
tanulmány 
Jakab György
A magyar nemzeteszme változásai 
és a történelemtanítás kánonja 3

Tóth László
Kreativitás és szövegértés 29

Zsolnai Anikó – 
Kasik László – Lesznyák Márta
Az agresszív és a proszociális 
viselkedés alakulása óvodás korban 40

Hercz Mária
Professzionális tanárképzés és 
-továbbképzés az Európai Unióban 2. 50

konferencia 
Tészabó Júlia
A játék pedagógiai hasznáról zajló viták 
a Néptanítók Lapjában, szerepük a 
tanítói professzió kialakulásában 66

Szabolcs Éva – Hegedûs Judit
A gyermekrõl való gondolkodás
differenciálódása a dualizmus korában 76

Németh András
A néptanítói tudás konstrukciója 
Az elemi népoktatás enciklopédiájában 
(1911–1915) 86

Mikonya György
A gyermektanulmányozás 
tudástartalmának formálódása 104

szemle 
Petõ Ildikó – Endre Katalin
Az inklúzió és a Warnock Jelentések 
(1978, 2005) 112

Karikó Sándor
A közösség és a közösségiség
újragondolásához 123

Honti György
A Beavató Színházról 131

Fekete Szabolcs
Antropológia és neveléstörténet 137

Móser Ádám
Orbán Ottó korai költészetének 
poétikai változásai a lírai beszéd 
konstrukcióiban 139

L. Menyhért László
Amirõl a képi források beszélnek? 149

kritika 
Áment Erzsébet
ÁMK – Ki kicsoda? 159
Jeney Lajos (2007): ÁMK – Ki kicsoda?

Németh Regina
A gyermekirodalom meghatározó 
szerepe 163
Végh Balázs Béla (2007): A gyermekirodalom
változatai

Tölgyessy Zsuzsanna
Kibol lesz az olvasó? 165
Fenyõ D. György (2006): Kibõl lesz az olvasó? 

Erdõs Zoltán
Translatio Librorum 167
Genyijeva, Jekatyerina Jurjevna – Kiss Ilona –
Monok István (2007): Translatio librorum

Somogyvári Lajos
A nõrõl való gondolkodás 169
Pukánszky Béla (2006): A nõnevelés évezredei

isk
ola

ku
ltú

ra
2008/5–6

TART_2008-5-6.qxd  2008.05.05.  19:45  Page 1



TART_2008-5-6.qxd  2008.05.05.  19:45  Page 2



Oktatáskutató és Fejlesztõ Intézet 

A magyar nemzeteszme változásai és
a történelemtanítás kánonja

A rendszerváltás közösségi eufóriája, látszólagos „össznépi egysége”
idején azt reméltük, hogy az iskolai történelemoktatás viszonylag
gyorsan és sikeresen megtisztul diktatórikus múltszemléletétől, és 
meghatározó szerepet játszik majd egy új típusú demokratikus 

nemzeti közösség kialakításában. (1) Ez a feltételezés nem csupán 
arra vonatkozott, hogy a történelem tantárgy megszabadul a „puha

diktatúra” nyilvánvaló hazugságaitól és ideologikus felhangjaitól, 
hanem arra is, hogy alapvető szemléleti változások nyomán képes

lesz egy sokszínű polgári társadalom nemzeti identitásának és 
történelmi tudatának formálására.

A
z elmúlt húsz év során természetesen nagyon sok minden történt a magyarorszá-
gi történelemoktatás területén. Sokan úgy gondolják, hogy a történelem tantárgy
„rendszerváltása” már meg is valósult. Szerintük a paradigmaváltás már a múlt

század hetvenes éveiben megkezdõdött – az internacionalista, illetve marxista sallangok
fokozatos visszaszorításával, illetve a nemzetközpontú történelemszemlélet dominanciá-
jának visszaállításával –, ezért a politikai rendszerváltás után már csak az „utolsó simítá-
sokat” kellett elvégezni (Závodszky, 1996; Glatz, 1992). (2) Vitathatatlan az is, hogy az
elmúlt két évtizedben roppant sokat gazdagodott az iskolai történelemoktatás mind tar-
talmában – hangsúlyossá vált a gazdaság- és társadalomtörténet, illetve a mûvelõdés- és
mentalitástörténet –, mind módszertanában, eszközrendszerében: számtalan alternatív
program és módszertani újdonság jelent meg (bõvebben lásd: Jakab, 2006), a tanköny-
vekben felbukkant a többszempontúság, meghatározóvá vált a forrásközpontú megköze-
lítés és a sort még hosszan lehetne folytatni.

A most következõ írás szerzõje azonban úgy gondolja, hogy a történelemoktatás de-
mokratikus átalakulása, paradigmaváltása még nem történt meg, hiszen az ilyen nagyság-
rendû változások szorosan összefüggenek az adott közösség, jelen esetben a mai magyar
társadalom önreflexiójával, helyzetértelmezésével és jövõképének tisztázásával. A törté-
nelemoktatás „történetisége”, korhoz kötöttsége ugyanis ebben az értelemben azt jelenti,
hogy minden korszak és közösség a maga ideológiai és pedagógiai céljainak megfelelõ-
en értelmezi és tanítja múltja történetét. E. H. Carr mindezt a következõképpen fogal-
mazza meg: „amikor azt a kérdést tesszük fel magunknak: Mi a történelem?, válaszunk
akarva-akaratlanul saját idõben elfoglalt helyzetünket tükrözi vissza, és részben arra a
még átfogóbb kérdésre felel, hogyan tekintünk arra a társadalomra, amelyben élünk”
(Carr, 1995, 76.). Az uralkodó iskolai történelemszemlélet, illetve a történelem tananyag
megújítására vonatkozó alapvetõ kérdéseink tehát elõször is ilyenek lehetnek: Milyen az
a bennünket körülvevõ társadalom, amelynek a múltját keressük? Melyek azok a törté-
nelmi hagyományok, amelyek fontosak vagy tanulságosak számunkra? Milyennek kép-
zeljük azt a társadalmat, amelynek a múltját is sajátunknak érezzük? Kikkel szeretnénk
egy nemzeti közösségben élni? Mennyiben mutat összhangot, demokratikus értelemben
vett kölcsönösséget az államhatalom által képviselt hivatalos változata történelemszem-
lélet és a társadalom történeti tudata? Mennyiben alakult ki közmegegyezés a társadalom
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demokratizálásával kapcsolatban? Van-e konszenzus abban, mit értünk egyáltalán a de-
mokratikus társadalom fogalma alatt?

Az iskolai történelemoktatás demokratikus rendszerváltásához tehát a tantárgy mélyre-
ható újragondolására és szerkezeti átalakítására van szükség. Nyilvánvalóan nem elegendõ,
ha a történelem tantárgy csupán „elõjelet vált” – amit eddig ellenforradalomnak mondtunk,
az holnaptól forradalomnak neveztetik, akiket eddig jónak tekintettünk, azokról kiderült,
hogy valójában õk voltak a rosszak, hogy szobrokat döntünk és emelünk, hogy átkeresztel-
jük az utcaneveket stb. –, miközben a történelem tananyag sematikus fogalmi alapstruktú-
rája lényegében változatlan marad. Ugyanígy nem jelent alapvetõ paradigmatikus lépést, ha
a korábbi domináns internacionalista felfogást kizárólagos nemzetközpontú történelem-
szemlélettel váltjuk fel. Tudomásul kell vennünk, hogy a történelem tantárgy már nem ké-
pes egyetlen képben vagy fejlõdési modellben megjeleníteni a demokratikus társadalom
múltjának és jelenének roppant összetett világát: hogy a múltnak többféle olvasata van,

hogy nincsen homogén társadalom, hogy az
emberek identitása többrétegû, hogy bár-
mennyire is szeretnénk megállítani az idõt a
számunkra kedvezõ pillanatban, hogy a törté-
nelem lényege épp a változás.

Az alábbi írás arra az állításra épül, hogy a
19. századi alapstruktúráját makacsul õrzõ
történelem tananyag „ideologikus rejtett tan-
terve”, félfeudális mintái egyre inkább elavul-
nak, s egyre inkább nehezítik, fékezik a ma-
gyar társadalom demokratizálódását. Ennek
legfõbb következménye az, hogy a történelem
tantárgy mind kevésbé tudja betölteni hagyo-
mányos identitásképzõ és közösségteremtõ
feladatait (3), nemzeti integráló szerepét, (4) s
ezáltal kiüresedett felvételi tárggyá vagy
aktuálpolitikai pártprogramok puszta eszkö-
zévé válik. Ebbõl következõen egyre fonto-
sabb a történelemtanítási kánon közös (5) új-
ragondolása és újrafogalmazása: az, hogy a
történelem tantárgy képes legyen az önrefle-
xióra és szinkronba kerüljön a történettudo-
mány 21. századi szemléletével (6); az, hogy
erõsítse a felnövekvõ nemzedékek nemzeti
identitását és biztonságérzetét, a demokrati-

kus közgondolkodást, valamint a magyar társadalom kohézióját, és korszerû válaszokat ad-
jon a magyarság megváltozott világpolitikai helyzetére. Ennek érdekében a továbbiakban a
történelemtanítási kánon születésének ideológiai körülményeit vizsgáljuk, illetve azokat a
premodern rendi mítoszokat és mintákat, amelyek számtalan politikai rendszerváltást túlél-
ve még ma is megtalálhatóak a történelem tananyag mélystruktúrájában.

Nemzetépítés és történelemoktatás

Nemzetépítés és…

A 19. századi magyar nemzetépítés programja a korabeli nacionalista (7) ideológia
alapján fogalmazódott meg: az alapvetõ cél az egységes magyar kultúra létrehozása, va-
lamint az ennek megfelelõ politikai keret, az önálló magyar nemzetállam megvalósítása
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A korabeli közgondolkodás
azonban képtelen volt hosszú

távon is kompromisszumokban
gondolkodni. Sem a magyar tár-

sadalom, sem a nemzetiségek
képviselői nem tudták elfogadni

a kiegyezés „részlegességét”: a
magyarság (az egységes magyar
nemzetállam megteremtésének
bűvöletében) kevesellte a ma-
gyar politikai nemzet magyar
jellegét, amely csak hosszú tá-

von ígérte a nemzetiségiek eset-
leges asszimilációját, illetve a

nemzet önállóságát; a nemzeti-
ségiek ezzel szemben sokallták a
magyar dominanciát és féltek a

hosszú távú magyarosítás
lehetőségétől.
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volt. A magyar nemzetépítési ideológia megvalósulása azonban sok tekintetben eltért a
nyugat-európai típusú polgári nemzetépítés gyakorlatától. A kulturális és politikai nem-
zet egységesülése Európa nyugati felében többnyire úgy valósult meg, hogy az abszolút
monarchiák még jóval a 19. század elõtt – nagyobbrészt erõszakkal – szétzúzták a közép-
kor politikai és kulturális sokféleségét és megteremtették az új nemzeti közösségek poli-
tikai kereteit, a nemzetállamokat. Ezek a politikai keretek késõbb, a polgári társadalom
megerõsödésével párhuzamosan – elsõsorban az oktatás révén – fokozatosan töltõdtek
meg az egységes nemzettudat (egységes nyelv, közös kulturális hagyományok, nemzeti
rítusok stb.) kulturális tartalmaival. A modern magyar nemzeti közösség építésének fo-
lyamata – a térség népeihez hasonlóan – több szempontból is eltért a nyugat-európai gya-
korlattól. Egyrészt azért, mert csak jóval késõbb, a 18. század második felétõl indult el.
Másrészt azért, mert ebben a térségben  az abszolutizmus –  legfõképpen a jozefinizmus
– formálisan akadályozta  a magyar nemzeti törekvéseket – bár indirekt módon természe-
tesen gerjesztõje is volt a „nemzeti ébredésnek”. A megkésettségbõl és a politikai függet-
lenség hiányából az következett, hogy a magyar nemzetépítés a kulturális nemzeti közös-
ség (a magyar nyelv és a közös magyar kulturális hagyományok) megteremtésével kez-
dõdött el, a politikai önállóság (a független magyar államiság) a 19. század folyamán leg-
feljebb csak vágykép maradt, illetve csak töredékesen valósulhatott meg.  A megkésett-
ségbõl az is következett, hogy a korabeli magyar állam területén számszerû többségben
lévõ nemzetiségek „ébredezõ” kollektív etnikai nemzettudata már nem fogadta el a ma-
gyar kultúra kizárólagosságát, dominanciáját, védte saját nyelvét és kulturális hagyomá-
nyait a magyarság részérõl érkezõ homogenizáló törekvésekkel szemben. Tovább bonyo-
lította a helyzetet, hogy a modern magyar polgári nemzetépítés meghatározója nem a jog-
egyenlõséget képviselõ polgárság, hanem a középkori rendi szemléletet képviselõ ma-
gyar nemesség volt, így a félfeudális rendi hagyományok óhatatlanul beépültek mind
kulturális, mind politikai nemzetfelfogásunkba. Mindez azt jelentette, hogy a 19. század-
ban kiformálódó magyar nacionalizmus programja csak roppant ellentmondásosan, töre-
dékesen és torzultan valósult meg, mivel folyamatosan szembekerült a nemzeti függet-
lenséget korlátozó Habsburg Birodalommal, illetve a hasonló módon nacionalista prog-
ramot megfogalmazó (a kulturális önállóságot valamiféle kollektív politikai keretekkel
kiegészíteni szándékozó) nemzetiségekkel (bõvebben lásd: Petrás, 2006; Katus, 1987). 

A magyar nemzeteszme és nacionalizmus részletes természetrajzával és történeti alak-
változásaival már az ezredforduló után is könyvtárnyi irodalom foglalkozott (8), ezért a
továbbiakban kizárólag azokkal az alapvetõ elemeivel foglalkozunk, amelyek a történe-
lemoktatási kánon szempontjából relevánsak. (9) A magyar nemzetépítés ideológiai prog-
ramja lényegében az 1848/49-es eseményekig ellentmondásmentesnek tûnik. A reformkor
meghatározó ideológusai (10) – ha voltak is köztük nézetkülönbségek – összességében
egyetértettek abban, hogy a Magyar Királyság polgári átalakulása (modernizációja, „hala-
dása”) és önálló nemzetállammá (egységes kulturális és politikai „hazává”) válása termé-
szetes módon megvalósítható. A felvilágosodás és a klasszikus liberális nacionalizmus
képviselõiként hittek abban, hogy az – emberi tevékenységre épülõ – történelmi fejlõdés
elhozza majd az emberek, az emberiség szabadságát, jólétét, harmóniáját. Ugyanakkor a
korabeli kelet-közép-európai nemzeti romantika képviselõiként hittek abban is, hogy a
történelmi fejlõdés nemcsak az egyének szabadságát teremti meg – kérlelhetetlen szük-
ségszerûséggel –, hanem a kulturálisan és politikailag egységes, önálló nemzetállamok
szabadságát, jólétét és harmóniáját is. A 19. század elsõ felének liberális magyar reforme-
rei számára úgy tûnt, hogy a modern magyar nemzetállam megteremtéséhez elegendõ lesz
az, ha a nemesség lemond középkori kiváltságairól és a polgári szabadságjogokat kiter-
jesztik az új nemzeti közösség valamennyi polgárára. Az általános jogegyenlõséget bizto-
sító szabadságjogokért cserébe viszont az ország lakosai – anyanyelvtõl és anyagi hely-
zettõl függetlenül – egyetértõen elfogadják majd a magyar kultúra és politikai rendszer in-
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tegráló szerepét, s mint egységes politikai közösség harcolnak majd az önálló állami-
ságért. (11) Ez az elgondolás a rendi nemzettudat természetes beidegzõdésébõl követke-
zet: a korabeli történeti jog csak egy nemzetet, a magyart ismert, amelyet azonosított az
állammal; ráadásul a korabeli magyar nemesség többsége - még ha korábban asszimiláló-
dott is – magától értetõdõen magyarnak tekintette magát. A rendi jellegû magyar nemzet
– a „natio Hungarica” – ugyanis évszázadokon keresztül természetes módon integrálta,
asszimilálta a rendi kiváltságok alapján a különbözõ nyelven beszélõ népek elitjét. A ren-
di nemzettudat polgári jellegû kiterjesztése tehát a liberális nemesség számára legfõkép-
pen azt jelentette, hogy a korábbiakhoz hasonló módon integrálni lehet majd a magyar tár-
sadalom valamennyi tagját az új típusú, polgári jellegû magyar nemzetbe. A klasszikus li-
beralizmus nyugat-európai mintáinak ideológiai hatása, illetve a fent említett rendi be-
idegzõdés azonban a nemzetiségi kérdés megítélésében  sok tekintetben tévútra vezette a
19. század elsõ felének liberális magyar reformereit. Katus László így ír az egyre növek-
võ ellentmondásról: „Az egységes polgári nemzet és a polgári nemzetállam modelljét a
magyar liberális nacionalizmus Nyugat-Európából vette át. Ez az államnemzet-fogalom
azonban az etnikailag és nyelvileg már megközelítõen egységesült vagy legalábbis magát
egységesnek tekintõ nyugat-európai nemzetek testére volt szabva, s nem volt minden ne-
hézség és ellentmondás nélkül alkalmazható a soknemzetiségû történeti Magyarország va-
lóságára. A magyar liberálisok a jövõ polgári Magyarországát magyar nemzetállamként
szerették elképzelni, de nem hunyhattak szemet ama tény felett, hogy míg a rendi nemze-
tet alkotó nemesség egykorú becslések szerint 85 90 százalékban magyar anyanyelvû volt,
addig a létrehozandó új, polgári államnemzet tagjainak abszolút többsége valamely nem
magyar kisebbséghez tartozott. Ezt az ellentmondást volt hivatva feloldani az ország min-
den lakóját felölelõ egyetlen magyar politikai nemzet elmélete, amely az 1840es évekre
már világos megfogalmazást nyert, s az egész polgári korszakon át ez maradt a magyar
politikai vezetõréteg »hivatalos« nemzeti ideológiája.” 

Mint tudjuk, a klasszikus liberális nacionalizmus programja 1848/49-ben teljes mérték-
ben irreálisnak bizonyult. Az ország lakosságának többsége – mindenekelõtt a nemzetisé-
gek – nem elégedtek meg a felkínált általános jogegyenlõséggel, kollektív jogokat is kö-
veteltek. Így a magyar nemzet egységesnek remélt önállósodási törekvései nemzeti meg-
osztottsághoz, polgárháborúhoz vezettek, ami eleve kudarcra ítélte a függetlenségi harcot.
1848/49 kudarca szükségképpen módosította a magyar nacionalizmus ideológiai prog-
ramját, miközben persze az alapvetõ cél továbbra is a magyar nemzet kulturális egységé-
nek és politikai önállóságának megteremtése maradt. (A szabadságharc bukása nyomán
természetesen radikálisabb – a föderációra irányuló – politikai javaslatok is megfogal-
mazódtak, de már többnyire csak az emigrációban. Teleki László például már 1849 már-
ciusában így ír: „Nemcsak Ausztria halt meg, hanem Szent István Magyarországa is. Li-
berté, égalité, fraternité még nem elég. A népek nemzetiségi életet is kívánnak élni.”
Katus, 64.) A szabadságharc bukásának legfõbb tapasztalata az volt, hogy a reformkor so-
rán viszonylag egységes etnikai tudatra ébredt magyarság egyszerre nem képes a nemze-
tiségiekkel szemben megvalósítani a magyar nemzet kulturális egységét, illetve önmagá-
ban nem tudja kivívni a nemzet politikai önállóságát a Habsburg Birodalommal szemben.
Ebbõl a felismerésbõl alakult ki a magyar politikai nemzet koncepciója (12), amely elve-
zetett a kiegyezéshez. Az új nemzetépítõ ideológia alapja az volt, hogy a Habsburg Biro-
dalommal történõ kompromisszumos kiegyezés révén megteremthetõ a magyar nemzetál-
lam viszonylagosan önálló politikai kerete, amely – a jóval korábbi nyugati mintáknak
megfelelõen – fokozatosan megtölthetõ lesz majd a magyar nemzettudat kulturális eleme-
ivel, amely elõsegíti majd a nemzetiségek asszimilációját. Ez a maga korában reálisnak tû-
nõ kompromisszumos megoldás számtalan elõnyt ígért a nemzetépítés szempontjából.
Mindenekelõtt a korábbi politikai konfrontációk megszûnését, hiszen az osztrákokkal kö-
zösen mûködtetett dualista állam révén lehetõség nyílt az ország modernizálására, illetve
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a lakosság többségét alkotó nemzetiségiek önállósodási törekvéseinek visszaszorítására és
esetleges asszimilálására. A kiegyezés rendszere egyfelõl rögzítette a politikailag egysé-
ges („oszthatatlan”) magyar nemzet jogállását, amelyben minden polgár – nemzetiségétõl
függetlenül – azonos jogokkal rendelkezik, másfelõl pedig bizonyos mértékû kulturális
önállóságot is biztosított a nagyobb nemzetiségek számára: szabad nyelvhasználat, alap-
és középfokú nemzetiségi iskolarendszer, önálló kulturális egyesületek mûködése stb. Ez
a nemzetfelfogás ráadásul elõnyösnek mutatkozott abban is, hogy ideológiai folytonossá-
got teremtett a ’középkori magyar nemzet’ (natio Hungarica) eszméjével, azzal a közép-
korban valóban létezõ identitással, amely szerint a középkori magyar állam lakosai (ekkor
lényegében nemesei) – anyanyelvüktõl függetlenül – rendelkeztek egy sajátos ’hungarus’
tudattal, amely az államhoz való kötõdésüket fejezte ki. (14)

A kiegyezés ideológiai háttereként megfogalmazódó nemzeteszme – az egységes
’magyar politikai nemzet’ – azonban nem volt képes egységes politikai és kulturális kö-
zösséget létrehozni a korabeli Magyarországon. Elvileg persze lehetõség nyílt volna a ki-
egyezés rendszerének további bõvítésére – a politikai keretek óvatos tágítására Ausztriá-
val szemben, a nemzetiségi jogok és modernizációs lehetõségek fokozatos kiszélesítésé-
re –, ami érdekeltebbé tehette volna a magyarságot és a nemzetiségieket az együttmûkö-
désben, illetve az asszimilációban, a magyar politikai nemzet fenntartásában. A korabeli
közgondolkodás azonban képtelen volt hosszú távon is kompromisszumokban gondol-
kodni. (A kiegyezés kibõvítését – például a csehek ez irányú törekvését – az osztrák és a
magyar politikai elit látványos összefogással akadályozta meg az 1870-es években.) Sem
a magyar társadalom, sem a nemzetiségek képviselõi nem tudták elfogadni a kiegyezés
„részlegességét”: a magyarság (az egységes magyar nemzetállam megteremtésének bû-
völetében) kevesellte a magyar politikai nemzet magyar jellegét, amely csak hosszú tá-
von ígérte a nemzetiségiek esetleges asszimilációját, illetve a nemzet önállóságát; a nem-
zetiségiek ezzel szemben sokallták a magyar dominanciát és féltek a hosszú távú magya-
rosítás lehetõségétõl. A nemzeti kérdés „érzelmi túlfûtöttsége” már a kiegyezés utáni
években nyilvánvalóvá tette, hogy türelmes és empatikus egyeztetésekre, a rendszer de-
mokratikus mûködtetésére nincs sok esély. Ennek a kudarcnak a nyilvános elfogadása
azonban a dualizmus idõszakában nem történt meg, hiszen ebben az esetben a magyar
társadalomnak szembesülnie kellett volna azzal, hogy az önálló és egységes magyar
nemzetállam megteremtése az adott politikai és etnikai viszonyok között nem lehetséges.
Ezzel azonban a korabeli magyarság nem mert, de nem is akart szembenézni, ezért ön-
csalással és erõszakkal továbbra is fenntartotta az egységes magyar nemzetállam eszmé-
jét és illúzióját. Az illúzió fenntartása azt jelentette, hogy a korabeli magyar identitású
társadalom a mítoszok (15) világába menekült. Mindez legfõképpen abban nyilvánult
meg, hogy a vágyott irreális jövõkép függetlenedett az idõtõl. Az egységes magyar nem-
zetállam megteremtése örökérvényû korparanccsá vált, amely meghatározott gondolko-
dási és cselekvési mintákat írt elõ a mindenkori jelen számára. A mitikus politikai ideo-
lógia összemosódott a dualizmus valóságos politikai viszonyaival és a korszak uralkodó
politikai ideológiájává vált. A korabeli magyar emberek úgy tettek (az iskolától a médi-
án át a parlamentig), mintha az önálló magyar nemzetállam eszméje megvalósítható len-
ne, mintha csak a nemzet külsõ és belsõ ellenségei –az uralkodó ideológia által megne-
vezett bûnbakjai – akadályoznák a politikai elitet abban, hogy megvalósítsa össztársadal-
mi céljaikat. Mindez azzal a következménnyel járt, hogy a magyar nemzeteszme fokoza-
tosan eltávolodott a tényleges társadalmi valóságtól, elveszítette nyitottságát, liberális
jellegét és egyre inkább (aktuál)politikai ideológiává vált.

A nemzeteszme és a társadalmi gyakorlat eltávolodása azonban nagyon súlyos ellent-
mondásokkal terhelte meg a magyar nemzettudatot. Az ellentmondások alapját az adta,
hogy a nemzetépítés korábbi kudarcai, illetve a kiegyezés kompromisszumai miatt foko-
zatosan bizonytalan helyzetbe került a magyar nemzetépítõ ideológia két alapvetõ célki-
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tûzése: az önálló nemzetállam (a „haza”) megteremtésének igénye, valamint a modern
polgári társadalom (a „haladás”) megvalósításának programja. A dualizmus politikai
rendszere ugyanis egyfelõl elfogadhatatlan volt a magyarság számára, hiszen az Ausztri-
ával fennálló államközösség még a ’48-as nemzeti önállóságot sem biztosította. Másfe-
lõl viszont be kellett látni azt is, hogy az ausztriai államrész nélkül a számszerû kisebb-
ségben lévõ magyarság nem tudja fenntartani a nemzetiségek fölötti uralmát, a magyar
állam egységét. Ellentmondásba került a polgári társadalom megteremtését, a magyar
nemzet modernizálódását kitûzõ nemzetépítõ program is, hiszen a századforduló felé kö-

zeledve egyre nyilvánvalóbbá vált, hogy a
magyar társadalom demokratizálása (például
a választójog nemzetiségiekre történõ kiter-
jesztése) veszélyeztetné a kisebbségben lévõ
magyarság társadalmi és politikai dominan-
ciáját. Ráadásul a századforduló idejére az is
kiderült, hogy a magyarországi kapitalizáló-
dás alapvetõ nyertese nem a nemzetfenntar-
tóként emlegetett nemesi eredetû magyar elit
és középosztály lesz, hanem a többnyire nem
magyar származású (zsidó és német) polgár-
ság, ami nagymértékben elbizonytalanította
a magyar nacionalizmus „haladás-hitét”.
Ezek az ellentmondások nagymértékben
„megbénították”, tehetetlenné tették a ma-
gyar nacionalizmus ideológusait, és rugal-
matlanná változtatták magát a nemzetépítõ
ideológiát is. Az ideológiai mozgástér nagy-
mértékben beszûkült, hiszen a kiegyezés
rendszerét hosszú távon sem elfogadni, sem
pedig megváltoztatni nem lehetett.

Ezeknek az ellentmondásoknak két na-
gyon fontos ideológiai következménye lett,
amelyek mindmáig torzítják a magyar nem-
zeteszmét és nemzettudatot. Egyrészt az,
hogy a magyar nemzeteszme – a társadalmi
valóság kontrolljától elszakadva – egyre irre-
álisabbá, egyre illuzórikusabbá vált, és egyre
„önállóbb”, „öncélúbb” életet kezdett élni a
„szimbolikus politika” világában. (15) A má-
sik következmény az lett, hogy a valóságos
társadalmi viszonyoktól mindinkább eltávo-
lodó nemzeteszmét fokozatosan kisajátította
az államhatalommal szorosan együttmûködõ
rendi szemléletû politikai elit, és saját parti-

kuláris értékeit és érdekeit a késõbbiekben mint nemzeti (össztársadalmi) értékeket és ér-
dekeket jelenítette meg. Mirõl is van szó?

A nemzetépítõ ideológia gyakorlati megvalósíthatatlanságának felismerésére – az el-
mélet és a gyakorlat ellentmondására – elvben kétféleképpen lehetett reagálni. Egyrészt
oly módon, hogy a társadalmi realitásokat figyelembe véve módosítják a nemzetépítõ
ideológiát, kiegyeznek a nemzetiségekkel, azaz lemondanak az egységes magyar nem-
zetállam ideáljának megvalósításáról. (16) Az elmélet és a gyakorlat összhangba hozásá-
nak másik lehetséges módja az, hogy nem vesznek tudomást a realitásról, a magyar nem-

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
20

08
/5

–6

8

A nemzettudat irreálissá válásá-
nak legfőbb rövidtávú következ-
ménye az lett, hogy elterelte a fi-
gyelmet a korabeli magyar tár-
sadalom valóságos problémái-
ról, amelyeket a politikai elit

képtelen volt megoldani: a nem-
zetiségi kérdésről, a zsidóság

asszimilációjának ellentmondá-
sairól, az egyre szorítóbb szociá-

lis problémákról, a gazdasági,
társadalmi és politikai moderni-
záció elakadásáról. Ezzel szem-

ben a magyar politikai elit
olyan, megoldhatóbbnak tűnő
„műanyag” dolgokkal, álproblé-
mákkal foglalkozott, mint példá-
ul a közös hadsereg vezényleti
nyelvének magyarosítása, saját
öncélú pártharcai, a hősi múlt
megelevenítésének kérdései, a

magyarságra jellemző ősi nem-
zeti erények és küldetések értel-

mezése és elterjesztése. 
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zetállam aktuális megvalósíthatatlanságáról – Fichte szavaival élve: ha az elmélet és a té-
nyek ellentmondásba kerülnek egymással, akkor jaj a tényeknek –, és saját ideologikus
képzeteiket és reményeiket vetítik, illetve erõszakolják rá a társadalmi valóságra. A dua-
lizmus társadalmi és politikai elitje – a magyar identitású közvélemény teljes támogatá-
sával – az utóbbit választotta, már csak azért is, mert a magyar nemzetállam megvalósí-
tását célul tûzõ nacionalista ideológia egyre inkább saját legitimációs bázisuk alapjává
vált. Mindez azt jelentette, hogy a korabeli magyar nemzettudatot egyre mélyebben át-
itatta az irreális, mitikus és önámító nacionalista valóságértelmezés: a „nemzeti
légvárépítés.” (17) Ez a felfogás a valóságos tényekkel és lehetõségekkel szemben azt su-
gallta, hogy belátható idõn belül megvalósítható a kiegyezés rendszerének magyarok ja-
vára történõ módosítása, hogy a magyarság „olvasztótégelyében” hamarosan asszimilá-
lódni fognak a nemzetiségek, hogy az aktuális szociális és etnikai problémák megoldha-
tóak azáltal, ha „visszaállítják” a magyarságra jellemzõ õsi erények uralmát. (18)

A nemzettudat irreálissá válásának legfõbb rövidtávú következménye az lett, hogy elte-
relte a figyelmet a korabeli magyar társadalom valóságos problémáiról, amelyeket a poli-
tikai elit képtelen volt megoldani: a nemzetiségi kérdésrõl, a zsidóság asszimilációjának
ellentmondásairól, az egyre szorítóbb szociális problémákról, a gazdasági, társadalmi és
politikai modernizáció elakadásáról. Ezzel szemben a magyar politikai elit olyan, megold-
hatóbbnak tûnõ „mûanyag” dolgokkal, álproblémákkal foglalkozott, mint például a közös
hadsereg vezényleti nyelvének magyarosítása, saját öncélú pártharcai, a hõsi múlt megele-
venítésének kérdései, a magyarságra jellemzõ õsi nemzeti erények és küldetések értelme-
zése és elterjesztése. A szimbolikus politika értelmezési kerete tehát egyre inkább átvette
az uralmat a világ reális értelmezése fölött, és egyre inkább „alternatív valóságként”
mûködött. (19) Ennek az önigazoló és önvigasztaló alternatív nemzetképnek a leglátvá-
nyosabb színjátéka az 1896-os millenniumi ünnepségsorozat volt, amely szemléletesen
mutatta be azt a mitikus látszatvilágot, amelyben a korabeli magyar identitású közgondol-
kodás értelmezni szerette volna önmagát: a kárpát-medencei hegemóniával rendelkezõ
ezeréves önálló magyar állam és a politikai magyar nemzet (esetleg nemzetállam) ideál-
képét, amelyben a nemzetiségek lojális hungarus-tudattal rendelkeznek, elfogadják a ma-
gyarság dominanciáját, s ezért cserébe élvezik kulturális önállóságukat. Hosszú távon
azonban a színpompás látszatok és öncsaló nemzeti mítoszok irreális helyzetértelmezés-
hez, a nemzettudat torzult, szélsõséges megnyilvánulásaihoz (a nemzethalál romantikus
víziójának szorongásától az „úrhatnám” kultúrdölyfig) s végsõ soron Trianonhoz vezettek.
Bibó István írja: „A politikai hisztéria kiindulópontja mindig a közösség valamiféle meg-
rázkódtató történelmi tapasztalata […], melyrõl a közösség tagjai úgy érzik, hogy annak
elviselése és a belõlük származó problémák megoldása a közösség erejét meghaladja […]
Ezt azonban a közösség csakúgy, mint az egyén, nem képes bevallani és nem is meri ma-
gának bevallani. Belemenekül tehát valami álmegoldásba, a megoldás illúziójába, s kita-
lál valami formulát vagy kompromisszumot, melyekkel összeegyeztethetetlen dolgokat
próbál összeegyeztetni, gondosan kímélve azokat az erõket, melyek a valóságban a meg-
oldás útjában állnak, éppen azokat, melyekkel a megoldás érdekében meg kellene küzde-
nie […] Az ilyen hamis helyzetben élõ közösség mindinkább ferde viszonyba kerül a re-
alitással; az eléje kerülõ újabb problémák megoldásánál nem abból indul ki, ami van és
ami lehet, hanem abból, aminek képzeli magát, ami lesz vagy ami szeretne lenni. Így las-
san képtelenné válik arra, hogy bajainak és kudarcainak az okát az okok és okozatok nor-
mális láncolatában megtalálja, és minden bajára olyan magyarázatokat keres, melyek a jó-
zan értelem és a tények színe elõtt nyilván hamisak, de lehetõvé teszik, hogy a hamis hely-
zetben élõ közösség hamis helyzetét fenntarthassa.” (Bibó, 1986, 376–378.)

A magyar nemzettudat – mindmáig ható – torzulásának másik alapvetõ oka az volt,
hogy a dualista korszak rendi szellemiségû politikai elitje fokozatosan kisajátította és a
maga képére formálta a liberális nemzeteszme össznemzeti ideológiáját. Ebbõl adódóan
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a magyar nacionalizmus a századfordulóra egyre inkább a korszak meghatározó hatalmi
ideológiájává, a politikai elit legitimációs eszközévé vált. Ez mindenekelõtt abból követ-
kezett, hogy a dualista korszak politikai vezetõi – a korábbi kudarcok nyomán – ráébred-
tek arra, hogy a maguk elé tûzött liberális nemzetépítõ célokat és ígéreteket az adott kö-
rülmények között nem igazán tudják megvalósítani. Sem az önálló nemzetállam megte-
remtésére, sem a nyugat-európai szintre fölzárkóztató gazdasági és társadalmi moderni-
zációra, sem pedig az aktuális társadalmi problémák kezelésére nem voltak hatékony esz-
közeik. Ugyanakkor a századfordulóra az is nyilvánvaló lett számukra, hogy nemcsak
nem tudják megoldani ezeket a problémákat, hanem igazán nem is akarhatják megolda-
ni õket, hiszen a dualista rendszer – korábban már vázolt – ellentmondásai miatt bármi-
lyen jellegû radikális megoldás megingatná hatalmi helyzetüket. Az Ausztriától való el-
szakadás például a számszerû többségben levõ nemzetiségiek önállósodási törekvéseit
erõsítheti fel, a nemzetiségekkel való kiegyezés viszont a politikai hatalom megosztásá-
hoz vezethet, a gyorsabb ütemû gazdasági és társadalmi modernizáció pedig a (zsidó és
német) polgárság, illetve a nemzetiségiek elõretörését segítheti elõ a nemesi eredetû ma-
gyar politikai elittel szemben. Féltek tehát a nemzetiségek túlzott önállósodásától, elkü-
lönülésétõl, hiszen az veszélyeztette volna a magyar nemzet és a magyar állam integritá-
sát. Ugyanakkor féltek a túlzottan sikeres zsidó asszimilációtól is, hiszen az elmagyaro-
sodó zsidóság gazdasági és társadalmi elõretörése veszélyeztette „hagyományos nemzet-
fenntartó” pozícióikat. Ráadásul a századvég gazdasági és társadalmi válságai miatt elbi-
zonytalanodott a liberális nemzeteszme modernizációs fejlõdéshite is. Nyilvánvalóvá
vált ugyanis, hogy a magyar nemzet nyugat-európai szintre történõ gazdasági felzárkóz-
tatása csak nagyon hosszú és ellentmondásos úton lehetséges, hogy a felemás kapitalizá-
lódás miatt megjelenõ szociális problémák komoly társadalmi konfliktusokhoz fognak
vezetni, hiszen egyre nagyobb erõvel jelentkeztek a dualizmus rendszerével radikálisan
szembenálló szocialista mozgalmak. Összességében tehát elmondható, hogy a kiegyezés
után uralkodóvá vált magyar nemzeteszme a századfordulóra fokozatosan átalakult és el-
veszítette liberális tartalmait. Ezen túlmenõen egyre inkább feltöltõdött az államhatalom-
mal szorosan összefonódó premodern szemléletû rétegek konzervatív gondolkodásmód-
jával: romantikus antikapitalizmusával, antiszemitizmusával, antiszocializmusával.

Ez a változás persze szervesen következett a magyar polgári fejlõdés elõtörténetébõl.
Ezek az ellentmondások ugyanis nem új keletûek, hiszen már a reformkor nemzetépítõ
programja is arra a paradoxonra épült, hogy – polgárság híján – a magyar nemesség kezd-
te el építeni a polgári Magyarországot. Mindez azt is jelentette, hogy a modern magyar
nemzeteszmét a rendi hagyományokat õrzõ nemesség fogalmazta meg, illetve képviselte
a legharcosabban. Ez a paradoxon – bár sajátosan árnyalta a magyar nemzeteszmét – a
századfordulóig még nem torzította el a nemzeti tudatot. A liberális nemesség ugyanis
nemzetépítõ céljai – az önálló nemzetállam megteremtése, a nyugat-európai szintre felzár-
kóztató gazdasági és társadalmi modernizáció megvalósítása – érdekében sokáig képes
volt az össznemzeti érdekek képviseletére. Amíg a nemesség azt hihette, hogy a polgári
nemzetté válás és a modernizáció mindenki – így saját csoportja – számára is sikeres lesz,
addig közvetlen csoportérdekei nem igazán jelentek meg a magyar nemzeti ideológiában.
Amikor azonban a nemesi eredetû, illetve szemléletû csoportok számára kétségessé vált a
liberális modernizáció sikeres képviselete, akkor megjelent az „állagõrzõ liberalizmus”
programja, amely a premodern szemléletû társadalmi és politikai csoportok korábban
megszerzett hatalmi helyzetét igyekezett konzerválni. Ennek eredményeképpen a dualiz-
mus második szakaszában egyre inkább felszínre kerültek, felerõsödtek a magyar nemzet-
eszme, illetve nemzettudat rendies, félfeudális elemei, amelyeket a hatalmi elit elsõsorban
az államhatalom – és mint látjuk majd, az állami iskolarendszer – segítségével igyekezett
általános nemzeti érdekként legitimálni. Mindez azért is mehetett viszonylag könnyen,
mert – mint korábban már volt szó róla – az illuzórikusan fenntartott nemzetállam-építõ
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ideológia miatt a nemzeteszme nem kötõdött szorosan a korszak alapvetõ társadalmi prob-
lémáihoz, hanem a szimbolikus politika mitikus terében lebegett.

A magyar nemzettudat, illetve történelemszemlélet premodern, rendies elemeirõl a tör-
ténelemoktatás ideológiai hátterének vizsgálatakor még bõven lesz szó, ezért elõször is
nézzük meg röviden, hogyan került képbe az iskolarendszer, illetve a történelemoktatás.

A modern történelemoktatás születése

A mai értelemben vett magyar történelemoktatás – a kötelezõ állami népiskolai rend-
szer kiépítésével párhuzamosan – lényegében a kiegyezés után jött létre. (20) Az ekkor
kialakuló magyar iskolarendszer alapvetõ célja és feladata az volt, hogy elõsegítse a mo-
dern polgári nemzetállam egységének megteremtését: homogenizálja az etnikailag, kul-
turálisan és szociálisan is nagymértékben megosztott magyar társadalmat. Más szóval a
dualista állam vezetõi legfõképpen azért finanszírozták az állami oktatási rendszer meg-
teremtését és mûködtetését, mert szerették volna elérni, hogy a korabeli Magyarországon
élõ emberek (legyenek azok magyarok, románok, szlovákok, zsidók, szegények vagy
gazdagok) a nemzeti identitásukhoz szükséges közös mûveltség alapján összetartó kö-
zösségként öntudatosan erõsítsék a nemzetállamot. Az állami iskolarendszer kiépítése –
és az állami beavatkozás erõsítése az egyházi iskolákban – tehát szervesen illeszkedik a
dualizmus nemzetépítõ programjába. Sõt! A magyar nacionalizmus korábbi kudarcai
után a korszak ideológusai – már-már fanatikus hittel – a kötelezõ állami iskoláztatás be-
vezetésétõl remélték a nemzetiségek asszimilációját, a magyar nemzetállam megterem-
tését. Nem véletlen, hogy a korszak belsõ „kultúrharcainak” középpontjában az állami is-
kolarendszer magyarosító törekvései állnak. (21)

A dualizmus idején kiépült állami iskolarendszer nagy nemzetépítõ munkájában a törté-
nelem tantárgy nyilvánvalóan kiemelten (22) fontos szerepet kapott, hiszen a nemzetépítés
egyik alapvetõ ideológiai feladata volt a születõ nemzetállam közös gyökereinek, egységes
múltszemléletének megteremtése. Ebbõl következõen az is magától értetõdõ volt, hogy a
történelem tantárgy szemlélete és tartalma a kezdetektõl fogva – ab ovo – alárendelõdött a
korabeli nemzeteszme (nemzethit) ideológiai konstrukciójának (Dénes, 2001, 75.). A köte-
lezõen bevezetett történelemtanítás kimondatlanul is kimondott (bõvebben lásd: Szabolcs
és Katona, 2006) célja, „rejtett tanterve” a közös kultúra homogenizálása, a megvalósítan-
dó egységes magyar nemzetállam történeti (histo-rizáló) igazolása, illetve a nemzeti iden-
titás és az állampolgári lojalitás megalapozása és erõsítése volt. Mindez azt is jelentette,
hogy a történelem oktatásának korábbi funkciói – erkölcsi példázatok, illetve késõbb mû-
velõdéstörténeti ismeretek – fokozatosan háttérbe szorultak, és felerõsödött a tárgy nemzet-
állam-építõ, nemzetnevelõ szerepe, amely késõbb (az 1890-es évektõl) egyre erõszakosabb
nacionalista jelleget kapott (Szebenyi, 1970, 39–41.).

A történelem tantárgy bevezetése roppant sikeresnek mondható, hiszen ez a történel-
mi ismeretanyag és mûveltség a magyar nemzeti identitás és közösségtudat szerves és el-
engedhetetlen részévé vált. Nem él ma a Földön olyan magyar ember, aki számára ne je-
lentenének valamit a következõ kifejezések: kalandozás, mohácsi vész, igazságos Má-
tyás, kuruc stb.; más szóval nem is tekintjük igazán magyarnak azokat, akik nem isme-
rik ezeket a kifejezéseket. Ebben az értelemben tehát a történelem tananyag tartalma szü-
letésétõl kezdve szakrális (23) jelleget öltött és mindmáig megkérdõjelezhetetlen zárt ka-
nonikus rendszert alkot. A szakrális jelleg abból adódik, hogy az egységes nemzeti kul-
túra megteremtése a korábbiakhoz képest új közösséget, új identitást kínált az emberek
számára, ami alapvetõen vallási formákban fogalmazódott meg. Nem véletlenül nevezi a
hagyományos nemzeteszmét és nemzettudatot Gerõ András „nemzetvallásnak”. (24) Eb-
bõl következõen a történelemtanítás szemlélete és tananyagának tartalma természetesen
normatív volt. Mindez azt jelenti, hogy a történelem végtelen eseménysorából a korabe-
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li nemzetépítõ ideológia normái és elvárásai alapján válogatódott ki, hogy az események
(személyek) közül mi (ki) és hogyan kerülhet bele a tantervekbe, történelemkönyvekbe,
illetve mi (ki) kerülhet ki onnan. Megfogalmazása szerint a történelem tananyag elsõdle-
ges funkciója az egyetemes emberi, illetve az ebbõl kiemelt magyar múlt történetének
megismertetése, az úgynevezett általános mûveltség átadása volt. Azt azonban, hogy mit
tekintettek az általános mûveltség elemének, hogyan értelmezték a történettudomány ál-
tal „szállított” tényanyagot, már az ideológiailag és pedagógiailag meghatározott „nem-
zetállam-építõ rejtett tanterv”, illetve az államhatalom mindenkori ideológusai döntötték
el – a saját hatalmi érdekeiknek megfelelõen.

A modern történelemoktatás tehát születésétõl kezdve a mindenkori (nemzet)állami ideo-
lógia fontos részévé válik. A társadalom múltja, történelme fölötti ellenõrzés jelentõségérõl és
„rendi jellegû nemzeti sajátosságairól” Nagy Péter Tibor – meglehetõsen rezignáltan – így ír:
„Ahol tehát a nemzet mint megkülönböztetett érték áll az oktatás és nevelés középpontjában,

s ahol ezzel egyidejûleg nem építik be a társa-
dalmi érdekek ütköztetésének technikáit, ott
korlátlan út nyílik arra, hogy azok, akik magu-
kat a nemzeti érdek kizárólagos hordozóinak
nyilvánítják, kontrollálhatatlan hatalomhoz
jussanak, s »nemzeti érték« gyanánt saját társa-
dalompolitikai elképzeléseiket és érdekeiket
közvetítsék az iskolarendszeren keresztül.
Olyan helyzetben, ahol a társadalomban és a
gazdaságban nem a teljesítményképes szaktu-
dásnak van »becsülete«, ott a képzés tartalma
szükségszerûen tekintélyelvû és ideologikus
marad, hiszen az általános mûveltség funkció-
ja ekkor éppen az, hogy ne kelljen polgárosod-
ni. Ahol az uralkodó körök képesek kikénysze-
ríteni, hogy több generációnyi polgári alkotó-
munka semmivé válhasson, ott mindenki szá-
mára világos: a karrierhez nem szakmai tudást,
hanem szimbolikus tudást kell elsajátítani, va-
gyis az uralkodó körök legitimációs érvrend-
szerét.” (Nagy, 2007, 24–25.)

A történelemoktatás ideológiai háttere

Kiindulópontunk az volt, hogy mai történe-
lemoktatásunk alapvetõ struktúrája még ma is makacsul õrzi 19. századi eredetének ideo-
lógiai meghatározottságait, a dualista korszak nemzetépítõ programjából fakadó „rejtett
tantervét”. A továbbiakban mindezt három területen vizsgáljuk majd meg: közvetlen poli-
tikai befolyásolás; a félfeudális rendi elemek továbbélése; historizálás és mítoszépítés.

A közvetlen politikai befolyásolás

Magyarország 20. századi történetében legkevesebb tíz olyan politikai rendszer (25)
volt, amely az elõzõekhez képes radikálisan új történelemszemléletet hirdetett és gyöke-
resen átalakította a történelemoktatást. Az újabb és újabb rendszerváltások nyomán kiala-
kuló politikai rendszerek – bár többnyire határozottan bírálták elõdeik diktatórikus hajla-
mait – abban teljesen azonosak voltak, hogy ragaszkodtak az ideológiai viszonyok köz-
ponti meghatározásához, a közgondolkodás uralásához. Valamennyi politikai rendszer
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ideológusai úgy gondolták, hogy a jelen feletti politikai kontrollt a múlt feletti totális el-
lenõrzéssel kell kezdeni: történeti jogokra hivatkozva szigorúan leszámoltak az elõzõ
rendszerrel és annak képviselõivel, történeti érvekre hivatkozva önigazoló ideológiát dol-
goztak ki az új politikai kurzus legitimálására. Nem véletlenül lett a politikai rendszervál-
tások vissza-visszatérõ szlogenje a „holnaptól kezdve minden másképp volt” kifejezés,
amely a történelemoktatás, illetve a történelemkönyvek radikális fordulatait (26) is jelen-
tette. A történelemoktatás tehát a mindenkori politikai ideológia szerves részeként mûkö-
dött, ami persze nem véletlen – vagy gonosz politikai manipulációk következménye –
volt, hanem a modern történelem tantárgy születésekor kialakult központi nemzetállam-
építõ funkciójából és centralizált pedagógiai struktúrájából következett. Az persze a min-
denkori hatalom „puhább” vagy „keményebb” központosításától függött, hogy a történe-
lemoktatás az aktuálpolitika harci terepének képviselõjeként vagy „csupán” a stratégiai le-
gitimáció szereplõjeként mûködött. A közvetlen politikai befolyásolás domináns szerepét
szemléletesen írja le Kelemen Ele-mér oktatástörténész a történelem tantárgy elmúlt száz-
ötven évének oktatáspolitikai dokumentumait összegyûjtõ Szöveggyûjtemény opponensi
véleményében: „…igaz lehet az a parafrázisos elõfeltevés, hogy a történelem és fõleg a
történelemtanítás a politika, nevezetesen az oktatáspolitika szolgálóleánya. […] A kötet
olvasatomban ennek a hipotézisnek az igazolása, hogy tudniillik a történelemtanításunk
története ennek a koronként és történeti körülményeink folytán olykor-olykor hektikusan
változó állami elvárás- és magatartásrendszernek a leképezõdése” (27) Érdemes erre vo-
natkozóan néhány „látványos” példát megnézni az elmúlt bõ száz év középiskolai törté-
nelemkönyveibõl:

István megalapítja a keresztény egyházat (1883):

„A még ifjú István lelkesedéssel fogott a keresztény hit megszilárdításához. Legelsõ feladatának tartot-
ta a katholika, apostoli hitnek terjesztését és az országnak a nyugati államok mintájára való idomítását,
hogy ezáltal annak fennmaradását biztosítsa. Ennek megfelelõen gondoskodott mindenekelõtt térítõ papok
behívásáról; rendeletet adott ki, hogy mindenki magát megkereszteltesse és a pogány szertartásokat abba-
hagyja, és egyúttal a saját birtokában lévõ rabszolgákat, jó példával elöljárva, szabadon bocsátotta.”

Magyarország mint Nyugat-Európa védõpajzsa (1931):

„A magyar nemzetnek azt a feladatot jelölte ki a Gondviselés, hogy a nyugati mûvelõdésnek határõre
legyen Kelet felé. Ezt magába szívja, megvédje és lehetõleg továbbterjessze. E hivatását már akkor kezd-
te betölteni, amikor honfoglalásával beékelõdött a nyugat-keleti irányban Európa és saját barbár rokonai,
észak-déli irányban pedig az északi és déli szlávok közé. Ha a magyar nép kimaradt volna az európai tör-
ténelembõl, Európa keleti része elszlávosodott volna, vagy pedig barbár török-fajú népeknek esett volna
áldozatul. […] Hasonló volt a helyzet a közelmúltban, a világháború után. Ekkor Kelet felõl a vörös bol-
sevista veszedelem zúdult az ország nyakába, s ha a nemzet nem áll ellent az áradatnak, válságos hely-
zetbe jut Nyugat-Európa kétezer éves kultúrája. A magyarság azonban ismét a maga élõ testét állította
oda elválasztó ékül a barbár Kelet és a mûvelt Nyugat közé. Mindezekért a magyar nemzet mélységes
hálát érdemel a Nyugattól, elismerés helyett azonban mindig csak lenézésben, elhagyatottságban és ül-
döztetésben volt része, minek szomorú bizonyítéka a trianoni békediktátum.”

A „szent-Istváni állameszme” (1951):

„... A »szent-Istváni állameszmére« való hivatkozás hamis és hazug volt. Nagy államalapítónk, István
király megdöntötte az idejétmúlt régi rendet, mely a további fejlõdést akadályozta. Megvédelmezte az or-
szágot a legveszedelmesebb külsõ ellenséggel, a nyugati hódítókkal szemben, s vaskézzel söpörte félre
azokat az akadályokat, melyek akkor népünk haladását gátolták. István király volt az, aki szilárd alapok-
ra helyezte a magyar államiságot. Alakja 900 esztendõ távlatából is sok tekintetben figyelmeztetõ útmu-
tatással szolgálhat a mai magyarságnak.” (Rákosi Mátyás) Azok, akik évszázadokkal késõbb oly sokat
emlegették a „szent-Istváni állameszmét”, eladták az országot töröknek, osztráknak, németnek, minden-
kinek, aki csak hajlandó és képes volt árulásukat földdel, pénzzel, magas állásokkal megjutalmazni. Az
uralkodó osztályok a „szent-Istváni állameszme” örve alatt a feudalizmus fenntartásán és a korlátlan ki-
zsákmányolás biztosításán fáradoztak. (28)
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A kizárólagos politikai befolyásolásnak látszólag ellentmond a történelemoktatás szo-
ros kapcsolata a történelemtudománnyal, amely – a közkeletû vélemények szerint – tár-
gyilagosságával, objektivitásával sok tekintetben korlátozza az ideológiai szféra önké-
nyeskedését. Ebben az értelemben tehát a történelem tananyag lényegében kettõs termé-
szetû: egyszerre tartalmazza a történettudomány által közvetített egzakt tényeket és ese-
ményeket, valamint az aktuális ideológiai konstrukciókat. A klasszikus értelemben felfo-
gott tudományos és ideologikus megközelítések azonban a történelem tananyagban nem
igazán különíthetõek el egymástól. Egyrészt azért, mert maga a történettudomány sem
érték- és ideológiamentes tudomány, így a két szféra nem tartalmaz radikálisan különne-
mû, látványosan elkülöníthetõ elemeket. (29) Másrészt azért, mert – a különbözõ kor-
szakokból származó történelemkönyveket lapozgatva – azt tapasztaljuk, hogy a történe-
lemoktatás megújítása többnyire nem azt jelentette, hogy az adott korszak szaktudomá-
nyos újításai – a természettudományos tárgyakhoz hasonló módon – bekerülnek a törté-
nelemkönyvekbe, hanem inkább azt, hogy a történelem tananyagot hozzáigazítják az
adott korszak ideológiai elvárásaihoz. (30)

Ugyanakkor azonban árulkodó, hogy az állami történelemoktatás szinte a legutóbbi
idõkig a tudományosság 19. századi pozitivista modelljére, paradigmájára épült, és nem
töltõdött fel folyamatosan a történettudomány módszertani változásaival, paradigmavál-
tásaival. Mindez arra utal, hogy a tudományosság objektivitáseszménye mögött rejtett
ideologikus és mitikus feltevések húzódnak. Mit jelent ez a gyakorlatban? A 19. század
második felében még azt feltételezték (bõvebben lásd: Knausz, 2001; Csepela, Horváth,
Katona és Nagyajtai, 2000; Katona és Sallai, 2001), hogy a történettudomány képes lesz
arra, hogy a múlt teljes történetét maradéktalanul rekonstruálja és egységes objektív
rendszerben leírja. A korabeli tudományos szemlélet (31) alapján úgy gondolták, hogy a
múltnak csak egy autentikus olvasata van – akárcsak a keresztrejtvénynek –, amelyet a
történészek a források egyre tudományosabb feldolgozása révén lépésrõl lépésre feltár-
nak és bemutatnak. Az iskolai történelemoktatás így formálisan a történettudomány ob-
jektív tudását közvetíti a diákok számára – a múlt eseményeit, ahogy azok valóban meg-
történtek – az életkori sajátosságoknak megfelelõen. A történettudomány 19. századi ob-
jektivitáseszménye azonban már a történelemoktatás születésekor ideologikus funkciót
kapott. A múlt egyetlen történetben leírható tudományos eszméje ugyanis azonnal össze-
kapcsolódott a centralizált államhatalom kizárólagos történelemszemléletet képviselõ
szükségleteivel, a „múlt monopolisztikus uralásának” igényével. Ebben az értelemben te-
hát a pozitivista tudományos szemlélet a hatalom politikai legitimációjának eszközévé
vált. A mindenkori politikai hatalom ugyanis – a történelemkönyveken keresztül – mint
az objektív történelmi igazság képviselõje fogalmazhatta meg saját érdekeinek megfele-
lõ történelemszemléletét és politikai ideológiáját. A tudományos objektivitásra és kizáró-
lagosságra hivatkozva lehetett számûzni (32) a történelemkönyvekbõl az alternatív törté-
nelem- és társadalomszemléleteket, (33) illetve a másképp gondolkodókat. (34) Az isko-
lai történelemoktatás monolitikus jellegének (35) és ideológiai konstrukciójának közvet-
len politikai célja, „rejtett tanterve” az „alattvalóvá” nevelés (volt). Ebben a rendszerben
ugyanis nincs helye sem a diákok önálló gondolkodásának és cselekvésének, sem pedig
reális társadalmi helyzetértelmezésének. A történelemtankönyvek a múlt eseményeit le-
zárt ismeretként, tudományosan rendszerezett folyamatként mutatják be, amelyben csu-
pán a „végeredményeket”, a tanulságokat kell megtanulni. Lényegében az felel jól, aki a
központilag meghatározott történelemszemléletet „reprodukálja”. A történelmi folyama-
tok és a személyes döntések alternativitásának, illetve a különbözõ értelmezésekbõl adó-
dó vitáknak sem helye, sem ideje nincsen a történelemórákon. Holott nyilvánvaló, hogy
a múlt roppant bonyolult eseménysorát nem lehet – még a diákok életkori sajátosságaira
hivatkozva sem – leegyszerûsíteni determinisztikus fejlõdési sémákra és elõre meghatá-
rozott pedagógiai (ideológiai) „üzenetekre”.

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
20

08
/5

–6

14

2008-5-6.qxd  2008.05.05.  19:32  Page 14



A történelem tananyag tudományosnak gondolt, ám lényegében politikai természetû
egynemûsége – a mindenkire vonatkozó egységes nagy nemzeti narratíva – azonban az
elmúlt évtizedekben egyre inkább elbizonytalanodott, részben a történettudomány már
említett szemléletváltása (36), részben pedig a történelemtanítás társadalmi környezeté-
nek megváltozása, demokratizálódása miatt. Ha ugyanis a történettudomány már nem ga-
rantálja a múlt egy – és csakis egy – kizárólagos szemléletének képviseletét, akkor óha-
tatlanul felmerül a „hivatalos történelmi tananyagírás” alanyának kérdése: ki (mely tár-
sadalmi csoport képviselõje) írja a történelemkönyveket; kinek (mely társadalmi csoport-
nak) a történelme jelenik meg össztársadalmi (magyar) történelemként? Ez eddig nem
volt kérdés, hiszen az alany általános jellegû volt, a történeti valóság maga, amely egy-
szerre kapott tudományos és államhatalmi igazolást. Ha azonban a múltnak sokféle olva-
sata lehetséges, akkor kérdésessé válik, hogy a történelemkönyvek által sugárzott törté-
nelemszemlélet kinek a véleményét tükrözi. Különösen érdekessé vált ez a kérdés a de-
mokratikus jellegû rendszerváltások – például 1945, illetve 1989 – után, amikor fölme-
rült, hogy megírható-e egyáltalán ugyanazon nézõpontból egy sok tekintetben megosz-
tott társadalmi és politikai közösség története. A társadalom sokszínûsége, differenciált-
sága ugyanis azt jelenti, hogy a különbözõ társadalmi csoportok – különösen ha szemben
állnak egymással a társadalmi-politikai harcokban – más és más helyzetben élik meg a
társadalmi változásokat (37), ezért joggal igénylik, hogy az õ történetük is belekerüljön
a nemzeti történelembe. Ugyanakkor persze az is fontos társadalmi igény, hogy megfo-
galmazódjon a nemzeti identitáshoz szükséges össztársadalmi történelemkép. Mindez azt
jelenti, hogy egy demokratikus társadalom, illetve politikai közösség története már nem
írható meg oly módon, mint ahogy az államközpontú nemzeti történetírások eddig tették
– ehhez új típusú társadalmi konszenzusra van (volna) szükség.

A félfeudális rendi elemek továbbélése a történelemoktatásban

A magyar kultúra kizárólagossága

Kiindulópontunk az, hogy – polgárság hiányában – a magyar nemesség kezdeményez-
te Magyarország modernizációját, ebbõl következõen az újkori magyar nemzeteszme egy
középkori jellegû nemzettudat kiterjesztéseként, modernizációjaként jött létre a reform-
korban. A középkori nemzetfelfogás szerint a „magyar nemzet” (natio Hungarica) tagja
az lehetett, aki a magyar állam királyától nemesi szabadságjogokat szerzett, illetve akit a
magyar nemesség befogadott soraiba. A reformkor liberális nemesei ezt a roppant szûk
körû nemzeti keretet próbálták kiszélesíteni polgári nemzetté, méghozzá úgy, hogy a ne-
mesi szabadságjogok nagy részét kiterjesztették a társadalom többi tagjára is. Mindez azt
jelentette, hogy az új nemzettudat azonnal etnikai keretet kapott. A feudális magyar ál-
lam nemessége (38) ugyanis természetes módon – a magyar államisággal azonosulva –
az egységes magyar nemzet megteremtését tekintette feladatának. A reformkori integrá-
ciós törekvések tehát a nemesi elit korabeli nemzeti szemléletének megfelelõen egyolda-
lúan és kizárólagosan a nemzeti fejlõdésben élen járó magyar kultúra elemeit favorizál-
ták a reformkorban. A nemzetté válás folyamatában elmaradottabb, korábbi önálló állam-
keretre nem igazán támaszkodó (39) nemzetiségek érdekei így szükségképpen elhanya-
golódtak. A nemzetiségi érdekeket a késõbbiekben is legfeljebb csak kulturális szem-
pontból vették figyelembe, de a „nemzetfenntartó nemesség” többnyire be kívánta õket
olvasztani a tágabban értelmezett magyar (hungarus) kultúrába. Ebbõl következõen a tör-
ténelem tantárgy alapstruktúrája egy homogenizált, hungarocentrikus történelemszemlé-
letet képvisel, amelynek történeti-ideológiai alapja az „ezeréves magyar kultúra és a ma-
gyar állam” természetes folytonossága és regionális dominanciája. Természetesen már a
dualizmus idején is megfogalmazódtak másféle, alternatív történelemértelmezések: a
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nemzeti kisebbségek például határozottan bírálták a millenniumi ünnepségek magyar-
központú történelemszemléletét és javaslatot tettek annak multikulturális korrigálására.
A korabeli politikai erõviszonyok azonban egyértelmûen és egyoldalúan a korábbi ma-
gyar államkeretben létrejövõ magyar kultúrát tették – minden „másságot” háttérbe szo-
rítva – a nemzeti történelemszemlélet kizárólagos meghatározójává.

A kulturális homogenizáció hatása

Történelemoktatásunk abban a korszakban született, amikor az iskolaszervezõ politi-
kai elit legfõbb célja az etnikailag és kulturálisan egységes, homogén nemzetállam meg-
teremtése volt. Ebbõl következõen a történelem tantárgy alapstruktúrájában a nemzeti
összetartozást megfogalmazó egységesítõ funkciók kerültek túlsúlyba. A nemzeti kö-
zösségen belül jelentkezõ – etnikai és szociális – különbözõségeket elhanyagolhatónak
tekintették (remélték). Ez a felfogás azt szerette volna elérni, hogy az egy nemzetben
élõknek azonos és közös múlt-képük alakuljon ki az iskolai történelemoktatás eredmé-
nyeképpen, ezért az akkor születõ történelem tananyagban szisztematikusan összemo-
sódnak a magyar állam és a magyar nemzet fogalmának különbözõ jelentései. Az elmúlt
bõ száz év történelemkönyvei, bár tartalmuk szerint lényegében mindig a magyar állam
történetét dolgozzák fel, de a szövegek és belsõ címek sohasem egyértelmûek abban az
értelemben, hogy a magyar állam vagy a magyar etnikum történetérõl szólnak-e. Az
állam(polgári) értelmezés szerint a magyar nép kifejezés a magyar állam területén élõ
lakosság egészére vonatkozik anyanyelvtõl függetlenül, s ebben az értelemben minden-
ki a magyar kultúra részese is egyben, aki magyar területen, azaz a magyar állam terü-
letén lakik. Az etnocentrikus értelmezés szerint viszont a „magyar nép” a magyar iden-
titástudattal rendelkezõ, magyar nyelven beszélõ emberek közössége, amely egységes
etnocentrikus nemzeti kultúrával és területtel („magyar anyaföld”) rendelkezik. A kétfé-
le megközelítés összemosása, összekeverése a dualista korszak nemzetállam-építõ tör-
ténelemszemléletébõl ered, de napjaink történelem tananyagai sem mentesek ettõl a
szándékosan pontatlan és zûrzavaros leegyszerûsítéstõl. A 20. század elejéig mindez
még nem igazán okozott gondot a történelemkönyvekben, hiszen a történelemoktatási
kánon szerint lényegében még egybeestek a nemzetállam politikai, területi, kulturális és
etnikai határai, ezért a „magyar” mint kifejezés nemzetállami értelemben – a nemzeti-
ségek folyamatos tiltakozása mellett – még úgy-ahogy egységesen értelmezhetõ volt.
Mindez azonban jóval problematikusabbá vált „Trianon után”, amikor például a „ma-
gyar” kifejezés már mást jelent kulturális és politikai értelemben. Napjainkra tehát ez a
tradicionálisan homogenizáló nemzetállami szemlélet mindinkább tarthatatlanná válik,
ezért érdemes volna tisztáznunk a magyar nemzetre vonatkozó fogalmainkat. Gondol-
junk csak például arra a

–  magyarországi roma, sváb stb. állampolgárra, aki történelemkönyvében azt olvassa,
hogy „õseink a Kárpát-medencébe a Vereckei-hágón keresztül érkeztek Árpád vezetésé-
vel”; vagy

– kárpátaljai magyarra, akit Magyarországon sokan „rossz magyarnak”, asszimiláns-
nak tekintenek, ha megtanul ukránul, ruszinul; vagy

–  szlovákiai szlovák polgárra, aki szívesen tekintené közös értéknek a magyar koro-
nát, az Árpád-házi királyok „országépítõ” tetteit, de ezt mi (etnikai és politikai értelem-
ben is) kizárólagosan magyar értéknek tekintjük; vagy

– magyarországi polgárra, akinek õsei között számos „tót atyafi” volt, de ezt a kultu-
rális gazdagságot ma nem igazán meri vállalni, mert akkor esetleg nem igazán tekintik
magyarnak,

– s akkor még nem is beszéltünk az egyre nagyobb számban hazánkba érkezõ kínai
„állam-polgártársunk” magyarságáról.
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Befogadás és kirekesztés

A magyar nemzeteszme képviselõi évszázadokon át öntudatosan hivatkoztak Szent István
királyunk Intelmeinek arra a passzusára, amely a jövevények (idegenek) befogadására buz-
dított. Valóban, a középkori magyar állam – a korszak anyanyelvtõl független államszerve-
zõ felfogásának megfelelõen – évszázadokon keresztül integrálni tudta a Magyar Királyság
területére érkezõ idegeneket. Ugyanakkor azt is látnunk kell, hogy a középkori nemesi szem-
lélet nemzetfelfogása (az úgynevezett nemesi nemzet szemlélete) eleve hierarchikusan meg-
különböztetõ volt, hiszen a nemesi kiváltságokban nem részesülõ embereket – legyenek
azok magyar anyanyelvûek vagy más nyelven beszélõk, az ország területén élõk vagy más
országból érkezõk – eleve kizárta a magyar nemzethez tartozás lehetõségébõl.

A reformkorban rövid idõre úgy tûnt, hogy a nemesi nemzetfogalom kiterjesztésével meg-
teremthetõ lesz a mindenkit befogadó magyar nemzet kulturális és politikai közössége, s
még 1848/49 után is maradt némi remény a – legalább – politikai közösség létrehozására. A
dualizmus második szakaszára azonban – mint korábban már volt szó róla – a rendi szem-
léletû uralkodó csoportok számára nyilvánvalóvá vált, hogy nemzetállam-építõ küldetésüket
nem tudják megvalósítani, miközben a további modernizáció és polgárosodás súlyosan ve-
szélyezteti korábbi domináns helyzetüket. Ebbõl a felismerésbõl következõen a korabeli tár-
sadalmi és politikai elit nemzetszemléletében fokozatosan „felszínre kerültek” (részletesen
lásd: Petrás, 2006, 51–54.) a kirekesztõ jellegû rendi elemek, ami azt jelentette, hogy a ko-
rábbi össznemzeti érdekek képviselete helyett a politikai elit már csak a saját érdekeinek
megfelelõ társadalmi csoportokat tekintette a magyar nemzethez tartozónak. Mindez szoro-
san összefüggött azzal a ténnyel, hogy a magyar polgári fejlõdés meghatározója nem a pol-
gárság, hanem a nemesség volt. Ebbõl következõen a modern magyar nemzeteszme nem a
polgári értelemben „alulról” kiharcolt egyéni szabadságjogokra épült – mint Európa nyuga-
ti felében –, hanem a kollektív jellegû nemesi nemzeteszme „fölülrõl történõ” paternalista
kiterjesztésére. A magyar nemzeteszme nemesi eredetének két nagyon fontos – napjainkban
is megnyilvánuló – következménye lett. Egyrészt az, hogy a többnyire rendi szemléletû po-
litikai elit gondolkodásmódjába mélyen beleivódott az a szemlélet, hogy a nemzethez való
tartozásról (és kirekesztésrõl) az önmagukat nemzetfenntartónak tekintõ csoportok dönthet-
nek, mivel nem védi ezt a jogot alulról jövõ – korábban kiharcolt – társadalmi szolidaritás.
A másik fontos következmény abból adódik, hogy a magyar nemesség – a térség más elitje-
ihez hasonlóan – a felvilágosodás szabadságeszményét nem az egyes emberekre, hanem a
korábbi rendi nemzetfelfogás értelmében a nemzet egészére mint kollektív alanyra vonat-
koztatta. Ennek a felfogásnak a legfõbb üzenete az volt, hogy a nemzet szabadsága felülírja
az egyének szabadságát, illetve hogy a közösség érdekében az egyéni szabadságjogokat bát-
ran lehet korlátozni. Az itt élõ emberek számára tehát természetessé vált az a beidegzõdés,
hogy az – önmagát a közösségi érdekek képviselõjének tekintõ – államhatalomnak joga van
korlátozni, felfüggeszteni az alapvetõ emberi jogokat, illetve hogy egyéni jogaik védelmé-
ben nem igazán számíthatnak társadalmi szolidaritásra a hatalommal szemben.

Amikor a századfordulóra a rendi szemléletû társadalmi és politikai csoportok fokoza-
tosan elveszítették liberális szemléletüket és szembekerültek a modernizációval, az álta-
luk képviselt nemzeteszme is elveszítette össznemzeti jellegét. Ennek eredményeképpen
óhatatlanul is felerõsödtek a középkori rendi nemzetszemlélet hierarchikus megosztottsá-
gai: „mi”, a magasabb rendûek – „õk”, az alacsonyabb rendûek; „mi”, a magyar nemes-
ség – „õk”, az idegenek; „mi”, a nemzetfenntartók – „õk”, a nemzetbe emelésre érdemte-
lenek stb. Ennek legfõbb következménye az lett, hogy a 20. század elejére a magyar nem-
zeteszme feltöltõdött kirekesztõ jellegû idegengyûlölettel, antikapitalizmussal és antisze-
mitizmussal. Ekkorra már a nemzeteszme romantikus jellegû konzervatív politikai ideo-
lógiává vált, amelynek fõ feladata az volt, hogy megvédje a rendi szemléletû társadalmi
és politikai elit korábban megszerzett pozícióit a valóságos polgári átalakulásban érdekelt
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„idegenszívûekkel”, kozmopolitákkal és „hígmagyarokkal” szemben. Ezek a kategóriák
szerencsére az iskolai oktatásban csak viszonylag ritkán jelentek meg a maguk brutalitá-
sában, hiszen a formálisan továbbra is össznemzeti kultúrát és érdekeket képviselõ hiva-
talos történelemszemlélet többnyire nem emelte be õket a nemzeti történelembe.

A romantikus rendi hagyományok „törzsi” jellegû elfogultságait valószínûleg tovább él-
teti a magyar nemzeteszme – korábban már említett – érzelmi túlfûtöttsége, amely szorosan
összefügg „zivataros történelmünkkel”. A magyar nemzet bizonytalan helyzetére vonatkozó
általános szorongás hisztérikus megnyilvánulásaival folyamatosan találkozhatunk történe-
lemkönyveinkben: a nemzeteszme egyik pólusán a kudarcoktól, nemzetvesztéstõl, nemzet-
haláltól való romantikus félelemérzet, míg a másik oldalon a felfokozott és irreális önbiza-
lom, a kultúrfölény felsõbbrendûségi tudata, illetve az isteni kiválasztottság és küldetéstudat
található. Ez a szélsõséges gondolkodásmód sok esetben irreális valóságértelmezéshez ve-
zetett az elmúlt évszázadokban. A társadalmi és politikai viszonyok állandó bizonytalansá-
ga miatt nem lehetett hosszú távra tervezni, nem lehetett hosszú távon megbízni senkiben.
Térségünkben ezért nem igazán érvényesülhettek a kölcsönösségre épülõ polgári mentalitás
stratégiai elvei: az „élni és élni hagyni”, a „csak azt kívánd másoknak, amit magadnak kí-
vánsz”, a „ne tedd másokkal azt, amit nem szeretnél, hogy veled tegyenek”. Kelet-európai
történelmi tapasztalataink ehelyett inkább a rövid távú érdekérvényesítés szemléletét – „ki
tudja, mi lesz holnap!!!” – erõsítették meg az itt élõ emberekben: azt, hogy a gyors és biztos
nyereség reményében ne legyünk tekintettel másokra, még lehetséges szövetségeseinkre se.
A dualizmus idején például – a nemzeti önrendelkezés általános emberi szabadságjogaira hi-
vatkozva – görcsösen küzdöttünk Ausztriával kulturális és politikai önállóságunkért, miköz-
ben ugyanezeket a jogokat a nemzeti érdekekre hivatkozva következetesen megtagadtuk a
velünk élõ nemzetiségektõl. Az általános emberi jogokra hivatkozva folyamatosan sérel-
mezzük, hogy a szomszédos országokban nem biztosítják a kétnyelvû feliratokat azokon a
településeken, ahol az ott élõ magyarság számaránya meghaladja a 20 százalékot, miközben
kulturális fölényérzetre épített nemzeti felhördülést váltott ki az egyik budapesti kerület ci-
gányönkormányzatának azon javaslata, hogy tekintettel a roma lakosság 20 százalékot meg-
haladó arányára, a kerületben helyezzenek el kétnyelvû utcatáblákat.

Az általános erkölcsi szabályok és a nemzeti érdek

A romantikus nemzeteszme és a kizárólagosan nemzetközpontú történelemszemlélet
legfõbb veszélye az, hogy relativizálja az egyetemes erkölcsi értékeket és normákat.
Ahogy a katolikus (egyetemes) Isten helyére a romantika idõszakában a „Magyarok Is-
tene” került (Gerõ, 2004, 8–12.), ugyanúgy került be a magyar nemzeteszmébe a „ma-
gyar igazság” kifejezés, amely a késõbbiekben összekapcsolódott a „magyar érdek” fo-
galmával is. Ez az etnocentrikus szemlélet legfõképpen azt igyekszik elfogadtatni a ma-
gyar társadalom tagjaival és a külvilággal, hogy a „magyar glóbusz” különleges világ,
hogy a magyar nép történetére „valahogy” más szabályok vonatkoznak, mint a többi nép
történetére. Természetesen ez még önmagában nem jelent magyar sajátosságot, hiszen
minden nép, minden nemzet elfogult önmaga iránt. Ugyanakkor azonban azt tapasztal-
hatjuk, hogy a magyar közgondolkodásban – Európa nyugati országaihoz képest – hang-
súlyosabban érvényesül a rendi („törzsi”) jellegû csoporttudat (a „mi és õk” elfogult el-
különítése), és – a térség országaihoz hasonlóan – kevésbé van jelen az általános értékek
és szabadságjogok képviseletének polgári szemlélete. Ezeket az elfogultságokat és egy-
oldalúságokat jól leplezik a különbözõ metaforák és nyelvi eufémizmusok, amelyek
szemléletesen mutatják az iskolai történelemoktatás identitásképzõ, közösségszervezõ
szerepét. (40) A „kalandozás” kifejezés például jól mutatja a nemzetközpontú történe-
lemszemlélet rendi egyoldalúságát. Ez a szemlélet önmagát az értékvilág közepébe he-
lyezi, s ezáltal önmagára más mércét alkalmaz, mint másokra, akiket amúgy is többnyi-
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re ellenségként kezel: mi kalandozunk, õk rabolnak; a mi uralkodónk erõskezû, az övék
diktátor; mi rendezetten visszavonulunk, õk fejvesztve menekülnek stb.

Ez a leegyszerûsítõ történelemszemlélet képtelen bemutatni a magyar történelem nem-
zetközi viszonyrendszerét, a társadalom mûködésének összetettségét, sokszólamúságát,
illetve történelmi szereplõinek sokszínûségét, ezáltal irreálisan leegyszerûsíti a társadal-
mi érdekharcok és konfliktusok bemutatását is. Az (állam)nemzet-központú történelem-
szemlélet ugyanis lényegében egy, esetleg két szempontból – a magyar államiságot fenn-
tartó függetlenségi törekvések, illetve a modernizáció szempontjából – vizsgálja és érté-
keli „utólag” a történelmi eseményeket. Az iskolai történelemkönyvek ezeket a törekvé-
seket nyilvánítják kizárólagos „nemzeti érdeknek”, „nemzeti igazságnak”. Az adott tör-
ténelmi korban másként gondolkodó, az utólagosan gyõztesnek nyilvánított féllel szem-
benálló erõket pedig többnyire a nemzeti érdekek árulójaként ábrázolják. I. (Szent) Ist-
ván vagy Koppány, Thököly Imre vagy Esterházy Miklós, Széchenyi István vagy
Dessewffy Aurél, Kossuth Lajos vagy Görgey Artúr képviselte jobban a „magyar nemzet
érdekét”, a „nemzeti értékeket”? Ezek a kérdések a maguk korában nyilvánvalóan sok-
kal bonyolultabbak voltak – legalább annyira, mintha ezt a kérdést a mai magyar politi-
kai viszonyok vonatkozásában tennénk fel. A történelmi visszatekintés esetében azonban
az adott kor sokszínû alternativitásából leegyszerûsített végeredmények maradnak, így a
történetírói alternativitás legfeljebb annyit jelent, hogy a különbözõ késõbbi korszakok
történészei és történelemtanárai – saját koruk legitimálása érdekében – a múlt hõsei kö-
zül másokat választanak ki, mint elõdeik: az elmúlt másfél évszázad történelemtanköny-
veiben például hol Széchenyi, hol Kossuth a reformkor hõse. Ráadásul a valóságos tár-
sadalmi viszonyok leegyszerûsítése, illetve a kizárólagos „nemzeti érdek” és „nemzeti
igazság” keresése miatt a történelmi személyek utólagosan kiemelõdnek reális történel-
mi dimenziójukból és társadalmi közegükbõl, ezért szükségképpen mitizálódnak és le-
gendává válnak. (41) Így valóságos politikai erõterek, társadalmi konfliktusok helyett
összeesküvõk és az „igazi magyar érdekeket” képviselõ hõsök (megmentõk) jelennek
meg, illetve a reális társadalmi tagoltság és érdekharcok bemutatása helyett a nemzeti
egység hamis aranykorszakai és a folyton ármánykodó magyar fátum: a „széthúzás” töl-
ti meg történelemkönyveink lapjait. Mindez nagymértékben megnehezíti a magyar társa-
dalom – s lényegében térségünk – demokratizálási (42) lehetõségeit is.

Historizálás és mitizálás

A historizálás fogalma azt jelenti, hogy a mindenkori jelen saját kultúráját (tárgyi vi-
lágát, gondolkodásmódját, nyelvi rendszerét), illetve jövõre vonatkozó vágyait és céljait
vetíti vissza a múltba, amely révén lényegében megszünteti a történelmet, a történeti va-
lóság érzékelését. Ezek a visszavetített konstrukciók ugyanis eltakarják a múlt valóságos
viszonyait, a szemlélõ egyre inkább csak a saját elképzelt világát látja a múlt díszletei kö-
zött, s egy idõ után már el is hiszi, hogy a világ évszázadok során nem változik, s hogy
a múlt – és ebbõl következõen a jövõ is – olyan, amilyennek õ szeretné.

A mai történelemtanítás kánonját megalapozó dualizmuskori nemzetépítõ ideológia –
mint korábban már volt szó róla – a történelmi Magyarországot „nevezte ki” önmaga
közvetlen történelmi elõképének. A hangsúly itt természetesen a „közvetlen” kifejezésen
van: ez az ideológia nem távoli elõzményként írta le a történelmi Magyarországot, ha-
nem olyan világként, ami nagyon sok tekintetben azonos a dualizmus világával vagy az
általa elképzelt jövõkép világával. A történeti és a historizáló megközelítés különbségé-
nek bemutatására álljon itt egy példa. A történeti források azt mutatják, hogy Szent Ist-
ván – korának megfelelõen – keresztény birodalmat, soknemzetiségû államot alapított,
amelyben nem igazán volt jelentõsége az etnikai-nyelvi hovatartozásnak sem az önma-
gát nemzetnek tituláló nemesség, sem a köznép esetében. A visszavetítõ historizálás sze-
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rint viszont Szent István országa etnikai alapra épült, és lényegében megtalálhatóak ben-
ne mindazok a magyar sajátosságok (intézmények, gondolkodási, nyelvi és cselekvési
minták), amelyek a késõbbi magyarságot jellemezték (Gyurgyák, 2007, 90–98.). (43) Eb-
ben az értelemben a historizálás legfõbb célja az volt, hogy történeti folytonosságot –
azonosságot – teremtsen az idealizált múlt és egy ideálisnak elképzelt jövõ között. Konk-
rétan mindez azt jelentette, hogy a dualizmus idején megfogalmazott nemzeti célt (az
önálló magyar nemzetállam megteremtését) visszavetítették a múltba, s ezáltal bizonyí-
tották valóságosságát és megvalósíthatóságát, örökérvényû állandóságát és jövõbeli foly-
tonosságát. Így született meg az „ezeréves Magyarország” történelmi mítosza, amely
többféle legitimációs feladatot látott el egyszerre. Egyrészt gyógyírt jelentett a kiegyezés
utáni korlátozott államiságunkra, az Ausztriától való függõ helyzetünk elviselésére. Más-
részt igazolni kívánta a magyarság térségben vágyott hegemón szerepét, a nemzetiségek
fölötti kulturális és politikai uralmát. Harmadrészt pedig megalapozták a nemesi eredetû
vagy rendi szemléletû társadalmi-politikai csoportok – az úgynevezett nemzetfenntartó
erõk – örökérvényû dominanciájának ideológiáját. Az „ezeréves Magyarország” mítosza

tehát a történelem segítségével egyfelõl
igyekezett elfedni a dualizmuskori magyar
nemzeti tudat bizonytalanságait (44), másfe-
lõl viszont a remélt magyar nemzetállam jö-
võbeli megvalósulását ígérte a történelmi vi-
szonyok mitikus állandóságának vagy éppen
a történelmi fejlõdés mitikus beteljesítõ jel-
legének hangsúlyozásával.

A történelmi idõ historizálása

Ebben az esetben jól tetten érhetõ, hogyan
fonódik össze a történelem tananyagban a kor-
szak történettudományos szemlélete és a kora-
beli magyar nemzeteszme ideologikus szük-
séglete. A 19. század filozófiai és tudományos
felfogását – a felvilágosodás progresszióhitére
visszavezethetõen – a különbözõ fejlõdéstör-
vények (darwinizmus, pozitivizmus, marxiz-
mus stb.)  uralták. Ezek a többnyire teleologi-
kus fejlõdéstörvények lényegében azt hirdet-
ték, hogy a természet és a társadalom egy kez-
deti tökéletlen állapotból törvényszerûen halad

a tökéletesedés felé, vagy egy korábbi aranykor visszaállításának irányába. A kronológia, a
hosszú távon érvényesülõ történetiség tehát azért vált a modern történetírás meghatározó
elemévé, mert ebben a korban az emberiség, illetve az egyes népek történetét szorosan ösz-
szetartozó rendszerként, egységes fejlõdési folyamatként értelmezték. Ebbõl következõen a
magyar történelem oktatásának hagyománya is a múlt teleologikus fejlõdéstörvényi szemlé-
letére épül, amelynek alapja az emberiség fejlõdésének kronologikus sémája: az õskortól
napjainkig. Pedagógiai értelemben ez azt jelenti, hogy a diákoknak – akár kétszer is – idõ-
rendben végig kell járniuk az emberiség és a magyarság teljes történetét, hogy megértsék a
történelmet mozgató alapvetõ fejlõdési törvényeket, lássák, hogyan jöttek létre a jelenkor vi-
szonyai, illetve – a fejlõdéstörvények ismeretében – sejtéseket fogalmazhassanak meg a jö-
võt illetõen is. Ez a felfogás ugyan világosan látja, hogy az „extenzív kronológia” megtanu-
lása iszonyatos mennyiségû tényanyag elsajátítását jelenti, de nem mondhat le az alapoktól
fölépülõ rendszer egészének bemutatásáról – tehát nem emelhet ki részleteket a folyamatból
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–, mert akkor érthetetlenné válik maga a fejlõdési folyamat. Ennek a felfogásnak létezik egy
sajátos pedagógiai értelmezése is, amely – a törzsfejlõdés és egyedfejlõdés analógiájából ki-
indulva – úgy gondolja, hogy a diákok társadalmi éréséhez sok segítséget adhat az, ha pár-
huzamosan végigkövetik az emberiség egészének fejlõdéstörténetét. (45)

Korábban már volt szó arról, hogy a reformkori liberális nemesség által kidolgozott ro-
mantikus magyar nemzetépítõ ideológia a felvilágosodás fejlõdéseszményét – az Ész ural-
mának egyetemes megvalósulását az emberiség történetében – a magyar nemzet történel-
mi fejlõdésére vetítette rá. Ebben az értelemben az egyetemes fejlõdéstörvény legfõbb ma-
gyar vonatkozású célja a politikailag és kulturálisan is egységes magyar nemzet létrehozá-
sa lett, (46) ami a korabeli értelmezés számára azt jelentette, hogy a teleologikusan felfo-
gott történelmi fejlõdés – maga a Történelem – szükségszerûen valósítja majd meg az önál-
ló magyar nemzetállamot. A történelmi folyamat innentõl kezdve elveszítette alternatív jel-
legét, valóságos történetiségét és már-már eszkatologikus nemzetépítõ programmá, önbe-
teljesítõ történelemmé vált. Mindez azt is jelentette, hogy a korabeli nemzeteszme a törté-
nelmet tette meg a magyar nemzeteszme legfõbb legitimációs bázisává, alapvetõ és meg-
kérdõjelezhetetlen jogforrásává. Ekkortól kezdve a nemzeteszme képviseletét ellátó úgyne-
vezett nemzetfenntartó hatalmi csoportok mindig rendi jellegû történeti érvekre és elõjo-
gokra hivatkoztak érdekeik védelmében. A kelet-közép-európai hegemóniáért folytatott
harcokban a „korábban jöttünk, korábban alapítottunk államot, kulturálisan magasabb
szintre fejõdtünk” típusú érvrendszer volt a meghatározó; a mindenkori hatalom ellen láza-
dó belsõ társadalmi csoportokkal szemben pedig „a korábbi nemzeti egység megbontása,
az örökérvényû nemzeti érdek elárulása, hátbatámadása” lett az ideologikus jelszó.

Mivel azonban a magyar történelemben korábban már volt olyan idõszak, amikor va-
lóságosan is létezett független magyar állam – az úgynevezett történelmi Magyarország,
amely 1000-tõl 1526-ig állt fenn –, ezért az önálló magyar nemzetállamiságot kitûzõ mo-
dern magyar nemzettudat a maga ideologikus történelmi fejlõdéstörvényét ehhez a kor-
szakhoz igazította. (47) Ebbõl a felfogásból született meg a magyar történelemoktatás
alapvetõ mítosza, az „ezeréves Magyarország” ideologikus konstrukciója, amely a törté-
netiségre fittyet hányva a múltba vetítette a dualista korszak illúzióit és jövõképét. Ebben
az értelemben a magyarságra vonatkozó nemzetalkotó fejlõdéstörvény azt diktálta, hogy
az egykor meglévõ, de valamilyen okból elveszített aranykor viszonyait (a történelmi
Magyarország itt az önállóságot szimbolizálja) a jövõben helyre kell állítani. (48) Nem
véletlen, hogy a korabeli magyar történelemszemlélet, illetve történelemoktatás értékvá-
lasztásának középpontjába azok a korszakok (aranykorok) kerültek, amelyekben a nem-
zeti önállóság és nagyhatalmiság a lehetõ legnagyobb mértéket érte el (Szent István, Ká-
roly Róbert, Nagy Lajos, Hunyadi Mátyás idõszakai), illetve hogy modern történeti tu-
datunk fókuszába az 1848/49-es események kerültek, amikor újkori történetünk során ta-
lán legközelebb kerültünk a független nemzetállam megvalósításához. (49)

Összefoglalva tehát elmondható, hogy a felvilágosodás egyetemesnek és szükségsze-
rûnek gondolt fejlõdéshite térségünkben historizálódott, és mint a nemzetállam megva-
lósításának szükségszerû történelmi folyamata fogalmazódott meg. Mindez azt jelentet-
te, hogy a rendi eredetû magyar nemzeteszme számára a teleologikusan elgondolt törté-
nelem kapcsolta össze a „dicsõ múltat” és a remélt jövõt, illetve hogy a történelem, a tör-
téneti jog adta meg a magyar nemzeteszme – és a rendi szemléletû társadalmi és politi-
kai csoportok – legitimációját.

A magyar történelem mitizálása

A historizáló történelemszemlélet legfõbb sajátossága az, hogy jól körülírható ideoló-
giai céloknak megfelelõ konstrukciókat, fejlõdési sémákat vetít bele a történelembe, ez-
által felfüggeszti a történelmi fejlõdés alternativitását – magát a történetiséget –, illetve
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megnehezíti a különbözõ történeti korszakok sajátszerûségének és egyediségének leírá-
sát és átélését. A historizáló történetszemléletnek éppen az a célja, hogy a nemzeti érté-
keket és hagyományokat „kivegye” a történetiség változékonyságának bizonytalanságá-
ból, és „átemelje” õket a közösségi lét vallásos értelemben felfogott örökérvényû mitikus
világába, hogy biztonságot és önigazolást nyújtson a mindenkori magyar embereknek: a
magyar világ nem változik, ilyen volt régen is, és valószínûleg ilyen lesz a jövõben is. A
dualizmus idején felerõsödõ mitikus történelemszemlélet legfõképpen azt sugallta, hogy
a magyarságra jellemzõ nemzeti sajátosságok idõtlen, örökérvényû adottságok, amelyek
lényegében már a honfoglalás után (talán már elõtte is) kialakultak és változatlan formá-
ban jelen vannak történelmünkben. Mindez azon a feltevésen alapul, hogy mind geneti-
kailag, mind kulturálisan egyértelmûen elkülöníthetõek a magyar nemzet tagjaira jellem-
zõ nemzeti adottságok, amelyek lényegében változatlan formában, a maguk érintetlensé-
gében élnek tovább hosszú évszázadok óta.

A dualizmus idején kialakult magyar történelemoktatási kánon „rejtett tantervét” lénye-
gében ez a historizáló és mitizáló történelemszemlélet határozta meg. Legfõképpen azért,
mert – mint már korábban szó esett róla – az iskolai történelemoktatás legfõbb ideológiai
célja a nemzetépítés, az identitásképzés volt: az, hogy a felnövekvõ nemzedékek érzelmi-
leg azonosuljanak a magyar nemzet értékeivel, hagyományaival, és tudatos és aktív hon-
polgárokká váljanak. A történelemoktatási kánon szakrális funkciója és – durkheimi érte-
lemben vett (50) – vallásos jellege ma a magyarországinál látványosabban mutatkozik meg
a határon kívüli magyar közösségek történelemoktatásában. Vajda Barnabás írja: „A szim-
bólumok: zászlók, ünnepélyek és évfordulók Magyarországon is hatással bírnak, ott is kol-
lektív érzést keltenek; de a felvidéki helyzetben (ahol a magyar szimbólumok jogi tilalom
alatt állnak) még felfokozottabban hatnak – miközben egyik helyen sem a szigorú értelem-
ben vett történelmi igazságot, hanem bizonyos kulturális mítoszok továbbélését szolgálják.
És mivel a mítoszok a politika világában érzik a legjobban magukat, innen csak egy lépés
a számunkra nagyon ismerõs erkölcsi szintre emelt nemzetiség jelensége.” (Vajda, 2007,
112–113.) A vallásos jellegbõl következõen a kanonizált történelem tananyag – már csak
az életkori sajátosságok miatt is – leegyszerûsített mitikus formában fogalmazódott meg és
teljes mértékû kizárólagosságra törekedett: lényegében preformált (elõre értelmezett, egy-
féleképpen értendõ) történeteket, tanulságos „végeredményeket”, sematikus folyamatokat
tartalmazott. A történetiség pedig legfeljebb a mitikus elemek újabb és újabb felidézésében,
ismételgetésében mutatkozott meg: a kronológia azt mutatta meg, hogy a jelenben fontos-
nak ítélt nemzeti értékek és tulajdonságok (hazafiság, önfeláldozás stb.), illetve arche-
tipikus történetek (államszervezés, honvédõ harc, árulás stb.) az adott történelmi korszak-
ban milyen formában bukkantak fel. Az iskolai történelemoktatás tehát nemcsak elmélet-
ben, de a gyakorlatban is sok tekintetben vallásos formában mûködött. (51) Alapvetõ fel-
adata a kanonizált „nemzetvallás” közvetítése volt: a „katekizmus” (az alapvetõ ismeretek)
megtanítása, az érzelmi azonosuláshoz szükséges „kultuszok” (emlékhelyek, emlékezõ ün-
nepek) folyamatos szervezése, illetve a nemzethit közösségét újra meg újra megerõsítõ
szertartások és rítusok – történelemóra, megemlékezés – biztosítása.

Ennek a mitikus, leegyszerûsítõ történelemszemléletnek számtalan elõnyét, nemzettu-
dat-építõ sikerét a korábbiakban már említettük. Szólnunk kell azonban az alapvetõ veszé-
lyérõl is. Nevezetesen arról, hogy ha egy vágyainkból, félelmeinkbõl és korábbi sikereink-
bõl konstruált nemzeti múltkép kerül iskolai történelemoktatásunk és nemzeti tudatunk kö-
zéppontjába, akkor – a rendies minták továbbélésén túl – egyre irreálisabbá válik közgon-
dolkodásunk, amely az elmúlt bõ évszázadban már többször is „ferde viszonyba került a
valósággal”. (52) Mirõl is van szó? Egyrészt arról, hogy a mitikus történelemszemlélet sok
tekintetben „vak”: csak azt veszi észre, amit akar. A „régi dicsõség” mítoszai, nosztalgiái
könnyen eltakarják a valóságos viszonyokat: a kalandozás kifejezés eufémizmusa könnyen
elfeledteti azt a tényt, hogy sokáig sikeres rabló hadjárataink az európai népek történeti tu-
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datában nem úgy jelennek meg, mint a miénkben; hogy egy-két évig valóban „nyögte Má-
tyás bús hadát Bécsnek büszke vára”, de könnyen megfeledkezünk arról, hogy aztán mi is
nyögtük Bécs hatalmát több száz éven keresztül. A mitikus történelemszemlélet irreális jel-
legének legfõbb mutatója azonban az, hogy nemzeti kizárólagosságra törekszik, nem vesz
tudomást a nemzetközpontúságon túlmutató tágabb összefüggésekrõl, az esetleges alterna-
tívákról. A kizárólagosságra törekvõ nemzeti történelemszemlélet legfõbb veszélye az,
hogy – a tételes vallások hívõihez hasonlóan – képviselõje nagyon könnyen válhat mani-
puláció áldozatává, illetve intoleránssá, dogmatikussá és fanatikussá.

A mitikus történelemszemlélet a passzív – információkat nem ismerõ – formákon túl
aktivizáló módon is hat, ami abból adódik, hogy ez a felfogás teljes mértékben folytonos-
sá teszi, homogenizálja a történelmi idõt, összemossa a múltat, a jelent és a jövõt. Ebben
az esetben a történelemoktatás nemcsak arra tanít, hogy jólesõ érzéssel legyünk büszkék
arra, hogy õseink már ezer évvel ezelõtt államot alapítottak; hogy volt idõ, amikor elõ-
deink állama Európa nagyhatalmai közé tartozott, amelynek három tenger mosta a
határait (53); hogy volt idõ, amikor a magyarság (is) védte az európai kultúrát a keleti
barbár támadások ellen. A mitikus történelemszemlélet arra is tanít, hogy a múlt nem
múlt el, a múltban történt események, megoldandó feladatok közvetlen módon aktuáli-
sak ma is és valószínûleg aktuálisak lesznek holnap is. Ez a történelemfelfogás tehát –
ideologikus funkcióiból adódóan – preskriptív jellegû, ami azt jelenti, hogy a historizált
múlt kötelezõ érvénnyel „elõírja” azokat a nemzeti feladatokat, amelyeket a nemzethez
tartozóknak a jelenben és a jövõben majd teljesíteniük kell, ha a közösséghez akarnak
tartozni. (54) A történelmi Magyarországra vonatkoztatott historizálás legfõbb veszélye
az, hogy nemzettudatunk a „történelem foglya” maradt, pontosabban azoknak a vágyak-
nak, öncsaló mítoszoknak a foglya, amelyeket a kiegyezés után, elsõsorban a millennium
idején vetítettek vissza a múltba nemzettudatot formáló elõdeink. Ha igaz ugyanis az
„ezeréves Magyarország” változatlan formájú folytonossága, akkor minden késõbbi nem-
zedék számára kötelezõ érvényû korparancs változatlan formában való fenntartása is. Ha
igaz, hogy Szent István lényegében már magyar dominanciájú nemzetállamot alapított,
akkor nem lehetünk tekintettel a nemzetiségek önállósodási törekvéseire, le kell törnünk
szeparatizmusukat, elszakadási törekvéseiket. Ha igaz Hunyadi Mátyás közép-európai he-
gemóniája, akkor érthetetlen, hogy a szomszédos népek miért nem fogadják el kultúrfölé-
nyünket, államszervezõ ajánlatainkat. Ha igaz, hogy mi voltunk és vagyunk az európai ke-
reszténység védõbástyája, akkor érthetetlen, hogy miért olyan háládatlanok abban az eset-
ben, amikor mi kerülünk bajba. Ha igaz a „három tenger”, a múltban létezõ nemzeti egy-
ség, a hungarus tudatból fakadó jóviszony, akkor… Az aktuális feladatokat történeti pa-
rancsként elõíró mitikus elemek felsorolását még hosszan lehetne folytatni. Ehelyett azon-
ban egy olyan historizáló példára szeretném felhívni a figyelmet, ami még ma is megta-
lálható a történelemkönyvekben. Az állandóságot képviselõ „ezeréves Magyarország” mí-
toszába nagyon nehezen fér bele, hogy a Magyar Királyság területe történelme során na-
gyon sokszor változott – gondoljunk csak a százötven éves török uralom hódoltsági terü-
leteire, Erdély sajátos státuszára a 16–19. század között. A török hódítás idõszakáról azon-
ban történelemtankönyveink többnyire még mindig úgy írnak – összemosva az államot,
területet és népet –, mintha az „ezeréves Magyarország” valamilyen formában megõrizte
volna egységét: „A három részre szakadt Magyarország élete”. Elsõ pillanatban „ártatlan-
nak” gondolnánk a dolgot, hiszen ha jogi értelemben nem is, de bizonyos intézmények-
ben, a korabeli emberek fejében valóban megõrzõdött valami a korábbi egységbõl. Ha
azonban a trianoni béke utáni idõszakról a következõ fejezetcím kerülne a történelem-
könyvekbe: Az öt, illetve nyolc részre szakadt Magyarország élete, akkor már egészen más
lenne a dolog megítélése. Akkor látványosabban kiderülne, hogy a historizáló nemzettu-
dat az eredeti, õsi, mindenkori állapot visszaállítását diktálja – miközben még nem is telt
el százötven év.
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(1) Mindez nem csak azt jelenti, hogy a demokratikus
hagyományokra vonatkozó alapvetõ ismeretekkel, in-
formációkkal látja el a felnövekvõ nemzedékeket.
Sokkal inkább azt, hogy demokratikus értékválasztá-
sokat, gondolkodási és cselekvési mintákat, igazodási
pontokat nyújt a diákoknak múltjukról, önmaguk és
közösségeik helyzetérõl, a magyar állam és a magyar
nép jelenlegi és jövõbeli lehetõségeirõl.
(2) Jól mutatja ezt, hogy számtalan történelemkönyv
– kisebb „kozmetikai mûtéttel” – lényegében változ-
tatás nélkül „átvészelte” a politikai rendszerváltást.
(3) Amíg a nemzetállam a legfõbb (bár korántsem
egyedüli) legitim élettér, melyet személy szerint ki-
ki elfoglalhat magának, addig az iskola sohasem sza-
badul meg a kulturális homogenizációs feladattól.
Anyanyelvbõl, egészen ritka kivétellel, mindig csak
egy van; anyanyelvi (így történelmi tudatot is magá-
ban rejtõ) kultúrából az emberek döntõ hányada szá-
mára szintúgy csak egy van, tehát joggal elvárható
minden egészséges nemzettõl, hogy egységes kultu-
rális kód révén integrálja beleszületett tagjait.
(Gyáni, 1997, 96.)
(4) Jól mutatja ezt a szerepet az úgynevezett Gönczöl-
jelentés, amely a 2006-os zavargások egyik alapvetõ
okaként írta le nemzeti közgondolkodásunk és törté-
nelmi tudatunk zavarodottságát.
(5) A magyar társadalom politikai megosztására irá-
nyuló történeti tendenciákat nem a nemzettudat meg-
osztását erõsítõ relativizálássallehet ellensúlyozni,
hanem folyamatos önreflexióval és párbeszéddel. Ma
nem a pártosodás az alapvetõ gond, hanem a nemzet-
tudatra vonatkozó polarizált vélemények abszolutizá-
lása, valamint az ebbõl fakadó kommunikációképte-
lenség.
(6) A 20. század második felének posztmodern „nyel-
vi fordulata” után a történetírás feladata már nem csu-
pán a múlt rekonstruálására (a megtalált töredékekbõl
a hajdanvolt világ újraalkotására) irányul, hanem arra
is, hogy tárja fel azokat a szemléleti (ideológiai) elõ-
feltételezéseket, elméletalkotó kereteket, amelyek
alapján a múlt eseményeit feldolgozza. Más szóval a
történetírói munka alapvetõ részévé vált a történelmi
tények és a róluk alkotott reprezentációk (szövegek,
képek) elkülönítése, a folyamatos önreflexió. Annak
tudatosítása, hogy miközben a történész a múlt minél
hitelesebb képének bemutatására törekszik, óhatatla-
nul is saját szemszögébõl, az általa létrehozott (konst-
ruált) értelmezési és fogalmi rendszerben írja le a
múltban történteket. A történetírói munka értelmezé-
sekor tehát számolnunk kell az adott történeti mû ide-
ológiai és nyelvi kor-meghatározottságával, ami azt
jelenti, hogy a történeti munkák szerzõi nemcsak kí-
vülálló krónikásai, hanem aktív formálói és befolyá-
solói a múltról alkotott képeknek – és ezáltal jelenko-
ruknak is.
(7) A nacionalizmus Ernst Gellner szerint olyan mo-
dernizációs közösségszervezõ ideológia, amely a
többnyire etnocentrikusan egységesített nemzeti kul-
túrát fedésbe kívánja hozni a politikai (állami) kere-

tekkel, más szóval a kulturális és a politikai nemzet
egységét kívánja megvalósítani (Gellner, 2004).
(8) A továbbiakban elsõsorban Gyurgyák János
(2007) munkájára támaszkodom. Néhány alapvetõen
felhasznált forrásmunkát azonban mindenképpen ér-
demes megemlíteni – a teljesség igénye nélkül:
Berend T., 2003; Bibó, 1986; Dávidházi, 2004; Dé-
nes, 2001; Gyáni és Kövér, 1998; Petrás, 2006;
Schöpflin, 2003; S. Varga, 2005; Szabó, 2003.
(9) A Kossuth Lajos és Teleki László nevével fémjel-
zett konföderációs nemzetépítõ program például ideo-
lógiatörténeti szempontból nagyon fontos elgondolás,
de a történelemoktatási kánon szempontjából legfel-
jebb csak érdekességként említhetõ. Hasonló helyzet-
ben van a századforduló polgári radikálisainak – Jászi
Oszkár, Szende Pál – nemzetszemlélete is, hiszen a
múltat mindenestõl elvetõ, csak a jövõ polgári Ma-
gyarországára koncentráló ideológiájuk nem került be
a történelemoktatási kánon „fõsodrába”.
(10) Széchenyi Istvántól Kossuth Lajoson, Wesselé-
nyi Miklóson, Dessewffy Aurélon, Kölcsey Ferencen
át egészen Petõfi Sándorig.
(11) A reformkorban természetesen megoszlottak a
vélemények a „spontán magyarosodásról” – elegen-
dõ-e az, hogy a nemzetiségek csupán elsajátítsák az
államnyelvet és ismerjék az állam hivatalos kultúráját,
vagy el is kell magyarosodniuk –, illetve a nemzet ál-
lami önállóságáról – perszonálunióra kell törekedni,
vagy teljes nemzeti függetlenségre –, de a magyar na-
cionalizmus kulturális és politikai céljainak megvaló-
sítása nem tûnt elérhetetlen álomnak.
(12) Ennek a felfogásnak Eötvös József és Deák Fe-
renc voltak a kidolgozói, akik a „lehetõségekhez ké-
pest”, kompromisszumos formában igyekeztek to-
vábbvinni a reformkor liberalizmusát.
(13) Ozorai Pipó, Zrínyi Miklós, Hunyadi János szerb
sajkásai, Bocskai vagy Rákóczi ruszin katonái való-
színûleg nem rendelkeztek mai értelemben vett ma-
gyar etnikai tudattal, ennek ellenére a Magyar Király-
ság, a „magyar haza” elkötelezett védõiként tarthatjuk
õket számon.
(14) Paul Ricoeur – Mannheim Károly Ideológia és
utópia címû mûvét értelmezve – azt írja, hogy ha egy
csoportvágy politikai programmá, ideológiává válik,
akkor az utópia a politikai ideológia mitikus közvetí-
tõjévé, történeti mitológiává válik (Ricoeur, 1997.
120-126.).
(15) A szimbolikus politika Gerõ András szerint
„Arról szól, hogy egy adott, önmagát közösségnek
tételezõ csoport – adott esetben a nemzet – miként
nyilvánítja ki önnön létét, miként fogalmazza meg
önmagát; hogyan és milyen kultuszokat teremt.”
(Gerõ, 2004. 7.).
(16) Természetesen ennek a felfogásnak is akadtak
képviselõi a dualizmus idõszakában – például Kos-
suth Lajos és Teleki László konföderációs terve, vagy
Mocsáry Lajos bátor kiállása a nemzetiségiekkel való
kiegyezés érdekében –, de ezek a törekvések teljes
mértékben elszigeteltek maradtak.
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(17) Mocsáry Lajos kifejezése.
(18) Gyurgyák János írja: „A korszak törvényhozásá-
nak áttekintése, valamint az errõl folytatott parlamen-
ti viták és csatározások áttanulmányozása arról gyõz-
het meg bennünket, hogy a magyar politikai elit dön-
tõ többsége titkon reménykedett a magyarosodás-
magyarosítás folyamatának elõrehaladásában, sokan
úgy vélekedtek, hogy a nemzetiségi asszimiláció
egyrészt szükséges, másrészt lehetséges folyamat.”
(Gyurgyák, 2007, 82.)
(19) Gerõ András írja: „A szimbolikus politika és a
’reálpolitika’ (érdekpolitika, hatalompolitika, gazda-
ságpolitika, társadalompolitika stb.) tehát nagyon is
eltérõ lehet, noha minden esetben összefüggenek
egymással. Az összefüggés nemcsak az alternatív
narratívát, alternatív tematizálást jelenti, hanem azt
is, hogy a szimbolikus politika olyan ’realitássá’ vá-
lik, ami megszabhatja a ’reálpolitika’ értelmezési ke-
reteit, s ily módon maga is konstruálja a realitást.”
(Gerõ, 2004)
(20) Természetesen jóval korábban is tanítottak törté-
nelmet a magyar iskolákban, de mivel ez a gyakorlat-
ban nem volt általánosan kötelezõ, ezért nem tekin-
tendõ a mai értelemben vett állami tömegoktatásnak.
Ugyanakkor a kiegyezés elõtti magyar történelemta-
nítás funkciója is bizonyos mértékig más volt, mint a
késõbbiekben: lényegében mûvelõdéstörténeti isme-
reteket és erkölcsi példázatokat tartalmazott (bõveb-
ben lásd: Szebenyi, 1970. 7–19.).
(21) Az iskolarendszer révén magyarosító törekvése-
ket jól szemlélteti az 1907-ben elfogadott oktatási tör-
vény (az úgynevezett lex Apponyi) amely a nemzeti-
ségi iskolák számára is kötelezõvé tette, hogy „a gyer-
mekek lelkében a magyar hazához való ragaszkodás
szellemét és a magyar nemzethez tartozás tudatát erõ-
sítsék” (idézi: Gyurgyák, 2007, 83.). Mindez olyan,
mintha egy mai szlovákiai magyar iskola tanáraitól
nemcsak az állampolgári hûség közvetítését várnák
el, hanem a szlovák etnikumra, illetve nemzetre irá-
nyuló hazaszeret érzelmi megtanítását is. A korabeli
nemzetiségi konfliktusok jellegét jól szemlélteti pél-
dául, hogy 1874-ben pánszláv agitáció vádjával be-
záratják mind a három szlovák középiskolát.
(22) Jól mutatja a történelem tantárgy korabeli jelen-
tõségét az a tény, hogy a századfordulón hat éven át
– a III–VIII. (7–12.) évfolyamon – heti három órában
tanítottak történelmet a gimnáziumokban (Szebenyi,
1970, 102–103.). Ez az óraszám megközelítõleg azo-
nos a mostani általános iskolai és gimnáziumi együt-
tes óraszámmal.
(23) A történelem érettségi, illetve az úgynevezett ál-
lampolgársági vizsga például a néprajzkutatók sze-
rint nagymértékben hasonlít a törzsi beavatási szer-
tartásokhoz, amikor az avatandó személynek – a tes-
ti próbák után – számot kellett adnia arról, hogy a
„bozótiskolában” mennyiben sajátította el azt a má-
sok számára „titkos nyelvet”, amely a törzs alapvetõ
hagyományait (a törzs eredetmítoszát és a „szellem-
hõsök” történetét) tartalmazta (bõvebben lásd: Lips,
1962, 274–275.).
(24) „A szakralizálás annyit jelent, hogy a nemzeti
identitást fölé kellett helyezni mindannak, ami volt.

A »fönt« érzetét és képzetét pedig csak úgy lehetett
megteremteni, hogy egyfajta megkérdõjelezhetetlen-
séget – mondhatnám úgy is: szentséget – kellett a
nemzet értékének tulajdonítani. (…) A nemzet olyan
erõs identitássá válhatott, hogy legitimálhatta az em-
beráldozatot is. (…) A szakralizálás viszont csak
azokban a kultúrantropológiai formákban történhe-
tett, amit a hagyományos vallási világkép sok évszá-
zados rögzültsége már megteremtett. (…) Mindenütt
megjelennek a templomi és dinasztikus zászlókat fel-
váltó nemzeti színek. Mindenütt önértékké válik,
hogy valaki vagy valami ehhez és nem amahhoz a
nemzethez tartozik. (…) A nemzetbõl egyfajta világi
istenség válik – az egyszerûség kedvéért ezt nem-
zetistennek hívom. A szekuláris vallási struktúra tel-
jessége pedig maga a nemzetvallás.” (Gerõ, 2004,
18–20.)
(25) A 20. századi magyar rendszerváltások tényleges
száma – azok mélysége, idõtartama és belsõ szaka-
szolhatósága miatt – természetesen vitatható, bár min-
denképpen elképesztõen nagy. Szubjektív listám a kö-
vetkezõ: a dualizmus korszaka, a polgári demokrati-
kus idõszak, a Tanácsköztársaság, a fehérterror idõ-
szaka, a Horthy-korszak, az úgynevezett nyilas ura-
lom idõszaka, az úgynevezett népi demokratikus kor-
szak, a Rákosi-korszak, a Kádár-korszak, napjaink.
(26) Természetesen nem minden politikai rendszernek
volt elég ideje és lehetõsége a változtatásokra, de a ko-
rabeli oktatáspolitikai dokumentumokból egyértelmû-
en kiolvasható, hogy minden rendszernek szándéká-
ban állt „történelemoktatás gyökeres megújítása”.
(27) Kelemen Elemér opponensi véleménye a Törté-
nelem. Tantárgy-pedagógiai olvasókönyvrõl. Elhang-
zott 2006. december 2-án a Történelemtanárok XIV.
Országos Információs Konferenciáján (idézi: Sza-
bolcs, 2007, 90.). Véleményét még inkább alátá-
masztja az az árulkodó tény, hogy bár az írásban több
helyen is fölveti, hogy a történelemoktatásnak van-
nak persze a politikai ideológiától független, saját-
szerû rétegei is, de ezek néven nevezésére, kifejtésé-
re opponensi véleményében már nem kerül sor.
(28) Az itt szereplõ tankönyvrészletek az Országos
Pedagógiai Könyvtárban található történelemkönyv-
válogatásból valók.
(29) A posztmodern szemlélet még ennél is tovább
megy. Clifford Geertz írja: „Számos normatív elmé-
let amellett érvel, hogy a politikai elmélet racionális
(tudományos) és irracionális (ideológia, mítosz) szfé-
rája elkülöníthetõ vagy egyenesen elkülönítendõ egy-
mástól. Ezzel nem értünk egyet! Úgy gondoljuk,
hogy a minket körülvevõ világ eleve csak szimboli-
kus formában ragadható meg. A valóság számunkra
csak konstrukcióként létezik.” (Geertz, 1994. 23.)
(30) A történettudomány és a történelemoktatás bo-
nyolult tudományos-ideologikus viszonyrendszeré-
nek bemutatására természetesen itt nem vállalkozha-
tunk. A kérdés összetettségének szemléltetésére
azonban álljon itt egy példa. A 1960–70-es évek –
Ránki György, Berend T. Iván, Katus László által
képviselt – korszerû gazdaságtörténeti irányzata pél-
dául valóban meglepõ gyorsasággal kezdett beszü-
remleni a közoktatás történelemkönyveibe. Ezt értel-
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mezhetjük tehát úgy is, mint a történelemtudomány
új eredményeinek gyors megjelenését a történelem-
oktatásban. Ugyanakkor jól tudjuk, hogy ez a törté-
netírói irányzat azért is kapott nagyobb lehetõségeket
a történelemtudományban – majd pedig a történelem-
oktatásban –, mert az aktuális politikai kurzus igye-
kezett háttérbe szorítani a nemzetközpontú történeti
irányzatokat, és támogatta a tágabb társadalom- és
gazdaságtörténeti iskolák elõretörését.
(31) Ahogy a természettudósok is fokozatosan feltár-
ják a világ titkait és fejlõdéstörvényeit.
(32) Mindez persze nem érvényesült maradéktalanul
a tényleges társadalmi gyakorlatban. A tanórákon, a
folyosói beszélgetéseken, családi körben vagy a mé-
diában nyilvánvalóan mindig is számtalan alternatív
történelemszemlélet létezett, ami közgondolkodá-
sunk sokszínûségébõl, identitásunk közösségébõl kö-
vetkezett: hiába próbálta például a hivatalos politikai
ideológia akárhány történelemkönyvvel ráerõltetni a
magyar társadalomra 1956 ellenforradalmi megítélé-
sét: a magyar társadalom túlnyomó többsége forrada-
lomként élte meg és tartotta számon a történelmi ese-
ményeket.
(33) Gondoljunk csak arra, amikor a dualizmus ide-
jén egyszerûen nem vettek tudomást a nemzetiségek
eltérõ történelem- és társadalomszemléletérõl vagy
késõbb a polgári radikálisok, illetve a szociáldemok-
rácia történelem- és társadalomfelfogásáról.
(34) Amikor a múlt század ’80-as éveiben megkér-
deztem Borsányi Györgyöt, a munkásmozgalom-tör-
ténet kiváló kutatóját, miért írta Demény Pálról azt,
hogy a magyar munkásmozgalom árulója, akkor szá-
momra hitelesen azt mondta, hogy ezzel gondolta át-
menteni Demény Pál nevét a késõbbi köztudat szá-
mára, mivel ekkor párthatározat volt érvényben arról,
hogy Demény Pál nevét ki kell törölni a tankönyvek-
bõl, illetve a közgondolkodásból.
(35) A monolitikus jelleget jól mutatja az a tény, hogy
az elmúlt idõszakokban lényegében ugyanaz volt a
középiskolai, az általános iskolai és a kisegítõ iskolai
történelemkönyvek tartalomjegyzéke, ami azt mutat-
ja, hogy szerkezetükben nem, legfeljebb az életkori
sajátosságoknak megfelelõ kifejtésben különböztek
az iskolai történelemkönyvek.
(36) Klaniczay Gábor írja: „..a történettudomány, mi-
közben törekszik a »történeti igazság«, a »tények«
kiderítésére, egyúttal azt is felismerte, hogy a múlt
értelmezése korról korra változik, hogy mindenki sa-
ját érdeklõdésének és céljainak megfelelõen válogat
a múlt emlékeit hordozó adatok, emlékek, források
között, s hogy ez valószínûleg soha nem is lesz más-
képp. Ebben a helyzetben a történettudomány
»tudományos« jellege inkább a források feltárásában,
kiadásában, pontos értelmezésében, a kritikai mód-
szerek kidolgozásában, s a feldolgozásoknak, átfo-
góbb magyarázatoknak az eredményeikkel, módsze-
reikkel szemben felhozható adatokkal, ellenérvekkel
történõ szembesítésében található.” (Klaniczay,
1993, 27–28.)
(37) Ahogy a nagyapám szokta volt mondani: 1945
volt, akinek felszabadulást, volt, akinek „felszaba-
dúlást” jelentett.

(38) A nemességhez való tartozás a középkorban
anyanyelvtõl független volt, de a különbözõ nemze-
tiségek (horvátok, románok, szlovákok) elõkelõ csa-
ládjai a magyar államhoz és nemességhez való tarto-
zás érdekében többnyire elmagyarosodtak, vagy – ha
otthon anyanyelvükön beszéltek is – erõs hungarus
tudattal rendelkeztek.
(39) Itt a horvátok természetesen kivételt jelentenek.
(40) Itt ismét tetten érhetõ a történelemoktatás szak-
rális, vallásos jellege, hiszen a közösséggel való ér-
zelmi azonosulás szervezése korábban a vallások
szerepe volt.
(41) Ezek a valóságos történelmi közegükbõl kiemelt
figurák tovább mitizálódtak az elmúlt évszázad
számtalan rendszerváltása nyomán, hiszen a minden-
kori ideológiai és politikai szükségletek igyekeztek
„magukhoz igazítani”, magukhoz hamisítani törté-
nelmi nagyjainkat, saját kérdéseiket és válaszaikat
adva a szájukba. I. (Szent) István például az elmúlt
évszázadban hol nyugati, hol keleti mintára alkotta
meg többnyire nemzetinek nyilvánított államát a kü-
lönbözõ politikai kurzusokhoz igazodó történelem-
könyvekben és ünnepi beszédekben.
(42) Egy demokratikus társadalomban természetes
jelenség az, hogy vita van, hogy sokféle kisebbséget,
sokféle csoportérdeket kell összehangolni. Ebbõl
adódóan mindenkinek meg kell tanulnia a konfliktu-
sokkal együtt élni és a konfliktusokat kezelni. A mai
magyar közéletben azonban többnyire még az intole-
ráns „törzsi” szemlélet uralkodik, ami szorosan
összefügg az egyoldalú nemzetközpontú történelem-
szemlélettel. Aki hozzánk tartozik (a mi kutyánk
kölyke), az csak jó lehet, a másik oldal képviselõi
csakis rosszak lehetnek, s ebbõl következõen az er-
kölcs is viszonylagossá vált: ebben az értelemben
minden vitázó fél önmagát tekinti a kizárólagos
„nemzeti érdek” és „nemzeti igazság” képviselõjé-
nek, ezért a politikai életben nem különbözõképpen
gondolkodó magyarok párbeszéde, hanem a minden-
kori „jó és rossz magyarok”, „hazaárulók és honvé-
dõk” küzdelme” zajlik, akik történelmi hagyománya-
inkra hivatkozva nyugodtan fittyet hányhatnak az
egyetemes erkölcsi szabályoknak.
(43) De még a mai augusztus 20-i ünnepségeinknek
is visszatérõ motívuma a „szent-istváni” magyar
nemzetalapítás és magyar nemzetépítés.
(44) Mindezt az adott korban népszerû történeti-jogi
érvrendszerrel igyekezett alátámasztani: a magyarok
voltak itt korábban, a magyarok alapítottak itt elõször
államot, a magyar állam folyamatosan létezett a tör-
ténelemben stb.
(45) Ennek „pedagógiai lefordítását” húsz évvel ez-
elõtt nagyjából a következõképpen magyarázta nekem
sárospataki vizsgatanításom elõtt vezetõtanárom, Haj-
dú Pista bácsi: Az õskort csak azért kell tanítani, mert
jól összekapcsolható a diákok nomadizmus iránti vá-
gyával, az indiánosdival; a görögök és a rómaiak a kis-
kamaszkor számára megragadható nagy eszményeket
képviselik (a bátorság, a hazaszeretet, demokrácia, a
civilizációt terjesztõ nagy birodalom eszménye); a kö-
zépkor pedig az önmagukat verekedésekben kipróbá-
ló, állandóan harcban álló kamaszok világát segít meg-
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fogalmazni, s a lovagiasság, udvariasság felé terelni. A
nagy felfedezések a kalandvágy kiélését segíthetik, a
késõbbiek pedig a hazaszeretet felkeltését, illetve az
intézmények tiszteletét.
(46) A 19 század elsõ felében ez a teleologikus nem-
zetépítõ fejlõdéstörténet még egyetemes jellegû volt,
azt feltételezte, hogy a különbözõ nemzetek békésen
megférnek majd egymás mellett. A század második fe-
lére azonban nyilvánvalóvá vált, hogy a nemzetálla-
mok fejlõdésük során óhatatlanul szembekerülnek
egymással, ezért a teleologikus nemzetfejlõdés elve el-
veszítette egyetemességét és nacionalista politikai ide-
ológiává vált, amely a késõbbiekben feltöltõdött az
úgynevezett szociáldarwinizmus apokaliptikus nem-
zetharc-víziójával is.
(47) Azok a népek, amelyek korábban nem rendelkez-
tek önálló államisággal – mint például Szlovákia –, a
maguk nemzetépítõ fejlõdéstörvényét az „ezeréves
álom” metaforájával írják le: eddig aludtunk, álmo-
doztunk csupán, de a történelem elhozta (beteljesítet-
te) a nemzet kulturális önállóságát és elhozza majd
(éppen napjainkban) politikai önállóságát is.
(48) Szemléletesen mutatja ezt a historizáló szemlé-
letet a magyar nemzeti színek 1848-as törvénybe ik-
tatása: a nemzeti trikolór ?piros-fehér-zöldje? közis-
merten a reformkor végére terjed el Magyarországon.
Törvénybe iktatásakor azonban így fogalmaz az
1848. évi XXI. Törvény-czikk: ?A nemzeti színrõl és
ország czímerérõl. 1. § A nemzeti szín, és ország
czímere õsi jogaiba visszaállíttatik. 2. § Ennélfogva a
háromszínû rózsa polgári jelképen ujra (sic!) felvé-
tetvén?? (idézi: Gerõ, 2004, 35.)
(49) A történelmi események sodrában sokáig bi-
zonytalan volt, hogy az eseménysor melyik epizódja
válik kitüntetett eseménnyé, nemzeti ünneppé. Soká-
ig április 11-ét tekintették hivatalos ünnepnek, amely
? az áprilisi törvények szentesítésének napjaként ? az
alkotmányos átalakulást reprezentálta; késõbb, a sza-
badságharc bukása (jó példa ez is a mitizálásra: nem
katonai veresége, hanem az ügy teljes pusztulása)
után egyre inkább március 15. került a középpontba,
az önálló nemzetállam megvalósulásának ragyogó
pillanataként; a szabadságharc gyõzelme esetén ma
valószínûleg április 14-ét, a trónfosztás napját ünne-
pelnénk nemzeti ünnepként.
(50) Émile Durkheim és követõi a vallás és a vallá-
sosság kifejezés alatt nem metafizikus gondolkodá-
si-, illetve intézményrendszert értett, hanem a közös-
ségek kulturális integrációjához nélkülözhetetlen

kollektív hiedelmeket; olyan egységes szimbólum-
rendszert, „szimbolikus valóságot”, amelynek segít-
ségével a mindennapi élet esetleges tapasztalatait
egységes, értelmezhetõ képpé rakhatjuk össze. Bõ-
vebben Émile Durkheim: A vallási élet elemi formá-
iról. A totemisztikus rendszer Ausztráliában. Buda-
pest. L’Harmattan Kiadó. 2003. Ronald Jacobs írja:
„Durkheim észrevette, hogy minden társadalomnak
szüksége volt rituális eseményekre, amelyek
kikényszerítették a kollektív morális reflexió idõsza-
kainak meghosszabbítását. Ezen idõszakok alatt a
mindennapi élet megszokott világa fölé emelkedve
mozgósították a társadalmiság érzelmi kötelékeit, fo-
kozták a nyilvános részvételt, és a múltat, a jelent és
a jövõt összesûrítették egy folyamatos, mitikus,
misztikus kollektív történetté, arról, hogy kik va-
gyunk”.Idézi: Császi Lajos: A média rítusai. Buda-
pest. Osiris – MTA-ELTE Kommunikációelméleti
Kutatócsoport. 2002. 63. 
(51) Durkheim említett mûvében a szekuláris érte-
lemben felfogott vallásosságnak két aspektusát elem-
zi: a mítoszt és a rítust. A mítosz az idealizált világ-
rend egységes rendszerben elmondott története, a rí-
tus pedig ennek a történetnek, „forgatókönyvnek” az
„eljátszása”, szertartás vagy cselekvés formájában va-
ló megjelenítése. A szertartás, a rítus azért fontos,
hogy a közösség tagjai ezen keresztül kapcsolódhas-
sanak, ?kommunikáljanak? a szimbolikus valósággal,
a közösséget szimbolizáló személytelen erõvel, ami
átjárja és megerõsíti õket. A mi olvasatunkban: a nem-
zeteszme maga a mítosz, az emlékünnepség, illetve a
történelemóra pedig ennek a rítusa, szertartása.
(52) Bibó István kifejezése.
(53) Ez a tény ugyan történeti értelemben nem iga-
zolható – ma már nem is találjuk történelemtanköny-
veinkben –, de a történeti közgondolkodásban még
tartja magát.
(54) A kelet-közép-európai népek történetével foglal-
kozó nyugati történészek és politikusok újra és újra
meglepõdnek azon a tényen, hogy az itt élõ emberek
nem az aktuális jelenben, hanem a több száz évet át-
fogó mitikus idõben élnek. Két szomszédos család,
község vagy éppen nép közötti több száz évvel ko-
rábban keletkezett konfliktus is bármikor véres hábo-
rúba torkollhat. A szerb nacionalisták például a bos-
nyákok elleni népirtó háborújukat még ma is azzal
indokolják, hogy több, mint négyszáz évvel korábban
a bosnyákok üldözték a szerbeket, ezért õk most csak
„törlesztenek”.
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Kreativitás és szövegértés
Tegyük fel, hogy egy mese, történet elolvastatása után annak másféle

befejezését kérjük a tanulóktól. Valószínűleg lesznek, akik egészen
eredeti ötlettel hozakodnak elő, míg másoknak esetleg semmi nem jut

az eszébe. De vajon a kreatívnak bizonyulók jobban is értik, amit 
olvasnak? Befolyásolja-e a kreativitás a szövegértést? 

Tanulmányunkban e kérdésnek szegődünk nyomába.

K
orábbi írásunkban (Tóth, 2003a) már részben beszámoltunk arról a kutatásról,
amelynek keretében a narratív szöveg megértésének fejlõdését kívántuk nyomon
követni az általános iskolásoknál. Kutatásunk két szempontból is eltér a szakiroda-

lomban fellelhetõ, általánosan jellemzõ vizsgálatoktól. Jellegét tekintve longitudinális,
aminek jelentõségét az adja, hogy nemcsak hazánkban, de más országokban sem folytak
olyan vizsgálatok, amelyek követéses módszerrel tanulmányozták volna a szövegértést.
De eltér abban is, hogy bonyolultabb üzenetet (is) hordozó narratív szöveg megértésének
tanulmányozását tûzte ki célul, ami nem jellemzõ az iskolai vizsgálatokra. Valószínûleg
a módszertani megragadás nehézségeinek tudható be, hogy – legalábbis iskolai vonatko-
zásban – az ismeretközlõ szövegek megértésére aránytalanul nagyobb figyelem irányult
a kutatók részérõl, mint a narratív szövegek megértésére, jóllehet ez utóbbi terület elmé-
leti kutatása szélesebb körû.

E tanulmányban munkánknak azt a részét adjuk közre, amely a kreativitás szerepét
vizsgálja a narratív szöveg megértésében. Elõbb azonban röviden áttekintjük, mit tart a
szakirodalom a kreativitásról.

A kreativitás

A kreativitás fogalma

A kreativitás meglehetõsen bonyolult és sokarcú emberi jelenség. Mibenlétének tisz-
tázására az évtizedekre visszanyúló kutatások során számos kísérlet történt, ám egysége-
sen elfogadott definíciója mind a mai napig várat magára. Jelen tanulmányban nincs mód
arra, hogy az összes eddig született definíciót bemutassuk, így a sok közül csak kettõt
emelünk ki – két lexikonból:

„Kreativitás vagy másképpen alkotó gondolkodás. Az egyénnek az a képessége, hogy a problémameg-
oldó mûveletek során új összefüggéseket fedezzen fel, viszonylag folyamatosan és rugalmasan újszerû
ötleteket és eredeti megoldásokat produkáljon.” (Fröhlich, 1996, 235.)

„Kreativitás vagy másképpen alkotóképesség. Az embernek az a képessége, hogy túllép a tanulással el-
sajátított tudásán, ahhoz viszonyítva újat fedez fel, eredeti produktumot hoz létre.” (Kalmár, 1997, 319.)

Mindkét meghatározás a maga nemében tökéletesnek tûnik, némi különbség mégis
van közöttük. Az elsõben nincs benne, hogy az új mihez képest új, a második pedig azt
sugallja, mintha a kreativitás egyszeri megnyilvánulás lenne. Természetesen nem vitat-
juk e két kiváló szakember érdemeit – egy ilyen definícióhoz elmélyült tudás és hogy stíl-
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szerûek legyünk: kreativitás szükségeltetik –, a példákkal csupán a meghatározás nehéz-
ségeire kívántunk rámutatni. MacKinnon (1978) egyenesen azon az állásponton van,
hogy nincs értelme a sokféle értelmezés közül bármelyiket is kitüntetni és a kreativitás
egyedüli helyes meghatározásaként elfogadni, a kreativitás ugyanis olyan fogalom,
amely az összes eddig javasolt értelmezést hordozza, és ahogy a kutatások folytatódnak,
valószínûleg még sokkal többet is fog hordozni.

A meghatározás nehézségét az is okozza, hogy az egyes kutatók más-más elméleti meg-
közelítést részesítenek elõnyben. A következõkben ezek közül említünk meg néhányat.

Freud szerint a kreativitás nem más, mint az anyamell elvesztése miatti destrukció szub-
limációja (Kemenczei, 1990). Másutt azt
mondja, hogy a kreativitás olyan tudattalan fo-
lyamat, amelynek révén a libidinózus és ag-
resszív energiák kulturálisan szentesített visel-
kedésbe konvertálódnak (Tóth, 2003b). Egyes
pszichoanalitikusok a kreativitást alkotó szub-
limálási képességnek gondolják, és a tudatta-
lanba helyezik, úgy vélvén, hogy ez csak ke-
vés ember (fõleg a mûvészek) számára hozzá-
férhetõ. Más analitikusok a kreativitást inkább
az ödipális kihívásra adandó ego-válasznak ér-
telmezik (Kemenczei, 1990).

A neurológiai felfogás hívei a kreativitást
a jobb féltekei funkciókkal kapcsolják ösz-
sze. A különbözõ módosult tudatállapotok
során bekövetkezõ arousal-csökkenés miatt a
bal félteke aktivitása gyengül, s így a jobb
félteke felszabadul a bal féltekei kontroll
alól. Szerintük ily módon a jobb féltekében
rejlõ kreativitás – hiszen itt található az intu-
íció, a metafora, a képzelet – szabad utat
nyer (Tóth, 1998; Balzac, 2006).

Az egzisztencialisták szerint a kreativitás
foka a külvilággal való találkozás intenzitá-
sától függ. A kreativitásban tehát nem az
akarati erõfeszítés, hanem az elmélyülés a
lényeg. Ha Maslow pszichológiai fogalmá-
ban gondolkodunk, akkor ez a „csúcsél-
mény” fogalmával fejezhetõ ki. Az egzisz-
tencialisták elkülönítik az álkreativitást az
igazi kreativitástól, ami találkozást jelent a
külvilággal. Szerintük ez az egészséges, nyi-

tott, külvilággal kommunikáló egyén produktuma.
Külön érdemes szólni C. W. Taylor (1988) munkájáról, aki hozzávetõlegesen 60 de-

finíciót különített el, majd ezeket csoportokba sorolva hat elméleti megközelítésre mu-
tatott rá:

1. Gestalt vagy percepció típusú, ahol a fõ hangsúly az ötletek újrakombinálásán, illet-
ve a Gestalt újrastrukturálásán van;

2. végtermék- vagy innováció-orientált definíciók, amelyek esetén valamilyen új do-
log létrehozása a lényeges;

3. esztétikai vagy expresszív definíciók, ahol az önkifejezés áll a középpontban;
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Ha az időbeli viszonyokat te-
kintjük, kézenfekvőnek tűnik,

hogy az olvasó először megérti a
szöveget, aztán megítéli a tarta-
lom relatív értékét, s végül – ha
kedve tartja – eljátszadozik a

szöveggel, hipotézisekbe bocsát-
kozva arról, hogy például

amennyiben a főhős másképp
cselekedett volna, hogyan ala-

kult volna a történet. Ez utóbbi
mozzanat nem szükségszerűen
jelenik meg, mivel nem feltétele

az író által közvetített üzenet re-
konstruálásának. Nem mond-

hatjuk tehát, hogy aki nem krea-
tív módon viszonyul a szöveg-
hez, csupán megérteni és meg-
ítélni akarja, az alacsonyabb

szinten olvas, mint aki a szöveg-
hez kapcsolódóan valami újat

talál ki.
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4. pszichoanalitikus vagy dinamikus megközelítések, amelyekben a kreativitás az id,
ego, szuperego meghatározott interakciójából eredõ jelenségként kerül meghatározásra;

5. a megoldó gondolkodást hangsúlyozó definíciók, ahol is a lényeg a gondolkodási
folyamaton mint egy aktuális probléma konkrét megoldásán van;

6. az „eltérõ” csoportba pedig azok a definíciók kerültek, amelyeket nem lehetett se-
hova egyértelmûen besorolni.

Mint látjuk, sokféle elméleti megközelítés létezik, amelyek mást és mást hangsúlyoz-
nak. Sok kutató ezért azon a véleményen van, hogy a kreativitás leginkább az oldalai fe-
lõl: a folyamat, a személyiség, a produktum és a környezet oldaláról ragadható meg.

A kreativitás oldalai

1. A kreatív folyamat. A legtöbb szerzõ a kreatív folyamatot négy szakaszból állónak
írja le, sõt, az elnevezéseik is hasonlóak. Ezek Wallas szerint: elõkészítés, lappangás,
megvilágosodás és igazolódás (idézi: Tóth, 2003b); Guilford szerint: elõkészítés, inkubá-
ció, belátás és értékelés (idézi: Landau, 1976); Kürti (1982) szerint: elõkészítés, lappan-
gás, intuíció és az eredmények alátámasztása; Torrance szerint: a problémákra való érzé-
kenyítõdés, illetve a problémák tudatosítása, a rendelkezésre álló információk összegyûj-
tése, a megoldásra való törekvés és az eredmények közreadása (idézi: Tóth, 2003b).
Újabban Leong (2001) próbált áttekintést adni a témáról. Bár könyvének csaknem felét
a kreatív folyamatnak szentelte, az elõbbiekben leírtakhoz képest igazán új elképzelést az
áttekintés nem tartalmaz.

A folyamatra vonatkozó szakaszos elképzelést I. A. Taylor (1960) is támogatta, azzal
a kiegészítéssel, miszerint a kreativitásnak öt szintje létezik (kifejezõ, produktív, feltalá-
ló, újító és teremtõ), mindegyik szinthez más-más pszichológiai folyamatok tartoznak, és
ezek módosíthatják az egyes lépéseket.

2. A kreatív produktum. Kreatív produktumnak tekinthetõ – akár a tervezés stádiumá-
ban is – minden olyan ötlet, elképzelés, mûvészi alkotás vagy tudományos elmélet,
amely megfelel bizonyos kritériumoknak. MacKinnon (1978) szerint e kritériumokon a
produktum eredetiségét, illetve újszerûségét és a probléma, a szituáció vagy a cél szem-
pontjából való jelentõségét kell érteni. A produktumnak esztétikai szempontból kellemes-
ként kell hatnia, továbbá a hagyományos nézetek és tapasztalatok meghaladásával és át-
formálásával hozzá kell járulnia az emberi létezés újszerû feltételeinek megteremtéséhez.

3. A kreatív személyiség. A legtöbb szerzõ szerint a kreatív egyének közös jellemzõje
a környezeti ingerekre való szokatlan érzékenység, a gondolkodásbeli önállóság, a visel-
kedésbeli nonkonformitás és a feladatvégzésben való kitartás. A kiemelkedõen kreatív
egyének további közös vonása, hogy kedvüket lelik az ötletek gyártásában, kifejezetten
szeretik a humort, magas toleranciát tanúsítanak a kétértelmûséggel szemben és a mun-
kájuk során erõsen önérvényesítõk. Williams (idézi: Tóth, 2000) viszont a kiemelkedõen
kreatív egyének legfõbb sajátosságát abban látja, hogy tele vannak paradoxonokkal: nyi-
tottak és zárkózottak, pedánsak és rendetlenek, komolyak és bolondosak, renitensek és
alkalmazkodók – egyszerre. Valójában a paradoxon az, ami a kreativitásukat élteti.

4. A kreativitást elõsegítõ környezet. A kreatív potenciál kioldása szempontjából kriti-
kus tényezõ a nyitott és elfogadó környezet. Arieti (1976) ebben egészen odáig elmegy,
hogy a kreativitást elõsegítõ társadalom képét is felvázolja. Olyan társadalmat képzel el,
amelyik nem a közvetlen kielégülésre helyezi a hangsúlyt, hanem a toleranciára, a diver-
gens szemléletre és a kreativitást elõmozdító ösztönzõk és jutalmak alkalmazására. Nála
jóval mértéktartóbb Torrance (1962), aki azokat a változókat tekinti fontosnak, amelyek
szokatlan kérdésfeltevésre ösztönöznek, továbbá az értékelés állandó kényszere nélkül
teszik lehetõvé a teljesítményt.
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A szövegértés

A szövegértés mibenlétére vonatkozóan sem kevésbé tarka a kép a szakirodalomban.
Lássunk néhány nézõpontot!

Taylor és Taylor (1983) megértésen a lényeg egyre magasabb szinten való felépítését
értik. Rumelhart (1990) szerint a megértés azonos a megértendõ helyzet magyarázatára
alkalmas sémák kiválasztásával és igazolásával. Martindale (1990) a megértést a mentá-
lis lexikonban tárolt ismeretek hozzáférésekor keletkezõ szubjektív érzésnek tartja.
Bransford és McCarrell (1989) a megértés lényegét a megértendõ anyaghoz való kogni-
tív hozzájárulásban látja. Síklaki (1981) a történet-nyelvtanok felõl közelíti meg a meg-
értést. E modellek szerint a megértés lényegét az adott történet konkrét kijelentéseinek az
ember fejében létezõ narratív sémához való hozzárendelõdése képezi. Nagy (1984) sze-
rint a megértés a közlemény megfejtése a szöveg hierarchikus és nem hierarchikus jelen-
tésállományát összefûzõ szintaktikai és szemantikai szabályok segítségével. Lénárd
(1979) szerint a megértés lényege, hogy az olvasó a szövegben használt fogalmakat és
összefüggéseket azonosítani tudja, különbséget képes tenni lényeges és lényegtelen meg-
állapítások között, valamint következtetéseket tud levonni.

A fentiekhez képest egészen más jellegû felfogást tükröz Mansilla és Gardner (1997)
meghatározása. Szerintük „a megértés egy adott ismeretkörrõl való gondolkodni tudás
képessége, aminek meglétét az adott területen helyesnek tartott gondolkodásmód kritéri-
umaival történõ összevetés hitelesíti” (Mansilla és Gardner, 1997, 382.). E felfogás sze-
rint a megértésnek két dimenziója van: (1) a területspecifikus ismeretek megértése, (2) az
adott terület (például matematika, történelem, irodalom, kerámiakészítés, tánc) gondol-
kodásmódjának megértése, ideértve az ismeretanyag létrejöttének, közreadási formáinak
és a vizsgálódást-továbbfejlesztést inspiráló céloknak a megértését. Ez az elképzelés lé-
nyegében azt az álláspontot tükrözi, hogy ahány terület van, annyiféle megértéssel kell
számolni. Más szavakkal: egy egységes megértés-koncepció megalkotására való törek-
vés – tévút.

Újabban Kintsch (2004) egy tanulmányában a megértésrõl úgy ír, mint ami két rész-
bõl áll: automatikus jelentésadásból és problémamegoldásból. A folyamat maga igen szé-
les skálán mozog: a percepciótól az analitikus gondolkodásig. Szerinte az automatikus je-
lentésadás szakaszában az egyén egyszerûen csak olvas és felfog, de amikor valamit nem
ért meg azonnal, a problémamegoldó gondolkodáshoz folyamodik.

Magunk a szövegértést így határozzuk meg: a szövegértés a szövegtartalomnak az ol-
vasó hozzáférhetõ tudattartalmai segítségével történõ újraalkotását jelenti (Tóth, 2002).

Kreativitás, olvasás, szövegértés

A szakirodalomban a kreativitás és az olvasás kapcsolata többnyire az olvasás szintje-
ivel összefüggésben merül fel, és ’kreatív olvasás’ néven ismert. Sokak szerint az olva-
sásnak különbözõ szintjei vannak, és ezek egyike a kreatív olvasás. Például Lénárd
(1979) szerint az olvasásnak hat szintje van, melyek egyre magasabb fejlettségi fokot
képviselnek az olvasási képességben. Ezek sorrendben:

1. az olvasás technikája,
2. a megértõ olvasás,
3. a kritikai olvasás,
4. az alkotó (kreatív) olvasás,
5. az esztétikai olvasás,
6. a világnézeti-politikai-ideológiai olvasás.
Lénárd szerint ezek a szintek egymásra épülnek, vagyis hierarchiát alkotnak. Az egyes

szintek közötti különbséget a következõkben látja: (1) Az elsõ szint egyszerûen csak az
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olvasás technikájának elsajátítását jelenti. (2) A második szint a szöveg jelentésének
megértésére vonatkozik. (3) A kritikai olvasás annyival több ennél, hogy az olvasó ész-
reveszi a szöveg hibáit, ellentmondásait. (4) Az alkotó (kreatív) olvasás elnevezéssel Lé-
nárd arra utal, hogy az olvasó képes a szöveg hibáit, ellentmondásait korrigálni. (5) Az
esztétikai olvasás azt jelenti, hogy az egyén véleményt tud formálni a szöveg kifejezés-
beli, szerkesztésbeli vagy más vonatkozású szépségérõl. (6) A legfejlettebb szint az, ami-
kor az egyén az olvasott szöveget világnézeti-politikai-ideológiai szempontból is értékel-
ni tudja. Véleményünk szerint ez az utolsó szint megkérdõjelezhetõ, mivel itt Lénárd
nyíltan azt vallja, hogy az olvasónak képesnek kell lenni a világnézeti-politikai-ideoló-
giai szempontból elfogadhatatlan szövegtartalom azonosítására és elutasítására, amivel
burkoltan arra utal, hogy egyetlen helyes világnézet (politika, ideológia) létezik, és en-
nek fényében kell a többit értékelni. Bár a felosztás más pontokon is vitatható, most ele-
gendõ annyit megjegyezni, hogy a nemzetközi szakirodalomban nem ez, hanem az
Adamikné (1997, 2003) által leírt felosztás az elfogadott.

Adamikné az olvasás alábbi szintjeit különíti el:
1. szó szerinti olvasás,
2. értelmezõ olvasás,
3. kritikai olvasás,
4. kreatív olvasás.
E hierarchiában a legmagasabb szinten lévõ kreatív olvasás lényegét Adamikné az ol-

vasottak továbbgondolásában, kiegészítésében látja. Itt nem annyira a logikus gondolko-
dáson, mint inkább a képzeleten, a fantázián van a hangsúly.

Könnyen észrevehetõ, hogy a kreatív olvasás Adamikné által leírt felfogásában az a
mód a fontos, ahogyan az olvasó a szöveggel foglalkozik. Ha az idõbeli viszonyokat te-
kintjük, kézenfekvõnek tûnik, hogy az olvasó elõször megérti a szöveget, aztán megítéli
a tartalom relatív értékét, s végül – ha kedve tartja – eljátszadozik a szöveggel, hipotézi-
sekbe bocsátkozva arról, hogy például amennyiben a fõhõs másképp cselekedett volna,
hogyan alakult volna a történet. Ez utóbbi mozzanat nem szükségszerûen jelenik meg,
mivel nem feltétele az író által közvetített üzenet rekonstruálásának. Nem mondhatjuk te-
hát, hogy aki nem kreatív módon viszonyul a szöveghez, csupán megérteni és megítélni
akarja, az alacsonyabb szinten olvas, mint aki a szöveghez kapcsolódóan valami újat ta-
lál ki. Mégis, a hierarchia azért jogos, mert csak az tudja fantáziájában másképpen szõni
a szöveget, aki megértette, hogy mirõl szól.

Tulajdonképpen meglepõ, de a kreatív olvasásra vonatkozó szakirodalom leginkább a
fejlesztés lehetõségeit és módszereit tárgyalja, figyelmen kívül hagyva azt a tényt, hogy
az olvasásban megnyilvánuló kreativitás nem csupán viszonyulás kérdése. Úgy tûnik, a
szerzõk eleve adottnak veszik a kreatív potenciált, nem számolva az egyéni különbségek-
kel. Pedig ahogy intellektuális képesség tekintetében jelentõs különbség van az emberek
között, úgy a kreativitásban sem vagyunk egyformák.

Ugyanígy nem találtunk támpontot a szakirodalomban arra nézve sem, hogy az egyé-
nenként eltérõ kreativitás mennyiben befolyásolja magát a szövegértést. Kutatásunknak
ez a szála erre a kérdésre kívánt választ adni.

A kutatás módszere

Kutatásunk megtervezésekor mindenekelõtt abban kellett dönteni, hogy azonos vagy
eltérõ szövegeket használjunk-e. Tapasztalatunk szerint ugyanis az összehasonlítási cél-
zattal végzett iskolai szövegmegértési vizsgálatok mindegyike eltérõ szövegekkel dolgo-
zik, vagy azért, mert különbözõ korosztályokat vetnek egybe (független minták), vagy
azért, hogy az ismerõsségbõl származó hatásokat kivédjék (azonos minta). Magunk vi-
szont úgy gondoltuk, ilyen módon a szövegek ekvivalenciája nem biztosítható, emiatt az
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összehasonlítások eredményeinek érvényessége megkérdõjelezhetõ. Ezért úgy döntöt-
tünk, hogy a longitudinális vizsgálatot végig azonos szöveggel folytatjuk le.

Miután döntöttünk a szöveg azonosságáról, megfelelõ szöveget kellett találni, olyat,
amely minden évfolyamon érdekes lehet a gyermekek számára, és az alapinformációs
szint mellett bonyolultabb üzenetet is hordoz. Végül egy meseszerû novellát választot-
tunk ki: H. G. Wells A világirodalom remekei 5. sorozatában megjelent A bûvös bolt cí-
mû elbeszélés-gyûjteményébõl (Európa Kiadó, 1973) A Szerelem Gyöngye címû történe-
tet (105.). Ezt le kellett rövidíteni, mert a novella négyoldalnyi terjedelmû volt. Az ere-
deti és a rövidített változat megértésbeli egyenértékûségét elõkísérletekkel ellenõriztük
(Tóth, 1997).

A narratívum megértését Lengyel (1988) tanácsaira támaszkodva hét területen próbál-
tuk megragadni, ügyelve arra, hogy egyfelõl ezeket más narratív szövegeknél is lehessen
alkalmazni, másfelõl „lekérdezhetõek”, azaz kérdésekbe sûríthetõek, feladatlap készíté-
sére alkalmasak legyenek. E területek a következõk: (1) adatkikeresés (AD), (2) esemé-

nyek (ES), (3) fogalmak (FO), (4) összefüg-
gések (ÖF), (5) valóságra vonatkozó ismere-
tek (VA), (6) operatív-manipulatív terület
(OP), (7) esztétikai-üzeneti terület (EÜ).

Az adatkikeresést igénylõ kérdésekkel azt
vizsgáltuk, mennyire tudnak a tanulók a szö-
vegben eredményesen keresgélni, egy-egy
nagyon pontosan körülírt konkrétumot meg-
lelni. Az eseményekre vonatkozó kérdések-
kel a történet fõbb eseményeinek azonosítá-
sát és az események idõrendjében való tájé-
kozódást kívántuk felmérni. A fogalmak te-
rületén azt néztük, hogy bizonyos, szövegbõl
kiemelt fogalmak jelentését mennyire isme-
rik a tanulók. Az összefüggések területén ki-
zárólag az explicit (szövegben kimondott)
oksági relációk azonosítását vizsgáltuk. A
valóságra vonatkozó ismereteket tudakoló
kérdések a témára vonatkozó háttértudás tar-
talmát voltak hivatottak felmérni. Ennek
fontosságára egyébként újabban több szerzõ
is felhívja a figyelmet (például Murphy és

Alexander, 2002; Pressley, 2002). Az operatív-manipulatív területen azt vizsgáltuk,
mennyire képesek a tanulók önálló következtetéseket levonni a szöveg alapján. Végül az
esztétikai-üzeneti területen szereplõ kérdésekkel a mû üzenetének megragadását, az érté-
kelés-véleményalkotás színvonalát próbáltuk feltárni.

Mindegyik területen nyílt technikával dolgoztunk. Ezt azért szükséges hangsúlyozni,
mert az iskolai szövegértési vizsgálatok általában zárt technikát használnak, ami hasznos
lehet a közvetlen megértés tanulmányozására, de – különösen narratív szöveg esetén – a
megértés magasabb szintjeinek, így például a lényeg kivonásának megragadására már al-
kalmatlan. Ugyanígy vélekedik például Fiene és McMahon (2007) is.

A vizsgálatot három debreceni iskolában végeztük, összesen 11 osztályban, közel 300
fõvel. Elsõ alkalommal erre a tanulók második osztályos korában került sor, amikorra
már birtokába jutottak az olvasás technikájának. A következõ években végzett felméré-
sekben ugyanazok a tanulók vettek részt. Ami magát a felmérést illeti, idõkorlátokat nem
szabtunk, a tanulók a szöveget pedig mindvégig tetszésük szerint használhatták.
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Az egyes területekre pontozási kulcsot dolgoztunk ki. Pontozás szempontjából a hét
területet kétfelé lehet bontani: közvetlen szövegértésre (AD, ES, ÖF) és szövegértelme-
zésre (VA, OP, EÜ). A FO az utóbbihoz tartozna, de csak abban az esetben, ha biztosak
lehetünk abban, hogy a kiemelt fogalmak jelentését a tanulók elõzetesen nem ismerik, a
fogalmak tartalmi jegyeinek kialakításához kizárólag a szövegkörnyezetbõl nyerik a tám-
pontokat. Mivel ezt nem ellenõriztük, a két fõ terület összehasonlításakor a FO-adatokat
kihagytuk.

A kutatás tisztaságának biztosítása érdekében valamennyi mérést magunk végeztük,
továbbá a szöveget, a feladatlapot és annak pontozási rendszerét a longitudinális vizsgá-
lat során nem hoztuk nyilvánosságra. Ezek részletes leírását a szerzõ habilitációs érteke-
zése tartalmazza (Tóth, 2003c).

Sajnálatos módon a kutatás félidejéhez érkezve az anyagi támogatás jelentõsen meg-
csappant, így csak részlegesen tudtuk folytatni munkánkat. A részleges folytatás azt je-
lentette, hogy bár szándékunk szerint felsõ tagozatban is valamennyi évfolyamon mérni
kívántunk, a szûkös támogatásból csak a 6. és a 8. évfolyamra futotta. Ez a magyarázata
annak, hogy az eredmények ismertetésekor az 5. és a 7. évfolyam nem szerepel.

Mindezt azért írtuk le ilyen részletesen, hogy az olvasó világosan lássa az általunk ki-
dolgozott módszert a szövegértés vizsgálatára. A kreativitás vizsgálatára a Torrance-féle
kreativitástesztet alkalmaztuk (Zétényi, 1989).

(Megjegyezzük, hogy a kutatás egyik összetevõjét képezte A gondolkodás fejlõdésé-
nek kapcsolata az anyanyelv elsajátításával címû nagyobb ívû longitudinális kutatásnak,
melyet az MM és a Hajdú-Bihar Megyei Pedagógiai Intézet támogatott.)

Eredmények

Az alábbi táblázatok (1., 2., 3., 4., 5.) a vizsgálat eredményeit dokumentálják. A táblá-
zatok második oszlopa a korrelációs értékeket mutatja.

1. táblázat. Korrelációk a kreativitás és a szövegértés között, 2. osztály

2. táblázat. Korrelációk a kreativitás és a szövegértés között, 3. osztály
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3. táblázat. Korrelációk a kreativitás és a szövegértés között, 4. osztály

4. táblázat. Korrelációk a kreativitás és a szövegértés között, 6. osztály

5. táblázat. Korrelációk a kreativitás és a szövegértés között, 8. osztály

Amint a táblázatok mutatják, valamennyi évfolyamnál nulla körüli korrelációs értéke-
ket kaptunk. Amikor a verbális és a performációs kreativitást külön-külön vetettük egy-
be a megértési összetevõkkel, akkor sem tapasztaltunk mást. A performációs kreativitás
tekintetében ez nem okozott meglepetést, minthogy a szövegértés egyik alapvetõ ténye-
zõje a nyelvi megértés, de jogosnak tûnt azt feltételezni, hogy a Torrance-tesztbõl a ver-
balitásra építõ szubtesztek eredményei (kutatásunkban a verbális fluenciát, flexibilitást és
originalitást mértük) némileg magasabban fognak korrelálni a megértési összetevõkkel.
A számítások azonban mást mutattak: a verbális kreativitás esetében is nulla körüli érté-
keket kaptunk. Tekintve, hogy ezek a számítások meglehetõsen terjedelmesek, továbbá a
kreativitás szerepére vonatkozó alapvetõ – az itt közölt táblázatok alapján levont – kö-
vetkeztetésünket nem érintik, szemléltetésként csupán az egyik évfolyam, a 8. osztályo-
sok eredményeit adjuk közre (6. táblázat).

Az eredmények szerint a kreativitásbeli egyéni különbségeknek nem volt hatása a szö-
vegértés egyik összetevõjében nyújtott teljesítményre sem. Ennek alapján nagy biztonság-
gal állíthatjuk, hogy a kreativitás képessége és a szövegértés képessége független egymás-
tól. A szövegértés tekintetében tehát nincsenek hátrányban a kevésbé kreatív tanulók, illet-
ve fordítva: attól, hogy valaki erõsen kreatív, még nem feltétlenül érti jobban a szöveget.
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6. táblázat. Korrelációk a verbális kreativitás és a szövegértés között, 8. osztály

Ezen a ponton érdemes visszatérni a Lénárd-féle hierarchiára. Mint említettük, Lénárd
az olvasásbeli kreativitáson a hibák, inkonzisztenciák korrigálásának képességét érti.
Szerintünk ez a felfogás igen messze áll a kreativitás valódi tartalmától. Vegyük a követ-
kezõ példát: „Oszama bin Laden, aki egész életét az erõszakmentes világ megteremtésé-
nek szentelte, fontos szerepet játszott az iszlám vallás fanatikusainak megfékezésében.”
Ha Lénárd állítása igaz, akkor e tartalmilag hibás mondat kijavítása a kreativitás meg-
nyilvánulása lenne. Itt azonban csupán arról van szó, hogy az olvasó a háttérismeretei
alapján felismeri a hibát, majd elveti és korrigálja az állítást. Annak felidézésérõl tehát,
hogy Oszama bin Laden valójában terroristavezér, az iszlám vallás fanatikusainak elsõ
számú képviselõje, több ezer ember meggyilkolásának értelmi szerzõje, azaz a mondat
tartalmának ennek megfelelõen történõ javítása nem jelent újszerûséget, találékonyságot,
eredetiséget, szokatlan megoldást, azaz kreativitást. A korrekcióhoz nem kreativitásra,
hanem releváns háttérismeretekre van szükség. Ha tehát olvasási szintekben gondolko-
dunk, akkor az olvasó elõbb leírt tevékenysége nem a kreatív olvasáshoz, hanem a kriti-
kai olvasáshoz sorolható.

Más a helyzet az Adamikné által leírt kreatív olvasással, ugyanis itt valóban tág tere
nyílik a kreatív megnyilvánulásoknak. Természetesen azzal magunk is egyetértünk, hogy
amikor valaki olvas, az olvasottakat továbbgondolhatja, kiegészítheti, egyéni válaszokat
adhat, de úgy gondoljuk, ez már túlmutat a megértésen. Szerintünk a megértés befejezõ-
dik azzal, hogy az olvasó újraalkotja a mûvet, felfogja az író üzenetét. Annak nincs aka-
dálya, hogy az olvasó továbbgondolja a mûvet, kérdés azonban, hogy ez beletartozik-e a
mû megértésébe. A továbbgondolás alapja nyilvánvalóan a megértés, hiszen ha valamit
nem értettünk meg, azt nem is tudjuk másfelé kanyarítani. Tegyük fel, Victor Hugo A
nyomorultak címû regényét elolvasva elmerengünk azon, hogy vajon mi lett volna, ha
Javert rendõrfelügyelõ nem ismeri fel a kisváros köztiszteletben álló polgármesterében
Jean Valjeant, az egykori fegyencet. E gondolat kétségkívül a mû kapcsán merülhet fel
bennünk, de már nincs köze az írói szándékhoz, a mû üzenetéhez. Eljátszadozni a gon-
dolattal, hogy hányféleképpen tudnánk folytatni a történetet, valóban a kreativitás meg-
nyilvánulása lenne, de véleményünk szerint ez nem része a mû megértésének. Részét ké-
pezi viszont a mûre való reagálásnak. Nem azt állítjuk tehát, hogy az olvasással kapcso-
latban nem beszélhetünk kreativitásról, hanem azt, hogy ez a kreativitás a mûre való re-
agálás egyik lehetséges megnyilvánulási módja, nem pedig a megértés szerves tartozéka.

Ugyanígy a kritikai olvasásról is úgy véljük, hogy túlmutat a megértésen. Vélemé-
nyünk szerint a kritikai olvasás végsõ célja annak eldöntése, hogy az olvasottakat igaz-
nak fogadjuk-e el, vagy nem. Van, amikor csupán azért olvasunk egy adott szöveget,
hogy a szerzõ gondolatait megértsük, s ezzel a dolog számunkra be is fejezõdött. De
rendszerint nem ez a helyzet. Igen gyakori például, hogy valamilyen probléma megoldá-
sán törjük a fejünket, ehhez kívánunk segítséget kapni hozzáolvasás útján. Ilyenkor elke-
rülhetetlen, hogy az olvasottakat értékeljük, összevessük mindazzal, amit a világról tu-
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dunk. El kell döntenünk, hogy mi az, amit igaznak fogadunk el, és mi az, amit elvetünk.
Ehhez szemügyre kell vennünk azokat a bizonyítékokat, amelyekkel a szerzõ az állítása-
it alátámasztja. Ha meglévõ ismereteinkkel összevetve úgy találjuk, hogy ezek meggyõ-
zõek, az állításokat elfogadjuk, ha nem, akkor elutasítjuk (Tóth, 2007). De ezt csak ak-
kor tehetjük meg, ha elõbb a szöveget megértettük. Megértés híján nem vagyunk abban
a helyzetben, hogy mérlegeljünk. Úgy véljük tehát, hogy a megértés elõfeltétele a meg-
ítélésnek, azaz a megítélés a megértés után következik.

Végül visszatérünk a szövegértés korábban már definiált fogalmához. Az elõbbi két
bekezdésben már nagyjából körvonalaztuk az ezzel kapcsolatos felfogásunkat, így akár
e tanulmány olvasójára is bízhattuk volna a továbbiakat. Mégsem tettük, jóllehet valószí-
nûleg nem lógnánk ki a sorból. A témába vágó vizsgálatokról tudósító beszámolók dön-
tõ többsége ugyanis egyszerûen kikerüli a szövegértés mibenlétének megfogalmazását,
azt sugallva, hogy mindenki tudja, mirõl van szó. A definiálás kétségkívül nem könnyû,
elmaradása viszont parttalanná teheti a róla való értekezést, nem beszélve a szövegértés-
re irányuló empirikus kutatásokról. A definiálás igénye egyébként a fejlesztés, a gyakor-
lati pedagógiai munka oldaláról is felmerül, hiszen hogyan lehet valamit úgy fejleszteni,
ha nem tudjuk pontosan, mi az, amit fejlesztünk? A most megismételt meghatározásunk-
kal természetesen lehet vitatkozni, lehet kritizálni azt, de elõbbre mutató lenne ennél job-
bat, újat alkotni. Szerintünk a szövegértés a szövegtartalomnak az olvasó hozzáférhetõ
tudattartalmai segítségével történõ újraalkotását jelenti. Ebbõl világosan kiderül, hogy a
megértés során az olvasó nem újat alkot, hanem újraalkot, azaz rekonstruál, a rekonstruk-
ció pedig nem azonos a kreativitással. Ez lehet a magyarázata annak, hogy kutatásunk-
ban nem találtunk összefüggést a kreativitás és a szövegértés között.
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Az agresszív és a proszociális 
viselkedés alakulása óvodás korban

Egy olasz-magyar összehasonlító vizsgálat eredményei

Számos nemzetközi vizsgálat szerint a társadalmi-kulturális 
különbségek jelentős mértékben magyarázzák az egyes országok 
gyermekeinek társas viselkedésben megnyilvánuló különbségeit. 

Kutatásunkban olasz és magyar óvodások agresszív és proszociális
viselkedését meghatározó készségeinek fejlettségét hasonlítottuk össze,

feltételezve, hogy e néhány tanult szociális és érzelmi összetevő
működésében is kimutathatók eltérések.

A
társas viselkedés alakulásában szerepet játszó ingerek közül a szociális környe-
zetbõl jövõ hatások tekinthetõk a legfontosabbaknak. A családi, iskolai, kortársi
és számos más szocializációs színtér által közvetített és elvárt társas minták, szo-

kások és szabályok az adott környezethez való optimális alkalmazkodást segítik elõ
(Bereczkei, 2003). A befolyásolás mindegyik színtér esetében kulturálisan meghatározott,
a társadalom, a kultúra sajátos követelményeinek különbözõ mértékû leképezése és köz-
vetítése által történik (Forgács, 1989; Erikson, 2002).

Ezen sajátos elvárások nagymértékben magyarázzák az eltérõ kultúrához tartozó gyer-
mekek viselkedésbeli különbségeit, amelyek egy része – a kultúrközi vizsgálatok ered-
ményei alapján – már igen korán azonosítható. A tanulmányban bemutatott vizsgálat so-
rán olasz és magyar óvodás korú (40–70 hónapos) gyerekek proszociális és agresszív vi-
selkedését meghatározó szociális és érzelmi készségeinek mûködési sajátosságait hason-
lítottuk össze.

A kultúrközi vizsgálatok néhány eredménye

A kultúrközi vizsgálatok abból a feltételezésbõl indulnak ki, hogy a kultúrák egymás-
tól különböznek, ezáltal jól elkülöníthetõk. Mindez azt is jelenti, hogy rendelkezünk az-
zal a kulturális tudással és képességgel, amely alapján meg tudjuk különböztetni az egyes
kultúrához tartozó egyéneket (Niedermüller, 1999).

Az egyik alapvetõ eltérés a társadalmak berendezkedésében érhetõ tetten. Bár Trian-
dis (1989) dichotóm osztályozása – miszerint egy társadalom individualista vagy kollek-
tivista orientáltságú – igen leegyszerûsített, mégis több kutatási eredmény jól értelmez-
hetõ e felosztás alapján. Az individualista társadalomban az egyéni célok és érdekek a
meghatározóak, míg a kollektivista hagyományokon alapuló társadalom az egyén céljait
alacsonyabb rendûnek tekinti a kollektivitás és a konvenciók fenntartására irányuló cse-
lekedetekkel szemben (Rózsa, Kõ és Oláh, 2005). Ebbõl adódóan a szociális viselkedés
alakulását meghatározó kulturális különbségek olyan specifikus szocializációs technikák
elsajátítását és hatékony mûködtetését teszik szükségessé, amelyek segítségével lehetõ-
vé válik a kultúra adta érték-, szabály- és normarendszer elsajátítása (Bereczkei, 2003).
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E különbség alapján eltérés tapasztalható az egyes társadalmak között nemcsak a más-
ság, az uralkodó normáktól eltérõ viselkedésformák megítélésében, hanem azok tolerá-
lásában is. Hofstede (1979) úgy véli, azokban az országokban, ahol kevésbé tolerálják a
megszokottól eltérõ viselkedést, a szülõkre és a gyerekekre egyaránt nagyobb nyomás
nehezedik, hogy elkerüljék az elfogadott normáktól különbözõ kommunikációs techniká-
kat, viselkedési formákat és problémamegoldó stratégiákat.

A legtöbb nem verbális üzenet kultúrához kötött, és az adott kultúra még azokat a jel-
zéseket is módosítja, amelyek nagyon sok kultúrában jelen vannak. Például az európai
szokásoktól eltérõen a közel-keleti kultúrákban a személyközi távolságok sokkal kiseb-
bek (Forgács, 1989), és hasonló kulturális különbségre utal Aiello és Jones (1971) is,
akik iskolai játszótéren készített fényképek elemzése alapján megállapították, hogy az
afro-amerikai gyerekek hajlamosak közelebb állni társaikhoz és a felnõttekhez, mint a
más etnikai csoporthoz tartozó gyerekek.

Jelentõs eltérést találtak a proszociális és az agresszív cselekedetek gyakorisága és inten-
zitása között is. Damon (1983) szerint azokban az országokban, ahol a gyermekek már igen
korán részt vesznek a családi és a háztartási munkákban, hamarabb és nagyobb mértékben
válnak empatikussá és több proszociális akciót kezdeményeznek, mint azoknak az orszá-
goknak a gyermekei, akiknek nem kell vagy jóval kevesebb alkalommal szükséges segíte-
niük szüleiknek. Azokban a kultúrákban, ahol hangsúlyozzák a fenyegetésre, a verbális
és/vagy a fizikai bántalmazásra adott agresszív válasz fontosságát, illetve ahol azt nem
szankcionálják oly módon, mint más társadalmakban, már kisgyermekkorban az agresszi-
vitás nagyobb mértékét és gyakoribb elõfordulását tapasztalták (Eibl-Eibesfeldt, 1989).

A korai társas viselkedés alakulásában szerepet játszó érzelmi megnyilvánulásokban
(elsõsorban az alapérzelmek kódolásában és kifejezésében) a kultúrközi kutatások ered-
ményei (például Low, 1989; Nicholson, 1993) egyezést mutatnak. Az életkor elõrehalad-
tával azonban a kulturálisan elfogadott normák alapján történõ viselkedés hatékony kivi-
telezéséhez több olyan – a szocializációs folyamat során elsajátított – ismeret járul,
amely differenciálttá teszi a különbözõ kultúrában élõ egyének érzelmeinek kifejezését,
a mások érzelmi állapotának megértését, valamint a pozitív és a negatív érzelmek szabá-
lyozását (Cole és Tan, 2007).

Az agresszivitás és a proszocialitás alakulása óvodás korban

Agresszivitás

Az agresszió – a tudományos közösség által széles körben elfogadott etológiai és hu-
mánetológiai vizsgálatok alapján – alapvetõ biológiai funkciót tölt be mind az állatok,
mind az emberek életében, az emberi társas viselkedést meghatározó belsõ szabályozó-
tényezõk egyikének tekinthetõ (Csányi, 1994). Egyes formája, gyakorisága, megjelenési
módja függ a tanult viselkedési mintáktól, ugyanakkor öröklött szabályozó mechanizmu-
saik minden esetben adottak (Csányi, 1999). Bár az agresszió értékelésében jelentõs kü-
lönbségek találhatók az egyes kultúrák, valamint a különbözõ társadalmi rétegek között,
minõsítése szinte minden esetben függ attól, milyen mértékû tudatosságot feltételeznek
e viselkedésforma mögött (Vajda, 2001).

Az elsõ – személy ellen irányuló – céltudatos agresszív megnyilvánulások másfél-két-
éves kor körül azonosíthatók (Ranschburg, 1998). Az értelmi fejlõdés, a fokozódó kíván-
csiság és a differenciáltabb mozgás következményeként a gyerekek egyre gyakrabban
szembesülnek a szociális szabályok és tilalmak rendszerével, ami számos frusztrációt, in-
terperszonális kudarcot eredményez.

A természetes környezetben történõ megfigyelések alapján (például Strayer, 1989;
Watson és Peng, 1992; Palermiti, Tenuta, Genta, Cowie, Almeida, Isidro, Lera és Orte-
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ga, 1999) már a háromévesek körében megfigyelhetõk az agresszivitás mind enyhébb
(például lökdösõdés, csipkedés), mind erõteljesebb (például verekedés tárgyakkal és tár-
gyak nélkül, a másik rugdosása) formái. Az iskolába lépésig fokozatosan nõ a verbális
agresszív megnyilvánulások (fenyegetés, kötekedés, sértegetés), a személyre irányuló,
ellenséges akciók száma, illetve gyakrabban jelenik meg a másik bántalmazása abban az
esetben, amikor a birtoktárgy nem forog kockán.

Az agresszív viselkedés nemi különbségei (Fagot és Leinbach, 1989; Geen, 1998;
Crick és Werner, 1998; Fiske, 2006) – bár kultúránként kisebb-nagyobb eltéréseket mu-
tatnak – motivációjukat illetõen univerzálisnak tekinthetõk. A lányok a harmadik életév-
tõl gyakrabban alkalmaznak verbális agressziót, ami öt-hat éves korban fõként kapcsola-
ti agresszióként jelenik meg (elsõsorban a baráti viszonyt és a másiknak a csoporthoz tar-
tozását sérti). Ettõl az életkortól kezdve a fiúknál a támadás inkább fizikai, aminek meg-
jelenését nagymértékben a csoporton belüli dominanciahierarchia, illetve a játék feletti
kontroll határozza meg. A férfi-nõi szerepek egyre pontosabb megértése az életkor elõre-
haladtával fokozatosan az agresszió kognitív kontroll alá kerülését eredményezi.

Proszocialitás

Proszociális viselkedésnek tekinthetõ minden olyan személyközi aktivitás, „amelyik-
nek az a szándéka, hogy mások javát szolgálja – mint például a segítségnyújtás, vigasz-
talás, megosztás, együttmûködés, támogatás, védelem és aggódás” (Schroeder, Penner,
Dovidio és Piliavin, 1995, idézi: Fiske, 2006, 416.).

Az agresszív viselkedéshez hasonlóan a proszocialitás szintén szándékvezérelt, és
ugyancsak társadalmilag-kulturálisan meghatározott, hogy mi szolgálja a másik javát
(Fiske, 2006). A proszociális viselkedés irányulhat a másikra, ugyanakkor magára a se-
gítõre, támogatóra is. A másikra irányuló, altruista viselkedés olyan proszociális akció-
kat foglal magába, amelyek motívuma elsõsorban a mások szükségleteinek figyelembe-
vétele és kielégítése (Piliavin és Chang, 1990). Az altruista viselkedésben nem jelenik
meg a segítségnyújtásért, vigasztalásért járó külsõ jutalom, ami azonban az önmagára
irányuló proszociális viselkedésnek egyik központi indítéka (Van Lange, De Bruin, Otten
és Joireman, 1997).

Eisenberg (1991) szerint a proszociális viselkedés egyik elsõ jele a másokkal való
együttérzés megjelenése. Érzelmi fertõzésnek nevezi azt a jelenséget, amikor a csecse-
mõk együttsírással fejezik ki a másik érzelmi állapotával való együttérzést. A másodla-
gos érzelmek az óvodai évek alatt fokozatosan jelennek meg s teszik lehetõvé az össze-
tettebb társas viszonyok megértését és kialakítását (Lamb, 1993), melyek az én mások-
hoz való viszonyának kifinomultabb formáit tükrözik (például vigasztalás, ha szomorú a
másik; megérti, hogy fáj a társának, ha megütik; féltékeny, ha a társa mással játszik, s õ
közben magányosnak érzi magát).

Fabes, Fultz, Eisenberg, May-Plumlee és Christopher (1989) szerint a háromévesek az
érzelmek differenciálására még kevésbé képesek, egy-egy szituáció értékelésekor fõként
poláris kategóriákat alkalmaznak, ugyanakkor az öt-hat évesek 80 százaléka már a fel-
nõttekkel közel azonos módon indokolja a különbözõ társas helyzetek célját és következ-
ményét, a cselekvésekkel szorosan összefüggõ érzelmi viszonyulásokat.

A proszociális viselkedés nemek közötti különbségeinek vizsgálati eredményei (példá-
ul Rapp, 2007) szerint az óvodai évek alatt a lányok a fiúknál nagyobb és egyre nagyobb
empátiát mutatnak, többször és hosszabb ideig törõdnek mások érzéseivel, nagyobb ér-
zelmi támogatást, több segítséget nyújtanak kortársaiknak és a felnõtteknek.
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Az összehasonlító vizsgálat jellemzõi

2006-tól szegedi, óvodás korú gyermekek körében vizsgáljuk a proszociális és az ag-
resszív viselkedést meghatározó szociális és érzelmi készségek mûködési, fejlõdési sajá-
tosságait. A longitudinális kutatás elsõ évében elvégzett keresztmetszeti vizsgálat néhány
eredményét (a magyar vizsgálat részletes bemutatását lásd: Zsolnai, Lesznyák és Kasik,
2007) összehasonlítottuk azzal az olasz vizsgálattal, amelyet 2004-ben végeztek római
gyerekekkel (Pistorio, 2006).

Az összehasonlító vizsgálatban 104 magyar és 87 olasz óvodás korú gyermek vett
részt. Az összehasonlíthatóság érdekében az eredeti magyar mintából (119 fõ) csak a 40
hónapos vagy annál idõsebb gyerekek eredményeit elemeztük, így az életkor alapján a
két minta megegyezik (a gyerekek 40–70 hónaposak). A két vizsgálat megegyezik abban
is, hogy mindkét kutatásban állami és magánóvodák, valamint az életkor alapján homo-
gén és heterogén összetételû csoportok vettek részt. Tanulmányunkban azonban csak az
életkori részminták alapján történõ elemzések eredményeit mutatjuk be. A magyar és az
olasz minta összetételét az 1. táblázatban foglaltuk össze.

1. táblázat. A magyar és az olasz minta összetétele óvoda, életkor és nemek szerint (fõ)

A magyar vizsgálat során három mérõeszközt alkalmaztunk. Az agresszív és a proszo-
ciális viselkedést befolyásoló szociális készségek mûködését a Mize és Ladd (1988) által
kidolgozott kérdõívvel (Szociális készségek kérdõív, gyermek- és pedagógusváltozat), a
megküzdési stratégiákat meghatározó szociális és érzelmi készségek mûködését a Trem-
blay-féle (1992) kérdõívvel (Megküzdési stratégiák kérdõív – szociális és érzelmi készsé-
gek, gyermek- és pedagógusváltozat) vizsgáltuk. A szociális és az érzelmi készségek to-
vábbi mûködési sajátosságait egy bábozáson alapuló, különbözõ társas helyzetek szimu-
lálására alkalmas mérõeszközzel (Mize és Ladd, 1988; Murphy és Eisenberg, 1997) is fel-
mértük. Az olasz vizsgálat során a felsorolt mérõeszközök közül a bábozáson alapulót, va-
lamint a Tremblay-féle kérdõívet alkalmazták, a tanulmányban csak a kérdõívvel kapott
magyar és olasz adatok összehasonlító elemzésének eredményeit ismertetjük.

A Tremblay-féle kérdõív a negatív, frusztrált helyzetekben átélt érzelmek szabályozá-
sát, az azokkal való megküzdésben szerepet játszó szociális és érzelmi készségek mûkö-
dési módját tárja fel egyrészt az önmaga számára problematikus helyzettel (a gyermeket
bosszantják, kizárják a játékból, fizikailag bántalmazzák, elvesznek tõle valamit, kineve-
tik, elfoglalják a helyét és az óvónõ felelõsségre vonja), másrészt a társa számára kelle-
metlen (a másik elesik és megüti magát, a társát fizikailag bántalmazzák) szituációval
kapcsolatban.

A kérdõív egyes kérdéseire (például: „Mit csinálsz, ha egy kispajtásod bosszant?”) az
elõre megfogalmazott válaszok közül (például: „Szólok az óvó néninek.”, „Elmegyek.”,
„Mérges leszek és megverem.”) azt az egy kijelentést kell kiválasztani, amelyik kifejezi,
mit tenne a gyermek abban a helyzetben. A válaszok azonosíthatók a kérdõív kidolgozá-
sakor történt óvodai megfigyelések alapján kialakított készségkategóriákkal (segítségké-
rés, bántalmazás, elkerülés, egyezkedés, érzelmek kifejezése, ellenállás). Az elemzést a
két helyzettípust együttesen kifejezõ, összevont mutatókkal végeztük el, mivel az olasz
vizsgálatból csak ezek az adatok álltak rendelkezésünkre.
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A vizsgálat eredményei

Életkori különbségek az önjellemzés alapján

A hazai vizsgálat alapján a bántalmazás és az ellenállás szignifikánsan (p<0,05) na-
gyobb mértékben jellemzi a 48–57 és az 58–70 hónapos gyerekeket, mint a 40–47 hóna-
pos óvodásokat. Az olasz gyerekeknél ugyanez a tendencia figyelhetõ meg a segítségké-
rés és az elkerülés esetében, az egyezkedésnél pedig mindhárom részminta szignifikán-
san (p<0,05) elkülönül egymástól. A készségmûködések magyar-olasz különbségeit élet-
korok szerint az 1–3. ábra szemlélteti.

A legfiatalabb (40–47 hónapos) korosztálynál (1. ábra) a magyar gyerekek szignifi-
kánsan (p<0,05) több segítséget kérnek társaiktól és a felnõttektõl, valamint gyakrabban
egyezkednek játék közben, mint az olasz gyerekek, akik azonban többször alkalmaznak
fizikai agressziót egy-egy problematikus helyzet megoldásakor.

1. ábra. Az agresszív és a proszociális viselkedést meghatározó szociális és érzelmi készségek mûködése
(40–47 hónapos gyerekek, átlag)

A 47–58 hónapos gyerekek körében (2. ábra) két készségnél találtunk szignifikáns el-
térést (p<0,05). Adataink alapján a magyar gyerekekre nagyobb mértékben jellemzõ az
egyezkedés középsõ csoportban is, valamint többször fejeznek ki ellenállást a saját hely,
játék megtartásáért, ami leginkább mint tiltakozás jelenik meg fizikai és verbális agresz-
szió nélkül. A legfiatalabb korosztálynál kapott adatokkal ellentétben a bántalmazás ese-
tében ennél az életkori mintánál nem mutatható ki szignifikáns különbség.

A legidõsebb (58–70 hónapos) gyerekeknél (3. ábra) az egyezkedés, az ellenállás és
az elkerülés intenzitásában mutatható ki szignifikáns különbség (p<0,05). A magyar gye-
rekek ebben az életkorban is gyakrabban alkalmazzák az egyezkedést és az ellenállást
mint tanult viselkedéstechnikai eszközt. Az olasz gyerekekre nagyobb mértékben jellem-
zõ a frusztrált helyzet elkerülése (nem reagál az eseményre vagy elmegy). A fizikai bán-
talmazás mértékében ebben az életkorban sincs a két minta között számottevõ eltérés.

Az agresszív megnyilvánulás három típusának részletesebb elemzése

Az olasz vizsgálathoz hasonlóan részletesen elemeztük az agresszív megnyilvánuláso-
kat az agresszivitással kapcsolatos tételek három csoportba való sorolása alapján: (1)
nyílt verbális és/vagy fizikai agresszió, (2) instrumentális, azaz valamilyen eszközzel tör-
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ténõ agresszív cselekedet és (3) indirekt agresszió, amely során a cél a társ megzavarása,
játékának elvétele.

Az olasz kutatás alapján a nyílt agresszió a legfiatalabb (40–47 hónapos) gyerekekre
nagyobb mértékben jellemzõ (p<0,05), mint az idõsebbekre, s a másik két típusnál nincs
számottevõ életkori különbség. Szintén nincs a magyar gyerekek körében eltérés az inst-
rumentális és az indirekt agresszió esetében, ugyanakkor a nyílt agressziónál a magyar
gyerekek eredményei az olasz adatok ellenkezõjét mutatják, a nagycsoportos (58–70 hó-
napos) gyerekekre nagyobb mértékben jellemzõ (p<0,05) a verbális és/vagy fizikai ag-
resszió, mint fiatalabb társaikra.

A magyar és az olasz minta eredményeinek életkor szerinti összehasonlítása alapján a
40–47 hónaposok körében az olasz gyerekek, az 58–70 hónaposok körében a magyar
gyerekek alkalmaznak több fizikai és/vagy verbális agresszív tevékenységet egy-egy –
önmaguk és/vagy társuk számára – frusztrált helyzetben.

45

Zsolnai Anikó – Kasik László – Lesznyák Márta: Az agresszív és a proszociális viselkedés alakulása óvodás korban

2. ábra. Az agresszív és a proszociális viselkedést meghatározó szociális és érzelmi készségek mûködése
(48–57 hónapos gyerekek, átlag)

3. ábra. Az agresszív és a proszociális viselkedést meghatározó szociális és érzelmi készségek mûködése
(58–70 hónapos gyerekek, átlag)
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Nemek közötti különbségek az önjellemzés alapján

A magyar vizsgálat eredményei alapján egyik életkorban sincs szignifikáns különbség
a fiúk és a lányok között a készségek mûködésében. Az olasz vizsgálat adatai szerint az
elkerülés 48–57 és 58–70 hónapos korban a fiúk, a segítségkérés 48–57 és 58–70 hóna-
pos korban a lányok viselkedésére jellemzõbb (p<0,05).

A magyar-olasz eredmények különbségeinek vizsgálata szerint két készségnél mutatha-
tó ki jelentõs eltérés (p<0,05) a magyar és az olasz fiúk, valamint a magyar és az olasz lá-
nyok között. A 48–57 és az 58–70 hónaposok körében a magyar lányokra nagyobb mér-
tékben jellemzõ az egyezkedés, mint olasz lány kortársaikra, valamint a 40–47 és a 48–57
hónapos korban az olasz fiúk többször bántalmazzák társaikat, mint a magyar fiúk.

Az agresszió három típusánál csak a nyílt agressziónál mutatható ki szignifikáns ne-
mek közötti eltérés (p<0,05). A magyar fiúk a legidõsebb korosztálynál, az olasz fiúk pe-
dig a legfiatalabb korosztálynál értek el magasabb átlagot.

A készségek életkori és nemek szerinti mûködése a pedagógusok értékelése alapján

A pedagógusok mindkét vizsgálat során jellemezték a gyerekek viselkedését a kérdõ-
ív pedagógusváltozatával. A magyar óvónõk szerint a segítségkérés a legidõsebb gyere-
kek (58–70 hónapos) viselkedésére kisebb mértékben jellemzõ (p<0,05), mint idõsebb
társaikra, és nagyobb mértékben az egyezkedés (p<0,05). Az ellenállás a legfiatalabb
(40–47 hónapos) gyerekeknél kisebb mértékû, mint az idõsebbeknél (p<0,05). Az olasz
pedagógusok ítéletei alapján csak a segítségkérés esetében van jelentõs életkori különb-
ség (p<0,05), a 40–47 hónapos gyerekek több segítséget kérnek egy-egy játék vagy fel-
adatvégzés során, mint az idõsebb (48–70 hónapos) gyerekek.

A magyar pedagógusok szerint a 48–57 és az 58–70 hónaposok körében a lányok ér-
zelemkifejezése intenzívebb (p<0,05), valamint ugyanebben a két korcsoportban a fiúk
egyaránt nagyobb mértékben mutatnak ellenállást egy-egy – önmaguk és/vagy társuk
számára – problematikus szituációban. Az olasz óvónõk ítéletei alapján a legfiatalabb
(40–47 hónapos) fiúk gyakrabban bántalmazzák társaikat, valamint a lányok mindegyik
életkorban segítõkészebbek fiú kortársaiknál. Az olasz és a magyar pedagógusok életkor
szerinti ítéleteinek összehasonlítását a 4–6. ábra mutatja.

A legfiatalabb korosztálynál (4. ábra) a magyar gyerekekre szignifikánsan (p<0,05)
nagyobb mértékben jellemzõ az elkerülés és az egyezkedés, és ugyanezt az eredményt
kaptuk a 48–57 hónaposok esetében is (5. ábra). A legidõsebb (58–70 hónapos) gyere-
kek körében (6. ábra) a magyar gyerekek viselkedésének jellemzõbb vonása az egyezke-
dés és az ellenállás, mint az olasz óvodások viselkedésének (p<0,05).

Mind a hazai, mind az olasz vizsgálatban az önjellemzés és a pedagógusok értékelése
között csak a legidõsebb (58–70 hónapos) gyerekeknél szignifikáns a korreláció. A két
érték hasonló, a magyar mintán r=0,31 (p<0,05), az olasz mintán r=0,25 (p<0,05), s a két
korrelációs együttható szignifikánsan nem különbözik egymástól.

Összegzés

Tanulmányunkban egy 2006-ban megkezdett – az agresszív és a proszociális viselke-
dést meghatározó szociális és érzelmi készségek mûködését feltáró – longitudinális vizs-
gálat elsõ évében elvégzett keresztmetszeti felmérés részeredményeit hasonlítottuk össze
egy olasz – mintáját és módszertanát tekintve hasonló – vizsgálat részeredményeivel.

Az összehasonlító elemzés szerint a magyar gyerekek az óvodai évek alatt nagyobb
mértékû egyezkedést és ellenállást mutatnak az önmaguk és/vagy társuk számára fruszt-
rált helyzetben, az olasz gyerekekre inkább a szituáció megoldásának elkerülése jellemzõ.
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4. ábra. Az agresszív és a proszociális viselkedést meghatározó szociális és érzelmi készségek mûködése a 
pedagógusok szerint (40–47 hónapos gyerekek, átlag)

5. ábra. Az agresszív és a proszociális viselkedést meghatározó szociális és érzelmi készségek mûködése a 
pedagógusok szerint (48–57 hónapos gyerekek, átlag)

6. ábra. Az agresszív és a proszociális viselkedést meghatározó szociális és érzelmi készségek mûködése a 
pedagógusok szerint (58–70 hónapos gyerekek, átlag)
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A fizikai és/vagy verbális agresszív megnyilvánulások tekintetében csak a legfiatalabbak
különböznek jelentõs mértékben, adataink alapján e viselkedés ebben az életkorban az
olasz gyerekekre jellemzõbb. Ugyanakkor jelentõs különbség az, hogy míg az olasz gye-
rekeknél a nyílt agresszió a legfiatalabbakra, addig a magyar gyerekek körében a legidõ-
sebbekre jellemzõ nagyobb mértékben. A két minta önjellemzéssel kapott eredményei-
nek nemek alapján történõ elemzése szerint a középsõ és a nagycsoportos magyar lá-
nyoknál nagyobb mértékû az egyezkedés, mint olasz lány kortársaiknál, valamint a leg-
idõsebbek kivételével az olasz fiúk többször bántalmazzák társaikat, mint a magyar fiúk.

Fontos eredmény, hogy mind a magyar, mind az olasz pedagógusok az önjellemzéssel
közel azonos módon vélekednek a készségek mûködésérõl a legidõsebb gyerekek eseté-
ben. Ez mindkét mintánál azt feltételezi, hogy az életkor elõrehaladtával egyre pontosab-
bá válnak az óvodai lét szabályai, a nevelõ-nevelt kapcsolatot meghatározó normák, ami
tehát hozzájárul az egyes helyzetekben mért társas viselkedés hasonló megítéléséhez. 

Bár az adatok számos eltérést jeleznek a két ország gyermekeinek szociális viselkedé-
sében – és például feltehetõ az agresszív megnyilvánulások intenzitásának ellentétes irá-
nyú változása –, mégis úgy véljük, a minták kis elemszáma miatt az eredményekbõl
messzemenõ következtetések nem vonhatók le a két ország esetleges társadalmi beállító-
dása közötti különbségekrõl és az ezzel szoros kapcsolatot mutató családi, intézményes
nevelési szokásokról, amelyek meghatározó szerepet játszanak a készségek mûködteté-
sében, spontán fejlõdésében. Mindenképpen nagyobb minta és több háttértényezõ szük-
séges ahhoz, hogy pontosabb kép rajzolódjék ki a szociális és az érzelmi készségek
mûködési eltéréseirõl. (1)

Jegyzet
(1) A vizsgálat az OTKA T-048475 számú kutatás ke-
retében valósult meg.
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Kodolányi János Fõiskola, Pedagógiai és Szociális 
Tanulmányok Intézet, Neveléstudományi Tanszék

Professzionális tanárképzés és 
-továbbképzés az európai unióban 2.

Finnország, Hollandia, Németország és az Egyesült 
Királyság példája (1)

A pedagógusok élethosszig tartó szakmai fejlődésének két állomását
vizsgáljuk meg a nemzetközi tendenciák tükrében, először a pályára
lépés kezdő szakaszát, az alapképzés és az iskolai munka világának

kapcsolatát, bemutatva a szakmai orientáció és a pályakezdés 
különféle módjait, azok jellemzőit. Ezt követően a szakmai fejlődés

következő szakaszát, a továbbképzések rendszerét vázoljuk fel. 
Bemutatjuk az európai tendenciákat, a példának tekinthető 

jellemzőket és azokat a dilemmákat, amelyek még további reformokra
ösztönzik a bemutatott országok oktatásfejlesztőit is.

1. Az alapképzés és az iskolai munka világa

1.1. A tanítási gyakorlat

A
társadalmi-gazdasági változások hatására átalakuló pedagógusképzés és -továb-
bképzés kulcskérdései Európaszerte: hogyan nevelhetõ a „jövõ iskolájának” taní-
tója, tanára, mit kellene tenni annak érdekében, hogy a tudás társadalmában rá vá-

ró szerepeknek megfeleljen: ne csak megvalósítója, de katalizátora is legyen a pozitív fo-
lyamatoknak. Több évtized nemzetközi kutatásai alapozták meg a reformokat. Az okta-
táskutatás rendszerszintû vizsgálatán túl jelentõs figyelmet fordítottak a fejlõdés kulcs-
szereplõjének megismerésére.

Idézzük fel e kutatások – témánk szempontjából – legfontosabb irányait és eredménye-
it néhány gondolat erejéig. A pedagóguskutatás külön ága foglalkozott a pedagóguskép-
zés- és a pályakezdés, vagyis a szélesebb értelemben vett pályára való felkészítés, az
identifikáció problémakörével szinte a kutatások kezdete óta. Két irányzatban folytató-
dott a kutatás, az egyik az elmélet és a gyakorlat összekapcsolására, a másik a pedagó-
gus mesterségre, ennek pedagógiai készségeire helyezte a hangsúlyt, ezen belül a peda-
gógusmesterség összetevõire, a különféle pedagógusszerepekre való felkészítés tartalmá-
ra és módjára (Falus, 2001/a).

„A kognitív paradigma általánossá válása nagy hatással volt a tanárképzésre vonatko-
zó kutatásokra, azok céljának és szükséges szemléletének meghatározására is. A felfogás
lényege az volt, hogy a képzésbe kerülõ hallgatók nem tiszta lappal indulnak, hanem va-
lamiféle elõzetes tudással és nézetrendszerrel, illetve rendszertelen tudástöredékekkel,
amelyek az iskola világának magyarázatára szolgálnak, s értékelõ rendszerként mûköd-
nek. Megismerésük azért is fontos, mert csak erre építve alakíthatóak. A képzés hatásfo-
ka összefügg a hallgatók nézeteivel (pl. Kothagen, 1988, idézi Falus, 2001b).

A kognitív szemléletû kutatások egyik irányzata a pedagógusok gondolkodását kutat-
ta, ezen belül a szakmai tudás fejlõdését, s a pedagógusok szakmai fejlõdésének alakulá-
sát (Day, Pope, és Denicolo, 1990; Day, Calderhead, és Denicolo, 1993). Általános meg-
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állapításuk, hogy a tanárképzés során az addig szerzett tapasztalatok szûrõként funkcio-
nálnak, az elméleti ismeretek tehát olyan mértékben épülnek a hallgató személyiségében,
amilyen mértékben erre nézetei alapján predesztinált. A hallgatói nézetek feltárása nélkül
tehát sokkal kevésbé hatékony a képzés.

A következõ jelentõs problémának az elmélet és a gyakorlat közötti különbséget talál-
ták, nevezetesen, hogy a hallgatók a tanultakat nagyon alacsony arányban használják ta-
nításuk során. Wubbels szerint (1992) ennek oka lehet a szaknyelv elsajátításának prob-
lémája, illetve az elmélet mozaikszerûsége.” (Hercz, 2007, 20.).

További kutatások hangsúlyozzák a mentorált tanítási gyakorlat szerepét a hallgatók
tanárrá válásában. Caires és Almeida (2005) szerint nem csak a mentorált, tapasztalt ta-
nár által segített önálló tanításra van szükség ahhoz, hogy a hallgató képességei és kész-
ségei megfelelõ szintûre fejlõdjenek, hanem arra is, hogy a hallgatók az iskolai élet min-
den részébe betekintést nyerjenek, hogy tapasztalatot szerezhessenek a gyerekekkel, a
szülõkkel és a tantestülettel való kapcsolat és együttmûködés terén. E folyamat során a
gyakorlatban sajátíthatják el azokat a készségeket, melyek leendõ munkájukban nélkü-
lözhetetlenek, például a tervezés, illetve a pedagógiai értékelés területén. A legfontosabb
azonban, hogy valódi iskolával és valódi gyerekekkel kerüljenek kapcsolatba.

Stanulis és munkatársai (2002, idézi Lindren, 2005. 252., Cakmak, 2006) arra hívják
fel a figyelmet, hogy bármennyire is jó az alapképzés, a hallgatók számos konfliktust él-
nek meg igazi osztályokba kerülve. A „valóság-sokknak” nevezett jelenséget már több
évtizede felfedezték: nem csak a tanárjelölteknél jelentkezik, a kezdõ pedagógusoknál
tapasztalt jelenség a pálya elsõ szakaszában (Veenman, 1984 – idézik Kothagen és
mtsai, 2006). A fõ problémát az „elõkészítetlen” gyerekek okozzák, saját szükségleteik-
kel, különbségeikkel. Az alkalmazandó stratégiák kiválasztásához a kezdõknek is meg
kell érteniük az iskola társadalmi környezetét, sajátos kultúráját. A képzés és a valóság
közötti ellentmondás tehát csak a tanítási gyakorlatok és tapasztalatok széles körével
mérsékelhetõ.

A társadalmi igények és a kutatások együttes hatásaként a képzésen belül két terület
megváltoztatása vált elkerülhetetlenné: az elmélet és a gyakorlat arányának és tartalmá-
nak, illetve a tanítási gyakorlat jellemzõinek átalakítása.

A tanítási gyakorlat reformjának egyik jellegzetes vonása, hogy a hallgatók a tágan ér-
telmezett pedagógus-tevékenység területein gyakorolnak. Nem csak órákat látogatnak,
hanem vizsgákat, nevelési értekezleteket, szülõi értekezleteket, szupervíziókat is. A gya-
korlat ideje mindegyik vizsgált országban hosszabbodott.

A tanárjelöltek elvárásai megnõttek a gyakorlatokkal szemben: egyrészt az elmélet és
a gyakorlat integrálását várják tõle, másrészt a magáról a tanításról is alapos tudást sze-
retnének szerezni a gyakorló tanítás során. Cakmak (2006) kutatási eredményei szerint a
hallgatói elvárások öt legjelentõsebb eleme a következõk megtanulása: (1) a tanulókkal
való hatékony kommunikáció, (2) a tanulók figyelmének lekötése, (3) olyan tevékenysé-
gek tervezése, melyek biztosítják a tanulók aktivitását, (4) sokféle hatékony tanítási mód-
szer és technika használata, (5) a verbális és nonverbális eszközök megismerése, és ered-
ményes alkalmazásának elsajátítása.

Fõ kérdés tehát (1) a tanulás és a szakmai fejlõdés, (2) a szakmai és intézményi szoci-
alizáció, (3) a szocio-emocionális szempontok, (4) elvárások/követelmények/szupervíz-
ió (support/resources/supervision), (5) szakmai fejlõdés. E szempontok érvényesülését
kutatva a tanárképzési gyakorlatban Caires és Almeida (2005), megállapították, hogy je-
lentõs különbség van a hallgatók nézetei között a tanítási gyakorlat elején és a végén. Azt
is kiemelték, hogy a mentorok fontos fejlesztõ-támogató szerepet töltenek be a pedagó-
gusjelöltek szakmai- és személyiségfejlõdésének segítésében.

Az általunk vizsgált négy ország iskolai gyakorlatának fõbb jellemzõi:
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Anglia
Az iskolai gyakorlat (legalább):
– 24 hét minden középiskolában tanító számára és a posztgraduális szint 2/3-ának
– 18 hét az általános iskolai posztgraduális programokban
– 32 hét minden négyéves elsõdiplomás képzésben
– 24 hét minden két vagy hároméves elsõdiplomás képzésben.
A posztgraduális képzésbe kapcsolódó hallgatóktól elvárják, hogy tantárgyukat jól is-

merjék mielõtt a képzési programot megkezdik. Számukra elõkészítõ kurzusok is van-
nak, hogy valóban megfelelõ tudással lépjenek a képzésbe.

Finnország
A pedagógiai tanulmányok szerves része a szakmai gyakorlat, melynek fõ célja a taní-

tási képességek és tudás fejlesztésén túl az, hogy a hallgatók professzionális tudást sze-
rezzenek tanulási-tanítási folyamatok kutatásában, fejlesztésében, értékelésében. Továb-
bi cél, hogy „képesek legyenek kritikai módon véleményezni saját tanítási gyakorlatukat,
és tanítási és tanulási helyzetekben tanúsított szociális képességeiket.” (Niemi és Jakku-
Sihvonen, 2005)

A képzés és a tanítási gyakorlat szerves egységében fejlõdik ki a hallgatók kívánatos
szaktudása, alakulnak kompetenciáik. A két szinten összesen kb. 20 kredit értékû a taní-
tási gyakorlat, ebbõl MA szinten 15. (A finn rendszerben 1 kredithez általában 27 mun-
kaórát kapcsolnak).

A tanítási gyakorlatban központi szerepet játszanak az egyetemek gyakorlóiskolái,
melyek integráló szerepet töltenek be az elmélet és a gyakorlat között, támogatják az in-
novációt, biztosítják a tanárok fejlesztését és továbbképzését, s a kutatás terepéül is
szolgálnak.

A képzés megkerülhetetlen problémája azonban, hogy itt a hallgatók nem a mindenna-
pi élet mindennapi diákjával találkoznak. Nagyon fontos szerepe van éppen ezért a ’nor-
mál’ gyakorlóiskolák hálózatának, melyekkel az együttmûködést a gyakorlóiskoláknak
kell irányítani és szervezni, ezért a rendszer néha nem mûködik az elvárásoknak megfe-
lelõen. Ezek állami szintû koordinálása is nagyon hasznos lehetne mind a hallgatóknak,
mind a gyerekeknek - olvashatjuk a tanárképzés néhány évvel ezelõtti értékelésének
ajánlatai között. (Jussila és Saari, 2000).

A diplomaszerzésig a hallgatók lehetõséget kapnak a különbözõ korú és társadalmi
összetételû osztályokban való tanításra. A tanítási szituációknak természetes kapcsolatot
kell teremteniük az iskolai munka világa és az oktatási adminisztráció között. A gyakor-
latok minden esetben szupervízióval segítettek, melynek vezetõje az oktatáselmélet ok-
tatója, vagy a gyakorlóiskola tanára.

Hollandia
A tanítóképzésben a fõiskolák egy részében például az elsõ három év hat darab héthe-

tes periódusból áll, melyekben négy hét a kurzusoké, egy az önálló tanulásé, egy a vizs-
gáké, és egy a tanítási gyakorlaté. Máshol a hallgatók heti egy napot és egy-egy teljes he-
tet töltenek periódusonként tanítási gyakorlattal. A hallgatóknak minden évben többféle
korcsoportot kell tanítaniuk. Késõbb a képzés 7–9 hét iskolai gyakorlatot tartalmaz.

A középiskola alsó szakaszában tanítók esetében a kurzusokhoz szervesen kapcsolód-
nak a tanítási gyakorlatok, melyek évrõl évre hosszabbak lesznek. Az elsõ évben heti egy
nap vagy összesen három hét, az utolsóban más heti 3 nap, vagy 16–21 hét (teljes vagy
részmunkaidõben). Az elsõ gyakorlati év az orientációs idõszak, ekkor a hallgató segít az
oktatásban, a másodikban segédtanár, kiscsoportokkal dolgozik, tananyagot fejleszt, a
következõben önállóan tanít a vezetõtanár jelenlétében, végül „kistanár”-ként önállóan
dolgozik. A gyakorlatokat úgy osztják be, hogy egy-egy hallgató lehetõleg minden kö-
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zépiskola-típusban tanítson. A tanítást reflektív szemléletû hallgatói találkozók kísérik
hetente vagy havonta, ahol a gyakorlat élményeit dolgozzák fel.

A középiskola felsõ szakaszában dolgozó pedagógusjelöltek számára a tanítási gyakor-
lat minimum 3, maximum 14 óra hetente, vagy 120 óra egy évben, melyet legalább két is-
kolatípusban kell teljesítenie. Mentoruk már nincs folyamatosan velük, de legalább heten-
te egyszer találkozniuk kell. Az egyetemi tutorral még ritkábban, csak havonta egyszer ta-
lálkoznak. A legtöbb egyetemen megpróbálják a hasonló szakos hallgatókat párokba vagy
hármas csoportokba szervezve ugyanabba az iskolába beosztani, hogy együtt dolgozhas-
sanak, meglátogathassák egymás óráját, és segítsenek egymásnak a felkészülésben.

Németország
Az iskolai gyakorlat, melyet gyakorlóiskola és a tanárképzõ intézet szervez, 3 félév. A

tanárképzés szerves része a kötelezõ iskolai gyakorlat. A 2005-ös oktatási miniszteri kon-
ferencia – mely az egyes tartományok minisztereibõl áll – kiemelte, hogy a tanulmányok
folytatásának és ezzel egy idõben a szakma gyakorlásának már a Bachelor szinten helyet
kell kapnia.

Példaként Rheinland-Pfalz tartomány tanárképzését mutatjuk be (Reform…, 2005).
Mint mindenütt, itt is duális elméleti/tanulmányi és gyakorlati képzés koncepciója jel-
lemzõ. Ezt segíti elõ a tanulmányok során a korai orientáció, amelynek keretén belül már
a tanulmányok alatt megismerhetõk a pedagógusjelöltekkel szemben támasztott iskolai
elvárások. Ehhez járul hozzá:

– a gyakorlati képzés szisztematizálása és erõsítése, melyet a szakmódszertan és a mo-
dern neveléstudomány szolgál,

– a keretfeltételek meghatározása minden szakon, konkrétan annak megadása, hogy mi
az elvárás a tanárjelöltek számára tanulmányaik végén, s ennek érdekében milyen tarta-
lommal bíró tárgyakat kell felvenniük.

A reform egyik jellegzetessége tehát, hogy az iskolai gyakorlatot, ami eddig általában
a stúdium elsõ lezárt szakasza után következett, integrálják az alapképzésbe. Az iskolai,
neveléstudományi és oktatási követelmények összekapcsolásával a tanulmányi idõn be-
lül már viszonylag korán megalapozható a tudományos tudáson nyugvó gyakorlati ké-
pesség. A korai orientáció, melynek része az iskolai gyakorlat, az egyén pályaalkalmas-
ságát is vizsgálja – így kudarc esetén még idõben korrigálható a tanulmányok iránya.

Az iskolai gyakorlat kereteit Németországban érdemes kiemelten vizsgálnunk, hisz a
hazaihoz a vizsgált országok közül legnagyobb mértékben hasonló pedagógusképzés áll
a hátterében. Akár az egyetemi tanulmányok idõtartama, úgy az iskolai gyakorlat idõtar-
tama is különbözik az eltérõ szintû tanári végzettségek szerint: általános iskola felsõ ta-
gozat, reáliskola, gimnázium (Reform…, 2005). Az iskolai gyakorlat három részbõl épül
fel: orientáció, szakosodás, szakmai gyakorlat. Ennek a lépcsõzetes felépülésnek megfe-
lelõen kell a követelményeket teljesíteni. (1. táblázat)

Az elõadások ideje alatt azokban az iskolában folyik a gyakorlat, ahol az adott tanár-
képzõnek, egyetemnek kihelyezett mentorai vannak. Ezeket a praktikumokat õk szerve-
zik, gondozzák. Többnyire tanulócsoportok tartoznak hozzájuk, nem egyes hallgatók. A
gyakorlatot úgynevezett elõkészítõ szeminárium elõzi meg: a gyakorlatvezetõk ismerte-
tik a célokat, elvárásokat, és levezetõ szeminárium zárja: reflexiók, összegzések. Mind-
két szemináriumon kötelezõ a részvétel.

Németországban A „Studierenseminar”-ok és a gyakorlóiskolák a fõ színterei a képzés-
nek, a tantervek alapján kölcsönösen egymásra épülõ modulokban folyik a munka. A képzés
minden típusában nagy szerepet kapnak a gyakorlóiskolák, a szakvezetõk (mentor-tanárok).
A szakvezetõk elõzetesen záróvizsgával járó továbbképzésen, felkészítésen vesznek részt. A
megbízatást nem csak erkölcsi, de anyagi megbecsülés, és heti 2–3 órás órakedvezmény is
kíséri, hogy a mentortanároknak legyen elegendõ idejük a hallgatókkal foglalkozni.
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Megjegyzések: Elõadások szünetelése a praktikum alatt a következõképpen értendõ: elsõsorban: március-
április, augusztus-október.
Orientációs iskolai gyakorlat: különbözõ iskolatípusokban (általában 3, de legalább 2). A gyakorlati helyek
(minden állami isk.) száma lényegében az adott iskola tanulóinak számától függ.

1.2. A mentorszerep

A pedagógusképzés tartalmi modernizációja az elmélet és a gyakorlat viszonyára irá-
nyította a figyelmet, így a képzési gyakorlatban jelentõs szerepet betöltõ szakvezetõ ta-
nárra / mentorra / tutorra is (a továbbiakban a mentor kifejezést használjuk). Az elneve-
zések a különbözõ országokban mások, e tanár feladata azonban azonos: a hallgató be-
vezetése a tanításba.

A téma szakirodalma jelentõs. Jones (2001) a különféle kulturális és strukturális kör-
nyezetben mûködõ mentori rendszert értékelte és hasonlította össze. Az angol és a német
iskolára-épülõ tanárképzési rendszerben tárta fel a mentor-szerep azonosságait és kü-
lönbségeit. Az eredmények a szerepek eltérõ értelmezését mutatták, de egyes pontokban
azonosságok is mutatkoztak. A megkérdezettek legnagyobb mértékben abban értettek
egyet, hogy legfontosabb feladatuk a jelöltek tanácsadójának szerepe, eltértek azonban a
vélemények az ’értékelõ’, a ’tréner’, a ’partner’ és a ’modell’ szerepek esetében.

A szakma elsajátítása és a pályakezdés segítése szempontjából a mentorok szerepe bi-
zonyítottan pozitív, ennek ellenére alkalmazásuk nem vált általánossá Európában, fõként
gazdasági okokból. A rendszer mûködésének jó gyakorlata az Egyesült Királyságban és
Hollandiában tapasztalható például.
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Mentorok az Egyesült Királyságban
Az Egyesült Királyságban történt a legradikálisabb változás az egyetemi órák rovásá-

ra. A gyakorlatok iskolába helyezéséhez anyagi forrásokat is átcsoportosítottak, s a fele-
lõsségi körök törvényi szabályozása is átalakult: az iskola a felelõs a gyakorlati képzé-
sért. Ezzel párhuzamosan megindult a mentorok (a tanárjelölteket segítõ tapasztalt kollé-
gák) képzése is.

A mentorszerep brit jellemzõi közé tartozik, hogy (a) nem formális karrierlehetõség,
de a szakmai fejlõdés útjának tekintik, (b) a mentortanárok szoros kapcsolatban állnak a
képzõ intézmények tanáraival, tanulnak tõlük, konzultálnak velük, (c) a mentorok nem
értékelik a hallgatót, így kapcsolatuk sokkal közvetlenebb marad. Utóbbi pont megvaló-
sítása a gyakorlatban újabb problémákat vet fel: az értékelést végzõ képzõ intézmények
oktatói viszonylag keveset látják a tanárjelölteket tanítás közben ahhoz, hogy a célul tû-
zött fejlesztõ értékelést megvalósíthassák (Coolahen, 2007).

Mentori rendszer Hollandiában
Az iskolamanagement tagjainak középvezetõi (nálunk talán az igazgatóhelyettesekhez

hasonló) funkciója van, az õ feladatuk az oktatás gyakorlatának irányítása, az iskolai mun-
ka tervezésétõl az értékelésig, az iskola céljainak, és a mentorálási rendszerének megterve-
zése és szervezése. Az iskola mentorai a Belsõ Gondozói Rendszer képviselõi, akik közül
van, aki teljes munkaidõben, van, aki csak munkaidejének egy részében mentorál.

A mentorok pozíciója az iskola egyéni struktúrájától és mûködési rendjétõl függ. Az,
hogy pontosan milyen feladatokat végezzenek, mennyi idõben, milyen arányban, az is-
kolától függ.

Általában háromféle feladatot látnak el:
(1) A sajátos nevelési igényû gyermekek védelme és fejlesztése.
(2) Tanácsadás az iskola menedzsmentjének az iskola oktatási minõségének fejlesz-

téséhez.
(3) Az iskola pedagógusainak mentorálása, segítése, összefogása: a tanítási gyakorla-

ton lévõ hallgatók, a kezdõ tanárok segítése. Szükség esetén a gyakorló tanárok problé-
mamegoldásában, vagy fejlesztésükben is részt vesznek. A feladatok széles körére speci-
ális tanfolyamokon készülnek fel.

A gyakorlatban számos óralátogatást végeznek az adott iskolában, mielõtt fejlesztõ-ta-
nácsadó munkájukat megkezdenék. A valódi mentorálásnak ez az elsõ lépése. Gyakran
nem csak személyesen segítik a frissen végzett kollégákat, hanem megbíznak egy-egy ta-
pasztalt pedagógust a mentorálással (’mate’). Ez a tanár ugyanolyan korú gyermekeket
tanít, s az még gyakorlatlan, kezdõ pedagógussal megbeszél minden fontosabb kérdést,
tanácsokat ad, vagy segít neki.

Az iskolavezetõ is többször meglátogatja a gyakorló kollégát a tanévben, megbeszéli
vele a tanórát, és a fejlesztési feladatokat. Valódi mentora azonban a belsõ gondozó, aki
látogatásairól írásbeli véleményt ír, részletesen kielemzi a kezdõ tanárral az óra részlete-
it is. Célja a szakmai fejlesztésen túl a tanár önreflexiójának segítése.

A belsõ gondozó a csoportjába tartozó többi tanárt is többször látogatja évente, sõt van,
amikor egy egész hetet együtt dolgoznak, például ha a kooperatív technikákat vagy egy
új fejlesztési módszert akar elsajátíttatni. Egy-egy tanév végén az iskola menedzsmentje
számára részletes jelentést és fejlesztési javaslatot készít a tapasztalatokra építve.

A tanítási gyakorlatra érkezõ hallgatók is egy-egy mentort kapnak, általában azt a peda-
gógust, akinél tanítanak. A felsõoktatási intézmény nem fizet a tanároknak, így valójában a
tartalom is jelentõs mértékben az iskola és a mentor lelkiismeretességének függvénye.

A jó mentor jellemzõit Cimer (2002, idézi Cakmak, 2006) kutatási eredménye alapján
a következõképpen határozta meg: (a) nyitott, (b) precíz, (c) pozitív visszajelzéseket ad,
(d) elég idõt ad a hallgatóknak, és elég idõt szán a meghallgatásukra, (e) azonosulni tud
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a problémáikkal, (f) nagy tapasztalattal rendelkezik az oktatási folyamatok irányításában,
az osztály munkájának szervezésében, és nem utolsósorban (g) barátságos.

Unver (2003, idézi Cakmak, 2006) a tanítási gyakorlat során érintettek együttmûködé-
si folyamatát vizsgálta. Kutatása azt mutatta, hogy mind a felsõoktatási intézmény, mind
az iskolavezetõk, a tutorok, mentorok és tanárjelöltek elegendõ információval rendelkez-
tek az együttmûködéshez, meg tudták határozni annak területeit és a felelõsségi köröket.
Tapasztalatával még sok kutató nem ért egyet (például Coolahen, 2007).

Általános problémaként jelentkezik a mentorok kiválasztása, képzése és honorálása,
illetve az iskolák és a képzõ intézmények (a mentorok és az egyetemi/fõiskolai oktatók)
kapcsolatának mûködtetése. Az EU tanulmányokban már korábban szerepelt gondolatok
alapján a következõ ajánlások születtek (Coolahen, 2007; European Comission, 1997;
OECD, 1998/a, b).

– „A tanárképzést támogatni kell, hogy sokoldalúbb szerepeket vállaljon, mint ahogy
ez meg is történik néhány esetben. Ki kellene egészíteni a pályakezdõk képzésének és a
továbbképzésnek a különbözõ formáival. [….]

– A tanárokat képzõ oktatóknak kölcsönösen szoros kapcsolatban kell állniuk az isko-
lákkal és azokkal, akik a felnõtt- és a közösségi oktatás, képzés területén dolgoznak.[…]

– A tanárképzõ intézmények és az iskolák között nagyobb mértékû partnerséget szük-
séges kiépíteni. Az iskolai mentorok szerepét ki kell bõvíteni. […]

– Megfelelõ erõforrásokat fordítsunk a pályakezdõk minõségi továbbképzésére. Szük-
ség van a legjobb gyakorlatokra épülõ irányelvek és politikák kialakítására.”

1.3. A pályakezdés segítése, ’bevetés’ a tanításba

A végzett pedagógusok pályakezdése döntõen befolyásolhatja pályához való viszo-
nyukat. Az OECD (2001) jelentése a kétféle kezdési út, az önálló, segítõ nélküli pálya-
kezdés („mélyvízbe dobás”) és az iskolai mentorral segített rendszer közül az utóbbit
ajánlja. A kutatások azt bizonyították, hogy az iskolai mentorok hatékonyabban segíte-
nek, s ez a kezdõk pályán maradását is pozitívan befolyásolja. Ennek ellenére Európa
legtöbb országában nem alakult ki a pályakezdést segítõ általános program. Pozitív kivé-
telt képez az Egyesült Királyság és Hollandia. (OECD, 2001.)

1998 júniusától az Egyesült Királyságban a végzett tanárok kapnak egy un. szakmai
profilcsomagot (a kezdõ tanár profilja), amely a pedagógus pálya három szakasza közötti
kapcsolatot jeleníti meg. A profilcsomagot Nagy Mária írása (2000) alapján mutatjuk be.

Az életbe lépett minõsítési követelmények alapján a tanárképzõ intézményeknek érté-
kelnie kell a frissen végzett hallgatókat az ehhez kialakított sztenderdek szerint. A Kez-
dõ Tanár Profilja csomag egy ûrlapból, kitöltési útmutatóból és a „minõsített tanár szten-
derdjébõl” áll, mely egy didaktika tankönyv összefoglalójához hasonló, a következõ té-
makörökre terjed ki:

– szaktárgyi tudás (de benne értik a tanulói tudásról való ismereteket, valamint a szak-
tárgyhoz köthetõ információs technológiák ismeretét is);

– a tanítás-tanulás tervezésére, az osztálytermi gyakorlat irányítására vonatkozó tudás;
– a tanítási-tanulási folyamat értékelésével, a munkával való elszámolással kapcsola-

tos tudás;
– a tanári státuszra vonatkozó ismeretek (jogszabályi ismeretek, a tanulási folyamatok-

ban érintett személyekkel való kapcsolattartásra vonatkozó tudás).” (Nagy, 2000, 103.).
A bevezetõben kiemelik, hogy nem az egyes tanárokat kell a sztenderdekhez hasonlí-

tani, azok csak sorvezetõként szolgálnak az adatlap kitöltéséhez. Maga az adatlap tartal-
mazza a végzõs hallgató által teljesített stúdiumokat, a frissen végzett tanár erõsségeit, s
a fejlesztése irányait. E jellemzés a hallgató és a képzõ intézmény közös munkájaként
alakul ki.
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A Kezdõ Tanár Profilja elkészítésének célja egyrészt a késõbbi munkáltató, másrészt a
kezdõ tanár segítése abban, hogy saját céljait megfogalmazza, s a „hivatásba bevezetõ
képzés akciótervét” elkészítse. A terv az optimális megoldás keresésére szolgál a kezdõ
tanár igényei, az iskola elvárásai és az oktatás nemzeti céljai összehangolására. A tanár
és az iskola közös megegyezésével születik meg. Az iskolában ennek a koordináló fel-
adatnak, a kezdõ tanárok segítésének külön felelõse van. Az elméletileg igen hasznos
rendszer a képzõ intézmény és az iskolák közötti kapcsolat problémáit veti fel, hiszen
mindegyik intézményben többlet-energiákat köt le, ezért a visszajelzés és a folyamatkö-
vetés sokszor nehézségekbe ütközik.

A tanári pályán való elõrehaladást azonban nagymértékben segíti ez a rendszer, hisz
egy tanár megtervezheti a pályán való elõrehaladását, s a továbbképzési lehetõségek ki-
használásával a szakmai többleten túl egzisztenciális elõnyhöz is jut, mivel a hivatalosan
elismert képzéseken (oklevéllel, diplomával) sikeresen részt vett pedagógusok javadal-
mazása akár kétszerese lehet a többiekének (éveik számától függetlenül). A szakmai elõ-
menetel, a belsõ mobilitás igénye (és gyakorlata) oly mértékben beépült a szakmai, mi
több, a laikus közvéleménybe is, hogy ebben a szakmai-társadalmi erõtérben az ’extra-
kompetenciák’ megszerzésének elmaradása kudarcként, ambíció- és képességhiányként
értelmezõdik.

2. A pedagógusok továbbképzése

2.1. Általános jellemzõi

Az Európai Unió 2000-ben áttekintette 26 ország oktatási- és továbbképzési rendsze-
rét a „European Riport on Quality of School Education” c. anyagban. Kiemelte a peda-
gógus-továbbképzés mint az oktatás minõsége egyik jelentõs indikátorának szerepét: ta-
nárok folyamatos szakmai fejlõdése egyre növekvõ jelentõséget kap közép- és hosszútá-
von egyaránt. Ajánlotta, hogy az egyes országok komolyan gondolják át továbbképzési
rendszerüket, különös tekintettel arra, hogy milyen módon tudják biztosítani a tanárok
tudásának és tanítási gyakorlatának minõségi fejlesztését (European …, 2000).

Az intenzívebb továbbképzés feladatait az Unió 2001-ben a következõképpen határoz-
ta meg:

A tanárok legyenek elkötelezettek kompetenciáiknak az iskola csapatfejlesztési tervé-
vel és saját karrierépítésükkel összhangban történõ fejlesztése iránt.

(1) A továbbképzés a tanárok rendszeres feladata. Egyértelmû elkötelezettséget kell
mutatniuk arra, hogy részt vesznek a továbbképzésekben. A munkahelyen vagy azon kí-
vül történõ továbbképzés az európai országokban általában önkéntes. Az Unió azt java-
solja, hogy minden iskola dolgozzon ki egy csapatfejlesztési tervet. Ez tartalmazza a te-
am kompetenciáinak fejlesztési céljait és eredményeit. Minden tanártól el kell várni,
hogy részt vegyen a terv megvalósításában.

(2) A csapatfejlesztési terv keretein belül a továbbképzés adott típusában meg kell
egyezni egyénileg az egyes tanárokkal, és ezt egy egyéni fejlesztési tervben szükséges
rögzíteni, ami illeszkedik a tanár jelenlegi munkájához és lehetséges jövõbeli karrierle-
hetõségeihez.

(3)  A továbbképzés fontos eleme a csapatépítés. A tanárokat gyakran emlegetik úgy,
hogy „császárok a saját osztályukban”. Az iskolák csak akkor tudnak jól reagálni környe-
zetük igényeire, ha van világos elképzelésük az oktatás megközelítésérõl és az iskola-
szervezetrõl, illetve ha a csapat valamennyi tagja együttmûködik ennek megvalósításá-
ban. Továbbá az új módszerek – például a projektmunka és a gyerekeknek önállóbb mun-
kavégzésre tanítása tanulócsoportokban – ugyancsak jobb együttmûködést kíván a taná-
roktól. (EU, 2001; fordította: Nyirõ, 2003)
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Fontos változás a tanárképzés- és továbbképzés általános rendszerének egységes szem-
lélete, melyben szervesen összekapcsolódik az alapképzés, a gyakorlati képzés (a tanítás-
ba való bevezetés), és a gyakorló tanárok továbbképzése. A pedagógusok továbbképzése
e rendszerben tehát az élethosszig tartó tanulás kontextusában válik értelmezhetõvé.

E szempontból az Európai Unió is elemezte a továbbképzések rendszerét (EU, 2001b).
A korszerû továbbképzés jelentõsége az iskolák tartalmi megújulásában is kiemelkedõ,
például támogatja az új tantervi anyagok oktatásának elõkészítését, illetve felkészíti a pe-
dagógusokat a megváltozott szerepekre (többek között a tanácsadói szerepre), vagy az in-
tegrált oktatásra (Mihály, 2002).

A pedagógusok továbbképzése, illetve e kérdés jelentõségének felismerése az utóbbi
évtizedben Európa-szerte megnövekedett. Az OECD 1998-as jelentése ennek ellenére ki-
mutatta, hogy az oktatási költségvetésekben a továbbképzésekre fordított összeg rendkí-
vül alacsony, 1-2% között van, a legtöbb országban 1% alatt. Azokban az országokban,
ahol problémát okoz e képzések iskolai finanszírozása, a pedagógusok gyakran nem is
tesznek eleget ilyen irányú kötelezettségeiknek (EU, 1998/b; Mihály, 2002).

A hagyományos tanártovábbképzés és a tanárok szakmai fejlõdési rendszere az Unió
országaiban igen heterogén. Az általános tendencia azonban eltér a hagyományos rend-
szertõl, melyben központilag határozták meg a továbbképzések jellemzõit. Egyre inkább
helyi szintre kerülnek a döntések a szakmai fejlesztés tartalmáról: minden egyes iskolának
önállóan kell kialakítania saját szakmai fejlõdési tervét tanárai számára az állami- és a ma-
gánszolgáltatók segítségével. A kínálat-alapú programok felõl a kereslet-alapú rendszerre
tevõdik át a hangsúly. A folyamat a decentralizáció felé halad szinte minden országban.

A tanár-továbbképzés alapfogalmait Zafeirakou tanulmánya alapján mutatjuk be
(2002). Meg kell különböztetnünk a szakmai továbbképzést (in-service teacher training,
a továbbiakban INSETT) a tanárok szakmai fejlõdésétõl (teacher professional develop-
ment, a továbbiakban TPD):

(1) A szakmai továbbképzés (INSETT) hagyományosabb tanárképzési tevékenysége-
ket tartalmaz, sok fejlesztést segítõ jellemzõvel. A tanárok felkérésre, vagy kötelezõen
vesznek részt rajta, inkább kínálat-, mint kereslet-alapú modellek jellemzik. A szakmai
továbbképzéseket általában az iskolán kívül szervezik közhivatalnokok országos, terüle-
ti vagy helyi szinten.

(2)  A tanárok szakmai fejlõdése (TPD) kereslet-orientált tanárképzési tevékenysége-
ket foglal magába, melyben iskolák, és/vagy tanárok egyénileg határozzák meg képzési
igényeiket szükségleteiknek megfelelõen. E képzések az iskolában, vagy valamely helyi
intézetben zajlanak. A TDP-tevékenységi formák között szerepel az egyéni munka (ön-
képzés), a tematikus csoportmunka, az internet-alapú tevékenység, és/vagy az akkreditált
tanfolyamok. A továbbképzések összekapcsolódhatnak a szakmai fejlesztési tevékenysé-
gekkel, hiszen minden tevékenység szolgálhatja egyszerre a tanári képességek, tudás, ta-
pasztalat és szakmai minõség fejlesztését is.

A tanártovábbképzés és a tanári szakmai fejlõdés tárgyát az Európai Unió országaiban
a következõk képezik:

(1) A tanárok szakmai fejlõdése. Általános és speciális tanítási módszerek fejlesztése,
a tudás megújítása, kiegészítése az új tudásterületekkel. A szakértelem és a készségek
párhuzamos és folyamatos fejlesztése.

(2) Az oktatási rendszer minõségének, az iskoláknak, és a tanárok tanítási technikái-
nak fejlesztése. Fõbb feladatai az interdiszciplinaritás ösztönzése, a team-munka fejlesz-
tése és az innováció elõsegítése. Ide tartoznak még azok a tanári tréningek is, melyek az
iskola és -osztálymenedzselésrõl, a problémamegoldásról, vagy az oktatás és a nevelés
lényeges területeirõl szólnak. Végül ide kapcsolódnak azok a képességfejlesztõ progra-
mok, melyek célja az emberi erõforrás kezelése, menedzselése, ami nagyon fontos lehet
fõleg azoknak a tanároknak, akik egyszer iskolavezetõk szeretnének lenni.
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(3) A nevelés szociális és környezeti kontextusának ismerete. Azok a témák tartoznak
ide, melyek elõsegítik az iskola kapcsolatait a privát szektorral, közelebb hozzák az ok-
tatást és a gazdaságot, ösztönzik azokat a gazdasági és szociális tanulmányokat, melyek
hatnak a fiatalok viselkedésére, és segítik õket a gazdasági és kulturális változásokhoz
való alkalmazkodásban. A különbözõ országokban mindezek a kérdések más-más formá-
ban jelentkeznek.

2.2. A tanártovábbképzés irányítása

Az európai országok többségében részben, vagy teljesen megoszlik a továbbképzési
rendszer felelõssége az állami, a regionális, a települési, illetve a helyi szintek között.
Többnyire a minisztérium mellett mûködõ tanács végzi a tervezési feladatot, de a regio-
nális vagy helyi szinteken valósítják meg (Key topics in education in Europe, 2004, for-
dította: Nyirõ, 2007).

Az oktatásirányítás szabályozási szintjeinek bemutatásakor fontos megkülönböztet-
nünk a továbbképzések két megvalósulási formáját (INSETT és a TPD), melyek szerve-
zésének felelõssége általában két, de napjainkban jellemzõen három szinten is jelentke-
zik (Zafeirakou, 2002):

(1) Központi oktatásirányítás (Central Educational Administration): A legtöbb európai
országban az Oktatási Minisztériumhoz, vagy a felügyeletük alatt álló hivatalokhoz tar-
tozik a tanártovábbképzés. Néhány országban ezek maguk a tanárképzõ intézmények.
1990 óta, amikor a decentralizáció folyamata elkezdõdött, a továbbképzõ intézetek sze-
repe lecsökkent.

(2) Legtöbb tanár-továbbképzõ tanfolyam a helyi szinteken és az iskolákban szervezõ-
dik. Emiatt a legtöbb országban a központi adminisztrációnak kell vállalnia a felelõssé-
get a képzési területek prioritásának fenntartásáért, melyeket késõbb a helyi irányítás, az
iskolahálózatok, az iskolák, illetve maguk a pedagógusok vesznek majd figyelembe.

(3) Az országok többségében a központi keretbõl finanszírozzák a szakmai fejlõdést
szolgáló programokat, különösen akkor, ha az a központilag priorizált területeknek meg-
felelõ tartalmú.

(4) Decentralizált oktatási hatóságok (Decentralizated Educational Authorities): A de-
centralizált oktatási hatóságoknak a legtöbb országban három területen van különös fele-
lõssége a szakmai fejlesztésben: (a) a tanártovábbképzési szükségletek és igények felmé-
rése, (b) az iskolák és a tanárok segítése az iskolák fejlesztési-, és szakmai továbbképzé-
si tervének kialakításában, (c) képzések szervezése a központi hatóságok által meghatá-
rozott területeken.

(5) Iskolák és iskolairányítás (Schools and School Boards): Az iskolák – beleértve az
egyes tanárokat és az iskolairányítást – fokozatosan növekvõ szerepet játszanak a taná-
rok szakmai fejlõdésének megvalósításában. Megfogalmazzák igényeiket, szolgáltatót
keresnek, helyet szereznek, ahol a szakmai fejlesztõ program megvalósulhat.

Decantralizálás történt az Egyesült Királyságban és Magyarországon is. A magyar to-
vábbképzési rendszert egy 2000-es uniós anyag jó példaként említi, bemutatva fõ jellem-
zõit, egyrészt iskolai szintû tervezését, kötelezõ voltát, órakeretét, szervezeti formáit,
másrészt a kétfázisú akkreditációs folyamatot, a programok helyi implementációját, a he-
lyi igények szerinti átalakíthatóságát, valamint azt, hogy a rendszer mûködését a költség-
vetés fejenként meghatározott továbbképzési kerete biztosítja (European…, 2000).

Finnországban a minisztérium határozza meg a kiemelt témákat, de a helyi munkaadók
állítják össze saját testületfejlesztési programjukat. Problémát okoz, hogy az egyes hely-
hatóságok továbbképzési kínálata, így a pedagógusok hozzáférési lehetõsége jelentõsen
különbözik, vannak helyek, ahol még a kötelezõ továbbképzés is nehezen valósul meg.
A hozzáférés megkönnyítése érdekében az iskolai és a helyi képzéseket preferálják.
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Hollandiában a továbbképzés teljesen decentralizált, az iskolák felelõsek a tanárok
szakmai fejlõdési rendszeréért (TPD), melyhez állami támogatást kapnak. 1993 után a to-
vábbképzési költségvetési támogatást átadták az iskoláknak. Az iskolavezetésnek el kell
készítenie a továbbképzési tervet (TPD és INSETT), de az iskolától függ, hogy hol és ho-
gyan használják fel az erre kapott összeget. A TPD-kurzusokat mind a tanárképzõ inté-
zetektõl, mind más szolgáltatóktól rendelhetnek. A képzések hosszúsága és gyakorisága
nem szabályozott, az iskolák határozzák meg a tanácsadókkal, szolgáltatókkal konzultál-
va. A kurzusok a célcsoportok igényei szerint alakulnak az egyéni fejlesztéstõl a kiscso-
portos munkán át akár a több iskolát átfogó programig (Zafeirakou, 2002; Key topics…,
2004; Teacher training, 2007).

Németországban az iskolára épülõ továbbképzési rendszer kiépítése felé haladnak
(SchILF), de az iskolák nem rendelkeznek saját szakmai fejlesztést szolgáló költségve-
téssel. Más országokban az állami oktatásirányítás az iskolák új szerepéhez költségveté-
si támogatást is biztosít, például Hollandiában, Olaszországban, Angliában és Wales-ben.

Európa legtöbb országában egyre nagyobb mértékben válik fontossá az elszámoltatha-
tóság, a minõség ellenõrzése, értékelése, mely az oktatás egész rendszerében érvényesül.
A mérhetõség problémájára sok országban születtek jó megoldások. A továbbképzések
esetében az egyik ilyen az akkreditáció kérdése, mind a képzõ szervezetek, mind a kép-
zési tartalmak akkreditációja.

A tanártovábbképzések legfõbb jellemzõi tehát az eddig felvázolt rendszerben: (1): a
decentralizációs tendencia nagyon erõs, (2) általános európai irányzat a szolgáltatók szé-
les skálájának kialakulása az iskola és a pedagógusok közvetlen közelében, (3) amíg a
90-es években a tanártovábbképzési centrumok voltak a legfontosabbak a pedagógusok
szakmai fejlõdésében, napjainkban egyre növekszik az egyetemek szerepe, de nem elha-
nyagolhatóak a helyi állami és nem-állami szolgáltatók sem.

2.3. Az INSETT / TPD és a kutatás közötti kapcsolat

Az iskolák a legtöbb európai országban egyrészt a külsõ szolgáltatók által tartott kép-
zések, másrészt a tanárok önképzésének helyszínévé válnak. Ezt a továbbképzési szisz-
témát iskolai szakmai fejlõdésnek (Professional Development in Schools) nevezik. Sok-
féle megjelenési formája van, például az iskola által kidolgozott projektek, egy-egy tanu-
lási terület kiscsoportos feldolgozása, vagy a hazai vagy nemzetközi együttmûködésben
való részvétel. A prioritások között szerepel a kutatási eredmények alkalmazása és a sa-
ját kutatások megvalósítása egyre több országban (például Finnországban).

Korábban az európai országok többségében alig volt kapcsolat a pedagógusképzés és
a pedagógus-továbbképzés között. Amint azonban a továbbképzések magas színvonala
iránti igény megjelent az országok többségében, jobb kapcsolat alakult ki a két intéz-
ményrendszer között. A rendszerek koherensebbekké igyekeztek válni mind tartalmi,
mind módszertani téren, céljaikban és eredményeikben egyaránt. Ezzel egyidejûleg je-
lent meg a szükséglet-orientált, iskolai (school-based) képzések iránti igény. A két folya-
mat eredõjeként megnõtt az egyetemek és kutatóintézeteik szolgáltatói, illetve fejlesztés-
ellenõrzõi, tanácsadói szerepe is (Zafeirakou, 2002).

Néhány országban a reformfolyamatok során azonos intézményekhez került a képzés
és a továbbképzés (például Franciaországban 1998 óta az IUFM). Máshol (pl. Angliában
és Wales-ben) az oktatásirányítás kapcsolatot kíván kiépíteni a kutatás és a fejlesztés kö-
zött a Best Practice Research Scholarship programmal (a legjobb gyakorlat kutatását tá-
mogató ösztöndíj), mely a tanárok számára tesz lehetõvé kisléptékû, osztálymunkára
épülõ kutatásokat a kulcsfontosságú területeken.

Sok országban olyan a felsõoktatás szabályzása, hogy a gyakorló tanárok számára is
lehetõvé váljék a szakterületükkel és munkájukkal kapcsolatos egyetemi végzettség vagy
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PhD fokozat megszerzése (például Görögországban és Finnországban) (Zafeirakou,
2002). Nincs szükség tehát a pályamódosításra, s arra, hogy évekig szakmájuktól távol
álló tananyagot sajátítsanak el – mint Magyarországon –, az óvodapedagógusok vagy a
tanítók is szerezhetnek tudományos fokozatot.

2.4. A tanártovábbképzés a munkaerõpiac oldaláról

Az oktatás hatékonysága más gazdasági és oktatáspolitikai kérdésekkel is összefügg:
a költségvetési ráfordítások hatékonyságának bizonyításához szükséges az iskolai telje-
sítmények mérhetõsége. – beleértve az iskola, a pedagógusok, a pedagógusképzés és -
továbbképzés hatékonyságát is.

Az Európai Unió legtöbb országában a pedagógusok folyamatos szakmai fejlõdése
önálló fogalomként jelenik meg. Fontosságát két szempontból emelik ki: az oktatás mi-
nõségére gyakorolt hatása, illetve a pedagógus mint munkavállaló munkaerõpiaci hely-
zete miatt. Utóbbiról újszerûen és összetett módon gondolkodnak, a kereslet és kínálat,
valamint a munkakörülmények, a jövedelem és a szakmai elõmenetel, és a foglalkozta-
tás és a munkaköri kötelességek kérdéskörében. A pálya népszerûségére mindezek köz-
vetlenül is hatnak, tehát hosszútávú hatásuk van az oktatás színvonalának emelkedésére
is (Key topics in education in Europe, 2004).

Európaszerte problémaként jelenik meg a pedagóguspálya elõmeneteli lehetõségének
hiánya. A vezetõvé válás kevesek útja, az újabb képzettség szerzésével pedig valójában
legtöbben pályát is módosítanak. Különféle szervezetek foglalkoztak a kérdéssel. Javas-
latként született a tanári pályafutás átértelmezésének koncepciója. E szerint egy tanár
életpályájában három szakasz különülhetne el: (1) kezdõ tanár (junior/novice teacher),
(2) tanár, (3) szakértõ tanár (senior/expert teacher). A szakaszok közötti váltás a pedagó-
gus-továbbképzéshez és adott szakmai kritériumok teljesítéséhez kötõdhetne.

Az egyes kategóriák váltása a hagyományos pedagógusszerep bõvülését is jelentené, s
a ma hagyományosan fõként külsõ szakemberek által mûködtetett funkciók szerves be-
épülését az iskola életébe, melyek nem szakadnának el a pedagógiai gyakorlattól. A má-
sodik szinten lévõ tanár szerepköre bõvülhetne például a tanácsadói vagy az intézményi
tantervfejlesztési feladatokkal, más esetben a középszintû iskolavezetõi, illetve
mentori/tutori beosztással. A harmadik szinten a professzionális tanárok lennének a kez-
dõtanárok képzõi, mentorai, az iskolai kutatóprogramok vezetõi, az iskolafejlesztés
egyes területeinek specialistái (Key data on Education, 2000; A tanárok iránti…, 2001)

A pedagógusok a továbbképzéseken való részvételének kérdéskörét a Key topics in
Education is Europe c. kiadvány alapján foglaljuk össze (2004; fordította Nyirõ, 2007).
„Általános az egyetértés abban, hogy pályája során minden pedagógusnak meg kell kap-
nia a lehetõséget arra, hogy megszerezze a feladatai elvégzéséhez szükséges szakértelmet
és készségeket, és ilyenformán teljesítse a minõségi oktatás követelményeit.” Minden or-
szágban van tanártovábbképzés, a részvétel módját törvény vagy munkaszerzõdés szabá-
lyozza, e szerint jog vagy kötelesség. Európa 16 országában kötelezõ, a többiben önkén-
tes a részvétel. A legáltalánosabb az a rendszer, melyben a pedagógusnak bizonyos idõt to-
vábbképzésre kell fordítania, de ezen kívül önkéntesen vehet részt a továbbképzéseken.

Vannak országok, ahol a részvételt honorálják a költségek teljes vagy részleges meg-
térítésével vagy munkaidõ-kedvezménnyel (a fizetés meghagyása mellett), illetve figye-
lembe veszik az elõmeneteli rendszerben, az értékelésben. Másutt, ahol a részvétel fakul-
tatív, de az elõmenetel egyik fontos kritériuma, gyakorlatilag elkerülhetetlen. Hollandiá-
ban például általánosan elfogadott szemlélet, hogy a pedagógusok szakmai kötelessége a
folytonos szakmai fejlõdés. Finnországban, Svédországban és az Egyesült Királyságban
a továbbképzésen való részvételt szorosabban kötik a szakmai elõmenetelhez, hogy az
kifizetõdõbb legyen a tanárok számára.
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A munkaidõben szervezett képzés helyettesítési problémákat okoz megfelelõ mecha-
nizmusok hiányában, a munkaidõn kívüli negatívan befolyásolhatja a részvételi arányt.
Egyes országokban, például Finnországban és az Egyesült Királyságban a képzések
többségét az év adott napjaira szervezik, általában a tanévkezdés elõtt vagy közvetlenül
utána tartják õket.

A továbbképzés idõtartama is eltérõ. Hollandiában kollektív szerzõdés szerint az évi
munkaidõ 10%-át kell szakmai fejlõdést szolgáló kurzusokra fordítani, így Európában õk
töltenek legtöbb idõt továbbképzéssel.

Németországban tanártovábbképzés nem kötelezõ, de a pedagógusok szakmai fejlõdé-
sükhöz természetesnek veszik a tanárképzõ intézetek által szervezett programokon való
részvételt. A tartományok egy részében ezekhez bentlakásos intézmények is tartoznak,
ahol a pedagógusok az új tudást, módszereket különbözõ idõintervallum alatt sajátíthat-
ják el, a programok hosszúsága többnapos hétvégi kurzustól a többhetesig terjedhet. Sok
tartományban a bentlakásos módszert részesítik elõnyben, mert ez esetben a pedagógu-
sok nyugodt körülmények között csak a szakmára koncentrálva, szakmai légkörben él-
nek. További elõny, hogy a megszerzett tudás nem aprózódik el, nem írja felül a hétköz-
napok pedagógiája, így e tanfolyamok sokkal eredményesebbek. Az iskolák szabadidõt
biztosítanak a pedagógusoknak a tanfolyami részvételre. A tanár-továbbképzésben az
utóbbi évtizedben a tevékenykedtetésre, kiscsoportos közös munkára, a közös gondolko-
dásra és alkotásra helyezik a hangsúlyt. Sokszor alkalmazzák a projektmódszert, illetve
a sajátélményû fejlesztést, a tréningeket és a vitát.

A továbbképzések különféle szinteken zajlanak, vannak nemzetközi, regionális, tarto-
mányi, vagy iskolai képzések, illetve országosak, melyek résztvevõi továbbadják tudásu-
kat helyi szinteken.

Az Egyesült Királyságban a kötelezõ továbbképzés évi 42 óra, de 2001 óta létezik a
nehéz körülmények között dolgozó iskolák tanárai számára maximum hathetes alkotói
szabadság is, melynek célja, hogy a tapasztalt tanárok önfejlesztéssel foglalkozhassanak
tudásuk, s egyben munkájuk hatékonyságának növelésével.

2.5. Az egyes országok feladatai a tanártovábbképzés megújításában

Európa országai megújuló pedagógus-továbbképzési rendszerének a következõ kihí-
vásokra kell választ adnia:

– hogyan vonják be az összes pedagógust,
– hogyan fejlesszék ki a magas színvonalú továbbképzés állami rendszerét,
–  hogyan alakítsák ki a tanítók, tanárok szakmai fejlõdési rendszerét (TPD) az isko-

lákon belül,
– hogyan használják ki leghatékonyabban az információs és kommunikációs techno-

lógiát a minõség növelésére és a költségek csökkentésére,
– hogyan tarthatnak fenn egy flexibilis, nem túlságosan bürokratikus akkreditációs

rendszert,
– hogyan tudnak hatni a tanulói eredményességre (Zafeirakou, 2002).
A felsorolást ki kell egészítenünk még egy szemponttal: az élethosszig tartó tanulás

koncepciója alapján egységessé kell tenni a tanári pálya különbözõ szakaszaiban folyó
képzést- és továbbképzést. Az OECD-állásfoglalások ezt a ’3 i – rendszerének’ nevezik
az initial, induction és in-service kezdõbetõi alapján. (OECD, Education Policy Analy-
sis, 1998/a).

Az európai országokban – mint a fentiekben vázoltuk – rendkívül sokféleképpen ala-
kul a pedagógus-továbbképzés. Az általunk vizsgált országok, és a hazánkban mûködõ
rendszer néhány fõbb jellemzõjét a 2. táblázatban mutatjuk be.
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2. táblázat. Néhány európai ország tanártovábbképzésének jellemzõi (Zafeirakou, 2002 alapján)

Ország 
 

A követelmények  
szabályozásáért  felel s 

hivatal 

A szervezet 
típusa 

Szolgáltató A szolgál-
tató 

akkredi-
tált-e 

A képzés kötelez  
vagy önkéntes 

Egyesült  
Királyság 
(Skócia) 
 

Skót Államigazgatás Okta-
tási Hivatala (Scottish Office 
Education Department) 
Helyi hatóságok 
Iskolák 

Többnyire  
decentralizált, 
helyi vagy 
iskolai szint  

Egyetemek és 
f iskolák 
Helyhatósági 
fenntartású 
központok 

 5 nap és 50 óra az 
iskolában vagy az 
oktatási hatóságok 
központjaiban 

Egyesült 
Királyság 
(Anglia és 
Wales) 
 

Oktatási Minisztérium 
Iskolairányítási testület 
(school governing bodies) 
Iskolaigazgatók 
Magántanárok 

Decentralizált, 
helyi szint  

Egyetemek és 
f iskolák 
Helyi oktatási 
hatóság által 
fenntartott 
központok 
Iskolák 
Más szolgálta-
tók 

Igen Szabadon választ-
ható, de az Oktatá-
si Minisztérium 
elvárja, hogy 
minden tanár részt 
vegyen egy leg-
alább 3–5 napos 
továbbképzésen 
évente, melyre 
tanítás nélküli 
munkanapot 
biztosít 

Hollandia 
 

Oktatási Minisztérium 
 Iskolaszék (School Boards) 

Decentralizált HBO – f isko-
lák  
  
Egyetemek 
Más intézmé-
nyek 
Szakért k 
 

Nincs Önkéntes 

Finnor-
szág 
 

Oktatási Minisztérium 
Helyhatóság 
Más iskolairányítási testüle-
tek 
 

Decentralizált, 
helyhatósági, 
illetve iskolai 
szint  

Iskolai testüle-
tek 
Állami to-
vábbképzési 
centrumok 
Egyetemi 
továbbképz  
egységek 
Tanárképz  
egységek 

Nincs Önkéntes 

Németor-
szág 
 

Tartományi Minisztérium 
A tartományok  
továbbképzési központjai 

Központosított 
(tartományon-
ként) 

Központi és 
tartományi 
intézetek 
Nem-állami 
intézetek 
Egyetemek 

Nincs Csak kivételes 
esetekben kötele-
z . 

Magyar-
ország 
 

Oktatási Minisztérium Központosított Egyetemek és 
f iskolák 
Más állami és 
helyi intézmé-
nyek 
Magán-
szolgáltatók 
 

Van 120 óra kötelez  7 
évenként. 
Iskolarendszer  
képzéshez szerz -
déssel szabadid  
és költségtérítés; 
akkreditált képzé-
sekhez költségtérí-
tés biztosított 
beiskolázási terv 
alapján. 
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3. Záró gondolatok

Munkánkban felvázoltuk Európa négy országa tanárképzésének fõbb jellemzõit, konk-
rét példákkal illusztrálva az egyes területeket. Tanulmányunk korántsem teljes, hisz az
egyes vizsgált elemek, illetve az egyes országok elmélyült elemzése egészen más volu-
menû kutatást igényelne.

Célunk az egyes – oktatási eredményeik alapján példaként szolgáló – országok tanár-
képzésének bemutatása volt abból a célból, hogy mind a jó példákat, mind a náluk is je-
lentkezõ problémákat átgondolhassuk, összehasonlítva saját képzési rendszerünkkel.
Szinte minden részterületen elgondolkodva adódnak azok a változtatások, amelyek fel-
tétlenül szükségesek lennének egy modern, hatékony és eredményes tanárképzéshez.
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legérdekesebbek és irigylésre méltóak – hisz ezeket azért feltételeztük –, hanem az a
szellem, amit ezek az oldalak sugároznak a társadalom és a leendõ hallgatók felé: peda-
gógusnak lenni érdemes!
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A játék pedagógiai hasznáról zajló
viták a Néptanítók Lapjában, 
szerepük a tanítói professzió 

kialakulásában
„Az iskola egész a legújabb korig csak tiltással lépett fel a játékokkal
szemben, s azokat paedagogiailag értékesíteni senki sem kísértette

meg, s kivált nálunk egész a legújabb korig e tekintetben semmi sem
történt.” – állapította meg Kiss Áron 1880-ban (Kiss, 1880, 449.).

E gyermeki tevékenység értékéről, a gyermekek fejlődésében és 
fejlesztésében betöltött szerepéről kialakuló újfajta gondolkodás –

nem utolsósorban éppen az ő jelentős közreműködésével – nemcsak a
gyerekek jobb megismeréséhez, hanem a tanítói professzió 

kialakulásához is hozzájárult a 19. század utolsó évtizedeiben.

A
kisdednevelõi és tanítói professzió kialakulásában a 19. század második felétõl
fontos szerepet játszottak a különbözõ szakmai szervezetek, fórumok, valamint a
szakma számára tájékozódást, vitafórumot jelentõ lapok. Ezek adtak lehetõséget

az új törekvések bemutatására, öntevékenységre sarkallva a nevelõket, pályázatokat írtak
ki, és lehetõséget jelentettek a pedagógia kérdéseirõl való eszmecserékre, vitákra.

A játék, játszás témaköre az e fórumokon zajló pedagógiai diskurzus során a 19. század
végén és a 20. század elején két csomópont köré rendezõdött. Mindkét téma a nemzetközi
pedagógiai irányzatokhoz való kapcsolódás, az új pedagógiai áramlatok hazai megjelenése
nyomán került elõtérbe, melyeknek alapját a gyermek jobb megismerése jelentette.

Az elsõ esetben, az 1870–80-as években egy a kisgyermekkor és a kisiskoláskor tevé-
kenységstruktúráját alapvetõen újraértelmezõ, a gyermeki játék emancipációjában hatal-
mas szerepet játszó törekvés a fröbeli pedagógia hazai adaptációjához, a kisgyermekek
pedagógiáját gyökeresen átalakító módszer meghonosításának kérdésköréhez kapcsoló-
dott. Ez a mind a kisdednevelés, mind az elemi oktatás szintjén megjelenõ irányzat mind-
két pedagóguscsoport számára új, átgondolandó felfogást jelenített meg, s a korabeli köz-
beszédben markánsan megjelenõ nemzeti szempontokkal ötvözve a pedagógiai szemlé-
letmódot számos elemmel gazdagította a kisdednevelõi és néptanítói professzió alakuló
struktúráját.

A 20. század elején már a reformpedagógia új gyermekképe s ebben a játéktevékeny-
ség fontosságának felismerése, valamint a ’gyermek mint mûvész’ felfogás, illetve a gyer-
meknek szóló mûvészet mellett a reformmozgalmaknak a tárgyi kultúra és környezet, az
ipari sokszorosított termék és az egyedi kézmûves termék szembeállításáról folytatott dis-
kurzusa kapcsán erõsödött fel a játék, illetve ezen belül a játékszer problematikája.

A kétféle megközelítésmód indokolja, hogy az elsõ problémakör megvitatása a kis-
gyermekek nevelésével foglalkozó pedagógiai fórumokon hangsúlyosabban bukkant fel,
és elsõsorban a szakmai kompetenciák és a szakmai szervezõdések területét érintette, a
második esetben a pedagógiai szaksajtó más fórumai, illetve a mûvészeti sajtó és szerve-
zetek révén szélesebb társadalmi keretben jelent meg, érintve a kultúra egyéb területeit.
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Mindkét tematika jellemzõje, hogy szakmai szervezetek egy közös projekt köré szer-
vezõdve erõsítették a szakmai tudás és a szakmaként való megjelenés hatékonyságát. Az
elsõ esetben ez a Kiss Áron által az 1883-as II. Országos Tanítógyûlésen meghirdetett,
országosan megszervezett, majd közösen publikált játékgyûjtõmunka volt, mely az 1880-
as évek közepétõl 1891-ig tartott, a második esetben pedig a Gyermekmûvészeti kiállítás
1905-tõl induló szervezõdése, melynek végsõ megvalósulása már a világháború elões-
téjére, 1914 tavaszára esett. Sajátos módon az ebbõl a körbõl kinövõ, német elõzmények-
re támaszkodó 1904-es magyar játékpályázat kevés visszhangot váltott ki a néptanítói
szakmai körökben. A játék, illetve a játékszer témáját ekkor már, akárcsak Németország-
ban és Ausztriában, a reformpedagógia képviselõi és a velük szorosan együttmûködõ,
frissen alakuló iparmûvészeti intézményrendszer (múzeumok és lapok) képviselik, a nép-
tanítók, talán mert alig-alig érinti a szervezett oktatást, mérsékelt figyelemmel követik
nyomon alakulását, nem azonosulnak céljaival.

Míg a gyermekmûvészeti törekvéseknek a gyermekek játékával kapcsolatos vitáihoz
és eseményeihez nem kapcsolódtak már, e törekvések iskolai vetülete, a rajztanítás re-
formja, illetve a gyermekrajzok gyûjtése a kisdednevelõk és tanítók kompetenciakörébe
illett, s részt is vettek a munkában, valamint a kiállítás szervezõi között is kezdettõl büsz-
kén képviseltették magukat a pedagógus szervezetek képviselõi.

A 19. század elején még – s ezt a Szilágyi György által (1874, 41.) a Vasárnapi Újság-
ban közölt 1801-es, korszakunkban gyakran hivatkozott tiltó lista is igazolja – a játékok
alig-alig megtûrt, sok esetben tiltott, az iskolai munkát gátló tevékenységnek számítot-
tak. Változást jelentett a kisdednevelés intézményesülésének megindulása, amely, bár a
fennmaradt dokumentumok szerint (vesd össze: Blibok, Sebestyén és Zibolen, 1984) erõ-
sen iskolai jellegû és tömeges foglalkozásokkal volt megterhelve, de ezek során azért
szakítottak idõt, ha rövidet is, arra hogy megengedjék a gyerekeknek a szabad játékot, és
ehhez játékeszközöket, játékszereket is biztosítottak. E tevékenységekre azonban csak a
tanulás szüneteiben volt lehetõség.

Gyökeres változást a Magyarországon az 1870-es évektõl meggyökerezõ fröbeli peda-
gógia hozott. Mind a kisdedóvás, mind a népiskolai oktatás problémakörével foglalkozó
szakmai folyóiratok, a Kisdednevelés és a Néptanítók Lapja, de különösen ez utóbbi,
1870-tõl tág teret enged nemcsak a fröbeli tanok bemutatásának (elsõsorban Szabó Endre
publikációiban), de szinte azonnal a velük kapcsolatosan megnyilvánuló kritikáknak is.

A különbözõ óvóegyesületek és tanáregyesületek szakmai fórumain a játék szerepének
felismerése a fröbeli pedagógia átvételét követõen szinte azonnal megjelent. Ezek az
egyesületek, szervezetek gyûléseiken, illetve pályadíjak kitûzésével is igyekeztek felhív-
ni a figyelmet a játék fontosságára, a pályamûvek közzétételével pedig növelni kívánták
a pedagógusok felkészültségét. 1869-ben a Kisdednevelõk II. Nagygyûlésén Guthy Kár-
oly tett felajánlást a hatévesnél fiatalabb gyerekek megfelelõ foglalkoztatásával foglalko-
zó pályamûre, melyben kiemeli: „A gyermekek hadd játsszanak, hadd mulassanak, be-
szélgessenek a tanító felügyelete alatt.” Az óvópályázatok között 1886-ban nagyobb pá-
lyadíjat tûztek ki Fröbel alaki munkáinak bírálatára, ezt Szerdahelyi Adolf kapta meg
1888-ban. 1895-ben már a nemzeti szempont elõtérbe kerülése jelentkezik a pályakérdé-
sekben is, amelyek magyar gyermekjátékok gyûjtésérõl szólnak, utalva Kiss Áronra is.

Az 1870-es évektõl kezdõdõen éppen a játék-tematika kapcsán jól követhetõ a fröbe-
liánus módszerek térnyerése, majd a módszer szemléletének és egyes elemeinek – elsõ-
sorban Kiss Áron tevékenységének köszönhetõ – vitatása, az új, a gyermekek ismereté-
rõl tanúskodó és a nemzeti szempontokat is szem elõtt tartó, gyakorlat indokolta látás-
mód felülkerekedése.

A Kisdednevelés játék témájú írásainak jellemzõje, hogy a fogalomhasználat vegyes, a
megszólalók személye erõsen intézménytípusokhoz s ezen belül szakmai szervezetekhez
kapcsolódik, s közülük is inkább néhányan, fõleg vezetõ pozícióban lévõk nyilvánulnak
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meg, akik idõrõl-idõre hozzászóltak a témához, pályázatokon vettek részt, illetve peda-
gógiai munkáikban, kisebb-nagyobb terjedelemben, kitértek a játék problematikájára
(Komjáthy György, Szerdahelyi Adolf, Székely Gáborné, Lónya Mari, Hanacsek Lujza).
A megszólalások mentén jól követhetõ, ahogy az idõkitöltõ játék, játékszerek – a „meg-
engedett játék” – egyre inkább átengedi helyét a pedagógusok gondolkodásában a peda-
gógus irányításával, felügyelete alatt zajló fejlesztõ játék és játékeszközök alkalmazásá-
val kapcsolatos szemléletmódnak.

A Néptanítók Lapjában az 1870-es évektõl a szakma vezetõ alakjai, az óvó- és tanító-
képzõ intézetek tanárai foglalkoztak elsõsorban a kérdéssel. Egy új szempontrendszer s
módszer népiskolai meghonosításának élharcosai õk, köztük sokan a Fröbel-féle Kinder-
garten játék és munka azonosságára építõ tanainak szellemét közvetítik, de sokan e két
sarokpont azonosságát is vitatják már. A játék-témában a lap hasábjain megszólalók (Sza-
bó Endre, Sipos Samu, Vecsei Sándor, Kobány Mihály, Komjáthy György, Barna Jakab,
Kiss Áron) a tanítóképzés, a szakmai szervezetek vezetõ alakjai, akik közül sokan nem-
csak a lapban, hanem más fórumokon és szakmai vezérkönyvekben is megfogalmazták
elképzeléseiket.

A vita csomópontjai: a játék és a munka egymáshoz való viszonya, a játék általános
hasznossága, valamint az oktatásban való fel-
használhatósága a hatékonyság növelése ér-
dekében. Cél és módszer kérdéseirõl is szót
ejtenek, kiemelve, hogy a játékos módszerek
esetében milyen fontos, hogy rejtve maradjon
a cél. A játékról zajló diskurzus éppen Fröbel
kritikája kapcsán vált terepévé a nemzeti
szempontok érvényesítésének, az „idegen
szellem” bírálatának a tevékenységeket kísé-
rõ játékokban, játékdalokban és a „németes”
„vezényszóra játszatás” kérdésében.

A vita, amellett, hogy a gyermek termé-
szetes nevelésének kontextusába helyezi a
játékot, elsõsorban a szabad és/vagy irányí-
tott játék kérdésére, illetve annak az iskolai
oktatásban lehetséges gyakorlati felhaszná-
lására fókuszált (testnevelés és egyes tantár-
gyak, például a természettudományos tár-

gyak), és sokkal kisebb súllyal, elsõsorban a játékszerek, illetve egyes káros, iskolán kí-
vüli hatások kapcsán tér ki az otthoni játék kérdéseire is.

Az elsõ jelentõs közlemény ebben a témában a Néptanítók Lapjában 1870-ben jelent
meg. A lap 11 részben közli Szabó Endrének, a fröbeli tanok legjelentõsebb hazai terjesz-
tõjének, a Vezérkönyv (Szabó, 1871a) írójának cikksorozatát, a módszer bemutatását.
Megjelennek a fröbeli alapfogalmak: a „természetszerû nevelés”, a gyermeki cselekvés
középpontba állítása, az egyed- és törzsfejlõdés párhuzamba állítása nyomán kialakuló
tevékenység- és eszközrendszer. Szabó (1870) ugyanebben az évben, ugyanitt egy másik
cikksorozatot is megjelentet, amely A gyermek játékokról pedagógiai tekintetben címet
viseli. E cikkében a tanítói alkalmasság kritériumaként határozza meg a játék fontossá-
gának szem elõtt tartását. Leszögezi: „Ki a gyermekek szabad tevékenysége, utánzási
hajlama, alkotni, rendezni vágyát kielégítõ, egyszersmind azonban a társadalmi rend
önkénytes felismerésére alkalmat nyújtó játékot nem tekinti igen becses nevelési eszköz-
nek, legjobb esetben csak félig töltheti be nemes hivatását.” (295.) A cikk A játék, mint
nevelési eszköz címû részében pedig megállapítja: „A játékban lehetõleg gyakran vegye-
nek részt nevelõk és tanítók (10 éves korig).” (323.)
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Szabó (1871b) a játék-tematikát A játék-eszközökrõl (pedagógiai tekintetben) címû so-
rozattal folytatja. Ez utóbbival új területet: a játékszerkritikát vonja be a pedagógiai vizs-
gálódás körébe, írása ennek elsõ hazai megnyilvánulásának tekinthetõ. A játékszerkriti-
ka szükségességét Szabó abban látja, hogy mint megfogalmazza, „az iskola falain kívü-
li rossz behatások” az iskolai nevelés eredményességét veszélyeztetik. Kritikája elsõsor-
ban a korabeli kereskedelem kínálatára irányul és konkrét játékszereket vizsgál. Bírála-
tának szempontjai közül sok máig korszerû, a „természetszerû nevelés”, az életkornak
megfelelõ játékszerek szükségessége, a fröbeli alapelvnek, a gyerekek „cselekvési vá-
gyának” kielégítése, a célszerûség az, amit a bolti játékokon számon kér.

A pedagógiai szemléletû játékszerkritika késõbbi példája a Néptanítók Lapjában Kiss
Áron (1886) A kõépítõ játékról írt cikke, amely a fröbeli építõkockák kereskedelmi vál-
tozatát, az Anker kõépítõt is vizsgálja, és pozitívan értékeli. E két, bár idõben egymástól
távol született írás egy új szemléletet tükröz: a pedagógusnak a gyerekek egész tevékeny-
ségi körét figyelemmel kell kísérnie.

Vecsei Sándor (1871) tárcacikkben foglalkozik a játékkal. Kiemeli annak hasznossá-
gát, hiszen fejleszti a gyermek kezeinek mozgását (manuális képességek), hajlékonysá-
gát, valamint azt, hogy a szülõk a játék által megismerik a gyermek hajlamait. „Idõt és
alkalmat kell tehát a gyermeknek nyújtani a játékra, mert különben elzsibbasztanánk an-
nak lelki éberségét, vidámságát, s önmagunk õt tennénk tunyává. (szellemi frissesség, vi-
dámság, tevékenykedés). Adjunk neki játékszereket is, de ne túl bõven, mert a sok játék-
szerrel, amellett, hogy elkényeztetjük, elkapatjuk a gyermeket, még célt sem érünk, mint-
hogy a felhalmozott játékszerek a legtöbb esetben elvesztik a gyermek elõtt ked-
vességöket.” A játékszerek pedagógiai hasznosságánál azonban nagyon is formális, kül-
sõdleges elemeket emel ki, amennyiben a játékszert jutalmazás és a rendszeretetre neve-
lés eszközeként használja. Hangsúlyozza a tanítók számára, hogy az iskolában is jut idõ
a játékra, de a vidékek társas játékait kritikával kell kezelni, mert sok helytelen is van
azok között. Ugyanakkor a játékkal tanítással nem ért egyet: „A játék legyen játékszerû,
a munka pedig legyen komoly foglalatosság.” Újszerû gondolata, hogy a játékot a társas
kapcsolatok, a „társalgás”, vagyis a kommunikáció fejlesztõjeként a gyermekek számára
életszükségletnek tekinti. Ez a megközelítés majd Nagy Lászlónak a gyermekek társas
érintkezése kapcsán írott munkájában tér vissza!

A következõ számban azonban Komjáthy György (1871), a korban ismert játékgyûj-
temények szerzõje, a téma szakértõnek tekintett alakja, éppen ezt a megállapítást vitatja.
Szerinte a gyermek már akkor játszik, mikor még nem tud beszélni. Õ Fröbel nyomán a
játékot a munkaösztön megnyilvánulásának tekinti, amelyet Fröbel szerint a cselekvési
vágy vált ki, s egyetértõleg idézi a fröbeli frázist: „A játék a gyermek munkája.” Kiáll
amellett, hogy a tanulásnak is szórakozásnak kell lennie, akkor hatékonyabb.

Komjáthy (1872) a következõ évben a Néptanítók Lapja hasábjain hosszabb, három
folytatásban megjelent írást szentel a játékok pedagógiai munkában való fölhasználásá-
nak. Tanulmányában tantárgyak szerint rendszerezett módszertani listát is közöl, s ebben
a listában számos hagyományos játék is szerepel, elsõsorban a természettudományos is-
meretek elmélyítéséhez. Mindez az eszköztár a szórakoztató tanulásról vallott nézeteit il-
lusztrálja.

Kiss Áron (1874) nem pedagógiai lapban, hanem az Egyházi Szemlében, a református
egyház kiadványában közölt tanulmányában foglalkozik elõször a játékkal. „Oda jutot-
tunk – írja –, hogy maholnap kénytelenek leszünk szánakozni a »boldog« gyermekkoron.
Az iskolák elrabolják szegény apró emberkék vidámságát, zord kezekkel megsemmisítik
éltök örömeit s csinálnak a gyermekbõl ifjút, s az ifjúból férfiút. Sietünk élni… Mindezt
a peadagogiai rendszerek alkalmazásainak köszönhetjük, melyek mind jobban korlátoz-
zák a gyermekek bútalan, természetszerû fejlõdését […] Figyelembe vétetett a gyermek
játékkedve, foglalkozási ösztöne, dalolni szeretése, s a természet iránti hajlam. Tehát a
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kiindulási pontok mind igazak, és ámenek, azonban a rendszer további kiépítése s külö-
nösen a magyar gyermekre való alkalmazása sok hibában sinlik. A gyermek megszûnt
maga játszani, nemcsak csengettyûszóra játszatják, hanem készen kapja mind, a mibõl já-
ték közben alkosson valami maradandót… óratervek szabályozzák az »iskolát«, mert ez-
zé lett a gyermekkert, dacára, hogy tagadják, hogy benne tanítanak… Fröbel eszméit
csak lefordították németbõl magyarra. Eredetiben is van azok kifejezésében elég gõz, hát
még a fordításban mennyi maradt…” Késõbb így ír: „Hol lesz a menekvés ezekbõl a
paedagógiai misériákból? Ott, hogy visszatérünk a természethez, a paedagógia megszû-
nik a régi értelemben vett philosophiai tudomány lenni és természettudományi diszci-
plinává lesz…”

Már itt megjelenik, s Kiss Áron munkássága révén a késõbbiekben válik a gyermekjá-
tékhoz kapcsolódó fogalmak egyik legjellemzõbbjévé a nemzeti szempontok hangsúlyo-
zása a játékban.

Kiss Áron (1880) A játék paedagógiai szempontból címmel, a Néptanítók Lapjában
több részletben közölt tanulmányával csatlakozik a lap hasábjain kialakult játék-vitához,
s az õ révén kerül be a korabeli magyar társadalom különbözõ fórumain zajló vita nyo-
mán a nemzeti szempont az itt zajló pedagógiai diskurzusba is. „Nevelési irodalmunk
idegen föld fájának magyar földre hajlott ága, s még mind eddig nem jutott oda, hogy a
nemzeti czélokkal magát azonosítsa.”

Bírálata a korabeli pedagógia elméletének és gyakorlatának mûvelõit egyaránt céloz-
za, az idegen elvek átvételét a gyakorlat és az elmélet mûvelõinek egymástól való elsza-
kadásában s a pedagógia képviselõinek magatartásában látja, akik „íróasztal mellett vég-
zik csak tanulmányaikat”. A magyar népéletet ismerni kell, hogy jó pedagógiai író legyen
valaki, tehát az úgynevezett „köznép” közé kell menni, elõször a falusi iskolába, és vé-
gül részt kell venni az ifjúság játékaiban.

Fröbel kritikájának két sarokpontja: az irányított vezényszóra játszatásnak a játék lé-
nyegétõl és a gyermektõl idegen volta, illetve, s ez már a hazai pedagógus szakma kriti-
káját is jelenti: az idegen szellemiségû módszer kritikátlan átvétele, a magyar szellem és
kultúra figyelmen kívül hagyása.

Hozzászól a játék és munka kérdésköréhez is, s ezeket nem azonosnak, hanem egy-
mást követõnek tartja. A játékról írja: „Ez az elsõ foglalkozás az alapja minden késõbbi
foglalkozásnak. Ebbõl fejlõdik ki a maga idejében a munka is, mikor a játék nem lesz
többé egyedüli foglalkozás […] Játék és munka közt nagy mindenkor a különbség. A
munka csak eszköz, hogy valami eredményre jussunk, s gyakran keserves, erõfeszítõ
foglalkozás. A játék czél, játszunk, hogy játsszunk.” A komolyság fogalma is kettéválik
nála: a munka komoly dolog, gyakran parancsszóra megy… célja létrehozni valamit,
amit a gyerek játék közben csinál, szét is rontja. Mégis a gyerek komolyan csinálja.

Kiss Áron munkássága révén a játékról folytatott pedagógiai diskurzus a társadalom
egészét megmozgató, a kultúra, az ipar, a kereskedelem minden vonatkozásában hangot
kapó nemzeti törekvésekhez kapcsolódik. Nemcsak írásaiban kívánja e szempontokat ér-
vényesíteni, hanem a tanítói szakma formai és tartalmi megújításába is bevonja azokat.

A professzionalizálódás szervezeti formái a tanítók számára is lehetõséget jelentettek a
közös fellépésre, a nézetek megvitatására és új témák felvetésére. Az 1883-as II. Országos
Képviseleti Tanítógyûlésen „Kiss Áron adott elõ a „mai gyermekrõl”. Itt hangzott el nagy je-
lentõségû felhívása: „Tegyük a játékot közüggyé!” A felhívás lényege az egészséges neve-
lésre koncentrált, ennek jegyében tett javaslatot a falusi gyermekjátékok összegyûjtésére.

„Erre következett a bizottsági javaslat felolvasása, amelyben elõbb a játék fogalma van
meghatározva, azután annak pedagógiai jelentõsége s összehasonlítva a testgyakorlat
másik fajával, a tornával. Azután utasítás van adva, miként kell azt alkalmazni a szülõi
háznál, a népiskolában s az ifjúságnál. Szó van azután a játékhelyekrõl és indítvány van
téve a játékok gyûjtésére.” (idézi: Kriston Vízi, 2005, 10.)
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A felhívás megerõsítését és intézményesülését jelentette, hogy 1885-ben Trefort Ágos-
ton miniszteri rendeletet hozott a játékgyûjtésrõl, s ebben szinte szó szerint Kiss Áron
gondolatai és szavai, valamint a korábbi évek vitáiban szerepet kapó fogalmak köszön-
nek vissza: „A gyermeki játék ösztönszerû, s a szülõi háznál szabadon, természetes mó-
don nyilvánul. Annak gátat vetni nem szabad. Jó játszó gyermekbõl lesz a jó dolgos em-
ber! A játék maga a cél, játszik a gyermek, hogy játsszék […] Az ifjúságnál a tanító le-
gyen figyelemmel e körülményre…” A miniszter e rendelete a magyar játékok gyûjtésé-
re irányuló törekvéseket támogatja (Kiss, 1891).

Mind Kiss Áron, mind a miniszteri rendelet e gyûjtést az ország néptanítóinak hatás-
körébe helyezi: az õ feladatuk, hogy a maguk vidékének játékkincsét gyûjtsék, korrekt
módon lejegyezzék, és eljuttatva Kiss Áronhoz, egy közös mû létrejöttéhez járuljanak
hozzá. Nem hangsúlyozható eléggé, hogy részben a játék szerepének felismertetésében,
részben pedig a tanítók szakmai közösséggé szervezõdésében milyen nagy szerepe lehe-
tett egy ilyen, egy szakmát egészében érintõ közös munkának.

A folyamat a gyûjtés alakulásának mentén jól nyomon követhetõ, hiszen Kiss Áron a
Néptanítók Lapjában rendszeresen beszámolt az eredményekrõl. Kezdetben nem mutat-
kozott nagy aktivitás, talán a feladat sajátosságai (a tanító figyelje az iskolán kívüli gye-
rektevékenységeket, sõt vegyen részt a gyerekek játékában) vagy a módszerek kialaku-
latlansága, a többletmunka hárítása miatt. Erre utal, hogy 1886-ban csak 10 tanító küldött
be lejegyzett játékot, s 1887 januárjában is még csak 25 tanító. Ezután azonban az anyag-
gyûjtés és vele párhuzamosan nyilván a játékok iránti érdeklõdés is felgyorsult, s 1891-
ben az országos gyûjtés eredményeként jelenhetett meg a Kiss Áron szerkesztette Ma-
gyar gyermekjáték gyûjtemény. A szerzõ 48 megye 201 tanítóját és tanítónõjét említi név
szerint együttmûködõként, s e tanítók kialakult szakmai kompetenciáját mutatja, hogy a
játékok lejegyzése mennyire pontos, ma is használható, s a dallamok Bartalus István gon-
dozta kottái olyan zenei pontossággal készültek, hogy azokból Kodály A magyar népze-
ne tárába is sokat átemelt, kiemelve a tanítók szakmai hozzáértését.

Kiss Áron (1891) Magyar gyermekjáték gyûjteménye a megjelenés évében több és
többféle kiadást megért, a teljes gyûjtemény mellett rövidített, kisgyerekek számára vá-
logatott, családi használatra szánt változata is megjelent.

A viták és a Magyar gyermekjáték gyûjtemény hatására az 1891-es Kisdednevelési
Törvény beépíti a népi játékokat a kisdednevelés rendszerébe, s azok megjelennek a nép-
iskolai oktatás programjában is. A Vallás- és Közoktatási Minisztérium adta ki Kiss és
Kun Alajos (1894) közös szerkesztésében a népiskolai tanítók számára készült vezér-
könyvet, amely a játékok módszertani felhasználásához nyújtott támogatást. E munka et-
tõl kezdve folyamatosan szerepel a Néptanítók Lapja könyvajánló listáján. Hatásai a kis-
dednevelés terén is érezhetõvé váltak. Szerdahelyi Adolf (1891) Kiss Áron bírálata és a
Kisdednevelési Törvény nyomán átdolgozta díjnyertes munkáját s A kisdednevelés és
módszertan kézikönyve címen jelentette meg. A mû elõszavában leszögezi: kihagyta
munkájából „a német elvont irányra emlékeztetõ elméleti kérdéseket”, valamint mindazt,
amit Fröbel a népiskolák számára tervezett, de „túlbuzgó követõi a kisdednevelés sze-
rény hajlékába is avatatlan kezekkel beerõszakoltak”. A kézügyesítõ gyakorlatokat úgy-
nevezett „népjátékokkal” egészítette ki. Bevezetõje zárásaként kiemeli a nemzeti szem-
pontok fontosságát, és megállapítja: „Legszebb jutalma leend hazai kisdednevelésünk
nemzeti irányú fejlesztése érdekében két évtizeden át kifejtett munkásságomnak, […] ha
a nemzet virágai a jelen szakmunka elvei alapján […] fajunk szellemi sajátságainak ki-
fejtésére irányuló és munkakedvet ébresztõ módon fogják nyerni elsõ neveltetésüket.”
(Szerdahelyi, 1891, IX–X.)

A játékkal kapcsolatban megállapítja, hogy az a „gyermeknek komoly foglalkozás”, s
lényege az utánzás vagy a tárgyak tulajdonságainak megváltoztatása tervszerûen vagy „a
valósággal össze nem egyezõ szeszély szerint”, tehát a nevelõ legyen segítségére a gyer-
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meknek, hogy „nehogy a játék helytelen irányt vegyen”. A nevelõ legyen segítõ, ne fõ-
szereplõ, mert a gyerek ügyessége próbálgatásában találja örömét. Megjelenik a képze-
let mûködésének motívuma is (Szerdahelyi, 1891, 57.).

A Kiss Áron-féle gyûjtemény párdarabja a gyermekek maguk készítette játékszereit
tartalmazó, Láng Mihály szerkesztette, s felesége által gyermekmunkák alapján illuszt-
rált A munkaszeretetre való nevelés módja (1900). A rendkívül gazdag és izgalmas anyag
ismét a tanítók országos gyûjtõmunkájának eredménye, bár a gyûjtés folyamatáról keve-
sebb az információnk. Láng könyvének felépítése, a játékok csoportosítása a fröbeli
struktúrát követi, bevezetõjében a gyermeki képzelet mûködésére és a tevékenység
örömteli voltára helyezve a hangsúlyt. A mû szemlélete azonban, amit a címe is tükröz,
illetve az, hogy a benne szereplõ játékszerek fõként munkaeszközök kicsinyített másai,
és részben fröbeli munkák is, mutatja, hogy a játék és munka körüli vitákban hogyan fog-
lal állást. Ezt tükrözi, hogy elkülönítve, az utolsó fejezetben mutatja be A gyermekeknek
szoros értelemben vett játékeszközeiket, bár ennek bevezetõjében kiemeli: „A mit a gyer-
mek csinál, azt õ egytõl egyig játékeszköznek tekinti.” (Láng, 1900, 147.)

A könyvet a Néptanítók Lapjában Józsa
Dániel (1900) ismerteti, arra a kérdésre adott
válaszként kezelve azt, hogy „Hogyan lehet-
ne a gyermeket magyarabb szellemben ne-
velni?”. Kiemeli Láng „tõzsgyökeres ma-
gyar irányú fölfogását”, hangsúlyozva: „E
könyvben rendszerbe szedve találjuk mind-
azon gondolatokat, eljárási módokat, melye-
ket Láng egészséges kedélyû, jó magyar ér-
zésû, ügyes kezefogású, szorgalmasan kitar-
tó, munkás magyar állampolgárokat vél ne-
velhetni poliglott államunkban.” Megállapít-
ja: „Láng könyvénél értékesebb pedagógiai
könyv az utolsó öt évben alig jelent meg iro-
dalmunkban.” Gyakorlati felhasználásánál
számít a pedagógusok rugalmas és nyitott
szemléletére, amennyiben: „Vegye az óvó,
tanító kezébe Láng könyvét, válassza ki ab-
ból vidékének, gyermekei sajátságainak

megfelelõ játékokat, és az adott utasítás útján tanítsa meg növendékeit azokra.” Kieme-
li, milyen hasznos a szülõk szemléletének megváltoztatására is, otthoni használat során.

1891-et követõen, úgy tûnik, a néptanítók számára már nem vitakérdés a játék téma-
köre, a játék kérdését a vezérkönyv megjelenésével, illetve a játéknak az iskolai oktatá-
son belül a testi nevelés területébe való illesztésével lezártnak tekintik.

A 20. század elején az új nemzetközi törekvések, a reformpedagógia térhódítása hatásá-
ra került elõtérbe a játékszernek az esztétikai nevelésben betöltött szerepe. Sajátos módon
a róla folytatott viták a mûvészeti és kulturális sajtóban zajlottak (Magyar Iparmûvészet,
Mûvészet, késõbb a Nyugat stb.), és az elsõ magyar játékpályázat is e körbõl nõ ki. A pá-
lyázatot az Iparmûvészeti Társulat hirdeti meg 1904-ben, a nemzetközi (elsõsorban az
1903-as német) kezdeményezések nyomán (vesd össze: Tészabó, 2004; Latus, é.n.).

Mint utaltunk rá, korábban a Néptanítók Lapja többször foglalkozott a játékszerek kér-
désével is. Legutoljára Sipos Samu (1889) A gyermekjátékok pedagógiai értékérõl írt
cikksorozatot, s ebben megállapítja: „játékeszközeink külföldi mintára készülvén, kevés
azokban a nemzeti sajátság”, de a témának ekkor és itt nincs folytatása. Sipos a magyar
iparfejlesztés egyik fontos irányelvéhez kapcsolódik, s megállapítása végül is egybe-
hangzik az 1904-es játékpályázat kiírásában szereplõkkel: „Terveztessenek magyaros jel-
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Jelentős lépés, hogy a magyar
gyermektanulmányozók első
kérdőíves vizsgálata éppen a

gyermekek játékszokásait járja
körül, s ebből születik Nógrády
László (1912): A gyermek és a
játék című könyve 1912-ben,

amely már a modern gyermek-
és játékfelfogás szellemében a

gyermeki lényeg megnyilvánulá-
saként értelmezi ezt a

tevékenységet.
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legû, ízléses és ötletes gyermekjátékok. Nem drága, bonyolult szerkezetû és cifra játéko-
kat kíván a Társulat, hanem olyanokat, a melyek a maguk egyszerûségében a gyermek
kedélyvilágához közel állnak, tartósak és a melyeket hazai játékmûhelyeink és gyáraink
olcsón készíthetnek.” (Iparmûvészeti Társulat, 1904, 100.) (1) S mégis, mikor hosszú idõ
után a lap elsõ játéktárgyú cikkében Schlosz Lajos (1904) beszámol a pályázat kiírásá-
ról, nem említi ezt az aspektust. Cikke a reformpedagógia és a mûvészi törekvések játék-
felfogásának csak felszínes ismeretérõl tanúskodik, a játék, a játszó gyermek gügyögõ,
romantizáló képét eleveníti fel: „A játék a gyermeknek foglalkozás, munka, tanulás, de
mindig gyönyörûséget hozó lelke kisded világának. Elsimulnak gondolkodásában a rán-
cok, a játék impressziói alatt, érzései világát megszínesíti a játékszer, elmécskéje a játék
alatt pihen és mégis fejlõdik, ismereteket szerez.” Ugyanakkor az írás rendkívül érdekes
abból a szempontból, ahogy a néptanítói kör társadalmi helyét kijelöli, s a néptanítók
szakmai kompetenciájának területét általános kulturális dimenziókba emeli. „A Magyar
Iparmûvészeti Társulat nemes elhatározása, hogy új gyermekjátéktípusokat akar terem-
teni, õszinte nagyrabecsülésre késztet bennünket is: a magyar nemzeti kultúra munkása-
it, mert az apán és anyán kívül csak mi tudjuk legjobban méltányolni, mekkora fontossá-
ga van a játéknak a gyermek bensõjének fejlõdésében.” (kiemelés tõlem, T. J.)

A Gyermektanulmányi Társaság, s elsõsorban a Nagy László kezdeményezésére 1905-
tõl körvonalazódó Gyermekmûvészeti kiállítás-koncepció széleskörûen értelmezi a gyer-
mek- és a gyermeknek szóló mûvészet tematikáját, s akárcsak az elsõsorban Németor-
szágban rendezett és mintának tekintett kiállításokon, kitér a játékra is. Bár a kiállítás
programja fontos feladatot ró a kisdednevelõk és néptanítók körére, de ez a feladat nem
a játék, hanem a rajz témaköréhez kapcsolódik (Nagy, 1905, 86–88. o.), ami a néptanítói
szakma szempontjából új és a rajztanítás reformjához is vezetõ fontos professzionális fel-
adatot jelöl. A tanítói szakma számára a Néptanítók Lapja részletesen ismerteti az alaku-
ló ülés határozatait (Gyermekmûvészeti…, 1906, 3–4.).

A továbbiakban a Magyar Gyermektanulmányi Társaság vizsgálja pedagógiai szem-
pontból a gyermeki játék témakörét, ami a nemzetközi reformtörekvések hatására egyre
szélesebb teret nyer a közbeszéd szintjén, a különbözõ szakmai és nem szakmai folyó-
iratok hasábjain is. Számos széles olvasóréteget megcélzó lap (Vasárnapi Újság, Új Idõk
stb.) szentel teret a korabeli játékfelfogások, törekvések ismertetésének. Más pedagógiai
lapok is foglalkoznak idõrõl-idõre a témával. A Magyar Pedagógia közli Szemere Samu
(1907), Schiller magyar fordítója játékelméleteket összefoglaló tanulmányát.

Fontos szereplõje a játék-tematikának a kulturális sajtóban a pedagógus foglalkozású,
de sokféle kulturális témában megnyilvánuló Nádai Pál, akinek Könyv a gyermekrõl cí-
mû kétkötetes munkája (1911) – Nógrádyhoz hasonlóan – sok szempontból máig korsze-
rû, árnyalt, s a filozófiai-esztétikai-pszichológiai szempontokat egyaránt figyelembe ve-
võ szemlélettel íródott.

Jelentõs lépés, hogy a magyar gyermektanulmányozók elsõ kérdõíves vizsgálata ép-
pen a gyermekek játékszokásait járja körül, s ebbõl születik Nógrády László (1912) A
gyermek és a játék címû könyve, amely már a modern gyermek- és játékfelfogás szelle-
mében a gyermeki lényeg megnyilvánulásaként értelmezi ezt a tevékenységet. E szemlé-
letmód igen nehezen jutott be a néptanítói gyakorlat képviselõinek pedagógiai szakmai
diskurzusába, ahol nagyon mélyen gyökereztek azok a hasznossági szempontok, melyek
a korai fröbeliánizmussal honosodtak meg nálunk. Valódi hatása csak a testi nevelés te-
rén volt e törekvéseknek, ahol a népi játékkincset mint a közösségalkotás és testmozgás
eszközét már az 1891-es kisdednevelési törvény révén bevezették.

A viták hozadéka a népoktatásban és a gyermeki tevékenységek iránti általános nyitott-
ság növekedésében csapódott le. Emellett a Magyar gyermekjáték gyûjteményben testet öl-
tött közös produkció, a közös témában végzett gyûjtõmunka, a szakmai közösségként való
megjelenés is a játék-tematika eredményeként értékelhetõ. Az intézményi, illetve kormány-
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(1) Magyar Iparmûvészet, 1904. 100.

zati támogatás (mind a gyûjtés, mind a tantervbe kerülés esetében már a 19. sz. utolsó éve-
iben) az önérvényesítés és a szemléletváltás eredménye és továbbvivõje volt.

Az 1911 és 1915 között megjelent Az elemi népoktatás enciklopédiája tartalmaz egy
viszonylag terjedelmes, négy oldalas „játék” címszót, amely a néptanítók számára gyûj-
ti össze a témával kapcsolatos tudnivalókat. A címszó minden elemében alátámasztja,
hogy a néptanítók számára a játékról folytatott vita a 19. század végén lezárult, s bár a
kiadvány létrejöttét megelõzõen a játék újból a szakmai viták elõterébe került, a reform-
pedagógia játékfelfogását az egyébként erre nyitott (vesd össze: Németh, 1998) kézi-
könyv nem közvetíti annak a szakmai körnek, amelynek készült, sõt a korábbi viták le-
szûrõdéseit is csak óvatosan tartalmazza. A címszó elsõ harmada – némiképp ellent-
mondva az enciklopédia bevezetõjében kitûzött alapelvnek, hogy elhibázott volna az
egész pedagógiát feldolgozni – a pedagógia történeti nagyságainak a játékról alkotott fel-
fogásait ismerteti. Ezután tér rá – valószínûleg Szemere Samu nyomán – a korban már
széles körben ismert, de a néptanítók számára itt érthetõen összefoglalt játékelméletekre,
Spencer és Karl Groos nézeteire, s hangsúlyosan szól a játékban megmutatkozó életkori
és nemi különbségekrõl. A legegyszerûbb játékeszközök a gyerekek fantáziáját mozgat-
ják meg, míg a túlságosan bonyolultak megkötik azt – ez a századfordulón nagy hang-
súllyal megjelenõ szemlélet, a korabeli játékkritikák vezérlõ elve fogalmazódik meg itt
is. A játék pedagógiai értékét igen nagyra kell értékelnünk, szögezi le, mivel hozzájárul
a test biztonságának kialakulásához, foglalkoztatja a gyerek fantáziáját, fejleszti készsé-
geit. Gondolkodásának fejlesztésében az ok-okozati viszonyok felismerésében segít, hat
a szépérzék és a társasság, a szociális képességek kialakulására.

A címszóban csak jelzõs szerkezetekben jelenik meg a játék örömtartalma, a játék
nyújtotta szabadság, a jól irányított játék viszont igen. A népiskolai utasítás játékra vo-
natkozó részének ismertetésekor kiemeli a játék közösségalkotó szerepét, bár az utasítás
igen kevés idõt (1–2. osztályban heti kétszer félórát, késõbb kéthetenként egy órát) jelöl
ki erre. Nem említi, de iskolai vonatkozásokban az iskolaudvaron (tudniillik a játékudva-
rokon) zajló, elsõsorban a testneveléssel rokonítható mozgásos, sportjátékokról van itt
szó. Ami leginkább tükrözi a vitákat, és fõként Kiss Áron gyûjtõmunkájának lecsapódá-
saként szûrõdött át az utasításba, az a helyi játékok, vagyis a népi játékok játszásának
kiemelése. A címszó a szakirodalom felsorolásakor Kiss Áron munkája és Szemere Sa-
mu 1907-es cikke mellett korabeli sportjáték-leírásokat (Barna Jakab, Ottó József mun-
kái), valamint idegen nyelvû szakirodalmat említ, amelyeket nem valószínû, hogy a ma-
gyar néptanítók nagy számban elolvastak volna.

Úgy tûnik, az 1880-as évek játékkal kapcsolatos, a tanítók számára megfogalmazott
Kiss Áron-i gondolata az, amely mind szemléletében, mind fogalomhasználatában már
számukra is kiindulópontot jelenthetett egy új, gyermekközpontú pedagógiai játékfelfo-
gás meghonosítása felé: „Bátran elmondhatjuk, hogy ha a jó játékos gyermekbõl nem
várhatunk is minden esetben kitûnõ munkás férfiut, bizonnyal inkább várhatjuk, hogy az
ilyenbõl lesz valami, mint abból, aki játszani sem szeret, meg nem is tud. A játék a gyer-
mek szellemi produkciója, s még pedig olyan produkció, melyet a gyermek szabadon, s
minden kényszer nélkül teljesít. Éppen ezért, amit a gyermek játék közben tesz, lélekta-
nilag is sokkal fontosabb s többet mondó jelenség, mint mindaz, amit a parancsolt mun-
ka közben véghez visz.” (Kiss, 1880, 513.)
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ELTE, PPK, Neveléstudományi Intézet, Pedagógiatör-
téneti Tanszék

A gyermekrõl való gondolkodás 
differenciálódása a dualizmus 

korában
A közoktatás dualizmuskori modernizációja megteremtette a 

néptanítói professziót, és a tanító szakmai tudáselemeinek egyik 
fontos összetevőjévé vált a gyermekről való gondolkodás és tudás 

formálódása, differenciálódása. E szakmai tudáskonstrukciós 
folyamat fejlődése során jól érzékelhető, hogy az érzelmi felelősség

megfogalmazásával párhuzamosan megjelentek a témához 
kapcsolódó új fogalmak, rendszerezési szempontok, és ez már utal 
arra a tényre, hogy a gyermek, az iskola és az „átlagtól való eltérés”

fogalmaihoz kötődő területek emancipálódtak a szakmai 
nyelvhasználatban. 

A
gyakorlat professzionalizálódásának másik látható állomása a speciális intézmé-
nyek létrejötte, ahol egyre tudatosabban törekedtek a pedagógiai, gyógypedagógi-
ai, pedológiai és pszichológiai tudástartalmak beépítésére.

A dualizmuskori pedagógiai sajtóban jól érzékelhetõ egyfajta kettõs gyermekfelfogás
párhuzamos jelenléte. Egyrészt a nemzeti ideológiát középpontba helyezõ, irodalmasí-
tott, romantikus gyermekkép az érzelmekre akar hatni. A gyermek itt úgy jelenik meg,
mint aki szenved, akinek problémái vannak. Szitó János, a dévai állami tanítóképezde fi-
atalon elhunyt tanára irataiban a gyermek mint az aggály gyermeke, a fájdalom gyerme-
ke jelenik meg: „A legkülönfélébb természetû fáradságok, gondok, aggodalmak, nélkü-
lözések, lemondások s más áldozatok megszámlálhatatlan seregei állanak mindenik gyer-
mek mögött. Éld át valamely gyermekkel ennek életét az õ legelsõ sírásától elsõ iskolá-
ba meneteléig s tudni fogod, hogy mit tesz felnevelni egy gyermeket.” (Néptanítók Lap-
ja, 1891, 649.) Ebben a nevelésben pedig központi szerepe van a gondoskodó, a szegé-
nyeket és elhagyatottakat felkaroló néptanítónak, akinek munkáját a kertészéhez hason-
lítják: „irtjuk a gazt, a hol az burjánzik, de azért nem ebben van a mi munkánk koronája,
hanem abban, hogy a szép erények csiráit ültetgetjük növendékeink keblébe, melyek, ha
ott megfogamzottak […] gyümölcsöt termeltek.” (Néptanítók Lapja, 1892, 370.).

Másrészt e költõi, érzelmileg telített megfogalmazás mellett egyre határozottabban je-
lenik meg a szakmaiság a gyermekekrõl való gondolkodásban: nemcsak sajnálni, hanem
tenni is kell ezekért a gyermekekért, és ehhez segítségül kell hívni a tudományokat. Már
ekkor beszélnek az iskola és a pedagógusok felelõsségének kérdésérõl, valamint a peda-
gógia és gyógypedagógia együttmûködésérõl. Nagy gondot kell fordítania az iskolának
azokra a gyermekekre, akik a szülõk számára terhet jelentenek, azaz eltérõ bánásmódban
szükséges részesíteni õket, be kell õket fogadni az iskolai életbe, hiszen ez a többi gyer-
mekre is pozitív hatást gyakorolna: „Látva a gyermek, hogy tanítója nem dobja el magá-
tól talán egyik társuk fogyatékos testvérét, hanem szeretettel foglalkozik vele; õ is hason-
lóan tenne. Nem gúnyolná, de sõt támogatná fogyatékos társát. Ez egész életére befolyás-
sal lenne. Szelidebb lelkületûvé válnék. Embertársai iránt sokkal elnézõbb lenne. A má-
sok fogyatkozásai, gyengéi nem lennének terhére. Az így befogadott fogyatékos is köny-
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nyebben viselné el esetlenségét. Látná, érezné, hogy épérzékû társai nem vetik meg, nem
gúnyolják ki stb.” (Magyar Tanítóképzõ, 1904, 155–156.)

Tanulmányunkban ennek az összetett tudásegyüttesnek két elemét vizsgáljuk. Korabe-
li sajtóforrások alapján elõször az iskolás gyermek alakjának kibontását nézzük meg,
majd azt próbáljuk nyomon követni, miként jelent meg a szakmai – gyógypedagógiai,
pszichológiai, pedagógiai, szociológiai – tudás a tágabb értelemben vett gyermekvéde-
lem körébe tartozó gyermekekrõl, nevelésükrõl. Azt kívánjuk bizonyítani, hogy a gyer-
mekrõl ebben a korszakban formálódó szakmai tudás egy általános, a gyermek felé for-
duló attitûd mellett differenciált tudáselemekkel bõvült.

Kiindulópontul a korszak igen ismert és szakszerû folyóiratai szolgáltak: elsõsorban a
Család és Iskola, a Néptanítók Lapja és a Magyar Tanítóképzõ számait elemeztük. Kuta-
tásunk ebben a fázisban még nem tekinthetõ szisztematikusnak, csupán elsõdleges tájéko-
zódás a sajtóforrások között. Forrásválasztásunkat az indokolta, hogy a gyermekkel kap-
csolatos tudástartalomnak ez a differenciálódása – ahogy jeleztük – elsõsorban a néptaní-
tói szakma professzionalizálódásához járult hozzá. Az iskolás gyermekrõl való gondolko-
dás a népoktatási törvény életbe lépésétõl vált láthatóvá. Az „átlagtól eltérõ” gyermekkel
kapcsolatos gondolkodásmód változásai az 1890-es évektõl, a gyermektanulmány hazai
megjelenésétõl követhetõk nyomon. A gyermekrõl szóló pedagógiai tudás markáns diffe-
renciálódása a Magyar Gyermektanulmányi Társaság megalakulását (1906) követõen egy-
re jobban érzékelhetõ a pedagógiai sajtóban. Erre jó példa a Magyar Tanítóképzõ folyó-
iratban 1909-ben megjelenõ cikksorozat, mely a gyermektanulmányozással kapcsolatban
közölt alapvetõ információkat, illetve kiemelte az átlagtól való eltérés megjelenését is. A
gyermektanulmányi szemléletmód hatására nemcsak a „gyermek” általában került a szak-
mai érdeklõdés homlokterébe, hanem növekvõ számban jelentek meg olyan írások, tanul-
mányok, amelyek azokról a gyermekekrõl szóltak, akik az átlagtól valamilyen szempont-
ból eltérnek. Vizsgálódásunkat az 1914-es évvel befejeztük, hiszen a háború kirobbanása
új problémák felvetését jelentette a pedagógiai szaksajtó számára is.

Az iskolás gyermekrõl való gondolkodás változása

Az 1868-as népiskolai törvény nyomán az elemi népoktatás mennyiségi kiteljesedése
figyelhetõ meg a korszakban; szinte egyenes ívû fejlõdésként, sikertörténetként írhatók
le a 6–10 éves korosztály iskoláztatása érdekében történtek: a népoktatás tartalmának
korszerûsítése, a tanítóképzés mennyiségi növelésére tett erõfeszítések, az oktatás tárgyi
feltételeinek bõvítése, a modern tanügyi adminisztráció kialakítása, a néptanítók helyze-
tének javítása (Mann, 1993; Kelemen, 2002). A korabeli pedagógiai sajtó vitái, a szakem-
berek és laikusok véleménye, tépelõdései azonban ráirányítják figyelmünket arra, hogy
mi módon élték meg a kortársak a történész szemével visszatekintve fejlõdésként értel-
mezett folyamatot, milyen volt a társadalmi elfogadottsága az alakuló-formálódó népok-
tatásnak (vesd össze: Szabolcs és Mann, 1997, 3–38.). Ebben a mikrotörténeti közegben
tárul fel a gyermekkel kapcsolatos korabeli gondolkodásmód.

A dualizmus gyermekfelfogását számos neveléstörténeti munka vizsgálta (például:
Nóbik, 2002; Pukánszky, 1999, 2005; Szabolcs, 1984, 1999). A különbözõ forrásokra tá-
maszkodó, különbözõ elméleti, módszertani megközelítéseket alkalmazó írások mind-
egyike hangsúlyozza, hogy az iskoláztatás elterjedésének fontos szerepe volt a gyerme-
kekkel kapcsolatos nézetek formálódásában; az iskolás gyermek konstruálásában. Ekkor-
tól indult el a népoktatási törvény hatására az a folyamat, amelyben a gyermek tanulói
státusza jogilag is megszületett, és a közvélemény is egyre inkább elfogadta, hogy a gyer-
meknek „iskolában a helye”.
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Azt feltételezzük, hogy az iskolás gyermekkel kapcsolatos nézetek idõben változtak,
és a népoktatással szembeni korabeli elvárások, mindenkori történések beágyazottsága
határozta meg az iskolába járó gyermekrõl kialakult képet.

Az 1868-as népiskolai törvényt és elfogadását övezõ viták sajtóvisszhangja azt mutat-
ta, hogy a kortársak szemében az iskolaügy központi kérdése nem az iskolába járó gyer-
mek volt, hanem az iskolafenntartással, a felekezeti jelleggel összefüggõ, számos közjo-
gi gondolatot is felvetõ problémák (vesd össze: Szabolcs és Mann, 1997). A tankötele-
zettség bevezetése azonban fokozatosan ráirányította a figyelmet arra, hogy az iskolai
élet mindennapjaiban élõ-tevékenykedõ gyermekek ugyanúgy szakmai figyelmet
érdemelnek. Megjelent az az elgondolás, hogy a velük kapcsolatos ismeretek, a tanköte-
lezettségnek a gyermekek, a tanulók oldaláról történõ diskurzusba emelése szerves része
az iskoláról való gondolkodásnak. E gondolkodás irányát jól jelzik a közvetlenül a nép-

iskolai törvény elfogadását követõ idõszak-
ban megjelent olyan írások, amelyek az isko-
lás gyermekkel kapcsolatos valamilyen
problémára hívták fel a figyelmet. Ezek egy
része az iskolai élethez, neveléshez-tanítás-
hoz kapcsolódik.

A Néptanítók Lapjában például a kezdõ,
éppen iskolába lépõ gyermekrõl jelent meg
cikk: „A gyermek új pályára lép, mely leg-
többször lényegesen különbözik eddig meg-
szokott élet- és gondolkodásmódjától […] A
kezdõknél fõleg az a feladat, hogy õk a tanu-
lásra fogékonyabbá tétessenek, hogy kedvök
ébredjen a tanulásra, hogy gondolkodásra,
öntevékenységre szoktattassanak, de e föl-
adatot csak gyakorlott tanférfiak teljesíthetik
biztosan.” (Néptanítók Lapja, 1869, 18.)
Ugyancsak a Néptanítók Lapjában jelent
meg egy olyan írás, amely „gyermekisme”
címmel arra hívta fel a tanítók figyelmét,
hogy tanítványaik megismerése mit jelent és
miért szükséges: „A gyermekkeli helyes bá-
násmódhoz szükséges, hogy a nevelõ a gyer-
mek természetét, képességét és vágyait is-
merje, és azokat elõítélet nélkül megítél-
hesse…” (Néptanítók Lapja, 1869/8, 119.)

Érdekes példája a gyermekrõl formálódó szakmai diskurzusnak, hogy a korszakban
mûködõ népnevelési egyletek alapszabályaiban is megjelent a tanuló mint téma. Itt az is-
kolába járás tényleges elterjesztése, társadalmi akadályainak megszüntetése kap hangot. A
kiskunfélegyházi népoktatási-nevelési egylet alapszabályában a következõket találjuk:
„általában teendõi közé sorolja: figyelmet fordítani a fölnõttekre, az iskolákra, a tanulók-
ra és a tanitókra…” A tanulókról szóló rész a következõket foglalja magába: „Az egylet
teljes erejébõl oda mûködik, hogy körében az iskolaköteles gyermekek az eddigi szabály-
zatok szerinti évek alatt az iskolákat rendesen látogassák. Hogy pedig ezen elengedhetet-
len iskolakötelezettségnek elég tétessék, meg fogja keresni az illetõ hatóságot, hogy az is-
kolakötelesek az anyakönyv alkalmazása mellett lelkiismeretes pontossággal összeírassa-
nak. Ha pedig találkoznának szülõk […] kik gyermekeiket […] fontos ok nélkül tartják
vissza az iskolától, szorgalmazza a városi hatóságnál azok megbüntetését […] hogy a sze-
gény tanulók anyagi akadályok által ne gátoltassanak a rendes iskoláztatásban, ilyeneknek

Az 1868-as népiskolai törvényt
és elfogadását övező viták sajtó-
visszhangja azt mutatta, hogy a
kortársak szemében az iskola-

ügy központi kérdése nem az is-
kolába járó gyermek volt, ha-

nem az iskolafenntartással, a fe-
lekezeti jelleggel összefüggő, szá-
mos közjogi gondolatot is felvető
problémák (vesd össze: Szabolcs
és Mann, 1997). A tankötelezett-
ség bevezetése azonban fokoza-
tosan ráirányította a figyelmet
arra, hogy az iskolai élet min-

dennapjaiban élő-tevékenykedő
gyermekek ugyanúgy szakmai

figyelmet érdemelnek.
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anyagi erejéhez képest tan-és irószereket, kitelhetõleg ruházatot és élelmi segélyt nyújtand
[…] ugyancsak a szegény tanulók érdekében oda hatni iparkodik, hogy azok a legegysz-
erübb kézmû-iparban […] oktatást nyerjenek.” (Néptanítók Lapja, 1869/9, 132–133.)

A népiskolai törvény életbe lépése után tíz évvel a Kolozsmegyei Tanítóegyesület lap-
ja, a Család és Iskola számos olyan írást közölt, amely az iskolába járás fontosságát, elõ-
nyeit emeli ki, mintegy gyõzködve az olvasókat arról, hogy a gyermekek magától értetõ-
dõ élethelyzete a tanulói állapot. E cikkeket olvasva arra kell gondolnunk, még (10 évvel
a népoktatási törvény életbe lépése után!) egyáltalán nem természetes, hogy a gyermek –
minden gyermek! – iskolássá, tanulóvá vált. Hogyan lehet tanulóvá tenni a gyerekeket?
Melyek az iskolai életben való boldoguláshoz szükséges tulajdonságok? Hogyan lehet
ezeket kialakítani? Az iskolába járó gyermek fogalma ekkor még nem vonatkozik minden,
a tankötelezettség hatálya alá esõ gyermekre, hiszen az írások azt tükrözik, hogy sok még
a tennivaló a teljes körû iskoláztatás eléréséig. Mivel a folyóirat célja „a nevelés és az ele-
mi oktatás tekintetében a család, a gyermekkert és a népiskola között összhangzást hozni
létre” (Család és Iskola, 1875, 1.), ezekre a feltett kérdésekre a választ a családban is kell
keresni. Egy cikk arról igyekszik meggyõzni a szülõket didaktikusan elõadott buzdítással,
hogy „a gyermek taníttatása a legjobb befektetés” (Család és Iskola, 1878, 1. 2–3.). A csa-
ládnak az iskolás gyermek szocializációjában betöltött szerepérõl olvashatunk a követke-
zõ írásban: „…Ha a család befolyása jótékony volt, akkor az iskola a gyermekek szívében
már megfogamzott rend-, tisztaság-, szépiránti rokonszenv, erkölcsi és vallásos érzelme-
ket szíthatja, fejlesztheti, élet- erkölcsi és vallásigazságok alakjában a gyermek teljes tu-
datára hozhatja. De ha a jó alap meg nem vettetett, akkor – valljuk be õszintén! – az isko-
la vajmi tehetetlen az erkölcsiségre, vallásosságra, egy szóval a humanizmusra nevelés
dolgában…” (Család és Iskola, 1878, 7.) Hasonló a következtetése egy másik cikknek,
amely a család és iskola együttes személyiségformáló szerepét emeli ki: „Család és isko-
la azon kettõs mûhely, mely a leendõ embert gyártja. E kettõ idomító kezei adnak irányt a
leendõ embernek…” (Család és Iskola, 1878, 8.) Formálódik az a „munkamegosztás”,
amelybõl az iskolás gyermek kívánatos alakja ki fog emelkedni: „A családi és iskolai szel-
lem két egymással ellentétes természetû. Míg az elsõ fõleg kedves és játszi eszközökkel,
mult által megszentelt szokásokkal, szórakoztató foglalkozással és önfeláldozó szeretettel
karolja magához a gyermeket; addig a másik olykor komoly, néha rideg, uj és idegen, de
mindig kitartó, ész és értelem feszítõ munkával kinálkozik. Egyik inkább a szív, másik az
ész tanyája, termõföldje.” (Család és Iskola, 1878, 9.)

Egy másik írás már a címében is utal arra a problémára, hogy a tanköteles gyerekek is-
kolába járása nem megoldott: Hogyan lehetne a tanulók rendes iskolábajárását, és a tel-
jes hatosztályu népiskola bevégzését biztosítani? (Család és Iskola, 1878, 4. 32–34.) Eb-
ben az írásban találkozhatunk azzal a korabeli pedagógiai sajtó szinte egészébõl vissza-
köszönõ nézettel, hogy a „szegényebb néposztályok” nem látják be az iskoláztatás szük-
ségességét: „különösen a napszámosok, föld-és kézmûvesek ma is épp oly rendetlenül és
hanyagul járatják – ha ugyan járatják – gyermekeiket az iskolába, mint azelõtt [...] min-
denféle kicsinyes és kellõen nem igazolható ürügyök alatt igyekeznek kibujni törvény-
szerû szülõi vagy gyámi kötelességük alól.” 1868-ban Ballagi Mór a Protestáns Egyhá-
zi és Iskolai Lap hasábjain ugyanezt a problémát érintette: „A szülék legnagyobb része
kenyerét arca verejtékével keresvén, emberi magasb rendeltetésérõl mit sem tud, és pol-
gári hivatására is legfelebb akkor gondol, ha nyomott viszonyaitól való megszabadulás
[…] tétetik neki közel kilátásba […] a szegény, míveletlen ember semmi ösztönt nem
érez magában, áldozatot hozni oly célból, hogy gyermekeit a miveltségnek általa nem is-
mert áldásaiban részesítse […] A míveltség jókora mértéke kivántatik ahoz, hogy az em-
ber a közértelmiség szükségességét érezze, belássa.” (Protestáns Egyházi és Iskolai Lap,
1868, 36. 1142.) Ez utóbbi idézet azt jelzi, hogy az iskolás gyermekrõl szóló diskurzust
árnyalja a társadalmi hovatartozás kérdése is. Egy korábbi írásban a dualizmuskori gyer-
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mekkép sajtóforrások alapján történõ elemzésekor (Szabolcs, 1999) érintettük azt a cik-
kekbõl kiolvasható törekvést, hogy az ideálisnak tartott gyermek középosztálybeli csa-
ládban nevelkedik, mert ez a környezet tudja biztosítani azokat a feltételeket, amelyek
mind az egyén, mind a társadalom részérõl kívánatosak a neveléshez. Továbbgondolva
ezt a megállapítást, valószínûleg nem véletlen, hogy az iskolás gyermekre fókuszálva is
felmerül a társadalmi rétegzõdés szempontja, hiszen a gyermekkel szembeni elvárás szü-
lõi viselkedéssel szembeni elvárást is jelent, melynek optimális elemeit a korabeli sajtó
közvetítette, kívánatos normáknak minõsítette, és a polgári, középosztálybeli életmód fe-
lé terelte. Az iskolához való pozitív viszony kialakítása ugyanis a polgári nemzetállam
egyik alapvetõ célja volt.

Természetesen a szülõvel szembeni elvárások konkrétan is megfogalmazódnak, ahogy
azt a Család és Iskola írja: „értelmes, jóravaló, helyesen gondolkodó családok örömmel
várják [az iskolakezdést], s ha eljött, bizony jólesõ bizalommal és meggyõzõdéssel hoz-
zák gyermekeiket, s adják át az iskolának, azzal a bizalommal, hogy ide jó helyre hoz-
zák, s azzal a meggyõzõdéssel, hogy az iskola komoly akarattal s õszinte törekvéssel
mindent megteszen a gyermekek értelmi- és erkölcsi fejlõdésének biztos elõhaladására.”
(Család és Iskola, 1878, 17.)

Látható, hogy a tanulóvá válás elemeit kutatva többször ismétlõdõ elemekre bukka-
nunk. A gyermek szükségszerû fejlõdését az iskola biztosítja, az iskolába járó gyermek
fejlõdése garantált, különösen, ha a család ezt megfelelõ módon – ahogy korábbi idéze-
tekbõl kitetszett – érzelmileg, a szívre hatva, jó példát mutatva az erkölcsi fejlõdéshez,
megalapozta. Ehhez az érzelmi alapozású fejlesztéshez járul az iskola racionális termé-
szetû munkálkodása: „Ismeretterjesztés, észfejlesztés dolgában az iskola […] fölülmulja
a családot…” (Család és Iskola, 1878, 7.) A már említett rendszeretet, erkölcsösség to-
vábbi összefüggésekben jelenik meg: „…csak a rend gátló korlátai között érhetõ el min-
den nevelés végczélja, az erkölcsi jellemen alapuló önállóság és szabadság.” (Család és
Iskola, 1878, 7.) A polgári világ erényei az iskoláztatással összefüggésben kiemelten sze-
repelnek. Az iskolás gyermekrõl való gondolkodás tehát együtt jár azzal, hogy az iskola
világát a munka világának racionalitásához, a munkavégzéshez (tanuláshoz) szükséges,
elsõsorban az értelmi belátáson alapuló rendezettséghez közelítik.

Megfigyelhettük, hogy a népoktatási törvény bevezetése után tíz évvel még mindig el-
sõsorban a hiányosságokat, a problémákat rögzítette a szaksajtó, miközben az iskolás
gyermekrõl való gondolkodás számos eleme is feltárható volt.

Egy újabb idõbeli ugrás a törvény születése utáni harmincadik évbe hasonló kettõssé-
get tükröz a pedagógiai sajtóban. Az évforduló jó ok az eredmények számbavételére, de
a hiányosságok felemlítésére is. Az iskoláztatás kívánalma ekkor már újabb hangsúlyok-
kal bõvült: társadalmi megítélésének, a nemzet életében betöltött fontos szerepének
hangsúlyozására figyelhetünk fel a Család és Iskola hasábjain: „…a népiskolai törvény
30-ik évfordulójára jutott […] az igazi nemzeti nevelés rendszerét még máig sem bírták
megteremteni.” (Család és Iskola, 1898, 1.)

Az 1890-es évek végén a hangsúly már nem az iskola elfogadtatásán volt, hanem azon,
amit az iskolás lét jelentett a gyermek és környezete számára. A család és az iskola sze-
repe megszilárdulni látszott a gyermeknevelés teendõinek megosztásában. Egyre termé-
szetesebbnek tûnt, hogy a gyermeki lét alaphelyzete a tanulói állapot, amely záloga a
gyermek fejlõdésének. Ezt elfogadó, optimista várakozást sugall a következõ, a tanév-
kezdésre íródott cikk a Család és Iskola címû folyóiratban: „…A növendékek vidáman
sereglenek az iskolák körül, mintha azon érzet tükrözõdnék szemeikben, hogy most egy
fokkal magasabban állnak az elõhaladás létráján, mint tavaly ilyenkor s mint ha azt az el-
határozást olvashatnók arczukon, hogy az új iskolai évben újult erõvel s szorgalommal
fogják teljesíteni tanulói kötelességöket.” (Család és Iskola, 1898, 13.)
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A néptanítóknak szóló tanácsok a gyermekrõl kialakított képet árnyalták, és egy gyer-
mekcentrikus felfogást, az iskolás gyermeket jónak, ártatlannak tekintõ gyermek képét
propagálták. Szeretet, melegség, tapintat – ezekkel próbálja a tanító a gyereket formálni.
Mind a szülõknek, mind a tanítóknak szóltak azok az írások, amelyek az ártatlan, kiszol-
gáltatott, gyámolítandó, a jövõ letéteményesének tekintett gyermek képét rajzolták meg
a Család és Iskola hasábjain: „Hányszor lesz szomorú a vidám gyermek az ütlegek s nél-
külözések miatt; hányszor keseredik el a szigorú folytonos munka terhe alatt, hányszor
áldoznak föl […] hány esetben ölik meg a kedélyt s teszik az ifjat idõ elõtt mogorva, vén
emberré! […] A gyermekeknek tanulniok kell, dolgozzanak és legyenek boldogok és vi-
dámak […] az ifjukor, a tanulás ideje ne nélkülözze a […] vidámságot!” (Család és Is-
kola, 1898, 13.) A gyermekkor idealizálása a retorikai fordulatokban is megmutatkozott
a folyóiratban: „A mi világunk az, melynek drágább kincse, tündöklõbb ékszere nincs a
gyermeknél […] A gyermeki ártatlanságnál bájosabb adománya nincs a természetnek.”
(Család és Iskola, 1898, 18.) A tanító-tanuló viszonyban azonban megmutatkozott az is-
kolai hierarchia érzékeltetése is, hiszen például a tanító „parancsol” a gyermekeknek,
még ha nem is vezényszóval. Az iskolás gyermekrõl való gondolkodás változása abban
is tetten érhetõ, hogy egyre inkább megmutatkozik a szakszerûség a folyóirat írásaiban:
figyelnek arra, nincs-e túlterhelve a gyermek („érthetetlen akárhány tanítónak az a meg-
feszített szorgalma, melyet az iskolai év 2–3 utolsó hónapjában kifejt, s mellyel tanítvá-
nyait is megerõlteti” [Család és Iskola, 1898, 7.]), hogyan reagál az osztályzatra („A nyil-
vános osztályozás még az elégtelen osztályzatot nyert tanulóknak egy részét is serkenti,
hát még a jó osztályzatuakat!” [Család és Iskola, 1898, 13.]).

Az iskolás gyermek megfelelõ nevelésébe a szülõket is be kell vonni, partnernek kell
tekinteni. Ahogy a Néptanítók Lapja fogalmaz: „A szülõnek tudnia kell, miként alkal-
mazkodik gyermeke az iskolának erkölcsi alapelveken nyugvó szokásaihoz és szabálya-
ihoz […] az iskolának viszont tudnia kell, minõk azok a szokások és elvek […], a me-
lyek a családi életet irányozzák s hogyan alkalmazkodik ahhoz a gyermek?” (Néptanítók
Lapja, 1898/30, 3–4.)

Az itt bemutatott kép az iskolás gyermekrõl tehát fontos elvárásokat rögzített, ugyan-
akkor az is kitetszik ezekbõl a cikkekbõl, hogy az iskolás gyermek szinte idealizált leírá-
sa egy passzív gyermeket jelenített meg, akivel „történnek” dolgok, és ezek hatására vá-
lik olyanná, hogy a társadalmi elõírásoknak megfeleljen. Erõsödik tehát az iskolás gyer-
mek mint fejlesztendõ, a társadalomba beillesztendõ egyén képe. Megfigyelhetõ, hogy az
iskolába járó gyermek fogalmának konstruálása nem kívánta meg hangsúlyosan külön a
fiúkról-lányokról való gondolkodást. Ez azt is jelenti, hogy nem hús-vér gyermekekrõl
írtak, hanem egy ideáltípusról, amelynek „létrehozása” a család és az iskola, a szülõk és
a tanítók közös feladata volt.

Azonban a mindennapokban a tanítók nem(csak) az „ideáltípusokkal” találkoztak, ha-
nem az átlagtól eltérõ gyermekek csoportjával is. Ez a tapasztalat is hozzájárult ahhoz,
hogy a pedagógiai sajtóban egyre nagyobb számban jelentek meg róluk szóló írások.

A gyermekekrõl való gondolkodás tartalmi differenciálódása

Már az iskolás gyermekrõl szóló leírások is tartalmaztak arra vonatkozólag információt,
hogy mit is értettek az átlagos, egészségesen fejlõdõ gyermek alatt. A gyermektanulmányo-
zási mozgalom hatására mind a Néptanítók Lapjában, mind pedig a Magyar Tanítóképzõ
folyóiratban igen sok tanulmány jelent meg a gyermeki fejlõdés általános jellemzõirõl, a
pszichés és fizikai fejlõdés fõbb állomásairól. Mindez a tudománnyá váló pszichológia ál-
tal meghatározott normát is jelentett, amelyhez a gyermekek fejlõdését viszonyították.

A gyermeki fejlõdésre jellemzõ adatokat felmutató leírások mellett megjelentek a kü-
lönbözõ területek vizsgálatára vonatkozó módszertani elemzések (például emlékezés-, fi-
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gyelemvizsgálat, felfogásbeli vizsgálatok, szellemi képességek vizsgálata, érzékszervek
vizsgálata, fáradtságmérés). A tanulmányokban nemcsak arra tértek ki a szerzõk, hogy az
egészséges gyermeknél mi a „normális” érték, jellemzõ, hanem az átlagtól való eltérésre
is rámutattak. Kezdetben nem részletezték a probléma kezelését, de ahogy egyrészt erõsö-
dött a gyermektanulmányozási mozgalom, másrészt a gyakorlatban lévõ tanítók is egyre
határozottabban megfogalmazták nehézségeiket, a pedagógusok, pszichológusok és
gyógypedagógusok karöltve igyekeztek segítséget nyújtani. E segítségnyújtás egyik
szemmel látható jele volt az, hogy a vizsgált korszak végén egyre nagyobb számban je-

lentek meg a különféle problémákkal kapcso-
latos elméleti megközelítések, melyekhez
gyakorlati tanácsokat is kapcsoltak a szerzõk.

Az átlagtól való eltérés problémakörét két
oldalról közelítették meg: egyrészt a gyakor-
latban megjelent pedagógiai, nevelési prob-
lémákkal foglalkoztak a cikkek, másrészt pe-
dig a gyermektanulmányozási mozgalomhoz
kapcsolódva ismertettek gyakran külföldi
szerzõk tollából származó tanulmányokat. E
kettõsség igen jól megfért egymás mellett:
míg a Néptanítók Lapja inkább a gyakorlat
oldaláról közelítette meg az átlagtól eltérés
témáját, addig a Magyar Tanítóképzõ az el-
méleti oldalt képviselte erõteljesebben.

Arra, hogy minden iskolában, osztályban
létezik ilyen gyermek, a Magyar Tanítókép-
zõ 1914-ben megjelent írása is jól rámutatott:
„…minden iskolában, osztályban akadnak:
ideges, gyengetehetségû, gyengeelméjû,
akaratgyenge, züllésnek induló, érzelgõs,
bogaras, különcködõ, nagyothalló, rövidlátó,
hibásbeszédü stb. gyermekek.” (Magyar Ta-
nítóképzõ, 1914, 329.) Ez az idézet már arra
is utal, hogy az átlagtól eltérõ gyerekek közé
a mai értelemben vett fogyatékossággal élõ-
ket, az erkölcsileg veszélyeztetetteket, a sze-
mélyiségükben zavart mutató tanulókat so-
rolták. Nézzünk meg néhány példát az egyes
problémára vonatkozóan!

Az egyik leggyakrabban emlegetett kate-
gória a lelki rendellenességek vagy korabeli

szóhasználattal élve a „pszichikai abnormitások” voltak. Érdemes kiemelni, hogy ide so-
rolták nemcsak a magatartás abnormitását (például félénkség, bizalmatlanság, töprengés-
re való hajlam), hanem az „átlagosság színvonala fölé” emelkedõ tehetségeseket is (Nép-
tanítók Lapja, 1904, 21.). Ezeken kívül a lelki rendellenességek közé tartoznak „az elme-
zavarok […] továbbá a gyöngeelméjüség minden fajtája […] óvatos bánásmódot és or-
vosi megfigyelést követelnek […] A határozottan gyöngeelméjü gyermek nem az iskolá-
ba, hanem a hülyék intézetébe való […] kétes esetben a tanitó az orvos tanácsát kérje ki.
Gyönge tehetségû tanulók iránt mindig nagy elnézéssel kell viseltetnünk, nagyon egyé-
nileg kell velük bánni.” (Néptanítók Lapja, 1904, 22.)

A tanulmányok között a beszédfogyatékos gyermekek problémáival is foglalkoztak.
Már itt is kiemelték azt, hogy a beszédfogyatékosság nem feltétlenül jár együtt az intel-

Közkedvelt téma volt az érzék-
szervi fogyatékosság taglalása.

Mind a siket és hallássérült gyer-
mekek nevelésének kérdései,

mind pedig a vak gyermekekkel
való foglalkozás jellemzői megje-
lentek a folyóiratokban. A róluk
való differenciált gondolkodás
abban is megmutatkozik, hogy
különbséget tettek a „csak” ér-

zékszervi fogyatékosok, illetve e
sérülés mellé párosuló értelmi fo-
gyatékossággal rendelkezők kö-
zött. Az érzékszervi fogyatéko-
sok mellett az értelmi fogyaté-

kosság értelmezése, okainak fel-
tárása is helyet kapott a Magyar
Tanítóképző folyóirat hasábjain.
Ezen fogyatékosságok kezelésére
egyértelműen a speciális intéz-

ményeket tartották
megfelelőnek.
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lektus sérülésével. Pethes János 1899-ben megjelent A gyermek nyelve címû közlemé-
nyében felhívta a figyelmet arra, hogy a sérülésnek igen sok fajtája létezik, ebbõl kifo-
lyólag a velük való bánásmódnak is eltérõnek kell lennie (Magyar Tanítóképzõ, 1899,
277–296.).

Közkedvelt téma volt az érzékszervi fogyatékosság taglalása. Mind a siket és hallás-
sérült gyermekek nevelésének kérdései, mind pedig a vak gyermekekkel való foglalko-
zás jellemzõi megjelentek a folyóiratokban. A róluk való differenciált gondolkodás ab-
ban is megmutatkozik, hogy különbséget tettek a „csak” érzékszervi fogyatékosok, illet-
ve e sérülés mellé párosuló értelmi fogyatékossággal rendelkezõk között. Az érzékszervi
fogyatékosok mellett az értelmi fogyatékosság értelmezése, okainak feltárása is helyet
kapott a Magyar Tanítóképzõ folyóirat hasábjain. Ezen fogyatékosságok kezelésére egy-
értelmûen a speciális intézményeket tartották megfelelõnek.

Az áttanulmányozott folyóiratok között csupán egy írást találtunk arra vonatkozólag,
hogy a cigány gyermekek is a sokféle gyermekvilág egyikét képviselik az iskola falain
belül: „Ki hallott olyat, hogy a czigány gyerek a falu érdemes bírájának fiával egy födél
alatt tanulja meg az ábécét.” (Néptanítók Lapja, 1892, 362.) Mégis erre tett kísérletet egy
Sára András nevû tanító, aki a cigány gyermekek szüleinek „egy szép beszéddel magya-
rázta […] hogy mi lesz gyermekeikbõl az iskolázás által. E beszéd után az anyák és apák
sírva fakadtak, de csalódnak, ki azt hiszi, hogy az öröm csalta ki könnyeiket. Nem bíz az,
hanem a keserûség, meg a bosszúság, a purdék fogságba tétele miatt.” (Néptanítók Lap-
ja, 1892, 363.).

A tanítók és az „átlagtól eltérõ gyermekek”

A tanítók és az átlagtól eltérõ gyermekek közötti kapcsolatra kettõsség volt jellemzõ.
Ahogy azt már korábban is említettük, az írások között számos olyan emlékezést, leírást
találtunk, melyek egy-egy karizmatikus, elhivatott pedagógus tollából származtak,
ugyanakkor igen komoly kritika is megfogalmazódott bennük az iskolával és a pedagó-
gusokkal, valamint a leendõ tanítók felkészítésével kapcsolatban. Az egyik legnagyobb
problémaként jelent meg az, hogy a tanítók nem figyelnek a gyermek egészségére az is-
kolában, amit magyaráztak egyrészt a tanítók lelkiismeretlenségével, másrészt felkészü-
letlenségükkel. Az iskolákkal szembeni kritika nemcsak a már fennálló problémák nem
megfelelõ kezelésében fogalmazódott meg, de maga az iskola is hozzájárulhat a betegsé-
gek kialakulásához: „a túlfeszített agymunka eltörpítheti a testalkatot és gyengíti a szer-
vezetet. Hasonlókép tudjuk, hogy gyermekeink 15–60 százaléka, iskoláink elhagyása
elõtt, rövidlátó lesz, hogy igen nagy rész, különösen a lányok közül, gerinc-elgörbülést
kap; hogy nagyon sok idegessé válik és nem kevés idegrángást (chorea) szerez.” (Ma-
gyar Tanítóképzõ, 1903, 380.)

Tanulmányok sokasága fogalmazta meg, hogy milyen bánásmódban is kell részesíteni
az „átlagtól eltérõ” gyermekeket. Általánosan elfogadottá vált az a nézet, miszerint gyen-
géden, elnézõen kell bánni ezekkel a tanulókkal: „Gyönge tehetségû tanulók iránt min-
dig nagy elnézéssel kell viseltetnünk, nagyon egyénileg kell velük bánni.” (Néptanítók
Lapja, 1904. 07. 21.). Érdekes elemre hívja fel a figyelmet a „részrehajló bánásmóddal”
kapcsolatos írások egyike. Quint József szerint ha a tanító „már kedvezni akar valakinek,
akkor kedvezzen a szegényebbnek, a mostohább sorsúnak, a tehetségtelennek; a kevésbé
csinosnak – akikre úgyis elég keserû perc vár az életben. A sors kegyeltjeihez lehet szi-
gorú, mert azoknak könnyû jól tanulni. […] A sors kegyeltjei mindig többre köteles– ez
legyen az eljárásából leszürõdõ gyakorlati tanulság, melyet a növendékei a példa erejé-
nél fogva magukba szívnak. Részrehajlatlan igazságosság valamennyi iránt – elnézés
csak a szükölkõdõ, a beteges, a gyönge iránt, olyan iránt, aki otthon beteg édesanyját
ápolja, kis testvéreit gondozza, vagy nélkülözéssel küzd. Az ilyen részrehajlást az ifjúság
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mindig méltányolja; mert igazságérzete csalhatatlan s nagylelküségre hajlandó.” (Ma-
gyar Tanítóképzõ, 1908, 129.)

A gyöngéd és elnézõ bánásmód mellett a szakmaiságra való törekvés már jól érzékel-
hetõ abban az elvárásban, hogy nem elegendõ csak odafigyelni a problémával küzdõ
gyermekre, hanem szükséges a rendellenességek okait kikutatni, „fõként pedig bizony-
ságot szerezni afelõl, vajon a szervezet betegségeibõl erednek-e vagy sem” (Néptanítók
Lapja, 1904, 312.), hiszen mindez meghatározza a gyermekkel való további bánásmódot.
Az okok feltárása mellett már a dualizmus korában is figyelmet fordítottak a szülõvel va-
ló kapcsolatra: szükségesnek tartották, hogy a gyermekek otthoni életkörülményeit is fel-
tárják, ugyanakkor az iskola felelõsségét is kiemelték: „Az iskola sem nézheti tétlenül,
összetett kezekkel azt a lesujtó tényt, hogy tagjainak sorából egyre hullanak a virágok, s
akiket ma még vezetünk, viszünk egy kitüzött magasabb cél felé, hogy belõlök a haza
hasznos polgárainak számát gyarapítsuk, holnap már lankadnak, lassan de fokozatosan
elerõtlenednek” (Magyar Tanítóképzõ, 1904, 301.).

A korabeli tanítóknak talán az egyik leginkább megoldhatatlan problémája volt az ag-
resszív gyerekek kezelése: abban egyetértettek, hogy ha a gyermek a környezet hatására
züllött el, akkor ki kell emelni innen, de az „öröklõdés útján megterhelt gyermekek ere-
deti betegsége […] eddig még eredményesen nem volt gyógyítható. […] az ilyen meg-
nehezített nevelésre alkalmas hely: a javítóintézet.” (Néptanítók Lapja, 1904, 329.). Már
ez az idézet is utal arra, hogy az átlagtól eltérõ gyermekekkel való foglalkozásnál meg-
jelenik a speciális intézményrendszer, amelynek megismertetését igen fontosnak tartot-
ták, legalábbis ezt mutatják a gyógypedagógiai intézményekrõl, konferenciákról szóló
beszámolók, ismertetõk: például 1903-ban Verédy Károly tanfelügyelõ ismertette a nyo-
morék gyermekek iskolájában zajló munkát (Magyar Tanítóképzõ, 1903, 582.).

Ahogy azt már említettük, a tanítóképzéssel kapcsolatban is komoly kritikát olvasha-
tunk a folyóiratok hasábjain: „A tanítóképzõ intézetekben a leendõ tanítók kevés vagy
épen semmi oktatásban nem részesülnek a beszéd hygienájából és a beszédbeli fogyat-
kozások mikénti javításáról úgy, hogy a hibás beszédû gyermekek e tekintetben nemcsak
a szülõi ház, de az iskola részérõl is elhanyagoltatnak.” (Néptanítók Lapja, 1891, 507.) E
kedvezõtlen tendencián igyekszik javítani a Magyar Tanítóképzõ folyóirat, amikor ma-
gyar és külföldi szerzõk által írt – elsõsorban a gyógypedagógia témaköréhez kapcsoló-
dó – szakkönyvekrõl (1) recenziókat jelentettek meg. Emellett olyan szakcikkeket is kö-
zölt a folyóirat, amelyek – kiemelten a gyermektanulmányozáshoz kapcsolódóan – egy-
egy fejlõdési jellegzetességet mutattak be külföldi szerzõk cikkének felhasználásával. Itt
már egyértelmûen érzékelhetõ a szakszerûségre, a tudományos megközelítésre való tö-
rekvés, amely – ahogy azt már említettük – a professzionalizálódás egyik állomásaként
értelmezhetõ.

A másik terület, ahol újítást sürgettek, a tanítóképzés volt: itt az általános pedagógiai
és gyógypedagógiai ismeretek összekapcsolásának szükségességét hangoztatták arra hi-
vatkozva, hogy a gyógypedagógia az általános pedagógiából ered. Külön érdekes volt az
a szemléletmód, miszerint nemcsak a „normális” gyermekekkel való foglalkozáshoz
szükséges a gyógypedagógiai tudás, hanem fordítva is: „…abnormis gyermekkel való
oktatást csak az kultiválhatja sikerrel, ki a normális gyermekekkel való foglalkozásban
járatos.” (Magyar Tanítóképzõ, 1904, 151.). A tanítóképzés során – a korabeli szerzõk
szerint – a tanítójelöltek nem kaptak semmi alapot ahhoz, hogy hogyan kell az iskolában
ezeket a gyermekeket tanítani. E kritika következtében jól érzékelhetõ, hogy megindult
egy megújítási törekvés a képzés területén is, amely kiváló bizonyítéka annak, hogy nem-
csak a pedagógiai sajtóba, hanem a képzésbe is bekerült az „átlagtól eltérõ” gyermekek-
rõl való szaktudás.

Áttekintésünkben számos elemét tudtuk felmutatni annak, hogy milyen témakörökkel,
részterületekkel, nézõpontokkal bõvült, formálódott a gyermekrõl való szakmai gondol-
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kodás. A folyamat eddigi és további nyomon követése a dualizmus korának egyébként jól
feltárt és kutatott neveléstörténeti világát tágíthatja egy kevésbé megvilágított irányba.
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A Gondolat Kiadó könyveibõl
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ELTE, Pedagógiai és Pszichológiai Kar

A néptanítói tudás konstrukciója
Az elemi népoktatás enciklopédiájában

(1911–1915)
A 19. század második felében megjelenő két tipikus pedagógus 
szakmai csoport (az alsóbb úgynevezett népiskolák tanítói és a 

felsőbb iskolák tanárai) professziója során két szervesen és 
funkcionálisan kifejlődő, ugyanakkor egymástól számos lényeges 

vonásában eltérő tanári, illetve tanítói pedagógiai kultúra, 
pedagógusi szaktudás jön létre (Németh, 2005a, 2007). Ez Európa

különböző régióiban némi időbeli eltolódással nagyjából a 18. 
század végétől a 19–20. század fordulójáig a modern nemzetállamok
kialakulásával párhuzamosan lezajló folyamat: egy számos további

részelemet (mikro- és makrostrukturális változás bonyolult 
dinamikáját) magába foglaló átalakulás, amely megteremti a duális

közoktatási rendszereket, a különböző pedagógus professziókat, 
illetve a különböző egyetemi tudományok keretében a pedagógia 

tudományát is.

E
nnek a folyamatnak egyik fontos elemét alkotja majd az új szakma, az annak intéz-
ményrendszereiben megjelenõ igények által megkonstruált új szaktudás: a pedagó-
giai mesterségtudás, illetve a kialakuló új szakmák öndefiníciója, amelynek során

annak mûvelõi megteremtik identitásuk szimbolikus és tárgyi világait, tereit, valamint tu-
dástartalmait. Ennek során kerül sor például a szakma sajátos verbális és gesztusnyelvi
szinten is értelmezhetõ tartalmainak (a pedagógusviselkedés legitim formáinak) és azok
szimbolikus tereinek (például a szakmai tudásnak és a szakmára jellemzõ rituáléknak) a
megkonstruálására. Az ebben a szimbolikus térben: a tudástartalmak változásaiban is
megfigyelhetõ folyamatos „szakszerûsödés” a pedagógusok szakmai feladatainak a ki-
alakuló szakma szempontjai által determinált újraértelmezését is jelenti.

A modern szakmák és értelmiségi professziók folyamatainak antropológiai aspektusa-
it középpontba állító megközelítés szerint ez az önálló-öntörvényû világ kialakítására irá-
nyuló öndefiníciós törekvés a szakmává válás fontos kísérõjelensége. Ennek fényében a
19. század végén a magyar pedagóguscsoportoknál is megfigyelhetõ a szakmai tudástar-
talmak tudományos igényû megfogalmazására irányuló törekvés, amely szintén a definí-
ciós kontroll segítségével kívánja a gyakorlati problémákat a tudományos reflexió szint-
jére emelni, majd arra az adekvát és felelõsségteljes (azaz szakmai és szakszerû) válaszo-
kat megfogalmazni. Munkánk ennek az önreflexiós folyamatnak a fõbb dinamikai eleme-
it kívánja bemutatni és elemezni a századforduló legfontosabb, néptanítók számára ké-
szített szakmai kézikönyvének, az Elemi népoktatás enciklopédiájának felhasználásával.
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A témafelvetés elméleti háttere

A szakmai tudáskonstrukciós folyamatok értelmezõ-fogalmi rendszerének hátterében
az a tudásszociológiai, illetve történeti antropológiai megközelítésmód áll, amely szerint
a valóság, függetlenül valamely individuális szubjektumtól vagy egy tárgytól, egy adott
csoport gondolati konstrukciója: „közösség teremtette valóság” (Berger és Luckmann,
1998), amelynek érvényessége az egész társadalom vagy az egyes társadalmi csoportok
konszenzusán alapul.

Ezeket a konstrukciós folyamatokat, illetve azok részfolyamatait – jelen esetben a mo-
dern társadalomra jellemzõ szakmák kialakulását – többféle megközelítésben vizsgálhat-
juk. A szervezeti struktúrákat középpontba állító funkcionalista elemzések (Parsons,
Goode) szerint a különbözõ szakmák és professziók intézményesülésük során a modern
társadalom értékorientációit, illetve azok funkcionális elõfeltételeit (például racionalitás,
a különbözõ funkciók mind differenciáltabbá, funkcionálissá válása, az univerzális jel-
leg) használják fel. A hatalom szerepét középpontba állító elméletek a szakmák kialaku-
lását különbözõ elõnyöket, illetve szerzett kiváltságokat megõrzõ szociális kirekesztõ
technikák mûködése alapján értelmezik. Ez a hatalomelméleti megközelítés nem veszi fi-
gyelembe a szakmák kialakulása általunk vizsgálni kívánt mikrofolyamatainak kognitív
összetevõit (részletesen lásd Heidenreich, 1999, 40–44.).

Egy másik megközelítés szerint a sikeres professzionalizáció olyan konstrukciós fo-
lyamat, amelynek során új fogalmi szinten formalizált és tudományosan rendszerezett tu-
dásanyag jön létre, amely (1) lehetõvé teszi praktikus problémák megoldását, (2) rend-
szerezett formában oktatható, (3) rendszeres kutatás keretében bõvíthetõvé válik. Ez a tu-
dásbázis – összekapcsolva az annak továbbszármaztatását biztosító képzési formákkal –
jelentõs szerepet játszik az adott szakma identitásának kialakításában.

A szakmásodási, illetve professzionalizációs folyamatok vizsgálatának ez a harmadik
iránya tehát elsõsorban azokat a kognitív és szimbolikus dimenziókat állítja a középpont-
ba, amelyek létrehozzák a szaktudást és annak kompetenciatartalmait. Ez a megközelítés
nem elégszik meg a szakmák létrejöttének strukturális intézményi, illetve hatalmi viszo-
nyok által befolyásolt összetevõinek vizsgálatával: a valóság újradefiniálása során kiala-
kuló tudás új kognitív struktúráinak feltárására is törekszik. Abból a feltételezésbõl indul
ki, hogy egy modern szakma kialakulása egyben mindazon dolgok újrarendezését is je-
lenti, amelyek láthatóvá, tudhatóvá és elmondhatóvá tehetõk. Foucault a modern orvos-
tudomány, illetve orvosi professzió kialakulását elemzõ munkájának alapvetõ téziseit fi-
gyelembe véve megállapíthatjuk, hogy a modern pedagógia és a különbözõ pedagógus
mesterségek és professziók intézményesülése egyben új fogalmak, rendszerezési szem-
pontok és intézményes formák megalkotását is jelenti. Jelenti továbbá a nevelés
episztemológiai szinten történõ újraértelmezését és a különbözõ pedagógiai feladatok
megfogalmazását is (Heidenreich, 1999, 46.; Foucault, 2000, 91–102.).

Az orientáció irányát a szakmai konstrukciós folyamatok további fontos eleme hatá-
rozza meg, amely magába foglalja a hétköznapi világértelmezésen túlmutató szakmai fel-
adatoknak a professzió oldaláról történõ újraértelmezését is. Az ennek során megjelenõ,
a szakma nézõpontjait kifejezõ autonóm feladatdefiníció a szakmává válás egyik fontos
dinamikai eleme. Ennek fõ összetevõi a szakmai tudástartalmak tudományos igényû
megalapozása, továbbá a kidolgozandó probléma, jelen esetben a praxisra vonatkozó de-
finíció ellenõrzése, valamint annak összekapcsolása a szakmai felelõsség kérdésével. Mi-
után a szakmává válás folyamatai implicit módon tartalmazzák a megválaszolandó szak-
mai jellegû kérdések és problémák újradefiniálását is, a pedagógus szakmai tudás elem-
zésének Tenorth szerint három fõbb dimenziója különíthetõ el: (1) Az adott szakmai cso-
port státusza elismertsége, elfogadottsága, a pedagógus szakmák rangsorában betöltött
hely, illetve a szakmai hierarchia kérdései. (2) A szakmai legitimáció fontos érzelmi ele-
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me a szakmai éthosz, középpontjában a szakmai felelõsséggel, amely a pedagógiai mun-
ka értelmére kérdez rá. (3) A szakmai kompetenciatartalmak azt a szakmai képzés során
habitualizálni kívánt speciális felkészültséget, illetve a szakmai munka gyakorlata során
elvárt tudást írják körül, amely az eredményes munkavégzéshez szükséges (vesd össze:
Tenorth, 1999, 439–460.).

A kialakuló „szakmai” világ ilyetén történõ újraértelmezése megváltoztatja, illetve be-
folyásolja annak térhez, idõhöz, kauzalitáshoz és a társadalomhoz fûzõdõ viszonyát is.
Úgy is megfogalmazhatjuk, hogy a szakmák létrejöttének tudáskonstrukciós folyamatai

egyben új társadalmi és szimbolikus tereket,
idõdimenziókat és fogalmi tartalmakat is lét-
rehoznak. Ebbõl adódóan a szakmai tudás
konstrukciós folyamatainak elemzése során
vizsgálnunk kell a szakma materiális és
szimbolikus idõ- és téri dimenzióinak válto-
zásait is. Ehhez Berger és Luckmann koráb-
ban idézett munkája mellett jól felhasználha-
tó elméleti kiindulópontokat nyújtanak a tér-
szociológia, illetve a térantropológia társa-
dalmi terek létrejöttére vonatkozóan a közel-
múltban megfogalmazott koncepciói. Az ez-
zel kapcsolatos elsõ jelentõs elméleti alapve-
tést Henri Lefebvre 1974-ben megjelenõ
munkája, A tér létrehozása (Production de
l’espace) fogalmazza meg, amely az idõhöz
hasonlóan a teret is társadalmi konstrukció-
ként értelmezi. Lefebvre munkája a kapita-
lista társadalom és termelés kritikai elemzé-
se is egyben. Az ipari társadalom fejlõdése
nyomán kialakuló modern társadalmi tér
alapvetõ jellemzõi a fragmentáltság, továbbá
a tér áruba bocsáthatósága, annak mind ho-
mogénebbé válása, továbbá a tér csereérték-
jellegének nivelláló szerepe (Löw, Silke és
Stoetzer, 2007, 52.).

Lefebvre a társadalmi tér legfontosabb di-
menzióit egy triád formájában írja le. Ennek
elsõ eleme a téri praxis (pratique spatiale),
amely magába foglalja a tér érzékelésekor
érvényesülõ gyakorlati szempontokat. Ezek
eredményezik a nem reflektált hétköznapi-
ság szintjén álló megtapasztalt/átélt tér létre-
jöttét, illetve újraalkotását. Ezekhez tartoz-

nak a téri viszonyok által meghatározott viselkedésformák olyan elemei, mint a termelé-
si és reprodukciós rutin és annak megközelítésmódjai által létrehozott különbözõ térfor-
mák. Ide sorolhatók a téri viszonyok testi átélésének, illetve elszenvedésének tapasztala-
tai is. Ezek a kapitalista termelés által befolyásolt olyan tevékenységek, amelyek annak
struktúrái által behatárolt, szûk körben mozognak. A triád másik eleme a téri praxis lét-
rejöttét is befolyásoló ideológiai-kognitív jellegû téri reprezentációkat (représentation de
l’espace) foglalja magába. Ezeket leginkább a tudományok (például matematika, filozó-
fia, építészet, szociológia) rendezik a tér kognitív értelmezése során fogalmi szinten
megjelenõ formába. Ilyen jellegû konstrukciók például a matematikai-fizikai modellek,
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Az egyre fokozódó urbanizációs
változások, a nagyvárosi életfor-
ma, az új szakmák megjelenése,
az állami alkalmazottak számá-
nak emelkedése nem csupán a
társadalom szerkezetét, hanem
az egyes emberek és társadalmi
csoportok életmódját és a mun-
kához való viszonyát is megvál-
toztatta. A századforduló előtt
ezen a területen is jelentős – a
korszakváltás új életformaele-

meit előrevetítő – változások kö-
vetkeztek be, amelyek hátteré-
ben a beköszöntő modern kor
olyan későbbi jellegzetes új vo-

násai figyelhetők meg, mint pél-
dául a termelés növekedése, a
robbanásszerű technikai fejlő-
dés nyomán egyre erőteljeseb-

ben jelentkező, a piacgazdaság
által felerősített fogyasztói ma-
gatartás és az egyéni cselekvés
lehetőségeinek hangsúlyozása.
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amelyek tervek formájában teszik lehetõvé a téri viszonyok olvashatóságát. A harmadik
összetevõt a terek és azok komplex szimbolizációjának együttesében jelentkezõ repre-
zentációs terek (espaces de l’représentation), az önkifejezés, a megélés terei alkotják.
Ezek elsõsorban azokhoz a képekhez, szimbólumokhoz kapcsolódnak, amelyek kiegészí-
tik a térben megjelenõ tevékenységeket, továbbá a térrel kapcsolatos elgondolásokat. A
térnek ez az összetevõje is mindig az adott társadalom uralkodó rendjének, az azt kifeje-
zõ diskurzusoknak alávetett. Ez a térdimenzió a legalkalmasabb a korábban bemutatott
téri reprezentációk imaginációjára. Ilyen jellegûek a mûvészet ellenállást kifejezõ terei
vagy a modern kort megelõzõ idõkbõl származó, az éppen adott társadalmi emlékezet ar-
chaikus rétegeibe lesüllyedõ mitikus téri képek (Lefebvre, 2006, 333.).

A társadalmi terek létrejöttével és felépítésével kapcsolatos további elmélet Bourdieu
nevéhez fûzõdik. Társadalmi, illetve szimbolikus térre vonatkozó elképzeléseit elõször
Finom megkülönböztetések (La Distinction), majd az azt társadalmi cselekvéselméletté
fejlesztõ A gyakorlati észjárás (Raisons pratiques. Sur le théorie de l’action) címû mun-
kájában fejti ki részletesen (Bourdieu, 1979, 1994, magyarul: 2002). Bourdieu elméleti
kiindulópontja szerint a különbözõ társadalmi pozíciók, diszpozíciók (habitusok) és ál-
lásfoglalások (a társadalmi ágensek választásai) szoros összhangban állnak a társadalmi
viszonyokkal: azok különbségei egyben tükrözik az egyes társadalmi csoportok közötti
különbségeket, illetve távolságokat is. Ez a társadalmi különbség, illetve távolság az ál-
tala társadalmi térnek elnevezett fogalom alapvetõ jellemzõje. Ez „olyan elkülönült,
egyidejûleg létezõ, de egymáshoz képest kizáró pozíciók összessége, amelyeket kölcsö-
nös kizárólagosságuk, egymásra vonatkoztatottságuk és a köztük lévõ távolság, valamint
hierarchia (alatt, fölött, között) viszonyok határoznak meg.” (Bourdieu, 2002, 16.) Ebben
a társadalmi térben az egyes személyek (ágensek), illetve csoportok pozícióit gazdasági
és kulturális tõkéjük megoszlása határozza meg. Ebbõl adódóan az egyes ágensek annál
több közös tulajdonsággal rendelkeznek, minél közelebb állnak egymáshoz a fenti két di-
menzió mentén. A nagy mennyiségû (gazdasági és kulturális) össztõke tulajdonosai pél-
dául nagyvállalkozók, szabadfoglalkozásúak, mûvészek, illetve a mi vizsgálatunk szem-
pontjából jelentõs szakmai csoport részeként az egyetemi és középiskolai tanárok a tár-
sadalmi térben is elkülönülnek a kevesebb gazdasági és kulturális tõkével rendelkezõk-
tõl. Ebben a rendszerben az általunk is vizsgált tanító a magasan kvalifikált szakmunká-
sok, alacsonyabb státuszú közalkalmazottak csoportjához közel (a viszonylag magas kul-
turális tõke és az alacsonyabb gazdasági tõke birtokosai között) helyezkedik el. Bourdieu
szerint az egyes társadalmi csoportok állásfoglalásainak tere a diszpozíciók vagy habitu-
sok terének közvetítésével tükrözi azok társadalmi pozícióinak terét: „a különbségtevõ
távolságok rendszerének – amely meghatározza a különbözõ pozíciókat a társadalmi tér
két dimenziójában – az ágensek (vagy az ágensekbõl képezett osztályok) tulajdonságai,
vagyis gyakorlatuk és az általuk birtokolt javakban fennálló különbségtevõ távolságok
rendszere felel meg. A pozíciók minden osztályához egy pozíciók által kondicionált ha-
bitus (vagy ízlés) osztálya rendelhetõ, valamint ezen habitusok, illetve generatív képes-
ségük révén közvetített javak és tulajdonságok szervezett együttese, amelyet a stílus ro-
konsága egyesít.” (Bourdieu, 2002, 16.)

A habitus mint elkülönült és megkülönböztetõ gyakorlatokat generáló alapelv határoz-
za meg például az egyes csoportok fogyasztási szokásait, szabadidõs tevékenységeit, po-
litikai beállítódását. A habitus implicit módon magába foglalja a különbözõ besorolási sé-
mák, osztályozás, ízlés, illetve az észlelés és felosztás egymástól eltérõ rendszerezõ el-
veit is. Bourdieu szerint a birtokolt javak és kinyilvánított vélemények különbségei,
amennyiben azokat a fenti társadalmi szemléleti kategóriákon és osztályozási elveken át
észlelik, szimbolikus különbséggé válnak, így önálló nyelvet hoznak létre: „A különbö-
zõ pozíciókhoz kapcsolódó különbségek, vagyis a javak, a gyakorlatok és fõleg a modor
eltérései (ugyanúgy, mint egy nyelv fonémakészlete vagy egy mítoszrendszert alkotó
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megkülönböztetõ jegyek és különbségtevõ távolságok együttese) minden társadalomban
szimbolikus rendszereket alkotó különbségekként, tehát megkülönböztetõ jelekként mû-
ködnek.” (Bourdieu, 2002, 19.) Ezek a nyelvi sajátosságok megjelennek a különbözõ
kulturális alkotások (képzõmûvészet, irodalom, tudomány) „mû-alkotásaiban”, azok kü-
lönbözõ szövegeiben is. Ennek megragadásához Bourdieu a strukturalista hermeneutika
megközelítésmódját tartja a legalkalmasabbnak, amely a kulturális alkotásokat (a nyel-
vet, a mítoszokat és ebbõl következõen a mûalkotásokat) strukturáló szubjektum nélküli
strukturált struktúrákként kezeli. Miként Sausurre a nyelv esetében kimutatta, ezek egy-
ben sajátos történeti képzõdmények, és ekként kell azokat megfejteni, anélkül, hogy te-
kintetbe vennénk az alkotás létrejöttének vagy létrehozóinak gazdasági és társadalmi kö-
rülményeit.

A kulturális produktumok nyelvi formáinak elemzése során Foucault szimbolikus
strukturalizmusa viszi tovább Saussure elméletének azt a viszonylatok elsõbbségére vo-
natkozó lényeges elemét , amely szerint a nyelv forma és nem szubsztancia. Foucault an-
nak tudatában, hogy egyetlen mûalkotás sem létezik önmagában (kívül azokon a függõsé-
gi viszonyokon, amelyek összekapcsolják más mûvekkel), a különbségek és diszpozíciók
szabály-együttesének értelmezésére bevezeti a „stratégiai lehetõségek mezõje” elneve-
zést. Ez az a mezõ, amelyen belül minden mû meghatározza önmagát. Tagadja, hogy az
adott diskurzus megértésének elve máshol is fellelhetõ lenne, mint magukban az ebbe a
rendbe illeszkedõ diskurzusokban. Eszerint a kultúra elõállítóinak közös tulajdonsága a
közös vonatkoztatások, közös jelek rendszere. Foucault a lehetõségek mezõjét episztémé
névvel illeti, és Bourdieu felfogásával szemben azt állítja, hogy ez a társadalmi mezõ tel-
jesen autonóm. Nem tartja lehetségesnek, hogy az azon belüli események magyarázhatók
lennének az egyéni érdekek vagy mentális szokások eltéréseivel (Foucault, 1999, 188.).

Ezzel szemben Bourdieu a mûvek elemzése, a „lehetõségek terének” kialakítása során
a társadalmi mezõ (képzõmûvészeti, irodalmi vagy tudományos mikrokozmosz) vizsgá-
latát is fontosnak tartja: „Ha kapcsolatot teremtünk a mûvek (a formák és stílusok), azaz
az állásfoglalások (amelyek csak akkor érthetõk meg, ha viszonylatrendszernek tekintjük
õket, a fonémarendszerhez hasonló jegyek, vagyis a megkülönböztetõ távolságok rend-
szerének) tere és az iskolák vagy szerzõk tere (azaz a kulturális termelés belüli megkü-
lönböztetõ pozíciók rendszere) között, összeegyeztetjük a belsõ és a külsõ, a formalista,
valamint a szociológiai szempontú megközelítés eredményeit.” (Bourdieu, 2002, 57.)

A modern pedagógus szakmák tudástartalmainak referenciakeretei

A továbbiakban arra keresünk választ, hogy mik azok a referenciakeretek, amelyek a
20. század elején kialakuló modern magyar néptanító szaktudásának, a különbözõ szak-
irodalmi munkákban megtestesülõ szimbolikus tereinek, azok „lehetõségi terének” kiala-
kításához felhasználhatók lesznek. Ennek tágabb kontextusai, a szakmai térben megjele-
nõ mûvek, állásfoglalások, illetve azok viszonylatrendszereiben megjelenõ, megkülön-
böztetõ távolságokat determináló hatások egyrészt a modern nemzetállamok kialakulásá-
val együtt megszületõ munkatársadalmak antropológiai szinten, a modern emberi testtel
szembeni új igényekben és elvárásokban is megjelennek. Vizsgálni szükséges továbbá azt
is, hogy miként történik meg ezeknek az elvárásoknak az operacionalizációja, azok tudo-
mányos pozíciókká és állásfoglalásokká (mûvekké, formákká és stílusokká) formálása.

Bourdieu korábban bemutatott, a társadalmi térrel kapcsolatos elméleti alapvetései érvé-
nyesnek tekinthetõk a társadalom minden szférájában, így a kultúrában vagy ahogy megfo-
galmazza: a kulturális termelés terében is. Úgy véli, hogy az alkotók és alkotások kulturális
terét relációiban kell megragadni. Az a társadalmi mikrokozmosz, amelyben a különbözõ tí-
pusú – irodalmi, képzõmûvészeti és tudományos – alkotások létrejönnek, egyben a külön-
bözõ pozíciók közötti objektív viszonyok tere. Ezek az eltérõ pozíciók testet ölthetnek pél-
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dául elfogadott, elutasított törekvésekben, irányzatokban, különbözõ tudományos paradig-
mákban, azok elfogadásában vagy elvetésében (vesd össze: Bourdieu 2002, 56.).

A modern munkatársadalom antropológiai jellemzõi

Az ipari forradalom és az azt követõ jelentõs tudományos-technikai fejlõdés nyomán
a 19. század utolsó évtizedeiben a fejlett ipari államokban, Nyugat-Európában és az
Egyesült Államokban nagyarányú gazdasági fellendülés vette kezdetét, amely a század
utolsó évtizedére megteremtette a fejlett kapitalizmus virágkorát. Az ebben az idõben ki-
alakuló modern nemzetállamok létrehozták az egyes régiók közlekedési és kommuniká-
ciós infrastruktúráját (vasút, tengeri hajózás, autó, telefon stb.), megteremtették a városi
közszolgáltatásokat (csatorna, villany, gáz, tömegközlekedés), az állami ellátórendszere-
ket (közigazgatás, jog, egészségügy, szociális gondoskodás, oktatásügy), a világgazdaság
és világkereskedelem alapjait. Megtörténik a monopolkapitalizmus intézményeinek ki-
építése, és ennek nyomán az európai kontinensen és az Egyesült Államokban bekövetke-
zõ jelentõs gazdasági fejlõdés, a növekvõ termelés következtében tovább emelkedik az
egyes országok életszínvonala (közegészségügy, elemi oktatás, munkakörülmények sza-
bályozása, biztosítási és adórendszer, közszolgáltatások).

Az egyre fokozódó urbanizációs változások, a nagyvárosi életforma, az új szakmák
megjelenése, az állami alkalmazottak számának emelkedése nem csupán a társadalom
szerkezetét, hanem az egyes emberek és társadalmi csoportok életmódját és a munkához
való viszonyát is megváltoztatta. A századforduló elõtt ezen a területen is jelentõs – a
korszakváltás új életformaelemeit elõrevetítõ – változások következtek be, amelyek hát-
terében a beköszöntõ modern kor olyan késõbbi jellegzetes új vonásai figyelhetõk meg,
mint például a termelés növekedése, a robbanásszerû technikai fejlõdés nyomán egyre
erõteljesebben jelentkezõ, a piacgazdaság által felerõsített fogyasztói magatartás és az
egyéni cselekvés lehetõségeinek hangsúlyozása. A reklám felélesztette az egyén fogyasz-
tói vágyát, a korszerû tömegközlekedési eszközök, a vasút, a kerékpár és az autó köny-
nyebbé tették mozgását, ezáltal megkönnyítették az ember számára a különbözõ árucik-
kek megszerzését, a telefon és a postai képeslapok személyesebbé tették kommunikáci-
óját, a divat szerepének növekedése megváltoztatta és egyre jobban hangsúlyozta az
egyén külsõ megjelenésének fontosságát, a fénykép pedig lehetõvé tette számára önma-
gáról készített képének sokszorosítását.

Az idõbeli korlátok, a tér, illetve távolság kényszerei alól egyre jobban felszabaduló
ember mindinkább azt érezte, hogy különösebb megkötöttség nélkül képes a saját törek-
vései által meghatározott útra lépni. A megjelenõ új esztétikai és filozófiai elvárások kö-
zéppontjába egyre inkább az autonóm ember, az önmagát alakítani és saját boldogulását
is befolyásolni képes individuum került. Az autonóm ember önmagáról is gondoskodik;
ápolja testét, ismeri annak idegrendszeri, fiziológiai mûködését. Lelki életének titkai, vi-
selkedésének rejtett mozgatórugói is egyre inkább kifürkészhetõvé válnak számára. Ter-
mészetessé válik nemisége, amely az utódnemzés kötelességébõl egyre inkább a házas-
élet, a heteroszexuális kapcsolat természetes megélésének elfogadott formáját jelenti
(vesd össze: Ariés és Duby, 1992, 122–124.)

A modern ipari kapitalizmus nagyarányú urbanizációs változásaival válik egyre erõtel-
jesebbé az ipari munka, az ennek nyomán átformálódó emberi kapcsolatok valamint a ne-
velõintézmények és az egzakt idõütemezés (az óra uralma, a modern teljesítménykény-
szer) kényszerítõ fegyelmezõ ereje. Ennek részeként ebben az idõszakban minden terü-
leten megerõsödik az egyén feletti állami társadalmi kontroll, kialakul annak sajátos dif-
ferenciált intézményrendszere (kaszárnyák, börtönök, kórházak, szegényházak, elme-
gyógyintézetek), mely változások az iskolai ellenõrzés terén is erõteljesen érvényesültek
(vesd össze: Foucault, 1990).
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A modern korban kialakuló tömegtermelés munkakultúrája jelentõs mértékben befolyá-
solta az emberek testhasználatát, új munkagesztusok jelentek meg, hatásuk egyre több te-
rületen és egyre erõteljesebben érvényesült, ezáltal alapjaiban megváltoztatta az ember ön-
magához és környezetéhez fûzõdõ viszonyát. Ezek az új munkagesztusok egyben erõtelje-
sen ható, az aszkézist és önfegyelmet is kifejezõ fegyelmezõ erõvé váltak. Az új gesztus-
nyelv kialakulása során jöttek létre és váltak gyakorolhatóvá a munka mind nagyobb haté-
konyságát szolgáló viselkedési formák, beállítódások és érzelmek. Wulf szerint az ekkor ki-
alakuló modern munkagesztusok és rituálék jellegzetes vonásai a célorientált beállítódás,
az idõ gazdaságos kihasználására irányuló törekvés, az erõfeszítés, a teljesítõképesség, az
embernek önmaga és a világ alakíthatóságába vetett bizalma (Wulf, 2001, 119–121. o.).

A munka gesztusai, miként minden gesztus, komplex jellegûek. Jelentõs különbség fi-
gyelhetõ meg a monoton ismétlõdésre épülõ, illetve a spontán, kreatív tevékenységen

alapuló munkaformák között. Ezek során
számos rituális elem is megjelenik, ame-
lyekre az egyéb rituálékhoz hasonlóan jel-
lemzõ a kezdet és befejezés, továbbá a sajá-
tosan megkonstruált téri és idõviszonyokba
ágyazottság. A munkarituálék hozzák létre a
társadalmi gyakorlatnak azt a sajátos formá-
ját, amelynek alapvetõ logikáját a cél-esz-
köz viszony befolyásolja. Szociális funkció-
juk szimbolikus jelentésükben rejlik, ez
okozza túldetermináltságukat is. Ez a motí-
vum egyben a munka vallásban rejlõ gyöke-
reire is utal. A munka eszerint olyan perfor-
matív önmegjelenítési forma, amely minden
esetben Istenhez, illetve a többi emberhez
fûzõdõ viszonyban jelenik meg (a munka
kvázivallásos elemeirõl részletesen lásd:
Németh, 2007a). A modern ember önmegje-
lenítésének alapvetõ jellemzõje a megrende-
zettség. A munka „színrevitele” olyan mér-
tékû, hogy annak minden más emberi tevé-
kenység alárendelõdik. Így a munkagesztu-
sok kiterjednek az emberi élet minden terü-
letére. Ezzel összefüggésben napjainkban
például már politikai munkáról, kultúrmun-
káról, oktatómunkáról, kapcsolati munkáról
stb. beszélnek.

A munkának az élet egészét átható hegemóniája a fegyelemmel párosul. Foucault
(1990) és Elias (1986) elemzései azt mutatják, hogy az önkontroll és a fegyelem a civili-
zációs folyamatok természetes velejárója. A szégyenérzet és a kimért pontosság megjele-
nése, a testi megnyilvánulások, a külsõ és az önkontroll megerõsödése az emberi habitus-
nak a munka során, illetve hatására kialakuló jellegzetes új vonásai. Mindezekben a folya-
matokban az idõ uralma is egyre mindenhatóbbá, egyben a munkatársadalom alapvetõ
szereplõjévé válik, és létrehozza a modern embernek a munka diktátuma által irányított
uniformizált egyenlõségét. A modern jóléti társadalom fegyelme megteremti azokat a fel-
tételeket, amelyek végleg belekényszerítik az embereket az idõ és a munka igájába. Ant-
ropológiai oldalról nézve az idõ és a munka a modern ipari társadalom alapvetõ fegyelme-
zõ hatalmává válva formálják azt az embertípust, amelyik saját sorsának tökéletesítését
hosszú idõn át individuumként, saját ember mivoltának kiteljesítésében látta.
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A modern néptanítók szakmai
tudásának kialakításában jelen-
tős szerepe volt a reformpedagó-
gia szemantikai elemeinek is. A

herbartianizmus kritikáját köve-
tően, az experimentális pedagó-
gia hatására a néptanítói tudás
végül a reformpedagógia gondo-
latai nyomán nyeri el végső legi-

tim és modern formáját. Ez a
szemantika új varázsszavakat

is megfogalmaz majd. A gyerme-
ki jog lesz az új szabályzó elv és
egyben az új tanítói ethosz alap-
ja. A gyermeki jogok a pedagó-

gus és gyermek között kialakuló
új pedagógiai viszony keretei
között nyerhetnek realitást.
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A korszak sajátos paradoxona, hogy az egyén társadalmi mozgásterének látszólag
nagyarányú növekedése mellett egyre erõteljesebbé vált a nevelés által kialakított belsõ
kontroll, továbbá megerõsödnek a társadalmi elvárásokkal ellentétes megnyilvánulásokat
hatékonyan szankcionáló rejtett, illetve manipulatív külsõ kontroll intézményes formái.
Úgy tûnik, hogy a korábbi szoros közösségi kontroll, valamint a feudális kötöttségek alól
felszabaduló egyén megnövekvõ mozgásterének ellensúlyozására a társadalmi ellenõr-
zésnek rafináltan szervezett, differenciált állami intézményei jönnek létre. Ezek sorában
fõszereplõként az ekkor már mindenki számára kötelezõ iskola kapott központi szerepet
a normálisnak elfogadott egyéni viselkedés kialakításának, jól szervezett állami ellenõr-
zésének folyamatában. Ez az igény jelentõs mértékben hozzájárul a modern tömegokta-
tás, majd a 20. században a felnõttoktatás intézményhálózatának kialakulásához, azoknak
a hasznos munkaerõvé válást elõsegítõ jól szervezett intézményi szocializációs folyama-
tainak hatékonnyá válásához. Ennek a fegyelmezõ folyamatnak egyik fontos területe a
különbözõ modern szakmák, illetve professziók kialakulása, illetve azok legitimált, im-
már a szakmai tudás elfogadott elemeként nyilvántartott kompetenciatartalmainak elsa-
játítása a szakképzés és felsõoktatás keretében megvalósuló értelmiségi professziókra
történõ felkészítés során.

Bourdieu szerint a modern állam hatalmának további jellemzõje az általa gyakorolt
szimbolikus befolyás különleges formájának: a gondolkodás, illetve tudás állami konst-
rukciójának megjelenése. A társadalom egyes tagjai a világ minden jelenségére, de leg-
inkább a társadalmi struktúrákra alkalmazható kognitív struktúrák segítségével alkotják
meg magát a társadalmat is. A kevésbé differenciált társadalmakban az együttéléshez
szükséges közös szemléleti és felosztási alapelvek elsajátítása és a fejekbe (vagy a tes-
tekbe) történõ bevésése a társadalmi élet térbeli és idõbeli szervezõdése folytán, fõleg a
beavatási szertartások útján megy végbe. Ezek élesen elkülönítik azokat, akik már átes-
tek ezeken a szertartásokon, azoktól, akik nem.

A modern társadalomban ezzel szemben az államnak van döntõ szerepe a társadalmi
valóság felépítésében. Az állam egy bürokratikus mikrokozmosz kialakításával megszab-
ja a társadalmi gyakorlat és eljárásai kereteit, és megteremti a bevésés, észlelés és gon-
dolkodás közös formáit és kategóriáit, az érzékelés, a megértés és az emlékezés társadal-
mi kereteit, a mentális struktúrákat és az osztályozás állami formáit. Ezáltal megteremti
a habitusok közvetlen összehangolásának feltételeit, ami létrehozza a mindennapi tudat
lényegét alkotó közös evidenciákról való közmegegyezés alapjait. A kialakuló új kogni-
tív struktúrák nem tudatformák, hanem testi diszpozíciók. Az állami rendelkezéseknek
való engedelmesség nem tekinthetõ sem mechanikus alárendezõdésnek, sem a rend és
rendelkezés tudatos elfogadásának. A társadalmat átszövõ rendreutasításokat ugyanis
csak azok értik meg, akik diszpozícióiknál fogva érzékelni tudják azokat. Ennek során
pedig, anélkül hogy észleléseiket tudatosítanák vagy értékelnék, mélyen eltemetett testi
diszpozíciók élednek fel bennük. (Bourdieu, 2002, 108.).

A pedagógiai tudásnak a kor tudományos irányzataiban megjelenõ szakmai 
referenciaterei

Miként Bourdieu megállapítja, egy adott korban megjelenõ tudományos alkotások a
lehetõségek olyan terét kínálják az abban tevékenykedõk számára, amely tér munkájukat
irányítja azáltal, hogy meghatározza az abban felvetõdõ problémák, hivatkozások intel-
lektuális (gyakran emblematikus személyekhez köthetõ) tájékozódási pontjait, azok pa-
radigmákba szervezõdõ univerzumát, egyben létrehozza az adott tevékenységhez kap-
csolódó szükséges ismeretek elsajátítandó, azonban nem mindig tudatosan is alkalmazott
rendszerét. Ez az abban részt vevõ egyes személyekhez képest transzcendens lehetõség-
tér az egyes területeken közös koordináta-rendszerként mûködik, amelyben a kortárs al-
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kotások és alkotók – még akkor is, ha nem vesznek tudomást egymásról – egymáshoz vi-
szonyítva helyezendõk el (Bourdieu, 2002, 49.).

Ennek figyelembevételével a pedagógus szakmai tér vizsgálata során választ kell ke-
resnünk arra is, hogy miként jön létre a pedagógiai szakma igényeivel releváns „lehetõ-
ségek tere”, azt miként formálják meg a korszak tudományként elfogadott irányzatai, mi-
ként tükrözik a korabeli tudományosság reprezentatív kulturális alkotásai. Ezek a szem-
pontok alkalmazhatók a pedagógus szakmai tudás konstrukciója tudományos referencia-
tereinek vizsgálata során is. Ennek keretében azokat a különbözõ mértékadó tudományos
eredményeket tekintjük át, amelyek kijelölik számukra a tájékozódás fontosabb irányait.
Az általunk vizsgált pedagógiai tudáskonstrukciós folyamatban elsõdleges szempont
azoknak a kortárs tudományos irányzatoknak a kijelölése, amelyek megtestesítik a köve-
tésre méltó irányokat, azaz biztos referenciapontot nyújtanak az új szakma képviselõi
számára. A szakmai enciklopédia szerkesztõi ehhez a különbözõ külföldi tudományos és
gyakorlati reformtörekvésben találják meg azt a recepciós teret, amelynek felhasználásá-
val megteremthetõ a magyar néptanító korszerû szakmai tudása. Ehhez a pedagógiai
munka esetében a gyermeki fejlõdés helyesnek, illetve helytelennek elfogadott formái je-
lentik a legfontosabb kapaszkodókat, amelyek értelmezéséhez a kortárs pedagógiai moz-
galmak és reformtörekvések számos fontos új gondolatot fogalmaznak meg.

A higiéniai diskurzus és az iskolai higiénia
Ezek közül az ebben a korszakban legszélesebb palettával jelentkezõ úgynevezett hi-

giéniai diskurzus a legfontosabb. Az újabb antropológiai orientációjú elemzõ munkák
hangsúlyozzák, hogy a higiénia, amelynek fogalmi rendszere a darwinista ember- és vi-
lágképen alapul, fontos szerepet játszik a modern emberi test megteremtésében, és nagy
súllyal van jelen a korszak pedagógiai reformvitáiban is. A higiénia a korszak egyik
olyan „varázsigéje”, amely ekkor már mozgalmas elõtörténettel rendelkezik. A felvilágo-
sodástól kezdõdõen kibontakozó modern higiénia mindazoknak a tudástartalmaknak a
foglalata volt, amelyek egyrészt arra irányultak, hogy leírják az ember viszonyulását
azokhoz a materiális feltételekhez, amelyek meghatározzák fizikai-testi megnyilvánulá-
sait, másrészt hogy az individuumokat és a társadalmi tér egyéb szereplõit eligazítsák ab-
ban, hogy miként tudja ezeket szabályozni. Ez a hatalmas terület magába foglalta az ez-
zel kapcsolatos tudás, gyakorlati cselekvés és különbözõ technológiák rendszerét. A 19.
század higiénikusainak tudástere rendkívül széles volt: beletartozott minden környezeti
tényezõ, amely az egészség és a betegség kapcsán szóba jöhetett. A testi, lelki higiénia,
vagyis az egészség mellett a korszak másik vezérgondolata a normális, illetve normalitás
volt. Ez a kulcsfogalom összekapcsolja a kategóriákba sorolás, az elhatárolódás, illetve
kirekesztés, a valahová tartozás és a fegyelem elemeit, és ezáltal olyan társadalmi teret
alkot, amely biztosítja a normális és a patologikus egyértelmû és világos kijelölését. Eb-
ben a térben a testi jelenségekbõl kiindulva lehetõség nyílik a különbözõ társadalmi je-
lenségek új módon történõ értelmezésére, továbbá a normális által legitimált társadalmi
nyomásgyakorlásra is (Sarasin és Tanner, 1998, 20.).

Amennyiben ennek pedagógiai oldalát, leginkább az iskolai higiénia, illetve iskolai
egészségtan keretében megjelenõ elemeit vizsgáljuk, megállapíthatjuk, hogy a normális itt
is központi kategória (normális testtartás, írás, ruházat, az iskolaépület normái, annak nor-
ma szerinti bútorai stb.). Az így megkonstruálódó ’normális’, illetve ’normalitás’ egyre in-
kább egy experimentális módszerekkel vizsgálható elõírt normát, mérhetõ átlagot jelen-
tett. Az ekkor megvalósuló elsõ tanulói teljesítmény-, figyelem- és emlékezetvizsgálatok
alapozzák meg a 20. század elején kibontakozó experimentális pedagógia mérésmetodikai
eljárásait. Az iskolai higiénia diskurzusai jelentõs mértékben befolyásolták a gyógypeda-
gógia, illetve annak a különbözõ fogyatékosságok kezelésére vonatkozó pedagógiai mód-
szereinek, továbbá a gyermekvédelemnek a kibontakozását is. A mozgalom retorikájában

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
20

08
/5

–6

94

2008-5-6.qxd  2008.05.05.  19:32  Page 94



késõbb olyan szociális elemek is megjelennek, mint a morális egészség és az elhanyagolt-
ság hangsúlyozása, és ennek révén mind szorosabb kapcsolatba kerül azokkal a társadal-
mi reformmozgalmakkal, amelyek az alsóbb társadalmi rétegek, a szegény gyermekek és
fiatalok életfeltételeinek jobbá tételét is hangsúlyozzák (vesd össze: Kost, 1983, 169.;
Stoß, 1998; Freyer, 1998; Oelkers, 1989, 249.; Hopf, 2004, 27–29.).

A korszak másik, a 19. század utolsó évtizedeiben megjelenõ irányzata, amely szintén
erõteljesen befolyásolta az Enciklopédia szemléletmódját, az emberi faj genetikai neme-
sítésérõl szóló szociálbiológiai nép-, illetve társadalompolitikai elmélet, a faji higiénia,
illetve eugenika. Az eugenika tudományos elméletté, illetve szociálpolitikai mozgalom-
má válása egybeesik azzal az átalakulási folyamattal, amelynek keretében a 19. századi
szegénygondozás modern jóléti, illetve szociális gondoskodássá válik. Az eugenikának
az ember és társadalom genetikai nemesítésére irányuló elméletével és programjával
konkurálva bontakozik majd ki az ember nevelés és szociális gondoskodás útján történõ
megjavítására irányuló modern pedagógia nevelési programja. Ezzel kapcsolatban a faji
higiéniát hangsúlyozó eugenika részérõl megfogalmazódó legfõbb kritikai ellenvetés az
volt, hogy a szociális gondoskodás és a különbözõ jóléti intézkedések, illetve a késõbbi
társadalombiztosítási intézkedések maguk az elõidézõi azoknak a társadalmi problémák-
nak, amelyek megoldása érdekében létrejöttek (vesd össze: Reger, 1991, 9.).

Gyermek- és ifjúságtanulmány, kísérleti pedagógia, reformpedagógia
Az európai népoktatási rendszerek expanziójával párhuzamosan jelentõs mértékben

megnõtt az ezek különbözõ intézményeiben tevékenykedõ pedagógusok száma, növeke-
dett szaktudásuk és társadalmi elismertségük. A korszak különbözõ pedagógiai és szak-
mai mozgalmai mind nagyobb hangsúlyt helyeztek a néptanítói mesterség tudományos
megalapozására is. Fontosnak tartották a tanítói szaktudás megújítását, a hagyományos
beállítódások, pedagógiai alapelvek modern tartalmakkal történõ felváltását. Az ehhez
szükséges tartalmak és útmutatások kezdetben az orvostudomány, majd az iskolai higié-
niai mozgalom, a századforduló után pedig az empirikus pszichológia, valamint a gyer-
mek- és ifjúságtanulmány eredményeire alapozódnak.

A gyermek- és ifjúságtanulmány világszerte megfigyelhetõ intézményesülése a hu-
mántudományok szélesebb keretek között megvalósuló fejlõdésének részfolyamataként
értelmezhetõ, amelynek keretében mind jobban elfogadottakká váltak az experimentális
kutatás módszerei, létrejött egy széles körû – szakfolyóiratok, egyesületek és kongresz-
szusok keretében megvalósuló – nemzetközi szakmai tudományos kommunikációs
rendszer. A korszak tudományosságának kiemelkedõ módszere a kísérlet, amit Wilhelm
Wundt tanítványai (Ernst Meumann, Stanley Hall, Edouard Claparéde, Hugo Münster-
berg, Karl Groos, Hermann Ebbinghaus, William Stern, Alois Höfler és mások) is siker-
rel mûveltek. A Wund által 1879-ben Lipcsében alapított elsõ kísérleti pszichológiai la-
boratóriumot követõen a kísérleti pszichológia gyors nemzetközi fejlõdésnek indult.
1881-ben Stanley Hall a Hopkins Egyetemen alapít további pszichológiai laboratóriu-
mot, majd 1893-ban a Clark Egyetemen is létrehozza állami alkalmazottak bevonásával
mûködõ Gyermektanulmányi Intézetét és az ehhez kapcsolódó szakkönyvtárat. Az inté-
zet szoros együttmûködést alakított ki a különbözõ iskolák tanáraival és a szülõkkel is.
Stanley Hall elméleti munkái már empirikus alapokon álltak, szemléletmódjára erõtel-
jesen hatott Ernst Haeckel biogenetikai alaptörvénye, mely szerint az ontogenézis meg-
ismétli a filogenézis fõbb folyamatait. Ez a felfogás Közép-Európában is népszerû, pe-
dagógusok és pszichológusok által egyaránt elfogadott elméletté vált, amely lehetõvé
tette a gyermeki megnyilvánulások összehasonlítását a primitív kultúrákkal, illetve az
állati viselkedés jellegzetes vonásaival. A gyermektanulmány korai szakaszában Preyer
nyomán Európa-szerte nagyon népszerûek voltak az egyes gyermekek megfigyelésérõl
szóló munkák. A megfigyelõk legtöbbször tudományos végzettséggel rendelkezõ szülõk
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voltak, akik gyermekeik fejlõdésérõl naplót írtak és azok fejlõdését kísérleti úton is
vizsgálták. A tömeges kérdõívek, illetve azok kvantitatív eredményeinek feldolgozása
ebben az idõben még csak szórványosan jelent meg (vesd össze: Dudek, 1990,
135–136.; Depaepe, 1993, 50–53.).

1880 és 1914 között nemzetközi szinten 21 szakfolyóirat és 29 gyermektanulmányi tár-
saság megalapítására került sor. Németországban 1906-ban rendezték meg az elsõ gyer-
mektanulmányi kongresszust. Ennek tagjai között a különbözõ intézmények pedagógusai
mellett számos pszichológus, szociológus, jogász és orvos is részt vett. Hasonló fejlõdési
tendenciák figyelhetõk meg Hollandiában, Belgiumban, Oroszországban, Bulgáriában és
Magyarországon is (vesd össze: Dudek, 1990, 137.; Depaepe, 1993, 67.).

A századforduló táján a fenti irányzatok
mellett a német tanárok körében nagyon nép-
szerûek voltak Meumann experimentális pe-
dagógiai-pszichológiai kutatásai. Hatására
több nagyvárosban hoztak létre kísérleti pe-
dagógiai intézeteket, hogy a pedagógusok
minél nagyobb számban megismerhessék a
kísérleti gyermektanulmány módszereit.
Ezek az intézetek általában alapítványi for-
mában mûködtek. A gyermektanulmányi tár-
saságok tagjai rendszeresen szerveztek szak-
mai üléseket, vitaesteket, bevezetõ és nyári
továbbképzõ kurzusokat. A német egyesület
például 1910-ben mintegy 13 000 elõadást
szervezett a tanárok számára (Depaepe,
1993, 70–72.).

A modern néptanítók szakmai tudásának
kialakításában jelentõs szerepe volt a re-
formpedagógia szemantikai elemeinek is. A
herbartianizmus kritikáját követõen, az ex-
perimentális pedagógia hatására a néptanítói
tudás végül a reformpedagógia gondolatai
nyomán nyeri el végsõ legitim és modern
formáját. Ez a szemantika új varázsszavakat
is megfogalmaz majd. A gyermeki jog lesz
az új szabályzó elv és egyben az új tanítói
ethosz alapja. A gyermeki jogok a pedagógus
és gyermek között kialakuló új pedagógiai
viszony keretei között nyerhetnek realitást
(vesd össze: Tenorth, 1992, 369–370.).

Az életreform és reformpedagógia
A korábbi fejezetben már jelzett modernizációs változások egyik sajátos vetületeként

a 19. század hetvenes-nyolcvanas éveitõl kezdõdõen Európában és az Egyesült Államok-
ban (az egyes történeti régiókban némi fáziskülönbséggel) kibontakozó urbanizációs és
iparosodási folyamatok nem csupán a természeti környezetet, hanem az emberek meg-
szokott társadalmi és földrajzi kapcsolatait is átrendezik. Megváltoztatják és soha nem lá-
tott gyorsasággal formálják újra a munka- és lakásviszonyok, a társas kapcsolatok, a sza-
badidõ eltöltése, az étkezés és ruhaviselet hagyományos rendjét.

A korszak ebbõl adódó alapvetõ jellemzõje – a kibontakozó modern világ kihívásaira
megfogalmazódó, a mélyreható és gyökeres változások ellensúlyozására „orvosságot”
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Az iskola az a konkrét pedagógi-
ai tér, amely a hétköznapi élettől
már teljes mértékben elkülönül-

ve, intézményesült formában
biztosítja a pedagógiai folyama-
tok megvalósításának funkcio-
nális környezetét. A társadalmi
intézményrendszer által meg-
konstruált nyilvános szakmai

tér egyik sajátos formája, amely-
nek berendezése, az ott folyó ta-
nulói-tanári tevékenység, annak
konkrét téri formái és időkeretei
sajátos pedagógiai funkcionali-
tás logikája által elrendezettek.

Ehhez a konkrét tárgyi és téri vi-
lághoz további, szintén a pro-
fesszió logikája által kijelölt és

körülhatárolt szimbolikus terek
és idősíkok is kapcsolódnak.
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keresõ – nagyszámú társadalmi reformmozgalom megjelenése. Ezek alapvetõ jellemzõ-
je a kettõsség; különbözõ irányzataikban – gyakran egymással is összefonódva – modern
és antimodern tendenciák egyaránt jelen vannak. Egyrészt fellelhetõ a haladás és a töret-
len fejlõdés optimizmusával megfogalmazódó, a modern kor kihívásaira ebbõl a nézõ-
pontból adekvát válaszokat keresõ igyekezet. Másrészt a mozgalmak hangvételének má-
sik alaptónusa a fejlõdés árnyoldalait elutasító, azok feloldására gyakran utópisztikus
megoldásokat megfogalmazó antimodern kultúrakritika is.

A kibontakozó társadalmi reformmozgalmak egy része politikai eszközökkel, a politi-
kai hatalom megragadása által kívánja az államot, illetve a társadalmat megváltoztatni. A
másik nagy áramlat inkább az egyénben, annak mentalitásában, világfelfogásában bekö-
vetkezõ gyökeres átalakulás árán, az emberi élet reformja útján kívánta az elengedhetet-
len változásokat elérni. A szûkebb értelemben vett életreform a társadalmi mozgalmak-
nak erre a típusára vonatkozik. Ezek közös jellemzõje, hogy a társadalom jövõje szem-
pontjából kívánatosnak tartott egzisztenciális változásokat a „természethez való vissza-
térés” és a „természetes életmód” segítségével, az egyéni életvitel, az étkezés, a lakóhe-
lyi környezet, az egészség megõrzésének reformja útján kívánták megvalósítani. Az élet-
reform-mozgalom elsõdlegesen tehát az ember és a természet, az ember és a munka, az
ember és Isten kapcsolatát a „menekülés a városból” civilizációkritikai jelszavát zászla-
ikra tûzõ reformtörekvések sokszínû irányzatainak összességét (kertváros-építõ, földre-
form-, antialkoholista, továbbá vegetáriánus, természetgyógyászati, testkultúra-mozgal-
mak), komplex együttesét jelenti (Krabbe, 2001, 25.)

Ezek a mozgalmak azonban összességükben és tágabb társadalmi hatásukban ennél jó-
val többet jelentenek: miként Wolbert a mozgalmak jelentõségét összegezve megállapít-
ja, „az életreform lényegében az 1900 táján kibontakozó korszakváltás koncentráltan je-
lentkezõ általános érvényû, innovációs alapjelensége” (Wolbert, 2001, 20.). Olyan, az
1890 és 1914 között jelentkezõ, nagy hatású, sokszínû kulturális és társadalmi elkötele-
zettség, amely a korabeli irodalomban és képzõmûvészetben is központi helyet foglal el,
leginkább a „fin de siécle” életérzését alapvetõen meghatározó „minden Egész eltörött”
élményébõl fakadó gyökértelenség, otthontalanság érzésére vezethetõ vissza.

Miként Ehrenhard Skiera hangsúlyozza, ezek az életreform törekvések alkotják a re-
formpedagógia szellemi hátterét: „Ezek a mozgalmak tulajdonképpen a többségi társada-
lom peremén bontakoztak ki, és nem fenyegették és ma sem fenyegetik annak alapintéz-
ményeit. Értékeiket a többségi társadalom többé-kevésbé tolerálta, illetve tolerálja ma is,
és így azok számos elemét be is integrálja. Ennek folytán, jóllehet ezek a mozgalmak el-
veszítették korábbi forradalmi gesztusaikat, kibontakozásuk során egészen napjainkig
megõrizték alapvetõ céljukat, az új ember, illetve új társadalom megteremtésére irányu-
ló törekvésüket. A kapitalizmuson, illetve a szocializmuson túllépve olyan társadalom ki-
alakítására törekedtek, amely egy olyan közösséghez vezetõ harmadik utat kínál, amely-
ben mindenki a másik ember testvére, barátja lehet. […] A reformpedagógia szintén élet-
reform típusú mozgalom, abban szinte minden, a modern ember megváltására törekvõ re-
formirányzat motívumai megtalálhatók. A reformpedagógia tehát, ahogy kibontakozása
idején, úgy napjainkban, a 20. század fordulóján megjelenõ mérsékeltebb formáiban egy-
aránt a menekülés pedagógiájának tekinthetõ. […] A reformpedagógia teljes mélységé-
ben csak a kibontakozását kísérõ civilizációkritikai háttérrel, a megmentés vízióit meg-
fogalmazó életreform-mozgalmakkal együtt értelmezhetõ. A reformpedagógia hatása
csakis ezeken a teljes élet megreformálására irányuló impulzusokon át fejthette ki hatá-
sát. És az életreform számos momentuma, miként azt látni fogjuk, a különbözõ reform-
pedagógiai koncepciókban köszönt vissza. Az életreform tehát sokféle módon elõkészíti
azt, késõbb pedig együtt halad a reformpedagógiával.” (Skiera, 2005)

97

Németh András: A néptanítói tudás konstrukciója Az elemi népoktatás enciklopédiájában (1911–1915)

2008-5-6.qxd  2008.05.05.  19:32  Page 97



A nemzetközi törekvések hazai recepciója
A korszak fentiekben bemutatott életreform-törekvései és a korabeli pedagógiai re-

formtörekvések Magyarországon egyrészt az egyre jelentõsebb szakmai erõt képviselõ
népiskolai tanítóság szakmai és emancipációs mozgalmai, másrészt a korszak várospoli-
tikai reformjai kapcsán kerülnek szorosabb kapcsolatba egymással. Bárczy István, a vá-
ros liberális fõpolgármestere 1906 és 1918 között állt a fõváros élén. Ez a bõ évtized, a
Bárczy-korszak, Budapest világvárossá válásának története is egyben. Az „építõ polgár-
mester” alkotásai, az iskolák, középületek, bérházak többsége ma is áll. Ebben a korszak-
ban került sor a városi közigazgatás, a városi tömegközlekedés, közvilágítás, kommuná-
lis rendszer kialakítására, valamint a szociálpolitikai és kultúrpolitikai program kereté-
ben széles körû kislakás- és iskolaépítés kezdõdött. Jelentõs lépesek történtek a felnõtt-
oktatás kiszélesítése érdekében, Szabó Ervin irányításával az 1910-es években létrejön a
fõváros modern könyvtárhálózata is.

Bárczy programjának lényeges részét képezte az 1909-ben kezdõdõ széles körû isko-
laépítési akció, amelynek keretében három év alatt 36 új iskola épült és számos iskola-
épület felújítására is sor került. Így ebben az idõszakban 55 iskola és 967 új osztályterem
épült Budapesten. Az iskolához szolgálati lakások is tartoztak, emellett nagy gondot for-
dítottak az épületek fûtésére, kommunális berendezéseire, az osztálytermek berendezésé-
re és az iskolaudvarok, illetve az épületek tetõteraszainak kialakítására is. 1913-ban meg-
jelent a fõvárosi iskolák helyi tanterve, tanszerkészítõ mûhelyek felállítására került sor.
Ennek eredményeként a fõvárosi községi iskolák felszereltsége is gazdagodott. Mind-
egyik rendelkezett megfelelõ szemléltetõ eszközökkel.

A széles körû urbanizációs reform oktatásügyi innovációjában jelentõs szerepet ját-
szottak az ebben az idõben jelentkezõ hazai experimentális pedagógiai törekvések, ame-
lyek a pedagógia új modelljét a pozitivizmus szemléletmódjára alapozva, a kísérleti pszi-
chológia mintájára, a természettudományos kutatás logikáját követõ – experimentális, in-
duktív módszerek által támogatott – tudományos megismerés segítségével kívánták meg-
teremteni. Az irányzat hazai recepciójában, majd továbbfejlesztésében jelentõs szerepet
játszanak az egyre erõteljesebb szakmai erõt képviselõ népiskolai tanítók, illetve tanító-
képzõ intézeti tanárok.

Nagy László (1857–1931), a budapesti állami tanítóképzõ intézet tanára és munkatár-
sai 1906-ban létrehozzák a Magyar Gyermektanulmányi Társaságot. A mozgalom szer-
vezõi és követõik – az irányzat külföldi képviselõihez hasonlóan – a neveléstudomány új
kísérleti, tapasztalati alapokra helyezését és egy új pedagógiai szemlélet elterjedését vár-
ták a korszerû nevelési-pszichológiai törekvések térhódításától. A gyermekközpontú pe-
dagógiai felfogás terjesztése érdekében széles körû népszerûsítõ munkába kezdtek: tan-
folyamokat szerveztek a gyakorló pedagógusok számára, könyveket, folyóiratokat adtak
ki, 1907-tõl Nagy László szerkesztésében A Gyermek címen megjelent a társaság önálló
folyóirata is. A gyermektanulmányozás fõvárosi központján kívül vidéki fiókkörök jöt-
tek létre, 1913-ban nagy sikerû országos kongresszust rendeztek (Köte, 1983).

Az életreform és a pedagógiai reformmozgalmak szimbiózisa
A hazai pedagógiai reformtörekvések és életreform-törekvések szoros kapcsolatá-

nak, a háború végéig tartó együttmûködésének szellemi-aktivitási központja a város-
fejlesztési reformhoz szervesen kapcsolódó, 1912-ben Weszely Ödön irányításával
(Németh, 1990, 13–14.) a fõvárosi tanítók továbbképzésére létrehozott Pedagógiai Sze-
minárium (Mann, Hunyady és Lakatos, 1997), illetve az ezt megelõzõen 1906-ban a fõ-
polgármester támogatásával alapított Népmûvelés címû folyóirat lesz (Németh, 1987).
A 1918-ig megjelenõ színvonalas kiadvány (1912-tõl Új Élet címmel) nem csupán a fõ-
városi pedagógusok fóruma, hanem a Bárczy-program kultúrpolitikai és közoktatási
sajtóorgánuma lesz.
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A folyóirat szerkesztõi feladatait Weszely Ödön – a Fõvárosi Pedagógiai szeminárium
késõbbi igazgatója – és Wildner Ödön – a szociálpolitikai, késõbb közoktatási ügyosz-
tály vezetõje – látta el. A folyóirat közmûvelõdési és népmûvelési, várospolitikai és vá-
rosfejlesztési rovatait Wildner szerkesztette, míg az oktatási vonatkozásúk gondozása
Weszely feladata volt. Wildner Szabó Ervin és Jászi Oszkár baráti köréhez tartozott, a
Huszadik Század egyik vezetõ munkatársa volt. Széleskörû közigazgatási, szociológiai,
filozófiai tárgyú mûveket alkotott, Nietzsche mûveinek egyik fordítója, a különbözõ eu-
rópai életreform-törekvések jó ismerõje volt.

A folyóirat nem csupán a magyar gyermektanulmányi mozgalom és az experimentális pe-
dagógia kiemelkedõ képviselõinek biztosított publikációs lehetõséget. A Huszadik Század és
a Nyugat címû folyóirat mellett ez a sajtóorgánum teremtett lehetõséget a magyar életre-
form-mozgalom legkülönbözõbb irányzatainak a szindikalista és tolsztojánus mozgalmaktól
(Szabó Ervin, Migray József) a magyar mûvészeti szecesszió legkülönbözõbb irányzataiig
bezárólag. A lap hasábjain kifejthették véleményüket az új városi kultúráról, a városfejlesz-
tés új irányzatairól, a mûvészet és a nevelés kapcsolatáról, a népmûvelés és iskola új felada-
tairól, az új emberrõl, az új társadalomról, az új erkölcsrõl és új nevelésrõl, a férfi és nõ meg-
változott kapcsolatáról és ezzel összefüggésben a nemi nevelés feladatairól, a gyermekmû-
vészetrõl, a népmûvészethez mint a természetes életformához való visszatérés fontosságá-
ról, a magyar kultúra és társadalom megújításának „harmadik útjáról.” A Népmûvelés arcu-
latának megformálásában a kezdeti idõktõl mértékadó szerepet játszanak a gödöllõi mûvész-
telep vezetõi, Nagy Sándor és Körösfõi-Kriesch Aladár. A Népmûvelés folyóirat hasábjain és
a Pedagógiai Szeminárium különbözõ népmûvelõ tanfolyamain és tudományos elõadásai-
nak elõadói és hallgatósága, valamint a Gyermektanulmányi Társaság tagjai között az 1910-
es években már ott találjuk a magyar szecesszió legkülönbözõbb irányzatainak képviselõit,
a gödöllõi mûvészkommuna (Nagy Sándor és Körösfõi-Krisch Aladár, Lippich Elek), a ha-
zai mozdulatmûvészet és az új zenei-mûvészeti nevelés (Dienes Valéria, Lyka Károly, Ko-
dály Zoltán, Bartók Béla), valamint a Vasárnapi Kör (Lukács György, Balázs Béla) vezetõ
személyiségeit is (vesd össze: Németh, 2005b, 2006).

A szakmai tudáskonstrukció logikája és szimbolikus terei

Az új pedagógiai törekvések és az ezek hátterében álló folyamatok – a közoktatási
rendszerek és a tanítói professzió közép-európai fejlõdési trendjei, egyben a különbözõ
tudományos irányzatok hazai recepciójának sajátos vonásai – mint „cseppben a tenger”
vannak jelen a század elsõ hazai pedagógiai szaklexikonjában, az 1911 és 1915 között
megjelenõ Elemi Népoktatás Enciklopédiájában. A szakmai kiadvány a századforduló
után létszámában is jelentõs, képzettségében és szakmai kvalitásaiban is kiemelkedõ,
több, mint 40 ezer fõre tehetõ szakmai csoport, a magyar tanítóság számára készült, hogy
összefoglalja mindazokat a pedagógiai és iskolaigazgatási ismereteket, melyekre egy
modern magyar néptanítónak szüksége volt (Németh, 1999). A könyv szerzõinek többsé-
ge az alsóbb iskolák tanárai közül kerül ki, közöttük csak elvétve találhatók meg az egye-
temi szférához kapcsolódó szakemberek (gimnáziumi tanárok, egyetemi professzorok).
A munka részletesen tárgyalja a kísérleti lélektan és a kísérleti pedagógia, a gyermekta-
nulmány, illetve a gyermeklélektan különbözõ irányzatait, bemutatja jelentõsebb külföl-
di és magyar képviselõinek munkásságát (Németh, 2002).

A magyar néptanítói enciklopédia szerkesztõinek és szerzõinek a fentiekben körvona-
lazott tudományos irányzatokban megtestesülõ intellektuális tájékozódási pontokat, ame-
lyek alapján a saját igényeiknek megfelelõ tudástartalmakat megkonstruálhatták. A mo-
dern magyar társadalom viszonyai között tevékenykedõ tanító szakmai tudásának meg-
alkotásához – a rendelkezésre álló új világértelmezési lehetõségek, a kor pozitivista tu-
dományfelfogásában fellelhetõ implicit világ- és emberkép elemeinek felhasználásával –
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a modern professzió értelmezési keretei között kívánták újradefiniálni szakmai tevékeny-
ségük céltartalmait. Ehhez ki kell jelölnie a professzió jellege által determinált tevékeny-
ség reális és szimbolikus tereit és idõdimenzióit.

Ebbõl a szempontból nézve az iskola az a konkrét pedagógiai tér, amely a hétköznapi
élettõl már teljes mértékben elkülönülve, intézményesült formában biztosítja a pedagó-
giai folyamatok megvalósításának funkcionális környezetét. A társadalmi intézmény-
rendszer által megkonstruált nyilvános szakmai tér egyik sajátos formája, amelynek be-
rendezése, az ott folyó tanulói-tanári tevékenység, annak konkrét téri formái és idõkere-
tei sajátos pedagógiai funkcionalitás logikája által elrendezettek. Ehhez a konkrét tárgyi
és téri világhoz további, szintén a professzió logikája által kijelölt és körülhatárolt szim-
bolikus terek és idõsíkok is kapcsolódnak.

Ilyen a szakmai önlegitimációs szempontok alapján megkonstruált pedagógiatörténeti
múlt, továbbá a pedagógiai tevékenység nemzetállami ideológiák által kijelölt egyéb
szimbolikus tér- és idõdimenziói, továbbá ennek a nemzetközi pedagógiai térbe is átnyú-
ló konkrét és ideológiai összetevõi, illetve referenciapontjai, valamint a nevelõi tevékeny-
ség jellegébõl fakadó jövõdimenzió is. Ebben a sajátos társadalmi-pedagógiai térben fo-
lyó, egyre differenciáltabb tevékenységnek ki kell jelölni a fõbb szereplõit, a tevékenység
célcsoportja, a tanuló, illetve gyermek sajátos anatómiai és pszichés tulajdonságait. Ezek
függvényében kell meghatározni az ebben a munkatérben megjelenõ sajátos szakmai fel-
adatokat, mindezekkel öszszefüggésben az ezekre képesített specialista: a tanító mint
szakember alapvetõ tevékenységformáit és az általa végzett munka biztonságát, legitimá-
cióját, társadalmi presztízsét megteremtõ sajátos munkarituáléit, amelyek legfontosabb
összetevõi sajátos tanítói kompetenciatartalmakba rendezõdnek majd.

A Néptanítók Enciklopédiája címû munka a magyar néptanítók fentiekben felvázolt
logika szerint kibontakozó szakmai öndefiniciós folyamatának emblematikus alkotása,
amelynek lapjain már ez a modernizáció igényeivel összhangban álló, pedagógiai szem-
pontok alapján megkonstruált sajátos néptanítói univerzum bontakozik ki. Ennek közép-
pontjában a korabeli magyar gyermeknépesség egyik célcsoportja, a magyar népiskolák
„nevelésre szoruló” tanulói, illetve általuk az alsóbb társadalmi rétegek, a nép nevelésé-
nek igényei és feladatai állnak. A munkában megjelenõ szakmai önértelmezés szerint
ezen néprétegek eredményes neveléséhez és oktatásához olyan jól felkészített szakembe-
rekre, népiskolai specialistákra van szükség, akik újfajta szakmai tudással felvértezve
biztos kézzel végzik feladataikat. Ez a népiskolai specialista az egyetemi szféra magas
presztízsû szakembereivel egyenrangú szereplõ: a modern magyar néptanító. Ezt az imp-
licit formában jelentkezõ emancipációs motívumot jól érzékelteti a munka bevezetõjébõl
származó alábbi idézet: „Teljesen elhibázott dolog lett volna [mármint ebben a munká-
ban – N. A.] az egész pedagógiát feldolgozni, mert ez esetben az anyag egy része a nép-
tanítókra, más része pedig a középiskolai tanárokra nézve merõben élvezhetetlen lett vol-
na. Egy pedagógiai enciklopédiával szemben mások az igényei egy néptanítónak és má-
sok egy középiskolai tanárnak. Amivel azt akarjuk mondani, hogy a néptanító munkája
sokkalta nehezebb, sokkalta kényesebb, […] a serdületlen korban sokkal nagyobb szere-
pe és fontossága van a pedagógiának.” (Kõrösi és Szabó, 1911, VI.)

Ebben a múlt-jelen-jövendõ koordinátarendszerében egyre pontosabban és világosab-
ban kirajzolódó, egyre bonyolultabb, öntörvényû pedagógiai-szakmai tevékenységtérben
– a mind összetettebbé váló feladatokból adódóan – már számos új feladat és szereplõ is
megjelenik. Így a szimbolikus idõdimenzió, a pedagógiai múlt hõsei már nem, illetve
már nem csupán a korabeli neveléstörténet-írás által kanonizált, a szakma hagyományos
önlegitimációs folyamatai által kijelölt régi pedagógiai héroszok. Az enciklopédia szer-
kesztõinek a szakmai múlthoz, illetve az ezzel összefüggõ szakmai önlegitimációs folya-
matokhoz fûzõdõ megváltozott viszonyát jól érzékeltetik az elsõ kötet bevezetõjében a
pedagógiatörténeti anyag elrendezését megindokló rövid fejtegetések: „Nem közlünk
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semmit Arisztotelész, Platón pedagógiájáról, mintha hírét sem hallottuk volna Xenophon
Kyropaideiának, ránk nézve nem existál Quintilianus, sem az ind Hitopadesa és Aquinói
szent Tamás éppen úgy kimaradt enciklopédiánkból, mint a talmudi pedagógia nagy alak-
jai. […] Amikor oly óriási anyagot nyújt a mi korunk, nem érünk rá az ókorban idõzni.
Ellenben bõségesen engedtünk teret a szociális vonatkozású tárgyaknak. Úgy hisszük a
mi enciklopédiánk az elsõ, amelyik bemutatja a szocializmus nagy gondolkodóinak ér-
dekes – bár részben utópisztikus eszméit.” (Kõrösi és Szabó, 1911, VII.)

A magyar néptanítók új pedagógiai identitását legitimáló hõsök között tehát nem az ókor,
illetve a keresztény középkor nagy alakjai, hanem a pozitivizmus tudományfelfogását és a
korszak világnézetét és életérzését megalapozó személyiségek szerepelnek. Ezek a kísérleti
tudományosság képviselõi, továbbá a korszak társadalmi és életreform-mozgalmainak, illet-
ve mûvészeti irányzatainak, pedagógiai mozgalmainak emblematikus alakjai (Bain, Comte,
Ferrer, Ibsen, Ruskin, Otto, Tolsztoj, Schopenhauer, Spencer). További fontos szereplõk még
az ezekhez a törekvésekhez kapcsolódó újabb pedagógiai irányzatok (Abbotsholme, Ecole
des Roches, Landerziehungsheim, Reformschule, Parker-Schule, Arbeitsschule, Wald-
schule, Pfadfinder), a kísérleti pszichológia és pedagógia képviselõi (Ebbinghaus, Wundt,
Meumann, Lay). A koncentráció témájával összekapcsolva megjelenik Dewey neve is, aki-
nek Iskola és társadalom címû munkáját 1912-ben adták ki magyar nyelven.

Emellett a magyar pedagógiai gondolkodás hagyományosan németközpontú pedagó-
giai „geocentrikusságát” is egy tágabb látókörû és orientációjú, „heliocentrikus” pedagó-
giai világkép váltja majd fel. A változás fõ irányát a munka így jellemzi: „Új nyomot vá-
gunk abban az irányban is, hogy nem akarjuk népnevelõinket csupán a német pedagógia
emlõin táplálni; a német pedagógia igen sok másodrendû csillagát mellõztük, ellenben
bemutatjuk az angolok, a franciák, sõt az olaszok és az amerikaiak egyes kiváló pedagó-
gusait is.” (Kõrösi és Szabó, 1911, VIII.)

Az iskola mint sajátosan megkonstruált pedagógiai tér zömében gyakorlati kérdései-
vel az ’iskola felszerelés’ címszó különbözõ tárgyszavai (az iskola épülete, a tanterem
bútorai, egyéb berendezési tárgyai, az iskola kertje [botanikus kert, akvárium], az iskola
udvara stb.) foglalkozik. Az egyes iskolákat összefogó tágabb pedagógiai terek egyik
koncentrikus körét a hazai tanügyi viszonyok témacsoport címszavai fogják össze, ame-
lyek a nemzeti oktatásügyi rendszer sajátosságait mutatják be. Emellett a kiadvány a leg-
frissebb statisztikai adatok felhasználásával részletesen kitér az ország összes törvényha-
tóságai (városok és megyék) oktatásügyi sajátosságainak bemutatására is. A következõ
kör: a „nemzetközi” pedagógiai tér bemutatásának mélységére utal, hogy az ezt összeg-
zõ ’külföldi iskolaügy’ tárgyszóhoz kapcsolódóan közel 100 címszó mutatja be az egyes
országok közoktatásügyének jellegzetes jegyeit és éppen aktuális reformtörekvéseit.

A néptanítói tudás alapvetõ kompetenciatartalmai között fontos szerephez jut továbbá
az iskolai adminisztráció mint az iskola szakszerû mûködtetéséhez szükséges tudás is. „A
népiskolai tanítónak tömérdek dolga van az iskolai adminisztrációval és mivel sorsára
igen sok hatóságnak és tényezõnek van jogos befolyása, szüksége van arra is, hogy köte-
lezettségei és jogai között önállóan is el tudjon igazodni” (Kõrösi és Szabó, 1911, VI.)

Ezek a folyamatosan ismétlõdõ rutinfeladatok a népiskolai specialista, a tanító mint
szakember olyan alapvetõ tevékenységformái, amelyek egyben erõsítik legitimációját,
szerves részét képezik azoknak a társadalmi presztízsét, illetve szociális hatalmát meg-
alapozó sajátos munkarituáléknak, amelyek a sajátos tanítói kompetenciatartalmakban
összegzõdnek.

Ebben a racionálisan felépített pedagógiai világban nincs helye az olyan romantikus
gyermekutópiáknak, amelyek a 19. századi magyar neveléstani könyveket uralták. Ehe-
lyett egy darwinista-evolucionalista, pozitivista világkép elemeire alapozódó gyermek-
felfogás és gyakorlati gyermekismeret pragmatista racionalizmusa kapcsolódik össze a
modern munka tervszerûséget hangsúlyozó eredmény- és hatékonyságközpontúságával.
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A könyv szerkesztõi ennek sajátos jegyeit kívánják összekapcsolni a néptanítói
munkaethosz hagyományos romantikus hivatáselemeivel. Ez vezet el szerintük ahhoz a
modern néptanítói tudáshoz, amelynek kijelölése, összegyûjtése és rendszerezése az en-
ciklopédia legfõbb célkitûzése.

Ennek hatására lesz a korszerû néptanítói tudás egyik sarokpontja a fentiekben jelzett
új antropológiai elõfeltételekre, ember- és világfelfogásra alapozódó gyakorlatias gyer-
mekismeret. Hiszen – vallják a könyv szerzõi – ahhoz, hogy a ma gyermekét a népisko-
lák nevelõ szakembere eredményesen oktathassa, nevelhesse, ismernie kell annak testi és
lelki sajátosságait is: „A népiskolában nem csak a tanítás anyaga más, nemcsak a tanítói
eljárás más, de más a gyermek lelke és más a tanító speciális képzettsége is.” (Kõrösi és
Szabó, 1911, V.) Ezeket a speciális gyermekismereti tartalmakat – a gyermektanulmány és
pszichológia témakör címszavai mellett – nagy számban tartalmazzák a néptanító általá-
nos, illetve az ebben az idõben megjelenõ speciális feladatköreire utaló témakörei. Ezek
között a szociális kérdések (anarchia, altruizmus, iskolai demokrácia, koedukáció, felnõtt-
oktatás, polgári jogok és kötelezettségek) mellett jelentõs szerephez jutnak a gyermekek
egészséges fejlõdését veszélyeztetõ tényezõket megfogalmazó szócikkek is.

Ebben a tudáskonstrukciós folyamatban ugyanis fontos feladat annak kijelölése, hogy
a normális fejlõdés szempontjából mi az elfogadott, a helyes és mi a helytelen. Részlete-
sebben megfogalmazva: elsõdlegesen annak kijelölése, mi tekinthetõ követendõ, normá-
lis, illetve kerülendõ, abnormális gyermeki megnyilvánulásnak. Ennek keretében annak
pontos meghatározása, hogy mi jelenti a gyermeki fejlõdés támogatandó tartalmait, és
melyek az elkerülendõ, azt negatív irányba befolyásoló, veszélyeztetõ tényezõk, mik
azok a gyermekekre leselkedõ veszélyforrások, amelyekre a tanítónak oda kell figyelnie,
illetve amelyeket munkája során el kell kerülnie. Ezt a törekvést jól jelzi, hogy a szak-
könyv több címszava foglalkozik a gyermekekre leselkedõ különbözõ „testi” veszélyek-
kel, például a fertõzõ betegségekkel, a járványokkal és azok megelõzésével az osztályte-
rem megfelelõ szellõztetése, a testi higiénia, az iskolai fürdõ által. A másik, a gyermek
testi egészségét befolyásoló tényezõ a helytelen testtartás, illetve annak korrekciója a
megfelelõ testgyakorlás által. Külön fejezet taglalja a kor egyik alapvetõ testi veszélyfor-
rását, a tüdõvészt és annak gyógyítását, illetve iskolai megelõzését.

Ahhoz, hogy a népiskola szakembere megfelelõ hatékonysággal tudja felvenni a harcot a
gyermeki fejlõdést hátráltató különbözõ veszélyeztetõ tényezõkkel, ahhoz, hogy kívánatos
módon tudja befolyásolni a gyermeki megnyilvánulásokat, tudományosan megalapozott
gyermekismeretre van szüksége. Ebben a megközelítésben jelennek meg a különbözõ társa-
dalmi veszélytényezõk, mint a ’szegény gyermekek’, illetve a ’kenyér-keresõ gyermek’ cím-
szavak. A gyermekeket érintõ további veszélyeztetõ tényezõk között szerepel az alkoholiz-
mus – a ’gyermekek a kocsmában’, továbbá a ’dohányzás’ és a ’dohányzó gyermek’, az
’erkölcsi gyengeelméjûség’, majd a ’bûnözõ gyermek’ címszavak. Számos további címszó
foglalkozik ezen veszélyek elhárításának különbözõ módozataival, kiemelve a néptanító fon-
tos szerepét az erre irányuló tevékenységben. A javasolt terápia horizontja – miként erre az
alábbi önálló címszavak is utalnak – a szülõi értekezlettõl a templomba járáson át a
patronázsig, illetve a szexuális nevelésig terjed. A tanító ezzel kapcsolatos feladatait részlete-
sen taglalja ’a tanítók szociális feladatai’, valamint a ’társadalmi gyermekvédelem’ szócikk.

A modern néptanító leginkább megalapozott, differenciált, kidolgozott hagyományos
területét képezi az iskolai tanulás szervezésével kapcsolatos tanítástani, módszertani (az
egyes népiskolai tantárgyak oktatásának tantervi elvei, a tanítási anyag kiválasztásának,
elrendezésének rendje, a népiskolai tantárgyak tanításával kapcsolatos eljárások stb.), to-
vábbá a gyermekek felügyeletével, fegyelmezésével, illetve a magyar nemzetállami ide-
ológia jegyében megvalósuló indoktrinációs feladatokkal jellemezhetõ neveléstani tárgy-
körbe foglalt feladatkörei. Ezeknél a néptanítói feladatoknál továbbra is a herbartiánus
pedagógia szemléletmódja érvényesül.
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ELTE, Pedagógiai és Pszichológiai Kar, 
Pedagógiatörténeti Tanszék

A gyermektanulmányozás 
tudástartalmának formálódása

A gyermektanulmányi mozgalom története érthető módon főleg a 
kitüntetett fontosságú személyek, elsősorban Nagy László 

munkásságának elemzésére koncentrál. Ebben a tanulmányban a 
kevéssé ismert módszerek bemutatására és tartalomelemzésére kerül

sor. Először általánosságban mutatom be a gyermektanulmányi 
mozgalmat, majd annak egyik neves képviselőjével, Ovide 

Decroly-val és iskolájával ismerkedhetünk meg. Ebből kiemelek egy
módszert: a globális oktatás kérdését, és megvizsgálom ennek 

recepcióját Magyarországon az Új iskolában, illetve később a globális
olvasási módszer elterjesztésekor. A kutatást – befejezésként – 

elemzésre alkalmas fotódokumentumok egészítik ki.

A gyermektanulmányi mozgalom általános jellemzõi

A
pedagógiai tudás tartalmának alakulásában – a meghatározó jelentõségû és gya-
korlatias szemléletû néptanítói tudásanyag konstruálódásával párhuzamosan – a
huszadik század elejére egyre határozottabb formában jelenik meg egy másik

irányzat, a legújabb szaktudományos ismereteket integráló, nemzetközi kiterjedésû gyer-
mektanulmányi mozgalom.

A mozgalom legfontosabb jellegzetességei a következõk:
1. A hagyományos szemléletû, „fecsegõnek” tartott pedagógiákkal szemben, melyek

kritikus helyzetekben is csak a régmúlt szakmai tekintélyeket idézgetik, lehetõség szerint
empirikus adatok összegzésére törekszenek.

2. Ebbõl adódik, hogy legismertebb mûvelõi – a korábbi teológiai, filológiai alapmûvelt-
ség helyett vagy mellett – most döntõen természettudományos képzettségûek. Képviselõik
között többen orvosok, és ezzel újfajta szemléletet honosítanak meg a pedagógiában.

3. A tudományos megismerés alapja az interdiszciplináris jelleg, azaz számos, koráb-
ban háttérbe szorult tudomány, mint az anatómia, a biológia, a pszichológia, az etnográ-
fia, a szociológia és a statisztikai módszerek kerülnek elõtérbe.

A mozgalom pedagógiai eredményei

A legfontosabb eredmény természetesen az objektivitás, a mérhetõ adatok tömeges
megjelenése a pedagógiában. Az adatok összegzése, összevetése, elemzése kiküszöbölte
a korábbi, tautológiába hajló, vagy esetleg csak tapasztalati bázisra épült elemzéseket. A
gyermektanulmányi mozgalom lényegi jellemzõje az összegzésre törekvõ, a gyermek tel-
jes élethelyzetét és személyiségét megismerni szándékozó holisztikus megközelítés. Ez
azért fontos, mert csak ezen keresztül mutatkoznak meg a személyiség alakulása közben
létrejövõ kölcsönhatások, illetve ezek rendszerré szervezõdése.

Mikonya György
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A fõ eredmény mellett számos olyan járulékos elemmel gazdagította a gyermektanul-
mányi mozgalom a neveléstudományt, amelyeket korábban nem sikerült teljes mérték-
ben megoldani. Ilyenek a következõk:

1. Az alsóbb és a felsõbb iskolákban dolgozó tanárok a gyermektanulmányi mozgalomnak
köszönhetõen közelebb kerültek egymáshoz. Sok esetben elõfordult, hogy az egyetemi tanár,
a tanító és az óvodapedagógus teamben dolgozott együtt ugyanabban a kutatásban, de érte-
lemszerûen más-más szinten. Ilyesmire viszonylag kevés példa van a nevelés történetében.

2. A tanító tevékenysége veszített mechanikus jellegébõl. Korábban általánosan elfo-
gadott tényeket is megkérdõjeleznek a mérési adatok alapján. Ez arra ösztönzi a hivatá-
sával szemben igényes tanítót, tanárt, hogy többször is újragondolja, elemezze, esetleg
módosítsa korábbi tanítási gyakorlatát.

3. Felfedezik a gyermek életében az opti-
mális fejleszthetõség idõpontjait és módsze-
reit. Az már régen is ismert volt, hogy a gyer-
mekek bizonyos idõszakokban más-más ok-
tatási módszerek iránt fogékonyak. Így az
absztrakt gondolkodásnak, az ismétléseknek,
a memoriterek elsajátításának egyaránt van-
nak kitüntetett idõszakai. Amennyiben is-
merjük ezeket és beépítjük õket a tevékeny-
ségrendszerbe, akkor jelentõsen megkön-
nyíthetjük az ismeretek elsajátítását; viszont
ha nem élünk ezzel, akkor elszalasztunk egy
vagy több fejlesztési lehetõséget, és a pótlás
csak sokkal fáradságosabb úton lehetséges.

4. És végül mindezen erõfeszítések ered-
ményeként átalakult a szülõk és a tanárok
kapcsolata. A tanár optimális esetben pontos,
szakszerû és naprakész diagnózist adhatott a
szülõk számára gyermekük személyiségének
alakulásáról és az ebbõl a szülõkre háruló
feladatokról. Így a tanulók elõrehaladását kö-
vetve lehetõség volt a tudatos szülõi szerep
magasabb szintû, tudatosabb gyakorlására.

Ha ilyen jó eredményeket hozott a gyer-
mektanulmányi mozgalom, akkor most
már csak az a kérdés, hogy miért nem ered-
ményezett tartósan megmaradó, átütõ je-
lentõségû hatást a pedagógiában, miért csak mozaikszerûek, múlékonyak az eredmények.

A válasz több tényezõ együttes hatásból olvasható ki.
Elõször is törések mutatkoztak a mozgalom történetében. Ennek legfõbb oka az, hogy a

fejlesztés általában egy karizmatikus személyhez vagy egy-egy intézményhez kötõdött.
Amikor az adott személy nem tudta folytatni a tevékenységet, vagy az intézmény anyagi
lehetõségei változtak meg, akkor akadozott, majd megszûnt a további tevékenység. Nehe-
zítették a helyzetet az állandó viták, melyek irányzatokká szakították szét a mozgalmat, to-
vábbá a megmerevedett szerkezetben erõsen visszafogottá vált a szakmai kommunikáció
is. A gyermektanulmányi kutatások ráadásul drágák, eszköz- és szakember-igényesek, hi-
szen laboratóriumokra, mérõeszközökre és sok-sok idõre van szükség ezek elvégzéséhez,
megbízható dokumentálásához. Nem kedvezett a mozgalomnak a részismeretek túlzott elõ-
térbe kerülése, az egyébként szükségszerûen bekövetkezett specializáció sem.

A következõ vázlatos áttekintés Ovide Decroly munkásságát mutatja be.

Ebben a kísérletező kedvű isko-
lában egyébként sem a globális
módszer brüsszeli változatának
mechanikus átvételére gondol-
tak, hanem annak alkotó to-

vábbfejlesztésén munkálkodtak.
Ez azt jelenti, hogy a globális ok-
tatást kombinálták más reform-
pedagógiai módszerekkel, egé-

szen pontosan a Freinet-
módszerrel. Ez utóbbiból elhagy-
ták a nyomdagépek alkalmazá-
sát, viszont a „szabad fogalma-
zás” technikáját beillesztették a
globális módszer alkalmazásá-
nak repertoárjába. Mindezt ki-

egészítik még a rajzolás és festés
technikáinak hozzáadásával.
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Ovide Decroly pedagógiája

Ovide Decroly (1871–1932) pályáját – Maria Montessorihoz és másokhoz hasonlóan
– orvosként kezdte, majd sérült gyermekekkel kezdett foglalkozni. 1907-ben Ermitage
elnevezéssel Brüsszelben magániskolát nyitott egészséges gyermekek számára. Elméleti
pedagógiai írásai a következõk: 1914-ben jelent meg A nevelõ játékok, 1921-ben A meg-
újuló iskola, majd 1929-ben A globalizáció funkciója és az oktatás címû könyve.

Decroly-ra nagy hatással volt Herbert Spencer evolúciós alapokon nyugvó pedagógi-
ája és pszichológiája. Iskolakoncepciójában fel is fedezhetõ néhány innen eredõ antropo-
lógiai vonatkozás. Az iskola egyik alapelve az volt, hogy az élet természetes rendjéhez
alkalmazkodó fejlõdéshez maga az élet adja meg a megfelelõ alapokat és feltételeket. Az
igazán hatékony iskola ebbe a természeti keretbe helyezi a világ közvetlen tapasztalati
körébõl kiválasztott ismereteket, mégpedig a gyermek legáltalánosabb, legalapvetõbb
szükségleteinek megfelelõen. Mindezt négy alapvetõ terület, úgynevezett érdeklõdési
központ (centres d’inérét) köré csoportosítja, amelyek a következõk: 1) táplálkozás, 2)
védekezés az idõjárás viszontagságai ellen, 3) védekezés a veszedelmek és az ellenségek
ellen és 4) a közös munka.

A tananyagban tekintettel kell lenni az ismeretek elsajátításának módjára is. Ennek
megfelelõen Decroly megkülönböztet 1) közvetlen megfigyelést (observation), ahol a ér-
zékszervi tapasztalatszerzés a fontos, például egy akvárium, terrárium vagy élõ növények
elhelyezésével, továbbá 2) közvetett megfigyelést (assotiation) a térben és idõben távo-
labbi dolgokra vonatkozóan, amelynek tantárgyi megfelelõi a földrajz és a történelem,
valamint a 3) kifejezést (expression), melynek tantárgyi reprezentánsai az írás, az olva-
sás, a fogalmazás, az ének, a kézimunka, a rajz és a testgyakorlás.

Decroly oktatási programjában központi helyet foglalnak el az érdeklõdési központok-
ra épülõ gyermek-foglalkozások. Itt lehetõvé teszik minden gyermek számára, hogy a sa-
ját üteme szerint haladjon. A tanító itt sohasem direkt módon irányít, hanem kérdések fel-
vetésével ügyesen orientálja, felügyeli a gyermek tevékenységét.

Decroly iskolájában a következõ foglalkozásokat tartják: megfigyelés-mérés, matema-
tika, fizika, kémia, biológia, mûvészet, asszociáció, kifejezésmód, nyelvek, földrajz, fi-
lozófia és testnevelés. Minden foglalkozáshoz speciálisan felszerelt tanterem áll rendel-
kezésre. Különösen érdekes és kedvelt a gyermekek körében a mérõszoba a maga szám-
talan eszközével.

Ez egyébként koedukált egész napos iskola, így egyenletesen terhelhetõk a tanulók. Kis
létszámú, lehetõleg 12–15 fõs osztályokban tanítanak. Az iskolai élet szervezésében közpon-
ti helyet foglal el az úgynevezett nevelõ játékok rendszere. Ezek rendeltetése az érdeklõdés
felkeltése és a játékos, öntevékenységen alapuló gyakorlási lehetõségek biztosítása.

Az iskola 1907 óta folyamatosan mûködik Brüsszelben, napjainkban is 532 tanulója van.

A globális módszer Decroly iskolájában

A globális módszer alkalmazása Decroly iskolájának egyik jelentõs innovációja. En-
nek alapelvei a következõk:

– Az oktatás kezdeti szakaszában célszerû kerülni az elvont gondolkodást igénylõ fel-
adatokat, a gyermekek ebben az életkorban az összegzõ jellegû, elnagyolt benyomások
iránt fogékonyak.

– Ezért nem tudományok rendszere szerint, hanem térbeni és idõbeli kapcsolódás alap-
ján szervezõdnek ismereteik.

– A látszólag összefüggéstelen tudástartalmakat a gyermek késõbb önállóan fogja
rendszerezni.
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– Mindehhez nélkülözhetetlenek a taneszközök, a gyûjtemények, az illusztrációk és a
pedagógiai koncepció elvei szerint tervezett és elõkészített kirándulások.

– A globális módszer szerinti tanításra a legalkalmasabb az anyanyelv és az ének tan-
tárgy, de a módszer alkalmas még az írás, a helyesírás, a rajz, a földrajz és a történelem,
a kézimunka, valamint a testgyakorlás elsajátítására is.

A tantárgyak közül most egyet: az olvasás globális módszer szerinti tanítását emelem ki.
Decroly szerint az ideovizuális/fogalomlátó olvasásnak két fõ alapelve van: (1) nagy-

számú mondat álljon rendelkezésre és (2) ezek a mondatok legyenek kapcsolatban a
gyermek érdeklõdésével. Ez utóbbi feltételt érdemes tovább gondolni, mert számos ké-
sõbbi adaptációs probléma oka ebben rejlik. Az érdeklõdésre alapozás ugyanis azt jelen-
ti, hogy minden egyes tanuló, de legalábbis a hasonló élményekkel rendelkezõ kis létszá-
mú osztályok tapasztalataira épülõ érdeklõdésnek megfelelõen kell gyakorlás céljára
mondatokat szerkeszteni. Tehát az elõbbiekben említettek szerint elképzelhetetlen egy
egész ország számára egyforma gyakorlómondatok használata.

Az olvasás tanításának lépései:
1) teljes cselekvést kifejezõ mondat olvasása, írása,
2) szavak elvonása,
3) és végül, megfelelõ hosszúságú gyakorlási idõ elteltével, a szótagokra és hangokra

való bontás.
Decroly felhívja még a figyelmet a globális módszer alkalmazásának veszélyeire.

Ezek szintén három pontba foghatók össze. Veszélyes lehet a módszer akkor,
(1) ha nem történik meg a szótagokra bontás;
(2) ha valamelyik tanuló sokat hiányzik és
(3) amikor a tanuló iránytévesztõ.
A további kérdés az lesz, mennyire, hol és hogyan veszik figyelembe késõbb ezeket a

megállapításokat.

A globális módszer magyar adaptációja az Új iskolában

A globális módszer elsõ hazai alkalmazása a Domokos Lászlóné által vezetett buda-
pesti Új iskolához kapcsolódik. Már meglehetõsen korán, 1915-ben elkezdtek foglalkoz-
ni ezzel a technikával, mert az ismeretközlés csodájának tartották.

Az adaptációt több tényezõ is elõnyösen befolyásolta. Legelõször az a tény, hogy Do-
mokos Lászlóné közvetlenül is megismerhette a brüsszeli iskolát és Decroly oktatási
gyakorlatát. Ennek azért van nagy jelentõsége, mert így fokozottan figyelhetett a mód-
szer alkalmazásával potenciálisan együtt járó veszélyekre és lehetõsége volt ezek elkerü-
lésére, illetve kiküszöbölésére. Így például az egyéni érdeklõdés ébren tartására, ami a
globális módszer lényegi összetevõje, továbbá iskolájában nem olvasókönyvet használ-
nak, hanem saját mesekönyvet készítenek a tanulók (Domokosné, 1934).

További segítséget jelentett a magyar gyermektanulmányi mozgalom egyik kiemelkedõ
személyisége, Nagy László folyamatos tanácsadói, konzultánsi jelenléte az iskola életében.

Ebben a kísérletezõ kedvû iskolában egyébként sem a globális módszer brüsszeli vál-
tozatának mechanikus átvételére gondoltak, hanem annak alkotó továbbfejlesztésén
munkálkodtak. Ez azt jelenti, hogy a globális oktatást kombinálták más reformpedagógi-
ai módszerekkel, egészen pontosan a Freinet-módszerrel. Ez utóbbiból elhagyták a
nyomdagépek alkalmazását, viszont a „szabad fogalmazás” technikáját beillesztették a
globális módszer alkalmazásának repertoárjába (Áment, 2005, 26.). Mindezt kiegészítik
még a rajzolás és festés technikáinak hozzáadásával.

Követik Decrolyt abban a vonatkozásban is, hogy nem csak az olvasás tanításában al-
kalmazzák a módszert, hanem kiterjesztik más területekre is. Ennek csak két megnyilvá-
nulási formáját említem.
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Blaskovich Edit az angol nyelv tanításában az „öntudatosan konstruáló nyelvhaszná-
lat” szintjére juttatja el a tanulókat, felhasználva a Dalton-módszer egyes elemeit
(Blaskovich, 1936). A nyelvtan tanításában is megkülönböztetik a tudatosított és nem tu-
datosított réteget. Ez a szemlélet jelentõsen könnyíti a nyelvtan tanulását, hiszen a kikér-
dezõ, bifláztató módszerrel szemben egy természetesebb metódust alkalmaznak.

Változtatnak még az ének-zene tanítási gyakorlatán is. Bevezetik az elemi iskola 3. osz-
tályában a Kapronczay Mihály által írt Képes énekes könyvet, amelyben az ismeretszerzést
megkönnyítõ képekkel illusztrálva, olyan érdekes dolgok szerepelnek, mint „az egerek
hangversenye, a lakodalmasok zenéje vagy tücskök vidám cirpelése” (Domokosné, 1914).

Összegezve megállapítható, hogy az Új iskolában a veszélyekre figyelve, azokat ki-
küszöbölve, sõt a globális módszert alkotó módon továbbfejlesztve végezték a tanárok
pedagógiai tevékenységüket.

Nehezen érthetõ, hogy ilyen színvonalas szakmai munka után miért kellett 1949-ben
ezt az iskolát megszüntetni!

A globális olvasás módszere késõbb

A globális olvasástanítási módszer kínálja annak lehetõségét, hogy a kontinuitás és az
adaptációs probléma továbbgondolása miatt – egy nagyobb idõbeli ugrással – megvizs-
gáljuk a módszer további sorsát. Ebben nagyszerû segítség Adamikné Jászó Anna kivá-
ló, minden részletet taglaló tanulmánya. Ennek témánk – az olvasástanítás – szempont-
jából lényeges gondolatai a következõk:

1. Nem szabad megengedni, hogy a kezdeti olvasástanítással felelõtlenül kísérletezzenek.
2. Az 1978-as tanterv olvasástanítása a modernizmusra hivatkozva bevezette a globá-

lis elõ-programot a hagyományos elõkészítés helyet. Továbbá a szóképes olvasással
együtt járt a néma olvasás azonnali elõtérbe helyezése, az olvasás elszakítása beszédbeli
támaszától, vagyis a hangoztatás háttérbe szorítása.

3. A szótagoló olvasást eltörölték.
4. Nem tanítják az összeolvasást, abban a reményben, hogy az magától kialakul.
Ennek az lett az eredménye, hogy hamarosan a 8. osztályos tanulók egyharmada küz-

dött nyilvánvaló vagy rejtetten maradó szövegértési problémákkal. A gyermeknépesség
egyharmada hamarosan diszlexiás tüneteket mutatott.

Talán néhány tanulság is megfogalmazható ebbõl a folyamatból:
1. Kihagyhatatlan az adott tantárgy történetének ismerete, mert egyrészt megvédhet a

tévedésektõl, másrészt figyelmeztethet a veszélyekre.
2. Egy másik elõny abban rejlik, hogy nem kell mindent újra felfedezni – a hangozta-

tó módszer olyan sajátos magyar pedagógiai innováció, amit már a néptanítók hatéko-
nyan alkalmaztak.

3. Nem szabad csak részeket átvenni egy teljes, összecsiszolt rendszerbõl: vagy át-
vesszük a teljes rendszert, vagy alkotó módon kiegészítjük azt. Súlyos hiba, ha felülete-
sen próbálunk fejleszteni. A globális módszert például az angolszász gyakorlatból vették
át, de számos járulékos elemét, így például az ellenõrzést biztosító tesztrendszert és más
mozzanatokat elhagytak belõle.

A tényekre koncentráló gyermektanulmányi mozgalom kiegészíthetõ a tények egy
speciális megjelenési formájának – a fotódokumentumoknak – a pedagógiai szempontú
vizsgálatával.

A gyermektanulmányozás kiegészítése – fotódokumentumok bemutatásával

Az ikonográfiai vizsgálatok az utóbbi idõszakban kezdenek egyre gyakrabban megje-
lenni a neveléstörténeti kutatásban.
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A kép és így a fénykép is – mint jelentõ felület – kódok szerint elrendezett szimbólu-
mokat tartalmaz (Gayer, 1998, 90.). A fotó folyamatos, megszakítatlan kódokból áll. A
fotónak van egy „szó szerinti” konnotált üzenete, és ismerjük a denotált, kódolatlan
ikonikus mondanivalót. Nos, számunkra ebben az esetben, amikor a fényképeket nézzük,
alapvetõen a kódolatlan üzenet a fontos. Tekintve, hogy a fényképek többsége nem pe-
dagógiai megrendelésre készült, a konnotált üzenet megfejtése után zavartalanul foglal-
kozhatunk a háttér, a mellékes körülmények, egyes részletek értelmezésével.

Ebben az esetben – a korlátozott kutatási lehetõségek miatt, egy sajátos nézõpontból –
a hivatásos fotómûvészek hozzáférhetõ produktumainak bemutatásával szeretném a cé-
lomat elérni. A gyermektanulmányozás szempontjából ez természetesen behatárolt lehe-
tõségeket jelent, hiszen a beállított fotókból alapvetõen a középosztály óhajtott,
ideáltipikus életszemléletére lehet következtetni. Technikailag olyan sorozatok készítését
tûztem ki célul, amelyekben a fotók kiválogatása és tematikus egymás mellé helyezése
történik meg. Ez konkrétan azt jelenti, hogy számítok a befogadó aktív közremûködésé-
re és elõzetes, a témával kapcsolatos ismereteinek aktivizálására, ezért a bemutatásra
szánt sorozatok értelmezéséhez csak rövid leírást és megfigyelési szempontokat adok.

Az elsõ sorozat címe: Testvérpárok. Mindkét fotó az ismert fotográfus, Mai Manó
munkája. Az elsõ, 1902-re datált fényképen egy kamasz fiút látunk csípõre tett kézzel,
keresztbe tett lábakkal, nagyfiúsan állni fiatalabb lánytestvére mellett. A szépen öltözött
fehér ruhás kislány fejével bátyja felé hajol, aki láthatóan tudatában van a húgával szem-
beni óvó-védõ szerepének. A másik, 1910-ben készült kép két lánytestvért mutat, közü-
lük a kisebbik hintán ül, a nagyobbik mellette áll, kettõjük feje ívben egymás felé hajlik
és össze is ér. További megfigyelési szempontok lehetnek a korabeli ünneplõ ruha leírá-
sa, a háttér és a testtartás elemzése.

1. ábra. Testvérpár 1902, 1910 (Mai Manó)

A második sorozat esetében az a ritka helyzet adódott, hogy ugyanarról a személyrõl,
ugyanattól a fotóstól több, különbözõ életkorban készített portré áll rendelkezésre. Név
szerint is ismerjük a kisfiút: Vértes Gyurikát láthatjuk a fotókon 2, 4 és 5 éves korában.
Az egymás mellé helyezett képeken jól látható a gyermek magasságbeli növekedése, arc-
vonásainak változása. Testtartásában is érzékelhetõ a bizonytalan, táblára támaszkodó
helyzetbõl a stabilabb testtartás felé történõ fejlõdés. Kortörténeti jelentõségû az ünnep-
lõ gyermekruha és a hajviselet megfigyelése. Sajátos formájú a fehér svájcisapka az elsõ
fotón és a glóriaszerûen beállított szalmakalap a harmadik fényképen Az elsõ képen me-
zítláb van a kisfiú, a másodikon fehér rámás csizma, a harmadikon pedig cúgos cipõ van
a gyermek lábán. Nem ismerjük pontosan a kiegészítõk szerepét, az elsõ képen látható
tábla még inkább a támaszkodást szolgálja és nem a rajzolást, a horgászháló és a tenisz-
ütõ is inkább kompozíciós szerepet tölthet be, a földre helyezett játékokkal együtt. A táb-
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la alatt látható széttárt karú figura furcsa felszólító jelleget kölcsönöz a fényképnek, amit
hatásosan egészítenek ki az ülõ nyuszi fülei. Mindez egy fokozatosan kisebbedõ egyenes
mentén elrendezve. A vélhetõen a középosztályhoz tartozó Vértes Gyurika mindhárom
fényképen biztatóan, magabiztosan tekint a jövõbe, nyugodt, kiegyensúlyozott polgári
nevelést és pozitív tartalmú gyermekkori élményeket sejtetve.

2. ábra. Vértés György 1904, Vértes Gy. 4 éves, Vértes Gy. 5 éves 

A harmadik sorozatban kisfiúkat láthatunk különbözõ fiús élethelyzetekben. A doboló
kisfiú furcsán nagy csúcsos sapkájával sajátos hangulatot tükröz. A jelvényes, katonasap-
kás hintalovat megülõ kisfiú számára egy idõre beteljesedett minden kisfiú álma: lova-
golhat. A harmadik kép lényegesen eltér az elõzõektõl, a játszó középosztálybeli gyerme-
kek mellett egy leendõ kádármestert láthatunk kisgyermekként, mintegy szimbolizálva
azt a folyamatot, amelynek részeként a mester kicsiben elkészítette gyermeke számára
termékeit, ezzel is érzékeltetve a folytonosságot és a késõbbi utánzás segítségével törté-
nõ tanulást. A kisfiú jellegzetes köténye, kézmozdulatai és komoly tekintete már sejtetni
engedi a késõbbi mester vonásait. Ezzel együtt hiányzik a fényképbõl a középosztályhoz
tartozó gyermekek játékossága, lazasága, ez a kisfiú sokkal feszültebb, merevebb, arcvo-
násai is komorabbak.

3. ábra. Kisfiú dobbal, Kisfiú hintalovon, Kisfiú 1906 (Mai Manó)

A negyedik sorozat kislányokat ábrázol, a legfiatalabbat még hosszú, sötétebb ruhá-
ban, rövid hajjal és kendõ nélkül, de a nádból készült gyermekszéknek támaszkodva, egy
játéknyúllal a kezében. A nagyobbacska lányok ünneplõ ruhája már fehér, a szoknya rö-
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videbb lesz, megjelenik a fehér térdzokni, illetve a harisnya, esetleg még a hajba kötött
masni. A kiegészítõk már kisasszonyosak: ilyen az összecsukott ernyõ, a napernyõ és a
változatos formájú díszes kalapok.

4. ábra. Kislány játéknyúllal, Kislány kalapban 1905, Kislány napernyõvel 1910 (Mai Manó)

A bemutatott egyedi képek és a belõlük összeállított sorozatok értelemszerûen nem
reprezentálják az 1900-as évek eleji teljes magyar helyzetet. Szerepük csupán annyi,
hogy láthatóvá, sejthetõvé teszik a középosztályhoz tartozó gyermekek élethelyzetének
néhány mozzanatát, ruházkodási szokásaikat, játékszereiket és a jövõjükre vonatkozó el-
képzeléseiket.
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Az inklúzió és a 
Warnock Jelentések (1978, 2005)

Angliában majdnem harminc éves hagyománya van a sajátos 
nevelési igényű gyermekek többségi iskolában való nevelésének,

aminek közelmúltbeli eseménye egy 2005-ben fellobbanó heves vita.
A sajátos nevelési igények oktatáspolitikájának egyik legnagyobb
szaktekintélye, a jelenleg működő rendszer egyik megalapozója,

Mary Warnock (1) nyilatkozataiban már évek óta erős kritikával 
illeti a kormány inkluzív neveléssel kapcsolatos szemléletét, intézkedé-

seit, és legfőképpen a gyakorlat hatékonyságát kérdőjelezi meg.
(Garner, 2004). 2005 júliusában pedig kiadták egy kis könyvben 

összefoglalt véleményét, amely igen nagy vihart kavart nem csak az
inkluzív nevelés ügye körül, hanem az egész oktatásügyben.

H
atására országgyûlési vita indult a gyógypedagógiai intézmények és nevelés hely-
zetérõl, majd országos kutatást indítottak a sajátos nevelési igények oktatáspoliti-
kájának felülvizsgálatára. Ebben az idõszakban törvénykezésbeli változások, új

stratégiai tervek is születtek. A Második Warnock-jelentés (így is nevezik azt a kiad-
ványt, aminek eredeti címe: Educational Needs: A New Look) által kiváltott események
pikantériája az, hogy az 1978-as Warnock-jelentés (Warnock Report) – amit 2005 júliu-
sa óta Elsõ Warnock-jelentésként emlegetnek – indította el Angliában, sõt egész Nagy-
Britanniában a nagyon intenzív inklúziós átalakulást az oktatásban.

Az Elsõ Warnock-jelentés

Az angol gyógypedagógiai oktatás egyik fordulópontját a mai napig is világszerte
nagyhatású Warnock-jelentés jelentette, amire az utóbbi években Magyarországon is
gyakran hivatkoznak az integrált-inkluzív nevelés kapcsán.

Angliában 1974-ben hozták létre a Fogyatékos Gyermekek és Fiatalok Helyzetét Vizs-
gáló Bizottságot (röviden Warnock Bizottságot, angol neve: Committee of Inquiry into
Education of Handicapped Children and Young People) azzal a céllal, hogy felmérje
Anglia és Wales területén a gyógypedagógiai ellátás helyzetét, illetve javaslatot dolgoz-
zon ki annak fejlesztésére. A kutatás eredményének összegzéseképpen született meg
1978-ban a bizottság jelentése, melyet Mary Warnock, a kutatás vezetõje után röviden
Warnock-jelentésnek neveznek. Erre épült az 1981-es angliai Oktatási törvény, mely
1944 óta a legradikálisabb változást hozta a gyógypedagógiai oktatás területén.

A Warnock Bizottság felállításának közvetlen törvényi elõzménye az 1972-es oktatási
törvény, ami az 1944-es törvényhez képest megváltoztatta a fogyatékossági kategóriákat,
eltörölte a ’nem oktatható gyermek’ (2) (’ineducable’) kategóriát. Ez a gyakorlatban azt
jelentette, hogy minden gyermek számára, azaz az eddig kizárt legsúlyosabb fogyatékkal
élõ személyek számára is kötelezõvé vált az oktatás. Az eddig fejleszthetetlennek vélt
gyermekek oktatása olyan kihívást jelentett a gyógypedagógiai iskoláknak és a helyi ok-
tatási hatóságoknak, amelyre nem lehetett az eddigi nevelésfilozófiai kontextusban kielé-
gítõ választ adni, szükségessé vált az oktatás új elvi alapjainak kidolgozása. 1974-ben er-
re a helyzetre reagálva állították fel a Warnock Bizottságot (Warnock, 2005).

A Warnock-jelentés kiindulópontja az a megállapítás volt, mely szerint körülbelül 20
százalékra tehetõ azoknak a tanulóknak az aránya, akiknek iskolai éveik során bármikor
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olyan speciális oktatási szükségleteik lehetnek, melyek a velük egykorú társaik többsé-
gétõl eltérõ bánásmódot igényelnek. A teljes populáció 2 százaléka a vizsgált idõszakban
speciális gyógypedagógiai intézménybe járt, hisz olyan mértékû és típusú segítségre szo-
rult, mely nem volt megadható egy átlagos felszereltségû iskola falai között. A fennma-
radó 18 százalék több-kevesebb sikerrel többségi iskolában tanult. A bizottság számada-
tokkal hívta fel a figyelmet arra, hogy a többségi osztályokba járó gyermekek jelentõs ré-
sze (például az enyhe tanulási nehézséggel küzdõk) egyáltalán nem kapja meg a számá-
ra szükséges segítséget. Ennek megoldására a Warnock-jelentés egy olyan szakértõi ellá-
tást javasolt, mely nemcsak a gyógypedagógiai intézménybe járó 2 százalék számára ad
védelmet, de biztosítékot nyújt a többségi iskolákban eddig csak esetlegesen fejlesztett
társaik megfelelõ ellátására is. A beszámoló három fõ elvet szögezett le:

1. A sajátos nevelési igényû gyermeke-
ket, ameddig csak a lehetõségek engedik,
többségi iskolákban kell oktatni.

2. A már-már pejoratív kicsengésû
’fogya-tékosság’ elnevezéssel járó attitûdöt
fel kell váltsa egy pozitív, inkább a kihívás-
ra összpontosító hozzáállás, melyben a
hangsúly a gyermekekben rejlõ képességek
és lehetõségek fejlesztésén van.

3. A ’sajátos nevelési igény’ (’special edu-
cational need’(3)) terminust ne csak a tanu-
lók azon 2 százalékával kapcsolatban hasz-
nálják, akik kizárólag gyógypedagógiai
szakemberek segítségével képezhetõk, ha-
nem ki kell terjeszteni e fogalmat mindazok-
ra (a tanulók becsült 18 százalékára), akik-
nek akár folyamatosan, akár idõszakosan van
szükségük speciális oktatásra, de többségi is-
kolába járnak (Department of Education and
Science, 1978).

A második alapelv javaslata alapján eltö-
rölték a fogyatékossági kategóriákat. A
Warnock Bizottság ugyanis felhívta a fi-
gyelmet arra, hogy ezek a kategóriák sok-
szor megbélyegzésre adtak alapot és a pe-
dagógusoknak a fogyatékosnak nevezett
gyermekhez való viszonyát kedvezõtlenül
befolyásolták, mégpedig úgy, hogy a velük
szembeni elvárásaik alacsonyabbak lettek.

A jelentés nem állította azonban, hogy a fogyatékosságoknak ezen orvosi szempontú, di-
agnózisszerû meghatározásait teljesen számûzni kellene. Az egyéni fejlesztési terv kidol-
gozásánál például általános megközelítésként alkalmazhatóak, de nem legfõbb kiindulá-
si pontként. Ezek a címkék könnyû lehetõséget nyújtottak a differenciálatlan osztályba
sorolásra, pedig még azonos fogyatékosságok esetén is igen különbözõek lehetnek a ne-
velési szükségletek. A tanulmány rámutatott arra, hogy a hangsúlyt a fogyatékosságok
meghatározásáról az egyéni tanulási folyamatra, a teendõkre kell helyezni. Ezt a szemlé-
letbeli változást tükrözik az új elnevezések is: ’fogya-tékosság’ helyett ’tanulási nehéz-
ség’, ’egyedi igények’.

A harmadik elv a ’sajátos nevelési igény’ terminus kiterjesztésével foglalkozik. A foga-
lom ’special education’ elemét a tárgyalt idõszakban (és napjainkban is) a magyar ’gyógy-

A Warnock Bizottság bevezette
az ’integratív’ vagy ’inkluzív’

megközelítést, aminek nevelésfi-
lozófiai alapját – Warnock kife-
jezésével élve – az ’univerzális

pedagógia’ (’universal
education’) jelentette. Ennek lé-
nyege, hogy a képességek-képes-

séghiányok kontinuumának
bármely állapotában, bármely
gyermekre alkalmazható. Uni-

verzális, mert az eddig differen-
ciált nevelési-oktatási célokat fel-
számolva egy minden gyermek-
re egységesen érvényes célrend-

szert határoztak meg. Ezek a kö-
zös nevelési-oktatási célok pedig:

a függetlenség, az öröm és a
megértés (independence,

enjoyment, understanding).
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pedagógia’ fogalom értelmében használták, így a ’special educational need’ eredeti jelen-
tését a ’gyógypedagógiai igény’ kifejezés adja, hiszen eredetileg csak azon gyermekekkel
kapcsolatban használták, akiket gyógypedagógiai intézményekben oktattak.

A Warnock Bizottság bevezette az ’integratív’ vagy ’inkluzív’ megközelítést, aminek
nevelésfilozófiai alapját – Warnock kifejezésével élve – az ’univerzális pedagógia’ (’uni-
versal education’) jelentette. Ennek lényege, hogy a képességek-képességhiányok kon-
tinuumának bármely állapotában, bármely gyermekre alkalmazható. Univerzális, mert az
eddig differenciált nevelési-oktatási célokat felszámolva egy minden gyermekre egysé-
gesen érvényes célrendszert határoztak meg. Ezek a közös nevelési-oktatási célok pedig:
a függetlenség, az öröm és a megértés (independence, enjoyment, understanding)
(Warnock, 2005). A Warnock Bizottság tehát az eddigi éles határokat húzó csoportosítás
helyett az egyéni nevelési-oktatási igényeket egyfajta kontinuumban szemléli, melynek
három dimenziója: a tanulási nehézség idõtartama, kiterjedése és súlyossága. Idõtartama
szerint a tanulási nehézség az egészen rövid távútól az élethosszig tartó nehézségig ter-
jedhet. Kiterjedése szerint lehet specifikus vagy általános, de a szemlélet újszerûsége ab-
ban rejlik, hogy a tanulási nehézség e két végpont között mutathat bármilyen egyéni át-
menetet. Súlyosságát, mértékét tekintve az enyhétõl a súlyosig terjedhet (Department of
Education and Science, 1978). A különbözõségrõl alkotott elképzelés módosulása felhív-
ta a figyelmet arra is, hogy – nem csak nevelési-tanulási szempontból – minden egyes
embernek vannak bizonyos mértékû és természetû igényei, szükségletei és nehézségei. A
tanulók közti különbségek elemzése és azonosítása ezek szerint többé nem csoportosítá-
si alap, hanem kiindulási pont a nevelési-oktatási igények meghatározásához, azaz hogy
kinek mennyi és milyen jellegû segítségre van szüksége a fent említett közös nevelési-
oktatási célok eléréséhez.

Az állam inkluzív, befogadó oktatást támogató politikáját tükrözte a Warnock-jelentés
Parlament általi elfogadása és ezt követõen a jogi szabályozás gyors reagálása. Az 1981-
es Oktatási törvény képezte a gyógypedagógiai oktatáspolitika teljes reformjának jogi ol-
dalát, mely azóta is a sajátos nevelési igényû gyermekek oktatására vonatkozó állami po-
litika alapja. A legfõbb gyakorlati változtatás, hogy a törvény a helyi oktatási hatóságok
(Local Educational Authority = LEA (4)) feladatává tette ezeknek a gyermekeknek az
azonosítását, szükségleteik multidiszciplináris felmérését, szükség szerint hatósági szak-
vélemény kiállítását ezekrõl a szükségletekrõl, a megfelelõ oktatás meghatározását és a
szükséges lépések megtételét. Ezentúl terminológiai változtatásokat is bevezettek, így a
’tanulási nehézség’ (’learning difficulty’), az ’egyéni fejlesztési terv’ (’individual educa-
tion plan’), az ’integráció’ (’integration’) fogalmát, illetve kiterjesztették a ’sajátos neve-
lési igény’ (’special educational need’) értelmezését. Felruházták továbbá a helyi oktatá-
si hatóságokat azzal a feladattal és felelõsséggel, hogy a sajátos nevelési igények bizo-
nyos fokától az iskolák helyett és velük együttmûködve felügyeljék a tanulók ellátását,
intézményi elhelyezésüktõl függetlenül. Mindemellett a szülõk is lehetõséget kaptak ar-
ra, hogy fellebbezzenek a helyi oktatási hatóságoknál, illetve az oktatási ügyek államtit-
káránál, ha elégedetlenek a gyermekük sajátos nevelési igényeivel kapcsolatos döntések-
kel vagy intézkedésekkel. Eltörölték a fogyatékossági kategóriákat, illetve elõször mond-
ták ki, hogy javasolt a sajátos nevelési igényû gyermekek többségi iskolákban való okta-
tása. Az egyik fõ célt, miszerint ellenõrizhetõen biztosítva legyen a legsúlyosabb problé-
mákkal küzdõ gyermekek szakszerû ellátása, az úgynevezett (ma erõsen vitatott) szakvé-
lemény (hatósági szakvélemény a sajátos nevelési igényrõl, angolul: Legal Statement of
Special Educational Needs) bevezetésével kívánták elérni (Department of Education and
Science, 1981).

Ezt követõen az oktatáspolitika és a kormány rendszeresen és látványosan foglalkozott
a fogyatékos tanulók oktatásával:

– 1988: Oktatási törvény;
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– 1989: a Felügyelõ Bizottság (5) (Audit Commission) a sajátos nevelési igények el-
látásának országos helyzetérõl adott jelentése;

– 1993: az 1981-es törvény módosítása, a törvénymódosítás kötelezte az államtitkárt
A sajátos nevelési igényû gyermekek oktatásának gyakorlati szabályzata kiadására;

– 1994: bevezették A sajátos nevelési igények azonosításának és mérésének-értékelé-
sének gyakorlati szabályzatát (The Code of Practice on the Identification and Assessment
of Special Educational Needs);

– 1994: Salamancai nyilatkozat és cselekvési tervezet a gyógypedagógiáról;
– 1995: a fogyatékosok megkülönböztetésérõl szóló törvény (Disability Discrimination

Act);
– 1996: Oktatási törvény;
– 1997: Oktatási törvény;
– 1997: a kormány egy, a sajátos nevelési igényt tárgyaló vitairatot terjesztett az Ok-

tatási és Munkaügyi Minisztérium elé;
– 1998: Sajátos nevelési igény akcióterve;
– 2000: a Nemzeti Tanterv módosítása;
– 2001: a Sajátos nevelési igények és fogyatékossági törvény (Special Educational

Needs & Disability Act = SENDA) módosítása;
– 2002: a Sajátos nevelési igények és fogyatékossági törvény módosítása és kiegé-

szítése;
– 2002: A sajátos nevelési igények azonosításának és mérésének-értékelésének gya-

korlati szabályzata átdolgozása;
– 2002-ben hozták nyilvánosságra a Felügyelõ Bizottság újabb két jelentését;
– 2003: megújított ellenõrzési irányelvek;
– 2004: Ofsted- (The Office for Standards in Education) (6) ellenõrzés;
– 2004: Minden gyermek számít (Every Child Matters) elnevezésû oktatáspolitikai

kormányprogram;
– 2004: Akadálymentesítéssel a hatékonyabb fejlesztésért (Removing Barriers to

Achievement) elnevezésû kormánystratégia.

A Második Warnock-jelentés

2005 júliusában nyilvánosságra hozták Warnock a sajátos nevelési igényû gyermekek
oktatáspolitikáját élesen bíráló írását, mely sokkolta a politikai és szakmai közönséget.
Igaz, már korábbi nyilatkozataiban, parlamenti felszólalásaiban is a sajátos igények, az
inklúzió és az adatlapos eljárás újragondolására szólítja fel az oktatáspolitika vezetõit.
Szóbeli és írásos megjegyzései nagy port kavartak, sokan illették kritikával, ugyanakkor
vitathatatlan érdeme, hogy élénk vitát gerjesztett a témáról. Warnock negyven oldalas
monográfiáját az oktatáspolitika nem hagyhatta figyelmen kívül részben óriási szakmai
tekintélye, részben pedig a mûben kifejtett értékes gondolatok miatt.

Az írás elsõ lépésben a hatósági szakvélemény problémáját elemzi. Ez egy olyan do-
kumentum, ami szakértõi vizsgálatokra alapozva meghatározta, milyen többletsegítségre
van szüksége a gyermeknek a közös célok eléréséhez. Ha egy gyermeket ilyen szakvéle-
ménnyel láttak el, akkor igazoltan lett jogosult a megállapított többletellátásra, a helyi
oktatási hatóságnak pedig kötelességévé vált azt biztosítani.

Az elmúlt néhány évben súlyos kritikák érték a szakvéleményezés rendszerét. Legin-
kább azt bírálták, hogy nem volt egyértelmû kritériumrendszer arra vonatkozólag, hogy
indokolt volt-e a szakvélemény kiállítása, ami könnyen és gyakran vezetett a szülõk és az
oktatási intézmények közötti nézeteltérésekhez. Az oktatási hatóságok (LEA-k) maguk
döntötték el, kinek adnak szakvéleményt, kinek nem, és ez óriási különbségeket eredmé-
nyezett az egyes tankerületekben kiállított szakvélemények számában. A gyermekek szá-
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mára a szakvélemény kiállítása elõnyös volt, hisz ez a dokumentum biztosította a megfe-
lelõ ellátásukat. Az oktatási hatóságok viszont bizonyos anyagi keretek közé voltak szo-
rítva, mely csak meghatározott számú gyermek igényeinek kielégítésére volt elégséges.

Warnock nemcsak tisztában van a rendszer ezen problémájával, de egyenesen azt ál-
lítja, hogy a szakvéleményrõl napjainkra már kiderült, hogy „egyáltalán nem volt okos
ötlet” (7) (Warnock, 2005, 27.). Ezt a véleményét legtöbben túlzásnak tartják, hiszen ab-
ban a légkörben, ahol a gyermekeket fogyatékosnak vagy „átlagosnak” osztályozták (il-
letve további csoportosítás szerint lehettek képezhetetlenek, alig képezhetõk és képezhe-
tõk), a szakvélemény mint koncepció és etikai irányvonal óriási értéket képviselt, ami-
nek az elmúlt évtizedekben számtalan gyermek láthatta hasznát. Kétségtelen azonban,
hogy hatásában és szerepében alulmúlta a várakozásokat, és néhány gyermek számára
káros következményei is voltak. A váltás egy túlnyomórészt kizáró nevelésfilozófiáról
egy túlnyomórészt befogadó nevelésfilozófiára különbözõ szinteken keresztül, fokozato-
san történt, így nemcsak Warnock, de mások sem láthatták elõre, hogy a bizottság javas-
latai hogyan fejlõdnek tovább a gyakorlatban.

További sokat vitatott kérdés az inklúzió. A gyakorlat során bebizonyosodott, hogy az
inklúzió sokkal összetettebb, árnyaltabb megoldás, mint ahogy korábban gondolták, né-
melyek véleménye szerint ma már inkább ártalmas, mint hasznos. Warnock monográfiá-
jában igencsak kritikus szemmel tekint a nagyrészt általa megalkotott inklúzió ideológi-
ájára, amit a kormány inklúzióval kapcsolatos állásfoglalásában, a 2001-es Sajátos neve-
lési igények és fogyatékossági törvényben így fogalmazott meg: „Amennyiben egy (sajá-
tos nevelési igényû) gyermekrõl nincs érvényben lévõ hatósági szakvélemény, többségi
iskolában kell oktatni. Amennyiben egy gyermekrõl van érvényben lévõ hatósági szak-
vélemény, többségi iskolában kell oktatni, kivéve, ha ezt a szülõ ellenzi vagy ez akadá-
lyozza a többi gyermek hatékony oktatását.” (Department for Education and Employ-
ment, 2001, 1. §) A Gyakorlati szabályzat alapelvei között pedig az szerepel, hogy „a sa-
játos nevelési igényeknek alapvetõen többségi iskolákban […] kell eleget tenni”
(Department for Education and Skills, 2001, 5.). Hangsúlyozza, hogy bár maga az elv, az
inklúzió ideája nemes elképzelés, képviselõinek jó szándékáról tanúskodik, de a harminc
éve megalkotott elvi alapok idejétmúltnak tekinthetõk, nem szolgálják többé a jelenben
igényelt gyakorlatot. Az eddigi tapasztalatok alapján nyilvánvalóvá vált, hogy nem min-
den gyermek számára kívánatos eljárás a többségi iskolában tanulás. A súlyos és halmo-
zott fogyatékkal élõ gyermekeken kívül is vannak olyan sajátos igényekkel élõ gyerme-
kek, akiknél különösen kérdéses a többségi osztályba vagy nagy iskolába való elhelye-
zés. Bizonyos érzelmi vagy magatartászavarokkal küzdõ gyermekekre jellemzõ például,
hogy folyamatosan megszakítják az óra menetét, azaz az õ befogadásuk a többi csoport-
társat zárja ki a tanulás folyamatából. Gyakran elõfordul, hogy az autisztikus gyermeke-
ket bántalmazzák a többségi osztályban. Tehát hiába a közös légtér, ha érzelmileg kizár-
ják õket, nem valósult meg az inklúzió.

A kormány inklúziós politikájával szemben Warnock azt hangsúlyozta, hogy az
inklúzió lényege nem a közös helyszínben rejlik, hanem a „tanulás közös vállalkozásá-
ban” („common enterprise of learning”) való részvételben. A miniszterek figyelmébe az
Iskolaigazgatók Nemzeti Szövetsége (National Association of Head Teachers) által köz-
zétett definíciót ajánlotta: „Az inklúzió egy olyan eljárás, mely minden gyermek számá-
ra maximalizálja a széles körû, releváns és kihívást jelentõ tananyag elsajátítását, olyan
környezetben, amely a legkedvezõbb hatással van a gyermekek tanulására. Minden isko-
lát, akár gyógypedagógiai, akár többségi, olyan pedagógiai kultúra kell, hogy áthassa,
ahol az intézmény alkalmazkodik tanulóinak igényeihez és rendelkezik is az ehhez szük-
séges tárgyi és személyi feltételekkel.” (National Association of Head Teachers, 2003, 1.)
A kiegészítõ magyarázat pedig így szólt: „Az inkluzív iskola elengedhetetlen feltétele az
inkluzív társadalom kialakulásának. Ez a fajta iskolarendszer olyan ellátást és finanszí-
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rozást feltételez, ami lehetõvé teszi, hogy a tanulók a számukra legmegfelelõbb környe-
zetben tanulhassanak. A megfelelõ környezetet pedig az a hely jelenti, ahol leginkább
részt tudnak venni iskolájuk közösségi életében, ahová kötõdnek és ahol ugyanakkor tu-
dásuk is gyarapszik.” (National Association of Head Teachers, 2003, 1.)

Warnock sajnálattal állapította meg, hogy a „sajátos nevelési igényû gyermekek” elne-
vezés olyan tendenciát indított el, hogy az ezen elnevezés alá esõ gyermekek sokfélesé-
ge sok szempontból eltûnt, szinte homogén csoportként kezelik õket. Az inkluzív oktatás
esetében ez különösen helytelen. Bizonyos (de Mary Warnock figyelmeztetése szerint

nem mindegyik!) testi vagy érzékszervi fo-
gyatékkal élõ gyermek számára valóban a
többségi iskolában való tanulás a legmegfe-
lelõbb. Ezentúl, mivel sikerrel bevonhatók a
specifikus tanulási zavarral küzdõ és a sú-
lyos egészségi problémával élõ (epilepsziás,
asztmás, stb.) gyermekek, ezért az õ bizton-
ságos együttnevelésüket is lehetõvé kell ten-
ni állandó iskolai ápolók biztosításával.
Warnock véleménye szerint azonban azok a
gyermekek, kiknek sajátos nevelési igényük
érzelmi és magatartási zavarból, értelmi
akadályozottságból vagy autizmusból ered,
általában nem vonhatók be a többségi osztá-
lyokba. Többek között azzal érvelt, hogy az
iskolák nem a társadalom kicsinyített másai.

Az iskoláskor egy önálló szakasz, de át-
meneti állapot, melynek feladata, hogy fel-
készítse a gyermekeket a majdani társadal-
mi, felnõtt életre. A valamilyen módon sé-
rült, érzékenyebb gyermekeket Warnock
szerint nem szabad kitenni az inklúzió adta
kiszolgáltatott helyzeteknek. Angliában (va-
lószínûleg a világ más tájain is) súlyos prob-
léma ugyanis a sajátos nevelési igényû és
fogyatékkal élõ gyermekek „egészséges”
társaik általi bántalmazása, kiközösítése.
Azon gyermekek számára, kiknek nevelési-
oktatási igényeik nem teszik lehetõvé, hogy
nagy többségi iskola jelentette környezetben
tanuljanak, Warnock kis méretû, specializált
iskolákat létesítene, amik tanulási közpon-
tokká válhatnának. Ezek bizonyos tantár-
gyakra (például mûvészetek, számítástech-

nika) specializálódnának és délutánonként, hétvégenként nyitottak lennének a szélesebb
közösség számára. A hatósági szakvéleményeknek ebben az esetben új és fontos funkci-
ójuk lehetne a felvételi jogosultság igazolása, azaz a szakvélemények belépõként szolgál-
nának az ilyen intézményekbe. Szakvéleményt csak akkor és azért állítanának ki, ha a ta-
nuló oktatása gyógypedagógiai vagy valamilyen speciális iskolában történik.

A két fõ problémakörhöz (inklúzió, szakvélemény) kapcsolódva Warnock mûvében ki-
tért a gyógypedagógiai iskolák tisztázatlan, de leginkább méltatlan helyzetére is. A kor-
mány inklúziós politikája során a közgondolkodásban azt az elképzelést alakította ki,
hogy gyógypedagógiai intézménybe csak a legsúlyosabb és legösszetettebb fogyatékkal

Az eddigi tapasztalatok alapján
nyilvánvalóvá vált, hogy nem

minden gyermek számára kívá-
natos eljárás a többségi iskolá-
ban tanulás. A súlyos és halmo-
zott fogyatékkal élő gyermeke-

ken kívül is vannak olyan sajá-
tos igényekkel élő gyermekek,
akiknél különösen kérdéses a

többségi osztályba vagy nagy is-
kolába való elhelyezés. Bizonyos
érzelmi vagy magatartászava-
rokkal küzdő gyermekekre jel-

lemző például, hogy folyamato-
san megszakítják az óra mene-

tét, azaz az ő befogadásuk a
többi csoporttársat zárja ki a ta-

nulás folyamatából. Gyakran
előfordul, hogy az autisztikus
gyermekeket bántalmazzák a
többségi osztályban. Tehát hiá-
ba a közös légtér, ha érzelmileg
kizárják őket, nem valósult meg

az inklúzió.
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élõ gyermekek kerülhetnek és õk is csak azért, mert a többségi iskolákban való elhelye-
zésük (az anyagi és emberi erõforrásokat tekintve) nem megoldható. Néhány rendelkezé-
se a helyi oktatási hatóságokat gyógypedagógiai iskolák bezárására ösztönözte. Az Aka-
dálymentesítéssel a hatékonyabb fejlesztésért kormánystratégiában például az oktatási
hatóságok számára „a gyógypedagógiai iskolákban oktatott gyermekek arányának folya-
matos csökkentését” tûzte ki (Department for Education and Skills, 2004, 37.). Warnock
a kormány gyógypedagógiai intézményeket negligáló nézeteivel szemben az intézmé-
nyek újraértelmezése, a bennük rejlõ óriási szakmai érték, a szellemiség, a szaktudás
hasznosítása mellett érvelt.

Warnock külön felhívta a figyelmet arra a tényre, hogy a sajátos nevelési igényû gyer-
mekek között szignifikánsan nagyobb arányban fordulnak elõ szociálisan hátrányos hely-
zetû gyermekek, mint a sajátos nevelést nem igénylõk között. Ez azért jelent új elemet,
mert a hetvenes években nem engedélyezték a Warnock Bizottságnak, hogy ezt az össze-
függést alaposabban tanulmányozza, amit azzal indokoltak, hogy ez nagyobbrészt a szo-
ciális ügyekért felelõs minisztérium hatáskörébe tartozik. Az utóbbi idõben azonban fel-
lendült ezen probléma kutatása és lehetõség van célzottabb pedagógiai kezelésére.
Warnock új típusú iskolák létrehozását javasolta speciálisan azon gyermekek számára is,
kiknek sajátos nevelési igényeik hátrányos szociális helyzetükbõl ered, különösképpen
az állami gondoskodás alatt álló gyermekek számára. A gyermekek ezen csoportjára fo-
kozottan jellemzõ, hogy alapvetõ nevelési igényük a biztonság. Warnock határozott meg-
gyõzõdése, hogy a könnyen megismerhetõ tér és a jó személyes kapcsolatok jelentette
biztonság kizárólag kis méretû, specializált iskolákban teremthetõ meg.

Warnock konklúzióképpen kiemelte, hogy a mûvében közölt gondolatok kizárólag az
õ saját elképzelései, melyek nem tekintendõk tudományosan megalapozott következteté-
seknek. Azt azonban megkérdõjelezhetetlenül fontosnak tartja, hogy a sajátos nevelés je-
lenlegi megoldásait sürgõsen felül kell vizsgálni, amire fel is szólítja az érintetteket. Ja-
vaslatának eredményeképpen az Oktatási és Képzési Bizottság (Education and Skills
Committee) 2005 szeptemberében parlamenti vizsgálatot indított a sajátos nevelés
ügyében. (8)

Az angol kormány válasza

Az Oktatási és Képzési Bizottság jelentésére válaszolva a kormány kifejezte, hogy
nem tartja szükségesnek a sajátos nevelési oktatáspolitika teljes felülvizsgálatát és átala-
kítását, hanem folytatja a 2004-ben megkezdett Akadálymentesítéssel a hatékonyabb fej-
lesztésért kormánystratégia reformjainak végrehajtását. Véleményét többek között egy
Ofsted-idézettel támasztotta alá, amit az Oktatási és Képzési Bizottság által gyûjtött
anyagokból emelt ki: „Ha most belevágnánk egy […] teljes átalakításba, az […] olyan
szintre vetné vissza a fejlõdés ütemét, mint amilyen a 2004-es év elõtt volt. Most már is-
merjük a hibákat és tudjuk, mi az, ami jól mûködik, tudjuk, mit kell tennünk ahhoz, hogy
a dolgok jól mûködjenek és tudjuk, mik az akadályozó tényezõk. Véleményünk szerint a
leghelyesebb, ha most kizárólag ezen akadályok elhárítására összpontosítunk.” (Depart-
ment for Education and Skills, 2006, 3.)

A kormány a bizottságnak adott válaszában a jövõbeni prioritások kifejtésével ezekre
a kihívásokra válaszolt. A tíz évre szóló Akadálymentesítéssel a hatékonyabb fejlesztésért
– sajátos nevelési igények kormánystratégia legfõbb célja a meglévõ rendszer kapacitá-
sának növelése a gyermekek egyéni igényeinek hatékonyabb és minél korábbi életkorban
való kielégítése érdekében. Továbbra is elkötelezõdve az ebben kitûzött program iránt, a
kormány ezen válaszában öt konkrét cselekvési területet határozott meg a következõ pár
évre, melyek felülvizsgálatát 2009-re tervezik:

– a gyermekekkel dolgozó munkaerõ fejlesztése a gyermekek igényeinek felismerése
és kezelése érdekében;
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– rugalmas és fokozatos helyi ellátás kialakításának ösztönzése;
– fejlesztések a gyermekek fejlõdési eredményeinek elszámoltathatósága terén;
– a szülõkkel és gyermekekkel való együttmûködés javítása;
– a viselkedési, érzelmi és szociális zavarral és az autizmussal élõ gyermekek ellátá-

sának javítása.
A kormány egyetért a bizottság azon megállapításával, miszerint a gyermekekkel fog-

lalkozó szakemberek képzése kulcsfontosságú az oktatás színvonalának emeléséhez. En-
nek érdekében alakult meg 2005 decemberében A Gyermekekkel Dolgozók Munkaerõ-
fejlesztési Tanácsa (Children’s Workforce Development Council = CWDC), melynek fel-
adata biztosítani a gyermekekkel dolgozó emberek legmegfelelõbb képzését és támoga-
tását, illetve segíteni a gyermekekért és fiatalokért dolgozó szervezetek, szolgálatok kö-
zötti jó kapcsolatot – mindezt az Oktatási és Képzési Minisztériummal szorosan együtt-
mûködve teszi. (9) A pedagógusok alapképzésének már régóta része a sajátos nevelési
igényû gyermekek inkluzív nevelésére való felkészítés, de elérkezettnek látták az idõt en-
nek felülvizsgálatára. Az Ofstedet és az Iskolai Dolgozók Képzési és Fejlesztési Köz-
pontját (10) bízta meg a kormány a pedagógusképzés és -továbbképzés fejlesztési lehe-
tõségeinek feltárásával, kidolgozásával, mely munka az ismertetett dokumentum kiadá-
sakor még folyt. A sajátos nevelési igényekkel kapcsolatos szakmai tudatosság és felké-
szültség fokozására fel kívánják használni a pedagógusok gyakornoki idõszakát (Train-
ing and Development Agency for Schools) is, az ezen idõszakra tervezett ilyen irányú
képzések még szintén fejlesztés alatt álltak. A 2004-es stratégia tartalmaz egy Inklúziófe-
jlesztési programot (Inclusion Development Programme) is, melynek keretében a minisz-
térium az alábbiakat kínálja:

– tanítási-tanulási eszközök, segédanyagok;
– a pedagógiai asszisztensek képzésének segítése képzési anyagokkal és tanácsadással;
– szervezési, stratégiai útmutató a hatékony osztálytanításhoz;
– példák bemutatása a hatékony multidiszciplináris csapatmunkáról;
– a szükséges specialista felkutatása (Department for Education and Skills, 2006, 22.).
A minisztérium a 2006–2007-es tanév után is folytatni kívánja a programot, fõ feladat-

ként a különféle sajátos nevelési igényekrõl való tájékozottságot kívánják fejleszteni kö-
telezõ pedagógus-továbbképzések útján. A sajátos nevelési igényeket és fogyatékosságo-
kat tekintve a pedagógusok képzettségének három szintjét kívánják megvalósítani: alap-
képesítésû pedagógus: az öszes iskola összes pedagógusa, szakosodott pedagógus: az
összes iskolában néhány pedagógus, gyógypedagógus: csak néhány iskola pedagógusai.
Itt a szakosodott pedagógus jelent újdonságot: néhány éve lehetõség van rá, hogy egy-
egy pedagógus speciális képzettséget szerezzen egy bizonyos nevelési igényrõl, szakér-
telmét viszont nem csak saját tanítási munkájában kamatoztatja, de idõt kell szánnia kol-
légái segítésére, tapasztalatainak átadására, akár a körzet több iskolájában is. A sajátos
nevelési koordinátorok képzését és felkészültségét illetõen a kormány megbízta a Kép-
zési és Fejlesztési Központot, hogy dolgozzanak ki egy átfogó javaslatot új rendeletek ki-
adásához. Nemzeti szintû rendeleteket fognak kibocsátani a koordinátoroktól elvárt sze-
rep, feladatok, tapasztalat és képzettség meghatározásával. Jelenleg nincs számukra spe-
ciális képzés, ezt a hiányt pótolandó bízták meg ugyancsak a Képzési és Fejlesztési Köz-
pontot, hogy dolgozza ki a koordinátorok akkreditált képzésének átfogó tananyagát. Na-
gyobb hangsúlyt kívánnak fektetni az iskoláskor elõtti gyermekfoglalkoztatók, illetve ál-
talában a gyermekfelügyelet színvonalának emelésére, ezért a helyi oktatási hatóságokat
kötelezik megfelelõ képzés, tájékoztatás és tanácsadás nyújtására a sajátos nevelési igé-
nyek, a fogyatékosság és az inkluzív nevelés ügyében, melyre a kormány nagyobb össze-
get is elkülönített.

A kormány a gyógypedagógiai iskolákat érintõ kérdésekre nagy hangsúlyt fektetett vá-
laszában. Kiemelte, hogy inklúziós politikáján nem kíván változtatni. Továbbra is a több-
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ségi iskolákban történõ ellátás fejlesztésére törekszik a helyi rugalmasság megtartása
mellett, hogy végsõ célként megvalósuljon az az ideális állapot, hogy bármely képessé-
gekkel és állapottal élõ tanuló többségi iskolában tanulhasson, ha azt választja. Döntését
a fent említett Ofsted-jelentés azon fõ megállapításával igazolta, hogy „Nincs jelentõs
különbség a többségi és gyógypedagógiai iskolák között a (tanulási nehézséggel és fo-
gyatékkal élõ) tanulók ellátásának minõsége és fejlõdésük eredményessége tekintetében.
Ugyanakkor a tanulók a különösen jól felszerelt többségi iskolákban értek el kiemelke-
dõen jó eredményeket mind tanulmányi, mind szociális, mind teljes személyiségük fej-
lõdése terén.” (Ofsted, 2006, 3.). Emellett azonban a gyógypedagógiai iskoláknak is alap-
vetõ szerep jut az inkluzív iskolarendszerben, egyrészt a gyermekek közvetlen fejleszté-
sében, másrészt a többségi iskolákkal szorosan együttmûködve a szakértelem terjeszté-
sében. Ezt alátámasztandó a minisztérium már 26 gyógypedagógiai iskolát vont be a Sza-
kosodott Iskolák Programba (11) és jelölte ki õket bizonyos sajátos nevelési igények el-
látására szakosodott iskolákká. Pontos szempontokat és útmutatást fognak kapni a helyi
oktatási hatóságok a sajátos nevelési rendszer átalakításához, iskolák bezárásához, meg-
nyitásához, hogy semmiképpen se szenvedjen hiányt a környék a szakemberek és eszkö-
zök elérhetõségében. A helyi rugalmas ellátást biztosítja továbbá a kettõs elhelyezés, az-
az egy gyermek egyszerre lehet egy gyógypedagógiai és egy többségi iskola hivatalos ta-
nulója. A 2005–2006-ban induló A jövõ iskoláinak építése (Building Schools for the
Future) kormányprogram során az összes középiskolát felújítják; a kormány arra ösztön-
zi a hatóságokat és iskolákat, hogy az így kapott támogatásból a többségi és gyógypeda-
gógiai iskolák törekedjenek az egymáshoz közeli vagy közös helyszínen való mûködés
kialakítására. A ritkábban elõforduló sajátos nevelési igények ellátásának elérhetõségét
és színvonalát 2006–2007-ben Regionális Szakértõi Központok (Regional Centres of
Expertise) létesítésével fogják fokozni, melyekben a szolgáltatás erõsen igazodik majd a
helyi igényekhez.

A sajátos nevelési igényû és fogyatékkal élõ gyermekek teljesítményének elmaradását
a tanulókról szóló adatok jobb felhasználásával, azaz az elszámoltathatóság fejlesztésé-
vel kívánják kezelni. Az iskolafejlesztés és az iskolák önértékelésének fejlesztésének
központjában a hatékony adatkezelés áll. Az elszámolási kötelezettség jövõbeni irányel-
vei ezért részletesen kitérnek egy új, RAISEonline nevû, az iskolák számára készített
adatnyilvántartási és -kezelési programra. Ebben szerepelnek az iskola minden egyes ta-
nulójának adatai (neme, osztályfoka, tanulmányi eredményei, esetleges sajátos nevelési
igényei, anyanyelve, állt vagy áll-e szociális gondozás alatt, szociális helyzete), ezek se-
gítségével pontosabban nyomon követhetõ a fejlõdésük. Ezen adatok könnyen hozzáfér-
hetõek, továbbá a program lehetõvé teszi elemzésüket, csoportosításukat és különbözõ
összefüggések feltárását. Ezért alkalmas az iskola önértékelésének fejlesztésére is, ami
egyébként önértékelési formanyomtatvány kitöltésével történik. Ezt az értékelést és az is-
kola fejlesztési tervét az Iskolafejlesztési Partnerek (School Improvement Partner = SIP)
ellenõrzik, akik felülvizsgálják az iskola által meghatározott gyengeségeket, erõsségeket
és különös figyelmet szentelnek minden egyes tanuló megfelelõ haladásának biztosításá-
ra. Ilyen partnere 2006 októberében (a kormány válaszának kiadása idején) már minden
középiskolának volt, az általános iskolák számára az elkövetkezendõ években fogják
ezeket kijelölni.

A gyermekekkel való együttmûködés, azaz bevonásuk az oktatásuk megtervezésébe,
célok kitûzésébe és általában az oktatásukat érintõ legtöbb kérdésbe bizonyítottan az
egyik legfontosabb feltétele annak, hogy az ellátás valóban az igényeikhez igazodó le-
gyen. Emellett pedig egyértelmûen javul a gyermekek iskolai teljesítménye és iskolához,
tanuláshoz való viszonya is. Ezért ez ma már minden iskolában elvárás. A szülõkkel va-
ló jó partneri viszony kialakításának és fenntartásának leghatékonyabb hivatalos eszkö-
ze a kormány szerint továbbra is a helyi oktatási hatóságok által mûködtetett szülõkkel
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való együttmûködés szolgálata. A kormány a bizottság véleménye ellenére nem kívánja
ezeket sem szervezetileg, sem anyagilag függetleníteni a helyi oktatási hatóságoktól. Ki-
egészítõ szolgáltatásként a helyi hatóságoknak a jövõben iskolaválasztási tanácsadást
kell mûködtetniük, a tanácsadóknak természetesen tájékozottnak kell lenniük a helyi is-
kolák sajátos nevelési ellátásáról, fogyatékosügyi lehetõségeirõl is. Az iskolákat érintõ
kötelesség pedig a személyes év eleji tájékoztató felajánlása a szülõk számára. Ezen ta-
lálkozás során tájékoztatják a szülõt gyermeke iskolai, tanulmányi helyzetérõl és a helyi
szülõket támogató szolgáltatásokról, csoportokról, aminek egyik célja a szülõ gyermeke
tanulásához és iskolájához való elkötelezõdésének segítése.

Az autisztikusok és autizmussal élõk szá-
mára nyújtott ellátás javításának kulcsát a
kormány a Nemzeti Autista Társasággal
(National Autistic Society = NAS) és hason-
ló szervezetekkel való szoros partneri mun-
kakapcsolatban látja. A 2006-tól 2009-ig
tartó Szülõk Autizmus Kampánya az Okta-
tásért (Parents’ Autism Campaign for Edu-
cation = PACE) civil kezdeményezés ugyan,
de a minisztérium anyagilag támogatja az
akciót. A kampány során tíz, szülõkbõl álló
csoport küzd a saját körzetükben az autiz-
mussal élõ személyek magasabb színvonalú
ellátásáért. A kormány továbbá az Inklúzió-
fejlesztési Programba is illesztett autizmus-
sal kapcsolatos pedagógus-továbbképzése-
ket. A minisztérium munkáját segítõ Autiz-
mus Munkacsoport évekkel ezelõtt kidol-
gozta a Gyakorlati útmutatás az autizmusról
kézikönyvet, melyet 2002-ben adott ki az
Oktatási és Képzési Minisztérium és az
Egészségügyi Minisztérium. Ennek átdol-
gozása és szélesebb körû bevezetése mellett
azt tervezi a kormány, hogy kidolgoznak
egy pedagógiai csomagot a pedagógusok,
iskolák számára az autizmussal élõ tanulók
hatékonyabb oktatása érdekében. Különö-
sen szükségesnek és sürgetõnek érzi a kor-
mány a visszajelzések alapján a pedagógu-
sok a magatartási, érzelmi és szociális za-
varral élõ gyermekek oktatására vonatkozó
ismereteinek, szakmai felkészültségének ja-
vítására. Ennek érdekében az intézmények,

szervezetek közötti partneri munkát kell kialakítani és intenzívebbé tenni. Az Inklúziófej-
lesztési Program keretében is folynak majd erre irányuló továbbképzések, fejlesztések,
támogatások. Jelenleg célzottabb támogatást azok kapnak, akik különösen érintettek
(például PRU-ban, egyéb speciális intézményben dolgozók) a magatartási, érzelmi és
szociális zavarral élõ gyermekek oktatásában. Számukra indítottak speciális végzettséget
adó, akkreditált képzéseket másoddiplomás szinten is a Nemzeti Program a Vezetõ Szak-
értõkért – Magatartás és Iskolalátogatás (National Programme for Specialist Leaders of
Behaviour and Attendance = NPSL-BA) keretében. A minisztérium továbbá kutatást in-
dított azon fiatalok körében, akiket PRU-kból vagy más, kifejezetten magatartási problé-

A kormány a gyógypedagógiai
iskolákat érintő kérdésekre nagy
hangsúlyt fektetett válaszában.
Kiemelte, hogy inklúziós politi-
káján nem kíván változtatni.
Továbbra is a többségi iskolák-
ban történő ellátás fejlesztésére
törekszik a helyi rugalmasság
megtartása mellett, hogy végső

célként megvalósuljon az az ide-
ális állapot, hogy bármely képes-
ségekkel és állapottal élő tanuló
többségi iskolában tanulhasson,
ha azt választja. Döntését a fent
említett Ofsted-jelentés azon fő

megállapításával igazolta, hogy
„Nincs jelentős különbség a

többségi és gyógypedagógiai is-
kolák között a (tanulási nehéz-
séggel és fogyatékkal élő) tanu-
lók ellátásának minősége és fej-

lődésük eredményessége 
tekintetében.

2008-5-6.qxd  2008.05.05.  19:32  Page 121



Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
 2

00
8/

5–
6

122

más fiatalok nevelését végzõ intézménybõl zártak ki, a kutatás eredményei 2009-ben
lesznek elérhetõek. A minisztérium munkájának segítésére alakult egy Magatartási, Ér-
zelmi és Szociális Zavar Munkacsoport iskolaigazgatók, PRU-vezetõk, iskolapszicholó-
gusok, Ofsted-ellenõrök, helyi oktatási hatóságok képviselõi és önkéntes és szakmai
szervezetek képviselõi tagságával. Munkájuk egyik eredménye például egy új segédlet,
útmutató a magatartási, érzelmi és szociális zavarral élõ gyermekek igényeinek megfele-
lõ ellátásához. Ami a partneri kapcsolatok kialakítását illeti, a kormány 2007 szeptembe-
rétõl minden középiskolától elvárja, hogy a tanulók magatartásának javítása és az ismét-
lõdõ iskolakerülés kezelése érdekében fogjanak össze más intézményekkel (PRU-kkal,
önkéntes szervezetekkel vagy szakosodott iskolákkal) és igényeljenek szaksegítséget
(Department for Education and Skills, 2006).
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viták – mostanság vitatott – vezéralakja. 1924-ben
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Petõ Ildikó – Endre Katalin
Debreceni Egyetem, Neveléstudományi Intézet –

Budapest, Vadaskerti Fejlesztõ és 
Felzárkóztató Általános Iskola

A közösség és a közösségiség 
újragondolásához

Akarunk-e és tudunk-e még közösséget alkotni?

A közösség a leghányatottabb sorsú fogalmaink egyike. Néhány 
évtizeddel ezelőtt a vízcsapból is ez a kifejezés áradt, mindenki nyakra-

főre használta, nemritkán sanda szándékokkal övezve. Azután (a 
rendszerváltást követően) szapulni kezdték, jogos és jogtalan 

támadásokkal illették, majd fokozatosan mellőzték, manapság pedig
már végérvényesen temetni akarják. Ugyanakkor aligha van ma is 

általánosabb és humánusabb szükségletünk annál, mint hogy minden
emberi együttműködést a közösségi szellem hasson át s irányítson. 

Emberek tömegei feltételezik, hogy a közösség-lét békességet, szeretetet és
nagy jelentőségű együttes alkotást tud létrehozni.

A
ligha van még egy olyan kategória, amely annyira elterjedt volna a filozófiában, a
különféle társadalomtudományokban, a politikában és a köztudatban, mint a kö-
zösség. Ugyanakkor a félreértések, az elõítéletek, az ellentmondások és a külön-

bözõ töltetû indulatok egész tárházával is találkozhatunk vele kapcsolatban. A fogalom
egyszer utópisztikus vágyak, nagyreményû óhajok s elvárások kifejezõjévé magasztosul,
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másszor puszta szitokszóvá silányodik: hol az egész emberiség problémáit megoldó cso-
daszerként tündököl, hol pedig semmitmondó, üres frázissá degradálódik.

Nem túlzás az állítás, hogy a neveléselméletben és -filozófiában, valamint a gyakorló
pedagógiában ugyancsak komoly gondok halmozódtak fel a közösség-értelmezésben és
-használatban. A sokféle probléma közül itt csupán arra az ellentmondásra, rejtélyesnek
tûnõ dilemmára utalok, hogy a nevelõmunkában szemlátomást csökken a közösségi ér-
ték, a közösségiség szelleme s erkölcse (s ezzel párhuzamosan háttérbe szorul a közös-
ség-téma a tudományos publikációkban), miközben elõszeretettel hivatkozunk egy õsré-
gi elvre, miszerint közösségek nélkül egyszerûen élni sem tudnánk. Felidézzük ezzel
kapcsolatban Arisztotelész híres gondolatát, hogy tudniillik az ember „társas állat”, azaz
közösségi lény. Azután a filozófus-császár Marcus Aurelius felismerésébe kapaszko-
dunk, mely szerint „az ember alkatában leglényegesebb a közösségi szellem” (1991, 97.).
De felfigyelhetünk – nagyot ugorva idõben-térben – Somogyi József, a kiváló, ám mél-
tatlanul elfelejtett 20. századi magyar filozófus és pedagógiakutató megállapítására is:
„Az ember természettõl fogva közös életre, közösségre teremtett lény” (Somogyi, 1939,
332.) …„a közösségi létforma természetes, sõt szükségszerû az ember számára.” (Somo-
gyi, 1943, 1.) Ezek után csöppet sem csodálkozhatunk Horváth Attila kortárs nevelésel-
méleti kutatónk összegzésén: „a pedagógiai elképzelések középpontjában […] megtalál-
juk a közösség (community) fogalmát.” (Horváth, 1997, 24.)

Másrészrõl viszont könnyû észrevennünk, hogy filozófusok, pedagógiakutatók egész
sora azon kesereg, hogy a modern társadalmakban „elfogynak”, eltûnnek a közösségek,
vagy visszaélve velük, alaposan lejáratják azokat. Például Helmut Plessner, kevésbé is-
mert német filozófus A közösség korlátai címû, a 20. század húszas éveiben írott könyvé-
ben bátorkodik kijelentetni, hogy „a modern társadalmat meg kell védeni a közösség szel-
lemétõl, mert az túlértékelt eszme, és rejtett tekintélyelvûséget tartalmaz” (Plessner, 1999,
66–67.). Ha a 20. század közösség-kataklizmáira (fasizmus, bolsevizmus) gondolunk,
még igazat is adhatunk a szerzõnek. De mit kezdjünk például Hamvas Béla mélységes
pesszimizmusával? A filozófiai vénával is megáldott író, esszéíró meghökkentõ kijelentést
tesz: szerinte a „Közösségrõl filozófia, tudomány, költészet úgy beszél, mintha létezne. A
közösségre azonban az ember nem érett meg.” (Hamvas, 2006, 169.). Persze nem vagyunk
kötelesek elfogadni Hamvas apokaliptikus világlátását s közösségértelmezését. Minden-
esetre tudjuk, érezzük, tapasztaljuk, nincs minden rendben a közösséggel és a közösségi-
séggel. Nem véletlen Gáspár László alig egy évtizeddel korábbi szabódása: „Nem érthe-
tünk egyet azokkal, akik eleve pejoratív értelmet tulajdonítanak a közösségnek, és a
’közösségi nevelést’ anakronizmusnak […] tekintik.” (Gáspár, 1999, 155.) Ha egy kutató
fellép a közösség korszerûtlen megítélése ellen, az önmagában mutatja, a valóságban már
jelen van a közösség létét s jelentõségét megkérdõjelezõ felfogás (és gyakorlat).

Látjuk tehát, kialakult egy általános, mondhatjuk hagyományos koncepció, amely sze-
rint a közösség-alkotás az ember lényegi természete, mindig jelenlévõ alapvonása. És ad-
va van a konkrétság szintjén értelmezett közösségfogalom, amelyrõl sokan azt állítják,
elszakad közvetlen valóságalapjától, s ily módon maga a közösség már nem is evilági
képzõdmény, hanem átszellemül az „angyalian túlvilági individuális szentek s mártírok
társaságává.” (Fraser, 1987, 80.). Sarkítva kérdezhetnénk úgy is, hogy a közösség objek-
tív létkategória, vagy csupán egy idejétmúlt, ideológiai színezetû, kihûlt tartalmú elvi kí-
vánalom kifejezõje? A mindennapi élet gyakran mutat fel negatív tapasztalatot a közös-
ségek mûködésében, ami csak növeli a kételyt, a bizonytalanságot. Ezért sokakban fel-
merül, egyáltalában akarunk-e, tudunk-e valóságos közösségeket létrehozni. Akarunk-e,
tudunk-e manapság hatékony közösségre nevelni? Vagy fogadjuk el Gerard Delanty kor-
társ angol szociológus „köztes” álláspontját, azt tudniillik, hogy „A modernitás nem me-
nekülhet a közösségkeresés elõl, amely éppen annyira elkerülhetetlen, mint amennyire
elérhetetlen.”? (Delanty, 2006, 192.)
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A kutatásnak a tisztánlátás érdekében sokat kell még tennie, a közösség-problematika
számos összefüggése – a közvélekedéssel ellentétben – nincs még megnyugtatóan kidol-
gozva. Abban biztos vagyok, hogy égetõen szükségünk van a közösség és a közösségi-
ség fogalmának újragondolására. Az alábbiakban egyetlen szempont – jelesül a vizsgáló-
dási szintek differenciált elkülönítése – hangsúlyozásával, annak vázlatos vizsgálatával
tudok s kívánok hozzájárulni a témakör pontosabb megértéséhez.

Azt gondolom, a közösség fogalmáról értekezve alapvetõ hiba a megközelítések és az
elemzõi szintek összemosása. S fordítva: kívánatos és szükséges a szóba jöhetõ szintek
világos és határozott elkülönítése. A magam részérõl azt szeretném felvetni s állítani,
hogy a szóhasználatban és a közösségépítés gyakorlatában egyaránt indokolt legalább
három szint: a filozófiai, a társadalomtudományi és az elvi-ideológiai vonatkozás meg-
különböztetése és egyértelmû használata. E három megközelítési mód, vizsgálódási terü-
let között alapvetõ eltérések húzódnak meg, amelyek tudomásul nem vétele vagy önké-
nyes fölcserélése, illetõleg tetszõleges és ötletszerû (tehát nem megalapozott) használata
csak tévutakat, zûrzavart, mi több, méltatlan elõítéleteket okozhat.

A filozófiai tartalom mint legáltalánosabb vonatkozás

Számomra nyilvánvaló, a pedagógia leg-
inkább a második és a harmadik szint értel-
mezésében és vizsgálatában érdekelt. Ami
természetesen nem azt jelenti, hogy az elsõ,
tehát a filozófiai megközelítés eredményei
iránt közömbös maradhat – miként egyetlen
más szaktudomány sem. Hadd foglaljam itt
össze röviden a filozófiai absztrakció lénye-
gét. Arra a kérdésre próbálok koncentrálni,
hogy a pedagógiának a közösség-értelme-
zés és -használat során milyen általános ér-
vényû filozófiai mondanivalót indokolt s kí-
vánatos figyelembe venni.

Filozófiai közhely, hogy a társadalom
nem más, mint azon vonatkozások, viszo-
nyok összessége, amelyben az emberek

egymással állnak s mûködnek. A közösség fogalma, bár jelentésében közel áll a társada-
loméhoz (össze is szokták téveszteni vagy hibás értelmezéssel azonosnak tartani a két fo-
galmat), más és mélyebb tartalmat foglal magában. Az itt rejlõ összefüggést filozófiailag
legpontosabban ismereteim szerint mindmáig Marx ragadja meg. Nem félek a kijelentés-
tõl: a marxi felismerés egy csöppet sem veszített érvényességébõl. Marx hangsúlyozza,
hogy a közösség közvetlenül más emberekkel történõ valóságos társadalomban nyilvá-
nul meg. S ebben a közösségi tevékenységben az egyén maga a társadalmi lény, ugyan-
is az egyének valójában a „lényük mûködtetése által teremtik, termelik az emberi közös-
séget, a társadalmiságot (gesellschaftliches Wesen), amely nem az egyes egyénnel szem-
ben álló elvont-általános hatalom, hanem mindegyik egyénnek a lényege, saját tevékeny-
sége, saját élete, saját élvezete, saját gazdagsága.” (Marx, 1970, 140.). A szövegrészbõl
kiderül, az emberi lényeg nem az együttélési s -mûködési viszonyok puszta mechanikus
összessége (ezt a tartalmat, mint láttuk, a társadalom fogalma fejezi ki), hanem a minden-
kor létezõ vonatkozások s viszonyok egysége, vagyis az emberi együttélés és -mûködés
integrációja, kohéziója, energikus ereje. Amiben létezik az ember, az a társadalom vilá-
ga; ami által él és mûködik, az a közösség(isége). Az összefüggés nyilvánvaló: minden
egyes egyén magában hordozza s minduntalan ki is nyilvánítja az emberi lényeget, amely

A közösség nem a társadalom,
hanem a társadalmiság fogal-

mával azonos. Az ember közös-
ségi lényként mutatkozhat meg,
és csakis így, ebben a mivoltá-
ban tűnhet fel társadalmában:
minden porcikájában, tettében,
viszonylatában, magatartásá-

ban alapvetően társadalmisága
tükröződik vissza, illetőleg nyil-

vánul meg.
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végsõ soron saját társadalmisága. A közösség nem a társadalom, hanem a társadalmiság
fogalmával azonos. Az ember közösségi lényként mutatkozhat meg, és csakis így, ebben
a mivoltában tûnhet fel társadalmában: minden porcikájában, tettében, viszonylatában,
magatartásában alapvetõen társadalmisága tükrözõdik vissza, illetõleg nyilvánul meg.

A közösség, filozófiailag összegezve, nem más, mint az emberi lényeg kifejezõje, az
egyének más egyénekkel, csoportokkal folytatandó társadalmi „anyagcseréje”, egy min-
dig fennálló és mûködõ, a konkrét társadalmi tértõl s idõtõl bizonyos értelemben függet-
lenül létezõ, az élettelen s élõ természetben semmi mással nem azonosítható, magasren-
dû létforma, az ember alapvetõ megkülönböztetõ jegye. S ha ezt az értelmezést megért-
jük és elfogadjuk (mert meggyõzõnek véljük), akkor már könnyen azonosulhatunk az õs-
régi koncepcióval is, hogy tudniillik az ember eredendõen társas állat, azaz közösségi
lény. Az emberi lényeg az egyén, az individuum közösségiségében, közösségi voltában,
azaz társadalmiságában, társadalmi lét-megnyilvánulásában rejlik. S azt hiszem, ez az
összefüggés (filozófiai tanulság) a jövõben ugyanúgy érvényben fog maradni, mint volt
a múltban bármikor.

A társadalomtudományi konstrukciók

A közösség-témával foglalkozó társadalomtudományok (így a pedagógia is) – szem-
ben a legáltalánosabb, állandó s a lényegiséghez tartozó jeggyel – a konkrét és történeti-
leg változó, speciális vonásokat, a közvetlen és eleven tartalmakat, összefoglalóan: a sok-
féleséget ragadják meg. A filozófia a közösséget ontológiai összefüggésében, mondhat-
juk úgy is: egész-ként való megnyilvánulásában vizsgálja. A társadalomtudományok a
formasajátosságok, a történeti alakváltozások, az együttlét és -mûködés egyes részeinek
leírására koncentrálnak. Ez utóbbiak leginkább arra a sokunkat izgató kérdésre keresik a
választ, hogy a közösség valójában mitõl közösség, mi az a – kölcsönözve Tönnies kife-
jezését – közös mag, amely egyúttal el is választja ezt a képzõdményt az egyéb emberi
alakzatoktól (például a csoport, állam, társadalom stb. fogalmaitól).

Kétségtelen, a témában leginkább illetékes társadalomtudományok (mint például a
szociológia, szociálpszichológia, politológia, pedagógia, néprajz, jog) komoly erõfeszí-
téseket tesznek a konkrét közösségjegyek megragadására. Bizonyára számos ismérv em-
lítendõ, amelyek mind valamilyen fontossággal bírnak. Mégis azt gondolom, négy moz-
zanatot mindenképpen indokolt megkülönböztetnünk, nélkülük semmilyen közösségmû-
ködés nem jöhet létre: a magasrendû, összehangolt együttes tevékenység, a kifejlett
egyének színre lépése, a felelõsség mint általános mozgatóerõ és a valahová tartozás tu-
data s érzülete. Számomra érthetetlen s elfogadhatatlan, hogy eddig éppen ez a négy vo-
nás kapott kevesebb figyelmet, illetõleg e pontokon többnyire lapos magyarázatok szü-
lettek. (Ám ezek a hiányosságok csak még jobban indokolják a közösség fogalmának és
sajátosságainak újragondolását.)

1) Politikai-ideológiai érdekbõl és meggondolásból teljesen elhibázott dolog a kö-
zösséget magát valamiféle piedesztálra állítani az egyénnel, az egyes polgárral szem-
ben. Közhely, hogy a politikai és ideológiai szempontból mesterségesen magasabb ren-
dûnek tételezett közösség a valóságban (jelesül a 20. században) történelmi súlyú tra-
gédiák sorát indította el, nem is gondolva az eszmetörténeti károkról. Az utóbbi hatás-
sal kapcsolatban csak emlékeztetni kívánok arra a szomorú következményre, hogy so-
kan – azonosítván a közösség és a szocializmus fogalmait – a rendszerváltás után ma-
gát a közösség kifejezését s eszméjét is kidobták az ablakon (a fürdõvízzel együtt a
gyereket is „kiöntötték”), vagy legalábbis megkérdõjelezték annak presztízsét. Bizo-
nyos vagyok abban, hogy a közösség mai térvesztésében ez a torz felfogás és törekvés
komoly szerepet játszik.
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A negatív tapasztalatok ellenére én mégis azt állítom, hogy a közösség mindenképp
magas rendû képzõdmény – igaz, nem politikai és ideológiai értelemben. Magas rendû
abban a vonatkozásban, hogy az együttes tevékenység összhangja új minõséget, többlet-
tartalmat, lenyûgözõ produktumot teremt. Az új minõségi létmegnyilvánulás lényegét s
jelentõségét érzékletes hasonlattal világítja meg Ronald Dworkin: „Egy szimfóniát el-
játszhat egy zenekar, egyetlen muzsikus viszont nem. Ez nem a statisztikai értelemben
vett kollektív cselekvés esete, mert egy zenekari elõadáshoz nemcsak az kell, hogy a mu-
zsikusok mindegyike eljátssza valamely meghatározott részét a partitúrának, hanem az
is, hogy a muzsikusok mint zenekar játsszanak, mindegyik a csoport teljesítményéhez
szándékozzon hozzájárulni, s ne elszigetelt szólamok formájában játsszák, amit játsza-
nak.” (Dworkin, 1993, 16.)

Dworkinnak természetesen igaza van abban, hogy a kiváló zenekari produkció mint
magasrendû közösségi élmény jelenik meg – a zenekari tagok számára. (Egyúttal, nem
elhanyagolható szempontként, a közönség is részesül ebben a „kegyben”.) A zenekar ki-
emelkedõ teljesítménye, vitathatatlan, magas fokú szakmai együttmûködést, erõs és gaz-
dag kölcsönhatást, kiküzdött összhangot feltételez. A szerzõ hasonlatát általánosítva ki-
jelenthetjük, a közösség, a közösségiség születése nem készen talált, magától értetõdõ
adottság, nem a természet által eleve garantált képzõdmény, ám nem is valamilyen ter-
mészet- s emberfölötti adomány, metafizikai titok, egyszeri s megismételhetetlen csoda:
alapvetõen egy történetileg kimunkált, emberek által együttesen létrehozott alkotásról
van szó. Vagyis a mindenkori közösségek konkrét formája mindig s legfõképpen egy ma-
gas szintû tevékenységben alakul ki, s az által él igazán. A közösség világának fontos
„építõköve” a cél, az érték, az érdek azonossága, az úgynevezett „mi”-tudat, a hovatar-
tozás érzetének a kialakulása (ismeretes Hankiss Elemér régi felsorolása, amely mások
által tovább szaporodik). Azt gondolom, a legfontosabb kritériumnak, a konkrét közös-
ségeket megalkotó (összekovácsoló) elemnek mégis az együttes tevékenységben meg-
nyilvánuló teljesítményt kell megválasztanunk. S csak fájlalhatjuk, hogy a közösség
konkrét társadalomtudományi kutatásában éppen ez a szempont, tehát a tevékenység és
teljesítmény egymásra hatásának vizsgálata sikkad el vagy szorul háttérbe. Ez a hiányos-
ság, számomra nyilvánvaló módon, már nem tartható sokáig.

2) A közösség mint magas rendû együttes tevékenység egyúttal a kifejlett egyének je-
lenlétét is feltételezi. Visszautalva Dworkin hasonlatához, mondhatjuk, a kiváló zeneka-
ri produkció csak kiváló egyéni képességekkel megáldott zenekari tagokkal valósítható
meg. A várt eredményt, tehát a közösségi élményt csupán az hozhatja el, ha minden egyes
muzsikus odarakja a saját tehetségét, szorgalmát és alázatát az együttes tevékenységhez.
Általánosan fogalmazva, a kifejlett egyén azt jelenti, hogy az individuum felismeri:
„benne több rejtõzik, mint származásának története vagy amit a hierarchia meghatároz,
[…] mindenki sorsának legalább egy jelentõs részét saját kezében tartja.” (Lenzen, 2000,
23.) Történetileg vizsgálva, elõször a felvilágosodás szelleme érinti meg az individuu-
mot. A felvilágosodás mondja ki, hogy az individuumnak a világban elfoglalt helyét s tár-
sadalmi értékét (jelentõségét) már nem a vallási és/vagy politikai irányítás, és nem is a
születés által meghatározott társadalmi beágyazottsága (struktúrája) határozza meg, ha-
nem legfõképpen saját ereje, képessége, tehetsége, szorgalma és munkája. Az öntudato-
sodott polgár, a saját létében megerõsödõ individuum mint általános szükséglet rabul ej-
ti a szabad gondolkodást, s minduntalan, évszázadokkal késõbb is újra és újra fogalma-
zódik. A fenti összefüggést ugyancsak egy – ezúttal filozófiai jellegû – hasonlattal fejezi
ki a 20. században Karl Jaspers Was ist Erziehung? (Mi a nevelés?) címû, nagyszabású
nevelésfilozófiai könyvében (magyar nyelvre még nem fordították le). Az egzisztencia-
lista filozófus alábbi gondolatát mindnyájan elfogadhatjuk, világnézeti különbségekre
való tekintet nélkül. Jaspers szerint az ember nem úgy fejlõdik, mint az állat, akinél a bi-
ológiai örökítõanyag ugyanúgy ismétlõdik generációkon keresztül. Az ember a történeti
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változások által fejlõdik. Ennek lényege tisztán látható és megérthetõ, ha a közösség és
az egyén viszonyát vizsgáljuk. Világos, érvel a gondolkodó, hogy az egyén viszonya a
közösséghez nem egyetlen meghatározott formában, változatlanul és rögzült struktúrá-
ban történik. Az embernek történelme van, amely a munka folyamatában realizálódik, a
közösség segítségével. Ez történelmi kimunkálást jelent, amely – szemben a biológiai
örökséggel – mindenekelõtt alkotást foglal magában. S végsõ soron maga a nevelés is en-
nek az alkotási folyamatnak rendelõdik alá: a tevékenységben kiépítjük, szüntelenül for-
máljuk, korrigáljuk, gazdagítjuk önmagunk s mások erõit, képességeit, viszonyrendsze-
rét. A gondolatmenetbõl logikusan következik Jaspers meghatározása: A „nevelés segít-
ség az önállóvá váláshoz a szabadságban, és ez nem idomítás” (Jaspers, 1982, 75.).

A nevelés nem minden, azaz nem mindenható, de amit tenni tud, az rendkívüli fontos-
sággal bír. Nem rideg utasításokkal, szolgai engedelmességet váró parancsszóval, merev
szabályokkal, megrögzült és cáfolhatatlannak tartott gondolatokkal akar hatni, s nem va-
lamilyen „kész”, végleges, puszta árufélét lát a nevelendõben. Alapvetõen az egyén ön-
megvalósításához, önmaga kiépítéséhez, a folyamatos „megcsinálásához” szükséges
készségek, képességek, alkotó erõk felélesztésével, a kimunkálás elõmozdításával kíván
beavatkozni az egyén fejlõdésébe. A nevelés ilyen célkitûzéssel és hozzáállással – a ma-
ga részérõl, sok más hatótényezõ mellett – valóban segítheti a kifejlett egyének megjele-
nését. S könnyû belátnunk, a kifejlett egyén „elõállása” s jelentõsége éppen olyan fontos,
mint maga a közösség. Közösség és (kifejlett) egyén együtt, egyszerre s egymást kölcsö-
nösen feltételezve s gazdagítva tudnak igazán hatékonyan mûködni.

3) A felelõsség elvét s erényét nem tudjuk elégszer hangsúlyozni. Az elõzõekben vitat-
tam Hamvas Béla pesszimisztikus álláspontját, most nagyon is egyetértõen kívánok idéz-
ni tõle egy másik részgondolatot: „a kollektív felelõsség tudata, amin az emberi közös-
ség úgy nyugszik, mint a Föld az õsgneisz kozmikus tömegén, […] a közösség [ott kez-
dõdik – K. S.], amikor az emberben felébred a tudat: nem vagyok egyedül, és minden
ember sorsával elszámolni tartozom”. (Hamvas, 2006, 165., 168.) A kollektív felelõsség
erõs és hatékony összetartó erõ, jelentõségét akkor foghatjuk fel igazán, ha szembeállít-
juk az ellentétével, a kollektív felelõtlenséggel. Ez utóbbi különösen kártékony hatására
a volt államszocializmus meggyõzõ példát szolgáltat. A kollektív felelõtlenség több év-
tizeden át beléivódott a tömegek tudatába s vérébe, aratott az élet úgyszólván minden
szegmensét átjáró kényelmes, egyúttal jól kifizetõdõ felelõsség nélküliség. A rendszer-
váltás után viszonylag gyorsan átálltunk a többpártrendszer és a demokratikus politika
mûködésére. Lényegesen több kínnal, buktatóval és lassabban tanuljuk a piacgazdaság
sokunk számára idegen s kíméletlen törvényeit. De a legnagyobb kihívás a tudati-erköl-
csi átalakulás, s azon belül a kollektív felelõtlenség felváltása a kollektív felelõsség elvé-
re s gyakorlatára. Nem túlzás az a kijelentés, hogy e téren csak az út legelején járunk.
Gyökeres fordulatot nem várhatunk, ugyanis ahhoz, hogy a kollektív felelõsség általá-
nossá s természetes beidegzõdéssé váljon, legalább annyi évtized szükséges, mint a-
mennyi ideig a felelõsség-nélküliség uralkodott a mindennapi életben.

Végül is azt szeretném állítani, hogy napjaink közösséghiányos világa a legszorosab-
ban összefügg a kollektív felelõsségtudat s -érzület erõtlen voltával. S fordítva: minél in-
kább sikerül a felelõsség nemes erényét megtanulnunk s gyakoroltatnunk, annál éretteb-
bé válunk a közösségalkotásra s -mûködésre.

4) Gerard Delanty mély aggodalommal állapítja meg, hogy a mai globális világban jól
kivehetõ módon növekedik a szociális kirekesztés, a társadalmi széthúzás, az erõszak, a
kizsákmányolás. Szemlátomást válik mind bizonytalanabbá a világ. Elfogadja Zygmund
Bauman, az ismert szociológus gondolatát, aki korunkat „szétfolyó modernitásnak (liq-
uid modernity) hívja, olyan állapotnak, amelyben minden képlékeny s felbomlik”
(Delanty, 2006, 193.; a szerzõ hivatkozik Zygmund Bauman Liquid Modernity címû
könyvére). Az egyén otthontalanná, bizonytalanná válik, de talán éppen ezért benne „erõs
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késztetés is létrejön a közösség, a hovatartozás és az együttérzés meghitt világára. […] A
közösség azt kínálja fel az embernek, amit sem a társadalom, sem az állam nem képes,
jelesül a valahová tartozás tudatát egy bizonytalan világban. […] A közösség általános
értelemben a valahová tartozás sajátlagos formája.” (Delanty, 2006, 41., 186., 192.) Csak
egyetérteni tudok Delanty felvetésével, hogy tudniillik a valahová tartozás tudata s érze-
te minden közösség nélkülözhetetlen vonása, feltétele. Sajnálatos tény, hogy a pedagógia
(nem vigasz, hogy a többi társadalomtudomány sem) eddig nem mutatott különösebb ér-
deklõdést e közösségjegy vizsgálata iránt. Jó néhány szerzõ figyelmének körébõl teljesen
kiesik a valahová tartozás kérdése, miközben elõszeretettel veszik lajstromba a legkülön-
félébb kritériumokat. Hadd utaljak ezzel kapcsolatban egyetlen friss példára a hazai szak-
irodalomból. Gombocz János és Trencsényi László egyébiránt jól hasznosítható közös
könyvükben már tíznél is több közösséget alkotó sajátosságot neveznek meg, ám hiába
keressük közöttük a valahová tartozás tudatát s érzetét. (Gombocz és Trencsényi, 2007,
100–103.) Úgy vélem, nem szerencsés és nem meggyõzõ törekvés minduntalan szaporí-

tani a közösségjegyek számát. Inkább azon
fáradozzunk, hogy jelöljük ki azt a néhány
legalapvetõbb sajátosságot, amely minden
közösségforma szükségszerû velejárója.
Számomra nyilvánvaló: a valahová tartozás
mélyen rejlõ szociálpszichológiai szükség-
letet fejez ki, melyet a közösségkutatás
semmiképp nem hagyhat figyelmen kívül.

Szép új világ?

Láttuk, a társadalomtudományi megkö-
zelítés a konkrét jelenség szintjén, megha-
tározott térhez-idõhöz kötötten próbálja
megragadni a közösség fogalmát s lénye-
gét. Módfelett magas mércét állít fel, már
akkor is, ha csak a fentebb vázolt négy kri-
tériumot nézzük. Az együttesen végzett,
összehangolt, célirányos tevékenység s az
abból születõ imponáló produktum, az ön-
tudatos, saját erõit felismerõ s azokat kiak-
názó, kifejlett individuumok megjelenése,
akik már nemcsak saját, hanem mások sor-

sáért is felelõsséget éreznek, és akiknek életét átszövi a valahová tartozás különös él-
ménye – nos, e közösség-összetevõk, aligha vitathatjuk, magas követelményeket fog-
lalnak magukba. Együttesen csak ritka pillanatokban és több tényezõ szerencsés talál-
kozásakor tudnak megvalósulni. Ez az oka annak, hogy szûkebb-tágabb környezetünk-
ben jóval kevesebb konkrét közösségformát tapasztalhatunk meg, mint amennyit sze-
retnénk. Ám annál inkább támad szükséglet bennünk egy elvi-ideológiai célkitûzés és
törekvés megfogalmazására.

Az elvi-ideológiai sík – amely végsõ soron egy végtelenül kitágított humanista tarta-
lom, nemes gondolat, társadalmi súlyú és történelmi jelentõségû program kivetítõdése –
lényegének megragadása érdekében ismételten tegyünk némi filozófiai kitérõt. A kitelje-
sedett humanista társadalom céljának megfogalmazásával s vizsgálatával sokan kacér-
kodtak, de talán e ponton sem fölösleges Marxot idéznünk. Témánkra koncentrálva,
Marx elemzése részletesen s megalapozva rávilágít, hogy a tõke uralma alatt minden ré-
gi konkrét forma (törzsi természetadta, antik, feudális kötöttség) helyett a pénz lesz „ma-

A rendszerváltás után viszony-
lag gyorsan átálltunk a több-

pártrendszer és a demokratikus
politika működésére. Lényege-
sen több kínnal, buktatóval és
lassabban tanuljuk a piacgaz-

daság sokunk számára idegen s
kíméletlen törvényeit. De a leg-
nagyobb kihívás a tudati-erköl-

csi átalakulás, s azon belül a
kollektív felelőtlenség felváltása

a kollektív felelősség elvére s gya-
korlatára. Nem túlzás az a kije-
lentés, hogy e téren csak az út

legelején járunk.
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ga a közösség és nem tûrhet semmiféle más, felette álló közösséget” (Marx, 1972, I.
131.) Ha a mai globális világrendet nézzük, aligha lehet kétségünk afelõl, hogy a pénz-
közösség uralma egyetemessé válik, minden negatív hatásával együtt. (Mindazonáltal
olyan objektív folyamatról van szó, amely progresszív következményekkel is jár.) Az ál-
talános és egyetemes pénzsóvárgás, a pénz kizárólagos uralma, figyelmeztet Marx, végül
is nem hozza el „az emberi lényegnek az ember által és az ember számára történõ való-
ságos elsajátítását” (Marx, 1970, 68.). Másképpen fogalmazva: az egyes ember egyetlen
meghatározottságában (a pénzhatalomnak való alávetettségében) termeli csak újra ma-
gát, nem pedig totalitásában. Tehát nem jutunk el ahhoz a társadalomformához, amely-
ben minden emberi erõ kifejlõdése már öncéllá válik.

Innen kiindulva tûzi ki Marx híres (vagy elhíresült?!?) elvi-ideológiai tartalmú társa-
dalmi programját. Szerinte a tõke uralma nem végleges formája az emberi létnek s
együttmûködésnek. Eljön egy olyan kor, amelyben „a társadalmasult ember, a társult ter-
melõk ésszerûen szabályozzák, közös ellenõrzésük alá vetik […] a természettel való
anyagcseréjüket” (Marx, 1987, III. 772–773.). Ezen a fokon minden egyes egyén a tár-
sadalmi élete feltételeit már a maga totalitásában és közösségi vonatkozásaiban termeli.
Létrejön egy új, történelmi jelentõségû korszak, amelyben „minden egyes ember szabad
fejlõdése az összesség szabad fejlõdésének feltétele” (Marx, IV. 460.).

Ha a fenti szövegrészt lefordítjuk a közösség-problematika szintjére, akkor azt a kö-
vetkeztetést olvashatjuk ki, hogy közösség és egyén ellentmondásos viszonya fel fog ol-
dódni (valamikor). A két „elem”, tehát a közösség és az egyén, egymást kölcsönösen fel-
tételezõ s gazdagító, új s magas szintû, humánus értékkel kiteljesedett, az emberhez va-
lóban méltó történeti mozgás egyenrangú pólusává fejlõdik. A társadalmiság igazi kifej-
lõdésérõl, történelmi birtokbavételérõl van itt szó, végsõ kicsengésként summázva: a ki-
fejlett individuum (individualitás) és a kifejlett közösség (közösségiség) valóságosan is
egybeesik.

Ezek után joggal tehetjük fel a kérdést, vajon ez a magasztos gondolat, elv egyáltalá-
ban megvalósítható-e, avagy megreked az ideológia, a puszta kívánság szintjén. Kiala-
kulhat-e valaha is a kifejlett közösség, amely ténylegesen az egyének végtelenül gazdag
erõibõl s szabadságából táplálkozik? S fordítva: megteremtõdik-e a kifejlett egyén, aki a
közösségben (és csak ott) tud érvényes és hiteles lenni? De úgy is kérdezhetünk: a kö-
zösségkutatás absztrakt és konkrét szintje (tartalma) között feszülõ ellentétes viszony fel-
oldható-e a jövõben?

Közhely, Marxot sokan és sokszor megvádolták (s talán nem alaptalanul) utópisztikus
és naiv társadalomfelfogással. S azt is feltételezhetjük, hogy jó néhány olvasó meglepõ-
dik, mi több, berzenkedik majd, amikor e tanulmányban Marx-idézetekkel találkozik. A
marxi gondolatokkal szembeni ellenérzés és -állás nagy általánosságban érthetõ és el is
fogadható. Gondoljunk csak arra a logikus következtetésre, hogy a 20. század katasztro-
fális közösségkísérletei, továbbá a mai globális világrendnek az individuális létet sújtó
vagy azt elbizonytalanító hatásai nem éppen a közösség-egyén viszony harmonikus ala-
kulását valószínûsítik.

Mégis azt gondolom s vetem fel, próbáljuk e kérdést differenciáltabban vizsgálni s
megítélni. Akárhogy alakul a jövõben a helyzet, akármennyi keserû tapasztalat gyûlik
össze, akármennyire illúziónak tartjuk a közösségmûködés humanista tartalmainak vala-
mikori általánossá válását, egy pillanatra sem feledhetjük, hogy a neveléstudománynak
és a gyakorló pedagógiának soha nem szabad (nem illik) feladnia a lényegéhez tartozó
mély hitet, szilárd meggyõzõdést és erõs mozgósító elvet: azt a nemes célkitûzést, hogy
mégsem reménytelen vállalkozás közösség és egyén egymásra találása. Természetesen
számolnunk kell a bukás lehetõségével, azzal, hogy kudarcba fullad a kifejlett közösség
és a kifejlett egyén egyidejû megvalósítására irányuló törekvés és fáradozás. Ám ha ez
utóbbi eset következik is be, az sem tanulság és jelentõség nélküli: segít kibírni, elvisel-

2008-5-6.qxd  2008.05.05.  19:32  Page 130



131

Szemle

ni mindazt a kínt, szenvedést, amelyet a közösség-egyén viszony torz alakulása valóban
okoz. Tudnunk kell továbbá, hogy a közösségiségnek ez a kiteljesedett humanista tétele-
zése, elvi-ideológiai értelmezése és célkitûzése nem pusztán egy (jelesül a kommunista)
párt „agyréme”, s nem is csupán néhány zseniális gondolkodó (mondjuk: Arisztotelész és
Marx) fantazmagóriája, hanem az egész emberiség évezredes törekvése, õsi vágya, ter-
mészetes érzése. (Más kérdés, hogy azt a boldog, szép új világot eddig soha nem tudta
megvalósítani az emberiség. S elõfordulhat, hogy a jövõben sem lesz képes létrehozni.)

Számomra nyilvánvaló, hogy túl a filozófiai és ideológiai tartalmon, valójában itt a pe-
dagógia természetes optimizmusáról, állandóan inspiráló-motiváló mozgatórugójáról is
szó van. A pedagógia tudományát és a mindennapi nevelõmunkát egyaránt átjárja a kö-
zösségiség szellemébe (annak igazságába és nemes tartalmába) vetett erõs hit s meggyõ-
zõdés. S bár a közösségalkotásban s -mûködtetésben gyakran érnek negatív tapasztala-
tok, különféle kellemetlenségek, amelyek bizonyára leszoktatnak bennünket a vágyál-
mokról, annak lehetõségét, hogy a dolgok végül is jóra vagy még jobbra fordulhatnak,
mindig vegyük számításba. A világ humánusabbá, az individuum jobbá nevelhetõ, az
egyén a közösség(ek)ben kiküzdheti az emberhez méltó s való történelmét, sorsát – e
szép és nemes gondolat (elv) megvalósíthatóságának lehetõségét soha nem törölhetjük ki
a pedagógia közösségtudatából.
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Alkalmazott Pedagógiai és 
Pszichológiai Tanszék

A Beavató Színházról

E
bben a munkában elsõsorban a Beavató Színház néven ismert – pedagógiai és szín-
házi elemeket egyaránt felhasználó – módszerrõl kívánok írni. Ez a módszer erede-
tileg Ruszt József nevéhez köthetõ. Az õ munkáját felhasználva alakítottam ki a

most bemutatatásra kerülõ kétfajta változatot is.
Ma Magyarországon beavatónak hívják mindazokat a színházi elõadásokat, melyek a

hagyományos nézõ-játszó viszonyt átalakítják és valamiféle oktatási tartalmat is hordoz-
nak. Ellenben nem ezen a néven futnak a – majdnem kizárólag csak drámapedagógusok
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által vezetett – TIE (Theatre in Education)-foglalkozások, melyek számos elemükben
mégis a beavató égisze alá tartoznak.

Igyekszem kitérni a beavató elméleti és gyakorlati alapjaira is.
A téma több szempontból is igen aktuális. Egyrészrõl majd’ minden színház keresi

azokat a lehetõségeket, melyekkel bõvítheti nézõi bázisát, másrészrõl az oktatás már jó
ideje küzd a drámával mint mûfajjal, (1) harmadrészt a nevelési szakemberek körében
egyre elterjedtebb nézet, hogy minél inkább részese valaki egy folyamatnak, annál in-
kább személyes élményként éli azt meg, s így a megfelelõen vezérelt beavatódás hozhat-
ja a legjobb eredményeket.

A munka elején igyekszem bemutatni az elméleti és gyakorlati alapokat, majd külön-
külön írok az iskolai és a színházi beavatókról. Végül egy általam kívánatosnak tartott jö-
võképet igyekszem felvázolni.

Elméleti és gyakorlati alapok

A bevezetõben már említett fogalmi kettõsség több okra vezethetõ vissza. Magyarorszá-
gon két különbözõ területrõl indult ez a módszer, ami nem véletlen, hiszen határterületrõl
van szó. A beavatás önmagában valószínûleg az õsidõkig nyúlik vissza, hiszen minden tár-
sadalom számára elengedhetetlen, hogy a felhalmozott tudást átörökítse. De ez a szó titkot
is tartalmaz. Valaki tud valamit, és azt valamilyen ellenszolgáltatásért a másik tudomására
hozza. A színház szempontjából ez az ellenszolgáltatás az értõ nézõvé válás, míg a neve-
lés-oktatás oldaláról a komplexebben fejlõdõ személyiség. Tehát látszólag csak az „eladó”
fektet be, de ha erre a helyzetre is alkalmazzuk Thomas Gordon módszerét (2), nyilvánva-
lóvá válik, miért fontos mindkét területnek a beavatóval is foglalkozni.

A drámáról mint mûnemrõl így ír Mezei Éva (1979, 6.): „A drámának, mint minden
irodalmi mûnek, eleje, közepe, vége van, de egyáltalában nem mindegy, hogy hol kezdõ-
dik, és hol ér véget. Érdemes összehasonlítani a drámát a regénnyel. Az élet bonyolult fo-
lyamatába, sok-sok történésébe a regény bárhol bekapcsolódhat, ábrázolhatja, hogy mi
minden keletkezik és múlik el naponta, hogyan változnak hol lassabban, hol gyorsabban
az emberek és egymással való kapcsolataik.

A drámának ennél sûrûbb a szövete. Csak ott vághat neki az író a történetnek, ahol egy
embernek vagy embercsoportnak határozott céljai mutatkoznak, ahol a mindennapi sür-
gés-forgás bizonyos, e cél felé irányuló erõvonalak mentén sûrûsödni kezd. És csak ott
fejezheti be, ahol ezek az erõk és szándékok célhoz, vagy – ha közben eltérítették õket –
legalábbis határozott, végleges, nem folytatható vég-ponthoz érkeznek.” Tehát – mint
már a bevezetõben is említettem – a drámát nem helyes, pontosabban fogalmazva: nem
szerencsés csak a líra vagy az epika felõl megközelíteni.

A következõ nehézség az elõadás. Általában az alkotás és a befogadó közé nem éke-
lõdik semmi, tehát az alkotás önmagában hat. Bizonyos mûvészeti termékeknél azonban
a befogadó már egy interpretációt követõen találkozik a mûvel. Ilyen például a színház
(3), de bizonyos fokig a zene is. A drámapedagógiánál is hasonló a helyzet. Ott a foglal-
kozás vezetõi töltik be az interpretátorok szerepét.

Ezek után következzék egy rövid „beavató” történet mind a színház, mind a nevelés
oldaláról.

Színház avagy mindannyian Ruszt József köpönyegébõl bújtunk ki!

1975-ben Kecskeméten indította útjára Ruszt József a Beavató Színházat. A róla ké-
szült monográfiában így ír errõl Nánay István (2002, 37.): „Ruszt ugyancsak Shakes-
peare-mûvel, a Romeo és Júliával indította el Kecskeméten az úgynevezett beavató szín-
házat. E formának, amely végigkísérte késõbbi pályáját és sikere nyomán több színház-
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ban is rövidebb-hosszabb idõre meghonosodott, az a célja, hogy a gyerekeket és közép-
iskolás korúakat – akik tanulmányaik során a magyar oktatási szisztéma sajátosságai mi-
att a dráma és a színház esztétikai s egyéb sajátosságait alig ismerhetik meg – értõ nézõ-
vé válásukban segítse.

A beavató színházi program keretében a középiskolásoknak a Romeo és Júliából bizo-
nyos részleteket próbafázisban mutattak be, azaz a rendezõ idõnként megállította a színé-
szeket, magyarázott, instruált – a játszókhoz szólt, hogy a nézõk értsenek belõle –, vissza-
visszatértek egy-egy epizód kidolgozásához, s szinte játszva ismertették meg a darab me-
séjét, problematikáját, lényegét, az alapvetõ drámai és színházi fogalmakat, de a színházi
alkotómunka titkaiba is beavatták ifjú közönségüket. (Hol volt még akkor az évekkel ké-
sõbb Angliából importált Theatre in Education drámapedagógiai módszer, amely ugyan-
erre az elvre épül?!)” (4) Azontúl, hogy az idézet pontosan megfogalmazza a Ruszt-féle
beavató lényegét, az utolsó, zárójeles mondatban a már általam is említett kettõsségre utal.
Ruszt egyszemélyben képviselte tehát a színházi beavatókat egészen a kilencvenes évek
kezdetéig. Ahol megfordult, ezt az elõadásformát is meghonosította. Kecskeméten, Zala-

egerszegen, Szegeden, és egyik ilyen típusú
elõadását a TV is közvetítette.

A kilencvenes évektõl tapasztalhatjuk,
hogy egyre több színház keresi a beavatók-
ban is a továbbfejlõdési lehetõségeit. A tel-
jesség igénye nélkül a következõ társulatok
és intézmények mutattak be ilyen jellegû
elõadásokat: Miskolci Nemzeti Színház,
Nyíregyházi Móricz Zsigmond Színház,
Veszprémi Petõfi Színház, Debreceni Cso-
konai Színház, Szegedi Nemzeti Színház,
Zalaegerszegi Hevesi Sándor Színház, Pes-
ti Vigadó. A felsorolásból is látható, fõleg a
vidéki társulatoknál voltak kezdeményezé-
sek, s ennek elsõsorban az az oka, hogy a
vidéki színházak mint a körzetükben egye-
düli ilyen típusú kultúraközvetítõ intézmé-
nyek több mindent kell felvállaljanak a to-
vábbélésük miatt. Ezek az elõadások annak
a kísérletnek a részei, melyet a színházak
hajtanak végre, hogy a fiatalokat becsábít-

sák az intézménybe és rendszeres látogatókat „neveljenek” belõlük. Ennek okai és a
módszerek önmagukban is kitennének egy-egy dolgozatot. (5)

A siker változó. A Pannon Várszínház Vándorfi László által rendezett beavatós Anti-
gonéjáról a veszprem.index.hu így ír: „Sokszínû, dicséretes próbálkozás, nem igazán jól
megvalósítva, sok-sok javítandó hibával. Ha valaki nem tanulta-olvasta már a darabot,
akkor nem is igen értette meg, hogy mirõl szól az elõadás. Ha meg ismeri, akkor igazi
színházi élményt nem nagyon kap.” (6) És ez a legtöbb elõadásról elmondható. Mivel
nincsenek megfelelõ elméleti alapok, sem kielégítõ szakirodalom, mindenki csak a saját
tapasztalataira hagyatkozhat. Ezért az egyik elõadásban túl sokat beszélnek, és irodalom-
órává válik, míg a másik megelégszik annyival, hogy az elõadás után a nézõk végigsé-
tálhatnak a színpadon és környékén, valamint beszélgethetnek az alkotókkal.

De az elõadások létrejöttét már eredményként kell elkönyvelnünk. Ezt felismerve az
Oktatási Minisztérium és a Nemzeti Kulturális Örökség Minisztériuma 2002-ben pályá-
zatot írt ki: „…a két minisztérium közös pályázatot hirdet a költségvetési intézményként
mûködõ színházak, valamint alternatív és vállalkozói kisszínházak, illetve a színházi ne-

Ma Magyarországon beavató-
nak hívják mindazokat a szín-
házi előadásokat, melyek a ha-

gyományos néző-játszó viszonyt
átalakítják és valamiféle oktatá-
si tartalmat is hordoznak. Ellen-
ben nem ezen a néven futnak a
– majdnem kizárólag csak drá-
mapedagógusok által vezetett –

TIE (Theatre in Education)-
foglalkozások, melyek számos

elemükben mégis a beavató égi-
sze alá tartoznak.
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velést felvállaló társaságok, egyesületek (a továbbiakban: színházi intézmények)
2002/2003 évadban bemutatásra kerülõ beavató színházi elõadásainak támogatására.

Azok a beavató színházi produkciók pályázhatnak eséllyel, amelyek tartalmazzák:
– a beavató színházi program részletes leírását,
– a „beavatás” módjának/formájának szakmai leírását,
– a közremûködõ mûvészek nevét,
– a tervezett részletes költségvetést,
– a tervezett elõadásszámot és nézõszámot.
Mivel a két tárca a színvonalas produkciók létrehozása mellett kiemelt feladatának te-

kinti a kistelepülések diákjainak színházba juttatását, ezért a kiírók a pályázati összeg egy
elkülönített részére iskolák jelentkezését várják. A jelentkezõ intézmények tanulóik szín-
házba utaztatásához pályázhatnak anyagi támogatásra, egy a székhelyüktõl legfeljebb
100 kilométeres távolságban lévõ teátrumba.”

A kiírásból látszik, a minisztériumok komplexen képzelték el ezt a támogatást, de saj-
nos a következõ évben már nem került meghirdetésre ez a forma. Speciális támogatás hí-
ján az NKA színházi kollégiumához lehet fordulni, de az ottani folyamatosan csökkenõ
költségvetés nem ad elég pénzügyi lehetõséget. Tehát ma a színházak maguk igyekeznek
kigazdálkodni a feltételeket.

Nevelés

A színházi elemek beemelése az oktató-nevelõ munkába több száz éves múltra nyúlik
vissza: iskoladrámák, önképzõkörök, színjátszó-szakkör… Az 1950-es években Angliá-
ban kezdõdött a TIE-mozgalom. Peter Slade (1991, 8. o.) így foglalja össze a TIE lénye-
gét: „A gyermek a drámajátékban — a görög eredeti kifejezés szerint, a cselekvésben —
ha még nincs elrontva, felfedezi az életet és önmagát, mégpedig a létezés fizikai és érzel-
mi szintjén. A gyakorlatok segítségével ez a felfedezés izgalmassá és személyessé válik,
s mivel a drámajáték csoportban zajlik, közösségi élmény birtokába is jut a gyermek. Ah-
hoz, hogy a személyiség kívánt fejlõdéséhez nélkülözhetetlen önismeret és életismeret
birtoklásáig eljussunk, két tulajdonságot kell a drámajátéknak kifejlesztenie; az egyik az
abszorpció, hogy képesek legyenek a gyerekek elmélyülni (felszívódni, abszorbeálódni)
a játékban, a szerepben, a szituációban, úgy, hogy közben minden eltérítõ gondolatot ki-
zárnak, kirekesztenek magukból, a másik az õszinteség, hogy képesek legyenek becsüle-
tesen jelen lenni a játékban és szerepben, azaz ne mutogassák magukat, ne jópofáskod-
janak. Annyit hozzanak önmagukból, amennyi az elmélyüléssel és õszinteséggel valósá-
gosan bennük van.” (7) Amit Peter Slade elvárásként állít a gyerekek elé, az ugyanaz,
amit egy színésztõl is elvárhatunk, de ezt ne keverjük össze a produkálással. A drámajá-
ték általában nem közönség elõtt történik és végig pedagógusok irányítják a folyamatot.
Jó esetben ebbõl kinõhet egy-egy elõadás, de ahogy drámapedagógus körökben mond-
ják: Az elõadás sosem cél, hanem eszköz!

A magyarországi drámapedagógia történetét többek között Vatai (2005) foglalta ösz-
sze: „Miközben az elsõ generáció életet adott a drámának, létjogosultságát védte, alkal-
mazásához emberi körülményeket próbált teremteni, bár sokszor abban sem volt biztos,
mi a gyerek neve, addig a második generáció infrastruktúrát (képzések, táborok, rendez-
vények stb.) alakított ki a dráma számára, majd ügyesen becsempészte a kerettantervbe,
végül érettségi tárggyá koronázta. Nem kis dolog ez! A színházi és drámatörténeti/elmé-
leti tudnivalókkal kerek ismerethalmazt alkotó s némi színjátszós tapasztalatot igénylõ
dráma kész tantárgyként való alkalmazására jól összejött minden: az oktatásügy meg-
újulásra áhítozott, vagyis évek óta nyilvánvaló, hogy megújulni kényszerült, s a kreati-
vitás és készségfejlesztés irányába nyitott. Az elõzõ tanév érettségi idõszakában megér-
tük a normál középiskolák elsõ dráma érettségijét. És itt feltétlenül fontos hozzátennem:
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normál, hiszen a dráma tagozatos középiskolákban az érettségi immár 20 éves múltra
tekint vissza!”

A TIE szintén jelen van Magyarországon. Legjelentõsebb képviselõi a Kerekasztal
Színházi Nevelési Központ és a Káva Kulturális Mûhely. Rajtuk kívül a különbözõ drá-
mapedagógiai egyesületek tartanak hasonló foglalkozásokat.

Az egyik legismertebb szakember, Kaposi László (1995) így fogalmaz: „…ma már
láthatunk 50–100 fõ számára, kamaratermekben bemutatott, a »szemléltetõ jelenetek«
elõadásszintû kidolgozásával is foglalkozó produkciókat. Csakhogy gyermekeink szá-
mára a legjobb beavató színház az erõs, élményt jelentõ elõadás lenne-lehetne.” Igaza
van, és mégsem! Igaza van, hisz az élmény az elérendõ cél. De az általa „szemléltetõ
jeleneteket” felvonultató elõadásokként aposztrofáltak is lehetnek „erõs” színházi pro-
dukciók. De ami ennél lényegesebb, a színházi beavatók a dráma és a színház „mûkö-
désébe” kívánnak betekintést nyújtani, és épp ezért nem lehet feladatuk az adott szín-
darab értelmezett elõadása. Amikor ez történik, az lehet egy jó elõadás, de bármennyi-
re is az, nem beavató. A „beavatós” elõadás csak használja a dráma és a színház esz-
közeit, de jó esetben az élmény egyik forrása magának a színházi mûködésnek a meg-
ismerése. És ez nagyon fontos különbség! Ugyanolyan fontos, mint a drámapedagógi-
ai elõadás és a gyerekszereplõket felvonultató elõadások közti különbség. Az elsõben
a gyerek személyiségének fejlõdése a cél, míg a másodikban a gyerek vagy gyerekek
csak eszközök a hatás elérése érdekében. A Valahol Európában címû film nem azért
készült, hogy a benne szereplõk személyisége kiteljesedjék. Lehet, hogy ez is megtör-
tént, de nem ez volt a lényeg. Õk csak hatáseszközök voltak az alkotók kezében. És ez
így van mindegyik hasonló alkotásnál is. Sajnos sokszor ez tapasztalható a gyermek-
és diákszínjátszásnál is. Több olyan elõadás is születik, mely inkább a rendezõtanár ki-
elégítetlen mûvészi álmait igyekszik megvalósítani, mintsem a játszó gyerekek szemé-
lyiségfejlesztését. A drámapedagógia és ezen belül kiemelten a TIE magyarországi el-
terjedése ezeken az állapotokon is változtatni tud.

Tehát…

A drámapedagógiának és a színházi beavatónak van közös, egymást átfedõ területe: ez
pedig a színház megszerettetése. Eredményekrõl is bõven be lehetne számolni, én most
mégis azt javaslom, viszonyítási pontként az alábbi levelet tessenek elolvasni.

„Kedves Néptáncos Gyerekek!
2003. december 28-án, vasárnap 13:45-kor indulunk az Eötvös utcai kis épület elõl. Különjárattal me-

gyünk Debrecenbe, a Csokonai Színházba. Az elõadás 15:00 órakor kezdõdik. Címe: Peter Pan. (kiejtve:
Pítör Pen)

Terv:
– A megérkezés után körültekintõen kiszállunk a buszból, sorakozunk és odasétálunk a színházhoz.
– Leellenõrzik a nénik a belépõjegyeket, amik nálam lesznek.
– Együtt elmegyünk a ruhatárhoz. A színház szabályai szerint a kabátot kötelezõ beadni és a megõr-

zése ingyenes.
– Ezután WC-re megyünk (ha kell, ha nem, mert az elõadás alatt senkit sem engednek ki), kivárjuk a

sorunkat, aki kész, elõttem sorakozik kettesével. Megvárunk mindenkit. (Azért hangsúlyozom, hogy
együtt legyünk, mert könnyen el lehet tévedni az épületben.)

– Ekkor bevonulunk a nézõtérre. Megmutatom, hogy mely székeken lehet ülni. Az 1., 3., 4., 5., 6. sor-
ban lesznek kisebb bokrokban a helyek, leültök és nézegettek. Rajtam kívül többen is leszünk felnõttek,
mindenkit szemmel tudunk tartani.

Illem:
Egy felnõtt színházban kicsit mások az illemszabályok, mint a kisszínházakban és a moziban. Bizto-

san tudjátok ezeket, de ismételjük át õket!
1. Ahová leültünk, nem szabad felállni, kivéve a szünetet, arról késõbb írok.
2. Az elõadás kezdetéig lehet csendesen beszélgetni, de mihelyst kezdõdik, azonnal abba kell hagyni.
3. Sötétítéskor néma csendben ülünk, tilos visítani!!
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4. Az elõadás alatt szintén csendben vagyunk. Szigorúan tilos: beszélgetni, felállni, zajt kelteni, enni,
inni (még zajkeltés nélkül is tilos)! Ugyanis nagyfokú tiszteletlenség lenne a színészek és a színház iránt.
Bekiabálni sem lehet, még a legizgalmasabb résznél sem! (Egyszer fordul a nézõk felé egy színész, ké-
ri, hogy mondjuk azt, hogy „Igen, hiszünk a tündérekben.” Sokáig unszol bennünket, hogy mondjuk. Ez
az egy kivétel, egyedül ekkor lehet megszólalni. Ám nagyon szépen!!)

5. 1 rövid szünet lesz. Javaslom, hogy mindenki látogassa meg a WC-t, ha kell, ha nem. De a nézõte-
ret csakis felnõtt felügyeletével hagyhatod el!

6. A második felvonásban ugyanazok a szabályok, mint a 4. pontban.
7. 2 és fél óra hosszúságú a mesejáték. Amikor vége, együtt sorakozunk, a ruhatárhoz megyünk, ki-

várjuk a sorunkat, felöltözünk, kimegyünk a buszhoz és jövünk haza az Eötvös utcai kis épület elé.
Jó tanácsok:
Mûkutyától, mûkrokodiloktól nem kell megijedni, mindegyikben ember van.
Lövéseket utánzó durranásokra is fel kell készülni. Azoktól sem kell félni.
Jó sok szabály van – gondoljátok most, – akkor mi az, amit lehet csinálni?
– Gyönyörködni a színház épületében.
– Örülni az elõadásnak, nézni, figyelni a színészeket, díszleteket.
Kívánom, hogy érezzétek jól magatokat, hiszen pont ezért megyünk. Lássatok sok mindent!
Kellemes karácsonyi ünnepeket, boldog új évet és jó egészséget kívánok Nektek és kedves Családo-

toknak!
Szeretettel: Julika néni
2003. december 08.
Utóirat: Ugye bekapcsolt mobiltelefont senki nem hoz magával és olyan karórát sem, amelyik pittyeg

egész órakor?”

Ebbõl az egyébként jó szándékú, és láthatóan a színház iránti alázattól sem mentes le-
vélbõl is látható, mindkét területnek van még mit dolgoznia. De remélem, ez most min-
denkinek inkább erõt ad, hiszen: teatro necesse est!

Jegyzet
(1) Az egyetemi és fõiskolai tanárképzés egyik prob-
lémája a drámának mint mûnemnek a megközelítése.
A leendõ és a jelenlegi tanárok ezért a líra és az epi-
ka felõl kénytelenek megközelíteni a mûveket, és mi-
vel õk sincsenek kellõképpen felkészítve, csak egyé-
ni ambíciójukon múlik, mennyire képesek a sajátos
szempontokat beépíteni órai munkájukba. Fontos lé-
pés, hogy a drámapedagógia egyre jobban meghono-
sodik mind a felsõfokú oktatás, mind a továbbképzé-
sek területén, de ez nem helyettesítheti a dráma önál-
ló szempontjainak tanítását.
(2) Gordon módszere több könyvében is megtalálható.
Ide legjobban a következõ mûve illik: Gordon, 1990.
(3) Az úgynevezett „posztmodern” irányzat már nem
a drámát tekinti alapanyagnak. De a drámaiság ezek-
nél is jelen van, és az interpretációs folyamaton is ke-
resztülmennek. Még az improvizációs színházak sem
kivételek, hisz ahogy a játszó szájából kijön a szó, az
már önmagában értelmezés. Hangsúly, hanglejtés,

mimika stb., De ennek további részletezése megha-
ladja az itteni kereteket.
(4) Itt kell köszönetet mondanom Nánay tanár úrnak,
hogy rendelkezésemre bocsátotta a kéziratot, így az
itt szereplõ oldalszámok az õ kéziratát követik.
(51) Véleményem szerint ha bármelyik vidéki színház-
ban betiltanák a középiskolások „beterelését”, azonnal
be lehetne zárni az intézményt. Egy átlagos vidéki elõ-
adás 20–30 alkalommal kerül színre, ebbõl 15–20 a di-
ákbérlet. De a kérdést onnan is megközelíthetjük, hogy
a középiskola alatt rendszeresen színházba járók közül
elenyészõen kevesen vannak, akik az érettségit követõ
5–8 évben bármely elõadásra eljönnek. Az úgynevezett
egyetemi városokban félházzal mennek a kifejezetten
az egyetemisták részére kialakított bérletes elõadások.
Rossz a színház? Rossz az oktatás? Valami biztosan
nem jó. Ruszt József többek között ennek a problémá-
nak a megoldására dolgozta ki a beavatókat.
(6) http://veszprem.index.hu/cikk.php?id=12746

Gordon, Thomas (1990): T.E.T. A tanári hatékonyság
fejlesztése. Gondolat, Budapest.
Mezei Éva (1979): Játsszunk színházat! Móra, Buda-
pest.
Nánay István (2002): Ruszt. Új Mandátum, Budapest.
Slade, Péter (1954/1991): Child Drama. London.
Drámapedagógiai Magazin, 1991, 1. 
Vatai Éva (2005): Dráma érettségi – 2005. Drámape-
dagógiai Magazin, 2. sz. 1–2.

Kaposi László (1995, szerk.): Színház és dráma a ta-
nulásban. Kerekasztal Színházi Nevelési Központ,
Magyar Drámapedagógiai Társaság, Marczibányi
Téri Mûvelõdési Központ, Budapest.

Honti György
Budapest

Irodalom
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Antropológia és neveléstörténet
Az elmúlt néhány évtizedben a pedagógiai antropológia divatossá

válásának lehetünk tanúi. A vizsgálódások középpontjában mindig a
különféle kultúrák interakciója, valamint az oktatás/nevelés 

összefüggéseinek vizsgálata áll. Az antropológiai megközelítés sajátja,
hogy mind időben, mind vizsgálandó szempontok tekintetében a 

lehető legszélesebbre nyitja a lehetőségeket. Erre jó példát szolgáltatott
a 2007. november 30. és december 1. között a Veszprémi Akadémiai

Bizottság szervezésében megrendezett Történeti antropológia és 
nevelés – Kultúrák találkozása című konferencia.

N
émeth András (ELTE PPK, Pedagógiatörténeti Tanszék) vitaindítójában (Peda-
gógiai történeti antropológia és neveléstörténet) elhangzott, hogy a modern tár-
sadalomtudományok kialakulása során meghatározó három jellegzetes fejlõdési

út (angolszász, francia és német) a pedagógiai antropológiában is megfigyelhetõ. Ugyan-
akkor az 1970-es évek közepén mindhárom irányzatban komoly antropológiai fordulat
következett be, amely paradigmaváltást eredményezett. A német fejlõdési irányzatban el-
távolodás volt tapasztalható a filozófiai gyökerektõl, új orientációs pontok (például men-
talitástörténet, esztétika) keresése zajlott le, ezáltal több nézõpont is megjelent. A francia
fejlõdési modellben (integrált egységes társadalomtudomány, erõteljes szociológiai ori-
entációval) a megközelítés egyre inkább a partikularitás felé mozdult el (a mindennapi
élet részletes bemutatása, ’historie total’), míg az angolszász típusban a pragmatikus
szakmai specializációt felváltja a modernista felfogással való szakítás igénye, amelyben
lemondanak a történelem fogalmáról, hogy helyére történeteket (narratívákat) állítsanak.

Pap Katalin és Sanda István Dániel (mindketten az ELTE Neveléstudományi Doktori
Iskola Pedagógiatörténeti Diskurzuskutató Mûhely hallgatói) elõadásának témája is jól
mutatta, hogy önmagában az antropologikus megközelítés nagyon ambiciózus vállalko-
zás, hiszen a vizsgálódás lehetõségei lényegében végtelenek, még akkor is, amikor egy
adott tudományterület önmeghatározásáról van szó. Ugyanakkor az antropologikus meg-
közelítés sem zárja ki az objektív jellegû mérések alkalmazását. Elõadásukban azt vizs-
gálták (részben egy már lezárult francia-német komparatív neveléstudományi kommuni-
káció-kutatás alapján), hogy a neveléstudomány mint önálló tudáslétrehozó és tudásrep-
rodukáló közösség kialakulása mennyire jellemzõ az adott országra, továbbá, hogy ez a
közösség mihez képest, mely referenciális mezõben definiálja magát, illetve hogy van-e
átjárás más diszciplínák felé. Ezen vizsgálatokhoz a diskurzuselemzés, a tartalomelem-
zés és a tudományszociológia módszereinek összekapcsolására volt szükség. A csoport
arra vállalkozott, hogy felmérje az antropológiai témák megjelenését a hazai reprezenta-
tív pedagógiai folyóiratokban 1997–2006 között. A projekt során (bár egyelõre nem tel-
jes körûen) megvizsgálták a neveléstudomány képviselõinek kommunikációs tevékeny-
ségét (megjelenésüket szakmai folyóiratokban), a neveléstudomány reprezentatív folyó-
irataiban publikáló szerzõk tudományterületek szerinti besorolását, a hivatkozásokban
felbukkanó periodikák tudományterületek szerinti besorolását, a neveléstudományi ta-
nulmányokban leggyakrabban meghivatkozott szerzõk (referenciaszemélyek) listáját,
valamint azon személyek sorát, akikrõl szövegek születtek. A vizsgálódás eredménye-
képp ismertté vált, hogy ezekben a folyóiratokban az antropológia szót leginkább filozó-
fiai, kulturális (legjellemzõbb), szociális, pedagógiai és történeti (legkevésbé jellemzõ)
összetételekben használják, amely alapján (a már hivatkozott nemzetközi kutatás ered-
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ményeirõl van szó) a magyar neveléstudomány-írás e tekintetben sokkal közelebb áll az
angolszász, illetve francia neveléstudomány-íráshoz, mint a némethez.

A konferencia egyik kiemelt témája volt egy, szakmai körökön túl talán kevésbé ismert
mûvészetpedagógus, a Gödöllõn élt és alkotott Nagy Sándor és körének életét és életfelfo-
gásukból eredõ pedagógiai gondolkodását elemzõ elõadássorozat, amelynek vitaindító elõ-
adását Géczi János tartotta, majd a Pannon Egyetem PE BTK Antropológia és Etika Tan-
szék munkatársainak beszámolói következtek. Ismeretes, hogy a felszínen a 19–20. század
fordulójáról alkotott nosztalgikus kép számos társadalmi feszültséget fedett el, amelyek ki-
mondására különféle válaszok születtek. Egyike volt ezeknek, az európai példákhoz hason-
latosan, a mûvészkolóniák létrejötte. Voltak csoportok, amelyek nem csupán mûvészeti te-
vékenységük által keresték a kiutat, hanem életmódjukat tekintve is radikálisan szakítottak
a konvenciókkal (így például a Nagy Sándor által vezetett gödöllõi mûvészkolónia).

Ezek az újfajta életreform-mozgalmak radikális kritikával illették a fennálló életfor-
mát. Elidegenedésük többrétû: az emberi testtõl, a munkától, a várostól, a politikától stb.
is idegennek érzik magukat, mindennapi cselekvésformáikat is ezek az érzések határoz-
zák meg. Filozófiájuk etika és esztétika sa-
játos keveredésére épül, legfontosabb taní-
tóiknak a Bibliát és Tolsztojt tekintették,
mûvészeteszményeikben pedig erõsen kö-
tõdtek az angol preraffaelita mûvészcsoport
eszméihez. A vezetõ (mûvész-tanár) szinte
profetikus szerepben jelenik meg, aki egy
újfajta, természethez közeli embert kíván
létrehozni. Emellett azonban más mûvészi,
esztétikai és vallási tanokra is nyitottak vol-
tak. E reformpedagógiai mozgalomban ki-
emelt helyet kapott a gyermek tevékenységi
terének megteremtése. A szekció külön ér-
dekességeként említhetjük meg, hogy Nagy
Sándor és tanítványai életmódjának sajátos-
ságainak szemléltetését kiterjedt gyûjtõ-
munka elõzte meg, így az elõadásokban el-
hangzott állítások vizuális alátámasztása
igen szemléletes volt.

A konferencia második napjának fõ témá-
ja az idõ mint tényezõ megjelenése volt a ne-
veléstudományi kutatásokban. Fekete Szabolcs (PTE BTK) elõadásában a pécsi Erzsébet
Tudományegyetem 1922 és 1940 közötti bölcsészhallgatóinak társadalmi háttérvizsgála-
táról számolt be. Empirikus kutatásain alapuló elõadásának fõ tézise az volt, hogy a hall-
gatói elõmenetelre (akadémiai teljesítmény) nem csupán az adott hallgató jól objektivál-
ható szociokulturális háttértényezõibõl (társadalmi és vagyoni helyzetre utaló tényezõk)
lehet következtetni, hanem a hallgatói adatokban megjelenõ idõtényezõk (életkor közép-
iskolába, illetve egyetemre bekerüléskor, valamint ezek elvégzésének idõtartama) is olyan
helyettesítõ értékkel bírnak a tanulmányi teljesítmény jellemzésére, amely alátámasztja az
eddigi feltételezéseket, miszerint minél fiatalabb korban szerzett érettségi, illetve bármi-
lyen képesítõ vizsgát (tanári, doktori) a hallgató, azt annál jobb eredménnyel tette.

A konferencia zárásaként elhangzott elõadás (L. Menyhért László, MKE) a 19–20.
századi gyermekábrázolás idõtényezõit elemezte. Elõadásából megtudhattuk, hogy a mû-
vészettörténelem emberábrázolással, azon belül is portréábrázolással foglalkozó része az
idõ elõrehaladtával egyre kisebb mértékben foglalkozik a gyermekábrázolás kutatásával.
A gyermekábrázolások a polgárosodás kezdete és így a gyermekkor felé fordulás elsõ in-

Ismeretes, hogy a felszínen a
19–20. század fordulójáról alko-
tott nosztalgikus kép számos tár-

sadalmi feszültéséget fedett el,
amelyek kimondására különféle
válaszok születtek. Egyike volt

ezeknek, az európai példákhoz
hasonlatosan, a művészkolóni-
ák létrejötte. Voltak csoportok,

amelyek nem csupán művészeti
tevékenységük által keresték a
kiutat, hanem életmódjukat te-

kintve is radikálisan szakítottak
a konvenciókkal.
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tenzív idõszaka elõtt nem mellékes ábrázolások, hanem tudatosan mutatták be az adott
kor gyermekképét. A gyermekábrázolásokat bemutató képzõmûvészeti alkotásokon (is)
alapvetõen kétféle idõfelfogás tükrözõdik, s ennek ábrázolása nem függ az adott kor idõ-
felfogásától. Az egyik az öröklét isteni idejét merevíti ki a végtelenbe, a másik pedig az
adott pillanat narratív ábrázolására törekszik.

Fekete Szabolcs
PTE, BTK, Nevelés és Társadalom Doktori Iskola

Orbán Ottó korai költészetének
poétikai változásai a lírai beszéd

konstrukcióiban
Orbán Ottó lírájának azon sajátos, az életmű egészét megalapozó

szövegkonstrukciós eljárása, amely a lírai szubjektum versbeli 
dikciójának középpontjába az autobiografikus szerző létélményeiből

táplálkozó metakontextust állítja, már a szerző első, Fekete ünnep 
című kötetében is meghatározó jelentőségűnek bizonyult – egyebek

mellett – az egyes szövegek, a kötet-egész, illetve azok poétikai 
konstrukcióinak interpretálhatóságában.

A
versekben textualizált metakontextus és az immanens nyelvi formulák összessé-
ge ugyanis olyan szövegteret hoznak létre, amelyben a két, egymástól látszólag
független, mindenesetre eltérõ eredettel rendelkezõ struktúra egymásra hatása,

együttes jelenléte definiálja az orbáni költészet verselméleti-poétikai alapvetéseit egy ál-
landóan fenntartott, illetve hangsúlyozott metanyelvi szint olvashatóságának lehetõségén
keresztül. Az Orbán-költészet ezen jellemzõ összetett szemantikai-poétikai horizontjából
felfejthetõ – az életmû egészét tekintve – egy egyszerre referenciális és imaginárius élet-
történet, amely a befogadás minden gesztusában nyomot hagy, ugyanakkor a verseket
felépítõ poétikai folyamatok rendre olyan szövegstruktúrákat mutatnak fel, amelyek
megakadályozzák a referenciális szövegmûködés által felajánlott antropomorf figuráció
létrejöttét az értelmezés során. Az Orbán-életmû versszemléleti módosulásai, poétikai,
retorikai, szemantikai struktúráinak hangsúlyeltolódásai – egyebek mellett – szintén e két
horizont összetett és állandóan mozgásban lévõ kapcsolatának megértésén keresztül vál-
nak interpretálhatóvá.

A korai Orbán-versek, így a Fekete ünnep és A teremtés napja címû kötetek darabjai
hangsúlyozottan az egyén / a költõ / Orbán Ottó világháborúban átélt tapasztalatainak
birtokában való megszólalásának, illetve e megszólalás mikéntjének a lehetõségét prob-
lematizálják. (1) Az e versekben felmutatott lírai beszéd egy olyasfajta költõalak identi-
tását körvonalazza, aki dikciója hangsúlyos poétikai, retorikai alakzatain keresztül építi
fel önmaga érvényes identitását, illetve teremti meg a megszólalás érvényes, lehetséges
módját. E megszólalás ugyanis csupán a poétikai formák kanonikus nyelvi értékvonatko-
zásainak, a versek klasszikus látomásos, metaforikus lírai alakzatainak és a szövegek te-
rébe emelt metakontextus rendezetlenségének különbözõségére rámutató – éppen e reto-
rikai alakzatok, poétikai formák és referencia egymásra íródásának aktusában megszüle-
tõ – metanyelvi horizont hangsúlyos jelenlétén keresztül képes definiálni saját kulturális-
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történeti kontextusának kereteit, mûködését, s ezen keresztül önmaga létezésének lehet-
séges formáját.

A lírai szubjektum megszólalása jellemzõen referenciálisan interpretálható beszéd-
helyzeteket jelöl, amelyek tragikus háttere személyes történelmi tapasztalatokon alapul.
Ugyanakkor a megszólalás poétikai struktúrája átesztétizált formában emeli a szövegek
terébe a lírai szubjektum számára irányíthatatlannak bizonyult léteseményeket, a háború
képeit – nem egyszer önreflexív kijelentéssel utalva magára az átemelés esztétizáló gesz-
tusára: „Vasból, vérbõl és kõbõl / olvad a vers végén a rím.” (Megérkezés egy égitestre –
(Hat óda utóhanggal) – II) –, amelyek éppen e transzformáció során, azaz „poétikussá
válásuk” aktusában válnak megragadhatóvá, uralhatóvá a versbeli beszélõ számára. Az
integráció esztétizáló gesztusának eredményeként válnak a lírai szubjektum egyéni ta-
pasztalatai generikus létélménnyé, amelynek következménye lesz a beszélõ pozíciójának
kulturálisan kódolt „megemelése”, s így identitásának részévé válik a korábbi hagyomá-
nyok által felmutatott kultikus költõi konstrukció, amely a dikció poétikai megformáltsá-
gán keresztül legitimálja önnön pozícióját.

E korai szövegekben érezhetõ az Újhold-líra, Kassák vagy éppen József Attila nagy gon-
dolati verseinek hatása, ami miatt Orbán korai költészetét a kortárs recepció nem egyszer
„epigon-költészetként” definiálta, azonban a versnyelvet ily módon finoman irányító hagyo-
mányozott formák, eljárások saját költészetbe való integrálásával Orbán olyan fontos poéti-
kai-retorikai markereket helyez el szövegeiben, amelyek megteremt(het)ik, illetve fel-
erõsít(het)ik ezen összetett (meta)szemantikai struktúra olvashatóságának lehetõségét.
Ugyanakkor az átemelés gesztusa jellemzõen transzformálja a megidézett kanonikus formá-
kat, s így az túllép az epigonizmuson. Mindemellett a szövegek olyan hipertextuális teret
hoznak létre kötet-kontextusukon kívül, amely elérhetõvé teszi az említett költõi praxisok
lét-, illetve költészetszemléleti tanulságait az önmagát a kánonnal folytatott párbeszédében
saját referenciális kötöttségein keresztül meghatározó lírai szubjektum számára.

A Fekete ünnep versei jellemzõen két tematikus csomópont körül rendezhetõk el, ame-
lyek aztán az Orbán-költészet késõbbi szakaszaiban eltérõ módon ugyan, de szintén lé-
nyeges szemantikai struktúrák alapját jelentik majd. Az egyik a lírai szubjektum már em-
lített, a második világháborúban átélt, minden esetben személyes, s a halál, illetve az ér-
telmetlen pusztulás antropológiai tapasztalatában sûrûsödõ tragédiáinak tematikus szer-
vezõelve, a másik a létezés ellenpólusának, a szerelemnek, illetve a szexualitásnak – s
azok konnotációs mezejébõl következõen a születésnek – az egyén individualitásában
gyökerezõ létélményét mutatja meg. E két tematikus horizont együttes jelenlétének in-
terpretációs lehetõségét megelõlegezi a kötet paratextusa azáltal, hogy a címben szerep-
lõ „ünnep” lexémát olyan minõségjelzõs szerkezetbe helyezi, amely elbizonytalanítja an-
nak kulturálisan rögzített szemantikai bázisát azáltal, hogy a fekete színt és annak ellen-
tétes képzetkörét kapcsolja hozzá. (2) Ugyanakkor e diszkrepancia, legalábbis látványo-
san, nem szervezi meg a kötet terét. Ahelyett ugyanis, hogy a paratextusban felajánlott és
a szövegekben rendre aktualizált tematikai struktúrákat ciklusok felmutatásával kiemel-
né, a kötet egymásba játszatja a két horizont jelentéskonstrukcióit, a szerkesztetlenség
látszatát keltve, s ezzel aláhúzva az egzisztenciális létezés két végpontjának, a születés-
nek és a halálnak elválaszthatatlan egységét. Ily módon a lírai szubjektum szövegekben
felmutatott individuális tapasztalatait a dikció metaforikus alakzatain keresztül a létezés
olyan határpontjaiként jelöli ki, amelyek meghatározzák a világháborús tapasztalat utáni
létezés és megszólalás lehetséges interpretációs keretét.

E látszólagos szerkesztetlenség olyan kötetkompozíció szervezõdéséhez vezet, amely
oly módon irányítja az olvasást, hogy az szükségszerûen szembetalálja magát a két tema-
tikus horizont egymást kiegészítõ viszonyrendszerével, felhívva ezáltal a figyelmet arra
az egzisztenciális feszültségre, amely a születés/szexualitás és halál egymásra íródásának
gesztusából születik, és meghatározza a lírai szubjektum megszólalásának identikus je-
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gyeit. A kötet elsõ versei mind az egzisztenciális kiszolgáltatottság generikus létélményét
hivatottak megmutatni különbözõ identifikációs eljárások során felépített szubjektum-
konstrukciók mûködtetésén keresztül, amelyek jellemzõen az egyén individuális pozíci-
ójának felmutatásából kiindulva vezetnek egyfajta prototipikus, a kultikus költõ kanoni-
kus jegyeit magán viselõ beszélõi arc létrejöttéhez a kötet terében megszületõ intertex-
tuális kapcsolatok kialakítása révén, illetve azáltal, hogy az egyes szövegek személyes
beszélõi pozícióit a dikció poétikai formulái vagy éppen a megszólalás generikus retori-
kai struktúrája rendre kikezdik.

A kötetkezdõ Újkori elégia címû vers lírai szubjektuma olyan egyoldalú, a személyes
megszólalás szemantikai terének retorikai alakzataiból következõen monologikussá
transzformálódó dialogikus beszédhelyzetet hoz létre, amelyben maga a kijelentés, illet-

ve a kérdés feltevése már az elhallgatott vá-
laszt is magában hordozza. E beszédhely-
zetben a beszélõ a megszólítottat egyrészrõl
a létezés, illetve a szövegbe emelt metakon-
textus lényegiségét ismerõ, azt uraló abszt-
rakt entitásként határozza meg egyfajta
„kulturális evolúció” felvázolt keretében,
amely egyszerre idézi meg a zsidó-keresz-
tény kánon szakrális diskurzusát, illetve az
azt felülbíráló racionalizmus ismeretelméle-
ti rendszerét („…kinek neve Isten vagy Ész
vagy Képzelet”), másrészrõl elbizonytala-
nítja ezt az identifikációs gesztust azáltal,
hogy kijelentéseivel megteremti a megszó-
lított antropomorfizálódásának lehetõségét
a világháború tragikus tapasztalatainak fel-
mutatásán keresztül („…Sziklát etetsz ve-
lem? / Vagy vegyszert, árut készítesz belõ-
lem? / Zsilettel hasítod föl vad verõerem? /
[…] / Táncoltatsz árammal? Fejem levá-
god? / Mit tudsz? Szögesdrótod után jöhet-
e más?”). Ezáltal a megszólított olyan uni-
verzális, s mégis bizonyos individuális je-
gyeket magán viselõ identitássá lép elõ, aki
önmaga demonstrálja a metakontextus azon
tapasztalati keretének mûködési struktúrá-
ját, amelyet a beszélõ megszólalásában kör-
vonalaz, ugyanakkor e mûködés folyamata-
inak felelõsévé is válik, legitimálva ezzel a
megszólalás lírai beszédhelyzetét.

Önmaga identitásának individuális jellegét a lírai szubjektum a párbeszéd személyes
jelenlétet feltételezõ struktúráján keresztül határozza meg, ugyanakkor megszólalásában
önmagára veszi, s ezáltal generikussá transzformálja a szenvedés egzisztenciális tapasz-
talatát, s így egyéni létezését multiplikálva identitása absztrahálódik. Az ily módon meg-
teremtett, egyszerre személyes és absztrakt lírai szubjektumot a dikció poétikai formái a
kánon által hagyományozódó kultikus próféta-költõ szerepébe tolják át, azonban a vers-
beszéd más elemei megakadályozzák e szerep teljes érvényû, vegytiszta megvalósulását
(vesd össze: Dérczy, 2007). A beszélõ identitásának absztrahálódása azonban ezen a pon-
ton nem áll meg: túllépve ugyanis a már önmagában is összetett, individuumának mul-
tiplikációjából felépülõ költõi arc kanonikus konstrukcióján, saját poézisének nyelvi-re-

Önmaga identitásának indivi-
duális jellegét a lírai szubjektum
a párbeszéd személyes jelenlétet
feltételező struktúráján keresz-

tül határozza meg, ugyanakkor
megszólalásában önmagára ve-
szi, s ezáltal generikussá transz-
formálja a szenvedés egziszten-
ciális tapasztalatát, s így egyéni
létezését multiplikálva identitá-

sa absztrahálódik. Az ily módon
megteremtett, egyszerre szemé-
lyes és absztrakt lírai szubjektu-
mot a dikció poétikai formái a
kánon által hagyományozódó
kultikus próféta-költő szerepébe
tolják át, azonban a versbeszéd
más elemei megakadályozzák e
szerep teljes érvényű, vegytiszta

megvalósulását.
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torikai konstrukcióval azonosítja magát önreflexív kijelentésében: „…és már csak én /
darálom kínjaink egyhangú versét, / megölhetetlen nyelv, a sírok sebhelyén / növõ ele-
ven var: a végtelenség.” A vers, a költészet, önmagában a kimondás, a megfogalmazás
aktusa, a létezés, a történet definiálása mindezek értelmében csupán a nyelvi rendszer
lexematikus és retorikai struktúráin keresztül, s ezen túl a poétika kanonikusan hagyomá-
nyozódó – ugyanakkor újraértett – rendszerén belül, illetve mindezek által válik lehetsé-
gessé. A monologikussá transzformálódó párbeszéd – a generikus tragédia élményének
adekvát felmutatásán túl, amely már önmagában is egyfajta egzisztenciális kérdésfelve-
tés gesztusát hordozza – metanyelvi szinten a megszólaló lírai szubjektum számára ural-
hatatlan, a megszólított identitás által irányított metakontextuális folyamatoknak a textu-
alitás immanens rendszerén keresztül történõ interpretációjának kísérlete, amelynek sike-
ressége a textus poétikai, illetve retorikai struktúráinak adekvát jelenlététõl függ. E vers-
szemléleti gesztus a kötet terében – az egyes szövegek poétikai struktúráinak önreflexív
értelmezhetõségén túl – rendre megjelenik olyan kijelentésekben, amelyek valamilyen
módon definiálják a megszólalás, a költészet lehetséges létét, célját: „Érts meg! / Én más-
képp nem fogalmazhatok a halál elõtt sem: rend a dolgainkban! Kétmillió csigolyából, /
hatmillió rémült rándulásból, / és tízmillió gyilkos ösztönbõl / tisztán metszõdik ki a vi-
lág, mint az útkeresztezõdés.” (Rapszódia); „…hát ennyi értelem – / a kimondott szó, / a
megélt pillanat, / a megalkotott törvény.” (A haldokló beszéde); „A húsba vert szög kép-
letes, / elvontabb kín gyötör a versben; / az emberhúst még a vadak / sem eszik nyersen:
// én élek és fogalmazok, / így lesz az értelem / az én szabadulásom, / és neked
védelem…” (Félúton) „Az erdõ szélbe mondott / beszédét hallgattam a csendben / s mint
mondat végére a pontot / odatettem a vad nyár végére halálom. / Ha van nagyobb érte-
lem mint születés és halál, / hát az se más / mint pontos ész és szív, tiszta fogalmazás /
törvénye, mely magába rendez / reményt és céltalan türelmet / és túléli alkotóját akkép-
pen / mint a nyarat saját fénye e képben.” (Óda egy Van Gogh-képhez).

A kötet további versei, mivel – paratextuális indexeik mentén – irodalmi szövegek-
ként identifikálják önmagukat, elkerülhetetlenül magukon viselik az Újkori elégia lírai
szubjektumának, ehhez kapcsolódóan dikciójának identikus jegyeit a szöveg költészet-
értelmezésébõl, illetve a kötet kontextuális terébõl adódóan. Ennek értelmében tehát a
továbbiakban az önmagát individuumként definiáló lírai szubjektum személyes tapasz-
talatai a kimondás retorikai gesztusain keresztül szintén generikus létértelmezõ aktusok
kiindulópontjaivá válnak, amely aktusok poétikai megformáltságuk miatt teszik önma-
gukat saját vizsgálódásuk tárgyává. Ily módon válhat a halál antropológiai tapasztalatá-
nak egyetemesként való megértését követõen a szexualitás személyes aktusa is generi-
kus létélménnyé.

A Fekete ünnep versei az Újkori elégiát követõen eltérõ beszédhelyzetekben definiál-
ják a lírai szubjektumot, amelyekben a megszólalás minden esetben a halál antropológi-
ai tapasztalatával szembenézõ egyén poétikai formák, retorikai struktúrák által absztra-
hálódó nézõpontjából születõ létinterpretációs kísérletként konstruálódik egészen A föld-
rõl jelentik címû darabig, amikor is a szexualitás tematikus horizontjának megjelenésé-
vel kiteljesedik e költészet létezésre vonatkozó definiáló szándékának kerete. Az apa el-
vesztésének tragédiája (Apám), a fronton szolgáló egy-a-sok-közül katona személyes di-
lemmája, amely társadalmi pozíciójából fakadóan az emberi létezés fölött való döntés le-
hetõségét, illetve kényszerét mintázza (Katonák, 1944), vagy a háborút megélt férfi ta-
pasztalatai (Felirat az újlaki téglagyár falán; A haldokló beszéde – Bartók emlékének;
Ballada a háborús ifjúról) a kötet terében a versbeszéd poétikai eljárásai, a szövegek me-
tanyelvi horizontja, illetve a kötetkontextus jelentéskonstruáló mûködése folytán mind
egy generikus passió elkülönülõ állomásaiként olvashatók a szövegekben megteremtett
egyéni pozíción túl. Az egyes versek eltérõ gesztusokkal dekonstruálják a lírai szubjek-
tum individuumának integritását, ugyanakkor az ily módon létrejövõ transzformált iden-
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titásformulák, amellett, hogy az absztrakció folyamatában megtelnek a kultikus költõ
prototipikus jegyeivel, mindvégig megõrzik individuális értelmezhetõségüket is.

Az Apám címû vers paratextusának grammatikai formájából levezethetõ identifikáci-
ós gesztusát, azaz az egyes szám elsõ személyû énbeszéd megalkotott retorikai pozíció-
ját, a megszólalás társadalmi kontextusát, ezzel együtt a lírai szubjektum és a megszólí-
tott viszonyát a dikció metaforikus alakzatai univerzálissá transzformálják, így azok fel-
oldódnak a szöveg poétikai struktúrájában, ugyanakkor a vers egészében fenntartott
egyes szám elsõ személyû grammatikai forma megakadályozza, hogy a szöveg szeman-
tikai struktúrájából végképp eltûnjenek a személyesség identikus jegyei. A Katonák,
1944 ezt az elbizonytalanító gesztust a szövegben megszólaló lírai szubjektum gramma-
tikailag jelölt beszélõi identitása és paratextusának kijelentése közötti diszkrepanciában
találja meg. A cím többes szám harmadik személyû, beszélõi identitást definiáló, a vers-
beszédet prekoncepcionáló kijelentését a szöveg egyes szám elsõ személyû dikciója fe-
lülírja ugyan az olvasás linearitása során, azonban az újraolvasás, illetve az interpretáció
aktusa újra és újra felhívja a figyelmet e grammatikai ellentét jelentésességére, amely a
vers beszélõi identitásának multiplikálódásához vezet, s így az elveszíti megszólalása
személyes pozíciójának kizárólagos érvényét. Így mindkét szöveg esetében a beszélõ
transzformációnak kitett individuális szubjektuma magán viseli a kultikus költõi arc
egyes identikus jegyeit.

A földrõl jelentik paratextusában megidézett szövegtípus, a jelentés kanonikusan kó-
dolt személytelen beszélõi konstrukciójának felmutatása olyan retorikai pozícióba helye-
zi a beszélõi identitást, amely megtöri a kötetre addig jellemzõ, a személyes megszóla-
lást a szöveg középpontjába helyezõ, majd azt absztraháló dikció variatív ismétlõdésének
struktúráját. Ez a meta-deixis lényeges eleme a kötetstruktúra kialakításának, hiszen,
mint ahogyan arról már esett szó, ez lesz az a szöveg, amely elõször mutatja fel a létezés
másik határpontjának, a szerelem, a szexualitás, illetve a születés és ezáltal az „újrakez-
dés” tematikus struktúrájának a lehetõségét az addig jellemzõen az elmúlás metakontex-
tuális tapasztalatában gyökerezõ szemantikai horizont jelenléte mellett, kiteljesítve ezzel
a kötet egzisztenciális létezés egészére vonatkozó definiáló törekvését. A kötet terében
ettõl fogva a két tematikai horizont egymást kiegészítve vesz részt a metakontextus in-
terpretációjának aktusában, amely csupán így válhat adekvát nyelvi aktussá. A háború
utáni létezés lehetõségét felmutató szövegek a szerelem és a testiség mellett a természet
vitalitásában találják meg azokat az értékeket, „amelyek a költõi magatartásban a válla-
lás motívumait erõsíthetik meg”. (Béládi)

A tematikai struktúrákat egymásba játszató kötetkompozíció felhívja a figyelmet az in-
dividuum valóságértelmezõ aktusának korlátozott érvényûségére, hiszen az saját törté-
nelmi, kulturális kontextusára csupán részleteiben képes tekinteni, s így interpretációja
azt szükségszerûen tökéletlenül képes csak definiálni. Éppen ezért válik a poétikailag
szerkesztett megszólalás – mind mikro-, mind pedig makrostrukturális szinten – a
metakontextus megértésének adekvát közegévé, hiszen csak egyfajta kultikusan meg-
emelt költõi pozíció perspektívája biztosíthatja az Egészre való rálátás lehetõségét.
Ugyanakkor a szövegekben is rendre megjelenik a két tematikus horizont egymás mellé
helyezése, ám a személyes megszólalás beszédhelyzetében a metakontextus háborút idé-
zõ prototipikus markerei rendszerint felülírják a szerelem, illetve szexualitás jelentéskö-
rét, s ha mégsem, úgy e horizont megmutatása során egyfajta generikus tapasztalat em-
lékeként mindvégig meghúzódnak a megszólalás hátterében.

Az Amor sanctus elsõ sorai – a cím prekoncepcionáló gesztusával látszólag ellentétes
szemantikai horizontot aktivizálva – poétikai megformáltságukon keresztül visszautal-
nak a kötet háborús tapasztalatokat megszólaltató tematikus horizontjára, s így az olva-
sás aktusa linearitásából fakadóan a szöveg interpretációjának alapját e szemantikai tér-
ben rögzíti. A harmadik szakasz lesz az, amely átvezeti az értelemtulajdonítás folyama-
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tát a szerelem és fõként a szexualitás által meghatározott szemantikai struktúra keretébe,
mintegy legitimálva a szöveg paratextuális kijelentését, ugyanakkor e kijelentés erõsíti
meg az olvasás aktusában történõ tematikus váltás érvényességét: „Mikor a vér, / mikor
a szomjúság lüktetõ rózsái nyelveden, / mikor a gerinc forró rövid roppanása, // mikor a
vér, / mikor a száj, / mikor a vér / meg a csont, // és az egész test tavaszi hallelujája, / kö-
röm és tenyér fehér villámai, / mikor a féktelen odaadás utolsó tudattalan mozdulata / tes-
ted állati örömét görcsös glóriaként fonja nyakam köré…” Mindemellett azonban a két
megidézett szemantikai horizont egymásra íródásának gesztusa úgy irányítja az interpre-
táció menetét, hogy annak az értelemtulajdonítás során szükségszerûen tudatosítania kell
az ily módon konstruált összetett szemantikai struktúra értelmezésbeli következményeit.

Mint láthattuk, a Fekete ünnep szövegeiben konstruált lírai szubjektumok megszólalá-
sai szemantikai és metanyelvi szinten is olyan önreflexív kijelentésekként olvashatóak,
amelyekben a beszélõ önmaga – gyakran hangsúlyozottan költõi – identitását, s ezen ke-
resztül magát a megszólalást teszi költészete / a költészet központi problémájává. Azt
tudniillik, hogy a kaotikus világ deiktikusan megidézett metakontextusának interpretáci-
ójában a kijelentés hogyan képes biztosítani saját legitimitását. Ebben az állandóan fel-
színre bukkanó önértelmezõ aktusban a versnyelv és a beszélõi identitás(ok) metanyelvi
szinten történõ egymásra íródásának gesztusából jön létre az a klasszikus modernségben
gyökerezõ kultikus költõi arc, amely amellett, hogy biztosítja a szövegekben saját indi-
vidualitásának olvashatóságát, önmagát a poétikailag formált nyelvi-retorikai konstruk-
ció meta-dikciójával azonosítja, tehát olyan univerzális hangként lép elõ, amely megszó-
lalásában tudatosítja a valóság folyamatainak irányíthatatlanságát. E megszólalásban
ugyanakkor mindig e valóság esztétizálásának vágya munkál, amelynek sikeressége a
megidézett metakontextus legitim interpretációjának biztosítékává válik. Ez a sikeres in-
terpretáció az alapfeltétele a saját referencialitásában definiált lírai szubjektum létezése
folytathatóságának. Maga a szerzõ ekképpen fogalmaz korai költészetének ezen jellem-
zõ szemantikai karakterét értelmezve: „…a fészkes fenét voltam én olyan pesszimista. A
verseimben túltengett a sötétség, de vak volt az, aki nem fogta föl, hogy ez a fényesség
fonákja, hogy az árnyak ilyen kitartó megidézése valójában magát a földön sérülten is vé-
gigvonszoló életigenlés.” (Orbán, 2003, 52.)

A teremtés napja címû második Orbán-kötet a Fekete ünnep szövegeiben felmutatott s
részben újraértett létinterpretációs gesztust viszi tovább, ugyanis verseinek dikcióját to-
vábbra is a metanyelvi horizont mûködése által hangsúlyossá tett megszólalás, definiálás
nyelvi aktusának – poétikai-retorikai alakzatain keresztül a háborús élményeket értelmez-
hetõvé transzformáló – metaforizáló szövegmûködése irányítja. A kötetkezdõ, paratextusa
identifikáló gesztusának következményeként verselméleti alapvetésként olvasható Ars po-
etica lírai szubjektuma saját identitását, megszólalását az elõzõ kötetben konstruált, önma-
gát és verbális jelenlétét a meta-dikcióban rögzítõ kultikus költõalakhoz hasonlóan defini-
álja, s így, a kötet kontextuális szövegmûködésén keresztül, kiterjeszti annak identikus je-
gyeit a vele egy korpuszban felvonultatott versek lírai beszélõire (is): „Élek. Egyetlen for-
ró szó a csendben, / egyetlen porszem, mely beszélni kezd, / hogy elmondja magát a lehe-
tetlent, / az izzó kertet, izzó székeket / és minden lépést külön, a halálig, / […] / s beszél-
nem kell a hallhatatlan nyelven, / mint hegynek, menekülõ állatoknak…”

Ebbõl is láthatjuk, hogy a két Orbán-kötet versszemléleti-poétikai alapállása, amely a
szövegek lírai szubjektumának identifikációját (is) alapvetõen meghatározza, igen közel áll
egymáshoz. Ugyanakkor Orbán Ottó elsõ könyvének fõbb tematikus struktúráit is átörökí-
tette új kötetébe, amelyet a kortárs recepció olykor kifogásolt, a továbblépés gesztusát hiá-
nyolva költészetében (Fülöp, 1964). Azonban, mint ahogyan azt A teremtés napja cím be-
szélõ paratextusként megelõlegezi, az e versekben konstruált lírai szubjektum(ok)
megszólalása(i) itt már jellemzõen a Fekete ünnepben megteremtett, többek közt a szere-
lem s a szexualitás aktusában gyökerezõ, a létezés ösztönbõl fakadó vitalitását felmutató te-
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matikus horizont kötetbeli jelenlétét, illetve tematikáját kiteljesítve olyan szemantikai
struktúrát hoz(nak) létre, amelyben a háború generikussá transzformálódó létélményét az
ösztönök egyben individuális, ugyanakkor lényegiségét tekintve szintén generikus jelenlé-
te rendre kikezdi, s így a szövegekben felerõsödik a lírai szubjektum vágya a lét megtartó
erõinek felkutatására. Míg a Fekete ünnep darabjainál a személyes, intim létszféra jelenlé-
te inkább csupán mint a létezés háborús halálélményén keresztül deiktikusan megidézett
metakontextus oppozicionális határpontja definiálódott, s mint ilyen, a metakontextus legi-
tim interpretációjának keretét kiteljesítõ szemantikai struktúra részeként volt jelen, addig A
teremtés napja világértésének olyan kiindulópontját demonstrálja, amely intenzív jelenide-

jûségével – legalábbis részben – képes felül-
írni a múlt tapasztalatait a lírai szubjektum
versben konstruált interpretációja során:
„…élni, élni, mindenen túl, mindenáron, / a
gyönyörûség embertelen évszakában, / ned-
vek, fények, ágak közt, innen a halálon / s túl
a megõrült napokon, a néma nyárban…” (A
teremtés napja) (kiemelés tõlem, M. Á.).

Mindez azért lehetséges, mert a Fekete
ünnepben önálló tematikus horizontként fel-
mutatott szerelem, illetve szexualitás, amely
csupán a tavasz hagyományozódó
metaforikájával egészült ki, A teremtés nap-
ja verseiben az egyén egzisztenciális törek-
véseinek csupán részeként jelenik meg. Míg
Orbán elsõ kötetében – ahogy arról korábban
szó esett – tematikus ciklusok felvonultatása
nélkül, a szerkesztetlenség látszatát keltve
alkotta meg a lírai szubjektum valóságértel-
mezésének szövegbeli keretét, így mutatva
rá a metakontextus adekvát interpretációjá-
hoz szükséges szemantikai struktúra mûkö-
désének univerzalitására, addig a második
kötet terében olyan ciklust helyez el, amely
szövegek szekvenciális sorozataként mutatja
föl a szexualitás interpretációjának lehetsé-
ges változatait (Hat vers férfihangra). Ily
módon a korábban önálló tematikus horizont
szervezõelvét jelentõ motívum az új kötet te-
rében egy jóval összetettebb, ugyanakkor a
korpusz szemantikai struktúrájának szerve-
zésében egy irányba mutató, az egzisztenci-
ális létezés folytathatóságának lehetõségeit

kutató horizont alkotóelemeként definiálódik, amelynek immanens megszólalási formá-
ja a versbeli beszélõ individualitásában gyökerezik. Ugyanakkor a dikció referenciális
kötöttségein keresztül felépített és rendre metaforizált lírai szubjektum összetett identitá-
sából, illetve megszólalásának jellegébõl következõen, ahogy az az elõzõ kötet esetében
sem volt lehetséges, itt sem képes fenntartani – az öszszetett szemantikai horizont erõsö-
désével párhuzamosan sem – önnön individuális létezésének kizárólagosságát, s így a ki-
jelentés ismét a poétikai-retorikai folyamatok által megemelt kanonikus költõi arc által
uralt nyelvi eseménnyé transzformálódik, amely biztosítja a kijelentések generikusságát,
és amely ugyanakkor mindvégig megtartja a beszédhelyzet tárgyias jellegét. Mindemel-

A különbség a korábbi szövegek
definitív nyelvi-konstrukciós el-
járásai és az itt értelmezett poé-
tikai struktúra metakontextusra
vonatkozó interpretációs gesztu-

sa között az, hogy míg koráb-
ban az interpretáció csupán a

metakontextus immanens struk-
túráinak megértésére irányult,

amelynek sikeressége a lírai
szubjektum létezési keretének
felismerését biztosította, addig
jelen esetben a referencialitás
valóságszegmenseinek minél

pontosabb leírásán keresztül a
sikeres interpretáció gesztusa

mellett a továbblépés lehetséges
módozatainak felkutatása a cél,
amelyet a beszélő – a szövegek
szemantikai szintjének tanúsá-
ga szerint – a létezés immanens

individualitásában vél 
felfedezni.
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lett a kötet terében természetesen rendre megjelennek egyéb, a szerelem és a szexualitás
tematikus horizontját támogató szövegek is, azonban a kötetegész szemantikai struktúrá-
jának komplexebb jellege miatt – amely a re-ferencialitásban gyökerezõ tragikum defi-
niálása, illetve az annak érvénytelenítését, részleges felfüggesztését célzó beszédmódok
együttes jelenlétébõl konstruálódik – azok korpuszbeli helyzete megváltozik, s az újon-
nan felmutatott létinterpretációs aktust támogató gesztusként jelennek meg.

A kötetek szemantikai struktúrái közötti, alig érzékelhetõ hangsúlyeltolódás leginkább
a létezni-akarás individuálisként tételezett, ugyanakkor természeténél fogva generikus, s
immár nem csupán a szexualitásban, illetve a szerelemben gyökerezõ életösztönének fel-
erõsödésében és ebbõl következõen az univerzálissá transzformálódó, de személyes él-
ménybõl táplálkozó veszteségtudat tragédiájára való reflektáltság irányultságának válto-
zásában, érzelmi töltöttségének megemelkedésében érhetõ tetten. A lírai szubjektum sa-
ját metakontextusához fûzõdõ viszonyának e változásában megszólalásának poétikai
megformáltsága is szükségszerûen módosulás(ok)on megy keresztül, amely részben a
modern amerikai líra, az úgynevezett „beat-költészet” Orbán versszemléleti felfogására
gyakorolt hatásában manifesztálódik. A korai versek esetében e lírai tradíció költészetér-
telmezésének, fõként Ginsberg lírai szemléletmódjának, illetve poétikai eljárásainak át-
gondolt adaptálása biztosítja a lírai szubjektum immár érzelmileg fokozott megszólalá-
sának adekvát retorikai formáját. (Ugyanakkor Orbán késõbbi, a hetvenes években írt
szabad-, illetve prózaverseiben egyre inkább Lowell költészetének hatása válik majd
hangsúlyossá [Prágai, 2005])

Így a kötet egyes szövegeiben (Menet; Nagy síkság; Éhség; Áttörés; Bábel) a lírai
szubjektum dikciója egyfajta képláncolatos, asszociáción alapuló, látomáselvû,
metaforizált versbeszédként olvasható, amely során kikristályosodni látszik a metakon-
textusra történõ reflektálás által elõhívott, és a szekvenciálisan mellérendelõ szerkesztés
konstrukciós eljárásain keresztül textualizált – torz, rendezetlen, tragikus – valóságszeg-
mensek interpretációjának adekvátként tételezett struktúrája, amelynek birtokában a be-
szélõ immár határozott elképzelésekkel közelít(het) a nyelvi-poétikai konstrukciók alkal-
mazásából születõ definíció általi felszabadítás lehetõségének rögzített pozíciójához. A
különbség a korábbi szövegek definitív nyelvi-konstrukciós eljárásai és az itt értelmezett
poétikai struktúra metakontextusra vonatkozó interpretációs gesztusa között az, hogy
míg korábban az interpretáció csupán a metakontextus immanens struktúráinak megérté-
sére irányult, amelynek sikeressége a lírai szubjektum létezési keretének felismerését
biztosította, addig jelen esetben a referencialitás valóságszegmenseinek minél pontosabb
leírásán keresztül a sikeres interpretáció gesztusa mellett a továbblépés lehetséges módo-
zatainak felkutatása a cél, amelyet a beszélõ – a szövegek szemantikai szintjének tanúsá-
ga szerint – a létezés immanens individualitásában vél felfedezni. Ugyanakkor ezt az in-
dividualitást a metaforikus versbeszéd, illetve a dikciót irányító profetikus költõalak
identikus jegyei rendre elbizonytalanítják, ami a lírai szubjektum által birtokolt lehetsé-
ges létstratégia generikussá transzformálódását eredményezi.

E szerkesztésmód bizonyos karakterjegyei korábbi Orbán-szövegekben is fellelhetõk,
azonban koherens poétikai formává csak e kötetben váltak, s legjellegzetesebben az Át-
törés címû darabban érhetõk tetten, amely A teremtés napja címû kötet – talán nem vé-
letlenül – legtöbbet méltatott darabja. A szöveg a mellérendelés retorikai gesztusán ke-
resztül idézi a referencializálható létezés széles körbõl válogatott szegmenseit, s az ily
módon monumentálissá fejlõdõ versmondat egyes szakaszai éppen e mellérendelés sze-
mantikai struktúrájának szekvenciálissá rendezõdése folytán olyan metaszerkezet olvas-
hatóságát teszik lehetõvé, amelyben az egyes részek jelentés-összetevõi feloldódnak a
variatív ismétlõdés gesztusában, s így az a megszólalást egyetlen metaforikus kijelentés-
sé transzformálja. Ezáltal a megszólalás dikciója már-már áttolódik egyfajta kultikus be-
szédmód deklaratív beszédhelyzetébe, amely hozzásegíti a szövegben konstruált, saját
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magát szinekdochikus kijelentésével absztrahált egyéni létezõként definiáló lírai szub-
jektumot a megidézett metakontextus értékhiányos szegmenseinek interpretálásához az-
által, hogy az a létezés egészét átlátó prófétaköltõ identikus jegyeit saját szubjektum-
konstrukciójába olvasztja. Ez a beszédhelyzet teremt aztán lehetõséget a lírai szubjektum
számára, hogy sikeres interpretációján túl deklarálja a referenciális valóság tragikumát
érvénytelenítõ értéktartalmakat, s így a létezés jövõjének lehetséges módozatait mutassa
fel: „Arc! Egyetlen arc! Kéz melege! Egyetlen test melege! Egyetlen ágyé! Egyetlen sze-
relemé! Egyetlen szájé! Egyetlen lélegzeté! / Gyönyörködõ kéz! istentelen hatalom! po-
gány ragyogás! vacsorák jóíze! esti nyújtózkodások ereje az ágyban! a türelmetlen fû-
ben! szétharapva a keserû göröngyöt! […] egy nyári óra emléke kísér akkor is! egy kéz-
fogásé! / Végig a füstös délkörön!”.

A záró szakasz az elsõ, egyetlen hatalmas versmondattá fejlõdõ kijelentés transzfor-
mált, grammatikailag redukált megvalósulásának tekinthetõ a mellérendelés retorikai
gesztusának ismételt megidézésébõl következõen. A szöveg e részében a kimondás érzel-
mi telítettsége a két ellentétes szemantikai nullpontban gyökerezõ horizont egymásra író-
dásából következik, amelyet a tipográfiailag széttördelt sorok önmagukra mutató deixise
erõsít meg. Ugyanakkor e fokozott érzelemnyilvánítás felhívja a figyelmet a lírai szub-
jektum megszólalásának magabiztosságára, amely a további, immár univerzális érvényû
létstruktúra megtalált szerephelyzetére utal. Ebbõl a pozícióból válik értelmezhetõvé a
szöveg paratextusának intenzív mozgásra utaló jelentésessége. A szövegek által a hábo-
rús múlt prototipikus alakzatain keresztül megidézett valóságreferencia a kötet kontex-
tuális jelentésstruktúrájából következõen ugyanis a cím olyan értelmezési lehetõségét kí-
nálja fel, amely az áttörés kifejezést a végigélt világháború konnotációs mezejében rög-
zíti. Ugyanakkor a kötet metanyelvi, illetve metastrukturális horizontjai, a lírai szubjek-
tum kijelentései az olvasás során e kanonikus jelentésmezõ szükségszerû átértelmezésé-
re hívják fel a figyelmet, s így az áttörést egyfajta nyelvi-poétikai, illetve versszemléleti
folyamat aktualizált jelenléteként definiálják, amely során a dikció képes átlépni önnön
legitim létinterpretációja korábbi célján. Így az eddig jellemzõen a megszólalás poétikai-
retorikai alakzatainak metadikcióvá történõ transzformálása során megszületõ valóságér-
telmezés keretét a lírai szubjektum – részlegesen – kiterjeszti a referenciális világ tarto-
mányába. Sõt, még ha csak idõlegesen is, a beszélõ felveti korábbi létinterpretációs eljá-
rásának József Attila költészetében gyökerezõ versszemléleti alapvetése felfüggesztésé-
nek lehetõségét, amely a „költészetben az értelmes rend megalkotásának lehetõségét ta-
lálta meg” (Béládi): „Át a megveszett levegõn! át az emberi elme összes mocskain! és át
a képzeletbe nem férõ mezõkön is! soha! soha!! / Soha! a tûzben is! az értelem vigasza
nélkül is! lehetõségek nélkül is! a lehetetlenség abszolút pillanatában is! / Tûz! tûz! ezt
ne felejtsd! soha! egy nyári óra emléke kísér akkor is! egy kézfogásé!” (kiemelés tõlem,
M. Á.). Ugyanakkor a szöveg – s tágabb értelemben a kötet – poétikai-retorikai megfor-
máltsága e felfüggesztõ gesztus tényleges megvalósulásának lehetõségét, illetve a való-
ságreferenciához szorosan igazodó értelmezés szándékát érvényteleníti, s ezáltal megerõ-
síti a lírai beszédhelyzet mint profetikus megszólalás a létezés határterületén definiált po-
zícióját, amely a kijelentés érvényességét generikussá transzformálja.

Ez irányba mutat többek közt a Menet címû, az Áttöréshez hasonló szemantikai, po-
étikai, retorikai eljárásokat felmutató vers zárlata is, amelyben a lírai szubjektum a
metakontextus szegmenseit vizsgálata tárgyává tevõ interpretációjának eredményeként
birtokolt, a létezés folytathatóságára vonatkozó „tudását” kínálja fel a holttestén való át-
lépés aktusának metaforizálásán keresztül, s ezáltal szintén generikus tapasztalatként
definiálja azt: „Ki az utcára a jeltelen örömök, kenyérillat, italok habja közé! / A dübör-
gõ tenyerek, zengõ vállak, sistergõ ölek, lázas lépések, / a hétköznapok egyszerû cso-
dái, az érthetõ képzelet, / a teremtés villámai közé! // Félóra múlva ott fekszem én is a
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döglött veszteséglisták közönyével / üres szememben, rongy nép fia, marék por! // Lépd
át testemet!”

A kötetben szereplõ szabadversek jellemzõen e retorikai, szemantikai struktúra men-
tén szervezõdnek, azonban mégsem állnak/állhatnak össze önálló ciklussá. Egyrészt, mi-
vel a kötetkompozíció – hasonlóan a Fekete ünnep makrostrukturális építkezéséhez – a
látszólagos szerkesztetlenség interpretációs lehetõségét ajánlva egymás mellé helyezi az
eltérõ tematikai, retorikai, poétikai felépítettségû szövegeket, amely a megszólalást a
metakontextus globális interpretációján keresztül teszi lehetõvé; másrészt, mivel a kötet
felmutat egy, szintén e versszemléleti horizont strukturális elvei szerint építkezõ szöve-
get, az Éhséget, amely – a kötetben szereplõ többi ginsbergi hatást felmutató szabadvers-
sel ellentétben – záró szakaszában mintegy visszautalva az elõzõ kötet lírai szubjektumá-
nak fõ törekvésére, amely A teremtés napjában már jellemzõen a biztos beszédhelyzet
pozícióját jelentette, a valóság költészet általi megfogalmazhatóságának József Attila-i
pozíciójára, elbizonytalanítja e szövegek egy irányba mutató jelentésmezejét: „Kimonda-
ni ezt az éhséget, mely megédesíti a számat / és feszíti testem, mint mély, végtelen léleg-
zet és kitör belõlem / mint a nyögés és a nevetés, kemény, forró harapással! / Kimonda-
ni ezt az éhséget, mely nélkül nyomorgok a gazdagságban / és rettegek a biztonságban és
élõ rothadás minden percem! / Kimondani ezt az éhséget, boldog testünket és kezünket,
/ mely rendet rak gyilkos ösztöneink és teremtõ vágyaink között / a gyógyíthatatlan se-
bektõl a feloldó, erõs halálig!”. Ugyanakkor e megszólalás beszédhelyzete a kötet kon-
textuálisan ható szemantikai struktúrái miatt nem képes a Fekete ünnep értelmezése so-
rán megismert létinterpretációs gesztus transzparens megtartására.

Mint láthattuk, az elsõ két Orbán-kötet között felfejthetõ versszemléleti változások, po-
étikai, retorikai hangsúlyeltolódások, még ha nem is látványos gesztusokkal, csupán poé-
tikai struktúrák újraértésén, új formák szemantikai lehetõségeinek keresésén keresztül, de
mind a referenciális kötöttségekkel terhelt költõi megszólalás és ezen keresztül a versbe-
széd lehetséges irányainak felkutatását célozzák, amelyet Orbán ekkor jellemzõen a kul-
tikus prófétaköltõ megszólalásának dikciójában talál meg. A Fekete ünnep és A teremtés
napja címû kötetek költészetelméleti alapvetése, illetve az azok közt létrejövõ változások
ugyanakkor már mintegy megelõlegezik a késõbbi Orbán-líra alakulásának lehetséges
irányvonalát, s csírájában már magukban hordozzák annak alapvetõ identikus jegyeit. A
lírai szubjektum identitás-struktúrájának, illetve dikciója legitimitásának a metanyelvi ho-
rizont jelentésessé tételén keresztül történõ állandó felülvizsgálata, amely már e kötetek-
ben is alapvetõ fontosságúnak bizonyul, elõremutat a késõbbi kötetek önreflexivitásban
gyökerezõ konstrukciós eljárásaira. A hatvanas évek második felétõl kezdõdõen olyan po-
étikai, retorikai elmozdulások jelennek meg Orbán költészetében, amelyek (részben) sza-
kítanak e korai versek egyes szövegalkotási, illetve identifikációs gesztusaival, ugyanak-
kor e változások azok egyenes folytatásainak tekinthetõk.

Jegyzet

(1) A késõbbi kötetek tematikus struktúráiban – egé-
szen az Orbán-életmûvet lezáró, posztumusz megje-
lent, Az éjnek rémjáró szaka címû kötetig – mindvé-
gig megalapozó létélményként van jelen e – gyer-
mekkori – világháborús élménykomplexum egzisz-
tenciális tapasztalata, azonban az életmû szemanti-
kai, poétikai, vers- és létszemléleti módosulásaiból,
illetve a személyes léttapasztalatok változó jellegébõl

adódóan az egyes kötetekben megjelent szövegek
minderre különbözõ mértékben, eltérõ viszonyokat
kialakítva reflektálnak.
(2) Jelen értelmezés eltekint azon kulturális tradíci-
ókkal rendelkezõ társadalmak szimbólumrendszeré-
nek versbeli megidézésének lehetõségétõl, amelyek
hagyományaikban a fekete színt az ünnepek kanoni-
kus szimbólumrendszeréhez tartozónak tekintik.
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Amirõl a képi források beszélnek…
Adalékok a reneszánsz mûvészeti oktatásának történetéhez

Az a jól ismert folyamat, mely az egyes tudományszakok kiválására s
fokozatos önállóságára vezetett, tovább folytatódik egy-egy 

tudományszak körén belül is. Ezt az önállósulást figyelhetjük meg az
oktatástörténet területén is, amennyiben egyre nagyobb figyelem 

fordul az intézménytörténet és azon belül a művészeti közép- 
és felsőoktatás története felé.

A
különbözõ mûvészeti ágak képzését végzõ felsõoktatási intézményekben a saját
mûvészeti ág oktatásának történetét különbözõképpen és különbözõ mélységben
kutatták és kutatják. A legkevésbé kutatott terület (még a nemzetközi szakiroda-

lomban is) a vizuális nevelés, a mûvészeti és a mûvészképzés története. (Természetesen
itt nem a rajzoktatás történetérõl, vagy metodikai kérdéseirõl beszélünk, mert e tárgyban
jóval több – bár még mindig nem elégséges – forrással rendelkezünk.)

A közelmúltig az oktatástörténet területén, fõként a mûvészeti oktatás történetének ku-
tatása során alapvetõen az írott források felkutatása, rendszerezése és feldolgozása tör-
tént meg. Az írott források mellett figyelmet kell azonban fordítanunk a képi forrásokra
is, mert különbözõ korokban más és más mennyiségben ugyan, de mégiscsak gazdagabb
forrásanyagot nyújthatnak számunkra. Annál is inkább, mert a képi források sokszor pon-
tosabb és egzaktabb képet mutatnak egy-egy korszak mûvészeti nevelésérõl.

Az alábbiakban fõként a képi források elemzésére támaszkodva igyekszünk képet nyújta-
ni a reneszánsz mûvészeti nevelésérõl és mûvészképzésének néhány kérdésérõl. Egyben –
ugyan nem elsõsorban kutatásmetodikai, hanem kultúrtörténeti szempontból – itt teszünk kí-
sérletet a mûvészettörténeti antropológia módszereinek gyakorlati körvonalazására.

A reneszánsz idõszakát általában a visszatérés „az emberi gondolkodáshoz és az em-
beri léptékhez” gondolatával (emberközpontúság, humanizmus), az antik eszmék újjá-
születésével (rinascimento) és a középkori, mélyen vallásos gondolkodás átalakulásával
szokták jellemezni. Ez azonban igen summázott megfogalmazás és jócskán leegyszerû-
síti a valóságot. Leegyszerûsíti azt a valóságot, mely korántsem egységes, illetve amely-
nek belsõ folyamata, „fejlõdése” van, és korántsem rövid ideig: a 13. század végétõl egé-
szen a 16. század elejéig-közepéig tartott.

Mindezen túl a középkor és a reneszánsz sokszor iskolásan egysíkú szembeállítása
sem felel meg a valóságnak. A „sötét” középkor félreértéssel egyenrangú az a félreértés,
hogy a reneszánsz Itáliája a szépség, a kellem és a derû, valamint az emberiesség idõsza-
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ka volt. (A 16. század például igencsak terhes cselszövésektõl, ármányoktól, számûzeté-
sektõl és háborúktól, és sokak véleménye szerint európai történelmünk egyik legsötétebb
évszázada volt.) A reneszánsz tehát nem annyira a társadalom fölszabadulása és a törté-
nelem „boldog korszaka”, hanem a kultúra és mindenekelõtt a mûvészetek diadala.
Olyan diadal, amelyhez foghatót a kulturált ember talán azóta sem élt át.

A középkori ember és így a mûvész is a mûvészet végsõ célját és értékét Isten megis-
merésében és mûvének dicséretében látta, s vallotta, hogy a mûvészet mint afféle „szol-
gálóleány” jóval magasabb cél felé kell hogy törekedjen, mintsem az ember esendõségét
mutassa be, vagy egy „múlékony valóság csalóka képeit ábrázolja”, fejti ki Vasoli (1983,
8.). Ezzel szemben a reneszánsz gondolkodói már igen korán kihangsúlyozták a humán
tudományok fontosságát, példaként állítva az antik „paideia” (testi és szellemi nevelés
egysége) eszméjét.

Így jelentkezett elõször a költészet új felfogása Salutatinál és fõként Boccacciónál. A
költõk elsõdleges feladata Homérosz, Vergilius vagy Horatius tanulmányozása volt, míg
a filozófusok fõként Platónra és Arisztotelészre hivatkoztak. A festõk, szobrászok vagy
éppen az építészek pedig mindenek elé helyezték az antik mûvek tanulmányozását, me-
lyek egyébként Itáliában sohasem kerültek teljesen a föld alá és sohasem merültek fele-
désbe igazán. (Géczi, 2006; 2008)

Az antik mûvekhez való hasonlítást azonban nem egyszerû másolásként fogták fel,
nem imitációként, hanem, ahogy Cortese írta: a hasonlatosság ne mint majom az ember-
hez, hanem mint fiú az apjához legyen meg. (Alessandro Cortese korának nagyhatású
írója volt, egyébként IV. Sixtus titkáraként és nunciusaként tevékenykedett, és számunk-
ra különösen fontos Mátyás királyról írt dicsõítõ éneke.)

A reneszánsz képzõmûvészet, a festészet már Giottótól kezdve szakított a megmereve-
dett kánonokkal – ahogy Vasari írta: a „maniera graeca”-val, és a valósághoz, a termé-
szeti igazsághoz való visszatérést hirdette és tûzte ki célul. „Giotto a városban természe-
tes képességei jóvoltából és Cimabue segítségével hamarosan nem csak mesterét múlta
felül, hanem oly tökéletesen utánozta a természetet, hogy teljesen visszaszorította a régi
otromba görög stílust…” (Vasari, 1978, 79.).

Cennino Cennini a sziklás táj lefestéséhez egy darab sziklát helyez kellõ megvilágítás-
ba és kellõ távolságba. Leonardo pedig azt mondja, hogy „az a festmény dicséretesebb,
amelyik az utánzott dolognak jobban megfelel”. Ghiberti az oktatásra is receptet ad:
„Szükséges, hogy a szobrász, illetve a festõ tanult legyen mindezekben a szabad mûvé-
szetekben: grammatika, geometria, filozófia, medicina, asztrológia, perspektíva, történe-
lem, anatómia, rajzelmélet, aritmetika.” (Vasoli, 1983, 130.) Vagyis Ghiberti már a sza-
bad mûvészetek körébe sorolja a medicinát (valószínûleg a boncolás miatt), a perspektí-
vát, a történelmet, az anatómiát és a rajzelméletet is. Hatalmas elõrelépés ez a mûvészet,
illetve a mûvészeti oktatás terén a középkorhoz képest. Cesare Vasoli így ír errõl: „A
szobrászat és a festészet több tudományággal és különféle tanításokkal ékesített tudo-
mány, amely az összes többi mûvészet között a legkiemelkedõbb találmány: s ha elké-
szült, elõsegíti az elmélkedést, s ez az anyag és az érvelések által megy végbe […], A dol-
gok igazi természetének hû ábrázolását szolgáló képességén múlik tehát a mûvészet ki-
válósága.” (Vasoli, 1983, 130.)

A nagy reneszánsz mûvészek mindig szem elõtt tartották a tudomány és a mûvészet
kapcsolatát, illetve a mûvészetek méltó helyét azáltal kívánták kijelölni, hogy annak (lát-
szólagos) szubjektivitását a tudományokkal való objektív kapcsolattal próbálták ellensú-
lyozni. Ezért is folytattak a kor kiemelkedõ mûvészei matematikai tanulmányokat is,
mint például Piero della Francesca vagy Paolo Ucello. Filarete (Antonio Averlino) a
pitagoreus és platonikus geometriai eszménybõl kiindulva ideális városokat is tervezett.
Trattato sull’Architettura címû mûve 1451–64-ban íródott, és a reneszánsz egyik legfon-
tosabb építészeti traktátusa lett, méltó nagy elõdjéhez, az antik Vitruviushoz.
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Filippo Brunelleschi Paolo Toscanellinél, a kor legnagyobb tudósánál tanult matemati-
kát és geometriát. Mindkettejük jó barátja volt Leon Battista Alberti, aki matematikai, geo-
metriai és technikai kiválósága mellett optikai kísérleteket is végzett, s valószínûleg hasz-
nálta a camera obscurát is. A camera obscura fontos kísérleti eszköze volt Leonardónak is.

A kor fontos tudományos írásait legtöbbször mûvészek írták: ismert Ghiberti Com-
mentariije, Piero della Francesca Perspectiva pingendi (festészeti távlattan) címû mûve,
és talán a legismertebbek és leghíresebbek Leonardo da Vinci több ezer lapból álló raj-
zos feljegyzései, melyek szinte enciklopédikus teljességgel foglalták össze a kor tudomá-
nyos eredményeit és Leonardo zseniális megfigyeléseit.

Zuccari, a híres teoretikus és életrajzíró azonban már elítéli a mindenáron tudomá-
nyoskodó mûvésztípust, „aki arra akar ügyelni, hogy minden dolgot figyelembe vegyen
és matematikai spekuláció útján megismerje õket, és ezeknek megfelelõen járjon el, anél-
kül, hogy az bármilyen lényeges eredménynyel járna [...] Mert az értelemnek nem csak

világosnak kell lennie, hanem szabadnak is,
a szellemnek oldottnak kell lennie, nem
szabad ilyesfajta szabályok gépies szolga-
ságába kényszerülnie”. (Marosi, 1976, 37.)

Mikor Cosimo Medici 1440-ben megala-
pította a firenzei Platóni Akadémiát, mely-
nek vezetõje Marsiglio Ficino lett, immár
„hivatalos” ideológiai alapja is lett a rene-
szánsz mûvészetnek.

A reneszánsz vizuális nevelés formái

A városi-plébániai alapiskolákban to-
vábbra sem foglalkoztak a mai értelemben
vett rajzi vagy vizuális neveléssel. A latin
nyelv ismerete, az olvasás, a nyelvtan, az
énekek elsajátítása jelentette az ismeretek
alapját.

A 15. század végére kialakul a gimnázium
õse, ahol az ars humanitatis eszméit tanítot-
ták.

A reneszánsz úri nevelés Vittorio da Fel-
tre (1378–1446) nevelési elveivel nyer lét-
jogosultságot. Feltre a Gonzaga grófok ne-
velõje volt, és a nevéhez fûzõdik az elsõ
emberséges, nem tiltó-büntetõ, hanem sze-

reteten alapuló nevelési módszer.
Feltre témánk tekintetében is úttörõ jelentõségû, ugyanis a reneszánsz emberközpontú

nevelésébe a történelem, a matematika és a zene mellett a képzõmûvészeti nevelést is be-
vonta. Errõl ugyan nem sokat tudunk, azonban feltételezhetjük, hogy ez az ókori és a kor-
társ mûvészetek bizonyos körének megismerését jelentette.

Ekkor alakul ki a dilettáns (dilettante) fogalma is, ami persze ebben a kontextusban
nem pejoratív, hiszen az „úri mûkedvelõt”, a mûvészetet kedvelõ, a mûvészethez értõ
polgár kinevelését jelentette már a kisgyermekkortól kezdve. A városi ünnepek, páliók
pompázatos, ízléses díszruhái, az ünnepi „díszletek” – melyeket nem ritkán kiváló mû-
vészek terveztek – és a köztéri mûalkotások ünnepélyes bemutatói mind ezt szolgálták.

A „közoktatásnál” jóval fontosabb számunkra a mûvészeti iskolák, a mesterek és mû-
helyek kérdése. Errõl már jócskán rendelkezünk forrásokkal a különbözõ traktátusokból

A mester(ek), miközben a tehet-
séges tanulók munkáját felhasz-
nálták, szabályos ösztöndíjat fi-
zettek azoknak. A tanulók legin-

kább modell és beállítás után
rajzoltak, a mester korrigálása
mellett, ezenkívül rendszeresen
másolták a régebbi nagy meste-
rek műveit. A technikai fogáso-
kat is elsajátították, festéket ke-

vertek, alapoztak, vásznat feszí-
tettek stb., majd fokozatosan

kaptak kisebb-nagyobb feladato-
kat a műhely által felvállalt mű-
veken. A „felszabadulást” általá-

ban egy remekmű elkészítése,
bemutatása és „megvédése”.
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és életrajzokból. Az egyik legfontosabb forrás Giorgio Vasari A legkiválóbb festõk, szob-
rászok és építészek élete (1978) címû mûve.

Giorgio Vasari 1511-ben született a toszkán Arezzóban, így tulajdonképpen beleszüle-
tett az érett reneszánsz „közepébe”: Michelangelo, Leonardo és Raffaello már életmûvük
megalkotásának teljében voltak. Mint mûvész némileg méltatlanul szorult háttérbe: Mi-
chelangelo mellett Andrea del Sarto és Baccio Bandinelli tanítványa is volt. Építészeti és
festészeti mûvei számottevõek, mégis mint író maradt meg az utókor emlékezetében.

A legkiválóbb festõk, szobrászok és építészek élete (elsõ kiadása: 1550, Firenze) a mû-
vészéletrajz-írás mintapéldáját adta, de figyelme kiterjedt az adott mûvész legfõbb mû-
veinek leírására is, anekdotái, történetei pedig színes képet nyújtanak a kor mûvészeti
életérõl és a mester-tanítvány viszonyról is. Mások mellett az õ mûvébõl ismerhetjük
meg a korabeli mûvészéletet is. Az alábbi ismert anekdotarészlet Giotto és Cimabue kap-
csolatának kezdetét írja le:

„Bondone akkoriban rábízta néhány birkájuk õrzését; a kisfiú egyik helyrõl a másikra
terelte a juhnyájat, közben mivel természetes hajlam vonzotta az ábrázolás mesterségé-
hez, a kövekre, a földre vagy a homokba szüntelenül valami valóságos vagy kitalált ala-
kot rajzolt, ami éppen az eszébe jutott. Cimabue egy alkalommal ügyes-bajos dolgai mi-
att Firenzébõl kiment Vespignanóba, s útközben találkozott Giottóval, aki, mialatt birkái
legeltek, egy letisztított, lapos kõre egy kicsit hegyes kaviccsal élethíven lerajzolt egy
birkát, pedig ennek módjára a természeten kívül senki sem tanította. Cimabue megállt
mellette és elcsodálkozott; megkérdezte, volna e kedve vele menni […] Giotto a város-
ban természetes képességei jóvoltából és Cimabue segítségével hamarosan nem csak
mesterét múlta felül, hanem oly tökéletesen utánozta a természetet, hogy teljesen vissza-
szorította a régi otromba görög stílust...” (Vasari, 1978, 79.) A fenti részletet általában
Giotto új stílusával kapcsolatban szokták idézni, esetünkben azonban fontosabb az a ve-
tülete, amely rámutat arra, hogy a korabeli, mûhelyt is fenntartó mesterek szabályos „te-
hetségkutatást” folytattak, és tudatosan választották ki a tehetséges, tanulni vágyó fiata-
lokat, függetlenül azok társadalmi rangjától és sokszor anyagi helyzetétõl is. S hogy e
korszakalkotó mû utolsó fejezeteire is utaljunk: többek között innen tudjuk, hogy Tiziano
elõször a velencei Giambellinónál (Bellini) tanult, de igen korán, már tizennyolc éves ko-
rában Giorgione stílusát követte. Vasari azt is leírja, hogy Tiziano, mialatt a Velencében
lévõ Menekülés Egyiptomba címû mûvén dolgozott, „...néhány német festõt tartott házá-
ban, akik nagyszerûen értettek a táj és a növények ábrázolásához” (Vasari, 1978, 668.).
Ez két fontos dologra világít rá. Egyrészt arra, hogy Tizianóra „hivatalos” mestere nem-
igen hatott, annál inkább Giorgione. Másrészt arra, hogy a korabeli mûvészek és így
Tiziano is számon tartotta, hogy az apró természeti részletek ábrázolásában sokkal kép-
zettebbek a németalföldi mûvészek.

Ismerünk „szülõi nyilatkozatot” is ebbõl a korból, mely szabályos szerzõdésnek tûnik
a mester és a tanítvány szülõje között: „1488. A mai napon, április elsején, én, Lodovico
di Leonardo di Buonarroti kijelentem, hogy fiamat, Michelangelót a következõ három
évre Davide és Domenico di Tommáso di Corrado keze alá adom a következõ kikötések-
kel, és feltételekkel: az említett Michelangelo a fentebb megszabott idõ alatt köteles a ne-
vezett mesterek mellett festészetet tanulni, s a mondott foglalkozást kell ûznie, s mindent
meg kell tennie, amit a fent nevezett mesterek parancsolnak neki: Domenico és Davide
a szóban forgó három esztendõ alatt kötelesek fiamnak huszonnégy aranyforintot fizetni:
az elsõ évben hatot, a másodikban nyolcat, a harmadikban tízet, összesen kilencvenhat lí-
rát.” (Vasari, 1978, 559.) Az idézett szerzõdés azért is érdekes, mert világosan kitûnik be-
lõle, hogy a mester(ek), miközben a tehetséges tanulók munkáját felhasználták, szabá-
lyos ösztöndíjat fizettek azoknak. A tanulók leginkább modell és beállítás után rajzoltak,
a mester korrigálása mellett, ezenkívül rendszeresen másolták a régebbi nagy mesterek
mûveit. A technikai fogásokat is elsajátították, festéket kevertek, alapoztak, vásznat fe-
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szítettek stb., majd fokozatosan kaptak kisebb-nagyobb feladatokat a mûhely által felvál-
lalt mûveken. A „felszabadulást” általában egy remekmû elkészítése, bemutatása és
„megvédése” jelentette.

A korabeli iskolákban és természetesen a festõ- vagy szobrászmesterek mûhelyében is
sokszor alkalmaztak testi fenyítést. Gozzoli freskóján például néhány eminens tanulófiú szá-
mol és ír, a háttérben szabályos korabeli iskola ábrázolása látható, de az elõtérben éppen tes-
ti fenyítésben részesítenek egy gyermeket. (Gozzoli: Szt. Ágoston és az iskolamester, 1465,
San Gimignano, Szt. Ágoston templom) „A gyereket gyakran kell verni. A verés mindig
hasznos volt, és ma is az, mindenkit megóv attól, hogy lejtõre kerüljön. Ha megérdemelt, az
igazságszolgáltatás aktusa, ha meg nem érdemelt, fejleszti a béketûrést és mint rendszeresen
adagolt gyógyír, formálja a lelket.” – ajánlja Giovanni Domici bíboros.

A korareneszánsz idején a mûvész csak lassan emelkedett a társadalmi ranglétrán s ak-
kor is csak egy-egy kivételes nagyság, mint például Giotto. Firenzében a festõk a Medi-
ci e Speciali céhhez tartoztak, ahol döntõ szavuk az orvosoknak, gyógyszerészeknek és
drogistáknak volt. A festõket ebben a céhben csak a legalsóbb lépcsõfok illette meg.

Valószínû, hogy a festõk „festékkeverõ-boszorkánykonyhája” miatt kerültek ebbe a céh-
be, ahol nagyon szigorú rendszabályok uralkodtak. Részletesen elõírták, hogy mikor mi-
lyen festéket lehet használni, tilos volt például berlini kéket használni ultramarin helyett,
stb. (Itt jegyezzük meg, hogy a Mediciek címerében gyógyszerlabdacsokat ábrázoltak.)

A 15. század elején következett be a változás a mûvészek társadalmi helyzetében. A
gazdagodó városok, a gazdagodó polgárság reprezentációs igénye megnõtt, a fényûzõ
udvarok pompa- és mûvészetigénye szintén, s így a mûvészek tekintélye is ezzel arányo-
san változott.

Az akadémiák

Az akadémia kifejezés görög eredetû, a hagyomány szerint Platón egy academia nevû
olajfaligetben tartotta elõadásait.

Tulajdonképpen Firenzében, az itáliai reneszánsz bölcsõjében, sajátos gazdasági és po-
litikai konstellációban teljesedett ki a humanizmus gondolata és filozófiája. A filozófia,
a költészet, a zene és természetesen a képzõmûvészet sohasem látott virágzásának elõse-
gítõje, legfõbb mecénása a Medici család volt. A dinasztia megalapítója Cosimo Medici
(1389–1464), akinek nevéhez kötõdik a platóni akadémia megalapítása és mecénálása,
ahol olyan nagy gondolkodók mûködtek, mint Marsiglio Ficino, Christoforo Landino,
Poggio, Poloziano vagy Pico della Mirandola. Christoforo Landino egy ismeretlen met-
szõ képén írópultnál ül tanítványai körében. A kép szerint a tanítványok szabadon járnak-
kelnek a teremben. A háttérben könyves szekrény látható. (Ismeretlen fametszõ: Christo-
foro Landino tanítványai körében, 1492)

A firenzei Akadémia

Az elsõ „mûvészeti” akadémiát Firenzében alapították 1563-ban, Accademia del 
Disegno néven. Az akadémia elnevezés azonban már elõbb is felbukkant, Leonardo da
Vinci nyomatainak felirata például így szól: „Accademia Leonardi Vinci”.

Baccio Bandinelli római szobrász 1530 körül érkezett Firenzébe, ahol 1550-ben alapí-
totta meg hivatalosan is az akadémiát. Ez azonban kezdetben nem a mai és még csak nem
is a 19. századi akadémia-típus volt, hanem inkább egy mûvészklubra emlékeztetõ for-
ma. Jól példázza ezt, ahogy késõbb Benvenuto Cellini írta a rómairól: a festõk, szobrá-
szok és aranymûvesek klubja Rómában a legjobb hely.

Giorgio Vasari is tudósít egy „mûvészklubról”, melyet Baccio d’Agnolo hozott létre,
ahol gyakran töltötte idejét Granacci, Raffaello, Sansovino, Antonio és Giuliano da San-
gallo és néha Michelangelo is. Ezeken a helyeken azonban nem csak festészetrõl, hanem
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költészetrõl és zenérõl is szó esett, sõt maguk a mûvészek is tartottak felolvasóesteket és
gyakran zenéltek is. Ennek hû bizonyítéka Paolo Veronese Kánai menyegzõ címû mûve
(1563, Párizs, Louvre), melynek elõterében egy mûvészzenekar játszik: Tiziano nagybõ-
gõn, Tintoretto brácsán, Jacopo Bassano fuvolán és Veronese gordonkán. (Veronese: A
kánai mennyegzõ, 1563 Párizs, Louvre) Másrészt ezek az akadémiák – ma úgy monda-
nánk – workshopok is voltak, ahol a mûvészek technikai, kompozíciós, tematikus vagy
éppen festékkémiai kérdésekrõl is eszmét cseréltek.

Baccio Bandinelli (1493–1560) (Baccio Bandinelli: Önarckép, 1540, Boston, Isabella
Stewart Gardner Museum) kora kiváló szob-
rásza és mestere volt. Önarcképén büszkén
mutatja tanulmányrajzát, melyen a Hercules
és Caecus címû szoborcsoportjának figurái
láthatóak. A szobor egyébként máig is Firen-
ze fõterén áll, a Palazzo Vecchio elõtt
(1525–1534). Érdekes adalék, hogy a mû-
vész fekete ruháján élesen kirajzolódó nyak-
ék egy kagylót ábrázol, közepén kereszttel.
Bandinelli maga is abszolválta a ma oly di-
vatos Santiago de Compostela-i zarándok-
utat (El Camino), és V. Károlytól megkapta
a Szt. Jakab rend kitüntetését, melyet büsz-
kén hordott nyakában.

Bandinelli hamarosan megszervezte az
igazi akadémiát. Az intézmény nevében sze-
replõ ’disegno’ szó igazi jelentését nem adja
vissza a magyar ’rajz’ szavunk, ugyanis ez az
olasz kifejezés nem csak rajzot, rajzolatot je-
lent, hanem valaminek a megjelenítését, ide-
áját, lelkét is. A firenzei platonikus akadémia,
melyet Medici pártfogásával Marsilio Ficino
alapított, mintát adott a mûvészeti akadémi-
áknak is. Ez az az idõszak, a 16. század köze-
pe, amikor a képzõmûvészet évszázados har-
cának eredménye beérik, és a szabad mûvé-
szetek közül kizárt festészet és szobrászat is
bekerül az elismert „arték” közé.

Érdekes módon ezt a mûvészek úgy kí-
vánták elérni, hogy mind több oldalról
hangsúlyozták a mûvészetek racionalitását,
logikusságát és erõs kapcsolatát a termé-
szettudományokkal. A kor ismert rene-
szánsz mesterei így intenzíven foglalkoztak
a geometriával, az aritmetikával, az asztronómiával és a zenével is, valamint új racioná-
lis „tudományágakat” is kifejlesztenek. Így születik meg a perspektíva és a mûvészeti
anatómia (bonctan) tudománya is.

Enea Vico metszetén Bandinelli firenzei akadémiáját ábrázolta. A terem belsejében a
mûvészetek legkülönfélébb ábrázolása látható. Jobbra a költészet múzsájának hódolnak,
balra egy mûvész portrét rajzol. Fent a polcon antik szobormásolatok láthatóak, míg az
elõtérben újabb torzók, valamint csontváz és koponya az alvó kutya és macska társasá-
gában. (Enea Vico: Bandinelli akadémiája Firenzében, 1550)

Az akadémián geometriát is ta-
nítottak, az anatómiagyakorla-

tokat pedig a Santa Maria
Nuova kolostori kórházában
folytatták. Még Michelangelo

idejében is tiltott volt a boncolás,
erről a mester jó néhány feljegy-
zése is tanúskodik. Mindeneset-

re a kor kettős megítélését illuszt-
rálja az a tény, hogy Michelan-
gelo szenvedélyes anatómiai tu-

dásvágyának kielégítését sok-
szor kiszolgálta magának a pá-

pának a háziorvosa néhány
amputált végtag átengedésével.
Az már csak mai szemmel fur-
csa, hogy a pápa tudós házior-
vosa zsidó származású volt. Ez
abban az időben szinte termé-
szetes volt, hiszen az antik or-
vostudomány közvetítését az

arab és zsidó orvostudósok örö-
kítették át és közvetítették az eu-

rópai kultúrába.
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Tartaglia 1510-ben megjelent Új tudomány címû könyvének (Tartaglia: Új tudomány,
1550) címlapja egy fallal körülvett erõsséget ábrázol, melynek kapujában Euklidész áll
õrt. A felirat Platónra utal: „Ne lépjen be, aki nem ismeri a geometriát”. Bár a vár falát
sokan meg akarják mászni – kikerülvén a küzdelmes geometriai tanulmányokat –, de ez
nem sikerülhet, hiszen Euklidész éberen õrködik. Bent a várban már sok mindennel fog-
lalkoznak a rajz szerint, például a ballisztika tudományát gyakorolják, ami a korabeli
ágyúlövészettel kapcsolatos fontos tudományág volt. Mindezek fontosságát úgy érthet-
jük meg, hogy még a 19. század végén is volt hadifestõ szak az akadémiákon, és fontos
tantárgy volt a haditérkép-rajzolás stúdium.

Vasari 1570-ben a firenzei Capella San Lucába megfesti a Szt. Lukács festi a Szüzet a
gyermek Jézussal címû freskóját, melyen – eltekintve a Máriát égbe emelõ angyaloktól
és Szt. Lukács ökör-jelképétõl – a firenzei akadémia hiteles belsõ képe látható. (Giorgio
Vasari: Szt. Lukács megfesti Máriát a gyermek Jézussal, 1570, eredetije: Firenze, Capel-
la di San Luca, Santissima Annunziata.) A festõállvány elõtt maga a mester ül Szt. Luk-
ács képében, míg a hátsó helyiségben egy másik mûvész nyomatot készít. Talán ez a sok-
szorosító grafika egyik legkorábbi mûhelyábrázolása.

Benvenuto Cellini pedig megtervezi az akadémia rombusz alakú pecsétjét, sõt rajzoló-
és festõeszközökbõl új betûtípust is alkot. A pecsét központi figurája a természet allegori-
kus alakja, aki a helyes és tökéletes „disegno” ideális modellje. Az alak szárnyakat visel,
mely a harsonákkal együtt a hírnév attribútuma, koronájából az értelem fénye sugárzik. A
lábánál lévõ kígyó és oroszlán pedig a Prudencia (Okosság) és a Fortitudo (Erõ) attribú-
tuma – másrészt a kígyó Cosimo Medici, míg az oroszlán hagyományosan Firenze jelké-
pe is volt. A betûk a festõk, szobrászok és építészek által használt eszközökbõl állnak ösz-
sze. Mindazonáltal a betûtípus egyszerre idézi az egyiptomiak hieroglifáit, a görögök be-
tûit és a héber jeleket is. Cellini az új mûvészi betûtípus megalkotásával egyben arra is
utal, hogy az irodalom egyenrangú társa lett a képzõmûvészet, s talán ez az a pillanat, ami-
kor végre az artes liberales közé kerültek a vizuális mûvészetek. (Benvenuto Cellini: A Fi-
renzei Akadémia pecsét-és látványterve, London, The British Museum)

Az akadémián geometriát is tanítottak, az anatómiagyakorlatokat pedig a Santa Maria
Nuova kolostori kórházában folytatták. Még Michelangelo idejében is tiltott volt a boncolás,
errõl a mester jó néhány feljegyzése is tanúskodik. Mindenesetre a kor kettõs megítélését il-
lusztrálja az a tény, hogy Michelangelo szenvedélyes anatómiai tudásvágyának kielégítését
sokszor kiszolgálta magának a pápának a háziorvosa néhány amputált végtag átengedésével.
Az már csak mai szemmel furcsa, hogy a pápa tudós háziorvosa zsidó származású volt. Ez
abban az idõben szinte természetes volt, hiszen az antik orvostudomány közvetítését az arab
és zsidó orvostudósok örökítették át és közvetítették az európai kultúrába.

Mindezzel együtt a firenzei akadémia, híven neoplatonikus kapcsolataihoz, inkább
szellemi, mintsem gyakorlati akadémia volt. Ennek ismeretében is érdekesek a stúdiu-
mok: a matematika mellett anatómia, természet utáni rajz és természetfilozófia szerepel-
tek a „tantárgyak” között.

Kérdés, hogy ekkor alakul-e ki az akadémiai oktatás kapcsán az úgynevezett „akadé-
miai stílus”is. Nagyon valószínû, hogy igen, s ez nagyrészt Vasarinak, Cellininek,
Bandinellinek és leginkább Zuccarinak köszönhetõ.

Nyilvánvaló a kapcsolat és a szoros összefüggés a platonista Akadémia, a firenzei mû-
vészek céhe (Compagnia di San Luca) és az Accademia del Disegno között.

Zuccari elnökségéhez köthetõ, hogy szigorúan tiltották a festészet, a szobrászat és az
építészet elsõsége körüli vitát. Zuccari az akadémikus rajz dicséretében odáig is elmegy,
hogy a ’disegno’ szót Isten nevével azonosítja (DIO: DI-segn-O), s magyarázatként azt
adja meg, hogy Isten képmása, rajza bennünk jelenik meg, vagyis „annyit jelent, mint a
kép jele és Isten képmása a mi lelkünkben” (Marosi, 1976, 35.).
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A római akadémia

1577-ben alakult meg a római Szt. Lukács Akadémia, melynek 1593-ban Federico
Zuccari (Zuccaro) lett a választott vezetõje.

1593 és 1596 között lefektették az intézmény szabályait és megszervezték a képzést is
minden szinten. A kezdõk a rajzolás alapjaival ismerkedtek meg, és tanulmányozták az em-
beri test felépítését, mint például a fej, a láb, a kéz stb. részleteit. A stúdium végén Zuccaro
vezetésével a tanárok díjazták is a legjobb munkák szerzõit, azokat, akik a legjobban ábrá-
zolták az emberi testet. Ez a momentum leginkább a mai mûvészeti iskolák azon gyakor-
latához hasonlít, melynek során év végén – majd a stúdiumok végén magasabb szinten – a
hallgatók bemutatják mûveiket és nyilvános védés során számolnak be szerzett tudásukról.

Pierfrancesco Alberti metszetén (Pierfrancesco Alberti: A Római Festõakadémia, New
York, Metropolitan Museum of Art ) az akadémia terme látható. A polcokon antik szob-
rok másolatai állnak, melyek kiemelt szerepet játszottak az akadémiai képzésben. Az an-
tik szobormásolatok (késõbb gipszmásolatok) rajzolása azért segítette az akadémikus
rajztudás elsajátítását, mert a megvilágított modellen csak fekete-fehér tónusok jelennek
meg, így a rajzolónak nem kell áttranszponálnia az élõ modell színeit tónusokká.

Alatta korabeli mûalkotások másolatai függenek, hiszen a nagy mesterek mûveinek
másolása is a tanítási módszerek közé tartozott. A másolás egészen a huszadik század ele-
jéig a mûvészeti akadémiák oktatási módszereinek egyik legfontosabbika volt. Nem vé-
letlenül, hiszen a nagy mesterek képeinek ecsetkezelésébõl, színhasználatából vagy a
plasztika esetében a cizellálási, faragási stb. sajátosságokból nagyon sokat lehet tanulni.
Gondoljunk csak arra, hogy az oktatás egyéb területein milyen fontosságot tulajdoníta-
nak a gyakorlásnak (például a zenemûvészetben!). Ez a jól bevált módszer az impresszi-
onizmus fellépése után, majd a 20. század kreativitás- és egyéniség-fetisizmusa során
egyre inkább háttérbe szorult. Ma már csak egy-egy közép-és kelet-európai fõiskolán,
akadémián élnek ezzel a módszerrel, Nyugat- Európában és az angolszász világban már
teljesen eltûnt, az egyéb akadémiai oktatási módszerekkel együtt. (Ezért is jobbak példá-
ul a közép-európai restaurátorok, az ismert okok miatt: nem mûszeres felszereltségük is-
meretében, hanem kreativitásukban és kézügyesség tekintetében.)

A kép elõterében egy hallgató emberi csontvázat tanulmányoz, jobbra hátul boncolás
folyik, valamint mintázás és geometriai feladatok megoldása.

Zuccaro vallotta, hogy nem csak a kéz kimûvelése a fontos, hanem a mûvésztanonc-
nak a filozófiával, a költészettel is meg kell ismerkednie, mert a kéz és a fej intelligenci-
ája összefügg. Felfogásában a ’disegno’ nem csupán a rajz, hanem idea: a disegno inter-
no, a belsõ rajz, a teremtõ elképzelés (hasonlatos az isteni teremtõ gondolathoz), míg a
disegno esterno, valaminek a külsõ rajza szükségszerûen csak alacsonyabb rendû lehet.

1607-ben írásba foglalták az akadémián tanítandó stúdiumok sorát: rajz, festészet, ana-
tómia, szobrászat, építészet, perspektíva, és ahogy az írásban állt: egyéb fontos kapcso-
lódó mesterségek is.

A Carracciak bolognai akadémiája

A bolognai akadémiát a híres Carracci fivérek (Lodovico, Annibale, Agostino) alapí-
tották 1582-ben. Mintául szolgáltak számukra az akkor már mûködõ köz- és magánaka-
démiák, mint a firenzei Accademia del Disegno, a perugiai Accademia del Disegno
(1573) vagy Leonardo, Bandinelli, Bernardo Baldi (Accademia degli Indifferenti) ma-
gánakadémiái. Az akadémiát hivatalosan Accademia degli Incamminati névre keresztel-
ték, de általában csak Accademia de Carracciként emlegették.

A Carracciak nézeteikkel szembehelyezkedtek a manierista festészeti elvekkel, s a
klasszikus gyökerekhez való visszatérést tûzték ki célul, hirdetvén, hogy a mûvészeti ne-
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velésben a legfontosabb a klasszikus elõzmények tanulmányozása. Azt vallották, hogy a
klasszikus mûvészet tanulmányozásával és példájának követésével lehet a mûvészetet
megtisztítani a manierista eltévelyedéstõl.

Odoardo Fialetti 1608-ban készült metszetén az akadémia egyik terme látható. Az if-
jak antik szobormásolatokat tanulmányoznak és rajzolnak, a háttérben pedig nyomtatás
és festés folyik. (Odoardo Fialeti: Mûvészeti iskola, 1608.)

A másik rajzon klasszikus szemformák rajzolásának didaktikus sorozatát ábrázolta.
Fialetti az emberi test arányainak kérdéseit
és a test megrajzolásának módszertanát fog-
lalta össze Il vero modo et ordine per diseg-
nar tutte le parti et membra del corpo
humano címû traktátusában. (Odoardo Fia-
letti: A szemrajzolás fázisai, mintalap, 1608.)

Fialetti egyébként bravúros metszeteket
készített Giulio Casserio anatómus mûvé-
hez, melyet oktatási célra használtak.

A bolognai akadémia minden bizonnyal
szoros kapcsolatot tartott fenn az egyetem-
mel, hiszen a bolognai egyetem Európa
egyik legrégebbi universitásaként ekkor
már több évszázados múltra tekintett vissza.
Valószínû, hogy itt vezették be elõször az
anatómia tantárgyat, s így az is, hogy mûvé-
szek nemzedékei is itt tanulmányozták az
emberi testet. Mindezzel együtt az Accade-
mia épületében lévõ állandó képtár mûkin-
csei arról tanúskodnak, hogy az úgyneve-
zett bolognai iskola nem mondhatott magá-
énak túl sok elsõ vonalbeli mestert. Ebben a
megítélésben azonban szerepet játszik az a
mûvészettörténeti értékítélet is, mely az
úgynevezett manierista mestereket mindig
pejoratív kontextusban emlegette a klasszi-
kus reneszánsz nagyokkal kapcsolatban.

Mára már kissé árnyaltabb a kép, így a
híres bolognai festõakadémiát megalapító
Annibale Carracci (1560–1609) életmûve
is az õt megilletõ helyre került. Caracci
Coreggio hatása alatt kezdte pályáját, csak-
úgy, mint testvére, Agostino. A Carracci
testvérek mindazonáltal igen nagy népsze-
rûségnek örvendtek biztos technikai tudá-
sukkal és letisztult – sokszor modorosnak
nevezett – stílusukkal. Az akadémia kiváló

képviselõje volt Guido Reni (1574–1642) is.

Összefoglalás

A korai reneszánsz akadémiák vizsgálata azért különösen fontos, mert tulajdonképpen
a huszadik század elejéig mintát adtak a képzõ- és iparmûvészeti akadémiák mûködésé-
hez. A késõbb létrejövõ „tantárgyak” a korai akadémiák stúdiumterületeibõl alakultak ki,

A korai reneszánsz akadémiák
vizsgálata azért különösen fon-
tos, mert tulajdonképpen a hu-

szadik század elejéig mintát ad-
tak a képző- és iparművészeti

akadémiák működéséhez. A ké-
sőbb létrejövő „tantárgyak” a ko-
rai akadémiák stúdiumterületei-

ből alakultak ki, a rajzoktatás
alapmódszerei úgyszintén (ere-

deti művek másolása, antik
szobrok, illetve másolatok rajzi
tanulmányozása, geometriai

szerkesztések, perspektíva-tan,
anatómiai stúdiumok stb.). Csak
a huszadik század első felében,

főként a Bauhaus kutatásai
alapján, illetve az iparművésze-
ti oktatás kiválása során változ-

nak meg az alapvető mód-
szerek. Mindezzel együtt az öreg
kontinens akadémiáin (főként

Közép- és Kelet-Európában)
nagyjából megmaradt az erede-
ti struktúra és módszertan, bizo-
nyítva az öt évszázados előzmé-

nyek helyes voltát.
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a rajzoktatás alapmódszerei úgyszintén (eredeti mûvek másolása, antik szobrok, illetve
másolatok rajzi tanulmányozása, geometriai szerkesztések, perspektíva-tan, anatómiai
stúdiumok stb.). Csak a huszadik század elsõ felében, fõként a Bauhaus kutatásai alap-
ján, illetve az iparmûvészeti oktatás kiválása során változnak meg az alapvetõ mód-
szerek. Mindezzel együtt az öreg kontinens akadémiáin (fõként Közép- és Kelet-Európá-
ban) nagyjából megmaradt az eredeti struktúra és módszertan, bizonyítva az öt évszáza-
dos elõzmények helyes voltát.

A képi források vizsgálata sokszor fontosabb, mint az írottaké, de legalábbis egyen-
rangú azzal. A neveléstudomány és azon belül a pedagógiatörténet speciális területe a
mûvészeti és mûvészképzés területén pedig felbecsülhetetlen értékû kiegészítõje az
írott forrásoknak.

Irodalom

2008-5-6.qxd  2008.05.05.  19:32  Page 158



159

A
kötetindító cikk Jeney Lajos épí-
tész-kutató tollából a magyarorszá-
gi ÁMK-k „hõstörténetét” eleveníti

fel az olvasók számára – a kezdõ 9000
USA-dollártól napjaink pénztelenségéig. A
történet bevezetõ szakasza számomra nagy
csalódást is jelentett: mindvégig abban a
biztos tudatban voltam, hogy mint minden
izgalmas újítás, az ÁMK is a magyar elme
szüleménye, de a szöveget figyelmesen ol-
vasva megtudhatjuk, hogy csak egy minta
átvételét jelentette az építészetileg is integ-
rált külföldi közintézmények példájára, fel-
használandó az UNESCO iskolaépítési
ösztöndíját. A megpályázott és megnyert
építészi tanulmányutak után következett a
nehezebb feladat a résztvevõk – Jeney La-
jos, Kiss István és Szrogh György – számá-
ra: rábírni a Mûvelõdésügyi Minisztériu-
mot, hogy küldjenek szakértõket a kutató-
csoportba és az ajánlások alapján épülje-
nek összevont nevelési, képzési, mûvelõ-
dési központok mind a tanuló ifjúság, mind
a felnõtt lakosság közösségi mûvelõdési
igényeinek kiszolgálására. A kutatócsoport
által megjelentetett 4 kötet képezi az
ÁMK-k õstörténetét, és a zárókötet megje-
lenésével útjára indítottak egy olyan intéz-
ménytípust, amely magában hordozta egy
városrész vagy település, településcsoport
hatékony szellemi központja létrejöttének
lehetõségét. A cikkíró a továbbiakban kitér
a létrejött 308 intézmény vizsgálatának
eredményére, amely 1987. január 1. és
1989. december 31. között zajlott, és kiter-
jedt a kutatás, fejlesztés, szabályozás, dön-
téselõkészítés-programalkotás, telepítés,

rendeltetés, szerkezet, berendezés, üzemel-
tetés, fenntartás körülményeire. Ez elsõsor-
ban építészi szempontokat jelent, amelyek
találkoznak a közösségi igénnyel is: a meg-
épített létesítmények többcélú használata
során ne legyenek mûködési, üzemeltetési
zavarok a fûtõ- vagy szellõzõ-, az akuszti-
kai, hangosítási berendezések hibája miatt,
a közönségforgalmi terek megfelelõ kiala-
kítása segítse a balesetvédelmi és tûzvédel-
mi elõírások betartását, a használóknak
biztosítson komfortérzetet. Az összefogla-
lás napjainkig aktualizálja az építtetõ fel-
adatait a tervezéstõl a kivitelezésig.

A következõ értékelõ, Szabó Irma az el-
sõ ÁMK-k szervezõdésétõl, a történelmi
„húszak” létrejöttétõl tekinti át az integrált
mûködés lehetõségeit, mutatóit, a feladat-
ellátás hatékonyságát és az intézmény fej-
lettségét: ezen intézmények szakmai inno-
vációjával indult az ÁMK-mozgalom,
megfogalmazva a továbblépés szakmai
összetevõit. A rövid bemutatásból megis-
merhetjük a „húszak” kísérleti körülmé-
nyeit és az egyes intézmények által vállalt
kutatás területeit: adatbázis létrehozása, a
zene és néptánc szerepének feltárása a
gyermeknevelésben, a közéleti aktivitás
erõsítését szolgáló szabadidõs kulturális
tevékenységek tervezete, az önkormány-
zó-képesség demokratikus fejlesztése, a
szabadidõs tevékenység integrálását bizto-
sító funkcióadekvát szervezet kialakítása,
korszerû médiumok használata a mûvelõ-
désben, a korszerû iskola megvalósításá-
nak lehetõségei az integráció keretei kö-
zött, és még sorolhatnánk. Az elemzés a

ÁMK – Ki kicsoda?
Egy innováció eseményei és szereplõi (1966–2006)

Érdeklődéssel és várakozással vettem kezembe a vidám, színes 
címlapfotóval készült, Jeney Lajos főszerkesztésében megjelent ÁMK –
Ki Kicsoda? című kötetet, melynek alcíme is sokat ígér: Egy innováció

eseményei és szereplői (1966–2006). A bevezető szavak sora nem
közhely: tényleg érdekelt a téma, hiszen a könyv olvasása közben 

kiderült, hogy – bár ez annak idején nem tudatosult – én is alapító
ÁMK-igazgató voltam annak idején, pontosabban 1981-től 1988-ig

Madocsán.
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feladatellátás és az intézményfejlettség fo-
kát hét terület jellemzésével mutatja be: a
köznevelési intézményhálózat szervezeti
problémáiból kiindulva foglalkozik a per-
manens mûvelõdés-nevelés, a tanóra és a
tanórán kívüli tevékenységek egymásra
épülésével, az iskola társadalmasításával,
a tanulóközösség-gyermekközösség fejlõ-
désének gazdagabb lehetõségeivel, az in-
tézményvezetés szakmai és társadalmi
kompetenciáival, melyek a mûvelõdési
stratégia megújításá-
nak fontos elemei le-
hetnének. Megálla-
pítja, hogy a jogsza-
bályi háttér sohasem
kedvezett az új mó-
don szervezõdõ in-
tézmények integrált
mûködésének: nincs
speciális szakképesí-
tést adó tanár- és
népmûvelõ-képzés,
hiányzik az önálló
kulcsszámú munka-
kör. Az összegzés
optimista kicsengése
bátorítást ad a továb-
bi munkához, hiszen
a ma is mûködõ – s
minden viszontagsá-
got túlélõ – intéz-
mények példája azt
mutatja, hogy meg
lehet teremteni az or-
ganikus innováció és
a központi fejlesztési
elképzelések egy-
mást támogató folya-
matát, és minden
gátló körülmény ellenére érdemes ezt a
munkát folytatni.

A következõ fejezet is történelmi visz-
szatekintés. Trencsényi László az ÁMK-k
irányítási-ellenõrzési hátterével és a mû-
ködés humán feltételeivel foglalkozik Út-
keresés és tapasztalatcsere (a IV. konfe-
renciakötet címe) áttekintõ munkájában,
melynek alcíme pontosan fedi az 1980-as
évek politikai-kormányzati bizonytalansá-
gát az újfajta intézményekkel kapcsolat-

ban: Reformok igájában-ingájában. A
cikkíró tudatában van annak, hogy a törté-
néseket nevesíteni kell, és a cselekvõ
résztvevõ pontosságával rendezi idõ, hely,
személyek, események szerint az ÁMK-k
mozgalmát. Leírásából kirajzolódik a kez-
dõ lépések után következõ idõszak: „Az
innovációs szekértáborrá” rendezõdés, a
legitimáció, majd a továbbmozgás-fejlõ-
dés korszaka. Megörökítésre kerülnek a
fontosabb események az irányításban és a

valós színtereken – a
teljesség igénye nél-
kül: a Népmûvelési
Intézet és Vaiko Éva
megszervezi a kép-
zési összejövetele-
ket; megjelennek a
módszertani füzetek;
az OPI külföldi ta-
pasztalatcseréket kez-
deményez; Szeged
és Eger képzési lehe-
tõséget és szaktábort
biztosít az érdeklõ-
dõknek; megalakul
az OPI által védnök-
ölt szakmai testület,
mely támogatja a kü-
lönbözõ innovatív
kísérleteket a több-
funkciójú intézmé-
nyekben. A Népmû-
velõk Egyesületén
belül megalakul az
ÁMK-szekció, és
megszervezik az or-
szágos konferenciá-
kat. Az elméleti esz-
mecserékkel párhu-

zamosan elkezdõdnek az empirikus kuta-
tások is, immár minisztériumi kezdemé-
nyezésre, 15 intézményben. Ez a tény je-
lentette a szabad váltót az ÁMK-k mûkö-
désében. Végül létrejön az ÁMK-k Orszá-
gos Egyesülete és e szervezõdéshez kap-
csolódva Csiba Gyula kezdeményezésére
az évenkénti Bajai õsz elnevezésû orszá-
gos rendezvény. Az egyesület felépítésé-
nek és a tisztségviselõknek a felsorolásá-
val fejezõdik be az ÁMK-k egyesületté vá-

Először akkor villant be emléke-
zetembe egy kép, amikor a mű-
velődési központok építészeti
megoldásairól olvastam, és
eszembe jutott a paksi járás

ÁMK-s igazgatóinak a keceli in-
tézménybe szervezett tapaszta-
latcseréje a ’80-as években. Ak-

kor az az épület számunkra
mint építészeti és funkcionális

unikum – volt, maga a csoda: el-
rendezésével, a terek harmoni-

kus hasznosságával, az átalakít-
hatóság lehetőségével funkció-

váltáskor, a svéd (vagy hol-
land?) formatervezett bútorok-
kal, a színek és a külső-belső tér
esztétikájával lenyűgöző hatást
keltett. Egyszerre volt lelkesítő és

elcsüggesztő számunkra.
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lásáig tartó periódus nem fõvárosi székhe-
lyû története.

Hortobágyiné Török Rita összefoglalója
az egyesületi munkáról már napjaink törté-
néseit jegyzi. Minden nehézség ellenére
talpon maradtak – mintegy háromszázan –
a helyi igényeket helyesen felmérõ és ah-
hoz alkalmazkodó, a népesség tanulási,
közmûvelõdési, társasélet-igényeit kiszol-
gáló intézmények, s munkájuk azt bizo-
nyítja, hogy képesek nyitott, európai szín-
vonalú, tartós közösségek létrehozására.

Tarcsa Zoltán írása a kronologikus téma-
fûzés utolsó láncszeme. Gondolatok az ál-
talános mûvelõdési központok jövõjérõl cí-
mû eszmefuttatásában képzeletbeli játékra
hív: az anyagi erõforrás-követelmények és
a személyi erõforrás-követelmények koor-
dináta-rendszerében kell lépegetnünk, hogy
fogalmat alkothassunk e két tényezõ függ-
vényében a lehetséges jövõkép modelljérõl.
(1) Optimista befejezésként felvázolja a jö-
võ általános mûvelõdési központjait mint a
professzionális pedagógia új mûhelyeit – az
eddigi tevékenységet kiegészítve felnõtt-
képzési centrummal, kistérségi pedagógiai
szolgáltatással, e-ponttal. Legyen igaza,
hogy a magánberuházók „tudás-plazák” lét-
rehozásán fáradoznak majd, s ez újabb táv-
latokat jelenthet a többfunkciós intézmé-
nyek történetében.

A kiadvány oldalszámának több mint
felét az ÁMK Ki kicsoda? névsor adja.
Sok ismerõs tanárnév és konferenciák, to-
vábbképzések elõadóinak neve fedezhetõ
fel az intézményekben dolgozók nevével
együtt az általános mûvelõdési központok
hõskorától napjainkig. Köszönet a szer-
kesztõknek, hogy összegyûjtötték a neve-
ket az utókor számára a „közkatonáktól a
tábornokig”.

Külön értéket jelenthet az olvasóknak
egy-egy cikk után a témakör gazdag iroda-
lomjegyzéke. Ez nemcsak a tájékozódást
könnyíti meg, hanem ösztönzést is adhat a
további kutatáshoz.

A leírtakkal kapcsolatban többször is
úgy éreztem, hogy egy furcsa idõutazás ré-
szese vagyok.

Elõször akkor villant be emlékezetembe
egy kép, amikor a mûvelõdési központok

építészeti megoldásairól olvastam, és
eszembe jutott a paksi járás ÁMK-s igaz-
gatóinak a keceli intézménybe szervezett
tapasztalatcseréje a ’80-as években. Akkor
az az épület számunkra mint építészeti és
funkcionális unikum – volt, maga a csoda:
elrendezésével, a terek harmonikus hasz-
nosságával, az átalakíthatóság lehetõségé-
vel funkcióváltáskor, a svéd (vagy hol-
land?) formatervezett bútorokkal, a színek
és a külsõ-belsõ tér esztétikájával lenyûgö-
zõ hatást keltett. Egyszerre volt lelkesítõ
és elcsüggesztõ számunkra.

Honnan érkeztünk mi?
Valamennyien az (akkor még) paksi já-

ráshoz tartozó településeket képviseltük:
Kartai István Dunaszentgyörgyrõl, Iker Sán-
dor Györkönybõl, Viola László Németkér-
rõl, Renkecz József Sárszentlõrincrõl, jóma-
gam Madocsáról érkeztünk. A mi intézmé-
nyeink 2000– 3000 fõs településeken vol-
tak, s ma már gyanítom, hogy létrejöttüket
nem az önzetlen szellemi erõtömörítés, sok-
kal inkább a bürokratikus innováció
motiválta takarékosabb pénzügyi gazdálko-
dás érdekében: külön óvoda, külön iskola,
külön mûvelõdési ház, külön sportudvar
vagy csak focipálya – a község nagyságától
és a templom helyétõl függõen egymáshoz
közel vagy távol. Ehhez társult még például
Dunaszentgyörgyön egy kollégium, hátrá-
nyos helyzetû volt tanulóknak (egy amolyan
minta-cigánykollégium), esetleg mûvelõdé-
si ház – hét közben tornateremként –, sport-
udvarral, hét végén a lakodalmas ház szere-
pével, mint például Madocsán, és természe-
tesen könyvtár, vagy a mûvelõdési házban,
vagy külön, esetleg az iskolában, legtöbb-
ször tiszteletdíjas pedagógus-könyvtárossal.

Valamennyiünknek ilyen helyi adottsá-
gokkal kellett megoldani az oktatási-
nevelési-közmûvelõdési és sportfeladatokat,
kidolgozni az úgynevezett helyi nevelési
rendszert. Szép feladat, nagy kihívás volt.

Madocsán ez éppen arra az idõszakra
esett, amikor már túl voltunk az óvoda,
majd a felsõ tagozatos régi iskola felújítá-
sán-bõvítésén, illetve meg kellett oldani a
mûvelõdési ház, községi könyvtár, lakodal-
mas ház kialakítását, elhelyezését, mégpe-
dig az öregek otthona iránti igény jelentke-
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zésével egyidõben. A községi tanács energi-
kus elnöke, dr. Simon János koncepciója
volt ez a fajta községi fejlesztési trend – a
támogatás nagyobb részét mindig az éppen
felújítás alatt álló intézmény kapta, így há-
rom ciklus alatt rendbe lehetett hozni a köz-
ség intézményeit. 1981. augusztus 1-én a
községi tanács elfogadta az általános iskola,
óvoda és a (régi) mûvelõdési ház szerveze-
ti összevonását. Utólag rendszerezve az is-
mereteimet: nálunk az ÁMK létrejötte elsõ
nekifutásra az új mûvelõdési ház építéséért
történt, hogy a régit teljesen a községi lako-
dalmak, illetve sportfoglalkozások megtar-
tására használhassuk. Nem lett olyan, mint
a keceli, de a mozival való egybeépítettség
lehetõséget adott egy nagy színpad kialakí-
tására (Madocsa a Földesi János vezette ha-
gyományõrzõ néptánc-együttesérõl volt hí-
res a megyében), mögötte a kiszolgáló he-
lyiségeken kívül épült egy nagy közösségi-
kiállítóterem és ehhez kapcsolódott egy
igazi könyvtár, elkülöníthetõ olvasóval, ké-
sõbb fonotékával. Csak a fiatalabb olvasók
kedvéért jegyzem meg, hogy ebben az idõ-
ben még mûködött a szocialistabrigád-moz-
galom; ez helyettesítette akkor a mai szpon-
zorokat. Brigádmunkában készült például
az iskola, óvoda évenkénti meszelése, a ja-
víttatások, a leendõ mûvelõdési ház eseté-
ben a régi falak bontása, tereprendezés, cse-
réphordás, takarítás, meszelés stb. – az is-
kolavezetés és a pedagógusok pedig meg-
szervezték ezeket a munkákat, munkaköri
feladataikon kívül. Ez a közösségi munka
teljesen természetes volt, a településen élõk
így segítették saját falujuk gyarapodását, a
helyi termelõszövetkezet pedig így tudott
segíteni. (A mûvelõdési ház avatása után
ilyen szisztémában készült a napközi felújí-
tása, bõvítése is.) A téglajegyek korszakát
nem is mesélem!

1983. augusztus 20-án került átadásra
az új mûvelõdési ház 90 m2 könyvtárral,
nagyszínpaddal (mozi), öltözõkkel, klub-
helyiséggel, és így bármilyen közösségi
igény kielégítésére alkalmassá vált. 1983.
szeptember 1-tõl órakedvezményes
könyvtáros beállításával sikerült eleget
tenni a gyermek és felnõtt olvasók elvárá-
sainak. A pályaválasztási munka hatéko-

nyabbá tételét szolgálták a könyvtárban
tartott délelõtti fakultációs órák, illetve
klubnapközi indításával újraszervezõdtek
a napközis csoportok. Most is szívesen
emlékszem vissza a fakultációs órák kere-
tében gyûjtött madocsai lakodalmas szo-
kások pályázati sikerére vagy a „régi há-
zak pályázat” fotó- és meseanyagára, az
Iskolarádió és a Morzsák iskolaújság mû-
ködésére, a tánccsoport aranydiplomájára,
a kiskörzeti, alsó tagozatos kulturális be-
mutatókra – mindez a gyerekek és a felnõtt
lakosság egymást segítõ munkájának ered-
ményeként. Sokat tanultunk szervezésben,
rendezésben a paksi Munkás Mûvelõdési
Központ vezetõjétõl, Bordás Istvántól, aki
különösen népi táncegyüttesünket, szava-
lóinkat, rajzosainkat menedzselte már egy
nagyobb közönség elõtt. Ami kimaradt, de
sikeres lehetett volna: a modern felnõtt-
népfõiskola indítása és az arra építhetõ
gazda-, gazdasszony-képzõ. De ekkorra
már a község vezetését más kötötte le, a
megígért támogatás papíron maradt. 1989-
ben a helyi képviselõtestület döntésével
megszûnt az ÁMK – a továbbiakban a mû-
velõdési ház az önkormányzat intézmé-
nyeként mûködött egy másfajta értékrend-
nek és használatnak megfelelõen.

Ezzel számomra is véget ért egy munká-
ban, intellektuális és emberi kihívásokban
bõvelkedõ ÁMK-s korszak. Erre nemcsak
én, hanem egykori tanítványaim is szíve-
sen gondoltak vissza egyik találkozónkon,
valahogy így: „Tetszik emlékezni, amikor
a könyvtárban keresztrejtvényt fejtettünk
és…” „Nekem az jut eszembe, amikor ri-
portot gyûjtöttünk a házaknál, és a…”

Szerencsére ezeket a történeteket nem-
csak az emlékezet õrzi.

Jeney Lajos (2007, fõszerk.): ÁMK – Ki kicsoda? Ál-
talános Mûvelõdési Központok Országos Egyesülete,
Budapest.

Jegyzet
(1) Az írás elsõ változata az Iskolakultúra 2008/1–2.
számában jelent meg.

Áment Erzsébet
ELTE, Tanító- és Óvóképzõ Fõiskolai Kar
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A
mû szerzõje ezáltal gyûjti egybe
Benedek Elek, Balázs Ferenc,
Dsida Jenõ, Makkai Sándor, Szilá-

gyi Domokos, Markó Béla, Ferenczes Ist-
ván, Kányádi Sándor, Kovács András Fe-
renc és Kamarás István mûveirõl szóló in-
terpretációit.

Jelen írásban nem törekszem teljesség-
re, a kötet tanulmányai közül csak néhány-
ra térek ki részletesen. Elsõként a gyer-
mekirodalom s ezáltal Benedek Elek sze-
repét hangsúlyozom, s ehhez kapcsolódva
az 1990 utáni erdélyi magyar gyermekiro-
dalommal foglalkozom.

A könyv szerkezete nagyfokú tudatos-
ságra enged következtetni, fõként ha a mû
elsõ, bevezetõ jellegû tanulmányát néz-
zük, amelynek Benedek Elek áll a közép-
pontjában, akit Végh a gyermekirodalmi
kánon megalkotójaként tart számon. A
nagy mesegyûjtõ magyar irodalomban be-
töltött kiemelkedõ szerepe hatványozódik,
ha az erdélyi gyermekirodalmi folyóiratok
elindítására gondolunk. Benedek Elek
gyermekirodalmi munkássága azért is lé-
nyeges, mert bár az értékek és a tradíciók
megõrzése, valamint új elemekkel történõ
felruházása, illetve erkölcsi nevelõ célzat
jellemezte, az esztétika mégis megõrizte
nála centrális szerepét.

Elmondható, hogy a 20. század eleji er-
délyi irodalom Benedek folyóirataiban öl-
tött testet, vagyis – a Jó Pajtás és az Én
Újságom mellett – a Cimborában jelentek
meg a gyerekeknek szánt irodalom
gyöngyszemei. Így helyet kaptak benne
Balázs Ferenc meséi, valamint Dsida Jenõ
kezdeti mûvei, melyek között nemcsak

versek, hanem mesék és novellák is szere-
peltek. Ebben a komplex gyermekiroda-
lomról szóló tanulmánykötetben Benedek-
hez viszonyítva helyezkednek el a szer-
zõk, a mesegyûjtõt követõ írók, költõk.

Sajnálatos tény, hogy a gyermekiroda-
lom-kritika sosem volt s még ma sincs
megfelelõ pozícióban a tudományos disz-
ciplínák között a magyar nyelvterületen.
Pedig az lenne kívánatos, ha napjainkban is
Benedek elképzelését tartanánk mérvadó-
nak, vagyis a gyermekirodalmat az egész
társadalom közös ügyének tekintenénk. Ér-
vényes ez nemcsak Erdély, hanem a mai
Magyarország területére is. Adódik a kér-
dés: mi az oka annak, hogy a gyermekiro-
dalom kritikája még gyerekcipõben jár.
Végh felvázolja, hogy milyen hiányossá-
gok vannak Erdélyben: nincsenek kritikák,
recenziók, a gyermekirodalom ügyét nem
karolja fel a tudomány. Láthatjuk, hogy a
magyar helyzet sem sokkal jobb, ha szem-
mel követjük a tárgykörben megjelenõ
munkák tényközléseit. Lényeges momen-
tumnak tekinthetõ a gyermekirodalom
szempontjából az a faktum, hogy 1900-ban
megjelent egy mû, Ellen Key A gyermek
évszázada címû alkotása, amely közép-
pontba állította a gyermeket. Németh And-
rás interpretációja szerint: „Ellen Key mû-
vében radikális, kíméletlen hangon osto-
rozza a korszak társadalmi-pedagógiai
visszásságait. Alapgondolata – amit már cí-
me is sugall –: mi a gyermek helye a kora-
beli társadalomban, miként lehet olyan új
nevelési formákat meghonosítani, melyek
a jövõ generációjának egészséges, ember-
hez méltóbb felnevelése érdekében elen-

A gyermekirodalom meghatározó
szerepe

Végh Balázs Béla A gyermekirodalom változatai című
tanulmánykötetében számos határon túli magyar író

gyermekirodalmi műveit veszi górcső alá, de található könyvében a
mai Magyarország területén élő író munkájának elemzése is. Egy

közös pont azonban a határon innen és határon túl élő – a kötetben
helyet kapó – írók között mindenképpen felfedezhető, mégpedig a

gyermekirodalom szeretete és művelése.
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gedhetetlenül szükségesek lennének.” (Né-
meth, 1993, 7.). A gyermekrõl való gondol-
kodás gyökeres megváltozásával együtt
járt a gyermekirodalmi nevelés módosulá-
sa is. A magyar nyelv területén ennek köz-
vetítõjeként említjük Benedek Eleket.

Boldizsár Ildikó A gyermekirodalom
nagykorúsodása (2003) címû tanulmányá-
ban azt emeli ki, hogy a hazai gyermekiro-
dalom-kutatás a nyugati, fõként német
egyetemekhez képest rendkívül hátrányos
helyzetben van. Ennek leküzdésére elõször
Komáromi Gabriella (1999) vállalkozott, s
ma már a magyar
gyermek- és ifjúsági-
irodalom-kutatás a
magyar irodalomnak
is szerves része. Ko-
máromi Gabriella
munkájának fontossá-
gára Végh is felhívja
a figyelmet: „A Ko-
máromi Gabriella
szerkesztette Gyer-
mekirodalom évtize-
dünk legátfogóbb és
legszínvonalasabb
megvalósítása a gyer-
mekirodalomról, va-
lójában ennél is több,
mivel kitekintést
nyújt a gyermekkul-
túra egészére, azt su-
gallva, hogy az iroda-
lom csupán része egy átfogóbb mûveltség-
nek.” (128.) 1999-ben két olyan könyv lá-
tott napvilágot, amelyek a gyermekiroda-
lommal foglalkoznak, s tankönyvként hasz-
nálatosak a felsõoktatásban: Komáromi
Gabriella munkáján kívül említést érdemel
Kiss Judit (1999) könyve is. Vagyis ma már
nemcsak irodalommal, hanem kifejezetten
gyermekirodalommal foglalkozó tanulmá-
nyok, könyvek is megjelennek.

Végh éppen ezt a munkát igyekszik
folytatni s felkarolni. Interpretációinak
nagy érdeme, hogy a mûveket nem csupán
a gyermekirodalom sajátjaként jelöli meg,
hanem felnõtteknek szánt irodalomként is
hozzáférhetõvé teszi, sõt ajánlja. Elemzé-
seiben rávilágít a gyermek és a felnõtt be-

fogadás különbözõ módozataira s a szem-
léletbeli különbségre, vagyis arra, hogy a
felnõttek a meséket parabolisztikus látás-
móddal figyelik, értelmezik. Éppen ezért
releváns a gyermekirodalom felkarolása,
mivel – nevével ellentétben – nemcsak
gyermekekhez szól, hanem felnõttekhez
is, s ily módon az egész társadalomhoz.

A gyermekirodalom természetesen
klasszikus tematika köré szervezõdik: álla-
tokról szóló versek (például Ferenczes Ist-
ván, Markó Béla), mesék (például Kama-
rás István), de említhetnénk a kalendárium-

szerû tájverseket is
(például Kányádi
Sándor), s gyakori a
biblikus elemekkel
átszõtt népmese is
(például Makkai
Sándor: Gyöngyvi-
rág; Kamarás Ist-
ván). Szilágyi Do-
mokos kapcsán na-
gyon lényeges a
szerzõ azon megálla-
pítása, hogy „Több
pályatársával ellen-
tétben számára nem
menekülés a gyer-
meklíra, hanem ma-
radéktalan beteljese-
dése annak az irodal-
mi közhelynek, mi-
szerint a lelke mé-

lyén minden költõ gyermek.” (82.). Dsida
számára pedig szórakozás a versírás.

Konkrét irodalmi mûvek immanens
vizsgálata mellett Végh arra is vállalkozik,
hogy az erdélyi magyar gyermekirodalom
történetét kutassa vagy Kis magyar delfi-
nológia címmel tényszerûen írjon az átdol-
gozásokról. A gyermekirodalom kutatásá-
nak történetét 1990-tõl 2001-ig vizsgálja,
bár kitér az elõzményekre is: ennek kereté-
ben emeli ki, hogy az erdélyi gyermekiro-
dalom presztízsét Benedek Elek s a Cim-
bora címû folyóirat alakította ki. Majd az
1990 utáni gyermekirodalom kutatásait
elõször a szakkönyvek, a tanulmányok és
a lexikonok által mutatja be. Releváns
ténynek tartja, hogy „A gyermekirodalom

Interpretációinak nagy érdeme,
hogy a műveket nem csupán a

gyermekirodalom sajátjaként je-
löli meg, hanem felnőtteknek

szánt irodalomként is hozzáfér-
hetővé teszi, sőt ajánlja. Elemzé-
seiben rávilágít a gyermek és a

felnőtt befogadás különböző mó-
dozataira s a szemléletbeli kü-
lönbségre, vagyis arra, hogy a

felnőttek a meséket paraboliszti-
kus látásmóddal figyelik,

értelmezik.
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hazai vizsgálata mennyiségében és inten-
zitásában sem közelíti meg a hetvenes
évekbeli elõzményeket.” (128.). Az intéz-
ményesülést is kiemeli, mivel az szintén
változást eredményezett a gyermekiroda-
lomban. Ezután az ehhez szorosan kapcso-
lódó irodalmi konferenciák jelentõségérõl
ír, s a gyermekirodalom felsõoktatásban
való megjelenésérõl értekezik. A delfinku-
tatás kapcsán Végh kiemeli annak morális
kérdéseit, erkölcsi dilemmáit is.

Végh Balázs Béla mûve minden iroda-
lomkedvelõ számára hasznos és érdekes
olvasmány lehet, akár ismeri az elemzett
mûveket, akár nem. Ha nem ismeri, annak

elolvasására ösztönöz, ha pedig ismeri, ak-
kor interpretációja újraolvasásra késztet.
Az elemzõ érdeme, hogy a meséket és a
gyermekverseket a maguk teljességében
látja, igyekszik kitérni minden apró, de lé-
nyeges momentumra. Tanárok, tanítók, sõt
óvónõk méltó pedagógiai olvasmánya le-
het, amely egyszerre mutat rá a gyermeki
világ mesehallgató tudati funkcióira, vala-
mint a felnõtt olvasó számára középpont-
ban álló motívumokra.

Végh Balázs Béla (2007): A gyermekirodalom válto-
zatai. Komp-press Kiadó, Korunk, Kolozsvár.

Boldizsár Ildikó (2003): A gyermekirodalom nagyko-
rúsodása. Beszélõ, 6. 
Kiss Judit (1999): Bevezetés a gyermekirodalomba.
Erdélyi Tankönyvtanács.
Komáromi Gabriella (1999, szerk.): Gyermekiroda-
lom. Helikon, Budapest

Németh András (1993): A reformpedagógia múltja és
jelene. Nemzeti Tankönyvkiadó, Budapest.

Németh Regina
Pannon Egyetem, BTK,

Antropológia és Etika Tanszék

Irodalom 

E
hhez hasonlatos személyes vallomá-
sok olvashatók a Fenyõ D. György
által szerkesztett könyvben, amely 15

szerzõ írását tartalmazza. Közöttük van-
nak tanárok (Fenyõ D. György, Kocziha
Miklós, Kulcsár Gábor, Schiller Mariann,
Takács Géza), könyvtáros (Budavári Klá-
ra), gyermekkönyv-kiadással foglalkozó
(Kovács Eszter), mesekutató (Boldizsár Il-
dikó), drámapedagógus (Gabnai Katalin),
gyermekirodalom-kutató (Gombos Péter,
Komáromi Gabriella), pszichológus (Csák
Annamária), írók, költõk (Békés Pál, Kiss

Ottó, Tamás Zsuzsa mellett a felsoroltak jó
része ide is sorolható).

A szerkesztõ nem elméleti írásokat kért
tõlük, és valóban személyes vallomásokat
olvashatunk a szerzõk könyves vagy épp
könyvtelen gyerekkoráról, gyermekeik,
unokáik olvasmányairól. A Szemléletek,
történetek, Technikák, ötletek, valamint
Könyvek, versek, regények fejezetekre osz-
tott könyv fõ vonzereje személyessége. Az
õszinte vallomásoknak köszönhetõen ked-
vet kapunk az olvasáshoz, sõt a felolvasás-
hoz, a szabad mesemondáshoz, de néhány

Kibõl lesz az olvasó?
Ma jön a Hamupipőke! – ez volt szerdán reggel az első mondata az

ötéves fiamnak. (Épp ott tartottunk a Rónay–Grimm
meséskönyvben.) 16 éves lányom és barátnői napról napra

számoltak vissza február 9-ig, mikor megjelent a Harry Potter utolsó
kötete, és így újra beléphettek egy másik világba. Nagylányom a

Harry Potter-tréningnek köszönhetően élvezettel olvassa az Umberto
Eco-féle A rózsa nevét vagy Emily Bront -tól az Üvöltő szeleket. A két
nagy gyerekem már várja, hogy a kicsi elég nagy legyen ahhoz, hogy

elkezdjék neki felolvasni … a bölcsek kövét.
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konkrét könyvajánlat is felkeltheti érdek-
lõdésünket – így csinál kedvet Tamás Zsu-
zsa Nógrádi Gábor könyvéhez, Pete Pité-
hez, illetve Kovács Eszter a Friss tintához.

Érdekes módon összecseng a különbö-
zõ szakterületen dolgozók véleménye: le-
lassított idõt, türelmet kérnek valameny-
nyien a gyerekkornak. A pszichológus
Csák Annamária ír arról, hogy a túl gyors
olvasás-tanítás könnyen elidegenítheti a
gyerekeket az olvasástól. Ennek a tanács-
nak a gyakorlati megvalósításáról számol
be Kocziha Miklós, aki Waldorf-iskolá-
ban tanít, ahol nincs tankönyv, program
és alapelv a lassúság, a gyerekekhez való
alkalmazkodás – ott nem kell az elsõ osz-
tály félévéig megtanulni olvasni, ez kihú-
zódhat akár a második év végéig is. A
gyermekirodalom-kutató Gombos Péter a
házi olvasmányok terén kér idõt. Vélemé-
nye szerint a legfõbb gond a hagyomá-
nyos kötelezõ olvasmányokkal (Kincske-
resõ, Egri csillagok, A kõszívû ember fi-
ai), hogy túl korán adjuk fel a gyerekek-
nek, így általuk csak eltávolítani tudjuk
õket a könyvektõl: elõbb a mai nyelvû és
világú könyvekkel kellene megszerettetni
az olvasást. (Jó lenne, ha akkor se sértõd-
nénk meg, ha gyermekeink kedvencei
nem a mi szeretett könyveink lesznek, hi-
szen közben évtizedek múltak el.) Komá-
romi Gabriella véleménye szerint a felol-
vasást ne hagyjuk abba, mikor a gyerek
már tud olvasni, mert így az olvasni tu-
dást veszteségnek foghatja fel – elveszíti
azt a napi negyedórát, amit a szülei csak
vele töltöttek. Takács Géza gondolatai is
az idõ körül forognak: legyen behatárolt
ideje a tévénézésnek, hogy legyen idõ az
olvasásra is. A gyerekkönyvtáros Buda-
vári Klára megosztja megfigyelését az ol-
vasóval: a mai gyerekek berontanak a
könyvtárba, és olyan könyvet keresnek,
ahol maximum másfél oldalon elolvas-
hatják a kötelezõket.

Vannak vitára sarkalló írások is. Ilyen
Fenyõ D. György mindkét cikke. Schiller
Mariannal ír a Harry Potterrõl, a könyvrõl
teljesen jogosan leválasztják a jelenséget,
a divatot. Magát a regényt pedig értékes
mûnek tartják, gyerekek kezébe valónak,

sõt irodalomórára is. Házi olvasmányként
mûködõ mû, feldolgozására számos ötletet
is prezentálnak.

Másik cikke nem más, mint az olvasó-
napló elleni kirohanás. Véleményem sze-
rint nem bûnös dolog, ha egy könyv elol-
vasásának írásos dokumentuma lesz, hi-
szen már õsidõk óta az írás mint az emlé-
kezet pillérje funkcionál, az elolvasott
könyvek könnyen kihullhatnak az emléke-
zetbõl. De kétségtelen, hogy az olvasónap-
ló erõfeszítéseket igényel a gyerekektõl,
de leginkább a tanártól, akinek át kellene
néznie az elkészült munkákat. Talán van
arra mód, hogy érdekes, gyerekekre kon-
centrált, de írásos-rajzos feladatokat talál-
jon ki a tanár, amelyeket õ maga is szíve-
sen néz át. Én bizton állíthatom, hogy úgy
30 évvel ezelõtt – még az óidõkben – tel-
jes odaadással rajzoltam meg tizenhárom
évesen Baradlay Richárd zsinóros katonai
ruháját egy olvasónapló feladataként.

A könyv alcíme szerint egyaránt szól a
szülõkhöz, pedagógusokhoz. Nagy kérdés,
hogy a szülõk, pedagógusok olvasnak-e
(ezt kérdezi Boldizsár Ildikó is, mikor a
felnõttek panaszkodnak néki arról, hogy a
gyerekek már nem olvasnak). Sejtjük,
hogy nem vagy kevesebbet, mint régeb-
ben. Ebbõl a könyvbõl sugárzik: olvasni
jó. Ez a felismerés szülõként elég energiát
termel ahhoz, hogy este a gyerek ne alud-
jon el mondott vagy felolvasott mese nél-
kül – az õ élete is szegényedik, ha kihagy-
ja életének ezt a lehetõségét, hogy napi ti-
zenöt percre visszatérjen a gyerekkori me-
sék világába.

Sajnos a könyv technikák, ötletek terén
kissé szegényes, ha pedagógusként forgat-
juk, hiányérzetünk támadhat, mert mód-
szertani fegyvertárunk nem újul meg tõle.
Más a dolgunk a munkánkban, mint ott-
hon. Egyik gyerekünk falja a könyveket, a
másik kerüli. Szülõként természetesen nem
tagadjuk meg attól a gyerektõl sem a szere-
tetünket, aki épp most egy könyvet sem
vesz a kezébe, persze reménykedhetünk:
„ne keseredjünk el, ha erre olykor tíz-tizen-
két évet is várni kell” (Boldizsár Ildikó).
De ha valaki irodalom tanítására szánja el
magát, kénytelen a könyv szeretetére is ne-
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velni. Remélhetõleg megjelennek a könyv-
piacon újabb és újabb könyvek, amelyek
ebben segítségünkre lesznek.

Fenyõ D. György (2006): Kibõl lesz az olvasó? Ötle-
tek, módszerek szülõknek, pedagógusoknak. Animus,
Budapest.

Tölgyessy Zsuzsanna
Esztergom, Vitéz János Tanítóképzõ Fõiskola

A
kötetet négy, az ünnepélyes alka-
lomhoz illõ köszöntõ és elõszó
nyitja meg. A két ország rendkívü-

li meghatalmazott nagykövete és a két
nemzeti könyvtár fõigazgatója a könyvek
visszaadásának, a Sárospatak-folyamat-
nak a diplomáciai jelentõségét emeli ki. E
folyamat megítélése azonban korántsem
egységes. A magyar rendkívüli nagykö-
vet, Székely Árpád egyértelmûen siker-
történetként látja azt, míg az Oroszorszá-
gi Állami Rudomino Idegennyelvi
Könyvtár fõigazgatója megemlíti a folya-
matot gátló tényezõket, és kiemeli, hogy
a sárospataki könyvek „hadifogolyként”
kerültek a Szovjetunióba. Sikerként érté-
keli ugyanakkor, hogy bebizonyosodott:
„a közös munka, a közös gondolkodás
képes a súlyos történelmi igazságtalansá-
gok helyrehozatalára” (12.). Szintén a sá-
rospataki folyamat visszásságait emeli ki
tanulmánya elején Kõszeghy Péter (75.).
Akárhogyan is ítéljük meg a könyvek ha-
zakerülésének politikai hátterét, magát az
eseményt hatalmas jelentõségûnek kell
látnunk. Ahogy azt Monok István és Kiss
Endre József is megfogalmazza, a köny-
vek abba a gyûjteménybe kerültek vissza,
amelynek szerves részét képezik; bár a
világon mindenütt értékesnek tekinthet-
nék õket, itt válnak igazán felbecsülhetet-
len értékûekké, hiszen a magyarországi
történetírás mást és többet tud mondani
ezekrõl a könyvekrõl (16., 145.).

A két nyitó tanulmányban Szentimrei
Mihályné és Lukácsi Anna rövid, jól átte-
kinthetõ és alapos összefoglalót ad a Sá-
rospataki Református Kollégium Nagy-
könyvtára és az onnan a 2. világháború vé-
gén elszállított könyvek történetérõl. A kö-
vetkezõ tanulmányok egy-egy könyv vagy
gyûjtemény történetének mélyrehatóbb
elemzésével foglalkoznak a 15. század vé-
gétõl a 18. századig. A hazatért könyvek
sok ponton járulhatnak hozzá eddigi iroda-
lom-, mûvelõdés- és könyvtörténeti isme-
reteink kiegészítéséhez és a nemegyszer
évtizedek óta ismétlõdõ szakirodalmi pon-
tatlanságok helyreigazításához.

Bánfi Szilvia tanulmánya a református
és unitárius sajtópolémiához szolgáltat
újabb adalékokat. A bevezetõ részben a
szerzõ az 1560-as, 1570-es évek fordulójá-
nak egyháztörténetérõl ad átfogó képet, a
címben jelzett vitákra, valamint a debrece-
ni, a váradi és a gyulafehérvári nyomdák
történetére fókuszálva. Ebben a kontextus-
ban helyezi el a református Károlyi Péter
szentháromságtant védelmezõ prédikáci-
óskötetét. A mû ajánlása és utószava meg-
világítja a partiumi református egyház
helyzetét. A legfontosabb patrónusnak Bá-
thory Miklós országbíró számított, Károlyi
ezért ajánlotta neki a munkáját. Az unitári-
usok elõretörését szándékozott meggátolni
Károlyi missziós útjaival és hitvitáival is,
valószínû, hogy ezek miatt nem lehetett je-
len munkája kinyomtatásánál.

Translatio Librorum
A hadizsákmányként a 2. világháború végén Oroszországba szállított
sárospataki könyvek visszaadása alkalmából az Országos Széchényi

Könyvtár tekintélyes szerzőgárda együttműködésével készült,
színvonalas és igen elegáns kiállítású tanulmánykötetet 

jelentetett meg.
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A tanulmány egyik legfõbb értéke, hogy
az általa ismertetett prédikációskötet fontos
láncszemként illeszkedik az 1570. évi hitvi-
ták és sajtópolémia sorába. A kötetet a szer-
zõ 1570 második negyedére datálja. A tanul-
mány az egyháztörténet mellett a szûken ér-
tett könyvtörténeti szakirodalmat is gazda-
gítja. Bõvíti egyrészt a nyilvántartott régi
magyar nyomtatványok sorát, és bizonyítja,
hogy a mû kiadását végzõ nyomdász, Kom-
lós András nem magyar anyanyelvû volt.
Mivel a Károlyi-mû 1945 után csak töredé-
kekben és egy 19. századi másolatban volt
tanulmányozható, ezért a szerzõ a tanul-
mány végén betûhív átiratban közli a kiad-
vány legfontosabb újdonságokat tartalmazó,
eddig ismeretlen elõ- és utószavát.

Kõszeghy Péter
Balassi Bálint Beteg
lelkeknek való füves
kertecske címû mû-
vének két hazakerült
példányából szárma-
zó új adatok és kö-
vetkeztetések ösz-
szegzését végzi el.
Bõven ismerteti a mû
megszületésének tör-
téneti hátterét, majd
bemutatja a Füves
kertecske öt 16. szá-
zadi kiadását.

A tanulmány alap-
kérdése a mû eredeté-
vel kapcsolatos. A
Bornemisza Péter szerzõségével szembeni
külsõ (Bornemisza német nyelvismerete,
kapcsolata a Balassákkal) és belsõ (stiláris
és nyelvi jegyek, kibontakozó teológiai ál-
láspontok) érvek egyáltalán nem perdöntõ-
ek. A kérdést egészen más oldalról világítja
meg a különbözõ kiadások egymáshoz való
viszonyának megállapítása. A szerzõ Eck-
hardt Sándor érvelésével vitatkozva roppant
precizitással elemzi az öt kiadás közti nyel-
vi és dogmatikai különbségeket. Eckhardt
szerint két, a kálvini tanok felé hajló szöveg-
hely egyértelmûen bizonyítja Balassi és ki-
zárja a következetesen lutheránus Bornemi-
sza szerzõségét. Kõszeghy azonban megál-
lapítja, a két szöveghely megfogalmazásai

megfelelnek a lutheránus úrvacsora-tannak,
illetve Bornemisza saját koncepciójának. A
szerzõség kérdése tehát nem dönthetõ el;
minden bizonnyal Balassi fiatalkori fordítá-
sáról van szó, amelyet tanára irányítása alatt
készített. Eszerint kell átértelmezni a Füves
kertecske helyét a Balassi-életmûvön belül:
a mûvet a fiatal Balassi „egy fikciós önkép”
összetevõjeként szülei vigasztalására alkal-
mazta, de nem azért írta.

A Rákócziak mûvelõdéstörténeti szere-
pe, könyves mûveltsége Balassi mûveihez
hasonlóan kedvelt téma – ehhez szól hoz-
zá a hazakerült könyvek révén nyert újabb
adatokra támaszkodva Monok István a di-
nasztiaalapító Rákóczi Zsigmond, majd 
fiai, László és György, valamint ez utóbbi

felesége, Lorántffy
Zsuzsanna könyvtá-
rának felépítését és
gyarapodását vizs-
gálva. Elsõsorban a
családi könyvtárban
fellelhetõ bibliaki-
adásokra fókuszál,
és feltárja azok mû-
velõdéstörténeti je-
lentõségét, például
az 1650-es években
megkezdett váradi
bibliakiadás filoló-
giai elõmunkálatai-
val kapcsolatban. A
hazakerült Bibliák-
ban található be-

jegyzések a késõbbiekben a politikatörté-
net számára is értékes információkkal
szolgálhatnak: „A most újra kézbe vehetõ
vizsolyi kiadás alapján pontosíthatjuk a fe-
jedelem utazásainak történetét, valószínû-
síthetõ néhány, politikailag is fontos talál-
kozója.” (106.).

W. Salgó Ágnes a gyermek Jézus tuniká-
jának csodájáról szóló 15. századi mû tör-
ténetébe vezeti be az olvasót. Pavercsik
Ilona a Sárospatakról elszármazott töredé-
kek könyvészeti azonosítását, illetve tartal-
mi meghatározását végzi el tanulmányá-
ban, avval a céllal, hogy elõsegítse „a hát-
ralevõ munkát, a még hiányzó 16–17. szá-
zadi töredékek megtalálását, azonosítását”

A tanulmánykötet önmagán jó-
val túlmutató jelentőséggel bír. A
hazatért könyvek kutatásának
első eredményeit adja közre, és
evvel remélhetőleg hasonlóan
komoly kutatások sorát nyitja
meg. A már visszahozott és a

még lappangó könyvek rengeteg
újdonságot nyújtanak a törté-
nettudomány megannyi ága

számára.
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(112.). A kötetet Kiss Endre József Kazin-
czy Ferenc rendkívül gazdag gyûjteményé-
nek õsnyomtatványait és 16–18. századi
kiadványait bemutató tanulmánya zárja.

A tanulmánykötet önmagán jóval túl-
mutató jelentõséggel bír. A hazatért köny-
vek kutatásának elsõ eredményeit adja
közre, és evvel remélhetõleg hasonlóan
komoly kutatások sorát nyitja meg. A már
visszahozott és a még lappangó könyvek

rengeteg újdonságot nyújtanak a történet-
tudomány megannyi ága számára.

Genyijeva, Jekatyerina Jurjevna – Kiss Ilona –
Monok István (2007, szerk.): Translatio librorum.
Tanulmányok az Oroszországból Sárospatakra visz-
szaszolgáltatott könyvek kapcsán. Országos Széché-
nyi Könyvtár, Budapest.

Erdõs Zoltán
PTE, BTK

Í
rásom megpróbálja egy tágabb elméleti
kontextusba helyezni a szöveget, ezen-
közben felvillantva a mû szövetében

megnyilvánuló különbözõ nézõpontokat,
elõfeltevéseket és az általam problemati-
kusnak érzett pontokat. Azért is fontosnak
tûnik egy ilyen elméleti tisztázás, mivel a
vizsgált mû ezen kérdésekre kevéssé ref-
lektál, pedig sok fontos kérdés vár itt még
tisztázásra.

Rövid történettudományi bevezetés

A történettudományról való gondolko-
dásban az 1960-as években következett be
az a változás, melynek hozadékaként elõ-
térbe kerülhetett a nõ alakja és helye a tör-
téneti kutatások számára (Fohlen, 1982).
A magyarországi tudományos közvéle-
mény csak megkésve tudott reagálni ezen
új fejleményekre. Milyen új tudományos
nézõpontokra gondolok itt? Legfontosabb-
nak az Annales-kör hatása tekinthetõ, a
mentalitástörténet, a mindennapok törté-
netének (amit német nyelvterületen az All-

tagsgeschichte kifejezéssel jelölnek) kez-
dõdõ feltárása, mely olyan különbözõ
irányzatokban is érezteti a hatását, mint a
mikrohistória, az oral history vagy az (ese-
tünkben fontos) Gender Studies – más ki-
fejezéssel élve: Women’s Studies.

Mi a közös a fentebb felsorolt elméleti
megközelítésekben?

Elõször is a történelem irányában való
nyitottabb szemlélet, mely egyként meg-
mutatkozik a vizsgálat anyagában, a kivá-
lasztott forrásokban, azok kezelésében és
más tudományágak eredményeinek fel-
használásában, a multi- illetve interdisz-
ciplinaritásban. A hagyományos történeti
források mellett, azok helyett olyan, ko-
rábban a tudományos vizsgálódás körébe
nem vont forrásokra kell gondolnunk,
mint a nevelési, házassági tanácsadó köny-
vek, a szépirodalom tanúságtételei, kerté-
szeti leírások, naplók stb. Mindez logiku-
san következik az ehhez hasonló munkák
tárgyválasztásából: magán- és közélet ha-
gyományos szétválasztottságából az elõb-
bi érdekli ezen kutatókat, amely elhanya-

A nõrõl való gondolkodás
Pukánszky Béla könyve, a 2006-ban megjelent A nőnevelés

évezredei, címében sokat ígérő vállalkozás, mely úttörő jellegénél
fogva egyszerre magában hordozza egy ilyen vállalkozás előnyeit és
hátrányait. Ahogy a bevezetésben is érzékelteti a szerző: nagyon régi

lemaradásunkat kell bepótolnunk, ha a lányok nevelésének
történetével szeretnénk foglalkozni, melyhez még hiányzik a

megfelelő tudományos metodológia, forrásfeltárás. Így egy elfelejtett,
nem leírt történet felvázolásáról lehet csak szó, nem részletes

áttekintésről.
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golt területnek számít a történetírásban. Itt
lép be a képbe a biológiai, társadalmi nem
kérdése, hiszen a „hivatalos” történelem
elõl eddig elzárt magánszféra mindennap-
jainak megszervezésében mindig is nagy
szerep jutott a nõknek. A nõk ebben az
értelemben szociológiailag és történetileg
is marginális csoportnak tekinthetõk, s ez a
tény gyakran kifejezésre jutott a gazdasá-
gi, jogi és társadalmi szabályrendszerek-
ben is (Shahar, 2004). Létezik még egy
olyan nehezen körülhatárolható társadalmi
réteg, mely szintén nagyon sokáig nem
hallathatta a hangját: a mindenkori szegé-
nyek tág körérõl van szó, akik nem voltak
egyenjogú tagjai egy adott területen élõk
politikai közösségének, illetve teljesen ki
lettek zárva onnan. A két csoport helyzeté-
nek kérdése több ponton is összefügghet,
összevethetõvé válik – számos kortárs fe-
minista elmélet egymástól elválaszthatat-
lannak tartja a gazdasági, nemi, bõrszín
alapján történõ alávetettség különbözõ
megjelenési formáit (lásd például: Jaggar
és Rothenberg, 1984). (1)

A források kiválasztása, felhasználása, a
kutatói nézõpont és az ebbõl kialakuló törté-
net alkotják azokat az elméleti csomóponto-
kat, amik alapján feltárhatóvá válnak a szö-
veg elõfeltevései. Mindezek hátterében min-
dig figyelembe kell vennünk az adott kor
mentalitását, nemi szerepekrõl vallott felfo-
gását, nehogy abba a gyakori hibába essünk,
hogy saját gondolati konstrukcióinkat vetít-
jük vissza a múltra. 

A rendelkezésre álló források 
és felhasználásuk

Minden nõtörténettel foglalkozó munka
annak bevallásával kezdõdik, hogy nem
áll rendelkezésünkre elegendõ forrásanyag
a kérdés kutatásához, hiszen az írásbeli-
ség, a történelem, a dolgok rendjének
megállapítása, felállítása férfiúi privilégi-
um volt nagyon sokáig, a nõk, lányok csak
mellékes (bár nélkülözhetetlen) szereplõi
lehettek a nyilvános diskurzusnak.

A kevés fennmaradt nõkrõl szóló vagy
nõk által írt munka újabb jogos kérdéseket
vethet fel a kutató számára. Mennyiben

általánosítható az ezekbõl kirajzolódó nõ-
kép az adott idõszak nõtársadalmára vo-
natkozóan? Tudjuk, hogy az írásban való
megszólalás összefüggött a társadalmi
státusszal – az ezekbõl adódó következ-
ményeket nem szabad figyelmen kívül
hagyni. Más szavakkal: ha kivételes nõi
személyiségek életsorsait, írásait tárgyal-
va tárjuk fel a nõ, a nõ nevelésének törté-
netét, akkor nem biztos, hogy a minden-
napi nõ életérõl többet tudtunk meg.
Logikus ellenvetés lehet a források cse-
kély számát, ami idõben visszafelé halad-
va egyre érzékelhetõbbé válik. További
lehetséges kutatási irány lehet azonban az
ilyen nõi példaképek (foremother) életút-
jának feltárása (Petõ és Waaldijk, 2005;
2006). További fontos kérdésnek érzem,
hogy az adott szövegek (még ha nõk írták
is azokat!) mennyiben tükrözik azt a mó-
dot, ahogyan a férfi tekint a nõre, mennyi-
ben függvénye csupán az „oldalborda” a
„teremtés koronájának”. A fentieket na-
gyon jól megfogalmazta John Berger
(1990, 48–49.) az európai aktfestészetrõl
szólván: (lásd még: Isaacs, 2001)

„Nõnek születni annyit jelentett, mint
beleszületni egy kijelölt és körülhatárolt
térbe, amely a férfiak fennhatósága alatt
áll. A nõ társadalmi jelenlétét e szûk moz-
gástérre kárhoztató gyámkodás lelemé-
nyes elviselése alakította ki. Ennek azon-
ban ára volt: a nõ énje kettéhasadt. A nõ-
nek szakadatlanul figyelnie kell önmagát;
szinte állandóan együtt kell élnie saját én-
képével. […] A nõt kisgyerekkorától arra
ösztönözték, hogy szüntelenül figyelje ön-
magát. Így végül is a benne rejlõ megfi-
gyelõt és a megfigyelés alanyát nõi sze-
mélyazonossága két alapvetõ, de mindig
különálló alkotóelemének tekinti. […] A
nõben élõ megfigyelõ hímnemû, megfi-
gyelt önmaga pedig nõi jellegû. Így vál-
toztatja magát tárggyá a nõ – méghozzá el-
sõsorban a látás tárgyává: látvánnyá.”

Talán ez is lehet az egyik feladata a nõ-
nevelés-történet megírásának: a nõkép ré-
tegeinek lehántása után a sajátos nõiség, a
„nõi hang” megtalálása.

Utolsó problémafelvetésnek és megol-
dásnak (összekapcsolódva az elõzõvel)

2008-5-6.qxd  2008.05.05.  19:32  Page 170



171

Kritika

eszmény és valóság kapcsolatának tisztá-
zását tartom. Különösen fontos ez jelen
esetben, mivel Pukánszky könyve nagy-
részt nevelési, tanácsadó kézikönyvek és
egyéb pedagógiai elméleti írások elemzé-
sére támaszkodik, melyekben gyakran do-
minál egy kitûzött célállapot leírása, az ah-
hoz vezetõ ideális út felvázolása.

A nõnevelés évezredei cím csak megszo-
rítással érvényes, amit az alcím jelöl is:
Fejezetek a lányok nevelésének történeté-
bõl. Az olvasó talán kevésnek érzi az ókor-
ral, illetve középkorral foglalkozó része-
ket, hiszen a mû nagyrészt a 18–20. száza-
dig terjedõ idõszakra koncentrál. Ennek
természetesen megvannak a logikus indo-
kai a források fellelhetõségében, összevet-
hetõségében, a kézzelfogható adatsorok
megjelenésében, valamint az oktatás, ne-
velés intézményesülésében. A lányok ké-
sei bekapcsolódása ez utóbbi folyamatba
megokolhatja a legutóbbi történelmi idõ-
szakokra való koncentrálást, de nem sza-
bad megfeledkeznünk arról, hogy az intéz-
ményes és a nem intézményes tudásátadás
formái közül nem feltétlenül az elõbbiek
bizonyulnak eredményesebbnek.

További probléma lehet a mû Európa-
központúsága – kivételt képez ez alól az
ókori Kelet (egyiptomi, sumér) nevelésének
tárgyalása, bár ez is az európai, keresztény
kultúra egyik megalapozásaként értékelhe-
tõ. A hagyományos kronológiai felosztást,
mûvelõdéstörténeti korszakokat követõ, li-
neáris fejlõdést feltételezõ szemlélet ugyan-
csak megkérdõjelezhetõ – lehetséges, hogy
hosszabb idõszakokkal kell számolnunk,
valamint figyelembe kell vennünk a kulturá-
lis hasadásokat, eltérõ kulturális mintákat.

„A világ, ahogyan egyetlen kifestett
szemmel látható” (3)

A sajátos nõi tapasztalat megjelenítése
nem könnyû feladat, hiszen a kutatói nézõ-
pont eleve meghatározza a források kivá-
lasztását, szelektálását, majd történetté va-
ló összeállását. Amit a történet elhallgat,
az gyakran fontosabb, mint amit állít. Azt
a nézõpontot próbálom tehát megalkotni,
ami minduntalan elõbukkan a mû szövegé-

bõl, s elméleti elõfeltevéseinek bázisa.
Mindezzel párhuzamosan a nõnevelés tör-
ténetének megírásával kapcsolatos tanul-
ságokat is le tudjuk vonni.

A történet(ek)nek, a történelemnek fej-
lõdést, teleológiai jelleget tulajdonítani
mindenképpen jellegzetesen az európai
gondolkodás sajátosságának látszik. Ha-
sonló ívet ír le a könyv is a nõnevelés tör-
ténete kapcsán, mely történet a teljes el-
nyomottság és alávetettség állapotából az
egyenlõ jogok és lehetõségek társadalma,
az emberi szabadság kiteljesedése felé ha-
lad – természetesen kisebb-nagyobb meg-
szakításokkal és zökkenõkkel. A történe-
lem folyamata mint a szabadság eszméjé-
hez való közeledés egyértelmûen Hegel
szellemi örökségét (is) magában rejti, de
ezen túl valós történeti leírást is nyújt ne-
künk, hiszen a lánynevelés felzárkóztatása
valóban idõben hosszan elnyúló és kitelje-
sedõ folyamatot jelent. (4)

Mintha ugyanezt a történelmi fejlõdést
ismételnék meg kisebb méretekben a be-
mutatott nõi sorsok, életrajzok: a kiemel-
kedés, illetve az elbukás illusztrációiként
funkcionálnak, az örök nõi sorsot teljesítik
ki. Ez lehet az egyik hibája a hasonló vál-
lalkozásoknak: a retrospekció sajátossága-
iból fakadóan a kutatói szemlélet homoge-
nizál; nem önértékén kezeli a kor mentali-
tását, világképét, hanem saját értékrendjét
próbálja benne felfedezni. A kivételes nõi
alakok gyûjteménye nem feltétlenül fedi le
magát a nõnevelés fogalmát – ez utóbbi-
hoz rengeteg elõmunkálat szükséges még.

Nõképek és az ezekbõl vezetõ kiutak

Jelenleg a nõk helyzetérõl, történetiségé-
rõl hazánkban hozzáférhetõ munkák többsé-
ge még csak résztanulmány, illetve az adott
korszakok (férfiak által megteremtett) nõké-
pének összehasonlító, leíró vizsgálatára vál-
lalkozik. Az írás, a megszólalás birtoklásá-
nak monopóliuma hoszszú idõre biztosította
a mindennapi gondolkodás, a mûveltség-
kép, teória és praxis kialakításának egyolda-
lú, férfiak által történõ megalkotását.

Az így kialakuló nõképeket legmarkán-
sabban azok a toposzok, motívumok köz-
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vetítik a ma embere számára, amelyeket a
mûvészetek és az irodalom nyújtanak ne-
künk. Szükségszerûen fel kell használ-
nunk tehát ezen forrásokat, hiszen így
megkaphatjuk azt a nõalakot, ami egy
adott kor pozitív ideálja, illetve negatív el-
lenpárja lehetett. A teljesség igénye nélkül
felsorolva ezeket a meghatározó nõképe-
ket: ilyen a hagyományos hármas nõi sze-
repfelfogás (anya-feleség-gazdasszony), a
kereszténység két meghatározó nõalakjá-
nak (Éva, a bûnös asszony és Szûz Mária,
a szent nõ) szembeállítása, a keresztény
nõideál teljesíthetetlensége (szûziesség és
anyaság egyszerre) stb. (Norris, 2001;
Miles, 2000).  Ezek a gondolati konstruk-
ciók mostanában kezdenek átalakulni, fel-
bomlani, de valószínûleg sosem fognak
teljesen eltûnni.

A nõnevelés évezredei és a hasonló köny-
vek azt a munkát végezhetik el, hogy felis-
merjük az örökérvényûnek tûnõ nõi szere-
pek mögött azok történeti jellegét, megal-
kotottságát. Így juthatunk el aztán a férfi
hangja mögé, ahol megszólalhat az a bizo-
nyos nõi hang. Innentõl pedig már más irá-
nyokba vihet minket a nõtörténelemmel
(akármilyen értelemben) foglalkozó kuta-
tás. Ezeket az új irányokat Kéri Katalin
(1999) is felvázolta egy hasonló könyv be-
vezetõjében: vizsgálhatjuk a nõt mint társa-
dalmi kategóriát, az antropológia tudomá-
nyos eszköztárát is bevonva elõtárhatjuk a
magánszféra eddig ismeretlen területeit,
vagy megnézhetjük, mivel járult hozzá a nõ
az emberiség fejlõdéséhez. Mindez már
csak rajtunk múlik.

(1) A legjobb példa erre egy tanulmánykötet: Femi-
nist framerworks. Alternative Theoretical Accounts
of the Relations between Women and Men. Eds.: Jag-
gar, Allison, Rothenberg, Paula, Mcgraw-Hill Inc.,
New York, 1984. Az angolszász (különösen az ame-
rikai) szakirodalomban nagyon gyakran elõbukkanó
téma bõrszín (race), nemiség (gender) és társadalmi
helyzet (class) kapcsolata.
(2) Az idézet egy fejezetcím Pamela Norris könyvé-
bõl, amely arra utal, hogy az erényes zsidó nõk csak
az egyik szemüket festhették ki a nyílt utcán (Norris,
2001, 81–82.)
(3) Itt csak utalni tudok a narrativista történetfilozó-
fia hasznosítható tanulságaira – elsõsorban adott tu-

dományos írásmûvek legitimációs-hatalmi szükség-
letekre adott válaszokként való értelmezésére, a né-
zõpont befolyásoló szerepére, az inkább szépiroda-
lomra jellemzõ fikciós beszédmódok elemeinek je-
lentkezésére. Olyan alkotók munkái befolyásoltak az
elemzésben, mint Foucault, Hayden White vagy
Koselleck.
(4) Egy feminista / dekonstrukciós olvasatban a té-
nyeknek egy rendezett fejlõdési sorba illesztése és
linearitása akár a férfi felsõbbrendûség fallogocent-
rizmusának vádját is magára vonhatja. Ennyire
messzire én nem mennék, csupán jelzem az ilyen tör-
ténelemszemlélet esetleges hátrányait.
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