjelenetben, ahol a rabok a stáb
tagjai, egyszersmind az alternatív filmkészítés kulcsfigurái. A Jankó és a tévériporterek sza-
badulását követõ párbeszéd aztán újra a film alapkérdésére utal. Jankó így ajánlkozik Má-
tyás király szerepére: „Minek ide Travolta, itt vagyok én.” „Képzeld magad kicsit a nézõ
helyébe. Ha valaki meglátja ezt az arcot, ki hiszi el errõl a roma gyerekrõl, hogy ez volt
Mátyás király? (Bocs, semmi bajom a cigányokkal, tényleg…)” „De hát figyelj, nézzél meg
egy pénzt, én már számtalanszor láttam, pont úgy néz ki, mint, én…” „Az egészen más,
hogy valami a valóságban hiteles, vagy a filmen hiteles.” (Ehhez a kulcs-dialógushoz ké-
sõbb számtalan motívum kapcsolódik: Mátyás király fényképe, a róla készült dokumen-
tumfilm a tévében stb.
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A falusi emberek 
hagyományosan tekintélyelvű,
többnyire fenyítésen alapuló 

nevelési módszerei szöges
ellentétben állnak a pedagógiai

program keretében megvalósuló,
liberális szemléletű oktatással. 

A konfliktushelyzet 
megoldatlansága, az egymás

meg nem értése a cigány szülők-
ben olyan érzést kelt, hogy 
kísérleti nyúlként kezelik a 

gyermekeiket és velük 
együtt őket is.



Innen indul a másik népmesei szál: Mátyás király legendás alakjának a Csulánó csa-
ládjával való vegyítése, egyszersmind a két kultúra (a többségi magyar és a kisebbségi
roma) közötti párbeszéd elindítása. Ez tehát a fabulában és a szüzsében egyaránt jelen
van, méghozzá az idézett párbeszéddel induló, a Csenyétén forgatott jelenetek végéig. Itt
egy újabb fölülírás következik: a tévériporterek fõvárosi színészeket hozatnak, hogy a jól
kitalált történetet igazi mûvészekkel játszassák el, és profi kamerával felvegyék. A készü-
lõdés a fogadásukra – az út egyengetése (háttérben a dolgát végzõ kutyával), érkezésük,
ismerkedésük a falusiakkal (az egyik színésznõ ruhát kér kölcsön a házigazda cigányasz-
szonytól) –, miközben a spontaneitás illúzióját kelti, megjeleníti, sõt elemzi a már jelzett
filmkészítési dilemmát is. Az analízis egyre jobban kiteljesedik, amikor a színészek el-
kezdik játszani a lótolvaj Csulánó és az álruhás Mátyás király történetét. A kamera, mi-
közben látszólag a színészekre összpontosít, tapintatosan pásztázza a játékba bevont fa-
lusiak arcát, reakcióit. A filmnek olyan pillanatairól van szó, amelyek során nemcsak a
két kultúra közötti párbeszédnek, hanem egyfajta egybeolvadásnak is tanúi lehetünk. A
lényeg tehát a közös játékban való feloldódás és elmélyedés, amely megszünteti a kame-
ra jelenlétét, egyszersmind felvillantja az alapdilemma – tágabban értelmezve akár az
össztársadalmi probléma – megoldási lehetõségét. (Mindez majd az esküvõ és a lakoda-
lom jelenetsorában teljesedik ki.)

Közben a stáb jelenléte mellett a stábtagok „kilétére” is utaló állandó „kiszólások”, jel-
zések, gesztusok, mozdulatok felerõsítik a kölcsönös elfogadás, befogadás eufórikus han-
gulatát. Mindennek emblematikus megjelenítése például a Tilos Rádió pólóját viselõ, cim-
balmon játszó idõs cigány férfi vagy az egyik alkotó, Czabán György a pap szerepében. A
jelenetsor (egyszersmind a film) tetõpontja pedig annak felismerése, hogy a történet ele-
jén feltûnt Jankó „valójában” Mátyás király fia. A tévériporterek reakciója újabb föléírás,
az öntudatos narráció fontos része, egyben a cselekmény szálainak továbbviteléhez nélkü-
lözhetetlen dramaturgiai fogás: „Jankó, az a Mátyás királynak a fia; hát ez nem igaz! Sza-
rok a néprajzra, szarok a folklórra, szarok a szociális helyzetre, megfogtuk a témát…”

Közben Jankó megszökteti a menyasszonyt, ellopja a börtönigazgató autóját, és elin-
dul Budapestre „szerencsét próbálni”. Innentõl a történet kissé hosszúra nyúlt megoldá-
sában a hangsúly a film és készítõinek sorsára tevõdik át: a lezárás a bûnügyi film, a te-
levíziós riport, az ismeretterjesztõ dokumentumfilm és – továbbra is – a mesefilm sémá-
it ütköztetve, kifordítva halad lassan a megoldás felé.

Az ,Országalma’ elbeszélésmódjának legfõbb paramétere az abszolút fiktív népmesei
elemek és a dokumentumfilm valóságábrázolásának egymásra vetítése, amely egy teljes-
séggel önálló stilisztikai rendszer kialakítását teszi lehetõvé. Ezt gazdagítja még a véglete-
kig fokozott öntudatos narráció, a spontánnak tûnõ „film a filmben” szerkezet.

Pálosék filmje azonban nem csak az elbeszélésmód esetlegesnek tûnõ, mégis végtele-
nül precíz kialakítása miatt rendkívül fontos alkotás; a szemléletmód megválasztása és
tetten érhetõsége legalább ennyire megkülönbözteti a roma kultúrával valamilyen szem-
pontból foglalkozó játékfilmek sorától. A már említett alapkérdés újabb és újabb megfo-
galmazási módja, a megoldási kísérletek sora, az eseményekben fõszerepet játszó sajátos
viszony kialakítása a stáb tagjai és a falu közössége között válik kirívóvá. A hiteles do-
kumentumfilmezés és fikcióteremtés nehézségei ugyanis a romák ábrázolásánál mintha
megsokszorozódnának. Ez többféleképpen magyarázható, leginkább talán a szegénység
megmutatásának rendkívül kényes problémájával, valamint a sztereotípiák felszínre ke-
rülésének szinte megoldhatatlan nehézségeivel. Pálosék õszinte és tapintatos közeledési
módja azonban lehetõvé teszi a felbukkanó csapdák elkerülését. Az a figyelem, amely a
filmezésnek a falu közösségére tett hatására irányul, a kész anyagon is tapinthatóvá vá-
lik. A már említett kölcsönös elfogadás/befogadás elméletirõl gyakorlati szintre emelke-
dik; egyfajta sorsközösség alakul ki a közös játék résztvevõi között. Erre némileg leegy-
szerûsített magyarázatot ad a független filmezés, az alternatív kultúra hányatott sorsa, de
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még inkább az ezt vállaló mûvészeknek a munka – azaz a lefilmezett emberek – iránt ér-
zett felelõsségtudata.

A cigányok ábrázolásánál megszokott sztereotípiák az ,Országalmá’-ban is fellelhetõk,
de gondosan megválasztott szövegkörnyezetben, idézõjelbe téve. A központi motívum, a
lopás, egyrészt állandó humorforrásként, másrészt realisztikusan motivált, a szegénység-
bõl eredõ kényszerként szerepel. A film elbeszélésmódja, a „film a filmben” szerkezet
módot ad arra, hogy a romák ábrázolásában kétfajta diskurzus jöjjön létre: a mesén belül
a farce-ra emlékeztetõ vaskos humor célpontjai lesznek, így a stilizáltság miatt nem fegy-
verként mûködnek a sztereotípiák; a keret pedig (a Csulánót felidézni igyekvõ riporterek
anyagában és a csenyétei forgatáson való részvétel) a dokumentumfilmezésnél is szokat-
lanul õszinte, tapintatos felvételek készítésére ad módot.

A romákat szerepeltetõ filmek általában a másság hangsúlyozott elemzésével és indok-
lásával közelítenek a többségi/kisebbségi kultúra közötti eltérések bemutatásához. Az
,Országalmá’-ban azonban eleve más kérdésfeltevéssel állunk szemben, ezért sem eme-
lik ki a cigány kultúra elemeit. Az „egybeolvadás” megfogalmazása és a csoportkép – a
film végén elhelyezett mottóként – azt sugallja: „De kár, hogy nincsenek itt a
csenyéteiek: mindenki rajta lenne, a pestiek és a csenyéteiek is.”

Csenyéte a (film)oktatásban

A Csenyéte-trilógia, különös tekintettel az ,Országalmá’-ra, olyan „eszmények”
megvalósítása felé tesz jelentõs lépést, amelyeknek legalább a megfogalmazása joggal
elvárható lenne a multikulturalizmus korában. A kisebbségek (kiváltképp a romák)
médiareprezentációjáról több elmarasztaló írás született. Rendkívül összetett kérdésrõl
van szó, bizonyos metszetére azonban érdemes kitérnünk, nevezetesen az egyik új is-
kolai tantárgy, a Mozgóképkultúra és médiaismeret ilyen irányú tartalmi és szemléleti
vonatkozásaira. Bényei Judit egy 1998-as multikulturalizmus-konferencián Debrecen-
ben ,Mozgóképkultúra és multikulturalizmus az oktatásban’ címmel tartott elõadást. A
téma vázlatos áttekintése és néhány médiaismereti tankönyv alapján arra a következte-
tésre jutott, hogy „a magyar tankönyv csaknem kizárólag az esztétikai, filmelméleti
szemszöget vallja magáénak. Ebbõl is következik (talán elsõsorban ebbõl), hogy szin-
te egyáltalán nem reflektál a globálissá váló kommunikációs rendszerek kulturális rep-
rezentációkat létrehozó természetére, amit az elõzõ két könyv [egy angol és egy ame-
rikai tankönyv – a szerzõ megjegyzése] mondhatni kiindulópontjának tekint. Ebbõl
adódóan a Hartai–Muhi-féle könyvtõl (6) a multikulturális szemlélet is meglehetõsen
idegen.” Majd egy 1999-es kiegészítés szerint: „A konferencia óta eltelt másfél évben
(1999 végére) számottevõ változásokat éltünk meg a Mozgóképkultúra és médiaisme-
ret tantárgyi szemléletében. Ha a tankönyvkiadásban még nem is érezhetõ, de a tanár-
képzõ tanfolyamokon és a tantervi ajánlatokban már határozott hangsúlyt kap a média
reprezentáció problémája és annak társadalomtudományi értelmezése. Így, lassú válto-
zások eredményeként, várhatóan mégis egyre nagyobb teret kap majd a közoktatásban
is a multikulturalizmus gondolata.”

Ezeknek a hiányosságoknak az említését azért tartom szükségesnek, mert vélemé-
nyem szerint az ,Országalma’ – a két dokumentumfilmmel kiegészítve – kiválóan al-
kalmas a multikulturalizmus gondolatkörének mint a mozgóképi reprezentáció problé-
máinak tanórán történõ feldolgozására. A filmnek több olyan – az elemzés alapján ta-
lán nyilvánvaló – összetevõje van (a meseformától kezdve az alternatív kultúra inten-
zív jelenlétéig), amely miatt megfelelhet a fenti céloknak. A dokumentumfilmek pedig
számos további „szemléltetõ” anyagot tartalmaznak, így segítségükkel a multikultura-
lizmust meghatározó diskurzusok (az idegenség, az identitás, a kultúra és a politika) ki-
válóan megközelíthetõk.
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Pócsik Andrea

Pálos György (1997, rendezõ, operatõr): Országalma. 
Színes magyar játékfilm. 90’

Pálos György (1995, rendezõ, operatõr): Csenyétei iskola 
(Iskolák a láthatáron c. sorozat). Színes dokumentumfilm. 30’

Czabán György – Pálos György (1998–99, vágó-rendezõ): 
Csenyétei variációk. Színes dokumentumfilm. 40’
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Nagy József 
Olvasástanítás: a megoldás 
stratégiai kérdései 
Az elmúlt század második felében 
kibontakozó, a tudástársadalom 
kialakulását előkészítő változások, 
valamint a középiskola általánossá, a 
felsőoktatás tömegessé válása 
következtében a jól működő 
olvasásképesség elsajátítása mindenki 
számára létszükségletté vált. Az 
olvasástanítás hagyományos rendszere e 
kihívásnak nem tud megfelelni. 
A problémák több, mint negyedszázada 
világszerte egyre feszítőbbek. A szaporodó 
kutatások, intézkedések ellenére figyelmet 
érdemlő javulás alig tapasztalható. 
F tanulmánynak az a célja, hogy az 
olvasástanítás hagyományos 
rendszerének kimerülését és 
megújításának lehetőségeit ismertesse. 

ennek szerkesztett változata. A kutatás -
tágabb nemzetközi társadalomtörténeti 
(recepciós és hatástörténeti) - kontextus1 

ágyazottan, interdiszciplináris 
megközelítésben a különböző réformped 
giai irányzatok és életreform-mozgalmat ' 
kölcsönhatását vizsgálja. 

Csapó Benő- Csíkos Csaba - i 
Koront Erzsébet * 
A Finn Akadémia nemzeti 
kutatási programjának 
konferenciája 

A 2003-as év decemberének első napjaiban 
világ fő gazdasági médiumaiban a vezető ^ 
a Világgazdasági Fórum jelentése volt. 
A fórum elemzései szerint Finnország a v" 
legversenyképesebb gazdasága. (A másod" 
helyen az USA, a harmadikon Svédország 
áll.) Finnország fejlődését a gazdaságkuta" 
néhány éve kitüntetett figyelemmel 
tanulmányozzák, és gyakran mint a 
tudásgazdaság mintaországát mutatják be-

Szontagh Pál 
Hogy az iskola 
mindannyiunké legyen... 
A roma kisebbség oktatása és az iskolai 
integrált nevelés kérdése napjainkra része 
lett nemcsak a szük szakmai, de a tágabb 
politikai közbeszédnek is. Sajnos erősek 
azonban a félelmek, hogy a „fürdővízzel 
együtt kiöntik a gyereket is": a politika 
mindent leegyszerűsítő és 
látszatmegoldásokkal orvosolni kívánó 
gépezete bedarálja az iskolák falain béli'1 

már régóta meglévő jobbító szándékot is-
. ; jja-V 

Szabolcs Éva 
„Narratívak" 
a gyermekkorról 
A gyermekkor történeti értelmezései 
nemcsak a múlt gyermeki v ilágáról, a 
korabeli felnőttek vélekedésérői 
szolgálnak információval, hanem 
egyértelműen mutatják a történetíró 
saját korának gycrniekfcltögását is. 

Ehrenhard Skiera 
Az életreform-mozgalmak 
és a reformpedagógia 
Az ELTE Pedagógia és Pszichológia Kara 
Oktatásmódszertani Központjának 
keretében zajló, Reformpedagógia és 
életreform című nemzetközi OTKA-
kutatás egyik külföldi résztvevője, 
Ehrenhard Skiera a kutatás 
megalapozására szolgáló szakmai 
tanácskozáson tartott előadást 2003. 
október 14-én, Budapesten. Cikkünk 




