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BEVEZETÉS 

A TÉMAVÁLASZTÁSRÓL 

A témaválasztással kapcsolatos indoklás leírásakor engedtessék meg nekem a személyes meg-

fogalmazás – melyet később a dolgozat műfaji követelményeinek megfelelve kerülni fogok –, 

mivel szubjektív oka éppúgy van, mint objektív oldala. A szubjektív indokom, mely a tágabb 

téma kiválasztását meghatározta az, hogy több mint egy évtizede dolgozom lelkipásztorokkal 

és tanárokkal közösen cigányokkal és cigányokért, gyülekezetekben és iskolákban. Cigány-

missziós referensként az a feladatom, hogy hozzásegítsem gyülekezeteinket missziói munká-

juk hatékony teljesítéséhez. Ennek a segítségnyújtásnak a része tapasztalataim és tudásom 

rendszerezése, ami a teológia tudományának abból a sajátosságából következik, hogy az el-

méletben megértett tudást alkalmaznunk kell a gyakorlatban, a gyakorlatban felmerülő kérdé-

seket pedig vissza kell fordítanunk, és a teológia tudománya számára kell megfogalmaznunk, 

hogy az így nyert válaszokkal megújulva ismét a gyakorlatban „kísérletezhessünk”. Elmélet 

és gyakorlat párbeszéde nélkül ugyanis eltévedhetünk: a teológia tudománya élet-idegenné 

válhat, az elviekben is megfogalmazott és rendszerezett tanítások nélkül pedig a gyakorlat 

maradhat kapaszkodó nélkül, és hajlamossá válhat arra, hogy kizárólag a segédtudományok-

hoz, vagy más tudományokhoz forduljon alkalmazható módszerekért, és végül belegabalyod-

jon a maga által szőtt hálóba.  

Szubjektív indokom tehát nem más, mint hogy az általam felgyűjtött elméleti tudást és 

gyakorlati tapasztalatot párbeszédbe rendezzem egy olyan témában, amellyel kapcsolatban 

egyre több kérdés és panasz fogalmazódik meg. Ugyanez az objektivitás oldaláról úgy foglal-

ható össze, hogy egy demográfiai átrendeződés korszakát éljük, melyben egyes régiókban 

jelentősen megemelkedett a halmozottan hátrányos helyzetű cigány gyermekek és hittanokta-

tók, lelkipásztorok találkozásának mértéke, ami a hétköznapok szintjén jelent kihívást. A hát-

rányos helyzetű cigány gyermekek „problémaként” való megjelenése tekinthető szubjektív 

élménynek, hisz az információk egyéni, szóbeli megnyilvánuláson, benyomásokon alapulnak, 

de azonnal objektívvá válik a kérdés, ha megnézzük: kimutathatóan és adatolhatóan nehézsé-

gekkel küzd ebben a vonatkozásban maga az állami oktatási rendszer is.  Sokan pedig azok 

közül, akik kapcsolatban állnak ezzel a kihívással, a „bölcsek kövét” keresik: megoldást és 

receptet az itt-és-most órai helyzetek kezelésére. 
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A MEGKÖZELÍTÉSRŐL 

Jelen dolgozat mégsem a „bölcsek köve” megtalálását tűzi ki célul, erre pedig szintén kettős 

okunk van. Az első profán indok, hogy a „bölcsek köve” nem létezik. Egy össztársadalmi 

komplex problémarendszer iskolai és tanórai kerekek közé szorított megjelenésével van 

ugyanis dolgunk, melyet bármelyik oldaláról kezdünk is lebontani, mindig érzékeljük, hogy a 

probléma több, a megoldás pedig valahol rajtunk kívül van: például a családi háttérben, sze-

génységben, iskolaéretlenségben, képességhiányban, az iskolarendszerben, a szociálpolitikai 

rendszerekben, illetve tanári és lelkészi felkészültségünknek a feladat szempontjából megfo-

galmazódó „másságában”.  A második indokunk az, hogy mivel nem vezet általános megol-

dáshoz a „hogyan?” keresése, a gyakorlati krízis lehetőséget teremt arra, hogy a kérdéseket 

alapvetőbb szinteken fogalmazzuk meg: a „mit?, „mi okból?” és „mi céllal?” témaköreit vizs-

gálva. Nem más ez, mint a Sola Scriptura alkalmazása. Ha ugyanis újra felfedezzük, hogy mi 

a feladatunk, milyen küldetést teljesítünk, mi az oka és célja küldetésünknek, akkor lesz meg-

felelő a helyzetértelmezésünk, és ha így tisztázzuk alapvető viszonyulásainkat, akkor a „ho-

gyan?” válaszai egy létező, önmagunk számára is megfogalmazható nézetrendszer integráns 

részei lesznek, nem pedig eseti megoldások. A dolgozat téma-megközelítését tehát képszerű-

en úgy jellemezhetjük, hogy a „bölcsek köve” helyett a „kályhát” keressük, amelytől elindul-

hatunk. 

A küldetés mibenlétének tisztázása módszertani szempontból nem egyszerűen a bibliai 

alapvetés műfaja, sokkal inkább a hittanoktatás legfontosabb és legalapvetőbb meghatározó-

jának bemutatása. Ilyenformán nem bevezetés, hanem az első az öt fontosnak ítélt tényezőből, 

melyek alapvetően meghatározzák a hátrányos helyzetű cigány gyermekek iskolai hittanokta-

tását. A küldetésteljesítés kultúrák találkozásában megy végbe, ami éppúgy meghatározza 

hittanoktatásunkat, mint a befogadó fél kultúrája, az iskolai keret, vagy a hittanoktató szemé-

lyét jellemző külső hatásokra adott reakcióként jelentkező folyamatok. Ennek az öt tényező-

nek a vizsgálata együttesen adja a hatodik fejezet kérdéseinek, problémaértelmezésének és 

útkeresésének alapját. Módszertani szempontból tehát nem a klasszikus módon egymásra épü-

lő fejezetek megoldását választjuk, hanem témaköröket kapcsolunk a következőkben ismerte-

tett sajátos szemléletmód és elvrendszer szerint egymáshoz, és öt témakör együttes tanulságai-

ra építjük fel zárófejezetünket. 
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A TÉMAKÖRÖKRŐL 

A dolgozat első témaköre a téma és módszer meghatározásából következően azt vizsgálja, 

hogyan viszonyulhatunk saját küldetésünkhöz: nem a ránk bízott cigány gyermekek, hanem a 

küldetésteljesítők szempontjából vizsgál viszonyulási kényszereket, lehetőségeket és model-

leket. Isten népe kiválasztását a kiválasztás céljától elválaszthatatlannak tételezzük, a küldetés 

teljesítése szempontjából pedig az öncélú kiválasztottság kísértését állítjuk középpontba. Isten 

népe és a más népek viszonya alapvetően a bizonyságtétel és felelősség, valamint az 

inkluzivitás és exluzivitás fogalompárok mentén értelmezhető az eszkatonra mutatva. A Fiú 

testet öltésével, halálával és feltámadásával minden megváltozik, kivéve az eredeti célt: az 

élet és áldás növekedését. Az új „Isten népe” immár nem etnikai entitás (vagyis a hit fogalma 

kerül az inkluzivitás és exluzivitás közötti határvonalra), és kultúrák közötti állapotban léte-

zik, melyben a feladat úgy meghirdetni az üzenetet, hogy a görög görögként hallhassa, a zsidó 

zsidóként, a tartalom azonban ugyanaz maradjon. Az első fejezet témánk szempontjából meg-

fogalmazott tanulsága: feladatunk a teremtés és eszkaton által keretezett küldetés teljesítésé-

nek itt-és-most megvalósítása. 

A kultúraköziség állapotának továbbgondolását tűzi ki célul a második fejezet. Ebben egy 

sajátos kultúra-definíció mentén tárgyaljuk az inkulturáció témakörét, mely missziói, vagyis 

küldetés-teljesítési viszonyulásunk tükre lehet. Ezek után közelebbről is megvizsgáljuk, ho-

gyan vonatkoztatható ez ránk, magyar reformátusokra és a cigányság körében végzett misszi-

ónkra, melynek sajátos modellszerűsége akkor látható leginkább, ha összehasonlítjuk a ka-

rizmatikus mozgalmak etnikus identitásokhoz való teljesen eltérő viszonyulásával. A második 

fejezet tanulsága témánk szempontjából, hogy kultúrák találkozásában végezzük küldetéstel-

jesítő tevékenységünket, és ezt nagyban meghatározza a mindkét elemében fenyegetettként 

jellemezhető vallási (református) és nemzeti (magyar) identitásunk. Kérdéssé kell e fejezet 

alapján tennünk, hogy célunk mennyire önmagunkra irányul, vagyis mennyire merül ki a ci-

gányságnak a mi kultúránkhoz való illesztése igényében, és mennyire az evangélium átadása 

és megélhetővé tétele. 

A harmadik fejezet a vallásosság és kultúrateremtés cigány módját vizsgálja, hogy érthe-

tővé váljon, kikhez próbálunk közeledni. A fejezet a cigányság kultúráját az átmenetiség kul-

túrájaként jellemzi, mely alapvető értékrendszerében (felhalmozáshoz, időhöz, tevékenysé-

gekhez, közösséghez való viszonyaiban) eltér a körülvevő magyar – és általában az európai – 

kultúráktól, és sajátossága, hogy felhasználva teremtő, teremtve felhasználó kultúra. Miköz-

ben főként szubsztancialista módon jellemezzük a cigányság kultúráját, felvetjük a határkije-

lölő kultúraértelmezés kérdéseit, melyek gyakorlati, hétköznapi viszonyainkban meghatároz-
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zák, mit gondolunk magyarként és cigányként egymásról és önmagunkról egymást a „más-

ság” megállapíthatóságára használva. A fejezet alapállítása, hogy miközben egymáshoz vi-

szonyítva értelmezzünk önmagunkat, meg kell ismernünk a cigányokra általános jellemzőként 

leírható kulturális vonásokat, mégpedig nem csak a megértés miatt, hanem azért, hogy a má-

sik „másságát” ne alacsonyabb rendűségként értelmezzük. 

A negyedik fejezet az iskola világába vezet bennünket, amelyben olyan viszonyulást meg-

határozó tényezőkkel szembesülünk, melyek sztereotípiaképzésünkre hatva befolyásolják 

nézeteinket. A történetileg örökölt „gyógypedagógiai elkülönítések” a jelenben is léteznek a 

cigány gyermekek oktatásában mindig változó címszóval, de mindig ugyanazt sugallva: a 

cigány, hátrányos helyzetű, sajátos nevelési igényű, enyhe értelmi fogyatékos praktikusan 

keverhető kategóriák. A fejezet éppen ezért tárgyalja a hátrányos helyzet fogalmát, hogy se-

gítse a hétköznapi fogalomhasználattól való elrugaszkodást, bemutatva, hogy a hátrány a kö-

zéposztálybeli gyermekekre megalkotott iskolarendszerhez képest értelmezhető, illetve hogy 

nem tulajdonság, hanem állapot. A fejezet tanulsága számunkra az ab ovo „oktathatatlan” és 

„nevelhetetlen” kategóriák elutasítása, és a „ki a hibás?” kérdés elvetése, mert ezek a megol-

dások és választalálások legfőbb akadályai bennünk, saját viszonyulásunkban.  

Az ötödik fejezet éppen ezért már a hittanoktató, lelkipásztor személyére koncentrál, és 

olyan elvárás-rendszereket mutat be, melyek rejtetten határozzák meg oktatói szerepünkhöz 

való viszonyulásainkat. Első renden az előítélet általános kategóriáit mutatja be, de nem mint 

„legfőbb bűnt”, hanem mint egy minden emberre jellemző gondolkodási struktúrát, amelynek 

kezelése azonban tudatosságot és ön-reflektivitást igényel. Ugyanígy meghatároz bennünket, 

hogy mennyire tudunk az ideálisnak, a külső vagy belső elvárásoknak megfelelni, és ebben a 

siker iránti vágyakozásban mennyire ítéljük kudarcnak oktatói tevékenységünket – amely 

ismét a „helyzetünk” hibáztatásához vezethet. Az általános iskolai tanárokkal szemben tá-

masztott általános elvárások mellett a fejezet ismerteti azokat az elvárásokat, melyek hittanok-

tatóként érnek bennünket, miközben megvizsgálja vonatkozó törvényeinket és a Református 

Pedagógiai Intézet által kibocsátott hivatalos segédanyagokat. A fejezet tanulsága, hogy tisz-

táznunk kell a hittanoktatás fogalmát, az iskolai hittanóra és a gyülekezetek viszonyát, hogy 

az így megfogalmazott elvárások tükrében értelmezhessük sikerességünket vagy kudarcain-

kat. 

Ezek után érkezünk meg a hatodik fejezetben oda, ahonnan kiindultunk: a halmozottan 

hátrányos helyzetű cigány gyermekek hittanoktatásában meghatározó viszonyrendszereinket 

ismét az első fejezetben taglalt átfogó kozmikus tervről nyert képünk mérlegére tesszük. Ér-

telmező összefoglalásként átgondoljuk, milyen gyakorlati következményekkel jár a hittanok-
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tatásban az, ahogyan a hit fogalmáról, és a hittanoktatásról gondolkodunk, végül pedig – mi-

vel a hittanoktatást a küldetésteljesítésünk egy lehetőségének, keretének, formájának és mód-

jának tekintjük – megfogalmazunk néhány gyakorlati változtatás iránti vagy továbblépési 

igényt. 

 

A FOGALMAKRÓL 

Dolgozatunk címében szereplő fogalmak magyarázatot igényelnek. Elsőként meg kell állapí-

tanunk, hogy a cigány szó használata tudatos döntésen alapszik. A szóhasználat sok esetben 

zavart okoz, sokan a politikai korrektség eszméjéhez idomulva a roma szót használják, amely 

azonban a cigányság egy kisebb csoportjának (az oláhcigányoknak) önmeghatározó kifejezé-

se. A cigányság nagy része – a magyarcigányok (muzsikusok vagy romungrók) és a beások – 

nem nevezik magukat romának. Egyes források épp ezért a cigány/roma kifejezést tartják 

mérvadónak, ám azon kívül, hogy ez írásban rendkívül bonyolult és zavaró megfogalmazáso-

kat eredményez (pl. cigányok/romák és nem cigányok/nem romák), nem szünteti meg az ön-

kényesség látszatát, melyet használói elkerülni igyekeznek, mert akkor a beásokat is külön 

megkellene neveznünk (magyarcigányok/romák/beások), vagy ugyanezen logika mentén va-

lamennyi általunk ismert cigány csoportot föl kellene sorolnunk, hiszen ez illeszkedik legjob-

ban az önmeghatározáshoz való alkalmazkodáshoz. A szóhasználat előítéletességének feltéte-

lezését nem fogadjuk el, mivel a megnevezést az oláhcigányokon kívül nem érzik sértőnek 

(ezért róluk szólva a roma kifejezést használjuk), másrészt a fogalom önmagában semleges, 

és nincs olyan indok, amely alapján az előítéletességet eleve a szóhasználat részeként lehetne 

értelmezni.  

A cigány szó használatának újabb kérdése a tartalma, vagyis hogy kikre vonatkoztatja je-

len dolgozat ezt a kifejezést. Anélkül, hogy belebonyolódnánk az önbevallás vagy a külső 

azonosítás könyvtárnyi irodalomban leírt problematikájába, a pontos definíció helyett a körül-

írás mellett döntünk. Amennyiben lehetséges, a fogalmat etnikai, kulturális értelemben hasz-

náljuk azzal a megjegyzéssel, hogy általában vett cigányság ebből a szempontból nem létezik, 

cigány csoportok léteznek, melyek identitásában a többi csoporttól való elhatárolódás éppúgy 

jelen van, mint a többségtől való elhatárolódás – igyekszünk mégis általánosan jellemző vo-

násokat ismertetni. A cigányokkal kapcsolatban a másik megközelítési szélsőség is megjele-

nik munkánkban, miszerint cigány az, akit nem cigány környezete annak tart. Ez azonban 

szigorúan csak azokon a helyeken jelentkezik, ahol kifejezetten saját konkrét viszonyulásain-

kat vizsgáljuk, mivel ezekben az esetekben nem egy számunkra az adott pillanatban elvont és 

ezért távoli cigányság-fogalomról (mint etnikus kultúráról) alkotunk képet, hanem az általunk 
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cigányként értelmezett és leírt egyénekkel és csoportokkal való kapcsolatunkról gondolko-

dunk. Ennek elmulasztása vagy mellőzése ugyan korrektnek minősíthető lenne, de épp prob-

lémáinkat tenné elbeszélhetetlenné. 

A hátrányos helyzetű szűkítés szintén magyarázatot igényel. A hátrányos helyzet nem 

egyenlő a cigánysággal: nem minden cigány hátrányos helyzetű, és nem minden hátrányos 

helyzetű cigány. Akik azonban különleges feladat elé állítanak bennünket hittanoktatásunk-

ban, azok a hátrányos helyzetű cigány gyermekek – összetett másságukkal, amint azt a későb-

biekben részletesen indokoljuk is. 

 

A DOLGOZAT ALAPÁLLÍTÁSAI  

1) A hittanoktatás a kiválasztottság elidegeníthetetlen részeként létező küldetés sajátos 

formájú teljesítése, mely kultúraközi állapotban valósul meg. Ebből fakadóan meghatározza 

az inkulturációhoz való egyoldalú vagy másokra is vonatkoztatni képes nyílt viszonyulásunk, 

mely vagy a kizárólagosság alapja, vagy a kizárólagosság elkerülésének lehetősége. Nehézsé-

gét magyar reformátusként vallási és nemzeti identitásunk komplex összefonódása adja, mely 

erős nyomást fejt ki abban az irányban, hogy küldetésünket kettős irányban végezzük: kultu-

rális (magyar) és keresztyén (református) misszióként.  

2) Saját kultúránkhoz és magyar református identitásunkhoz, valamint a kultúra-

köziség által támasztott kihívásokhoz való viszonyulásunk meghatározza a másik, számunkra 

idegen csoport kultúrájának elismerését, megismerését, alacsonyabb rendűnek tartását és el-

utasítását. A hátrányos helyzetű cigány gyermekek hittanoktatása lehetetlenné válik kultúrá-

juk, az „átmenetiség kultúrája” megismerése és elismerése nélkül.  

3) A cigány gyermekek otthonról hozott kultúrájának leértékelése felé fejt ki nyomást 

az iskolai hagyomány, mely a gyógypedagógiai vagy egyéb kategóriák mentén megvalósított 

elkülönítés gyakorlata. Ez a gyakorlat egymáshoz köti a cigány, enyhe fokban értelmi fogya-

tékos, hátrányos helyzetű, sajátos nevelési igényű, magatartászavaros kategóriákat, oksági 

viszonyokat feltételezve és lehetetlenné téve a valós nevelési és oktatási megoldások megtalá-

lását. Ebben segíthet a hátrányos helyzet árnyalt értelmezése. A cigány gyermekek hátrányos 

helyzete komplex szociokulturális másságot jelent. A hátrányt legtöbbször a gyermek jellem-

zőjeként értelmezik, holott leginkább csupán az iskolarendszer elvárásaihoz képest értelmez-

hető.  

4) A hittanoktatás iskolai keretek közti végzése kettős elvárás-rendszer kereszttüzébe he-

lyezi a hittanoktatót: egyszerre kell megfelelnie az oktatási rendszer és az egyház elvárásai-

nak. Mindkét szempontból hátrányba kerül az a hittanoktató, aki hátrányos helyzetű cigány 
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gyermekek között végzi szolgálatát. Az iskola mérési-teljesítési elvárásainak kevésbé tud 

megfelelni, aki az iskolarendszer által megkívánttól eltérő szociokulturális közegből érkezik – 

vagyis oktatója sem lehet sikeres –, az egyház szempontjából pedig a konfirmáció és egyházi 

betagolódás hiányának képe sugall kevesebb-értékűséget.  

5) Az iskolai hittanoktatás elsődlegesen egy sajátos keretek között zajló missziói tevé-

kenység. Ha ugyanis keresztyének által folytatott, a küldetésteljesítéshez tartozó tanítói szol-

gálat, akkor nem lehet más, mint bizonyságtétel. Ha olyanok közt valósul meg a bizonyságté-

tel Krisztus felmutatásában, akik még nem ismerik őt, akkor nem lehet más, mint misszió. Ha 

a misszió úgy valósul meg, hogy gyermekekkel és fiatalokkal ismeretet rendszerezve közöl 

nevelő hatásokra építve, az egyházi/vallásos szocializáció szándékával, akkor az hittanoktatás. 

A hittanoktatás tehát Isten népe küldetésteljesítésének módja, formája, eszköze, lehetősége, 

kerete. Ebből fakadnak technikai megoldásai, ehhez kapcsolódnak választott eszközei. 
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1. KÜLDETÉSBEN: ISTEN NÉPE ÉS A NÉPEK 

„A Magyarországi Református Egyház Jézus Krisztus missziói parancsának (Mt 28,18-20) 

engedelmeskedve tanítói szolgálatot végez. Ebben a küldetésben elfogadja azt a megbízatást 

és felelősséget, amelyet a Szentháromság Isten Kijelentése bíz rá.”
1
 

Egyházunk hittanoktatást szabályozó törvénye reformátori örökségünkhöz hűen Isten igé-

jére támaszkodva jelöli ki a hittanoktatás célját, a küldetésteljesítést, amely alapján a missziói 

parancs a hittanoktatás oka. Jézus Krisztus tanítványoknak adott parancsa azonban különlege-

sen bár, de egy nagy, átfogó Isteni terv része. Isten cselekvésére jellemző ugyanis a kiválasz-

tás, melynek oka és célja van. A missziói parancs tanítói szolgálatunkra alkalmazott megérté-

séhez éppen ezért át kell tekintenünk, hogy a kiválasztás hogyan határozza meg a kiválasztott-

ság lényegét, az ebből fakadó viszonyulásokat, hogyan változik ez megjelenéseiben korokon 

keresztül úgy, hogy lényegében ugyanaz marad, és merre, milyen - szintén Isten által megje-

lölt - cél felé halad. A missziói parancsot, saját létünket és feladatunkat ebben a kontextusban 

elhelyezve láthatjuk úgy, hogy az hozzásegítsen bennünket küldetésteljesítésünkhöz. 

1.1. KIVÁLASZTOTTAN A TEREMTÉS ÉS AZ ESZKATON KÖZÖTT AZ ÓSZÖVETSÉG BIZONYSÁG-

TÉTELE ALAPJÁN 

Első látásra talán nehezen érthető, miért kell a dolgozat címében szereplő téma kifejtését 

„Ádámnál és Évánál” kezdeni, és hogyan jutunk el néhány oldalon belül az eljövendő, távoli 

idők szintén „paradicsomi” képéig. Az örökkévalóság távlatába tekintve vizsgálódni azonban 

nem csupán vigasztalást jelent a jelen sokszor lehetetlennek tűnő kihívásai előtt állva, de ér-

telmet ad cselekvésünknek, helyes orientációval látja el gondolkodásunkat, és paradigmákat 

kínál kapaszkodóul. A dolgozatnak ezen része tehát nem egyfajta teremtés-teológia vagy ki-

választástan megalkotására törekszik, sem pedig egy átfogó eszkatológiai leírásra. Ezekről a 

területekről csupán néhány elemet emel ki, mely a későbbiekben alapja, támasza és háttere 

lesz gondolkodásunknak. Nem is egyszerű analógiák megalapozására törekszik, vagyis nem 

azért vizsgálja Isten népe és a népek viszonyát, hogy egyszerűen a Magyarországi Református 

Egyházat és a cigányságot behelyettesítse, és abból vonjon le leegyszerűsítő és célt tévesztő 

megállapításokat. Küldetésünk néhány sajátos vonása, valamint a küldetésünkhöz való viszo-

nyulásunk képezik tehát vizsgálódásunk tárgyát, mint a küldetésteljesítésnek a missziói szem-

pontból értelmezett hittanoktatás itt-és-most pillanatában is átfogó meghatározója. 

 

                                                             
1
 A Magyarországi Református Egyház 2013. évi VI. törvénye a református hittanoktatásról szóló 2007. évi II. 

törvény módosításáról (a módosítással egységes szerkezetben).   
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1.1.1. A NÉPEK KÖZÜL A NÉPEKÉRT KIVÁLASZTOTT IZRÁEL 

1.1.1.1. A kiválasztás cél és feladat általi meghatározottsága 

A mindenható, szuverén Isten cselekvésének jellemzője tehát a kiválasztás. A Teremtő Isten a 

világot teremti meg, benne az embert. Az élet és áldás növekedésének célja átfogó, az egész 

teremtett világra irányul. Ebben a teremtésleírás mindkét forrása alapján az ember Isten kivá-

lasztása miatt különbözik a többi teremtménytől, amely egyfelől abban mutatkozik meg, hogy 

az ember lett Isten képmása, másfelől pedig sajátos feladatában:
2
 hogy őrizze és művelje a rá 

bízott életkeretet. Leegyszerűsítve a kérdést, a Gen 1 alapján az Istennel való viszonyrendszer 

adja a különlegességet, a Gen 2 alapján pedig az ember sajátos feladatában érhetjük tetten a 

kiválasztást, amely új értelmezési lehetőséget teremt Izrael kiválasztása megértéséhez.  Ez a 

kiválasztás ugyanis nem úgy történt, hogy Isten létrehozta a népet és kiválasztásával különle-

gessé tette, hanem – az ember kiválasztva teremtésének analógiájára – eleve kiválasztva hozta 

létre, amely által különleges, és nem lehet összekeverni más néppel.
3
 Az ember Istenhez való 

viszonyában, akaratához való különös állandó viszonyulásában és akaratának teljesítésében 

ember, mint ahogy Izrael népe is ebben az értelemben Isten népe.
4
 

A feladat a bűneset után sem szűnt meg, az ember még lehet Isten rábízott javainak sáfá-

ra,
5
 Isten pedig továbbra is az élet és áldás Istene, szabadító munkájának célja, hogy szabaddá 

tegye az embereket arra, amire teremtettek. Ami tehát a megváltásban, szabadításban történik, 

az nem valami teremtésen vagy emberin kívüli: a szabadítás teszi ismét lehetővé a teremtés-

nek megfelelő emberi életet.
6
 Az élet és áldás kibontakozásának célja jelenik meg a kiválasz-

tott Izrael számára adott törvényekben, a szabadítás és megváltás pedig a felelősségteljes, 

„őriző és művelő” magatartás elrendelésében. Az Ábrahámmal kötött feltétel nélküli szövet-

ség a Sinai szövetségkötésben már egy egész népre kiterjed, a szövetség törvénye pedig lehe-

tőséget ad az emberi élet és növekedés számára. Izráel különleges életlehetősége azonban nem 

öncélú, vagyis nem saját jóléte érdekében történik, hanem a többi nép között elvégzendő fel-

adata érdekében.
7
 

                                                             
2
 PANNENBERG: Rendszeres teológia, 2. kötet, 170-181. 

3
 Tanulságos ezen a ponton a megállapítás, miszerint „míg a korabeli népek eredetüket kivétel nélkül a világ 

kezdetére vezetik vissza, s a mítoszban gyökereztetik, addig Izrael eredetét a történelemben tudja.”  

(KARASSZON: Történetírás az ókori Izráelben, 34.) Izráel különlegessége nem egy történelmen kívüli isteni 

tett, hanem a történelem Ura szándékának megvalósítása, ami miatt a történelemtudat sajátossá, a történelem 

pedig kijelentés-hordozóvá válik. 
4
 BLOOM: Human Rights in Israel’s Thought. A Study of Old Testament Doctrine, 422-432. 

5
 SKILLEN: The Seven Days of Creation, 136. 

6
 FRETHEIM: The Reclamation of Creation. Redemption and Law in Exodus, 359. 

7
 CZEGLÉDY: A választott nép, 62-63. 
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Izrael feladata, küldetése megvalósításához nem kap külön „igét”, vagyis nincs pontos szó 

missziójára.
8
 Kiválasztó és szabadító Istenükre való rámutatás ugyanis nem különálló feladat-

kör, hanem létforma, létezésük célja és értelme, a népek iránti felelősségük pedig a történelem 

során kibontakozó valóság.
9
 Ábrahám elhívása nem ér véget ott, hogy „nagy néppé teszlek, és 

megáldalak, naggyá teszem neved”, hanem úgy folytatódik, hogy „áldás leszel”, és „általad 

nyer áldást a föld minden nemzetsége” (Gen 12,2-3). Mivel pedig az áldás ברכה mögötti ige 

 ,”jelentéséhez szorosan hozzátartozik a „térdet hajtani”, „térdet hajtva imádni”, „hódolni (ברך)

így nincs messze ettől az elhívástól az sem, hogy Izráel létének módja lehetne istentisztelet a 

népek között, és ekképpen küldetésteljesítés.  Az istentisztelet, az egyes tettek és a létforma 

összekapcsolódása jelenik meg abban is, ahogy előbb Ábrahám, majd sorra az atyák segítsé-

gül hívják az Urat ויקרא בשׁם יהוה ami úgy is fordítható, hogy „hirdette az Úr nevét”.
10

 Azok a 

törzsek vagy népek pedig, akikkel találkoztak, Isten áldó tetteiből ismerték fel az Urat (pl. 

Gen 21,22; 26,28). Később a szövetséges népre is ugyanaz vonatkozik, mint ami az atyákra.
11

 

A többi néppel és a köztük való küldetéssel kapcsolatban hangsúlyos, hogy ha engedelmeske-

dik Izráel, akkor „a föld valamennyi nemzete látni fogja, hogy az Úrtól kaptad nevedet” (Deut 

28,10), ha pedig elfordul Istenétől, „elrettentő példa leszel a föld minden országának” (Deut 

28,25).  

Nem véletlen, hogy Izráel életében még a kultusz sem értelmezhető önmagában, csak az 

általában engedelmességre törekvő élet egy megnyilvánulásaként, mégpedig egy olyan élet 

egy területeként, amely többi részletében is bizonyságtétel. Ebből pedig törvényszerűen kö-

vetkezik, hogy meglátszik benne, rajta, általa Izráel Istenének munkája, vagyis a többi nép 

felé üzenetet hordoz, küldetést teljesít. Alátámasztja ezt az is, hogy sem a héber, sem a hébert 

hűen tükröző görög szóhasználatban nem találunk olyan fogalmat, amely passzív kiválasztott-

ság lenne, vagyis a kiválasztottság állapotát hangsúlyozná. Aktív particípiumokkal találko-

zunk kizárólag, amelyből következően a cél és a feladat válik hangsúlyossá.
12

 

Izráel népének ezt a különösségét jól mutatja az ószövetségi Szentírás fogalomhasználata 

is: Izrael nép és nemzet, etnikai és vallási közösség. Országgal és önálló politikai entitásként, 

vagy ország nélkül, fogságban és szétszóratásban, diaszpóra létben Izráel volt és maradt.  

                                                             
8
 Még az értelmileg közel lévő שׁלח gyök is inkább egyénre, és nem elsősorban közösségre vonatkozik. 

9
 NAGY: A misszió gondolata az Ószövetségben, 81. 

10
 NAGY: i.m., 82. 

11
 Példa lehet erre többek között a sinai szövetség leírásának részeként (Ex 19,6) megjelenő mondat: „és lesztek 

ti nékem papok birodalma és szent nép”. 
12

 Kifejtését lásd: PAPP: Választott nép – megváltott eklézsia: Versenytársak? Útitársak? Munkatársak? (Róma 9-

11), 266. 
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Az ilyen jellegű nagy emberi közösség kifejezésére két fogalmat használ az ószövetségi 

Szentírás: a גוי és az עם fogalmait. A BOTTERWECK- RINGGREN szótár e fogalmak meghatáro-

zásakor politikai, területi, etnikai közösség kategóriái mentén dolgozik.
13

 A גוי ezek alapján 

territoriális, politikai közösség, az עם pedig eredet szempontjából egy nép. A גוי a királysággal 

is összefüggésbe hozható, politikailag tehát vezetője és territóriuma is van.
14

  

Alapvetően Izráel abban különbözik, különbözne a többi néptől, hogy גוי -ként is  עם יהוה. 

Az Isten népe kifejezés ugyanis nem  גוי , hanem  עם  ként kiválasztott és elhívott, és így- עם .

lehet különleges. Ha Izráel mint nép elszakad Istenétől, akkor többé „nem népem” (Hós 1,9), 

vagyis elveszíti עם יהוה mivoltát, és egy lesz a גוי -ok között, akik a főnév mögött fellelhető igei 

gyök alapján azok, akik a maguk feje után járnak, létezésükben pedig gőgösök vagy öncélú-

ak.
15

 A גוי és עם a szövetség gondolatának erősödésével válik így ketté,
16

 és az előbbi azokra 

vonatkozik, akik nem ismerik Istent, az utóbbi pedig egyre inkább a választott, szövetséges 

népre. A különbség tehát egyre inkább vallási alapú. A jövőre nézve azonban Isten terve be-

teljesülésével ez változik, amikor a pogányok is Istenhez térnek. A fogság utáni írások értel-

mezésében egyre erősödik ez a tendencia, amikor Isten uralmának és tervének univerzális 

jellege kerül előtérbe, valamint az, hogy a zsidósághoz, Isten népéhez való tartozás nem kizá-

rólag etnikus vagy kultuszközösségi alapú, hanem tudatos döntés kérdése.
17

 

 

1.1.1.2.Izráel Istene a többi népnek is Ura 

Pál apostol areopágoszi beszédében egy, a témánk szempontjából kiemelkedő fontosságú do-

logra hívja fel a figyelmet: Isten „az egész emberi nemzetséget egy vérből teremtette, hogy 

lakjon az egész föld színén, meghatározta elrendelt idejüket és lakóhelyük határait, hogy ke-

ressék az Istent, hátha kitapinthatják és megtalálhatják, hisz nincs messzire egyikünktől sem” 

(ApCsel 17, 26-27). Ennek az újszövetségi, definíciószerű megállapításnak az üzenete jól 

összefoglalja az Ószövetség idegen népekről szóló igéinek üzenetét.   

A próféciák közül például jelentős számú nem Izráelre, hanem más népekre vonatkozik. 

Ez önmagában is alátámasztja azt, hogy Jahve nem közömbös a népek iránt. A konkrét népek-

re vonatkozó próféciák legtöbbször ítéletesek, gyakran nagyon hasonlítanak egymásra, mégis 

                                                             
13

 BOTTERWECK – RINGGREN: Theological Dictionary of the Old Testament, vol. II, 426-433. 
14

 Ebben a szóhasználatban adatott ígéret már Ábrahámnak is: a Gen 12,2; 17,8; 18,18 olyan ígéreteket tartalmaz, 

amelyek a גוי -t használják: גוי lesz a גוים között, de kiválasztva mint קדושׁ גוי  és ממלכת כהני .  Ugyanígy Dávid is 

népek, vagyis גוים fejedelme lesz az ígéret szerint (2Sám 22,44). 
15

 PÁKOZDY: Utópikus vagy realista eszkatológia, 153. 
16

 Ezt a fajta szétválasztást hangsúlyozza VLADÁR is, amikor a fogalmak használatának változásait ismerteti. 

VLADÁR: „Pogány”, 380; VLADÁR: „Nép”, 260k 
17

 Példa erre az Ézs 49,1, amikor is a próféta a távoli népeket עם -ként szólítja meg, bejelentve Isten tervét, a 

49,6-ban pedig a népek világosságáról szólva a גוי -t használja. 
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nagyon sok különbséget hordoznak.  A népek ugyanis sajátosak. Ahogyan arra BALOGH az Ez 

28 alapján felhívja a figyelmet, minden nép a maga jellegzetessége szerint lehet jó, vagy ro-

molhat meg.
18

 Tírusz lehetősége például tengeri hatalomként, kereskedőállamként (Ez 27-28), 

aki bölcsességet kapott és azáltal gazdagságot,
19

 egészen más, mint Egyiptomé, a gazdag Ní-

lus-deltában megerősödött katonai hatalomé.
20

 Más a bűnük is: Tírusz bölcsességétől eltelve 

válik egyre erőszakosabbá, míg Egyiptom hozzászokott katonai fölényéhez, és mintegy „kéz-

ben tartotta” a népek sorsát, félelmet vagy hamis bizakodást keltve.
21

 

A nemzetek határait kijelölő Isten felettük is szuverén Úr. Amikor a népek átlépik rendelt 

határukat, akár fizikailag erőszakos terjeszkedéssel, akár az Úrtól kapott lehetőségeik határait 

erőszakosságukkal, akkor Isten ítéletet tart felettük. Általános törvényeket lépnek át, amelye-

ket az Izráelnek adott kijelentés nélkül is tudniuk kellene, ez pedig „az autonómia, arrogancia 

és önelégültség cselekedetének tekintendő, amely szembeszáll Jahve uralkodásával”.
22

 Mind-

ezek mellett az is igaz, hogy nem csupán önmagukhoz képest ítéltetnek a népek jónak vagy 

rossznak, hanem elsősorban Isten népéhez vagy Izrael Istenéhez való viszonyuk mentén. A 

magasságosok megalázása a prófétai ítélethirdetések szerint törvényszerűen bekövetkezik. A 

prófétai példákból az is kiderül, hogy nem csupán Izráel eszköz Isten kezében a népek érde-

kében végzett szolgálatában, de idegen nép is lehet eszköz az Úr kezében többféleképpen. 

Isten még a népek ellene irányuló lázadását is felhasználja
23

 terve és akarata megvalósításá-

ban.
24

 A népek sorsa is ugyanígy példa lehet Izrael előtt,
25

 vagyis megtérésre hívó üzenetet 

hordoz.  

                                                             
18

 BALOGH: JHVH sztéléje. Idegen népekről szóló próféciagyűjtemények az Ószövetség prófétai irodalmában, 

41. 
19

 KARASSZON: Ezékiel könyvének magyarázata, 819-820. 
20

 TÓTH: „Egyiptom”, 325-331. 
21

 Példa lehet erre Ámósz könyve is, melynek próféciáiban szimbolikusan hét nép ellen szól az ítélet, ezek kelet-

kezési rétegeinek megkülönböztetése azonban újabb felismeréshez, az értelmezés bővüléséhez vezet. Da-

maszkusz, Gáza, Ammón és Moáb esetében az erőszakosságot, „embertelenséget” tekinti Isten elleni lázadás-

nak, míg a későbbi, valószínűleg a fogság korából származó három prófécia már további bűnöket is kapcsol 

az előzőekhez. Tíruszon a testvéri szövetség semmibe vételét, Edómon szintén a testvér elleni erőszakot kéri 

számon. Júda esete harmadikként természetesen egészen más. Neki, az Úr törvényét ismerve, annak semmi-

bevételéért és a bálványimádásért kell számot adnia. A népek Ura nem kéri számon, ami nem adatott, az álta-

lános, mindenkire érvényes szabályok megsértését azonban méltán megbünteti. Lásd KUSTÁR: Próféták, köl-

tők, redaktorok: Ámósz idegen népek elleni próféciájának hagyományozás-története (Ám 1,3-2,16), 63–85. 
22

 BRUEGGEMANN: Az Ószövetség teológiája. Tanúságtétel, vita, pártfogás, 616. 
23

 Példa erre, ahogy a Bírák könyvében ismétlődően olvashatjuk, Isten a népek ellenségeskedésének enged teret, 

és hagyja, hogy Izráel ellenségei kezébe essen. Erről a megengedő akaratról szól Ézsaiásnak az Úr szőlőjéről 

szóló példázata is (Ézs 5,5). Jeremiás ugyanennek a kiszolgáltatásnak egy sokkal aktívabb képét ábrázolja, 

amikor megfogalmazza, hogy kifejezetten Isten az, aki megmozdít egy büntető hatalmat, és Nebukadneccárt, 

Babilon királyát egyenesen az Úr szolgájának nevezi (Jer 25,9). 
24

 EICHRODT:  Theology of the Old Testament, vol.1, 287. 
25

 BALOGH: i.m., 43. 
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Az idegen népekről szóló próféciák átfogónak mondható üzenete az, hogy Isten uralma a 

többi népre is kiterjed, Ő a világmindenség Ura. Az idegen népek megbüntetése azonban lehet 

Isten kegyelmének megnyilvánulása Izráel felé: Isten teljesíti ígéreteit, megmenti, megtartja a 

kiválasztott Izraelt. Ezt az eseményt azonban Izraelnek jelként kellene értelmeznie, ha ugyanis 

az idegeneket megbünteti Isten, akkor a választott népet is meg fogja, hiszen annak bűne ket-

tős. Ebben a formában tehát figyelmeztető jel az ítélet, amelyből Izráelnek tanulnia kell. A 

népek számára is kettős üzenet szól: Izrael megáldása jel Isten kegyelméről, megbüntetése 

pedig intés a népek számára is, hogy ha saját népét nem kíméli, őket sem fogja. A jelek több-

irányúsága, összekapcsolódása szétválaszthatatlan egységet képvisel, függetlenül attól, hogy 

melyik vonása hangsúlyos. Egyik nem érvényteleníti a másikat.  

 

1.1.2. A PRÓFÉTAI ESZKATOLÓGIÁBAN MEGJELENÍTETT VÉGSŐ CÉL – KI- ÉS BETELJESEDÉS 

Ahogyan nem lehet a kiválasztottságról, mint egyszerű jelenbeli tényként kezelt eseményről 

gondolkodni, megtartva annak kiváltságokat hordozó vonásait, de leválasztva annak okát és 

célját, ugyanúgy lehetetlen a kiválasztást a múltbeli események közé száműzni gondolkodá-

sunkban. Sem a jelen, sem a múlt nem képes önmagában értelmezhetővé tenni, mit jelent Is-

ten népének tagjaként kiválasztott nép tagjának lenni. Mindez ugyanis, céljának elérése érde-

kében megállíthatatlanul a jövő felé tartó folyamat, melynek szintén vannak a jelenben etikai 

viszonyulást kényszerítő tanulságai.   

 

1.1.2.1. Eszkatológia és sajátos időszemlélet 

A jövő felé fordítva figyelmünket beleütközünk az eszkatológia fogalmába, mely egy sajátos 

időszemlélet mutat. Az eszkatológia hagyományos fogalma szerint az „utolsó időkről” szóló 

tanítás, amely magában foglalja az egyén sorsát, beleértve a halál, a feltámadás, az ítélet és az 

utána valók kérdéseit, illetve az egész világ jövőjét. Ez utóbbi miatt sokan a jelen világ abszo-

lút végeként értelmezik. Ez azonban csak akkor lenne igaz, ha az ószövetségi időszemlélet 

egysíkúan lineális lenne.
26

 Ahogy arra VON RAD felhívja a figyelmet: a héberben nincs olyan 

szó, amely megfelelne a mi időfogalmunknak. Az idők eseménnyel telítve értelmezhetők, 

ritmusuk van (Préd 3,1kk), és rítusok tagolják.
27

 A ritmus a természethez igazodik, a többi 

környező néptől eltérően azonban a rítusok nem pusztán a természethez köthető események-

hez kapcsolódnak, hanem történelmivé formálódnak azáltal, ahogy Jahve tetteivel, az ezekre 

való emlékezéssel, ezekben való részvétellel telnek meg.  

                                                             
26

 BRUCE: „Eschatology”, 362-365. 
27

 VON RAD: Az Ószövetség teológiája, 2. kötet, 96-98. 
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Az idő tehát jelentéssel teli fogalom. Az élet értelmezésére szolgáló keret pedig nem egy 

történelmi eseményhez kötődik, hanem események sorozatához, amelyek között összefüggés 

van. Az összefüggést maga Jahve adja meg, mivel minden eseményben az Ő cselekedete fe-

dezhető fel, és cselekedetei időbeli egymásutánisága olyan cél felé mutat, amelyet Ő válasz-

tott, és Ő mutatott meg sajátos módokon az egyes eseményekben.
28

 Az ószövetségi Izráel tör-

ténelme tehát valójában Jahve története, és az Isten vezetésével megtett útról szól. Emiatt idő-

síkok teljes természetességgel csúszhatnak egymásba.
29

 Ebben az átfogó, jelentéssel teli ke-

retben az adott időpont magában foglalja a múltat és a jövőt is, mégpedig kétféleképpen. Egy-

felől a kultikus eseményekben, amelyek során nem pusztán visszaemlékezni (זכר) tanították a 

nép tagjait a régi dolgokra, „hanem arra is, hogy vegyenek részt azokban; hogy felidézzék, 

visszaidézzék a múltat a jelenbe”.
30

 Másfelől az adott pillanatban meghirdetett Ige összekap-

csolja az igehallgatót az előtte járókkal és a következő nemzedékkel.
31

  

Mindebből világossá válik, hogy a próféták jövőre irányuló kijelentései nem tehetők 

egyenlővé a szimpla prognóziskészítéssel. A múltbeli kijelentések párhuzamaként jelentkezik 

az isteni cselekvés előre vetített képe, azon az alapon, hogy Isten jelenbeli és jövőbeli cselek-

vései ugyanazon cél és terv mentén, azok folytatásaként értelmezendők. A jövő pozitív ese-

ményei azonban nem következhetnek a jelenből. A jelen ugyanis bűnös, Izráel nemhogy kül-

detését nem képes betölteni, de Istenhez való viszonyában sem különb a többi népnél, csupán 

kapott ajándékait tekintve. Az ígéretekben szereplő eljövendő béke és harmónia csak valami 

radikálisan újként jelentkezhet, vagyis az ígéretek olyan jövőről szólnak, melynek nincs foly-

tonossága a jelennel.
32

 Az eszkatológia ebben az értelemben nem a világ végéről szóló tanítás, 

és nem a történelem végére utal.
33

 A gonoszság végéről van itt szó, melyet csak Isten teremt-

het meg, az általa tudott időben.
34

 Az eszkatológia nagy, előzmény nélküli korszakváltása 

annyiban előzmény nélküli, hogy nem következik Izrael helyzetéből, állapotából, készségéből 

és képességéből: abból, hogy Izráel betölti küldetését. Isten kegyelmes cselekvő beavatkozása 

                                                             
28

 VON RAD: i.m., 99-101. 
29

 Nem véletlen, hogy Ószövetség-kutatók egész sora a történelem (history) helyett a történetet (story) helyezi a 

vizsgálódás középpontjába. Ennek a felfogásnak a kialakulását, főbb irányait összefoglalóan ismerteti „A ki-

nyilatkoztatás mint történelem és mint Isten igéje” című fejezetében: PANNENBERG: Rendszeres teológia, 1. 

kötet, 180-200. 
30

 KNIGHT: Az Ószövetség teológiája, 141. 
31

 „Ebből az időszemléletből következik, hogy az egyén, a célnak háttal ülő evezőshöz hasonlóan, a múltat maga 

előtt, a jövőt viszont maga mögött lévőnek érzi (...) Úgy éri el célját, hogy közben állandóan tájékozódik az 

előtte lévő múlton, amely a jövendő uráról tesz bizonyságot.” VLADÁR: „Időfelfogás”, 627-628. 
32

 VON RAD: i.m., 109. 
33

 Ahogyan REVENTLOW megállapítja: általános konszenzus van a kutatók körében a tekintetben, hogy az Ószö-

vetségben nincs jelen az „abszolút vég” fogalma. Lásd: REVENTLOW: The Escathologization of the Prophetic 

Books: A Comparative Study, 170. 
34

 GOWAN: Eschatology in the Old Testament, 1-2. 
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hozza el azt, ami a bűneset utáni embert és világot visszavezeti, visszahelyezi az eredeti célki-

tűzésnek megfelelő állapotba – vagyis ebben az értelemben nem nevezhető előzmény nélküli-

nek.
35

  

 

1.1.2.2. Az egyéni vagy közösségi megtérés 

Mai keresztyén gyakorlatunkhoz és gondolkodásunkhoz közelebb áll az egyéni megújulás 

gondolata, mint a népekként, közösségként való gondolkodás. Saját megváltásunkat keressük, 

saját életünk jobbra fordulását: áldásokat egyéni életünkben. Ezért kedvesek és gyakorta idé-

zettek azok az igeversek, melyek ilyen ígéreteket tartalmaznak. Az Istent dicsérő, nevéről 

nevezett népet is egyesek sokaságaként látjuk, mely egyéni döntések mentén jön létre minden 

népből és nemzetségből, ahogyan azt az Újszövetség tanítása elénk tárja, legszimbolikusab-

ban talán a Jelenések könyvében. Ezekben a képekben oldódik fel a kiválasztott Izráel és a 

népek gondolatköréből fakadó feszültség, ahogyan mindenki együtt, könny, fájdalom és ellen-

ségeskedés nélkül dicséri Istent az Ő állandó jelenlétében.  

Az Ószövetség is ismeri az egyéni ígéreteket, és köztük vannak az eszkatologikus jöven-

dölések egyes mozzanatai is. Az értelmezéshez azonban szükséges átgondolni az egyén és a 

közösség vagy nép Ószövetségben megjelenített, a mai értelmezéstől eltérő viszonyrendsze-

rét. Csak így érthető ugyanis az új szív ígérete, az egyének megújításának ígérete, mely az 

Isten népével kötött szövetség megújításának kontextusába van ágyazva. 

WESTERMANN megállapítása szerint az Ószövetségben az ember nem elsősorban individu-

um, akiből közösség alakul, hanem egyénként beleszületik egy már előtte létező közösségbe. 

Az ember nem egy fa, hanem a fa ága, nem szervezet, hanem szerv, a test egy része. Még ak-

kor is így van, ha a teremtéstörténetben az egyén megteremtéséről olvasunk, ami csak később 

válik családdá és néppé.
36

 Az exodusz mellett WESTERMANN a fogság meghatározó közösségi 

élményét emeli ki, amelyben Deutero-Ézsaiás, mint a „fogság prófétája”, különleges módon 

prófétál: csak a közösséget szólítja meg vigasztaló üzenetével, az egyént sosem.
37

  

Ezzel szemben vagy ezt kiegészítve ROWLEY arra hívja fel a figyelmet,
38

 hogy az ősi Izra-

elben sem az individualizmus, sem a kollektivizmus felé nem tolódott el szélsőségesen a 

hangsúly. Mindkettő egyszerre fontos, még akkor is, ha az Újszövetséghez képest az Ószövet-

ségben az egyén sokkal inkább a közösség részeként értelmezhető, vagyis megmutatásában 

                                                             
35

 Ennek a folyamatnak GOWAN három aspektusát különbözteti meg az Ezékiel 36-ra építve: az egyén megválto-

zását, a társadalom megváltozását és a természet, illetve teremtett világ megújulását. (GOWAN: i.m., 2-3.) 
36

 A legrégibb hagyományanyag ugyanis az exodusz közösségi tapasztalata, amelyben az egyén csak annyiban 

része a történetnek, amennyiben tagja a közösségnek. 
37

 WESTERMANN: The Human in the Old Testament, 323. 
38

 ROWLEY: Individual and Community in the Old Testament, 491-510. 
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inkább a kollektivista, mintsem az individualista jelleg érvényesül. Izrael történetében az 

egyes szerzők sosem játsszák ki egymás ellen az egyént és a közösséget. Az egyén felelőssége 

például a közösség tagjaként kettős: meg kell felelnie a társadalmi életet szabályozó jogrend-

nek, de éppúgy felelősséget visel Isten előtt.
39

 Éppígy az egyén bűne is kettős. Egyrészt saját 

felelőssége, másrészt pedig gyakorta a közösség ügye.
40

 Ami sajátos tehát az Ószövetségben 

az egyén és közösség viszonyában, hogy az egyént sosem látjuk a közösség nélkül önmagá-

ban, ugyanakkor a közösségi lét nem teszi semmissé az egyéni felelősséget. Izráel esetében 

például a legösszetettebb a társadalmi bűnök kérdése, hiszen épp az együttélésük az egyik 

olyan sajátosság, mely bizonyságtétel kellene hogy legyen a többi nép számára. Az egység, az 

általános bűn azonban mégsem jelenti azt, hogy egy arctalan masszáról van szó.
41

  

Ez a kettősség a megtérésre hívó próféciákban is jól tetten érhető, például az Ézs 55, 6-7-

ben, vagy a Jer 36,3-ban, ahol együttesen hívják megtérésre a népet és annak tagjait a prófé-

ták. Mindezzel együtt a megtérés fogalma is a szövetség fogalmához, annak megújításához 

köthető. Ilyen kontextusban fordul elő az individuális megtérés alátámasztására oly gyakran 

szolgáló „új szív” képe. A Jer 31,33-34-ben jelen van a hangsúlyos állítás: „Törvényemet a 

belsejükbe helyezem, szívükbe írom be”, de ennek  bevezetése megadja az értelmezési keretet 

is: „Hanem ilyen lesz az a szövetség, amelyet Izráel házával fogok kötni, ha eljön az ideje…” 

(33. v.).  Az újszerű ebben az a mód, ahogyan Jahve átadja akaratát az embereknek. Nem a 

beszéd és meghallgatás, vagyis engedelmesség elemeit használja fel, hanem közvetlenül a 

szívekbe helyezi akaratát.
42

 Az Ez 36-ban található „új szív” kép pedig még tágabb kontex-

tusban helyezkedik el,
43

 a fogságban élőknek hirdeti meg a próféta az isteni megújításon túl az 

eredeti küldetés betöltését a népek között, vagyis az eredeti és új szövetség célját.
44

  

 

                                                             
39

 LINDARS: Ezekiel and Individual Responsibility, 460. 
40

 Példa erre Ákán bűne, ami egy közösségről szóló történet közepén helyezkedik el, és az egyéni bűn közösségi 

hatását mutatja be, vagy ugyanezt látjuk Dávid népszámlálásában, ami által az egyéni bűnnek közösségi bün-

tetése lett. Más helyeken ezek fordítottja következik be, vagyis Isten a bűnös közösségből ment meg (pl. Énók 

vagy Noé) vagy hív el egyeseket (pl. Ábrahám, Mózes és a próféták). Ez a kiválasztás nem marad Izráelen be-

lül, más népek közül is kiválaszt Isten, mint például Ráhábot vagy Ruthot, vagy akár Círusz perzsa királyt, és 

más nép fiával is törődik, mint például a szintén idegen Jób egyéni sorsával. (Lásd: ROWLEY: i.m., 492.) 
41

 Ézsaiás próféciája kapcsán hívja fel erre figyelmünket KUSTÁR: „De Izráel nem tud semmit, az én népem 

értelem nélkül való” – Ézsaiás 1,2-3 magyarázata, 195. 
42

 VON RAD: i.m., 185. 
43

 DE VRIES  felhívja a figyelmet Ezékiel esetében arra, hogy az egyéni és kollektív felelősség egymás alternatí-

vái és nem helyettesítői: mindkettő Jahve szuverenitása alatt értelmezhető.( DE VRIES: Ezekiel: Prophet of the 

Name and Glory of JHWH – The Character of His Book and Several of Its Main Themes, 94-109) 
44

 DEARMAN: Observations on „Conversion” and the Old Testament, 24. 
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1.1.2.3. Ki- és beteljesedés 

Az Isten beavatkozása által beköszöntő helyreállítás és boldog jövő képe sok azonosságot 

hordoz az egyes próféciákban, és sok, az adott próféta gondolkodásmódjára jellemző részletet 

is. Isten összegyűjti népét, Jeruzsálem jólétét vetíti elő, amely béke, prosperitás és biztonság 

ötvözete. Mindhárom abból következik, hogy Jeruzsálem szakrális város: Sion virágzása ab-

ból következik, hogy Isten van jelen.
45

 Ezekben a képekben összeérnek északi és déli hagyo-

mányok, és együtt válnak prófétai jövővé: egy békés együttélés háttere az új exodusz, kerete 

az új szövetség, helye a választott Jeruzsálem és Sion, formája a Dávidnak megígért király-

ság.
46

 A dávid-messiási eszmék fejlődésének irányát az egyes próféciákat vizsgálva
47

 a konk-

rét történelmi szabadítástól a teljes jogosságot elhozó, jövőben érkező királyig mutató ívben 

fedezhetjük fel.
48

 

Ez a tanítás és ez a békesség pedig nyilvánvalóvá teszi a népek között, hogy Isten uralko-

dik a Sionon, Ő az egyetlen Isten, hozzá kell térni a vágyott béketeremtő törvényért, tanítá-

sért, Őt kell és lehet tisztelni gazdagságukkal, elhozott ajándékaikkal. Akár azzal az ajándék-

kal is, hogy visszahozzák Isten népe szétszórt maradékát. Mindezekkel együtt széleskörű za-

rándoklat képei is elénk tárulnak, változatos prófétai forrásokból. A háborús képekkel szem-

ben ez egy békés esemény: népek özönlenek „az Úr házának hegyéhez” (Mik 4,1-5), a Sionra 

(Ézs 2,2-5).
49

 Nem csak Izráel, de a pogány népek számára is Isten dicsőségének és hatalmá-

nak bizonyítéka a szabadítás (Ézs 40,5; 45,6; 52,10), ők is meggyőződhetnek róla, hogy Jahve 

az egyetlen, igaz Isten
50

 (Ézs 40,20-21; 49,24-26). A szabadítás tehát megelőzi a hitet, és erőt 

ad a pogány népeknek is ahhoz, hogy az Úrhoz térjenek.
51

 Végül pedig, mint Izráel öröksége, 

az ő maradékaik is részévé, tagjaivá válnak az új királyságnak, békességben élnek egymással 

                                                             
45

 GOWAN: i.m., 5-6. 
46

 Jeruzsálemhez, amint az királyi város lett, két sajátos hagyomány kötődik. Az egyik Dávid kiválasztása és a 

vele kötött szövetség, a másik pedig Jeruzsálem kiválasztottságának hagyománya. Jeruzsálem nem csupán ki-

rályi székhelyként, a jelenbeli és jövőbeli királyság központjaként értékes hely, hanem Sion miatt, amely ki-

választottságának gyökerei a szövetség ládájához kötődnek. (HAYES: The Tradition of Zion’s Inviolability, 

421) A próféták eszkatologikus jövendöléseiben Sion Jahve királyi győzelmének helye, itt győzi le minden el-

lenségét. Ennek minden nemzet számára jelentősége van, különösen Deutero-Ézsaiás kijelentései alapján, 

amelyek mentén (lásd LYNCH: Zion’s Warrior and the Nations: Isaiah 59:15b-63:6 in Isaiah’s Zion Traditions, 

249) a tóra és a mispát azoknak a princípiumoknak a megjelenései, amelyek a nemzetek közt megvalósuló 

békét és rendet jellemzik majd.  
47

 pl. Ézs 11,1-8; Mik 5,1-5; Jer 23,5; Ez 34,23-24; Hós 3,5 stb. 
48

 PREUSS: Old Testament Theology, vol. 2, 35-36. 
49

 A népek áradásának oka VON RAD szerint az, hogy „reménytelenségüket képtelenek tovább elviselni”, életük 

megváltozását csak Jahve tanításától, útmutatásától remélhetik. (VON RAD: i.m., 250.) LYNCH azt hangsúlyoz-

za, hogy nem saját kezdeményezésük ez, sokkal inkább reakció Jahve tetteire, melyeket láttak a választott né-

pen vagy önmagukon végbemenni. (LYNCH: i.m., 262.)  
50

 KAMINSKY – STEWART: God of All the World: Universalism and Developing Monotheism in Isaiah 40-66, 

142-143. 
51

 KUSTÁR: Ézsaiás próféta könyve, 260. 
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és Izráellel.
52

 Ezek a képek meglévő hagyományanyagok kitágított, aktualizált, új perspektí-

vákba helyezett értelmezései.
53

  

Az így leírt jövendő képei azonban Izráel számára a bűnökkel való szembesítéshez is kö-

tődnek, mely már kezdettől ítélettel párosul: Isten meglátogatja népét
54

 annak bűnei miatt. Az 

Ószövetség perspektívájából a büntetések, igazságszolgáltató cselekvések, és maga a megvál-

tás története is a világ története, ugyanis azzal, ahogy Isten a népe életébe beavatkozik, a világ 

sorsába avatkozik be. Amit Izráellel tesz, az tanulságtétel a népek számára, akik ezáltal is 

megismerik, hogy Jahve az egyetlen Isten.
55

 A bűn és az Izráel bűnéhez kötődő átok átfogó és 

kiterjed a többi népre, hiszen ha Izraelt utoléri a vétke, hogyne törölné el Isten bármelyik más 

népet? A népek sorsa is tanulság Izráel számára ebben a folyamatban. Ezt fogalmazza meg Jer 

25,15-17, amely az akkori idők szinte minden környező királyságát felsorolja, hangsúlyozva 

ezzel, hogy Izráelnek mindenképp látnia kell Jahve cselekvését.
56

Az elkövetkező események-

nek része a harc, a háború is: különböző népek törnek Jeruzsálem vagy Sion ellen, Jahve 

azonban megvédi övéit.  

Az áldások ki- és beteljesedésének, valamint a büntetések és harcok képeinek kronológiája 

meg nem fejthető, és nincs is jelentősége. Lényeges, hogy a két oldal együttesen létezik. Ösz-

szességében a kép mégis a teljesség felé tágul, vagyis valamennyi nép Istenhez térése, Istenre 

ismerése és istentisztelete bontakozik ki végül. Legteljesebbé ezt a közös istentiszteleti képet 

talán a Zakariás 14 tágítja, melynek legutolsó verse (14,21) megállapítja, hogy „azon a na-

pon” aki csak eljön az Úr házába, bármely szent fazekat használhatja áldozatbemutatásra. 

„Aki csak eljön.”
57

 Ez utóbbi lehetőség már abba az irányba mutat, hogy Isten tiszteletében 

közösen vesznek részt származástól függetlenül a népek tagjai. Ez a kép és megoldás pedig 

már a teljesen kitágított, univerzális kép alapja, amely az Újszövetséghez és az Újszövetség-

ben adott kijelentés alapján történő látásmódhoz vezet el. 

 

                                                             
52

 TÓTH: i.m., 77. 
53

 VON RAD: i.m., 154. 
54

 A látogatás egy antropomorf kép (פקד), amely leginkább egy sereg tábornok általi meglátogatása, aki meg-

szemléli, megszámlálja hadait, megvizsgál, megállapítja a bajokat, és ellenük fordítja a bűnöket. „Isten nem 

mennyei magasságból büntet, hanem egzisztenciálisan belép a szituációba, amit meg kell javítani.” (KNIGHT: 

i.m., 118.) 
55

 (Pl. Ézs 19,16kk; 45,6; 49,26; 52,10; 55,5; Ez 29,6; 36;32; 37,28; 38,16; 39,6-7 stb.); STEK: Salvation, Justice 

and Liberation in the Old Testament, 161-162. 
56

 KUSTÁR: „De Izráel nem tud semmit…”, 195.; VISCHER: The Vocation of the Prophet to the Nations. An 

Exegesis of Jeremiah 1:4-10, 312. 
57

 A könyv legutolsó mondata szerint: „Attól a naptól fogva nem lesz többé kereskedő a Seregek Urának házá-

ban.” A kereskedő kifejezés azonban (כנעני) MARCUS szerint csak az egyik lehetséges fordítás. Másik, ugyan-

ilyen legitim megoldásnak egy etnikus kifejezést tart, a „kánaánitát”, amely ebben a szövegrészletben a pogá-

nyokat szimbolizálja. (MARCUS: No more Zealots in the House of the Lord. A Note on the History of 

Interpretation of Zechariah 14:21, 22-30.) 
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1.1.3. A JÖVEVÉNYEK BEFOGADÁSA: A KÖZÖSSÉG ÚJ, SAJÁTOS TAGJAI  

A kiválasztás és küldetés konkrét történelmi helyzetekben nyeri el értelmét. Az Ószövetség 

példát ad arra is, hogy az átfogó ígéreteket és a viszonyulásokat meghatározó parancsokat és 

tanításokat hogyan fordították le a maguk számára, vagyis hogyan tették megélhetővé egyes 

korok emberei az adott társadalmakban. Az ókori Izráel jogrendjének fejlődésében nyomon 

követhetjük, hogy a törvények hogyan vonatkoznak általánosságban mindenkire, vagy bizo-

nyos esetekben hogyan nevesít egyre részletesebben a törvény speciális csoportokat, köztük a 

jövevényeket is. Bár általánosságban megállapítható az a tendencia, hogy a jövevényeket  am-

ennyire csak lehet, be kell fogadnia Izrael közösségének, és egyre közelebb kell hogy kerülje-

nek Izrael társadalmi intézményeihez, ugyanakkor ez az egyenlőség a törvénykezés és a kul-

tusz egymásba fonódása miatt nem lehet teljes.
58

 Esetenként maga a törvény is a különbségté-

tel fenntartásáról rendelkezik.
59

 A felelősségvállaló nyitottság és az önvédelem párhuzamosan 

van jelen, a beilleszkedés pedig lépcsőzetesen valósulhat meg – éppen emiatt vezetne tévútra 

a téma olyan vizsgálata, mely a befogadás vagy kirekesztés fogalmait anakronisztikusan, a 

mai értelmezésük visszavetítésével állítaná középpontba. 

  

1.1.3.1.  Jövevények és idegenek 

Két héber fogalmat szokás általában jövevényként fordítani,
60

 ezek a  גר és a תושׁב. A גר  a גור 

igéből származik, MOUCARRY
61

 és HORNER
62

 szerint az ige jelentése idegenként élni valahol. 

Az ideiglenes vagy félig ideiglenes tartózkodási jellegben a legtöbb magyarázó egyetért. 

NAPIER szerint ezzel szemben sokkal inkább lényeges az Izráel népéhez való pozitív, békés és 

barátságos viszonyulása.
63

 A גר -ek helyzete Izraelben PAPP szerint ugyanaz volt, mint Izraelé 

volt Egyiptomban, vagyis jogon kívül álltak: személyükben szabadok voltak, de nem voltak 

                                                             
58

 A Lev 24,22-re szokás úgy hivatkozni, mint a teljes jogegyenlőség igényének megfogalmazására (pl. 

MALCHOW: Social Justice in the Israelite Law Codes, 300.), megítélésem szerint azonban az, hogy „ugyan-

azon törvény legyen nálatok érvényes mind a jövevényre, mind a bennszülöttre” nem lehet ennek alátámasz-

tása, mivel ez az irányelv az istenkáromlásokról és azok büntetéséről szóló szakasz lezárása (Lev 24, 10-22), 

így a kötelezettségekről és a kultusz tisztasága iránti közös felelősségről szól.  
59

 NEUFELD: The Proibitions against Loans at Interest in Ancient Hebrew Laws, 393. 
60

 DÁVIDHÁZI néhány jellegzetes bibliafordítás segítségével mutatja be a Lev 25,23-mal, a föld eladását tiltó 

paranccsal kapcsolatban a fogalmak érthetővé fordításának nehézségét. Heltai 1551-ben megjelent fordításá-

ban a vers második fele, vagyis indoklása így hangzik: „…Mert enyim a föld, tü kedig iöueuényec es 

vendégec vadtoc én elöttem.” Károli 1590-ben már így fordít: „mert enim az az föld, mert ti énnálam 

iöueuényec és sellérec vattok.” 1841-ben BOCH Móric Budán megjelent fordítása pedig már jelentős változást 

mutat: „…mert enyém a’ föld, ti pedig csak jövevények és bérlők vagytok nálam”. Így lesz a b"vAt-ból vendég, 

majd zsellér, aztán bérlő. Közös bennük, hogy egyiknek sem tulajdona a föld, azonban a földhöz és tulajdono-

sához egészen más viszonyulást feltételez, sőt magáról a föld tulajdonosáról is eltérő információkkal szolgál-

nak. (DÁVIDHÁZI: „Jövevények és zsellérek”: egy bibliai fogalompár nyomában, 1034.) 
61

 MOUCARRY: The Alien According to the Torah, 17. 
62

 HORNER: Changing Concepts of  the ’Stranger’ in the Old Testament, 50. 
63

 NAPIER: Community Under Law. On Hebrew Law and Its Theological Pressuppositions, 410. 
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politikai jogaik.
64

 Ez több törvény esetében hivatkozási alap is: a jövevényhez való pozitív 

viszonyulás motivációja az emlékezés a saját múltra. Talán mert a kiszolgáltatottságuk miatt 

törvény által védettekhez tartoztak, NEUFELD
65

 feltételezi, hogy az idők során elszegényedett, 

tulajdonukat vesztett izraeliekre is alkalmazni kezdték, PAPP
66

 pedig egyenesen azt állítja, 

hogy egy alsó társadalmi réteg jelölésére is szolgálhat a kifejezés. A גר fogalmának használata 

nem statikus, hanem változást mutat, az általános idegenből a prozelita felé mozdul el.
67

  

A תושׁוב -ra a magyarázók nem fordítottak akkora figyelmet, mint a גר -re, talán mivel 

mindösszesen tizenháromszor fordul elő az Ószövetségben (szemben a 98 גר megjelenésével), 

és ebből hét alkalommal a גר -rel összekötve.
68

 COLE szerint a תושׁב az idegenséget nyomaté-

kosítja, és arra hivatkozik, hogy a rabbinikus irodalom hagyományosan megkülönböztette a  גר

 ,tól, aki a körülmetéletlen, utazó - גר תושׁב ot, aki a körülmetélt, vagyis igaz idegen, a- צדיק

vándorló idegen.
69

 DÁVIDHÁZI szerint
70

 a גר értelmezhető jogállást jelölő kategóriaként, vagy-

is hogy az illető az idegenek közül a szabad emberek közé tartozik, míg a תשׁוב arra utal, hogy 

az illető bevándorolt, megélhetésében egy földtulajdonosra szorul, nem önálló. „…eszerint a  

-vonatkozhatott akár ugyanarra a személyre, aki társadalmi helyzetét tekintve lehe תושׁב és גר

tett תושׁב’, jogállására nézve גר.”
71

 

Az idegen megjelölésére is két fogalmat találunk, melyek a זור és a נכרי. A זור a teljesen 

idegen, utálatos, megbotránkoztató. A Pentateuch szinte kizárólag a kultuszhoz kapcsolódva 

használja a fogalmat,
72

 szentségtelen és megszentségtelenítő jelleget adva neki. Mindenkép-

pen gondosan meg kell tehát különböztetni ezeket az idegeneket a többi fogalom által jelöl-

tektől, mivel rájuk semmiféle pozitív törvény nem vonatkozik, ami abból érthető, hogy a jö-

vevényeket és idegeneket a közösség szempontjából szükséges értelmezni, a közösség pedig 

Jahvéhoz kapcsolva értelmezhető. Aki tehát más istenekhez kapcsolható, annak semmi köze 

nem lehet Izraelhez, még ha kapcsolatba is kerülnek velük. A נכר igéből kétféle főnévi forma 

is létrejött. A נכֵׇר és a נכרי azt jelöli, ami idegen, ismeretlen, új, különös, külföldi, vagyis aki 

idegen föld szülötte. Ez a fogalom is jelölhet népet és egyént egyaránt.  
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Összefoglalva megállapítható, hogy a גר és a תושׁב más helyzetben van a közösség szem-

pontjából, mint a נכרי vagy a זור . Míg az előbbiek esetében jelen van a közösség védelme és a 

potenciális vallási elfogadás, addig az utóbbiak főként vallási különbözőségük miatt távolabb 

vannak Izrael közösségétől. Ennek megfelelően szólnak róluk vagy éppen ellenük a törvények 

szövegei. 

A törvényszövegekből – a törvénygyűjtemények eltérő keletkezési ideje, és e keletkezési 

időszak hossza miatt – képet kaphatunk arról, hogyan kezelték Izráel fiai a jövevényeket kü-

lönböző korszakokban, valamint megfigyelhetjük a viszonyulás fejlődését is. Ha egymás mel-

lé helyezzük a három nagy törvénygyűjteményt,
73

megállapíthatjuk, hogy növekvő szociális és 

morális tudatosság, illetve a kultusz iránti egyre növekvő érdeklődéssel jellemezhető a válto-

zás, fejlődés iránya.
74

 

Az ókori világban az árvák és özvegyek szorultak társadalmi védelemre, Izraelben velük 

együtt sajátos helyzete volt a jövevénynek, és bizonyos pontokon a lévitáknak is. Az árvák és 

özvegyek önmagukban kiszolgáltatottak, de a nagycsalád védelme terjedt ki rájuk, melyet 

nem elsősorban mai nyelvezeten szociálisnak mondott intézkedésekkel rendeztek, hanem a 

házasságot és családi életet érintő szabályozásokkal. 

Az ószövetségi törvények átokkal fenyegetik azokat, akik visszaélnek a kiszolgáltatot-

tak – köztük a jövevények – helyzetével.  Emberi síkon az átokmondás súlytalannak tűnik, de 

a maga korában nem volt az. Megértésünket szolgálja azonban az a tény, hogy Isten saját vé-

delme alá helyezte a kiszolgáltatottakat, ami biztosabb, mint az emberi törvénykezés: „Mert 

az Úr a ti Istenetek…igazságot szolgáltat az árvának és az özvegynek, szereti a jövevényt, 

adván neki kenyeret és ruházatot” (Deut 10,18). A Deut 24,19-22 párhuzamos textusa alapján 

az emlékezést rendeli a parancsolat megtartása mellé, mégpedig Isten kiválasztására és szaba-

dítására való emlékezést, amely konkrét segítség e törvény megértésében és megtartásában, 

hiszen Isten kijelentése megtapasztalt valóság volt Izrael történetében, amely ilyenformán 

önmagában is teológia és igehirdetés.
75

 

Isten rendelkezéseivel kapcsolatban nem csak a kilátásba helyezett átok és büntetés az, 

ami kijelöli a cselekvés határait. Az átkok mellett áldások is szerepelnek – a közösségnek és 

népnek szólóan általános megfogalmazásban, és az egyéni konkrét cselekvésekre vonatkozó-

an is. Ahogyan Isten büntető cselekvését idézi elő aki nyomorgatja a kiszolgáltatottakat, 

ugyanúgy áldást helyez Isten kilátásba azoknak, akik parancsolatai szerint jól bánnak az ár-
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vákkal, özvegyekkel, jövevényekkel. Mivel más helyeken is előfordul, jellegzetes példa erre a 

Deut 24:19-15, amely a lehullott kalászok földön hagyását azzal rendeli el, hogy „Így megáld-

ja Istened, az Úr kezed minden munkáját”. Fontos azonban hangsúlyozni, hogy nem csupán a 

korrekt viszonyulást várja el a törvény ebben az esetben, hanem a szív szerinti azonosulást is, 

mint például a szegénynek való kölcsönnyújtással kapcsolatban: „…meg ne háborodjék azon 

a te szíved, amikor adsz neki, mert az ilyen dologért áld meg téged az Úr a te Istened minden 

munkádban, és mindenben, amire kezedet veted” (Deut 15,10). 

A kiszolgáltatottakkal, így a jövevényekkel foglalkozó parancsok és tiltások tehát az 

Izraelt kiválasztó Istenről szólnak, Izrael Istenhez való viszonyulásában nyernek értelmet, és a 

szövetséges nép közösségében valósulnak meg. A szövetséges néphez a társadalom valam-

ennyi tagja hozzá tartozik, vagyis a teljes társadalom egy egységet alkot, melynek jellemzője 

ilyen formán a tagok viszonyának leginkább rokoniként leírható jellege. Ahogyan arra 

NEUFELD rámutat: a szövetség megpecsételése az egész népbevonásával történt, mivel min-

denkire hullott a szétfröcskölt vér.
76

A társadalmi szolidaritás ebben az esetben nem eszme 

vagy etikai rendszer, hanem a kiválasztott nép sajátossága, hiszen ha Izrael Isten kiválasztása 

által Isten szövetséges népe, akkor egyfelől összetartozása, másfelől szövetséges Istene kije-

lentése okán nem lehet önmagával azonos a társadalmi szolidaritás nélkül. Ez nem jelenti azt, 

hogy a jövevény teljes jogú tagja lenne a társadalomnak, de a jövevény,
77

 „aki a te kapuidon 

belül van” az adott család és egyén védelmére szorul, és végső soron a szövetségben megnyil-

vánuló jellegű védelmet kell hogy élvezze. 

A felelősség kérdésében kiemelkedő az élet védelme, mely természetesen a jövevényre 

is vonatkozik, hiszen mindenkinek joga van életét Isten jelenlétében az erőszaktól biztonság-

ban tudni. Sokkal átfogóbb, gyakoribb probléma a megélhetés, az életben maradás kérdése. 

Nem csak erőszak által halhat meg ugyanis valaki egy emberi közösségben, vagy veszítheti el 

az emberhez méltó életét, hanem úgy is, hogy nem tudja biztosítani létfenntartását. A föld 

nélküli jövevény ebből a szempontból teljesen kiszolgáltatott. Nincs öröksége, mely megélhe-

tését garantálná. Izrael törvényei ezt az elnyomás, sanyargatás tiltásával próbálják orvosolni 

(pl. Ex 22,21; 23,9), pozitív rendelkezésként pedig a jövevény szeretetéről szólnak (pl. Deut 

10,19; Lev 19,33-34).  Ezeket az átfogó parancsolat a Szentírás teljesen konkrét cselekvésekre 

is lefordítja. 
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Szorosan kapcsolódik a szegénység és nyomor kialakulásának megelőzéséhez, és a 

Lev 19, 35-37 alapján az igaz mértékek használatának kérdéséhez is az igazságszolgáltatás és 

ítélkezés tisztaságának megőrzése, hiszen a társadalom perifériáján élőktől könnyen lehetett 

igazságuk eltorzítása által elvenni javaikat, vagy lehetőségeiket. Az Ex 23, 6-8 a szegény 

igazságának elferdítéséhez kapcsolja a vesztegetést és hamis tanúskodást, ami lehetővé teszi, 

hogy hamissá váljon egy egész per, sőt  akár ártatlan halálát is okozhatják ezzel. Mindennek 

határt szab, hogy magának az igazságszolgáltatásnak kell igaznak lennie (Deut 16,20), és nem 

előnyt kér a kiszolgáltatottak, szegények számára, hiszen az Ex 23,3-ban az is megfogalma-

zást nyer, hogy „a nincstelennek se kedvezz peres ügyében”. Ahogyan KUSTÁR fogalmaz: „az 

igazság eszerint még jogi összefüggésben sem általában igazságszolgáltatást jelent, hanem 

azt, hogy az ártatlant jogához segíteni.
78

 

A napi megélhetés miatt szól és a kizsákmányolás, sanyargatás értelmét konkretizálja 

a Deut 24,14-15, amikor azt rendeli el, hogy a napszámos bérét (külön nevesítve a jövevényt 

is) még az adott napon meg kell fizetni. A Lev 19,13-14 párhuzamos szakasza érdekes keretet 

nyújt ennek a parancsnak: éppúgy, éppen olyan érthetően nem lehet ezt tenni, mint a süketet 

ócsárolni, vagy a vak élé gáncsot vetni. Ez a három eset ugyanis a teljes kiszolgáltatottságban 

egyenlő.  

Ugyanehhez a rendelkezési körhöz tartozik a zálogjog kérdése, amely alapján a zálog-

ba vett felsőruhát naplementéig vissza kell adni (Ex 22,25-26), kézimalmot vagy felső ma-

lomkövet egyáltalán nem lehet zálogba venni, mert az élethez szükséges dolognak számított 

(Deut 24,6), a zálogtárgy megszerzésében pedig egyfajta önmérsékletet kell tanúsítani, vagyis 

nem lehet betörni az adós házába, hogy a kölcsönért zálogot vegyen a kölcsönt nyújtó (Deut 

24,10-11).  Ezzel elérkeztünk a kölcsönnyújtás témájához, amely nem csak individuális morá-

lis kérdés, de felmérhetetlen következményű társadalmi probléma is. A kölcsönnyújtás jelen-

sége mögött ugyanis eredetileg egy mély társadalmi szolidaritás áll: segítségnyújtás ez valójá-

ban a bajba jutott felé. A Pentateuch mindhárom nagy törvénygyűjteménye említi a kamatsze-

dés tilalmát (Ex 22,24-26; Lev 25,35-38; Dt 23,20-21). Az Exodus szövege – a korábbi szoci-

ális rendelkezések szövegéhez hasonlóan – a nép szegényeire vonatkozik, a Deuteronomium 

szintén általánosságban tiltja a kamatszedést akár pénzről, akár természetbeni javakban nyúj-

tott kölcsönről van szó, de külön megjegyzi, hogy idegentől lehet kamatot szedni, ami vélhe-

tőleg az idegen kereskedőkre vonatkozik.
79
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A Lev. 25,35-38 szerint „ha atyádfia elszegényedik, és tönkremegy melletted, segítsd őt, hogy 

mint jövevény vagy zsellér élhessen melletted.”
80

 Ebben a szakaszban mutatkozik meg, hogy 

a jövevénynek és zsellérnek még mindig jobb a helyzete, mint ha rabszolgának kellene magu-

kat eladniuk. Személyében legalább szabad, nem vált belőle rabszolga, csak önálló földje 

nincs. A jövevények helyzetének változása tehát jól jellemezhető azzal, hogy míg az Exodus 

és a Deuteronomium az árvákhoz és jövevényekhez hasonlítja őket, a Leviticusban már az 

adósrabszolgaság a viszonyítási alap. Természetesen a jövevény helyzete is bármikor átala-

kulhatott, hiszen míg a Lev 25, 45-46 tiltja a zsidók eladását rabszolgának, addig az idegenek 

és jövevények fiainak megvásárlását nem tiltja meg – sőt rájuk még az elengedés és megvál-

tás lehetősége sem vonatkozik. Ugyanez az igeszakasz megmutatja a társadalmi átstrukturáló-

dás másik oldalát is, a 47. versben ugyanis olyan jövevényről is olvasunk, aki nem csupán 

meggazdagodhat, de vagyont is szerezhet, sőt még az is előfordulhat, hogy rabszolgát tart, 

akár Izrael fiai közül. Igaz, a jövevénytől ezek bármikor visszaválthatóak voltak. 

 Az igazságos társadalmi rend visszaállításának és fenntarthatóságának lehetőségét az 

elengedésre vonatkozó törvények szabályozzák, ezek azonban már a kultuszközösség témájá-

hoz kapcsolódnak. 

 

1.1.3.2. Jövevények és a kultuszközösség 

Az isteni rendhez való kapcsolódás, valamint a szövetségesség látható jele a szombat, amely 

nem csupán a Pentateuchban központi jelentőségű, hanem valamennyi bibliai könyvben. Az 

ünnepek közül is kiemelkedik azáltal, hogy még a tízparancsolatban is helyet kapott, bár azon 

kívül, hogy a sabbat központi eleme a munkavégzés tilalma, nem sokat tudunk megünneplé-

sének módjáról. Bár a sabbat megcselekvése kultuszi értelemben ténylegesen nem világos, 

ugyanakkor a sabbat évvel és a jóbél évvel együtt vizsgálva magának az ünnep fogalmának is 

egy sajátos színére bukkanhatunk rá.
81

 

A munka tilalma, vagyis valaminek a nem cselekvése nem jelenthet önmagában ünnepet, 

nem hordozhat önmagában üzenetet. A munka tiltása vagy a munka alóli szabaddá tétel a nap 

megszentelését kell hogy szolgálja, hiszen ez az egyik aktivitást jelző parancs: „megemlékez-

zél a szombatnapról, hogy megszenteljed azt” (Ex 20,8). A cél pedig a nyugalomban, 

sabbatban való részesülés, ami több mint puszta pihenés, bár az is része. A Deut 5,14-15 nem 

a teremtést, hanem az Isten szabadító tettére való emlékezést fogalmazza meg okként, amely 

így  valódi sabbat-tartalom. Az emlékezés pedig cselekvés, aktivitás. A sabbatot a törvény 
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kiterjesztve érti. Míg Izrael fiai esetében a szabadításra való emlékezés, mint történelmi ta-

pasztalat adja a szombati nyugalom tartalmát, addig a jövevény számára a szombat nyugalma 

az elsődleges tapasztalat, és ezáltal értheti meg, hogy a jó rend megtapasztalása csak azért 

valósulhat meg, mert a családnak, amelyhez tartozik, szabadító Istene van. A szombatév és 

jubileumi év ezek alapján magának a szombatnak a kiterjesztése és megélése lehetett volna, 

így önértelmezési és viselkedési minta is egyben a társadalmi cselekvés és istentisztelet szét-

választhatatlan összekapcsolódásában.
82

 

A hetedik év rendelkezései az Ex 23-ban a földről szólnak, amelyet a hetedik esztendőben 

parlagon, művelés nélkül kell hagyni, „hadd egyenek arról néped szegényei”, akik között a 

Lev 25 nevesíti is a jövevényeket.
83

 A Deut 15-ben olvasható leírás már bővített tartalommal 

jeleníti meg az elengedés évét, alkalmazkodva a megváltozott társadalmi rendhez, vagyis ak-

tualizálva az eredeti rendelkezések értelmét.
84

 Ez azonban már nem vonatkozik a jövevények-

re, csupán Izrael népének tagjaira. A föld tulajdonának sajátosságából következik ez a megkü-

lönböztetés. Izrael választott népként Istentől kapott országot, földet, megélhetést. Isten a föld 

ajándékozója, és ő úgy rendelte, hogy a közösségnek: népnek, törzsnek, klánnak, családnak 

öröksége legyen. A föld a megélhetés és a polgárjog is egyben.
85

 Aki a közösség tagja, az 

részesül a közös örökségből saját örökségeként,
86

 és akinek van saját része, az teljes jogú tag-

ja a közösségnek. Az örökösség és jövevénység között tehát ez a különbség.  Ugyanez az örö-

kösség gondolat jelenik meg az adósság-elengedés parancsában, illetve az ötvenedik év örök-

ség-visszaadási parancsában is.  

A szombat ünnepeken kívül még három nagy, általános zarándokünnep volt jellegzetes Iz-

rael népének gyakorlatában, melyek hosszas fejlődés során nyerték el végső formájukat és 

tartalmukat. Az első a pászka-maccót, majd a hetek ünnepe és végül a lombsátrak ünnepe.  

A maccót és a pászka eredetileg két ünnep volt, a Deut 16-ban találjuk meg egységesítve, 

a Jósiás idején végbement vallási reform kultuszcentralizáló elvének megfelelően.
87

 Eredeti-

leg (Ex 34) a jövevényeknek nem lehetett közük hozzá, az Ex 12 leírása alapján azonban a 

pászka elkészítésében, ünneplésében már a jövevények is részt vehettek, amennyiben 

körülmetélkedtek, mégpedig – a Num 9,1-14 alapján - ugyanazon rendtartás szerint. A hetek, 

vagy az első termés ünnepe a búza aratásának ünnepe volt. Az ünnep része a szentélyben való 
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örvendezés, amelyet kiterjeszt az özvegyre, árvára és jövevényre is, mégpedig nem csupán 

passzív, vagyis elfogadó módon, hanem ahogy a Lev 23 összekapcsolja a mezgerelés törvé-

nyével.
88

 A lombsátrak ünnepe a harmadik a zarándokünnepek sorában: szüret utáni hálaadás 

és örömünnep, amelyet a Deut 16 szintén kiterjeszt mindenkire, így a jövevényekre is. Az 

ünnep a betakarításért való haladás mellett az idők folyamán erős történelmi üzenetet is nyer, 

a Lev 23 már a sátorban lakást, mint a kivonulás és pusztai vándorlás időszakára való emléke-

zést állítja a középpontba, a Deut 31,12 pedig még egy központi gondolatot emel be a hetedik 

év sátoros ünnepén: mindenkinek össze kell gyűlnie, beleértve a jövevényeket is, hogy a tör-

vény felolvasását mindenki meghallgassa, és tanuljanak, és féljék az Urat.  

Az ünnepek fejlődésében és alakulásában a jövevények szempontjából a közösséghez való 

tartozás erősödésének folyamatát figyelhetjük meg. A Deut a közösség (lh'q') eredetét a Sinai-

hegyi eseményekhez köti (18,16), és ahogy arra KARASSZON felhívja a figyelmet,
89

 jellemző-

jévé teszi a közös történelemtudatot, és a kultikus tisztaság is feltétele a közösséghez tartozás-

nak. A Lev már teljes egészében a kultuszt és a kultuszközösséget helyezi a középpontba, és 

párhuzamosságot mutat a Num egyes rendelkezéseivel. A Lev 16 engesztelésről szóló leírása 

egyértelműen egy népként kezeli az összegyülekező tömeget, és az engesztelő áldozatot 

mindannyiukra vonatkoztatja.
90

 A Lev 17 sajátos egységbe helyezi a jövevényt Izrael népével: 

a kultusz megsértésének büntetése rá is teljes érvényűen vonatkozik, illetve a halálbüntetéssel 

fenyegetett esetek is azonos elbírálás alá helyezik a jövevényt a zsidóval (Lev 20,2; 24,16 

Num 15,30). 

A kultuszközösségben tehát kiteljesedik az egység, a fejlődés iránya a közösen, ugyanazon 

rendelkezések mentén végrehajtott istentisztelet. Pontosabban fogalmazva az egyenlőség az 

Isten előtti kultuszközösségben valósulhat meg igazán Isten rendelése szerint. Megmutatkozik 

ebben a fogság idején és részben után keletkezett Papi irat szemlélete, mely azt mutatja meg, 

hogy idegen földön is lehet Istent tisztelni: „aki megtartja a szombatot, vállalja a 

körülmetélkedés jelét és megtartja az étkezési előírásokat, az tagja az Izraellel kötött örök 

szövetségnek”.
91
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 KUSTÁR: i.m., 87. 
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 KARASSZON: Az Ószövetség varázsa, 138-139. 
90

 A jövevényre ebben az esetben az vonatkozik, hogy az engesztelés napján ő sem végezhet semmilyen munkát.  
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 KUSTÁR: Mózes öt könyve, 46. 
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1.2. ISTEN KIVÁLASZTOTT NÉPE AZ ÚJSZÖVETSÉGBEN 

Izráel, mely eredetileg törzsek szövetsége, népből politikai nemzet is lett az idők folyamán, 

viszonylag hamar elvesztette területe felét, majd egészét. A fogalom használata ennek megfe-

lelően árnyalódott: a kezdeti szakrális fogalomból folyamatként alakult politikaivá, területileg 

is meghatározottá.
92

 A fogság során azonban kényszerűen elszakadt területétől, lerontott 

templomától, kultuszlehetőségétől, így identitása jelentős krízisbe került. Isten népe Izráel, de 

megváltozott értelemben,
 93

 így a környező népekhez való viszonya, és önnön küldetéséhez 

való viszonya is törvényszerűen átalakult.  

 

1.2.1.JÉZUS ÉS AZ IDEGEN NÉPEK 

1.2.1.1. Jézus korára kialakult viszonyulási módok 

Az Izráel és az idegen népek viszonyában folyamatosan jelen lévő elkülönülő és ugyanakkor 

küldetésteljesítő kettősség a fogság után felerősödött. A templom újraépítésével ismét kul-

tuszközösséggé lettek, ez azonban már nem volt kielégítő megoldás a zsidó identitás meghatá-

rozására, mivel a Jeruzsálemtől távol élők nem vehettek részt a kultuszközösségben. A tör-

vény kerül tehát különös hangsúllyal a középpontba, mely nem egy új elem,
 94

 de az identitás-

alkotó hangsúlyában felértékelődik.
95

 Ahogyan KUSTÁR fogalmaz: „A Krónikás szerint az 

Ezsdrás által elfogadtatott Tóra vált a gyülekezet életének alapjává, nemzeti és vallási alkot-

mánnyá, rendet és identitást biztosítva ezzel a Perzsa Birodalomba betagolt Izráel számára.”
96

 

A következő évszázadokban Izráelnek a puszta létezésért kellett harcolnia, hogy megma-

radhasson a többi pogány és fél-pogány népek tengerében, és különösségét megőrizhesse. 

Ehhez nagyon éles határokat kellett húznia. Ebből fakadóan „az új Izráel kisebb és nagyobb 

volt, mint a régi: kisebb, mert nem mindenki lehetett tagja, aki izráeli leszármazott volt, ha-

nem csak aki engedelmességet fogadott az Ezsdrás-féle törvénnyel szemben, ugyanakkor na-

gyobb, mert a nem izráelieket alapvetően semmi nem akadályozta meg, hogy a gyülekezetbe 

felvegyék, ha a törvény igáját készek voltak magukra venni.”
97

 A Tóra az, ami választóvonal 
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a zsidók és pogányok között,
98

 ez minden zsidó számára nyilvánvaló, ugyanakkor a Tóra he-

lyes értelmezésében és magyarázatában megoszlanak a vélemények, és a törésvonalak mentén 

létrejött csoportok egymástól is elkülönültek.
99

  

Az idegenektől való elkülönülés mellett a fogság utáni századokban, különösen is a helle-

nista korban a zsidóság igyekezett a pogányokkal megismertetni saját hitét, ezzel biztosítva a 

pozitív viszonyt. Ez nem egy intézményes missziói mozgalmat jelentett, hanem a zsidó kö-

zösség minden hívő tagja számára adott feladatot.
100

 FERGUSON szerint a judaizmus sok voná-

sa érdekes és vonzó volt a környezetükben élő pogányok számára: „például a tiszta monote-

izmus, a magas etikai követelmények, a filozofikus (racionális és nem áldozati) zsinagógai 

istentisztelet, az ősi és inspirált írott kijelentés és a zsidó közösség társadalmi összetartása”.
101

 

Ez az érdeklődés megkönnyítette a zsidók missziói tevékenységét, amely a pogányok 

körülmetélkedéssel szimbolizálható betagolására irányult. Ez csökkenti azt a nyomást is, amit 

az együttélés jelent a törvény egyetemes megtartására és a rituális tisztaság megőrzésére néz-

ve. 

Az ebben a zsidó misszióban megtérők, áttérők a prozeliták, akiket a diaszpórában kisebb-

ségi létben élő zsidók örömmel fogadtak, még akkor is, ha Palesztinában vegyesebb a fogad-

tatásuk.
102

 A hozzájuk való viszonyt jellemzi, hogy a LXX a rgee fordítására használja a 

ς-t sok esetben a ς mellett.
103

 A viszonyulás tehát történelmi hivatkozá-

sú, és folytonosságot feltételez. Jézus korára a külső feltételek megfogalmazása részletekre 

koncentrál, és abban a leegyszerűsítő kérdésben fogalmazódik meg, hogy a 

körülmetélkedéstől vagy az azt követő keresztségtől tekinthető-e valaki a közösség részének. 

A zsidósághoz közeledő pogányok számára azonban a körülmetélkedés volt az akadályt jelen-

tő kérdés – egyfelől mert fájdalmas volt, másfelől pedig láthatóan megkülönböztette őket a 
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görögöktől és rómaiaktól –,
104

 és ez volt az, ami miatt sokkal több nő lett prozelita, mint férfi, 

miközben a férfiak szimpatizáltak a zsidó közösséggel, esetleg támogatták is azt. Ezek a 

szimpatizánsok gyakran anyagi áldozatokat is hoztak, támogatták a zsinagógák építését, és 

befogadták a zsidó tanítást.
105

 Ezekre a pogányokból Izráelhez csatlakozott, de nem 

körülmetélkedett hívőkre 2 fogalom volt használatos (ezek az ApCselben rendszeresen elő-

fordulnak): a és a  . Ezek a kifejezések azokat a pogányo-

kat jelölik, akik Izráel egyistenhitéhez csatlakoztak, részt vettek az istentiszteleteken, de nem 

voltak körülmetélve és nem vonatkozott rájuk a teljes törvény.
106

  

A kultuszban való részvételen és a törvények megtartásához való viszonyon kívül témánk 

szempontjából van még egy másik fontos mozzanat, ez pedig a hellén kultúrához, mint kultu-

rális környezethez való viszony, amely immár nem csupán kívülről, egy létező politikai állam 

határain túlról jelentkezik, hanem amivel hétköznapi szinten együtt kell élni. Az igen összetett 

kérdéskörből egyetlen vonás érdekes számunkra, mégpedig az, hogyan igyekszik Izráel (egy 

része) kommunikálni saját hitét a hellén kultúrájú emberek felé. A szent iratok görög nyelvre 

fordítása egy szimbolikus vonása a közeledésnek, így maga a LXX elsődleges példa. A saját 

iratok fordításán túl azonban vannak olyan próbálkozások is, amikor eleve a másik, idegen 

kultúra elemeit, fogalmait felhasználva jön létre egy irat, amely azonban a mondanivalón nem 

változtat. A Bölcsesség könyve például az izraeli hagyomány és a hellén kultúra ilyen újszerű 

kapcsolatát mutatja meg. RÓZSA hangsúlyozza, hogy itt nem két kultúra keveredésének mo-

delljéről van szó, sokkal inkább a saját tartalom új eszközökkel történő közvetítéséről:  

A szerző görög szellemben való jártasságát elsősorban az Ószövetségből táplálko-

zó gondolatainak kifejezésére használja, s nem a kölcsönzött fogalmakkal együtt 

átvett filozófiai eszmék tanítására. A felhasznált eszméket sem átvenni, sem meg-

újítani nem szándékozik, hanem ezekkel szeretne hatékonyabban tanúskodni a 

zsidó hagyományról.
107

  

 

Mindezekkel együtt nem tagadható, hogy a zsidóság gondolkodására lassan, beszivárgóan 

hatást gyakorol a hellenizmus.
108
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1.2.1.2. Jézus és a pogányok 

Máté evangéliuma sajátosan mutatja be Jézus születését. Családfáját Ábrahámig, a népek aty-

jáig vezeti vissza (Mt 1,1-16), nem csak a dávidi örökséghez, de az eredeti, népet kiválasztó 

isteni tervhez kapcsolva Jézus művét, másfelől pedig már a születéskor történt jelek egyike is 

ugyanezt a küldetést hangsúlyozza: a napkeleti bölcsek, vagyis pogányok érkeznek hódolatu-

kat kifejezni. Aki tehát megszületett, az Izráelnek az a királya, aki a pogányoknak is világos-

sága (Ézs 60,1-6). Ugyanezt hangsúlyozza Lukács evangéliumában Simeon hálaadása, amikor 

Jézusban felismeri azt, aki világosságot hoz a népeknek, és dicsőséget Izráelnek (Lk 2,32). 

STENSCHKE ezzel kapcsolatban arra hívja fel a figyelmet, hogy a pogányok sem veszítik el 

identitásukat, és Izráel is megmarad ebben a folyamatban: Ábrahám leszármazottja áldás 

mindkét csoport számára.
109

 Később Jézus maga is önmagára vonatkoztatja ezeket az igéket 

(pl. Mt 12,18-21). Szolgálatát a szinoptikusok egybehangzó elbeszélése szerint „a pogányok 

Galileájában” kezdi meg (Mt 4,12-16; Mk 1,14; Lk 4,15). Pogányokat is gyógyít,
110

 ők is je-

len lehetnek tanításait hallgatva.
111

  

Ezekre tekintve látszólag nem kérdés Jézus és az Izráelen kívüli népek kapcsolata. Van 

azonban néhány olyan evangéliumi szakasz, amelynek értelmezése nehézséget jelent ebben a 

kontextusban. A Mt 10,5-6-ban Jézus megtiltja kiküldött tanítványainak, hogy „pogányok 

útjára menjenek”, vagy hogy Samáriába betérjenek, a 15,24kk-ban pedig maga mondja a tőle 

segítséget kérő kánaáni asszonynak, hogy „nem küldettem csak Izráel házának elveszett juha-

ihoz”, illetve egy nagyon éles mondat is elhangzik ebben a párbeszédben: „Nem jó a fiak ke-

nyerét elvenni és az ebeknek vetni”. Ezeknek a mondatoknak a megítélése összetett a szakiro-

dalomban,
112

 de úgy tűnik, hogy a missziói tevékenység szempontjából húsvét a fordulópont, 

és az is elképzelhetőnek tűnik, hogy ezekben a kijelentésekben az hangsúlyos, hogy a pogá-

nyoknak nem a zsidósághoz, a törvényekhez kell megtérniük, és csak a kereszthalál és a fel-

támadás jelenti az ettől való szabadságot.
113

 Húsvét előtt ugyanis csak egy olyan zsidóságba 

térhettek volna be, mely épp a nagypénteki eseményekben éri el története mélypontját, ekkor 

lepleződik le elhívása és küldetése teljesítésére való teljes alkalmatlansága. Az elvégeztetett 

kijelentése nyitja meg a változás útját.   
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Ezt látszik alátámasztani Jézus néhány megnyilatkozása. A Mt 23,15-ben például a farize-

usokról szólva minősíti a helyzetet: „Megkerülitek a tengert és a földet, hogy egy pogányt 

zsidóvá tegyetek, és ha azzá lett, a gyehenna fiává teszitek, kétszerte inkább magatoknál”. 

Ennek ellentéteként a kapernaumi századossal való beszélgetésben hangzik el Jézus ígérete: 

„Sokan eljőnek napkeletről és napnyugatról, és letelepednek Ábrahámmal, Izsákkal és 

Jákóbbal a mennyek országában, ez ország fiai pedig kivettetnek a külső sötétségre” (Mt 8,11-

12). A Mt 21,43-ban Jézus így szól a farizeusokhoz: „Elvétetik tőletek az Istennek országa, és 

oly népnek adatik, amely megtermi annak gyümölcsét”. 

János evangéliuma sajátos képet fest Jézus és a pogányok viszonyáról. Egyfelől tényként 

állítja Isten Izráelen kívüliek közti munkáját (Jn 10,16-19): olyan juhai is vannak, akik „nem 

ebből az akolból valók”. Ezzel kapcsolatban BOLYKI arra hívja fel a figyelmet, hogy a nyáj 

egységét nem az akol, hanem a közös pásztor adta. „Az ez az akol itt Izráel mint politikai-

vallási intézmény. A nem ebből az akolból való juhok: a pogányok közül azok, akik rövidesen 

– s akik később – keresztények lesznek. Őket Jézusnak vezetnie kell – a kell szóban vegyük 

észre az isteni akaratot…”
114

 Ennek a befogadásnak nincs olyan feltétele, mint amiről a kora-

beli zsidóság vitázik: a körülmetélkedés és/vagy a keresztelkedés. Ennek elvetését mutatja a 

Nikodémus perikópa (Jn 3,1-21) PAPP szerint,
115

 aki a következő perikópával egységben for-

matörténeti szempontból vizsgálva a szöveget
116

 arra a megállapításra jut, hogy a 

Nikodémussal folytatott beszélgetés hátterében épp a zsidóság és a pogány népek kapcsolata 

áll, vagyis a betérés feltétele. Ezek közül nem választ Jézus, hanem az újjászületést
117

 helyezi 

középpontba, és a Lélek munkájához képest minden külső forma háttérbe szorul.  

Az Isten uralmához, annak jövőbeli eljöveteléhez kötődő korabeli viszonyulásokat is felül-

írja Jézus, amikor meghirdeti, hogy bár valójában ez az ország és uralom eljövendő, vagyis 

eszkatologikus, ugyanakkor jelen is van, mégpedig őbenne, megjelenése pedig aktív: etikai, 

egzisztenciális viszonyulásra kényszerít. Ez a fogalom nem csak időben összetett (jelen van és 

ugyanakkor eljövendő), de jelentéseiben is. JACOB összegzésében
118

 Máté evangéliumában 

négy fő jelentés megkülönböztetése szükséges. Elsőrenden Isten országa „az inkarnáció 

locusa”, vagyis olyan hely és kontextus, amelyben Isten munkálkodik a világban. Ez a feltá-
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 BOLYKI: „Igaz tanúvallomás”- Kommentár János evangéliumához, 279. 
115

 PAPP: Jézus és a népek, 210-211. 
116

 A perikópa három jelentős megközelítési irányának bemutatását (kijelentésbeszéd, kijelentés-dialógus, szim-

bolikus elbeszélés) lásd BOLYKI: i.m.110-113. 
117

 A szakirodalom megítélése kettős. Egyfelől az újjászületést hellenista eredetű/ tartalmú fogalomnak tartják, a 

Jn 3 esetében azonban hivatkozásként vonatkozhat a prozelitákkal kapcsolatos vélekedésekre is, miszerint a 

prozelita a körülmetélkedése és keresztelkedése által olyan, mint aki akkor született meg a halálból, vagyis új-

szülött. 
118

 JACOB: Discipleship and Mission: a Perspective on the Gospel of Matthew, 102-111. 
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madás esemény után események és emberek által mutatkozik meg, amikor is a missio-Dei 

megvalósul. Isten országa lehet egy olyan keret is, melyben Isten jelenléte megtapasztalható 

és felismerhető. Jézus munkája is az Isten országa keretei között valósul meg, és a tanítvá-

nyok munkájának kerete is ez. Az Isten országáról való bizonyságtétel egzisztenciális, vagyis 

az életmód jellemzője: a tanítványság és a bizonyságtétel nem választható el egymástól ebben 

a keretben. A negyedik fontos jellemző pedig, hogy az Isten országában az igazságosság 

megvalósul: Jézus radikális módon
119

 jelenti ki a törvényt, ami tovább erősíti a tanítás és a 

tettek elválaszthatatlanságát. 

Az Isten országa szempontjából tehát Jézus lebontja az etnikai határokat, a kívülállóság 

határát pedig a hit és hitetlenség fogalompárhoz köti. Ábrahám leszármazottai immár nem az 

etnikus Izráel, hanem Krisztus, és mindazok, akik benne hisznek. Ahogyan VAN ECK összeg-

zi: az erős exkluzív tendenciákkal jellemezhető ószövetségi Izráel-kép után Jézus az 

inkluzivitást helyezi középpontba, mégpedig a hit egyetlen kritériuma mentén.
120

 Ezzel szem-

ben VENTER arra is felhívja a figyelmet, hogy a keresztyénség alapvető viszonyulása nem 

kizárólag inkluzív, exluzivista vonásai, vagyis erős határai is vannak, csak ezek nem etniku-

sak.
121

 Ezek a határok jelen vannak többek között képek formájában (pl. búza és pelyva, jó és 

rossz fa etc.), vagy Jézus tanító kijelentéseiben (pl. aki velem nincsen, ellenem van; vannak, 

akik értik a mennyek országának titkait, és vannak, akik nem etc). A kérdés alapvetően új: az 

Isten országa evangéliumához való viszony.
122

 

Jézus feltámadása után missziói feladattal bízza meg tanítványait. A Mt 28,18-20-ban 

megfogalmazott missziói parancs Krisztus uralmának hirdetésére szólítja a tanítványokat, és 

ezzel a missziói tevékenységnek teljesen új dimenziót nyit. Ennek teljesítéséhez el kell men-

niük, vagyis a korabeli zsidó felfogáshoz viszonyítva más szintre emeli az aktivitás mértékét. 

A tanítvánnyá tétel értelmezése ebben az esetben nem maradhat a klasszikus tanítás-tanulás 

kontextusában, de hozzátartozik a bizonyságtétel fogalma, és az életformán kívül a tanulás, a 

megismerés és az ismeret módját is jelöli. A tanítvány tehát a Mester tanítványa, aki bizony-

ságot tesz arról, aki elküldte, mégpedig egész életét átfogó bizonyságtétellel, miközben ez 

határozza meg tanulását, megismerési és megértési folyamatait.
123

 Jézus a Máté szerinti misz-

sziói parancsban a szűk körű missziót teljesen kitágítja (, beleértve magát 
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 Ez nem egyenlő a törvény minden részletre kiterjedő, teljes radikalizálásával. 
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 VENTER i.m.28. 
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Izráelt, és minden népet.
124

 Ugyanennek a kitágított missziói képnek a leírása található az 

ApCsel 1,8-ban: „...tanúim lesztek úgy Jeruzsálemben, mint az egész Júdeában és Samáriában 

és a földnek mind végső határáig”. 

Márk evangéliumának végén, mely a 16,8 után későbbi (hosszabb) hozzátoldás,
125

 a misz-

sziói feladat az evangélium hirdetése, mégpedig minden teremtménynek. GNILKA szerint a 

minden teremtményre vonatkoztatás a Kol 1,23-mal mutat rokonságot. Ez a kép az egész te-

remtett világ királyaként láttatja Krisztust. „A hirdetendő evangélium ennek megfelelően azt 

az uralmat nyilvánítja ki, amelyet a feltámadt Krisztus kapott a teremtés felett. A missziós 

prédikáció az ő szabadító uralkodói helyzetének meghirdetése.”
126

 

 

1.2.2. KULTURÁLIS TÖRÉSVONALAK AZ ELSŐ GYÜLEKEZETEKBEN 

1.2.2.1. A jeruzsálemi gyűlés által kitárt kapuk 

Isten népének történetét vizsgálva azt tapasztaljuk, hogy az önvédelem és nyitottság kérdése 

végig jelen van, értelmük koronként változik. A Jézus által meghirdetett nyitottság azonban 

nem következik Izráelből, a misszió tényleges megkezdése és megvalósítása nem következik 

az egyes tanítványok vagy közösségek elindulásából, alkalmasságából. A Pünkösd olyan 

esemény, mellyel Isten közvetlenül avatkozik be, amikor látást és erőt ad a bizonyságtételhez. 

A közösség megmaradásáért, megújításáért, a törvényhez és Istenhez való ragaszkodásért 

folytatott emberi küzdelem ugyanis önmaga csapdájában vergődik épp legnemesebb szándékú 

energiáit mozgósítva, de az inkluzivitásra való készséget éppen ezáltal természetszerűen re-

dukálva. Ezt LENKEYNÉ SEMSEY Klára a következőképpen foglalja össze: „Isten közvetlen kör-

nyezetét állandóan kísérti a dogmatizmus és a bezárkózás, pedig az Úr munkája dinamikus és 

mindenre kiterjedő. A döntő fordulat megtörtént a keresztyén misszió történetében, ami ez-

után következik, az a felismert feladat megvalósítása”.
127
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 SCHNABEL: Israel, the People of God, and the Nations, 35-57. 
125

 A Krisztus után 2. században élő „márki” közösség eszkatologikus váradalmait hangsúlyozza a hosszabb 

befejezés elkészítésében: VENA: La „otra” comunidad detrás del evangelio de Marcos, 51-66.  Ha Márk és a 
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Hermeneutics in the Longer Ending of Mark, 106-124. 
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 GNILKA: Márk, 936. 
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 LENKEYNÉ SEMSEY: Az Apostolok cselekedeteiről írott könyv, 194. 
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A pünkösd közösségi élményén túl
128

 az egyes emberekben is Isten lelke hoz változást, 

amire példa Péter látomása (ApCsel 10) és Pál látomása (ApCsel 16,9-10) is, az egyes embe-

rekben végbement változások pedig közösségi változást eredményeztek, amelynek eredménye 

az első jeruzsálemi gyűlés vitáiban és döntésében válik megfoghatóvá.
129

 A gyűlés olyan kö-

zegben megy végbe, amelyben Jeruzsálem mellett már Antiokhia is központi szereppel bír, 

Pál apostol pedig már túl van első missziói útján, és folyamatosan tapasztalja Isten áldását és 

jeleit: igehirdetése megerősödését és a pogányok megtérését, gyülekezetek alakulását.
130

 A 

zsidósághoz és a törvények betartásához fűződő vita azonban igen erős. Nem csupán a zsidó 

hátterű keresztyének összetett motivációjú tevékenysége miatt (pl. ApCsel 15,1-5), de a válto-

zás mértéke miatt is, amelyet még az egyes ember sem feltétlenül képes egy pillanat alatt fel-

dolgozni. Erre láthatunk példát a közvetlen kijelentést nyert Péter Gal 2-ben leírt ingadozásá-

ban.  

A gyűlés alkalmával Péter és Pál is saját megtapasztalásaival érvel: a pogányoknak is ada-

tott a Szentlélek ajándéka, vagyis nem a korábbi elvekhez és gyakorlathoz kell igazodni, ha-

nem Isten tetteihez: „nem azzal kell foglalkozni, hogy mi volt a múltban, az atyák idején az 

érvényes rend, hanem azzal, hogy mit ajándékozott az Úr a jelenben és mi a jövő útja”.
131

 Ez 

nem jelent szakítást az ószövetségi kijelentésekkel, csupán azok értelmét újszerűen jelenti ki 

és világítja meg Isten Lelke. A folytonosság is jelen van a gyűlés leírásában, mégpedig hang-

súlyosan: Jakab lezáró beszéde a prófétákra hivatkozik,
132

 és az Ám 9,11-12-t idézi, mégpedig 

egy sajátos módon. A LXX szövegét követve Dávid leromlott sátorának helyreállításával kap-

csolatban mindazokról a népekről beszél, amelyeket Isten tulajdonának nevezett (ApCsel 

15,17), ami TANNER szerint a szövetséges státuszba való beemelésük kifejezése.
133

 Jakab 

ószövetségi hivatkozása biztos jelzés arra nézve, hogy nem valami korábbitól független törté-

nelmi fejezet kezdődött, hanem a korábbi kijelentések szerinti isteni cselekvés megtapasztalá-

sa. Az események megítélésében továbbra is kulcsfontosságú a korábbi kijelentések felisme-
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 Az ApCsel 2-ben leírt közösségben sokféle csoport leírását találjuk, melyek értelmezése nem egységes a 

szakirodalomban. A vélemények összefoglaló leírását lásd: GILBERT: The List of the Nations in Act 2: Roman 
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rése, még akkor is, ha ilyen hatalmas mértékű változást kell átélniük, megérteniük, megértet-

niük. 

A jeruzsálemi gyűlés feltételeket is szab a pogányból lett keresztyének számára. Ezek a 

Lev 17,7-14-ben és a Gen 9,4-ben foglaltaknak megfelelő kritériumok, mely a bálványimá-

dáshoz és az ezzel összefüggő cselekvésekhez kapcsolódnak, illetve amelyek által lehetséges-

sé válik az asztalközösség zsidó és pogány hátterű keresztyének között.
134

 Mint ahogyan a 

döntés és a megfogalmazott, elküldendő üzenet (15,23-29) hátterében a békesség megteremté-

sének célja áll, ugyanúgy maga az üzenet is a békesség megélésének lehetőségét szolgálja. 

Ennek alapja a megfogalmazott üzenet szerint a helyzet elismerése, hogy ti. „közülünk va-

lók”, akik a pogány származású testvérek lelkét feldúlták, még akkor is, ha a közösség nem 

hatalmazta fel őket a körülmetélkedés hirdetésére. A békességre törekvés módja, hogy „ne 

tegyünk több terhet rátok a szükségesnél”, illetve az az elvárás, hogy a másik fél is vegye te-

kintetbe a zsidóból lett keresztyének sajátosságait. 

A jeruzsálemi gyűlés további tanulsága témánk szempontjából, hogy a keresztyéneket nem 

szakította ki saját kulturális közösségükből. Sem a zsidókat, sem a pogányokat. Senkinek nem 

kellett megtagadnia népét vagy kultúráját. Ebből azonban mégsem következett szinkretizmus, 

mivel a gyűlés egyaránt elhárította a judaizálás és a hellenizálás veszélyét. Ahogyan PAPP 

fogalmaz: „Jézus Krisztus valóban eggyé tette a két nemzetséget anélkül, hogy bármelyiket 

kiragadta volna a teremtési rend adta hivatásából”.
135

 Az Isten népére korábban jellemző ön-

védelmi törekvések a judaizáló irányzatban maradnak meg,
136

 míg az apostoli válaszokban 

sokkal inkább az egység megteremtése és megőrzése lesz majd a kérdés. 

 

1.2.2.2. Az egy néppé békéltetettek gyülekezete 

Pál apostol a galatákhoz írott levelében szintén beszámol a jeruzsálemi gyűlésről és előzmé-

nyeiről. Az általa is leírt probléma mélységét jelzi, hogy a 2,11-14-ben rámutat – ahogy fen-

tebb már jeleztük –, hogy maga Péter is zavarba jött a kérdéstől, és magával rántotta többek 

között Barnabást, amit Pál képmutatásként értékel. Az étkezésnél való elkülönülés azzal az 

érzéssel tölthette el a zsidó keresztyéneket, hogy ők különbek a pogánykeresztyéneknél. Az 

etnikus, és ebből következően vallási viselkedésük tisztasága által erősödött a felsőbbrendű-

ség.  Ahogy a prozelizák és istenfélők „másodosztályú” zsidók voltak, úgy lettek a pogányke-

                                                             
134
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resztyének is másodosztályúak a közösségben. Ebben az esetben tehát megfigyelhető, hogy az 

etnikus identitás megőrzésére irányuló törekvés vallási köntöst ölt,
137

 mert ahogyan 

KARAKOLIS fogalmaz,
138

 az étkezéshez kapcsolódó előírások zsidó identitásjelző elemek. 

Szimbolikus, hogy amint az étkezési elkülönülés megakadályozza az asztalközösséget, 

ugyanúgy az etnikus identitás előtérbe helyezése megakadályozza az úrvacsorai közösséget, 

vagyis az egység megélését.  

A törvény szerinti életből fakadó felsőbbrendűség viselkedési megnyilvánulásait a Róm 

2,17-20 foglalja össze: „…azt hiszed magadról, hogy te a vakoknak vezetője, sötétségben 

lévőknek világossága, a balgatagok tanítója, a kiskorúak mestere vagy, bírván a törvényben az 

ismeret és igazság formáját”. Ez a leírás leleplezi a mögöttes – általánosan emberi – motiváci-

ót: a birtoklás és kizárólagosság igényét.  

Ennek a feszültségnek az értelmezésében utólag könnyű megállapítani, hogy ha Jézus 

Krisztus maga feloldotta ezeket a gátakat, akkor ez nem lehet kérdés. A folyamat megélése 

azonban sosem ilyen egyszerű. Nem elég ugyanis tudomással bírni valamely igazságról, an-

nak megélése és alkalmazása ugyanis nem csupán kognitív szintű folyamat: érzelmeket is 

érint, melyeket meghatároz egy közösség, egy kultúra, egy örökség és megannyi személyes 

motiváció. Ez pedig különös tanulsággal bír témánk szempontjából: vannak hitgyakorlatunk-

nak olyan vonásai, melyek teológiai indoklásúak, ugyanakkor kulturálisak, sőt, etnikusak is, a 

szó modern értelmében. Hangsúlyos tehát az a szentírási igény, mely ebben a formában elvár-

ja a kulturális asszimilációs igény feladását a missziói tevékenységben, mivel azok elválasz-

tanak, szakadást okoznak – ez azonban nem egyenlő az önfeladással. Helyette Pál a helyzet 

megértését és teológiai átgondolását ajánlja megoldásként. 

Pál ismeri és elismeri a népek közti különbségeket (pl. 1Kor 1,22), ugyanakkor az azonos-

ságokat (nem csupán hasonlóságokat) hangsúlyozza. A legalapvetőbb azonosság, hogy min-

denki bűnös Isten előtt: „zsidók és görögök mindnyájan bűn alatt vannak” (Róm 3,9), és 

„mindnyájan vétkeztek és szűkölködnek Isten dicsősége nélkül” (Róm 3,23). A különbség 

annyi, hogy „akik törvény nélkül vétkeztek, törvény nélkül vesznek el, és akik a törvény alatt 

vétkeztek, törvény által ítéltetnek meg”(Róm 2,12).  Az azonosság másik oldala Jézus Krisz-

tus váltsághalála, aki átokká lévén megváltotta a törvény alatt élőket a törvény átkától, és aki 

által Ábrahám áldása lehet a pogányokon is, „hogy a Lélek ígéretét elnyerjük hit által” (Gal 

                                                             
137
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3,13-14). Ebből fakadóan pedig Krisztusban, a megváltás tekintetében „nincs zsidó, sem gö-

rög” (Gal 2,28) sem „idegen, szkítiai” (Kol 3,11).  

Ahogyan a Lélek munkája a bizonyíték a jeruzsálemi gyűlés számára a pogányok befoga-

dásának szükségességére, ugyanúgy hoz a páli teológia sokféle képet a Lélek egységet terem-

tő munkájának megmutatására.
139

  „Egy Lélek által mi mindnyájan egy testté kereszteltettünk 

meg” és „mindnyájan egy lélekkel itattattunk meg” (1Kor 12,13),
140

 vagyis a Lélek által egy-

részt egység jön létre (Gal 3,28), másrészt minden tagnak van feladata, funkciója, egyik rész 

sem fölösleges az egész szempontjából, sőt, értékét mindegyiknek épp az adja, hogy a test 

tagjai (1Kor 12).  Az egység kozmikussá kitágított képét láthatjuk az efézusi levélben.
141

 Az 

egység alapja itt (Ef 2,14), hogy Krisztus lebontotta „a közbevetett válaszfalat”, mely jelent-

heti a szentek szentjét elválasztó kárpitot, amely Krisztus halálakor szakadt ketté, megnyitva 

ezzel az utat Isten felé; jelentheti a templom külső udvarát elválasztó falat, mely a pogányokat 

tette kívülállóvá; jelentheti a törvényt is, „melyet az emberi parancsok és rendelkezések mint-

egy kerítéssel vettek körül”.
142

 Összefoglalóan Krisztus lerombolta a falat Isten és ember, 

ember és ember között. Ezért nincs zsidó vagy pogány, ezért teremthet két népből egyet.
143

 

Pál apostol egy sajátos fogalmat is használ e titokzatos terv megvalósulásának leírására, 

mégpedig a megbékélés fogalmát.
144

 Legtöbbször ezek mögött is kozmikus tágasságú képek 

állnak. A 2 Kor 5,19-ben például ezt olvassuk: „Isten volt az, aki Krisztusban megbékéltette 

magával a világot, nem tulajdonítván nekik bűneiket, reánk bízta a békéltetés szolgálatát”.
145

 

A nem tulajdonítva nekik bűneiket kifejezés particípiumi nyelvtani alakja pedig 

(ς)  TURNER szerint kettős hangsúlyú: van egy történeti, objektív értelme, hiszen 

Isten megbékélése végbement, befejeződött a kereszten, és van ezek mellett egy szubjektív 

aktualizálása is az objektív igazságnak, amint az evangélium hirdettetik és az emberek hisz-

nek.
146
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A Pál által megjelenített kozmikus kontextusban értelmezhetőek igazán az egyes levelek 

állításai, ahogyan ebbe a világformáló tervbe a mindenkori adott körülmények között illesz-

kedni lehet. A keresztyéneket és közösségeket körülvevő világ komplex realitás, melynek 

értelmezéséhez is a megbékélés a kulcs, ez a fogalom adja meg ugyanis az egymáshoz való 

viszonyulás alapját és módját.
147

 Krisztus halálából következik, hogy akik élnek, ezután ne 

maguknak éljenek, hanem azért, aki aki értük meghalt és feltámasztatott (2Kor 5,15), vagyis 

az én-központú élet helyett Krisztus központú élet. Ebből pedig egy teljesen új szemlélet kö-

vetkezik, vagyis az, hogy „senkit sem ismerünk test szerint” (5,16), hanem az új teremtésben 

a felöltött új ember ismeri a másik új embert (Kol 3,10). Ez nem az etnikus jelleg eltörlése, 

mint ahogy nem a nemi identitás eltörlése és nem a társadalmi rend megváltoztatása (Gal 

3,28), sokkal inkább a megújult látásmód és új élet lehetősége az adott kategóriákon belül. 

Nem véletlen, hogy a határok eltörléséről szóló megállapításokhoz szorosabban vagy lazáb-

ban, de konkrét viszonyulási leírások kötődnek. A galatákhoz írt levél például a Lélek általi 

(5,16), Lélek vezetése alatti (5,18) életre, és a Lélek gyümölcseinek termésére (5,-22-23) hív. 

Pál meggyőződése ugyanis, hogy Isten Lelkének ígérete következetességet vár el az evangéli-

um üzenete és a zsidó-pogány konkrét közösségi viszonyulás között.
148

 A Kolossé levélben 

(Kol 3) pedig az új ember felöltözéséhez részletes leírás is kapcsolódik közvetlenül az egy-

máshoz való viszonyulásról, sok egyéb között a megbocsátást és a szeretetet helyezve közép-

pontba. 

Ebben az új megismerési és viszonyulási keretben a korábbitól eltérő megosztási vonalak 

jelennek meg: már nem zsidók és pogányok, hanem a hitben erősek és gyengék (Róm 14) 

kategóriái. Ez utóbbiaknak van szükségük étkezési előírások és egyéb rituálék megtartására, 

az előbbiek azonban felelősséggel tartoznak a gyengébbekért éppen nagyobb szabadságukért 

cserébe, magatartásuk mércéje pedig a békesség megőrzése és a botránkoztatás elkerülése. Az 

erősség és gyengeség tehát nem felsőbbrendűség vagy alárendeltség kérdése: a felelősség áll a 

viszonyulás középpontjában – éppen ugyanazon az elven, ahogy egykor Izráel népe felelős 

volt (lett volna) a fizikailag kiszolgáltatottakért és gyengékért. „Tartozunk pedig mi az erősek, 

hogy az erőtlenek erőtlenségeit hordozzuk, és ne magunknak kedveskedjünk” (Rm 15,1).  

Szintén az új megismerési és viszonyulási lehetőségből fakad, hogy a keresztyén ember a má-

sik hasznát is képes keresni, sőt képes a másikat önmagánál különbnek tartani (Fil 2,3). Ez 
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pedig annyit jelent, hogy a másik szempontjai is fontossá lesznek, sőt fontosabbak a saját 

szempontoknál. 

Az eddigiekben láthattuk, hogy Pál Isten átfogó terve megvalósulásának kereteiben látja 

szolgálatát, miközben közösségeket tanít új viszonyulásra. Missziói munkájában mégis az 

egyénekre fókuszál, mikor Krisztust hirdeti. A megtérésre hívás klasszikus, az ószövetségi 

 fordításának vagy párhuzamának tekinthető fogalmát (ἐπιστρέφειν) mindössze kétszer שוב

használja (1Tessz 1,9; 2Kor 3,16). A keresztyénné válás folyamatában sokkal jellemzőbben a 

πίστις főnév vagy a πιστεύειν εἰς (vagy ἐπὶ) Χριστόν ige jelenik meg. Ez a páli levelekben 

nem egy ideológia elfogadását jelenti, sokkal inkább azt, hogy valaki elfogad egy keresztyén 

közösség által vallott új ethoszt, amely egymáshoz való viszonyukban és életükben is meg-

nyilvánul. Éppen ezért DESPOTIS szerint a megtérés folyamata szociális jellegű, mivel benne 

az egyén önként elfogadja egy közösség Krisztusba vetett hitét, rítusait és ethoszát. A szociá-

lis jellegen túl megjelenik benne a narratív-biográfiai elem is, és összességében egy szociali-

zációs folyamatként jellemezhető.
149

  

Az „egy néppé békéltetett” Isten népének és a számukra idegeneknek, kívülállóknak a vi-

szonyáról egy fontos megállapítást
150

 szükséges még megtennem. Vissza kell térnünk ugyanis 

a jövevények fogalmához, melynek jelentése lényegileg átalakul. A kívülállóság fogalmát az 

antik görög-római kultúra és a korai keresztyén iratok is többféle fogalommal határozzák 

meg, ezek a ςςés ς
151
Az első kettő a jövevényeket jelöli a 

prozelitizmus és a kívülállóság, a másság hátterével. Az 1 Péter többször is használja ezeket a 

kifejezéseket, elsőként rögtön a megszólításban, bár már itt sem értelmezhető a prozelita meg-

felelőjeként, sokkal inkább a címzettek társadalmi státuszának leírásaként, vagyis hogy a cím-

zettek idegenek a Római Birodalom számára, és ekkor már üldözéseket is el kell szenvedni-

ük.
152

 Az 1 Pét 2 vagy a gondolatilag rokon Zsid 13 már másként használja a jövevénységet: 

ami korábban az exkluzivitás kifejezője volt, most épp az inkluzivitást szolgálja. A jövevény-

ség a korai keresztyénség identitásának támogató elemévé vált. 

Ez a jövevénység pedig a megérkezésig tart, melyről az ószövetségi „jövőt-látó” látomá-

sokkal párhuzamosan az Újszövetség is csak homályos formákban ad hírt: „amiket szem nem 

látott, fül nem hallott és embernek szíve meg se gondolt, amiket Isten készített az őt szeretők-

nek” (1Kor 2,9). A jelenések könyve ezt a képet mennyei istentiszteletként ábrázolja, melynek 
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résztvevői egy megszámlálhatatlan nagy sokaságként jelennek meg a látomásban „minden 

nemzetből és ágazatból, és népből és nyelvből”, mindannyian fehér ruhákban vannak, kezük-

ben pálmaággal (Jel 7,9). Az istentisztelet leírásaiból képet kapunk arról, miért dicsérik Istent 

az Őt körülvevők: teremtő munkájáért (4,11), Krisztus megváltó tettéért (5,9), Isten megvaló-

sult tervéért és uralmáért (11,15), igazságos ítéletéért (14,7; 15,4; 16,5; 19,2) és a megvalósí-

tott egységért (19,7-9).
153
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2. KULTÚRÁK TALÁLKOZÁSÁBAN 

 

Az előző fejezetben végigtekintettük az önmagunkhoz, mint Isten népe küldetésteljesítő tagja-

ihoz, részeihez való viszonyulásunk bibliai alapjait, a feladathoz és a népen kívüliekhez való 

viszonyt. A bibliai alapoktól elindulva a dolgozat jelen fejezete ugyanezt a küldetést kívánja 

vizsgálni immár konkrétan a kultúrák találkozásának szintén összetett kérdéskörére koncent-

rálva. A fejezet kérdése ebből fakadóan az, hogyan valósul meg a küldetés teljesítése, vagyis a 

tanítvánnyá tétel különböző kultúrák között, illetve konkrétan mai magyar református igyeke-

zetünk és a cigányság találkozásában. A viszonyíthatóság érdekében a második kérdés vizsgá-

latához segítségül hívom más felekezetek próbálkozásait, olyan egyházakét és közösségekét, 

akik missziói tevékenységet végeznek a cigányság körében. 

2.1. KÜLDETÉS ÉS INKULTURÁCIÓ
154

 

A tanítvánnyá tétel kultúrák közötti megvalósításának kihívásai az inkulturáció kérdésköréhez 

vezetnek el bennünket. Ezt a korábban antropológusok által használt, majd a missziói teológi-

ákba átemelt fogalmat
155

 egyre gyakrabban felfedezhetjük teológiai írások olvasásakor, vagy 

világméretű egyházi tanácskozások, konferenciák témájaként.
156

 A világméretű missziói té-

mák esetében érthető és egyre elfogadottabb az inkulturáció kérdése, fogalma, hiszen ki ne 

ismerné el, hogy a távoli kultúrákba elvitt evangéliumot le kell fordítani, át- és megélhetővé 

kell tenni az emberek számára. Mi lehet azonban egy ázsiai vagy afrikai történés tanulsága 

számunkra? Maguk a bevezetett fogalmak jelentik számunkra a nyereséget, hiszen nyilvánva-

ló, hogy eltérő kultúrák találkozásában végezzük akár hitoktatási tevékenységünket, akár 

egyéb egyházi szolgálatainkat. 

 

2.1.1.FOGALMAK – PRAKTIKUS SZÓMAGYARÁZAT ÉS IRÁNYJELZÉS 

2. 1.1.1. A kultúra és a kultúrák fogalma 

A kultúra fogalma általános és egyszerű. Gyakorta használjuk olyannyira természetesen, hogy 

nem is gondolkodunk jelentéséről. Hétköznapi használata általában valamilyen értékes, maga-

sabb rendű dolgot jelöl leginkább a művészetek irányába mutatva. Eszünkbe jutnak épületek, 
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műalkotások, zene, színház, utazási élményeink, vagy a ma már mindenki által elérhető isme-

retterjesztő filmek, amelyek egzotikus országok szokásait, jellegzetességeit mutatják be. Fel-

idézzük történelmi tanulmányainkat: az antik Hellászt és Rómát, vagy éppen kilátogatunk a 

Hortobágyra és rádöbbenünk, hogy a szürkemarha és a mangalica tartása vagy a kukorica 

termesztése is végső soron kulturális dolog.  Használjuk a kulturált ember és kulturált visel-

kedés kifejezéseket is, amelyekkel műveltségi szintet jelölünk: valaki birtokában van annak a 

tudásnak, amely viselkedésében, sőt értékében is megkülönbözteti az egyént a tudatlanoktól, a 

tömegtől. Ha azonban megkérdeznének, mi a kultúra definíciója, nehezen tudnánk rövid, sza-

batos választ adni.
 157

 

Az értelmezés problémája nem új keletű.
158

 A 18. században már megfogalmazást nyert a 

fogalom használatának bizonytalansága, a későbbiekben pedig különböző tudományágak a 

saját érdeklődési területüknek és vizsgálódásuk módszertanának megfelelően látták el eltérő 

hangsúlyokkal.  

Az antropológia például a kultúrát mint egészet vizsgálva úgy fogalmaz, hogy az „magába 

foglalja a tudást, a hiedelmet, a művészetet, az erkölcsöt, a jogot, a szokást, valamint mind-

azon egyéb képességeket és viselkedésmódokat, amelyekre az ember a társadalom tagjaként 

szert tesz”, vagy egy jóval modernebb definícióval élve azt mondja: „a kultúra a dolgoknak és 

eseményeknek a szimbólumalkotás…által fenntartott összessége, és ez az összesség az ember 

fizikai-biológiai valóságán kívüli összefüggésekben vizsgálandó.”
159

 A kultúra ebben az eset-

ben tehát a jelenségek hangsúlyát kapja, mégpedig szigorúan együttélési, társadalmi össze-

függésekben. Ebből fakadóan az antropológia szívesen tesz vizsgálat tárgyává kisebb társa-

dalmi egységeket, csoportokat, és gyakran használja a társadalmi-kulturális rendszer fogal-

mát. 

A szociológia tudománya szintén elválaszthatatlannak tekinti a társadalmat és a kultúrát, 

és a hétköznapi fogalomtól eltérően, mely produktum-orientált, szintén a szellemi vonásokat 

sorolja első helyre. GIDDENS például a következő egyszerű fogalmat ajánlja: „A kultúra a cso-

port tagjai által megőrzött értékekből, az általuk követett normákból és a létrehozott anyagi 

javakból áll.”
160

 Ez a tudományág jellegzetesen statikusabb definícióval dolgozik az antropo-

lógiánál. 

A filozófia és a teológia számára ezek a kultúra-fogalmak nehezen kezelhetőek, bár teoló-

giai megállapításainkban fellelhetők párhuzamok: TÖRÖK definíciója például jóval közelebb 
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áll az antropológia dinamikus és jelentésközpontú felfogásához , amikor az állítja, hogy „kul-

túrán értjük a valóság szellemi megragadását”,
161

 miközben SEBESTYÉN értelmezése a szocio-

lógia statikusabb megfogalmazásaival mutat rokonságot, amikor a legtágabb értelmezés leírá-

sakor így fogalmaz: „A kultúra minden olyan emberi munka, amit a természettel szemben 

alkalmazunk a természet megművelése céljából.”
162

 

BODA az inkulturációról írott könyvében inkább a deskriptív jellemzést ajánlja,
163

 és a hat 

évtizede e témában megkerülhetetlen szerzőnek számító NIEBUHR is  - miközben csupán kí-

sérletnek nevezi saját kultúra-definícióját - a hosszabb leírás mellett dönt, amely szerint a kul-

túrára a következő dolgok jellemzőek: társadalmi jelenség, emberi vívmány, az értékek vilá-

ga, az ember javát szolgálja, az értékek földi és anyagi megvalósítása és megőrzése érdekli.
164

 

NIEBUHR számára a kultúra lehető legáltalánosabb értelmezésének megtalálása azért fontos, 

hogy lehetővé váljon annak vizsgálata, milyen lehet a keresztyénség és a kultúra, Krisztus és a 

kultúra kapcsolata.  

Mindezek alapján e dolgozat egy praktikus definíció mentén halad, mely a következő: a 

kultúra egy közösség tagjaira jellemző észlelési, értelmezési, értékelési és megnyilvánulási 

rendszer.  

Minden társadalmi-kulturális rendszer más és más. A nyelv például a kultúra része, hordo-

zója, alakítója, mely használata során maga is alakul, visszahatva a kultúra alakulására. Nagy-

jából háromezer nyelvet beszélnek ma az emberek a Földön. Különböző kultúrájú emberek 

más-más dolgokat képesek érzékelni a valóságból
165

 – kultúrájuk függvényében. Másképp 

értik ugyanazt a szimbólumot vagy eseményt, mást tartanak értékesnek. Vég nélkül sorolhat-

nánk a különbségeket,
166

 a felsorolás helyett azonban elég itt megállapítanunk, hogy miköz-

ben az emberi kultúráról gondolkodunk, kultúrák sokaságáról kell beszélnünk.  

A kultúrák különbözőségének és hasonlóságának vizsgálatakor nagyon fontos, hogy saját 

kultúránkat tekintjük természetes kiindulási alapnak: ebből és erre nézve értelmezünk más 
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kultúrákat. Így azonban torzul a másik kultúrájáról alkotott képünk, ami végső soron meg nem 

értéshez, félreértéshez vezet. A nyugati gondolkodás számára a nyugati logika a helyes és 

megfelelő, aki pedig másként gondolkodik, azt jelzőkkel aggatjuk tele. Így lesz egy nép „pre-

logikus gondolkodású”, „tudomány előtti állapotban lévő”, „primitív kultúrájú”.
167

 Már talál-

kozásunk előtt vagy a találkozás közben hajlamosak vagyunk leminősíteni más népeket, más 

kultúrákat. Hogy erre egyénekként miért van szükségünk, azzal a pszichológia tudománya 

foglalkozik behatóan,
168

 a tudományos vagy teológiai gondolkodásban azonban mindenképp 

kerülendő ez az elfogultság.  

A baj csupán az, hogy nehezen vesszük észre elfogultságunk megnyilvánulásait. Hajlamo-

sak vagyunk megértés helyett lenézni más vallások képviselőit, sőt a más, távoli országokban 

élő, hitüket tőlünk eltérően gyakorló keresztyéneket is.  Éppen ezért gyakran a megfelelő 

misszió alapfeltételének tartjuk az eltérő kultúrájú népek „civilizálását”.  Ennek elkerülése 

érdekében KRAFT
169

 öt egyszerű tényre hívja fel figyelmünket: (1) minden kulturális rendszert 

a maga fogalmai szerint kell értelmeznünk, és nem más kultúrákhoz viszonyítva, (2) emlé-

keznünk kell arra, hogy a bűneset után élünk, és nincs tökéletes kultúra, még a sajátunk sem 

az, (3) még a bibliai kijelentéssel a kezünkben sem vagyunk a teljes igazság birtokában, nem 

látjuk a teljes valóságot, (4) az emberi vallás rendszerei hordoznak igazság-magvakat, (5) az 

embernek szüksége van az Istennel való kapcsolatra, ez pedig Krisztus által, és nem a mi kul-

túránk által lehetséges.
170

 KRAFT pontjai nyilvánvaló párhuzamot mutatnak azzal, ahogyan Pál 

viszonyult a különféle összetételű gyülekezetek problémáihoz a közös pontokat keresve 

(1.2.2.2.) és megállapítva, hogy mindnyájan a bűn fogságában élünk, mindnyájunknak Krisz-

tus áldozatára és a Lélek munkájára van szükségünk. Ez közös emberi sorsunk.  

 

2. 1.1.2. Az inkulturáció fogalmai 

Kultúrák különbözőségeinek, sajátosságainak, találkozásainak leírására több tudomány is vál-

lalkozik. Témája ez az antropológiának, összehasonlító néprajznak, vallástörténetnek egy-

aránt. Keresztyén teológiánk számára elsősorban a missziológia területén válik kérdéssé, de 
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megjelenik a liturgika, egyházjog, homiletika, ekkléziasztika területén is, és végső soron kér-

déseket tesz fel a rendszeres teológia számára is, miközben kapaszkodót talál a bibliai herme-

neutikában.  

Amikor két kultúra találkozik, feltétlenül hatnak egymásra. Ha hosszabb idejű az együtt-

mozgásuk, az nem csupán az egyes kultúrák alakulásához vezet, de egy harmadik, közös 

nyelv, közös kultúra létrejöttét is elősegíti. Legjobb példa erre két különböző nemzetiségű 

ember házassága. Először csak megértik egymást, aztán létrejön egy saját, közös kultúra, ami 

a kettő egyszerű elegyénél is több, hiszen a komponensek összekeveredésén túl az egymásra 

hatások folyamatai is gazdagítják.
171

  

Ha evangéliumot hirdetünk egy idegen kultúrában, nagyon fontossá válik a megértetés, 

megértés, befogadás és az adaptáció: végső soron – mint látni fogjuk – az inkulturáció. Nem 

egyszerű fordítási kísérletre van szükség (ami egyébként önmagában is sajátos problémákat 

hordoz),
172

 hanem arra, hogy úgy tegyük elérhetővé, át- és megélhetővé az evangéliumot, 

hogy az a befogadó kultúrájának is részévé váljon. Máskülönben - ahogyan GARCIA fogalmaz 

- „szendvicsvallást” hozunk létre, mely kívül keresztyén, de amelyben a „töltelék” pogány.
173

 

Ennek a hibának az elkerülését segíti ARRUPE a következő definícióval:  

„…az inkulturáció a keresztény élet és a keresztény üzenet olyan inkarnációja egy bi-

zonyos kultúra kontextusában, hogy ez a tapasztalat nem csak a szóban forgó kultúra 

elemeiben fejeződik ki (ez még csak felszínes adaptáció lenne), hanem éltető, irányító 

és egyesítő elvévé válik ennek a kultúrának, azt átalakítva és újjá formálva, egy »új te-

remtést« megvalósítva.”
174

  

 

Mások inkább képekkel igyekeznek láttatni a lényeget. Míg BODA a bibliai szőlővesszőre és a 

beoltásra, begyökereztetésre hivatkozik, addig CONGAR
175

 egy virágba boruló növény képét 

tárja elénk. Szerinte a mi feladatunk elültetni a hit magját egy adott kultúrába, és hagyni, hogy 

virágozzék, hogy saját kultúrája forrásaiból merítve hozzon gyümölcsöt.
176

 

Az inkulturáció értelmezésében két alapvető irány van. Az egyik, melyre a fenti idézetek 

például szolgálhatnak, általánosságban kívánja a lényeget megragadni. A másik irány sokkal 

inkább a helyi közösségekre koncentrálva fogalmaz, és csak lokalitásokban, legfeljebb régi-

ókban kívánja az inkulturációt értelmezni.  Ebből önmagában is tanulság lehet számunkra a 
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régi igazság friss öltözékben: gyülekezeteiben él az egyház. Jellemző erre a megközelítésre 

CROLLIUS definíciója, mely a következő:  

„…az egyház inkulturációja a helyi egyház keresztény tapasztalatának egy nép kultú-

rájába történő olyanfajta beépülése, hogy ez a tapasztalat nem csupán kifejeződik en-

nek a kultúrának az elemeiben, hanem olyan erővé válik, amely ezt a kultúrát lélekkel 

tölti el, orientálja és megújítja, oly módon, hogy nem csak a szóban forgó kultúrában 

teremtsen új egységet és közösséget (kommúniót), hanem az univerzális egyházat is 

gazdagítsa.”
177

 

 

A helyi közösség középpontba állításán kívül ebből a megfogalmazásból az is kitűnik, hogy 

az inkulturáció nem egyirányú folyamat: az egyház az általa sikeresen kommunikált üzenettel 

gazdagít egy kultúrát, mely a maga sajátos értékeivel gazdagítja az egyházat. Ennek elképze-

lése nyugati gondolkodású keresztyénként elsőre nem könnyű, hiszen vélekedésünkben nem 

csupán kultúránk magasabb rendű más népekénél, de vallásgyakorlatunk is. Egzotikummá 

silányítjuk gyakran az „új tükrök” használatának lehetőségét.  

Minden egyháznak és gyülekezetnek ki kell alakítania az evangélium különös, helyi vi-

szonyokra alkalmazott kifejezését. Küldetésünk ugyanis tanúnak lenni, hitelességünket pedig 

nem a formai megoldások, hanem egyedül a kijelentéshez való hűségünk jellemezheti. Az 

inkulturáció mértéke azonban a feladat tisztázása mellett is kérdés marad, melyre nehéz 

sztenderd választ adni. Az HUNSBERGERREL és VAN GELDERREL mégis megállapítható, hogy 

ha elégtelen mértékű az evangélium helyi kultúrához kapcsolása, akkor az egyház „szubkultu-

rális gettó” lesz; ha pedig túllőve a célon a kulturális perspektívákhoz és értékekhez való al-

kalmazkodás válik meghatározóvá a folyamatban, akkor a kultúra fogja átalakítani az evangé-

liumot.
178

 Ez utóbbi BOSCH szerint a nyugati kultúrában olyannyira megvalósult, hogy a ke-

resztyénség nem más már, mint a kultúra vallási dimenziója.
179

 Ez a nyugati, leegyszerűsítve 

posztmodernnek nevezett, a szekularizációra és globalizmusra építő, pluralizmusközpontú 

kultúra ugyanis sajátos hiánykultúra. Pontszerűségéből hiányzik a tér dimenziója, az idő tér-

belisége, a viszonyulások választhatóságában és választási kényszerében a választások módja 

és rendje, és ebből fakadóan hiányoznak az egységes narratívák is. Az ebben a kontextusban 

értelmezett inkulturációs feladat erősen tol bennünket abba az irányba, hogy fölvegyük kör-

nyező világunk gyorsan és folyton változó ruháit, átvegyük technikai megoldásait, ez pedig 

állandó versenybe kényszerítve bennünket elfeledteti velünk, hogy első és egyházi mivoltun-

kat meghatározó egyetlen feladatunk annak megfelelő meghirdetése, hogy Jézus Krisztus. 
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Ezen a ponton segítheti a megértést, ha visszagondolunk a zsidó és hellén kultúra, illetve a 

zsidó- és pogánykeresztyének egymás mellett élésének és egymásra hatásának példájára 

(1.2.1.1. és 1.2.2).  

 

2.1.2. AZ INKULTURÁCIÓ JELENTÉSÉNEK BŐVÍTÉSE ROKON FOGALMAK ÁLTAL 

Ha a múltba tekintve vizsgáljuk az evangélium és a kultúra viszonyát, nehézséget jelent, hogy 

jelen korunk szekularizált gondolkodása teljesen más, mint a múlt, melyben a kultúra egyes 

elemei – beleértve a minden elemet átfogó vallást – integráns egységet alkottak.
180

 Más, a 

keresztyén misszió által már akár évszázadokkal ezelőtt érintett kultúrákban ez nem lesz kér-

dés, mivel a szekularizáció
181

 nem értelmezhető másként, csak a keresztyén Európában meg-

született felvilágosodás talaján. Akár a múltat, akár a jelenkori missziót vizsgáljuk tehát, ér-

demes tudatában lenni a „másságnak”, mely megköveteli a szempontok pontos distinkcióját.  

Vizsgálódásaink során annak is tudatában kell lennünk, mennyire összefonódott a keresz-

tyénség a nyugati kultúrával, milyen könnyen lehet azonosítani a kettőt, és gyakran szinte 

észre sem vesszük, hogy amit az evangélium átadásának tekintünk, az saját kultúránk ráerőlte-

tése másokra.
182

 Ráadásul mivel hajlamosak vagyunk a nyugatitól eltérő kultúrákat alacso-

nyabb rendűnek tételezni, romlottabbnak is érezzük azokat, tehát ha észre is vesszük, hogy az 

evangéliummal együtt kultúránkat is át akarjuk ültetni, azt természetesnek, jogosnak tart-

juk.
183

 Gondolkodásunkhoz ezen a ponton segítséget jelenthet, ha felidézzük azt a folyamatot, 

ahogyan az ószövetségi zsidóság identitása változott a vallási és etnikus meghatározók egy-

máshoz való viszonya változásának mentén, illetve ahogyan a misszió értelmezése torzul épp 

a vallási és etnikus tényezők határainak tisztázatlanságából és hangsúlyaik elmozdulásából 

következően.  

A következő fontos szempont a múlt tendenciái és a jelen missziói gyakorlatai vizsgálata-

kor, hogy tisztáznunk kell, milyen tanulságokat keresünk, és azokat mire akarjuk használni? 
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Könnyen eltévedünk, vagy célt tévesztünk, ha a múlt mai szempontból sikeresnek ítélhető 

tapasztalatait azért kívánjuk összegezni, hogy visszatérhessünk egy korábbi korszakba, ami-

kor a keresztyénség még a teljes nyugati kultúrát átható, állami, közösségi és személyes életet 

meghatározó, általánosan normatív intézmény volt.
184

  

 

2.1.2.1. A fordítás problémája: az adaptációtól a kontextualizációig 

A keresztyénség, ahogyan azt az első fejezetben láthattuk, egy kultúra-közötti szituációban 

született vallás, és már a legelső pillanatokban is hangsúlyos, hogy népek sokasága hallgatja 

ugyanazt az evangéliumot – a maga nyelvén, saját kultúrája talaján értelmezve azt. A lényegi 

megértetést a Szentlélek végzi, aki megadta, hogy ki-ki a saját nyelvén hallja Péter bizonyság-

tételét. A „fordítás”, a fogalmak cseréje, magyarázata, a közös szimbólumok keresése mindig 

is feladat volt. Ezekben a folyamatokban pedig témánk szempontjából az is különösen hang-

súlyos, hogy helyi közösségekben mentek végbe.
185

 

Az első jelentős változás akkor következett be, amikor a keresztyénség lett az államvallás, 

ilyenformán a kultúra meghatározója, végül hordozója.
186

 Az első évezred történetét a nyitott-

ság jellemezte: a keresztyénség egyre több kultúrával került kapcsolatba, majd olvadt össze 

egy egésszé. Később a gyarmatosítás, kolonizáció időszakában a fordítás feladata ismét elő-

térbe kerül azzal a problémával megterhelve, hogy az európaian értelmezett keresztyénséget 

kellett és kívánták lefordítani.
187

 Ebben voltak, akik elutasítottak bármiféle változtatást a nyu-

gaton hitelesített gyakorlathoz képest, míg mások igyekeztek megérteni az idegen kultúrákat, 

felhasználni a keresztyénség mondanivalójával nem ütköző gondolatokat, és átszínezni a 

„megtisztított” szokásokat, rítusokat. Ez utóbbiak az akkomodáció vagy adaptáció képviselői, 

akik nehézségeit BODA így jellemzi: „A misszionáriusok, akik megismerik, tisztelik, eseten-

ként csodálják a helyi kultúrát, beleütköznek saját kultúrájuk falába.”
188

 

A nyugati egyházak a misszió során létrejött egyházakat nem tekintik teljes értékűnek, 

sokkal inkább gyámság alatt levő kiskorúnak. Felépítésük az anyaegyházukét másolta egy 

teljesen idegen társadalmi-gazdasági struktúrában, teológiai kérdéseik és válaszaik a nyugati 

gondolkodás produktumai maradtak esetleg helyi nyelvre lefordítva, lényegtelen kérdésekben 

tettek csupán engedményeket, mint például a papi öltözék, a liturgikus zene, egyes rítusok 

vagy a vallásos művészet területén. A helyi kultúra egyes elemeinek ilyen formájú adaptáció-
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ját BOSCH
189

 két ponton is problémásnak látja: egyfelől ha egy kultúra elemeiről beszélünk, az 

feltételezi, hogy az adott kultúra nem teljes értékű, mivel elemekre bontható, átalakítható, 

összerakható; másfelől az adaptáció jelzi a végbemenő folyamatok felszínességét. Ez a fel-

sőbbrendű, másikat kulturálisan felemelni, civilizálni kívánó magatartás a protestáns misszió-

kat is jellemezte, bár esetükben az adaptáció vagy akkomodáció helyett az indigenizáció kife-

jezést használja a szakirodalom, mely röviden leginkább úgy jellemezhető, hogy egy kultúrá-

val valamilyen módon be kell fogadtatni egy másikat. Csak lassan, a 19. századra alakul ki a 

missziói egyházak szervezeti és teológiai függetlenségének gondolata – bár ebben az egyház 

jócskán megelőzi a bármilyen szintű politikai-társadalmi függetlenedés lehetőségének gondo-

latát. Ezek az önállósító, felnőttesítő gondolatok lassú folyamatban bontakoztak ki, és csak a 

II. világháború után nyernek direkt megfogalmazást, miszerint: „A keresztyén hitet minden 

kultúrában végig kell gondolni, újra meg kell fogalmazni és meg is kell élni, elevenen, mé-

lyen, és a kultúra gyökereihez híven.”
190

  

Az evangélium átadásáról gondolkodó modern teológia elégtelennek találta a fenti model-

leket, és útkeresése során megalkotta a kontextualizálás kifejezést, mely megpróbálja elkerül-

ni a korábbi megközelítésekben rejlő csapdákat, „és arra irányítja a figyelmet, hogy az evan-

gélium közlése során a ma élő emberek teljes élet-kontextusában kell Isten Igéjének megszó-

lalnia”.
191

 Érdekes, ám tanulságos képet használ ennek érzékeltetésére DYRNESS, amikor az 

építészetből kölcsönzött hasonlattal azt állítja, hogy egy adott kultúrában létrejött gyülekeze-

tet, egyházat úgy kell önállósághoz segíteni, hogy teljesen be kell őket vonni a folyamatba 

már a tervezéstől kezdve.
192

 A kontextualizáció tehát sokkal inkább folyamat, mint esemény, 

és mélységében áthatja az egyén és a közösség gondolkodását, kultúráját.  

Az inkulturáció pedig mindezek alapján a megfelelően kontextualizált és befogadott evan-

gélium sajátos átélése és megélése, amely a befogadó szempontjából értelmezi a hit és kultúra 

kapcsolatát, és lehetővé teszi, hogy az adott kultúrához tartozó saját kulturális gyökereinek 

megfelelően válaszolhasson Isten hívására. 

 

2.1. 2.2. Inkulturáció és inkarnáció 

A keresztyénség nem csupán egy általános értelemben vett „kultúrával” kerül kapcsolatba 

evangélium hirdető missziói tevékenysége közben. Ha így lenne, ki lehetne dolgozni egy át-
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fogó elméletet és módszertant, amely minden idegen kultúrában sikeres. Mai világunkban 

azonban már a kiindulás sem egyértelmű. Mint KINNAMON rámutat, a keresztyéneknek ma 

már kevesebb, mint 40%-a fehér, több anglikán él Afrikában, mint Nagy-Britanniában, több 

presbiteriánus Dél-Koreában és Tajvanon, mint Skóciában, és ugyanannyi keresztyén Zairé-

ben, mint az USA-ban. „Ha pedig összeadjuk ezt a kulturális egyveleget a hitvallásbeli és 

felekezeti különbségekkel, nyilvánvalóan nehéz lenne azt állítani, hogy a keresztyénség fájá-

nak megannyi ága egyforma, és hogy rendelkezünk a végső válasszal arra nézve, hogy hogyan 

kereszteljünk, vagy mit jelent keresztyén életet élnünk.”
193

 

Ahogyan a kultúrák és a vallásgyakorlás formái különbözőek, úgy az evangéliumot fogadó 

társadalmi-gazdasági szituációk is eltérnek. Az adott társadalmak konkrét problémái konkrét 

keresztyén válaszokat igényelnek. A válaszadás folyamatában azonban az egyház találkozik a 

társadalom által kínált válaszlehetőségekkel és a mögöttük meghúzódó filozófiákkal, melyek 

szintén hatással vannak a teológiai gondolkodásra.  

Jellemző példa erre a latin-amerikai felszabadítás teológia: a nyomorra, társadalmi igaz-

ságtalanságokra adott keresztyén válasz, mely az elméletről a gyakorlat irányába tolva el a 

teológiai gondolkodás hangsúlyát római katolikus alapokon a marxi tanokra is rezonál. Az 

adott társadalmak égető kérdései ugyanis megkövetelték, hogy a teológia újrafogalmazza az 

egyház szerepét. Feladata-e például a nyomor, vagy a fennálló társadalmi rend elleni küzde-

lem? Ebben a kérdésben pedig nincs egyetértés. Ahogy BODA felhívja a figyelmet: Európában 

sok keresztyén még hazája védelmében sem hajlandó fegyvert fogni, míg Dél-Amerikában a 

papok is készek harcolni egy forradalomban. Mindkét fél a Biblia tanítására hivatkozik.
194

 

Ebben a kontextusban az inkulturációt érő újabb kihívással szembesülünk: nincsenek igaz-

ságok, csupán egy igazság létezik, azt kell adekvát módon az eltérő problémákkal küzdő tár-

sadalmakban úgy meghirdetni, hogy az érthető legyen, és úgy érezzék, kérdéseikre kapnak 

választ általa. Egy latin-amerikai lelkipásztor, BAHAMONDE
195

 tovább forgatja a kérdést, ami-

kor megfogalmazza: a nyugati misszionáriusok nem feltétlenül azért érkeznek hozzájuk (Pe-

ruba), hogy csak az evangéliumot hirdessék, azzal együtt ugyanis céljuk, hogy saját felekeze-

teik tagjai sorába illesszék az ottaniakat. Jellemzőek a rövid ideig tartó missziók, melyeket 

BAHAMONDE nemes egyszerűséggel missziói turizmusnak nevez. Az inkulturáció folyamat, 

mégpedig hosszú távú. Általánosságban is időt igényel, hiszen előfeltétele az emberek meg-

ismerése, illetve az evangélium hirdetése hasonlatos a hídépítő hosszadalmas és gondos mun-
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kájához. Különösen is időigényes folyamat ez a nyomor és a korrupció világában, ahol a helyi 

társadalmi viszonyoktól nagymértékben eltérő minőségű és erkölcsű csoportokat kell kialakí-

tani, és az egyháznak végső soron a szociális környezetet is át kell alakítani. 

A különféle missziói irányzatok esetében eltérő az inkulturáció gyakorlata és értelmezése 

is. BOSCH megállapítása szerint mégis vannak olyan alapvonások, mely a különféle modellek-

re egyaránt jellemzőek, „és amelyek megkülönböztetik őket a korábbi akkomodációs, 

indigenizációs stb. megközelítésektől”.
196

 A misszió ágensei korábban kizárólag a misszioná-

riusok voltak, ma sokkal inkább a helyi közösségek. Ez nem zárja ki a misszionáriusok és 

teológusok tevékenységének fontosságát, de megváltoztatja szerepüket – küldetésüket ugyanis 

a közösen megélt keresztyénség gyakorlása közben teljesítik. Éppen ezért az evangélium hir-

detésében hangsúlyos a helyi szituáció. Éppígy közös az inkarnáció gondolatához való vissza-

találás. Az igazi inkulturáció ugyanis az, hogy Isten Krisztusban inkarnálódva belép az emberi 

kultúra világába, vagyis „inkulturálódik”. Ez a Krisztus-esemény kezdődik újra minden kultú-

rában, melynek kettős hatása van: „a keresztyénség inkulturálódik, a kultúra pedig 

krisztianizálódik”.
197

 

Az inkarnáció nem csupán az inkulturáció kiindulási pontja vagy paradigmája.
198

 SHENK 

fogalma annak módját is megmutatja, ahogyan gondosan, tisztelettel és együttérzően kell a 

modern világra figyelnünk, miközben nem tévesztjük szem elől keresztyénségünk másik 

kulcsfogalmát, az Isten országát, mely missziói munkánk tartalma és célja.
199

  Ez a szem-

lélet segíthet bennünket abban, hogy missziói munkánkban, inkulturációs törekvéseink során 

elkerüljük a NEWBIGIN által definiált csapdákat: az irrelevancia és szinkretizmus, valamint az 

etnocentrizmus és relativizmus problémáját.
200

 

 

2.1.2.3. A globalizált világ kontextusa 

Modern világunk kontextusában az egyház nincs otthon. Társadalmi folyamatok értelmezésé-

ben már alig taglalják szerepét, és a kultúra szinte valamennyi területe elszakadt a vallástól, 

szekularizálódott. Az emberek alapvető értékei, és ezen megváltozott értékek mentén érzett és 

megfogalmazott igényei is megváltoztak.
201

 Az alapvető szükségletek azonban általában véve 
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jellemzik az embert, és tartalmuk minden korban ugyanaz, még ha a szavakban, ideálokban, 

eszményekben való megfogalmazásuk és hangsúlyaik eltérőek is.  

Általános szükséglete az embernek többek között az igazság léte és az igazsággal való 

kapcsolat, az értékek megléte, a bizonyosság, és hogy dolgoknak, folyamatoknak és szimbó-

lumoknak jelentése legyen. A modern, posztmodern ember keresi az állandóságot, és ebben a 

keresésben vagy a fundamentalizmust találja megoldásnak, vagy például az új spiritualitást, 

melyben vallási mozgalmak, tanítások, hitek és hiedelmek sűrűsödnek össze megfoghatónak 

tűnő egésszé. Ebben a keresésben – ahogy PEDERSEN fogalmaz
202

 – az egyház gyakorta nem 

is szerepel az alternatívák között.Ugyanakkor, ahogy FRASER és CAMPOLO
203

 felhívják arra 

figyelmünket, az egyház célja nem is az, hogy otthon legyen a világban. Ennek vizsgálatában 

érdemes végiggondolnunk  Isten népének az előző fejezetben tárgyalt példáját, melynek men-

tén megállapítható, hogy a Jézus Krisztus által közel hozott Isten országa teljességgel nem fér 

bele egyetlen társadalmi kontextusba sem, mégis képes bármelyikben megjelenni. Az 

inkulturálódott evangélium tehát inkulturálható.  

Bár az egyházra bízott üzenet hirdetésében önértelmezésünktől függ, milyen témákat ve-

szünk fel, témaválasztásunkra másik oldalról hatással kell hogy legyen a világ megfigyelése 

is. Ez azonban nem a világ igényeinek kiszolgálását jelenti, sokkal inkább az emberi és kö-

zösségi szükségletek észrevételét. Az üzenet témáját ezen kívül az is befolyásolja, hogy a val-

lásosság mely dimenziója számára fogalmazzuk meg azt. FORELL
204

 a vallásnak négy nagy 

dimenzióját különbözteti meg. A kognitív dimenzióhoz a megfogalmazott, kijelentett dolgok 

tartoznak, az érzelmi dimenzió leginkább az egyén vallásra adott érzelmi válaszait foglalja 

magában, melyeket számtalan módon kifejezhet. Az erkölcsi dimenzió az életmódot határozza 

meg, míg a szociális olyan közösségbe kapcsol, mely identitást ad, támogat, és kötelességeket 

is ró az egyénre. Amikor a misszió szívesen beszélne például Isten létéről apologetikus mó-

don, akkor leginkább az értelmi dimenziót szólítja meg, miközben elképzelhető, hogy a meg-

szólítottnak épp az érzelmi vagy a közösségi dimenziókban megfogalmazott üzenetekre lenne 

szüksége. Ebből a szempontból is elengedhetetlen az inkulturáció érdekében a körülöttünk 

levő egyének, csoportok és társadalom megfigyelése, megismerése. Ezek a dimenziók fontos 

tájékozódási pontot jelentenek majd, mikor hitoktatásunk oktatási és nevelési részéről gon-

dolkodunk a mit és hogyan kérdéseit vizsgálva.
205

 

                                                             
202

 PEDERSEN: New Spirituality and the Crisis in European Churches and Cultures, 450, 458-459. 
203

 FRASER – CAMPOLO: Sociology through the Eyes of Faith, 195-202. 
204

 FORELL: The Proclamation of the Gospel in a Pularistic World – Essays on Christianity and Culture, 7-12. 
205

 Érdemes ezen a ponton visszaemlékezni a páli gyülekezetekben keletkezett törésvonalakra, melyek nem csu-

pán etnikai dimenziók mentén keletkeztek, de társadalmi tagozóság által meghatározott kulturális különbségként 



56 
 

A képhez azonban az is hozzátartozik, hogy – ahogyan GIBBS fogalmaz – a nyugati egy-

házak nincsenek jól felkészülve arra, hogy megfelelően reagáljanak a helyi és globális kihívá-

sokra, melyet a vallási és kulturális pluralizmus támaszt. „A helyi egyházi vezetők arra lettek 

képezve, hogy tanítói és pásztorai legyenek nyájuknak, nem pedig arra, hogy tágabb környe-

zetük kultúrák közötti misszionáriusai legyenek… feladatuk továbbra is legeltetni a nyájat és 

működtetni az üzletet.”
206

 

2.2. ETNIKUS ÉS VALLÁSI „IDENTITÁSOK”, ÉS A MISSZIÓ 

2.2.1. MAGYAR REFORMÁTUS IDENTITÁS TALAJÁN 

Missziói, ezen belül hitoktatói feladatunkat nem csupán „Isten népe tagjaként” végezzük kul-

túrák találkozásában, de meghatározza viszonyulási rendszereinket az is, hogy mindezt refor-

mátusként és magyarként tesszük. Az alcímben tudatosan hangsúlyozom együtt a két kifeje-

zést, mivel identitásunk meghatározó, komplex összefüggésrendszerben létező két eleméről 

van szó, melyek valóságosan nem elválaszthatóak egymástól. Ez az összetetten összefüggő 

etnikai és vallási identitáselem véleményem szerint sajátos módon határozza meg missziói 

hozzáállásunkat, illetve cigánysághoz való viszonyunkat – egyénként és egyházi közösség-

ként egyaránt. Ennek kifejtéséhez azonban röviden értelmeznünk kell az identitás fogalmát, 

illetve használatának módját.  

 

2.2.1.1. Identitás, „identitások” 

Az identitás fogalmát – a kultúrához hasonlóan - sokféle tudományterület sokféleképpen hatá-

rozza meg, de éppígy elterjedt hétköznapi szóhasználatunkban is. BICHOLTZ és HALL szerint 

az „identitás kora” köszöntött ránk a humán tudományok és társadalomtudományok terén,
207

 

míg BRUBAKER és PREDERICK a jelenség zavaró jellegét emeli ki, szerintük ugyanis az identi-

tás hol túl sokat jelent, hol túl keveset, hol pedig egyenesen semmit sem.
208

 PATAKI a fogalom 

gyakori használatát divathullámnak nevezi, melynek két jelentős negatív tendenciát tulajdonít. 

Egyfelől e kategória használatával sokan úgy vélik, hogy ha egy részleteiben még fel nem tárt 

jelenséghez kapcsolják, máris megtörtént annak besorolása, megnevezése, végső soron elem-

zése is. A másik kockázatnak azt tartja, hogy éppen felszínes használata által az a látszat ke-

                                                                                                                                                                                              
is. A nyelveken szólás versus írások ismerete jó példa lehet a kulturális lehetőségek által meghatározott lelki 

igénybeli különbségekre, melyek teológiai szemléletbeli eltéréseket idéztek elő, de számtalan más kérdés is fel-

idézhető. 
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letkezik, hogy ez egy „jól meghatározott, operacionális elemző fogalomnak tűnik fel. Már-

már az evidencia, a további értelmezésre nem szoruló kézenfekvőség alakját ölti.”
209

   

 PATAKI egy nagyon átfogó definíciót fogalmaz meg részletes elemzései előtt, melyet e 

dolgozatban nincs módunk végigkövetni, definícióját azonban érdemes megfontolni:  

„Az identitás, a társadalmi azonosságtudat jelenségköre a maga legáltalánosabb alak-

jában az egyén és a társadalom közötti viszony pszichikus közvetítésére vonatkozó té-

nyek egy jelentős csoportját foglalja magában. Anélkül azonban, hogy magát az ősi di-

lemmát, e viszony konkrét természetét maradéktalanul értelmezné és kimerítené.”
210

 

 

Ugyanakkor azt is megállapítja, hogy „az én-rendszer két gyújtópont körül szerveződik, jólle-

het ezek elkülönítése pusztán logikailag lehetséges, s csupán módszeres elemzés céljait szol-

gálja”.
211

Az egyik gyújtópont a személyes identitás, a másik a szociális identitás. Ez a két 

nagy kategória önmagában is segítheti az identitás-leírások értelmezését,
212

 jelen dolgozat 

szempontjából pedig lényeges, hogy az utóbbi magában foglalja „általában észlelhető, megta-

pasztalható, objektív társadalmi minőségeinket és minősítéseinket (nemünket, korunkat, etni-

kai és réteg-hovatartozásunkat, lokális és foglalkozási jellegzetességeinket stb.), egyúttal pe-

dig mindennapi társadalmi azonosításunk alapja és támpontja is.”
213

 Az identitáselemeket 

PATAKI öt csoportba sorolja, mintegy jelezve a csoportosítás, a megkülönböztetés lehetőségét, 

így beszél antropológiai, pozicionális , társadalmi minősítési műveletek és beszédaktusok által 

előállított, ideologikus (köztük a vallási) és embléma jellegű identitáselemekről. 

Az identitáselemeket mindezekkel együtt a szakirodalom szűkebb kategóriákat vizsgáló 

(jelentős) része egyszerűsítve jelzővel ellátott identitásnak nevezi (például etnikai identitás, 

vallási identitás, felekezeti identitás, nemi identitás), vélhetően az adott terület komplexitását 

és funkcionalitását hangsúlyozva ezzel, illetve azért is, mert az egyes identitáselemek nem 

tételezhetők önmagukban létezőként. Az egyszerűség és érthetőség kedvéért esetenként jelen 

dolgozat is követi ezt a módszert. 

Ha szűkítjük a témát, és csak az etnikai identitásra koncentrálunk, akkor sincs könnyebb 

dolgunk definíció tekintetében. Bár a szakirodalom szinte megszámlálhatatlan megoldást kí-

nál, általában kiinduló tudományágának, az abból fakadó vizsgálati és kutatási érdeklődésnek 

és hangsúlynak megfelelően, jelen dolgozat egy szubjektívnak nevezhető módon kiválasztott 

definícióval dolgozik a továbbiakban. A választás oka a többféle megközelítés és látásmód 
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megjelenítése, a viszonylagos egyszerűség, mely használhatóvá teszi a fogalmat, a dinamikus-

ság hangsúlyozása, valamint a könnyen illeszthetőség a dinamikus kultúra-definíciókhoz. A. 

GERGELY definíciója tehát a következő: 

„Áttekintésem során a kisebbségi vagy etnikai identitást egyszerűen mint vonatkozta-

tási rendszert kezelem, amely társadalmi tárgyakra, csoportjelenségekre és társadalmi 

térre kiterjedő személyiség-szférát jelent a számomra, egyben az »én« és »ők« illetve 

»mi« és »mások« konfliktusainak redukált, átélt és társadalomtörténetileg örökített 

mintáját. E szubjektív kötődési rendszert dinamikusan változóként látom, azonosulási 

tartalmait (célpontjait) pedig olyannak, amit sosem egy intézményesített szféra határoz 

meg, hanem épp ellenkezőleg: az önazonosság mint a személyiség kiterjesztése, mint 

szimbolikus tér és történelmi erőegység reprezentálódik, és csakis kommunikált kap-

csolatok révén funkcionál, továbbá a közösségi önszerveződésnek nemcsak alapfelté-

tele, de egyúttal olyan eszköze is, mely másokkal szemben legitimálja magát (ide értve 

személyt, csoportot, intézményt, politikai hatalmat stb.), s ebből származik az etnikus 

identitás belső harmóniája.”
214

 

 

Az identitáselemek összefonódása vezet bennünket tovább annak megértésében, hogy miért is 

tekintek önmagunkra úgy, mint „magyar reformátusokra”. Ahogyan NAGY összefoglalja:  

„A református identitás – felekezeti identitás. Ez pedig nem egyszerű leíró terminus, ha-

nem nagyon erős értelmezés is. A felekezetiség ugyanis nem csupán arra utal, hogy itt egy 

vallási identitással van dolgunk, mert a felekezet nem, vagy nem csupán vallási, hanem val-

lásra hivatkozó kulturális identitást jelöl.”
215

 A kulturális identitás nagyobb kategóriájának 

használata mellett pedig - ahogyan azt a továbbiakban látni fogjuk – az is jelentős, hogy törté-

nelmi okokból erősen összefonódik a felekezeti és a nemzeti vagy etnikai identitás is.
216

 

 

2.2.1.2. Magyar és református, református és magyar 

A kálvinizmust gyakran szokták – szinte sztereotípiaként – magyar vallásnak nevezni. Általá-

nos, más nemzetek esetében is létező jelenség is megfigyelhető e sztereotipizáló folyamat 

hátterében, mégpedig a vallás és az etnikum kapcsolatának erősségének jeleként. Így tartják a 

lengyeleket katolikusnak, a finneket lutheránusoknak, az oroszokat ortodoxoknak, még akkor 

is, ha ezek nem tiszta képek.
217

 Ahol egy nemzet többsége ugyanolyan vallású, ott az ilyen 

irányú vélekedések érthetőnek tűnnek. A magyarul beszélő embereknek azonban csak egy kis 

része református – ez a jelenben és a múltban egyaránt igaz. A magyar vallás megértéséhez 
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meg kell fordítanunk ezt a képet, és így azt kell megállapítanunk, hogy a reformátusok (és az 

unitáriusok) a Kárpát-medencében szinte kizárólag magyar nemzetiségűek.
218

 Ez főként a 

vegyes lakosságú, Trianon után pedig az elcsatolt részeken lesz jelentős. Ahogyan KÓSA fo-

galmaz:  

„Mivel minden egyház vallási endogámiát kívánt a hívektől, a vallási és etnikai közös-

ségek rendszerint karakteresen elkülönültek egymástól. Elsősorban azokon a települé-

seken és kisebb vidékeken, ahol több valláshoz és néphez tartozók éltek együtt, a val-

lás változatos kulturális vonásokkal társulva nemzeti-etnikai különbségek kifejezőjévé 

válhatott. Mindez színes és érdekes képet kölcsönzött a népi kultúrának, amely eltért  

az egyvallású és homogén etnikumú országoktól.”
219

 

 

A felekezeti hovatartozás és az etnikus identitás tehát egymásra hatva biztosították a közössé-

gek elkülönülését és összetartozását.  

Az együttélés által alakított vallási-etnikai összetartozás élményt különös tartalmak erősí-

tik. Elsőként ebben általában a reformátusoknak a magyar nyelv érdekében tett szolgálatait 

szokás kiemelni, fölemlítve a bibliafordításokat, elsősorban a KÁROLY féle fordítást, vagy a 

SZENCZI féle zsoltárokat. Mint ahogyan kezdetben a nyelv őrzése szempontjából is nagy volt 

a szerepük, a későbbiekben átitatták a reformátusságot, le- és beszivárogva az otthonokba, 

egyéni életekbe. Később hasonló, református hittartalmat közvetítő iratnak kell tekintenünk a 

puritánok
220

 és pietisták által közreadott magyar nyelvű kegyességi irodalmat, vagy SZIKSZAI 

György Keresztyéni tanítások és imádságok (1786) című munkáját, mely kétszáz év alatt 

mintegy 90 kiadást ért meg. A magyar reformátusok vallásos ismeretei, hitgyakorlata tehát a 

magyar nyelven írt irodalmon (és magyar nyelven elmondott prédikációkon) nyugodott, ami a 

kultúramegőrző szerep mellett a vallási exkluzivitást erősítette – hiszen a nem magyar ajkú 

lakosság nem juthatott hozzá a vallási-hitvallási tartalmakhoz ilyen módon.
221

  

                                                             
218

 A Magyar Királyságban a 19-20. században „a római katolikusokhoz az abszolút magyar többség mellett 

németek, horvátok, szlovének és szlovákok tartoztak. A reformátusok és az unitáriusok mind magyarok vol-

tak, a két keleti egyház hívei körében viszont csupán a görög katolikusok kis hányada volt magyar. Az evan-

gélikusok eltérően a nyugat-európai nemzeti egyházaktól négy nyelv között (magyar, német, szlovák, szlo-

vén) oszlottak meg. A románok nagyobb részben az ortodox, kisebb részben a görög katolikus egyházhoz tar-

toztak, aki viszont szerb, az mind pravoszláv, aki ruszin (ukrán), az mind görög katolikus volt. Kizárólag a 

római katolikusok közül kerültek ki a horvátok.” KÓSA: Kereszténység és magyar népi kultúra, 44-45. 
219

 KÓSA: i.m., 55. 
220

 Kiragadott, de jellemző példa MEDGYESI Pál Praxis Pietatis című munkája (1636), mely Lewis BAYLY mű-

vének magyarított változata, és amely „alig fél évszázad alatt hét alkalommal jelent meg, s még a 18. század-

ból is tudunk kéziratban másolt példányáról”. GYŐRI: A Biblia hatása a kora újkori magyar irodalomra és 

közgondolkodásra – református példák tükrében, 38. 
221

 Ez a megállapítás semmiképpen sem „kirekesztést” jelent, egyrészt mivel ez gondolatvilágában anakroniz-

mus, másrészt a történelmi folyamatok teljes félreértését mutatná.  



60 
 

A nemzeti nyelvű irodalom mellett kiemelkedő fontosságú a magyar nyelvű iskolahálózat 

kiépítése és ezáltal a közgondolkodás alakítása is,
222

 valamint a „tudós prédikátorok” műkö-

dése, akik első nyelvtankönyveinket, szótárainkat megalkották, vagy lexikonokat készítettek. 

Ahogyan GYŐRI megállapítja: „a 17-18. századi – olykor véres – ellenreformációs törekvések 

nyomán átrendeződő felekezeti arányok ellenére az írástudók körében még a 19. században is 

református túlsúly volt tapasztalható”.
223

 A magyar társadalom fejlődése sajátos a nyugat-

európai társadalmakkal összehasonlítva, különösképpen ami a polgárosodás megkésettségét 

illeti. Ebben a környezetben a református parókiák egyik funkciója lett, hogy a hiányt valame-

lyest pótolja: „így válhattak ezek a szellemi szigetecskék az egyházi iskolák mellett a magyar 

nyelv és irodalom őrhelyeivé”.
224

 

A nyelv után a másik meghatározó identitásformáló elem a zsidó-magyar sorspárhuzam és 

a wittenbergi történelemszemlélet. A zsidó-magyar sorspárhuzam megjelenése már a refor-

máció előtti időkben is kimutatható, mint ahogyan a korabeli európai népek vallásos irodal-

mában is jelen van. Sajátosan magyar szemlélet lesz mégis hatásának kiterjedtsége és mélysé-

ge által. Ez a szemlélet nem csupán azt az ószövetségi látásmódot képviseli, hogy Isten tartja 

kezében a történelmet, és az üdvtörténet részeként a népek történetét, hanem Isten közvetlen 

beavatkozását is hirdeti, és a különféle csapásokat, háborúkat, járványokat Isten cselekvésével 

azonosítja. Az ószövetségi zsidó nép és a magyarság sorsának párhuzamba állítása egyfajta 

kiválasztottság-tudatot is eredményez, mely egy fenyegetett nemzeti és vallási identitás eseté-

ben erős kapaszkodót nyújt, miközben a keresztyénséget és a nemzeti létet összekapcsolja. 

Nem véletlen, hogy puritán prédikátoraink már nagyon korán vizsgálják koruk eseményeinek 

értelmezésében az egyház és a „magisztrátus” viszonyát és feladatait. Ez a szemlélet nem csak 

a törökkel való hadakozás idején volt elterjedt, de hatása áttételesen máig érzékelhető, legjel-

lemzőbben nemzeti imádságunkban.
225

 

A zsidó-magyar sorspárhuzam kérdésében már korán jelentkeznek a magyarságra, mint 

politikai entitásra vonatkozó elemek, ezáltal a magyar és református identitáselemek értelme-

zési köre tovább bővül. A reformáció korában a reformátusok (protestánsok) összetartozás 

tudata vallási alapú, a 17. századra azonban a nemzetet is uraló katolikus Habsburgok ellen 

irányuló kettős védekezés által is meghatározottá lett. A rendi függetlenség és a vallási sza-

badságért folytatott küzdelem összefonódása együtt jár a két identitáselem összetartozásának, 

együtt említésének további erősödésével, melynek szimbolikus megnyilvánulása a kuruc-
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labanc ellentét protestáns – katolikus szembenállásként való értelmezése. A reformkor idején 

lép szövetségre a politikai liberalizmus és a protestantizmus, szövetségük középpontjában a 

vallási szabadságjog áll. Ez a folyamat is az identitás részévé teszi a küzdelmet. Ebben az 

időszakban szimbolikusnak tekinthető a nemzeti és vallási elemek összefonódásában, hogy 

kifejezetten a reformátusok esetében nagy hagyománya lett a kiegyezés után a március 15-i 

eseményekre való templomi emlékezés.
226

  

Témánk szempontjából jelentős változást hoz még a trianoni döntés, mely ismét előtérbe 

helyezi a nyelvi kérdést, a kultúra ápolásának feladatát, a „magyarság őrzését” a gyülekezeti 

közösségekben, melyek a határokon kívülre szakított nemzetrészek védőbástyái igyekeztek és 

igyekeznek lenni. A két háború közötti időszakban a nemzetnek is és az egyháznak is újra kell 

értelmeznie önmagát, mely a hatalmas trauma következtében a talpraálláshoz elengedhetetle-

nül szükséges. Többek között református értelmiségünk is éles vitát folytatott az önértelmezés 

és a megmaradás kérdéseiről. Ebből a vitából egyetlen mozzanatot emelek ki csupán, mégpe-

dig MAKKAI írásából, mely jól összefoglalja a magyar és református identitáselemek teológia-

ilag értelmezett (máig aktuális) problémáját: 

„Multunkból származott büszkeségünk az, hogy nálunk a kálvinizmus a magyar vallás 

nevet kapta. Ennek a névnek találó és érték jelző volta azon fordul meg, hogy mennyi-

ben találta meg a magyar lélek a kálvinizmusban a maga lelki életének sajátosságaihoz 

mért legmegfelelőbb létformáját s viszont mennyiben találta meg a kálvinizmus a ma-

gyar lélekben a maga benső igazságának legmegfelelőbb élő orgánumát. Nemzeti lel-

kületünk és szellemiségünk sajátosságait vizsgálva, úgy találjuk, hogy ez az egymás-

nak teremtettség a predesztináltság erejével áll fenn közöttük.”
227

 

 

MAKKAI nem csak jellemzi a helyzetet, hanem értékeli is azt: 

„A keresztyénség a nemzetet csak addig tekintheti a maga természetes és termékeny 

orgánumának, amig a nemzet a keresztyén életprogram öntudatos hordozója. A kálvi-

nizmus csak addig lehet magyar vallás, amig a magyar reformátusság kálvinista akar 

és tud lenni. Ebben a tekintetben egy, a történelem folyamán megkövült hiba 

öröködött bele a magyar reformátusság életébe. Ez a végzetessé válható hiba a kálvi-

nizmus nemzeti jellegének politikai elhajlása. Ebben az a nagy hiba, hogy a súlypont 

benne nem a kálvinizmusra, hanem a magyarkodásra, sőt egy bizonyos politikai irány-

zatra, pártpolitikai törekvésre esett. Ez a tendencia azzal fenyeget, hogy elsorvasztja és 

kiírtja a kálvinizmusból a vallást s azt tisztán faji, sőt esetleg érdekpolitikává alacso-

nyítja s ezáltal az egésznek igazi lényegét megöli.”
228

 
 

A II. világháború utáni diktatúra évtizedei mély és összetett változásokat eredményeztek a 

teljes társadalomra és a magyar református egyházra nézve is. A kommunista történetírás erő-

                                                             
226

 KÓSA: Művelődés, egyház, társadalom, 433. 
227

 MAKKAI: Öntudatos Kálvinizmus. A református magyar intelligencia számára, 75. 
228

 MAKKAI: i.m., 77. 



62 
 

síti a kuruc szabadságharcos vonalat, a korábbi történelemszemléletből azonban csak a bűnt és 

bűnbánatot hagyta meg, a bűnbocsánatért való könyörgést és az „ítélet elmúlásának” gondola-

tát már nem. 
229

 A lefojtott, a hazugsággá torzított nemzeti identitás a magánszférába szorítja 

az öröklött és igaznak megélt nemzeti érzést, csakúgy, mint a templomokba, és onnan az 

egyéni életbe száműzi a vallásosságot. Ez nem homogén folyamat, hiszen a nyomásnak való 

engedelmesség vagy a lehetséges mértékű igazmondás/igehirdetés mértéke eltér, a párhuzam 

azonban megfigyelhető, és a kettő összefonódását sajátos módon megerősíti. 

A rendszerváltozás után a nemzeti jelző, a külső jegyekben, szimbólumokban és szimboli-

kus eseményekben megélt nemzettudat igen gyakran összefonódik egyházi eseményekkel. A 

vallási és nemzeti identitás tehát komolyan hat egymásra. Nem feltétlenül csak a reformátusok 

esetében igaz ez, hiszen például a csíksomlyói búcsú is sajátosan „magyar esemény”, ahová 

az anyaországi hívek is magyarként és katolikusként zarándokolnak, és a közös rítus kapcsán 

megerősödik a kisebbségi magyarság, mely a résztvevők számára elválaszthatatlan a keresz-

ténységtől és Máriától. 
230

 Református Egyházunkban 2009. május 22., Debrecen tekinthető 

szimbolikusnak, ahol a csatlakozó egyháztestek igei köszöntései és testvéri befogadása mellett 

jelentős üzenetet hordozott a mindenhonnan zsákokban összehordott magyar föld dombja. Az 

eseményt különféle fórumokon megjelent értékeléseiben az egyházi szempontokkal együtt - 

esetenként helyettük - mindenki a magyarság megmaradásáért, erősödéséért tett szimbolikus 

tettként értékeli. 

Témánk szempontjából fontos még megemlíteni e kérdés kapcsán, hogy református okta-

tási rendszerünkben elvárás is a nemzeti öntudat és a református hitvallásosság összekapcso-

lása. A református közoktatásban dolgozó tanároknak összeállított Etikai Kódex 6. pontja ezt 

így fogalmazza meg: 

„6.1 Kívánatos, hogy a református intézmények nevelői szaktárgyaikat ne csak magas 

színvonalon tanítsák, hanem erősítsék a rájuk bízottak nemzeti elkötelezettségét. A ke-

resztyén nevelőnek a hazaszeretetben is jó példát kell mutatnia. 6.2 A református tan-

intézmények nevelőinek kötelessége a református egyház sajátos nemzetformáló örök-

ségének ápolása.”
231

 

A 2008-ban elkészített Református Oktatási Stratégia pedig a következőképp kapcsolja össze 

a két fogalmat: 

„A Magyarországi Református Egyház református vallású diákjaiból öntudatos magyar re-

formátusokat kíván nevelni iskoláiban.  

Reformátusokat, tehát olyan keresztyéneket, 
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 akik életének zsinórmértéke a Szentírás, elfogadják ősi hitvallásainkat, a Heidelbergi 

Kátét és a II. Helvét Hitvallást;  

 tudják, hogy Isten választotta ki őket, s ha Tőle kérnek segítséget, a Lélek alkalmassá 
teszi őket feladataik elvégzésére. 

Magyar reformátusokat, azaz olyan kálvinistákat, akik 

 a magyar kultúrát – elsősorban rendkívül gazdag anyanyelvünket és népi kultúránkat - 
megbecsülik, azt tisztán megőrizni, gazdagítani és továbbadni kívánják, 

 ismerik és szeretik hazájukat, az itt élők és a határon kívülre szorult magyarok múltját, 
jelenét, értékeit; szívesen vallják magukat magyarnak, 

 s családjukért, egyházukért, hazájukért áldozatokra készek.”
232

 

Összességében érdemes tehát megállapítani, hogy a magyar református identitás két fő eleme 

elválaszthatatlanul egybekapcsolódva sok szálon erősíti egymást. Mindkét elemében kisebb-

ségi jellegű, fenyegetettség érzést és tudatot hordozó, szabadságért és a létezés jogáért harco-

ló, mely így törvényszerűen önmagára, belső és külső erősödésére koncentrál. Ez a megállapí-

tás nem egy hiba vagy hiányosság leírása, és nem is a bármihez hasonlított kevesebb-

értékűségé. Egy jellegzetesség csupán, melyből sajátos értékek és nehézségek következnek, 

mint ahogyan azt a következő alfejezetben látni fogjuk. 

  

2.2.2. MAGYAR REFORMÁTUS CIGÁNYMISSZIÓ PÜNKÖSDISTA, ADVENTISTA ÉS ÚJVALLÁSOS 

MOZGALMAK ÁLTAL FELVETETT KÉRDÉSEK MENTÉN 

Az identitás, szűkebben pedig a magyar református identitás kérdéseinek tárgyalása után elér-

keztünk ahhoz a ponthoz, hogy megvizsgáljuk missziói tevékenységünket, azon belül is a 

cigánysághoz való missziói szempontú viszonyulásunkat. Ez a tevékenység  - mint látni fog-

juk  - kiindulási pontját tekintve saját vallási, felekezeti identitásunkon alapul, miközben a 

sajátos módon meghirdetett evangélium érinti és átformálja a befogadók identitását. Ebben a 

folyamatban leegyszerűsítve két utat találunk: az alkalmazkodási igénnyel együtt járó misszi-

ót, mely jellemzője református viszonyulásunknak, illetve a cigányság etnikus kultúrájára 

alapozó, azt lényegi elemeiben meghagyó, de megújulási lehetőséget kínáló betérési lehetősé-

get, melyet főként a laza struktúrával rendelkező karizmatikus mozgalmak képviselnek.  Eb-

ben az alfejezetben tehát a cigányság saját identitásához való kétféle missziói viszonyulási 

stratégiát gondolunk át. 

 

2.2.2.1. A cigánymisszió Református Egyházunk többi „missziója” közt 

Egyházunk életének van egy törvényes rendje, mely annak minden területét szabályozza. Egy 

közösség törvényei azonban nem csupán a rend biztosítékai és zálogai, de tekinthetők egy 

közösség egyfajta önreprezentációjának is. Éppen ezért érdemes röviden – két megállapítás 
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 KÁLMÁN: Általános célok, feladatok, 135. 
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erejéig – közelebbről is szemügyre venni missziói tevékenységünket szabályozó törvényün-

ket.
233

 A törvény preambuluma azzal a megállapítással kezdődik, hogy megpróbálja az egyház 

jellegét, illetve egyfajta kettős realitását megfogalmazni, melyet a népegyház és a hitvalló 

egyház fogalmainak használatával tesz meg. Ebben nem az az érdekes, hogy milyen teológiai 

tartalmakat fednek ezek a kifejezések, hanem az, ami később a teljes törvényre is jellemző 

lesz: vannak olyan emberek, akik valamilyen kapcsolatban állnak vagy álltak Református 

Egyházunkkal, és elsősorban őket kellene valahogyan elérni, megszólítani, Krisztushoz ve-

zetni. Természetesen nem kizárólag őket, hiszen a törvény használja a külmisszió fogalmát, 

melyet azokra vonatkoztat, „akik még soha nem hallottak a Krisztusban minden ember számá-

ra megjelent üdvözítő kegyelemről” (1§), mégis előtérbe helyezi a gyülekezeti missziót és a 

belmissziót – ez utóbbit azok között, akik „az egyháztól elidegenedtek, illetve elszakadtak”.  

 A gyülekezeti misszióhoz sorol a törvény szinte minden tevékenységet, ami egy gyüle-

kezet életében történhet az úrvacsorától a beteglátogatáson át a hitoktatásig és rétegalkalma-

kig. Ehhez képest a belmisszió a 19. század végi létrejöttének szociális érzékenységét tükrözi. 

Bár ennek is eleme az evangélizáció, az ifjúsági misszió,
234

 és eszköze lehet valamennyi kul-

turális megnyilvánulás, a legjellegzetesebb a felsorolt intézményhálózat, mely a speciális 

szükségletű csoportokra koncentrál. A szociális-segítő intézményhálózat felsorolásából kissé 

kilóg a cigánymisszió, amely ilyen formában szinte szociális kérdéssé minősül, és előre vetíti 

a közeledés formáját. A nehézséggel küzdő,
235

 segítségre szoruló
236

 vagy speciális igényű
237

 

csoportok közé „szépül be” tehát a cigányság, a korábbi definíciók szerint olyan csoportként, 

akik az egyháztól elidegenedtek vagy elszakadtak – pedig jobbára nem ilyenek. Többnyire 

ugyanis azok közé tartoznak, „akik nem hallották még Krisztus evangéliumát”.  

 A másik ok, ami miatt a cigánymisszió kilóg ebből a felsorolásból az az, hogy a tör-

vényben sorolt missziók a segítő tevékenységek intézményesült formáját jelölik, vagyis egy 

átfogó teológiai fogalomnak alkalmazott és szűkített értelmezései. Az intézményi megjelölés 

természetesen nem tekinthető önmagában problémának, csupán történelmi hagyományaink 

által formált nyelvhasználatnak, mely ebből a szempontból teljesen legitim. Intézményessé-

gük azonban a cigánymisszió esetében meghatározó problémát vet fel. Az ugyanis, hogy a 

speciális feladatok ellátása nem lehet minden egyes gyülekezet önálló feladata, teljesen érthe-

tő, így a fokozatos egyházi testületek segítő és támogató beavatkozását igényli, vagyis na-
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 1995. évi II. törvény – a Magyarországi Református Egyház missziójáról 
234

 A szöveg a középiskolások közül valamilyen nem ismert okból külön csoportként kezeli a szakmunkásképző-

be járókat. 
235

 Pl. házasság- és családsegítő misszió, iszákosmentő-misszió, kallódó ifjúságot mentő misszió. 
236

 Pl. kórház-misszió, telefonos-lelkigondozás. 
237

 Pl. mozgáskorlátozottak missziója, vak- és siketmisszió. 
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gyobb közösségek felelősségéhez tartozik.  A cigánymisszió ilyen jellegű megítélése és radi-

kális szűkítése azonban tévútra vezethet. A cigánymisszió végzése elsősorban a gyülekezetek 

feladatának tekinthető, amely szakmai támogatást, de nem helyettesítő munkavégzést igényel. 

Minden gyülekezetnek ugyanis a körülöttük élők felé kell bizonyságot tennie – még akkor is, 

ha körülöttük cigányok élnek.
238

 Amennyiben önálló intézményként kezeljük a cigánymisszi-

ót, akkor annak nem lesz gyülekezeti betagolódás az eredménye -– ahhoz ugyanis befogadó 

gyülekezet szükséges, vagyis a gyülekezetekből kiinduló cigánymisszió feltételezi egyedül a 

gyülekezet nyitottságát. Ez még akkor is igaz, ha ezek a missziói tevékenységek esetenként 

segítséget, támogatást kérnek munkájukhoz.
239

  

 Az egyének, családok befogadása mellett a másik lehetséges alternatíva az önálló ci-

gány gyülekezetek létrehozása, ami bár elfogadott, mégis idegen eleme ennek a munkának, 

mivel a létrehozott gyülekezetek erősen függenek attól a személytől, akinek a munkája által 

létrejöttek, és egy esetleges lelkészváltás esetén megszűnhet a közösség pasztorációja . Itt kell 

azt is megjegyeznünk, hogy az önálló cigány gyülekezeteket sajnos igen röviden meg tudjuk 

számlálni. Jól mutatja ezt GYETVAI-RAJKI felmérése,
240

 amely 51 olyan felekezetet és egyházi 

közösséget sorol fel, akik létrehoztak cigány gyülekezeteket, közösségeket, és amelyben a 

Magyarországi Református Egyházhoz a nincs adat bejegyzés került. Ellenpéldaként szokták 

felhozni a Kárpátalján létrejött cigány gyülekezeteket, akik önálló templommal is bírnak,
241

 

föl kell azonban hívnunk a figyelmet az erős külső hatásra (mely nem csökkenti a missziói 

tevékenységet végzők érdemeit, csupán árnyalja a képet): mindezek finanszírozása nyugati, 

elsősorban holland támogatásból valósul meg, vagyis itt sem a helyi gyülekezetek vagy egy-

házi testületek képesek a munka anyagi terhét felvállalni,
242

 illetve ezeknek a cigány közössé-

geknek nincs jelentős kapcsolata a magyar református gyülekezetekkel.   
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 A Tiszáninneni Református Egyházkerületben kezdetektől fogva az az első és kizárólagos célja a létrehozott 

egyházkerületi cigánymissziónak, hogy a gyülekezetek munkáját segítse elő és támogassa minden lehetséges 

módon – forrásteremtés, tudásmegosztás, kapcsolati hálók bővítése stb. Ez még akkor is igaz, ha GYETVAI-

RAJKI azt a megállapítást teszi, hogy a református „kerületekben hosszú távú célként fogalmazódott meg, 

hogy a romamisszió által református cigánygyülekezetek jöjjenek létre”. (GYETVAI – RAJKI: Cigánymissziós 

mozgalmak hatása Magyarországon, 69.) Ez a megállapítás téves.  
239

 A 2012. december és 2013. február közötti időszakban országos kérdőíves adatfelvétel történt a Magyaror-

szági Református Egyház gyülekezetei körében.. A 2013. március 5-i állapot szerint 587 kérdőívet rögzítettek, 

ami hozzávetőlegesen 700 gyülekezetet jelent. Az eredmények összefoglalásának egy része megjelent a MRE 

hivatalos honlapján: http://reformatus.hu/mutat/8060/.  Ennek eredményei alátámasztják fenti megállapításun-

kat:„a lelkipásztorok viszonylagos nyitottsága ugyanakkor kevésbé mondható el a gyülekezeti közösségekről; 

a lelkészek megítélése szerint bár a gyülekezetek 53 százalékára nem, illetve kevéssé jellemző, hogy eleve el-

utasítóak lennének a cigánysággal szemben, de mindössze kevesebb, mint 5 százalékukról mondható el, hogy 

híveik elkötelezettek lennének a cigányok közt végzett szolgálat iránt”.  
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 GYETVAI-RAJKI: i.m., 96. 
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 2008-ban 11 ilyen gyülekezetet tartottak számon. SZÁNTÓ – TARACZKÖZI (szerk.): A Beregi Református Egy-

házmegye gyülekezeteinek I. találkozója, 24. 
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 BRAUN – CSERNICSKÓ – MOLNÁR: Magyar anyanyelvű cigányok/romák Kárpátalján, 93. 
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A cigánymisszió önálló intézménynek tekintése, vagy ennek a lehetőségnek a sugalmazása 

azt a problémát is felveti, hogy paradox módon csökkentheti a gyülekezetek aktivitását. Ci-

gánymissziós referensi munkám kezdetén (2005-ben) 42 lelkipásztort kerestem fel egy álta-

lam összeállított kérdőívvel,
 243

 hogy megértsem gondolkodásukat, igényeiket, szándékaikat, 

lehetőségeiket, illetve megtaláljam támogatásuk leghatékonyabb módját.  A felmérés műfaját 

strukturált interjúnak tekinthetjük, mivel beszélgetés közben magam töltöttem ki a kérdőívet , 

feljegyezve a lelkipásztorok megjegyzéseit, kommentárjait is. 42 lelkipásztor közül akkor 6 

mutatott készséget arra, hogy cigányokkal foglalkozzon, nekik kivétel nélkül tapasztalataik is 

voltak. 28 volt azoknak a száma, akik megengednék, hogy valaki elvégezze a cigánymissziós 

munkát a gyülekezetükben helyettük,
244

 mert ahogyan saját megjegyzéseikben állították: (a) 

nekik nem adott az Úr ehhez tálentumot, (b) egyéb tevékenységeik miatt nem lenne rá idejük 

(c) pedig jó lenne, ha valaki csinálná, mert akkor legalább nem lopnának.
 245

 Ez tehát azt je-

lentheti, hogy ha van önálló cigánymisszió, akkor a gyülekezeteknek és lelkipásztoroknak 

nem kell ebben részt venniük, nincs felelősségük a feladat teljesítésében.  

Ezek a megállapítások nem jelentik azt, hogy képtelenek vagy alkalmatlanok lennénk a 

cigánymisszióra. Jól mutatják ezt a népszámlálási adatok is, melyek BARTL kimutatása szerint 

a teljes lakosság körében 2001-ben 15,91%, 2011-ben 11,61% református vallásút mértek, 

míg a magukat cigánynak vallók között 14,22% és 12,11% ez az arány.
246

 Missziói tevékeny-

ségünk azonban sajátos jellegű. Az egyik elterjedt mód az egyének és családok gyülekezetbe 

fogadása. Hosszú történelmi gyökerei vannak ennek a viszonyulásnak, melyet jól mutatnak  

LANDAUER
247

 kutatásai. Ezekből kiderül, hogy több száz évre visszamenően találhatók cigány 

nevek gyülekezeti anyakönyvekben, feljegyzésekből kiderült, hogy még presbiternek is vá-

lasztottak cigányokat – esetükben a „helyes magaviselet” kritériumát is följegyezték. Előfor-

dulnak cigányok a 18. században kisebb közösségi alkalmakon is, amelyeken kegyességi iro-
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 A felmérés eredményét nem publikáltam, mivel belső munkaanyagnak készült. 
244

 A 83. lábjegyzetben említett országos felmérés eredménye ettől pozitívabb képet mutat, bár az eredmény 

sokban függ az adatgyűjtés módszerétől, a használt fogalmak értelmezésétől és értékelésétől. Amennyiben 

pusztán az adatokat vizsgáljuk az értékelés nélkül, a két felmérés között már nincs jelentős különbség. „12 

százalék (73 válaszadó) esetében nagyon jellemző, további 20 százalék (120 válaszadó) esetében inkább jel-

lemző, hogy a lelkész személyes felelősséget érez a cigányok között végzett szolgálat iránt. 33 százalék azon-

ban tartózkodóbb, elutasítóbb választ adott. Fontos megjegyezni, hogy a lelkészek többsége a cigánymissziós 

szolgálat végzéséhez sokkal kevésbé az anyagi erőforrásokat, a pénzbeli támogatást hiányolja (23 százalék), 

mint inkább az erkölcsi támogatást (38 százalék), a szaktudást (55 százalék) és a felkészült munkatársak segít-

ségét (60 százalék).” Ezt úgy is lehet tekinteni, hogy 32% érez valamilyen szintű felelősséget a cigánymisszi-

óért, míg 33% elzárkózik (a maradék 33% hozzáállásáról nem tudunk); míg a problémát itt is az ismerethiány 

és a munkatársak hiánya jelenti. 
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 Megjegyezzük, hogy ezen logika mentén a Tiszáninneni Egyházkerületnek óvatosan becsülve 150-200 misz-

sziói lelkipásztort kellene alkalmaznia. 
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 BARTL: A romák felekezeti megoszlása két népszámlálás alapján, 353. 
247

 LANDAUER: A magyar protestáns egyházak korai évszázadai és a cigányság, 32-39. 
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dalmat tanulmányoztak.
248

 A befogadások általános vonása – egyébként párhuzamosan azzal, 

ahogyan a jövevények az ószövetségi Izráel kultuszközösségébe fokozatosan, lépcsőzetesen, 

kerülhettek egyre beljebb (1.1.3.2) – a megfelelő viszonyulás igénye volt, mint ahogyan ma is 

az. A korábban idézett felméréssorozatban minden olyan helyen, ahol járt a gyülekezetbe ci-

gány származású gyülekezeti tag, azt büszkén említették példaként. Olyan gyülekezet is akad, 

ahol cigány származású asszonyt választottak nagy szavazati aránnyal presbiterré. Kevés ki-

vétellel minden esetben azonnal hozzáfűzték a válaszadók, hogy „persze ők nem olyan cigá-

nyok”. Nem is tartják őket a gyülekezetekben valóban cigánynak.  

A gyülekezeti befogadás mellett, mely életmódbeli asszimilációt feltételez, a másik misz-

sziói lehetőség az iskolai befogadás. Ennek is történelmi gyökerei vannak, melyet szintén 

LANDAUER
249

 kutatásai támasztanak alá. Kollégiumi iskolahálózatunk nyitottsága nem csak a 

szegény magyar gyermekekre terjedt ki, de igen korai adatok szerint cigány származásúak is 

tanulhattak.
250

 Jelenlegi református fenntartású (nagyszámú) iskolánk egy részében legalább 

tanulnak cigány gyermekek, és lassan törleszteni kezdjük oktatási adósságunkat a szakmun-

kásképző intézmények felé is, amelyekben szintén jelentős a cigány származású diákok szá-

ma.
251

  

Ebbe a sorba illeszkedik a hittanoktatásban sok helyütt megmutatkozó nyitottság is. Egyes 

régiókban – mint arról később szólunk – lecserélődött a lakosság, a lelkipásztorok és hittanok-

tatók pedig természetesnek veszik cigány gyermekek jelenlétét hittanóráikon. Itt érdemes 

megjegyeznünk, hogy sok olyan lelkipásztor tevékenykedik az általam legjobban ismert 

Tiszáninneni Református Egyházkerületben, akik arra a kérdésre, hogy végeznek-e cigány-

missziót, nemleges választ adnak, miközben a beszélgetések során kiderül, hogy keresztelnek, 

rendszeresen oktatnak, helyenként konfirmálnak, temetnek cigányokat, sok esetben pedig 

gyászoló családot látogatnak. Ezt azonban nem tekintik önálló missziói tevékenységnek, csu-

pán lelkészi szolgálatuk természetes részének.  

Magyar református missziónk sajátja tehát, hogy elvár egy bizonyos mértékű alkalmazko-

dást a betagolódni igyekvőktől. A cigány emberekkel kapcsolatban ez úgy fogalmazható meg, 
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 BALOGH: Kérdések, hipotézisek, feladatok a XVII. századi magyar puritanizmus kutatása kapcsán. 
249

 LANDAUER: A magyarországi ciganisztika protestáns gyökerei, 236-238. 
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 Vaskohi Grausser Dávid az első, akikről adatunk van, ő 1687-ben iratkozott be a Nagyenyedi Kollégiumba, 

melynek elvégzése után iskolamester lett Gyéresszentkirályon. SZŐNYI NAGY István lelkipásztor Magyar Os-

kolája (1695 Kolozsvár) több cigány diákról is ír, és kiemeli néhányak szép előmenetelét. Név szerint ismer-

jük a legelsők közül Császlai Dávidot és Vistai Farkas Mihályt. Lásd LANDAUER: A magyar protestáns egy-

házak korai évszázadai és a cigányság. 
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 Ez utóbbi megállapításokról természetesen számszerű adatok nem állnak rendelkezésre, mivel etnikai hova-

tartozásról nem vezethetnek statisztikát az iskolák. A látható tapasztalat, a tanárok és diákok elmondása alap-

ján fogalmaztam meg állításomat.  
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hogy esetükben a befogadás feltételezi a közösség által zavarónak és cigánynak ítélt megnyil-

vánulások feladását. Ez nem jelenti azt, hogy közösségeink teljes önfeladást várnának a cigá-

nyoktól, de nem teszik lehetővé – mint ahogyan azt a következő alfejezetben a pünkösdisták 

esetében látni fogjuk -, hogy cigány csoportok és közösségek úgy térjenek be, hogy teljes egé-

szében kultúrájukhoz alakítják vallásgyakorlásukat. Ezt támasztja alá, hogy a cigányok a tör-

ténelmi egyházak helyi gyülekezeteit sok esetben a település térbeli megosztottsága alapján a 

nem cigányok területének érzékelik, vagyis automatikusan kirekesztve érzik magukat
252

 – 

kivéve azok, akik az élet egyéb területein is képesek átlépni a szimbolikus határokat, vagyis a 

gyülekezeti tagok megfogalmazása szerint nem olyan cigányok. GOG Erdélyben végzett kuta-

tásai ugyanezt a megállapítást tartalmazzák a román ortodox gyülekezetekkel és a magyar 

református gyülekezetekkel kapcsolatban: „A legtöbb alkalommal a romák az egyházat a 

többségi etnikum intézményének tekintik, a vallási szolgálat köré szerveződő gyülekezeti éle-

tet pedig olyan társadalmi térnek érzékelik, amelyből kirekesztik őket. Ennek eredményeként 

az egyházon belül ugyanazt az elszigetelődést találjuk, mint a falu egyéb társadalmi terei-

nél.”
253

 

 

2.2.2.2. Karizmatikus és új vallásos mozgalmak és a cigány etnikus identitás 

A pünkösdizmus és a főként karizmatikus új vallásos mozgalmak
254

 egészen eltérő stratégiá-

val viszonyulnak a cigánysághoz annak etnikus identitását illetően, mint a magyar reformátu-

sok.
255

 Nyugat-Európa nagy részén széleskörű pünkösdista mozgalom bontakozott ki az ott 

élő különböző cigány csoportok körében, és mivel legtöbb esetben etnikusan homogén közös-

ségek jöttek létre, ez a folyamat azt a kérdést állítja középpontba, hogy a megtérés és gyüle-

kezethez tartozás hogyan hat az érintett cigány csoportok vagy egyének identitására, hogyan 

idéz elő változást. A pünkösdi mozgalom jellegzetessége, hogy a vallási identitás kialakításá-

ban alapoz az etnikus identitásra, felhasználja és átalakítja azt. Ez az átalakítás azonban csak 

egyes elemekre irányul (például az önbíráskodás vagy vérbosszú tilalma, az alkoholfogyasztás 

                                                             
252

 Egy zempléni kistelepülésen például szinte minden cigány gyermek beiratkozott hitoktatásra, hogy konfir-

málhasson, templomi esküvőt tarthasson, mert ezek nélkül a lelkipásztor megtagadta a keresztelést. Még eb-

ben az egyébként a református közegben ismerős közösségben is kudarcba fulladtak a parókián szervezett bib-

liaóra kísérletek. Mint megtudtuk: nem a bibliaórák ellen van kifogásuk, hanem a parókiára nem jönnek szí-

vesen, mert ott nem érzik jól magukat, mivel az a parasztoké. A telepen, háznál tartott bibliaórák ezzel szem-

ben népszerűek voltak. 
253

 GOG: Roma áttérések: pünkösdizmus és az identitás új narratívái, 60. 
254

 Az új vallási mozgalmak definíciós problémáinak összefoglalását lásd: TÖRÖK: Minek (illetve minek ne) 

nevezzelek? – Az új vallási mozgalmak definíciójával kapcsolatos problémák, 5-14. A dolgozat jelen fejezete 

főként a HIT Gyülekezetére, valamint a Szabadkeresztény Egyházra koncentrál, de ideérti a gombamód sza-

porodó, egymáshoz sokban hasonlító, gyakorta szakadásokkal és kiválásokkal keletkező új keletű mozgalma-

kat. 
255

 A különbségtétel ebben az esetben semmilyen értékelő minősítést nem tartalmaz.  
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elvetése), a lényegi elemeket nem támadja, inkább vallásilag újraértelmezi azokat (például a 

rokoni összetartozás és vallási értelemben vett testvéri összetartozás egymásra húzott sík-

jai).
256

  

Ezen kívül kettős értelemben is intézményes-strukturális lehetőséget biztosít az identitás 

megélésére és megmutatására: a vallásosság és a cigányság együttes, újszerű és pozitív repre-

zentációjára. GOG ezt erdélyi kutatásai alapján a következőképpen fogalmazza meg: 

„A vallás etnicizálódása, amint majd látni fogjuk, a roma identitás eltérő perspektíváját 

teremti meg, és ebben a folyamatban a helyi pünkösdista gyülekezet intézményi me-

chanizmusai rendkívül fontos szerepet játszanak. A helyi egyházat főként az ott élő 

roma vallási elit szervezi, de annak minden tagja aktívan részt vesz a közösség életé-

ben. A templomon belül és kívül jellegzetes társadalmi tereket hoznak létre. Olyan 

vallási nyelvezetet használnak, amely a hatalomtól megfosztott közösségnek segít ki-

fejezni egységes identitását és új énképet. A kommunitárius etika szigorú útmutatást 

ad az életben az újjászületett hívőknek. A fentiek segítségével a romák a pünkösdi 

egyház struktúrájában rátalálnak annak intézményes lehetőségére, hogy saját társadal-

mi, kulturális és etnikai narratíváikat kialakíthassák.”
257

 
 

SLAVKOVA hasonló következtetésre jut bulgáriai kutatásaiban, és a jelenséget pozitívan befo-

lyásoló tényezőként említi, hogy az evangelikál mozgalmak, így az általuk létrejött vallási 

kultúra nem terjedt el a többségi bolgárok között, tehát az kifejezetten a romák között népsze-

rű, természetes módon teret engedve így a vallás etnicizálódásának. Ezek mellett maga a ci-

gány egyház lesz az, amely tagjainak társas kapcsolatait, társadalmi szerveződését és viselke-

dését is meghatározza, ilyenformán tehát sajátos cigány intézményként létezik. Ez a megálla-

pítás elsősorban a pünkösdi (vagy pünkösdi alapú), karizmatikus gyülekezetek esetében igaz, 

a hagyományosabbnak mondható adventisták esetében már nem ennyire egyértelmű, mivel 

azok már rögzült struktúrákkal és hierarchiával rendelkeznek.
258

  

Amint azt a későbbiekben részletesen is megvizsgáljuk, a különféle cigány csoportok 

identitásához szorosan hozzátartozik a saját csoporthoz tartozás minden áron való erősítése, és 

ezzel párhuzamosan az elkülönülés a többségi társadalomtól és általában a többi cigány cso-

porttól is.
259

 A pünkösdista mozgalom nem tűzi ki célul az elkülönülés eltörlését a testvéri 

egység nevében, hanem egy másféle összetartozási és elkülönülési kategóriát ajánl helyette. 

Ha e ponton visszaidézzük a páli levelek tanulságait (1.2.2.2.), azt láthatjuk, hogy míg a zsidó 
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 Ez a jelenség Magyarországon is jellemző: GYETVAI-RAJKI vizsgálták többek között azt, hogy milyen válto-

zások mennek végbe a gyülekezethez csatlakozó cigány emberek életében – a gyülekezetek tagsága szerint. A 

válaszok között elhanyagolható azoknak a száma, akik szerint etnikai identitásukban is változás következett 

volna be (pl. „cigány hagyományok elhagyása, cigányságból való előrehaladás”), GYETVAI-RAJKI: i.m., 195-

196. 
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 GOG: i.m., 55-56. 
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 SLAVKOVA: Roma Pastors as Leaders Roma Protestant Communiies, 168-177.  
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 Ez utóbbi mértéke jelentős eltéréseket mutat a különféle csoportok esetében.  
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és pogány hátterű keresztyének esetében Pál az etnikai határok mentén értelmezett 

inkluzivizás és exklizivizás, vagyis csoporthatár kijelölés helyett a hit és hitetlenség fogalom-

párt alkalmazza épp az etnikus határok feloldása érdekében, addig ebben az esetben a foga-

lompár lecserélése paradox módon az etnikus jelleget erősíti a gyakorlatban. 

Ennek megértéséhez egy jellegzetes, szinte emblematikusnak tekinthető példa lehet a Spa-

nyolországban létrejött Iglesia Evangélica de Filadelfi, melynek tagjai a gitanók.
260

 Arra néz-

ve nincs adat, hogy a gitanók hány százaléka lett cristianos vagy alleluya,
261

 de GAY Y 

BLASCO kutatásai alapján
262

 minden olyan helyen található egyházi közösség, ahol nagyszámú 

gitanó él. A gitanókra jellemző, hogy igyekeznek éles határokkal elkülönülni a szoros rokon-

sági viszonyon, vagyis razán kívüli emberektől. Míg a befelé való viszonyrendszereik össze-

tartásra, önzetlenségre, és az önbíráskodás mellőzésére épülnek, a kifelé való kapcsolataikat a 

térbeli elkülönülés, a hátat fordítás jellemzi, amivel „a gitanók nemcsak a potenciális konflik-

tushelyzeteket kerülik el, de bizonyítják a rokonsághoz való kötődésüket, és a nem rokonok-

kal való barátkozást visszautasítják, mint a gitanók számára idegen, a payo’
263

 életmód-

ra’(manera de ser) viszont jellemző vonást.”
264

 A gitanók közösségi identitását GAY Y 

BLASCO a következőképpen foglalja össze: 

„A hangsúly a mimézisen, a morális viszonyuláson és főleg azon a feltételezésen van, 

hogy a raza gondozó keretei között minden gitano férfi és nő egyénileg hordozza a 

gitano erkölcsiséget. A személy, mint a gitano szokások – leyes Gitanas (gitano törvé-

nyek) –megvalósítója, fenntartja a gitanók közösségének érzetét. A megosztottság, a 

társadalmi fragmentáció és valójában az erőszak sem úgy jelenik meg számukra mint 

ezen entitás (a gitano nép) megvalósulásának akadálya;a közös morális vonások fenn-

tartása érdekében nem tekintik szükségesnek az ellentétek feloldását.”
265

 

 

A gitanók között népszerű pünkösdi mozgalom nem törli el sem a kétféle ember kategóriáját, 

sem a köztük lévő morális különbség hitét, ezt azonban a megtértek közösségével azonosítja, 

és egy erős kiválasztottság tudattal támogatja. A gitanók tehát a többi pünkösdi hívőtől is kü-

lönböznek, mégpedig etnikai alapon, mivel a zsidó nép egy olyan törzséhez kötik származá-

sukat, mely elveszett a Sínai pusztában a negyvenéves vándorlás során. A zsidókhoz hasonló-

an ők is választottak tehát, és „a jaranai megtértek között a Biblia a cigányság írott törvény-

könyvévé vált és az aleluyák rendszeresen keresik a párhuzamokat a Bibliában leírt gitano és 
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 Egy spanyolországi kiterjedt cigány csoport megnevezése. 
261

 A spanyolországi pünkösdista gitanók önmagukra vonatkoztatott megnevezése 
262

 GAY Y BLASCO: Cigány/roma diaszpóra. Egy összehasonlító perspektíva, 30. 
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 Nem cigány, nem gitanó. 
264

 GAY Y BLASCO: i.m., 32-33. 
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zsidó szokások között.”
266

 Ez a fajta párhuzam általánosnak mondható a pünkösdista cigány 

gyülekezeti közösségekben.
267

 Ezen a ponton meg kell állapítanunk, hogy magyar reformá-

tusként a zsidó-magyar sorspárhuzam történelmi örökségével különösen érdekes a zsidó-

cigány sorspárhuzam elképzelése. 

A pünkösdi és általában az újprotestáns karizmatikus misszióknak az is sajátossága, hogy 

az új közösségekben megmaradhat a meglévő hierarchia, mivel az evangélium hirdetésére 

bárki képes lehet, akit Isten Lelke képessé tesz, vagyis formális képzések nélkül is lehetnek 

pásztorok és diakónusok. A rokonsági viszonyokat központi értékké tett cigány kultúrának 

pedig megfelel, hogy a keresztyén testvérek viszonyulásai is a gondoskodó, családi minta, a 

közösséghez való erős ragaszkodás. A megtértek tehát családot alkotnak, akik tagjai kötelesek 

gondoskodni egymásról, segíteni egymást szükséghelyzetekben.
268

 Talán ennek a viszonyu-

lásnak is betudható az az erőteljes változás, melyet BARTL korábban említett felmérésének 

egyik részlete tár elénk a 2001-es és 2011-es népszámlálási adatok elemzése alapján. A teljes 

lakosság körében magát pünkösdistának vallotta 2001-ben 0,08%, miközben ugyanebben az 

időben a magukat cigánynak vallók közül 0,46%. 2011-ben a teljes népesség körében alig volt 

kimutatható az emelkedés, az arány 0,09%, a cigányok körében azonban 0,67%-ra nőtt az 

arányuk. A HIT Gyülekezete esetében még szembetűnőbb ez a növekedés. A teljes lakosság 

körében 2001-ről 2011-re 0,04%-ról 0,18%ra nőtt az arányuk, míg a cigányok között 0,28%-

ról 1,36%-ra.
269

  

A fentiektől eltérő módon is elősegítheti az új etnikus identitás kialakulását a vallásosság. 

Vannak olyan közösségek, amelyek tagjai nem kizárólag cigányok, hanem etnikai szempont-

ból vegyes gyülekezetet alkotnak, mégis meghatározóvá váltak az adott cigány csoport identi-

tásában és önreprezentációjában. Klasszikus példa erre az adventista gábor cigányok csoport-

ja Erdélyben. Ők alapvetően is egy multietnikus közegben élnek, és elkülönülésük mértékét és 

módját kereskedő életmódjuk határozza meg, vagyis a korábbi spanyol példától eltérően ők 

aktív gazdasági kapcsolatban állnak a nem cigányokkal: magyarokkal és románokkal egy-

aránt. Az ő helyzetükben kiemelkedő jelentőségű, hogy milyennek látja őket a környezetük. 

Ahogyan TESFAY rámutat: „Az egyház tagjának lenni egyet jelent számos pozitív karakter 

birtoklásával, hiszen – számukra legalábbis – köztudott, hogy egy adventista nem iszik, nem 

cigarettázik, nem veri a feleségét, tisztességes, és jó kapcsolatokat ápol a gádzsókkal…Tehát 
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 WILLIAMS: A cigányok pünkösdista mozgalmának tanulmányozása során felmerülő kérdések, 292; VÉGH: 
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azzal, hogy valaki adventista, számos pozitív tulajdonságot kommunikál a gádzsó világ fe-

lé.”
270

 Esetükben tehát a vallásosság által meghatározott viselkedés kap központi szerepet, 

szemben a korábbi példák misztikus megtérés élményével, melynek következménye a meg-

változott élet.  

A vallásosság által megváltozott életmód jelentős szociális hatását, valamint a benne rejlő 

beilleszkedési lehetőséget hangsúlyozza PÉTERFI-SZŰCS uszkai kutatása, melyben a 

szabadkeresztény cigány gyülekezetet vizsgálták. Kutatásuk szerint a vallásosságban „a ci-

gánysorstól való elszakadás vágya és egyfajta asszimilációs igény” egyaránt választ kapott. 

Életmódjukban a legnagyobb változást az alkoholtól való elszakadás jelentette, amely által 

megszűnt a feszültség, a veszekedés, a durva beszéd és a bűncselekménnyel végződő vereke-

dés is. Ezzel szemben kialakult egyfajta jövőképük, mely befolyásolja életvitelüket: kertet 

művelnek, télre is tartalékolnak élelmiszert, gondoskodnak a téli tüzelő beszerzéséről. Ezeket 

a változásokat maguk is számon tartják, és értékelését környezetüktől, a magyar emberektől is 

elvárják.
271

 Ugyanerre a megállapításra jut LUKÁCS, aki ezt a jelenséget úgy foglalja össze, 

hogy „A vallási közösségekben elköteleződött romák mind változtatni szerettek volna életkö-

rülményeiken, ami az álláskeresésben és a továbbtanulási hajlandóság emelkedésében egy-

aránt megmutatkozott.”
272

 

Előfordul olyan eset is, amikor eredetileg etnikailag vegyesnek tekinthető közösségbe 

„térnek be” a cigányok, akiknek egy idő után igényükké válik a különválás, az önálló közös-

ség alkotása. Példa erre Budapesten a Hit Gyülekezete, melyből – LŐRINCZI kutatásai sze-

rint
273

 – önálló közösségként válnak ki a cigányok, átvéve és esetenként átalakítva a Hit Gyü-

lekezete tanításait, megtartva viszont a közösség presztízsét. Az egyik ilyen 2006-ban elkülö-

nült csoport, mely azóta Patyamo Romani Khangeri néven működik , a következőképpen fo-

galmazza meg küldetését:  

„Célunk volt, hogy a cigány emberek számára érthetően és a Szentíráshoz hűen át le-

gyen adva Jézus Krisztus megmentő üzenete, vagyis az evangélium. Meggyőződé-

sünk, hogy egészséges cigány önazonosság-tudattal lehet csak hosszútávon hiteles ke-

resztény életet élni. Ebből következően úgy gondoljuk, hogy Isten nem akar egy ci-

gány emberből más nemzetiségű személyt faragni, hanem azt akarja, hogy mindenki 

akként dicsőítse és szolgája Istent, amilyen származásúnak Ő megteremtette. Célunk, 

hogy létrehozzunk egy olyan cigány közösséget, ahol az Isten iránt érdeklődő cigá-
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 TESFAY: „Mi vagyunk a kalapos gábor cigányok, akik nem isznak…” A gábor cigány közösség belső és külső 
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nyok akár oláh, akár magyar cigány, azt érezhesse, hogy elfogadják, szeretik és támo-

gatják őt. Ezért bátran fel merhessék tenni Istennel kapcsolatos kérdéseiket, és meg-

oszthassák látásmódjukat egy-egy dologgal kapcsolatban. Ezzel azt szeretnénk elérni, 

hogy az ide lejövő emberek Istenről egy józan, valóságos és megfogható képet kap-

hassanak, akire később rá merjék bízni az egész életüket. Azt szeretnénk, ha ezen a he-

lyen, vagyis a gyülekezetünkben a cigányság azt érezné, hogy megtalálta a helyét.”
274

  

 

Az így létrejött közösségek tudatosan törekszenek egy pozitív cigány identitás megteremtésé-

re, a róluk alkotott sztereotípiák vagy negatív önsztereotípiák lebontására, felhasználva ebben 

a cigány nyelv, tánc, egyéb kulturális termékek, a tanulás, a munkavállalás által nyújtott lehe-

tőségeket. 
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3. AZ ÁTMENETISÉG KULTÚRÁJÁVAL SZEMBEN
275

 

Európai keresztyén kultúránk talajáról értetlenül szemléljük azt az évszázadok óta velünk élő 

népet, amelynek gyermekei kultúraként éli az átmenetiséget, mégpedig nem az örökkévaló-

sághoz kapcsoló jövevénységként, sem nem európai kultúránkhoz illeszkedően, vagyis szá-

munkra értelmezhetetlenül. A cigányság az a nép, amely bár köztünk lakik, semmilyen föl-

halmozást nem jelenít meg kultúrájában: nem igázott le egyetlen országot, területet magának, 

és behódolva nem vált határok közé szoríthatóvá. Évszázadok alatt rugalmasan hasznosított 

mindent: tárgyakat, nyelvet, kulturális javakat, vallási szertartást, miközben ugyanezeket bár-

mikor könnyen feladva megmaradt jellegzetesen cigánynak, függetlenül attól, hogy melyik 

évszázadban melyik ország területén élt vagy él, vagyis cigány mivoltában nem változott. 

Alkalmazkodásában mindent átmenetivé tesz, miközben épp ebben az átmenetiségben őrzi 

identitását, integritását a mindenkori többséghez való teljes integráció és asszimiláció nél-

kül.276 A dolgozat jelen fejezete arra tesz kísérletet, hogy az átmenetiség kultúrájaként fogal-

mazza meg a cigányság kultúráját, és ebből a szempontból értelmezze vallásosságukat, vala-

mint életüket alkotó normarendszerük központi elemeit.  

A fejezet első pontjában eltér a 2.2.1.1.-ban rögzített etnikus identitás definíciója által kije-

lölt útról, és szubsztancialista módon nyújt egy rögzített kultúraképet. Ez azonban nem követ-

kezetlenség, csupán a megértés, illetve az összehasonlító és differenciált kifejtés lehetőségét 

teremti meg a fejezet második fele számára, amelyben már megjelenik a kontextusban és vi-

szonyulásban vizsgált identitás- és kultúrafelfogás. 

Fontos megjegyeznünk, hogy az összefoglaló bemutatás annak tudatában készült, hogy ál-

talában vett cigányságról csak az elbeszélhetőség technikai könnyítése érdekében gondolkod-

hatunk, és ahogyan majd látni fogjuk, általában vett cigányság nem létezik. Az itt leírtak az 

egyes emberekre, csoportokra, közösségekre eltérő mértékben és eltérő hangsúllyal jellemző-

ek, egyes elemek pedig akár teljesen hiányozhatnak is a jellemzők közül. Az általunk oktatott 

cigány gyermekek kultúrája azonban alapvetően meghatározza hittanoktatásukat, ezért elke-

rülhetetlen etnikus kultúrájuk leíró vizsgálata. 
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 A fejezet előtanulmánya megjelent: BARNÓCZKI: Az átmenetiség kultúrája: A cigányságra jellemző vallásos-
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3.1. A VALLÁSOSSÁG ÉS A KULTÚRATEREMTÉS CIGÁNY MÓDJA 

Egy nép vallásának leírására a vallástudomány kiforrott, körülhatárolható módszereket kínál. 

A mi szempontunkból nem az az érdekes, hogy funkcionalista vagy szubsztanciális módon 

vizsgáljuk a vallást,277 sokkal inkább az, hogy általánosságban használt vallás-értelmezésünk 

számára mennyire leírhatatlan a cigányság vallásossága. Ezzel a logikával azonban nem ju-

tunk el csupán a felszínig: le tudjuk írni a cigányság többségi vallásokhoz való felhasználói 

kapcsolódását, egyes hiedelmeket és szokásokat (különösen a születéssel, házasodással és 

temetéssel kapcsolatban), vagy életmódjuk számunkra megmutatott igazságait, törvényeit. 

Láthatjuk, hogy a sokféle cigány csoport hiedelmei, vallásos megnyilvánulásai és erkölcsi 

ítéletalkotásai között vannak különbözőségek és közös vonások, a miértekre azonban nem 

kapunk majd választ. Éppen ezért nem egy cigány vallás keresésével és leírásával kell meg-

fognunk a kérdés lényegét, sokkal inkább a vallásosság cigány módját kell középpontba állí-

tanunk. Tartalmak helyett a módokra kell odafigyelnünk ahhoz, hogy közelebb kerüljünk a 

cigányság megértéséhez, normáinak és identitásának felfedezéséhez.  

 

3.1.1.A CIGÁNY VALLÁSOSSÁGRÓL 

3.1.1.1. A történelem tanulságai 

Nem csak a jelenben nem találunk egységes és történelmi léptékben állandóként leírható ci-

gány vallást, de a múltban is hiába keresgélünk. A keresgélés, kutakodás hiábavalóságának 

két oka is van. Az egyik meghatározó ok a cigányság kultúrájának szóbelisége, mely arra 

kényszeríti a kutatót, hogy más népek leírásaiból, feljegyzéseiből gyűjtse össze anyagát. Ezek 

az anyagok azonban a lejegyző nép számára fontos mozzanatokat,278 így sokkal inkább az 

együttélési gondokat rögzítik, semmint a cigányság kultúrájára, vallására vonatkozó jelensé-

geket, ha pedig mégis arról számolnak be, akkor is saját kérdéseik alapján, saját logikájuk 

mentén, saját hangsúlyaikkal teszik azt.279 A múltbeli tájékozódás nehézségének másik oka 

egy cigány kulturális jellegzetesség, amely szerint azt mondják a kívülálló kérdezőnek, amit 

                                                             
277
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az feltételezhetően hallani akar. Az évszázadokon át általánosan elfogadott nézet is, miszerint 

a cigányok egyiptomi eredetűek, vélhetően jórészt ennek a viszonyulási módnak tudható be: 

annak tartották őket Európa népei, így ezt adták tovább önmagukról maguk a cigányok is. 

Saját maguk számára ugyanis nem fontos a régmúlt, nem állítanak magukról semmit, ezért 

rajtuk marad, amit mások állítanak róluk.280 Az érdeklődésnek ez a hiánya ma is jellemző, 

vagyis végigvonulva a cigányság történelmén, állandó vonásként ismerhető fel.  

FONTESCA így foglalja össze a kérdés nehézségét:  

„A cigányoknak nincsenek hőseik. Nincs mítoszuk nagy szabadságharcról, „nemzet-

alapításról”, Ígéret Földjéről. Nincs Romulusuk és Remusuk, nincs bolyongó, harcos 

Aeneasuk. Nincsenek emlékműveik, szentélyeik, ősi romjaik, és nincs himnuszuk. És 

szent könyvük sincs. Leszámítva alig több mint száz szót és kifejezést, amit három 

nem-cigány jegyzett fel a tizenhatodik században, nincsenek régi nyelvemlékeik. Van-

nak viszont mítoszaik az ősökről és a vándorútról. Vagy legalábbis rájuk aggatott mí-

toszok.”281 

 

A cigányokat a múltban egyszerűen vallástalan népnek tartották, ezeket a megállapításokat 

azonban a nyugati keresztyénség talaján álló értelmezés mentén tették, kiindulópontjuk a be-

vett valláshoz, vallásokhoz való viszonyulás volt. A 18. században például AUGUSTINI ab 

Hortis Sámuel a cigányokról szóló átfogó munkájában már azt írja: „A cigányoknak sem Ma-

gyarországon, sem pedig Erdélyben különálló vallásuk nincs, errefelé az ország szokását kö-

vetik, illetve azokét a népekét, akik között laknak és élnek.”282 Már ebben a jellemzésben sze-

repel, hogy a többség felekezetéhez csatlakoznak, tehát éppúgy lehetnek görög katolikusok, 

mint rómaiak, vagy protestánsok. AUGUSTINI leírása olyan problémákat is tartalmaz, mely ma 

is sokszor hangzik el a cigányok vallásosságával kapcsolatban: „a tudomány és a tudatosság 

éppúgy hiányzik belőle, mint az isteni tanok és előírások igaz átérzése és átélése”,283 csak sa-

ját hasznukra veszik igénybe azt, amit az egyház kínál, nem vesznek részt az egyházi alkal-

makon, ami jobb is, mivel így nem zavarják a híveket, és gyermekeiket nem tanítják sem 

imádságra, sem az egyház szolgálatára.284 
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A cigányokkal foglalkozó leírások rendszeresen keresik a vallásátvételek okait. TÓTH pél-

dául úgy jellemzi az 1760-as évektől egyre szaporodó cigány-összeírások tanulságait, hogy a 

cigányok annyira hajlamosak a környezetük vallásának átvételére, hogy pusztán az ezekből az 

adatokból megrajzolható térképpel be lehetne mutatni a magyarországi vallási megoszlások 

pontos képét. Mindezt azonban – és ez témánk szempontjából fontosabb az adatoknál – annak 

a gondolatnak a mentén teszi, hogy a cigányoknak nincs vallása, és a vallásosságnak nincs is 

fontosabb szerepe a gondolkodásukban.285 

FRASER
286 ezt a képet nemzetközivé és vallásközivé tágítva állapítja meg, hogy a cigány-

ság vándorlásai során mindenhol átveszi a helyi közösségek vallását, keresztyének között ke-

resztyének, iszlám közösségben pedig muzulmánok lesznek. Ezzel szemben ZATTA
287 arra 

hívja fel a figyelmet, hogy bár ez a tendencia létezik, a cigányok sosem lettek igazából mu-

zulmánok vagy keresztyének,288 mindeközben pedig abban is különböztek bármely más vonu-

ló, vándorló néptől, hogy túlélésüket és identitásuk megőrzését nem vallásuk tette lehetővé: 

  

„Amikor a cigányok Európába érkeztek, már mások által elfoglalt területen találták 

magukat, és olyan külön világnézetet alakítottak ki, amely részben figyelembe veszi a 

már ott élők szokásait és világnézetét. Amint az európaiak „civilizálták” az amerikai 

földrészt… ugyanígy tettek a romák is, amikor kiépítették a maguk „civilizációját” az 

itt talált fölé, felhasználva annak bizonyos, számukra hasznosnak látszó vonásait és fi-

gyelmen kívül hagyva a többit.”289 

 

A cigányság történetének áttekintéséből az derül ki, hogy a történelem, az adott helyszínek és 

korok keretei között mindig helyüket keresték, ebben a helykeresésben igyekeztek megtalálni 

az adott társadalmi és gazdasági réseket, ezekhez alkalmazkodtak, ezeket töltötték be, így 

minden egyes gazdasági, társadalmi változásra változással reagáltak.290 Létezésük tehát nem a 

létező struktúrák elfoglalásával és leigázásával történő hódítás, hanem folytonos keresés és 

alkalmazkodás eredménye, mely ilyenformán az átmenetiség identitásalkotásban megörökített 

kulturális formája. Egyes kulturális elemek – így nyelvek és vallások – átvétele a gazdasági 

kapcsolódás és a fennmaradás eszköze, a változtatásra való készség pedig a fennmaradás fel-

tétele, nem pedig egyszerű kultúranélküliség, vallástalanság, illetve az ezek mentén általában 

felemlegetett erkölcstelenség.  
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Ez az állandó vándorlás és folytonos alkalmazkodás azt is eredményezi, hogy a nem ci-

gány társadalmakhoz való kapcsolódás formája, minősége és mélysége sem állandó, egyes 

csoportok saját ritmusuk szerint idomulnak, változnak és változtatnak, miközben őrzik saját 

belső rendjüket. NAGY arra hívja fel a figyelmet ebben a kérdésben, hogy a cigányság életé-

nek ciklusai a foglalkozásváltások 50-60 év alatt végbemenő periódusaiban ragadhatók meg, 

amelyeket azonban csak évszázados késéssel követ a kulturális átalakulás, illetve „a munka-

szervezet hierarchiájában elfoglalt hely és a megélhetési stratégiák tényleges megváltozá-

sa.”291  

Mindezek alapján „a magyarországi cigányok története egy olyan hosszú akkulturációs fo-

lyamatként értelmezhető, amely a 15. sz. végén kezdődött és máig sem zárult le.”292 A kezde-

tektől fogva dezintegrált akkulturációs folyamatok zajlanak, melyek sokáig nem voltak zava-

róak a környezet számára. Minél szervezettebb azonban egy társadalom, minél szabályosabb 

életet él, és minél erősebb a hatalom központosítása, illetve annak igénye, annál inkább prob-

lémaként jelentkezik a cigányság. A 18. század közepétől már nem tartják elegendőnek a 

spontán megoldásokat, és a korabeli uralkodók rendeletekkel próbálják megoldani az akkor 

már létező cigánykérdést,293 más esetekben pedig egyszerűen elüldözésükre törekszenek.294 

Sem a kérdés, sem a megoldási kísérletek irányai nem sokat változtak azóta, mint ahogy a 

cigányok cigánysága sem. Formák, megoldások, helyek s idők változása közben, üldözések és 

kitaszítottság ellenére őrzik cigányságukat és identitásukat, melynek egyik központi eleme a 

változás készsége. A változás megélése azonban számukra nem az asszimilációt jelentette és 

jelenti, mint ahogy ezt számos nép esetében láthatjuk Európa történelmében.  

 

3.1.1.2. Az átmenetek és a hozzájuk kapcsolódó hiedelmek 

A folytonos változás közepette az egyén, bár a cigányság teljességének hordozója, átmeneti a 

cigányság történetében, a közösség állandó. Ebből válik érthetővé a földi léten túliról alkotott 

kép éppúgy, mint a földi létet meghatározó törvények és szabályok. Az egyén értékelésekor az 

a fontos, hogy valaki szerencsés-e, rendelkezik-e a szerzéshez, vagyis a család fenntartásához 

szükséges képességekkel, illetve mennyiben képes ezt a szerencsésséget szimbolikus módo-

kon vagy hétköznapi eseményekben megmutatni a nagyobb közösségnek. Ez tehát nem a föl-

dön túlira irányuló földi megnyilvánulás, sokkal inkább a földön túlinak a földi jelenben meg-
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ragadható és végső soron a földi jelenből induló megnyilvánulása. A transzcendens valóság is 

az átmeneti létezésben értelmezhető ilyenformán, ez utóbbi pedig ezen logika mentén paradox 

módon örökkévalósággá tágul a maga átmenetiségében. Minél távolabbi egy vallási képzet, 

annál kevésbé jelentős (például a transzcendens Isten távoli ebben az értelemben), és minél 

közelebb van a jelenlegi valósághoz, annál fontosabb, annál több szokás, hiedelem és cselek-

vési rendszer veszi körül (például a halottakhoz jóval több hiedelem és rituális gyakorlat kö-

tődik, mint a távoli istenhez). Így lesz az örök isten, aki vagy segít vagy nem, átmenetivé, és 

az adott cigány élet az őt körülvevő közösségével ideig-valóságában is örökké.295  

Ahogyan a földi lét vándorlás és pillanatokból összeálló folyamat, úgy a földi léten túlihoz 

kapcsoló két életszakasz, a születés és a halál is folyamat. Átmeneti jellegűek, nem történhet-

nek egy pillanat alatt, teljessé válásukhoz időre van szükség.296 A két esemény átmenetisége 

egyfelől segít az elfogadásban és feldolgozásban, másfelől az érzelmi feldolgozásnak időt 

adva szükségtelenné teszi a nyugati gondolkodásban oly fontos kérdéseket, melyek a születés 

előtti és halál utáni állapotot firtatják. A születés és halál időszakában az értelmezhető, ami a 

földihez kötődik. A szokások, rituálék, hiedelmek az átmenetek sérülékeny állapotában lévő-

ket hivatottak segíteni: a születettet teljesen a földihez kapcsolni, a halottat a földitől teljesen 

eltávolítani. Az elképzelések azonban teljesen térbeliek: 

„A halál és születés közötti párhuzamosságok világosan megmutatnak három dolgot: 

1) hogy a lét és nemlét közötti ellentét – amelyet a név megléte, illetve hiánya fejez ki 

–rendkívül fontos a romák számára; 2) hogy a két állapot közötti – akár bevezető, akár 

kivezető irányú – átmeneti szakaszok során az egyén különösen sérülékeny és segítsé-

get igényel az átmenet véghezvitelére; 3) hogy az átmeneti állomások az egész közös-

ség számára veszélyt jelentenek.”297 

 

A születés az egész család és közösség számára esemény. A cigány ember szerencséjét, érté-

két a gyermekei száma mutatja. A gyermektelenség egyenesen sorscsapás, hiszen az élet célja 

a gyermek. Ez nem keresztyén alapú gondolat a cigányság esetében, és nem is gazdasági, mint 

ahogyan az napjainkban sokszor vádként fogalmazódik meg. Kulturális vonás, amely a közös-

ség fenntartásának alapja, és a cigányság megmaradásának egyik titka. A gazdasági vonás 

azóta jellemző, amióta az állami pénzbeli és egyéb gondoskodási formákban részesülnek. A 

gyermekek által pénzt kapni a múltban sem volt szégyen, és ma sem számít annak. Az okot és 

a felhasználást azonban nem szabad összekeverni.  
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A születés tisztátalan dolog, az asszonyokra tartozik, férfi nem lehet jelen sem az adott pil-

lanatban, sem az utána következő hosszabb-rövidebb időszakban. A névadás is mindegy eb-

ben az esetben, hiszen a hatóságok felé jelzett név csak egy dolog, amelyre az jellemző, hogy 

igyekeznek nagyon ritka neveket választani, sok esetben akár bibliai neveket, amelyek a ritka-

ságon túl egyfajta védelmet is jelentenek a gyermek számára. Valódi cigány nevet csak egy-

éves kora körül kap a gyermek, amikorra valóságosan megszületik a közösség számára.  

A születéshez sok és nagyon változatos képet mutató mágia és rituálé kötődik.298 Ez egyfe-

lől a magas csecsemőhalandósághoz köthető, másfelől a közösség időszakos sérülékenységé-

hez, vagyis szükségük van a befolyásolás képességére. Tovább erősíti a mágiák alkalmazását 

az a tény, hogy képzett orvosokkal akkor sem találkoztak, amikor a többség már igen, jobbára 

bábákkal, azok közül is a képzetlenekkel volt kapcsolatuk.299 Ehhez kapcsolódóan éltek azzal 

a szolgáltatással is, amelyet az egyházak tiltottak ugyan, számukra mégis kiemelkedően fon-

tos volt: a bábakeresztséggel. Ennek elsődleges szerepe nem abban állt, mint a gádzsóknál, 

hogy tudniillik a kereszteletlen gyermek nem jut a mennyországba, sokkal inkább a rontás 

elűzésére szolgált. Ennek maradványait tapasztalhatjuk napjainkban is, amikor a cigányok a 

korai keresztelőben a rontások és szemmel-verések elkerülésének lehetőségét, a gyermek 

nyugalmának és békéjének kiszolgálását látják.  

A keresztelés kapcsán ZATTA azt is leírja, hogy történelmileg dokumentálhatóan a tekinté-

lyes gádzsók körében keresnek keresztszülőket, egyrészt a védelem miatt, másrészt pedig 

azért, mert azokkal nem vesznek olyan könnyen össze. A keresztszülőkkel összeveszni ugyan-

is a cigányok gondolkodásában kiemelkedően veszélyes a gyermekre nézve.300 Érdekes azt is 

megjegyeznünk, hogy a születés és a halál az a két esemény, a két nagy átmenet, amellyel 

kapcsolatban a gádzsókat is igénybe veszik a cigányok, és nem elégszenek meg saját szokása-

ikkal és hagyományaikkal.  

A család alapítása is a gyermek születésével megy végbe. A házasság,301 alapuljon az 

szöktetésre vagy látványos esküvői lakomára,302 szintén nem időpont függvénye. A fiatalok 

összeköltözése még csak kezdete a családalapítás időszakának, átmenetének, a beteljesülés 
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azonban és a közösség elfogadása a gyermek megszületésével következik be. A gyermeket 

mindig örömmel fogadják, nevelésének segítését, ellátását a család és a közösség egésze vál-

lalja, ahogyan LIEGEOIS leírja: 

„Rendszerint három-négy generáció között él, szocializálódása ebben az összetartást, 

koherenciát, folyamatosságot és biztonságot nyújtó közösségben történik. A generáci-

ók nem állnak szemben egymással, egy egészet alkotnak, az idősek és a gyerekek kö-

zött nincs határ, folytonos fizikai és társadalmi kapcsolatban vannak, óvják egymást a 

külvilágtól, mindig társaságban vannak, sosem egyedül… a gyerek családi körben ta-

nul, a társadalmi kapcsolatok terén igen gyorsan fejlődik, korán függetlenné válik, 

kezdeményező szellemű.”303 

 

A cigányok nem büntetéssel vagy szabályokkal nevelik gyermekeiket. Nem kívánják kénysze-

ríteni őket, hogy olyat tegyenek, amit nem akarnak, és akadályozni sem szeretnék őket akara-

tuk megvalósításában. A fegyelmezést sokkal inkább kórusban kiabálva, akár átkozódva vég-

zik, ám a kiabálást nem követik tettek, mivel funkciója sajátos: szembesíteni akarják őket a 

felnőtt, szülői lét szerepeivel, döntéseivel. Ebből a gyermekek azt is megtanulják, hogy az élet 

keretének és céljának a családot tartsák, ezen belül nemüknek megfelelően viselkedjenek, 

valamint azt is megértik, mi az, ami kifelé, az idegenek felé kommunikálható, és mi az, ami 

csak a családra tartozik, vagyis megismerik az élet határvonalait. A gyermekek ezen kívül 

nem csupán elsajátítói, de alakítói is közösségi életüknek.304 

A cigányok mindennapi életében két fontos rendező elv van. A külső és a belső megkü-

lönböztetése a tisztasági szabályok és hiedelmek által gyakorolt társadalmi ellenőrzés men-

tén,305 illetve a lét és nemlét megkülönböztetése. Mindezekben nem csak a hiedelmek, rítusok 

és szokások játszanak kiemelkedő szerepet, hanem a szavaknak önmagukban is kiemelkedő 

jelentőségük van. Az eskü és a rontás ereje nagy, hiszen ha egyszer kimondták a szavakat, 

azok a jövőben meghatározzák a cigány ember életét. A kimondott szó esemény, és nem 

tárgy, hatalommal bír az ember felett. A szó sokkal inkább történést jelent, mint hogy elvont 

filozófiát vagy gondolatrendszert képviseljen. Akiknek életében annyira fontos a közösség 

szerepe, mint a cigányok esetében, azok a beszélgetés során egymás szavaira figyelnek, és 

nem azok rájuk tett hatásáról gondolkodnak. Míg a nem cigányok általában rögzítik a szava-

kat, leírják őket, így azok összeállíthatóak és rendszerezhetőek, addig a cigányokra fordított 

logika jellemző: az éppen kimondott szó illeszkedik az aktuálisan meglevő egészhez.306  
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Az átokkal terhelő eskü mellett az áldásmondásnak van hagyományos szerepe a cigány 

kultúrában. Erről BARI a következőket jegyzi fel: 

 

„Az eddig összegyűjtött variánsok alapján feltételezhető, hogy a tisztelettevő köszön-

téseknek létezett valamikor egy dramatikus jellegű és kötött szövegű archetípusa, ame-

lyet valamelyik perszonifikált cigány istenség előtt mondtak vagy játszottak el mági-

kus célból, de a környezet asszimiláló hatásának következtében elhalványuló ősi isten-

séget az idők folyamán keresztyén istenalak váltotta fel, s így a rituális cselekménysor 

híján értelmét veszített szöveg funkciót változtatva… az idegen népektől átvett ünne-

pek szokásrendjébe illeszkedett.”307 

 

Az átokban és esküben gyakorta megjelennek a család halottai, akik szintén egy hosszabb 

időszakban érkeznek meg a létből a nemlétbe. Szokniuk kell új állapotukat, ezért ha hosszú 

betegség előzte meg halálukat, könnyebben szoknak az új állapothoz, mint akik hirtelen hal-

tak meg. A halálhoz kötődő rítusok a szoktatás, elszakadás eszközei, és engesztelő jellegűek. 

A megfelelő temetés és gyász elengedhetetlen ebben a folyamatban. Mivel a halál is térbeli 

értelmezésű, a temető és sír berendezése kulcsfontosságú abban, hogy a halott elfogadja új 

helyét, és ugyanilyen fontos a sír későbbi gondozása is.308  

A gyász közösségi esemény: ha lehetséges, már a haldoklót is nagyobb család veszi körül, 

a halál bekövetkezte után pedig a lehető legtöbb ember összegyűlik a virrasztásra, temetésre. 

Távolról is eljön, aki csak képes erre, ennek elmulasztása nem csupán udvariatlanság, de a 

halott megsértése is. Minél közelebbi hozzátartozó valaki, annál szigorúbb íratlan szabályok 

vonatkoznak gyászára. Ezek napi szintű lemondásokban nyilvánulnak meg. Közösségenként 

változnak a részletek, a lényeg azonban állandó: étkezésre, öltözködésre, szórakozásra vonat-

kozó tilalmak rendszere jellemzi a gyászt, a halottak kiengesztelését és a nemléthez kapcsoló-

dásának elősegítését.309 

A lét és nemlét határát, valamint a túlvilágot mulók népesítik be. Ők a halottak, akik mégis 

szimbolikusan tagjai maradnak a közösségnek,310 amíg a közösség életében és emlékezetében 

(általában a harmadik generációig) jelen vannak. Felajánlások, fogadalomtételek által segítsé-

gül hívhatóak, segíthetik a megmaradt családot például azzal, hogy előre jeleznek jövőbeli 

eseményeket.311 A nem megfelelően gyászolt mulók azok, akik az élők életét megnehezíthetik, 

bár általában elmondható, hogy a visszajáró szellemek a gádzsók halottai, akiket nem gyá-

szoltak meg tisztességesen. A szellemekről és a velük való találkozásról szóló történetek álta-
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lában ezekről szólnak. A halottak azonban nem önmagukban veszélyesek vagy fenyegetőek, 

hanem tisztátalanságot, így végső soron magát a halált hozhatják be a közösségbe, ami ellen 

védekezni kell, akár a gádzsó pap „szolgáltatásának” igénybevételével is.312 

A cigány közösségek nem ismernek el saját belső hierarchiát, és nem rendelkeznek írott 

törvényekkel és szabályokkal sem. A mulók felsőbbségét azonban elismerik, akik a „jótálló” 

szerepét töltik be közösségeikben. MANNA így foglalja össze a mulók társadalmi szerepét:  

„A mulók tehát hozzájárulnak a társadalmi rend fenntartásához; lehetővé teszik, hogy a 

közösséget alkotó családok közötti kényes egyensúly fennmaradjon, illetve meglegyen. Ez 

magyarázza, hogy miért ők alkotják a cigány szertartások »szívét«, központi éltető erejét 

(…) A mulók tulajdonképpen  olyan előírások által meghatározott szerepet töltenek be, 

ami egyenértékű az írásos törvények adta szerepkörrel, valamint az írásos törvények tiszte-

letben tartására létrehozott apparátusok szerepével; ez az, ami marad, ami nem változik az 

egyes emberekhez képest, akik a jogot gyakorolják. Ilyen erőt tulajdonít a mulóknak a 

szakralitás, amivel a cigány kultúra felruházza őket, márpedig szent az, ami »jellegzetesen 

változatlan«.”313 

 

A mulók szentsége nem az isteniből fakad, hanem a rituálékból. Az isten az még azon a vilá-

gon is túl van. Bár tisztelik Devlát vagy Delt és a devlorokat, vagyis kisisteneket, ők azonban 

pusztán a földi szerencsét befolyásoló mivoltukban érdekesek. ZATTA egyenesen azt állítja, 

hogy ezek az alakok a környező népektől való átvételek maradványai.314 Istenük nem teremtő, 

nem megváltó, pusztán arról „tudnak”, ami az épp aktuális földi létezéshez kapcsolja őket, 

vagyis amennyiben „használható”. Ha mégsem adna jó szerencsét, azt is elfogadják, beletörő-

dő, egyfajta fatalista rezignáltsággal, hiszen a jelenben élni kell, az átmenetet örökké kell ten-

ni, a hosszú utat végig kell járni, a közösséget fenn kell tartani és a gádzsóktól meg kell őriz-

ni. 

 

3.1.2. FELHASZNÁLVA TEREMTŐK – TEREMTVE FELHASZNÁLÓK 

Gyakorta hangoztatott sztereotípia a cigányokkal kapcsolatban, hogy képtelenek dolgozni, 

alapvetően lusták, szeretnek segélyből élni és nem fáradni a mindennapi megélhetésért. Le-

számítva azt a tényt, hogy ezek a megfogalmazások minden, a többség által negatív referenci-

aként használt kisebbség esetében megjelennek, a megértéshez sem vezetnek közelebb, pedig 

belső értékeket és normákat ismerhetnénk meg a munkához való viszony egyes elemeinek 

megértése által. A cigányság sokféle csoportja sokféleképp alakítja megélhetési stratégiáit. 

Egyes csoportok szívesen végeznek gádzsó tevékenységeket, míg mások úgy tudják megerő-

síteni identitásukat, hogy teljesen eltérő stratégiák mentén tartják fenn magukat. A strukturális 
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változások, megélhetési stratégiák – mint ahogy a dolgozat kezdetén rámutattunk – eltérő 

ütemben változnak a cigányság különböző csoportjai esetében.  

A pénzszerzésben vállalt szerepek, a stratégiák és azok technikai megoldásai gyermekkor-

tól tanult és hagyományozott tudás felhasználásával alakulnak ki. Ez a tudás a többség sze-

mében gyakorta nem tűnik értéknek, pedig elgondolkodtató a stratégiaváltás, foglalkozásvál-

tás képessége, az életmód szükségekhez igazodni képes rugalmassága. Az egyén s a csoport 

csak széleskörű tudás birtokában lehet képes a folytonos alkalmazkodásra. Ez a tudás nem 

csupán úgynevezett szakmához kötődő, tartalmi elemeket tartalmaz, de a kapcsolatrendszerek 

ismeretét, a viszonyulások módját, azok árnyalatnyi különbségeit, a kit, mit, mikor, mire és 

hogyan használhatunk információit. 

A munka azonban szükség és nem cél, nem az önmegvalósítás eszköze, nem presztízs és 

nem szégyen. Az önmegvalósítást a családban látják megélhetőnek, ezért a munkának elegen-

dő szabadidőt kell biztosítania arra, ami igazán szükséges: a társadalmi életre, a vendéglátás-

ra, a kapcsolatok ápolására, amelyek végül értéket teremtenek és visszahatnak a megélhetés-

re.315 Ahogyan Fraser fogalmaz: „Sok cigány büszke gazdasági rugalmasságára, és lenézi az 

életnek azt a szabályos formáját, amelyet a gádzsók élnek, akik elfogadják a bérmunka köve-

telményeit és az alkalmazkodás ebből fakadó kényszerét.”  316 Az alkalmazkodás ugyanis eb-

ben az esetben a szabadságról való lemondást jelenti, míg a cigányok esetében a szabadság 

megtartását. 

A bérmunka elutasításával a cigányság a felhalmozást is elutasítja, a felhalmozás elutasítá-

sa pedig azt hivatott biztosítani, hogy nagy egyenlőtlenségek ne alakuljanak ki, így ne kelet-

kezzen a csoportban végső soron a felbomláshoz vezető feszültség: a csoportban lét, a cso-

porthoz tartozás ugyanis erősebb a felhalmozott értéknél. Ugyanezt támasztja alá az a tapasz-

talat, hogy akik anyagi értelemben túlságosan saját csoportjuk fölé emelkednek, azok végső 

soron ki is kerülnek a csoportból, kiközösítik önmagukat. Az egyenlőtlenségek kialakulásának 

megelőzésére más mechanizmusokat is működtetnek, melyek csoportonként eltérőek. Egyes 

csoportokban például megsemmisítik vagy elmulatják a halott teljes hagyatékát, más csopor-

tokban az ünnepek alkalmával jellemző pénzszóró pazarlás tölti be ezt a funkciót.317 

A munkához és felhalmozáshoz való viszonyban változó tendenciákat tapasztalhatunk, ezt 

azonban az identitásukat erősebben őrző közösségek és egyének keserűen veszik tudomásul. 

A külvilág ugyanis hatalmas nyomás alá helyezi az egyént, hogy felhalmozzon vagy gyűjtö-
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gessen, amit egyes cigányok árulásként vagy dugdosásként élnek meg. A nyomorban élő ci-

gányok esetében ez az összetartás és mentalitás a felemelkedés, az emberibb élet akadálya, 

hiszen akinek valamije is van, azt meg kell osztania a többiekkel, ha azoknak szükségük van 

rá. Kiemelkedni csak a csoportból való kizáródás által lehet, ami azonban bizonytalanságot 

eredményez, hiszen ha nyomorban is élnek, a csoport maga mégis védőháló.318 

A munkával kapcsolatban azonban nem az értékhiány a hangsúlyos, hanem a teljesen elté-

rő értékrend. Ahogyan az önmegvalósításhoz nem kötődik a munka gondolata, úgy valláshoz 

vagy erkölcsi képzetekhez sem, illetve nem értékmérő módon. A szerzésre képes, pénzkereső 

elfoglaltságában szerencsés férfi tisztelete megnő, éppúgy, mint azé az asszonyé, aki ételt 

képes minden nap az asztalra tenni és képes kiegészíteni férje bevételeit a mindennapi élelmi-

szerrel. A férfi elismertségét tovább növeli, ha ilyen asszonya van. Mindehhez szerencse 

szükséges, amelyért gyakorta fohászkodnak szentekhez, Máriához, Istenhez, Devlához, 

mulókhoz… 

 A hagyományosnak mondható cigány tevékenységi formák megszűntek vagy átalakul-

tak, szolgáltatásaikra és az általuk készített tárgyakra megszűnt vagy lecsökkent az igény. 

SZUHAY 1999-ben a következőképpen foglalta össze a különféle cigány csoportok megélheté-

si tevékenységeit, amelyeket nem főállású munkahelyeken végeznek, de bevételt jelentenek a 

háztartásoknak, még ha nehezen mérhetők vagy értelmezhetők is: gyűjtögetés-zsákmányolás, 

böngészés-mezgerelés, „Szedd magad!” akciókban gyümölcsszedés eladásra, alkalmi és bér-

munka, szolgáltatás, ipari termelés a hagyományos tevékenységekre építve, mezőgazdasági 

termelés, kereskedelem, „banktevékenység” vagy más néven uzsorázás, szociális ellátás vagy 

más néven csicskáztatás, közvetítői tevékenység.319 

 Ahogyan a cigányok által gyakorta űzött mesterségek nem elsősorban teremtő, hanem 

felhasználó, átalakító jellegűek, ugyanez igaz a kultúra területeire is. Az alkotás magában a 

felhasználásban valósul meg, cigánysága pedig a felhasználás módjának sajátosságára utal. 

Ahogyan LIEGEOIS fogalmaz:  

„A cigány művészet mindenekelőtt az élet művészete. Ez azt jelenti, hogy a művészet 

nem csupán egy adott életmód tükröződése, hanem maga az életmód; inkább megélt, 

mintsem elméletileg kidolgozott művészet. A mindennapok művészete ez: minden 

egyes dolog művészete és művészet minden egyes dologban; társadalmi, gazdasági és 

kulturális tartalmától el nem választható. Ez a kereskedelem, a vezetés, a zene vagy a 

tánc művészete, a szó, a társadalmi kapcsolatok, az ünnepek művészete.”320 
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Ahogyan a cigányság a külső környezethez önmagát őrizve alkalmazkodik, ugyanúgy kölcsö-

nöz vagy átvesz bármit, amit szükségesnek, használhatónak vagy szépnek ítél, legyen az 

nyelv, vallásos hiedelem, zenei motívum, népmesei részlet, ruhadarab, berendezési tárgy, 

vagy használati eszköz. Annak kutatása, hogy mit melyik kultúrából, honnan, mikor tett saját-

jává lényegtelen ahhoz képest, ahogyan a kölcsönzést megtette, és ahogyan azt eredeti kon-

textusából akár teljesen kiragadva cigány módra használja. Művészete tehát nem feltétlenül 

önálló teremtői tevékenység, a létrehozott művészet azonban mégis teljesen cigány, alkalma-

zásának másolhatatlan funkcionalitásában rejlik tehát teremtői képessége.  

A berendezési tárgyakban és az öltözködésben nyilvánul meg leginkább az általunk elvárt 

és definiálható művészeti jelleg hiánya. A tárgyakat készen vásárolják környezetüktől, nem 

maguknak állítják elő, díszíteni egyszerű motívumokkal többnyire az eladásra szánt terméke-

ket szokták, ami a kiszolgálói alkalmazkodás jele. Még a hagyományosan cigány viseletnek 

számító óriási virágmintával (többnyire rózsával) díszített hosszú szoknya anyagát is mások 

állítják elő, ők csak használják. A tárgyak cigánysága és művészeti jellege a felhasználás 

módjából, a dolgok elrendezéséből ered.321 

A legelső művészeti ág, amely a cigánysággal kapcsolatban eszünkbe jut a zene, mely jó 

példája a cigányság alkalmazkodásának, belső világa elrejtésének, valamint annak, ahogyan 

részben kölcsönzött elemekkel is saját életét képes általa megeleveníteni, kifejezni. Amit leg-

többen cigányzeneként ismerünk, az kiszolgáló, pénzszerző tevékenység, többnyire a hallga-

tóság igényeihez alkalmazkodik, és ezáltal a hallgatóság ízlését és zenei világát tükrözi. Al-

kalmazkodásában és rögtönzésre építő virtuozitásában azonban fellelhető teremtő képessége. 

Ugyanakkor a gádzsóknak szolgáltatott zene el is rejti a közösség valódi hagyományát: a bel-

ső közösségnek szánt énekeket. A valóban cigány zene, ahogyan KOVALCSIK leszögezi, voká-

lis zene.322  

A környezet számára szolgáltatott zene éppúgy hatással volt dalaikra, mint a környező né-

pek népdalai. A hatások és kölcsönzések sajátja ebben az esetben is az, hogy csak egyes ele-

meket vesznek át, a rendezőelvet, szerkesztési módot vagy tartalmat sosem. Az éneklés kö-

zösségi szerepéből és funkciójából fakad, hogy ugyanazt a dallamot számtalan szöveggel ké-

pesek ellátni, sokszor közvetlen logikai kapcsolódás nélkül illesztenek ritmusában és hangula-

tában megfelelő szövegeket össze a pillanat hatása alatt.323 Az éneklésben ugyanis az éneklés 

pillanata, mint örökké, örökérvényűvé tágított idő a fontos, az éneklő személye, önkifejezési 
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szándéka, a hatás, melyet a közösségre kíván gyakorolni. Nem a teremtés hiánya jellemzi te-

hát felhasználói jellege miatt, sokkal inkább a folytonos teremtés. A közösségi, belső közös-

ségben való éneklés-eseménynek szakrális jellege is van, mint azt az éneklés előtt hagyomá-

nyos engedelemkérések is jól tükröznek. Az engedelemkérésnek alapvető része az áldásmon-

dás, áldáskérés.324 

A daloknál még változékonyabbak a mesék, melyek különös hangsúlyt kapnak az egyéb-

ként is orális cigány kultúrában. Bár vannak olyan mesék, amelyek különféle variánsait meg-

találhatjuk többféle országban élő cigány közösségek hagyományaiban,325 az egységesség erre 

a műfajra sem jellemző. Ahogyan VEKERDI rámutat: „Az azonosság hiányában mutatkozik 

meg a cigány mesekultúra hagyománytalansága. Mesekultúrájuk archaikus vonásai nem azt 

jelentik, hogy régi anyagot őriznek, hanem azt, hogy mesei gondolkodásmódjuk archaikus 

szinten áll, s ezen a szinten szül minden pillanatban új meséket.”326 

A mesélésben nem fontos a történet logikussága vagy az erkölcsi tanulság, amely az er-

kölcsi világrend megerősítésére hivatott, a kalandosság és a szórakoztatás kap központi szere-

pet.327 A mese a pillanatban születik, előadásmódja változatos, alakul a hallgatóság reakciói-

val. Ha nem tündérmeséről van szó, valódi történetté válik, amely az előadásban a mesélővel, 

vagy annak apjával, nagyapjával esett meg. Közeli rokonságban van ez a cigány hétköznapi 

eseménymesélő szokásaival. Amit a környezet egyszerű hazudozási hajlamként értelmez, an-

nak hátterében is az áll, hogy a beszélő azt mondja, amit abban a pillanatban igaznak vél, amit 

igaznak érez.328 Ami a kívülálló hallgató számára zűrzavaros logikátlanság, az a beszélő és a 

történet viszonyából értelmezve az adott pillanatban nagyon is szabályos, logikus. BARI ezt a 

következőképp foglalja össze: 

 

„A magyarországi és erdélyi oláh cigány közösségek archaikusabb csoportjainál föl-

lelhető lírai hagyomány szövegrétegei egy sajátos érzelmi kultúra különös lenyomatait 

őrzik. Sajátossága elsősorban abban áll, hogy a cigányság orális költészeti gyakorlatá-

ban feloldódó létezéselemek: az életmód és a világlátás színei éppúgy, mint a változó 

körülmények és az őshiedelmek tudatmélyi mozzanatai, az érzelmi értékek alapján 

rendeződnek – igen gyakran irracionális és groteszk költőiségű – strófákba.”329 
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A magyar népmesékhez hasonlóan a cigány mesékben is gyakori elem, hogy a főszereplő 

útnak indul, próbát áll ki, majd elnyeri jutalmát, hozzájut a királysághoz és a palotához. A 

magyar népmesékben ez egy megnyugtató vég, melynek erkölcsi tanulságán túl, hogy a jó 

elnyeri jutalmát minden nehézség ellenére, a megérkezés és a nyugodt, gondtalan élet mint 

végső cél megjelenése jellemző. Párhuzamos ez a keresztyén gondolatvilággal, amelyben 

szintén a megérkezés a fontos. A cigány mesékben azonban nem fejeződik be ezzel a történet. 

A palotába költözés után ugyanis a cigány főhős előbb-utóbb elunja magát, visszavágyik, 

majd vissza is megy saját közösségéhez. A közösség fontosabb az egyéni boldogulásnál, az 

úton lét és a kalandok a megérkezésnél. Alapvető gondolkodási sémát tükröz ez a szemlélet, 

melyről már korábban is szó volt: az ideiglenesség és a pillanat örökkévalósággá tágul, és a 

földi lét határai között történik mindaz, ami lényeges. Az örökkévaló szerepe ebben a formá-

ban ideiglenes: a lét és nemlét éles ellentétében a földi létre helyeződik a hangsúly, ebben kell 

megnyilvánulniuk a földi léten túli erőknek is.  

3.2. A KÖRNYEZŐ VILÁGHOZ VALÓ VISZONY 

A vertikális viszonyulás vizsgálata után érdemes figyelmünket a horizontális viszonyulási 

rendszerekre irányítanunk, vagyis azt megfigyelnünk, hogyan viszonyul a cigányság a kör-

nyező népekhez, és milyenek belső viszonyulásai. Ez talán közelebb vezethet annak a cigány-

ságnak a megértéséhez, melynek történelméből és jelenéből hiányzik a közös nyelv, közös 

történelemtudat, föld, államszervezet, állandónak tartható vallás és egyéb kulturális megnyil-

vánulások, vagyis mindaz, amelynek keretei között más népek önmagukat értelmezik. 

 

3.2.1.TÁJÉKOZÓDÁSI ÉS ELHATÁROLÓDÁSI RENDSZEREK 

Nagyon sok írás foglalkozik a cigányok egyes csoportjainak bemutatásával. Megállapításaikat 

ritkán általánosítják a többi cigány csoportra is kiterjesztve egyes jelenségek érvényességét. 

Ebben a megközelítésben kifejezett érték az, hogy támaszkodik az adott cigány csoport szem-

léletére, mely nem elsősorban cigányként definiálja önmagát, hanem csoportjának megfelelő-

en. Ugyanakkor ezeket a leírásokat olvasva ráébredhetünk állandó, szinte minden cigány cso-

portra érvényes vonásokra, amelyek ha nem is kivétel nélkül jellemzőek, mégis általános 

megállapítássá tehetőek és segítik a kutató tájékozódását.  

A cigányság együtt kell hogy éljen nem cigányokkal. Mint korábban már szó volt erről, a 

nem cigány kultúra fölött életben tartja a maga kultúráját. Támaszkodik a nem cigány környe-

zetre, gazdasági kapcsolatokat tart fenn azzal, és nem távolodhat el teljesen tőle, miközben a 

nem cigány környezet folyamatosan fenyegeti a cigányok integritását. Ahogyan REYNERS 



89 
 

fogalmaz: „Cigányaink gazdasági téren közelednek a gádzsókhoz, hogy kihasználhassák a 

fennmaradásukhoz szükséges forrásokat, viszont ideológiailag távol tartják magukat tőlük! Az 

ideológiai távolságtartás gyakorta közel hozza egymáshoz a benne résztvevőket, akiket 

ugyanakkor a források megszerzéséért folyó verseny eltávolít egymástól.”330  

A gazdasági együttműködés, bár a nem cigányok számára is sok esetben fontos, mert kü-

lönböző szempontból szükséges szolgáltatásokat és javakat vásárolhatnak, gyakorta feszült-

ségforrás az együttélésben. Feszültséget teremt, hogy egyfelől a cigányság gazdasági tevé-

kenysége érdekében állandó mozgásban igyekszik lenni, ami már a 18. századtól jelentős 

gondokat okoz minden államnak, másfelől az egymással összeegyeztethetetlen szemléletek 

folytonos ütközése miatt is. A család fenntartásához szükséges szerzés és annak mesterség-

ként kezelt, családonként és csoportonként hagyományozott módozatai nem veszik ugyanis 

figyelembe a magántulajdonra építő nem cigány gondolkodást. Ami az egyik oldalon becsülni 

való képesség, a másik oldalon megvetésre méltó cigánykodás, esetleg erkölcstelenség vagy 

egyenesen bűncselekmény. Ugyanígy feszültséget teremt a nők és gyermekek napi élelem-

szerző tevékenysége, mely kéregetéstől a jósláson és gyógyításon át az apróbb javak eladásáig 

sokféle tevékenységet, és szintén hagyományozott furmányos technikákat foglal magában.331  

Az önfenntartáshoz szükséges javak és lehetőségek megszerzésén kívül a cigányok nagy 

hangsúlyt fektetnek az elkülönülésre. Az idegenek fenyegető világában aprólékosan – a külvi-

lág számára értelmezhetetlenül vagy megmosolyogtatóan – kidolgozott és átörökített norma- 

és szokásrendszer őrzi a cigányok cigányságát. Mivel a fizikai távolságtartás lehetetlen, jelké-

pes, ám annál leküzdhetetlenebb távolságot építenek, mégpedig a tisztaság és tisztátalanság 

fogalmainak segítségével. Ez az ugyanis, ami a cigányokat és nem cigányokat egymástól 

megkülönbözteti, és biztosítja a kapcsolattartás társadalmi ellenőrzését. A gádzsók (nem cigá-

nyok) a cigányok szerint fertőzően tisztátalanok például szexuális, étkezési, halottakkal kap-

csolatos szokásaikban. Ezt a tisztátalanságot el lehet kapni, és a cigány felnőtt megfertőzheti 

vele a gyerekeit. A tisztátalansághoz kötődő fogalom a betegség, melyet szintén a gádzsóktól 

lehet kapni, éppen ezért fertőző betegséget kapni szégyen, valakit pedig azzal vádolni, hogy 

betegséget hozott be, szintén súlyos sértés.332 A csoport fennmaradása szempontjából különö-

sen fontos és szimbolikus a nők hatalma, vagyis képessége arra, hogy gyermeket szüljenek. 

Ők ugyanis ilyenformán egy nem csoportbelinek, akár egy gádzsónak is képesek lehetnek 

gyermeket szülni, ami kifejezett fenyegetést jelent a csoport fennmaradására nézve. Talán 
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ehhez kapcsolható, hogy a tisztasági szabályok igen nagy része a nőkre vonatkozik, és az ő 

dolguk és felelősségük, hogy ezeket őrizzék, betartsák, és a csoport minden tagjával betartas-

sák. Nem a tabuk, a cselekvések vagy az egyes rítusok tételes tartalma érdekes a tisztaság és 

tisztátalanság tabui és rituáléi esetében, hanem ezek használatának módja: a tabuk miértje és 

megtartásának fontossága, a másoktól való különbözés megélése, az identitás és csoportinteg-

ritás megőrzése. Ugyanakkor az is érdekes, hogy a jó állapot, amelyet tabukkal és rituális cse-

lekvésekkel védenek, csupán átmeneti, mivel ami jó, az elrontható. A rossz dolgok rosszasága 

ezzel szemben állandó jellegű. Egy tárgy tisztaságát meg lehet őrizni, ha azonban tisztátalan-

ná vált, már csak kidobni lehet.333 

A gádzsóktól való kapcsolattartó különbözés mellett szinte valamennyi cigány csoport 

identitásának része – amint arról a későbbiekben részletesen szó lesz -, hogy miközben a 

többségi társadalomhoz való viszonyaiban helyezi el önmagát, éles határokkal különül el a 

többi cigány csoporttól is. Ez éppen annyira identitásalkotó tényező, mint ahogy funkciójában 

a többség által rájuk ragasztott stigmák exteriorizálását334 is kiszolgálja. PRÓNAI így összegzi a 

cigány identitás többséghez való viszony általi formálódását: „Egy dologban valamennyien 

egyetértenek: a társaik is, akár csak ők maguk, nem gádzsók. Ha létezik cigány társadalmi 

rendszer, akkor az mindenekelőtt két elem kapcsolatainak rendszere: nem cigányok nélkül 

nincsenek cigányok; romák, zsitanok, mánusok stb.nélkül pedig nincsenek gádzsók.”335 

ZATTA egyszerű rendszerbe foglalja össze a cigány csoportok egymáshoz való viszonyát, 

melynek fő rendező elve a közeli és a távoli fogalma, vagyis a rokonsági fok. Ebben a csopor-

tosításban az emberek egy tengely mentén helyezkednek el, melynek az egyénhez legköze-

lebbi állomása a szülő és a gyermek, további állomásai pedig logikusan meghatározhatók: vér 

szerinti rokonok, tágabb család, saját csoporthoz tartozó cigányok (amelyen belül valamilyen 

formájú rokoni kapcsolatok is jellemzőek), a más csoporthoz tartozó cigányok, és a sor végén 

a gádzsók.336 Ezek a rokonsági fokok határozzák meg az egyének egymáshoz való viszonyát, 

és a különféle csoportok egymás iránti viselkedését is. A találkozások azonban – legyen szó 

közeli vagy távoli csoportokról – mindig fontosak a csoport integritása és identitása szem-

pontjából. Ennek feltétele pedig az utazás akár gazdasági tevékenység, akár vallási események 

miatt. A különféle csoportok találkozása a különbözőek találkozása is egyben, amely épp a 

másságok hangsúlyozását teszi lehetővé. Az utazás ezek mellett arra is alkalmat ad, hogy a 
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környezetből olyan új és más kulturális eseményeket kölcsönözzenek, amelyeknek azután 

azonosító és megkülönböztető szerepe egyaránt lesz.337  

„A közeli-távoli viszonyrendszer meghatározza a csoporton belüli életet is. A cigá-

nyoknak nincsenek írott törvényeik vagy normáik, ezek szerepét a közösség vélemé-

nye pótolja. A kommunikáció általában egy színpadon zajlik, mivel a beszélgetésben, 

vitában résztvevők nem csupán egymást akarják meggyőzni, de ezzel egy időben a kö-

zösség tagjait is igyekeznek saját pártjukra állítani. Ugyanakkor a konkrét vitákban 

nem feltétlenül a kívülállók számára igazságnak tűnő jelenség lényeges, nem annak 

adnak igazat, aki »elvileg« bizonyítani tudja igazát, hanem a rokonsági fok szerint fog-

lalnak gyakran állást. A kérdés egyszerű, ha egy nem rokon is részt vesz a konfliktus-

ban, mivel ebben az esetben vélhetően ő lesz a bűnbak. Más esetben gyakorta az asz-

szonyok lesznek a bűnbakok, akiket nem köt közvetlen vérségi kapcsolat a férj család-

jához. Ez kívülállóként igazságtalannak vagy akár erkölcstelennek is tűnhet, gyakorta 

szerepel a cigányokkal kapcsolatos sztereotípiák egyik elemeként, ugyanakkor egy sa-

játos értékszemléletet tükröz. A közvetlen családban jelentkező feszültség veszélyezte-

ti a csoport egységét, ezért feltétlenül kerülendő. A feszültség lényege ugyanis nem a 

feszültség oka, hanem a választási kényszer a különböző fokú rokonok között. Az egy-

ség fontosabb a vélt vagy valós igazságnál, ezért látványos, szimbolikus összeveszé-

sekben, kiközösítő-visszafogadó jelenetekben, vagy akár ideiglenes önkéntes »szám-

űzetésbe vonulásban« nyeri el végső összebékítő megoldását.”338 

 

3.2.2. AZ IGAZI CIGÁNY 

3.2.2.1. A felvetés mint az előítéletekre adott válasz 

Egy kisebbség tagjai a többségi társadalom tagjaival való találkozásban élik át a többség vé-

leményét.339 Emberközi kapcsolatokban találkoznak a sztereotípiákkal, előítéletükkel mint 

sajátos tükrökkel.340 Önmaguk között természetesen másként látják magukat, mint ahogyan a 

többség láttatja őket. A beérkező impulzusok azonban formálóan hatnak,341 és egyben reakció-

ra is késztetnek, mely sokféle lehet. Ennél a kérdésnél azonban vigyáznunk kell, hiszen hamar 

átléphetjük azt a határt, amikor a kisebbségi identitás majd minden elemét reakcióként értel-

mezzük. 

ALLPORT ezt a jelenséget így fogalmazza meg: „Ha valakiről elterjed egy akár jó, akár 

rossz vélemény, azt nem lehet időtlen időkig a fejéhez vágni anélkül, hogy valami ne változna 

meg az illető fejében.”342 Ebből következően a szakirodalom egy részében általános megálla-

pításként van jelen, hogy a kisebbségi, előítéleteknek kitett csoportok tagjai alacsonyabb önér-
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tékeléssel rendelkeznek a többséghez képest. Ez azonban nem igazolható minden esetben, 

hiszen előfordul, hogy éppen az ellenkezője történik, a leértékelt csoport jellemzően fölértéke-

li önmagát, vagy gyengítve identitását figyelmen kívül hagyja a sztereotípiákat és előítélete-

ket. BROWN például arra hívja fel a figyelmet, hogy az alacsony önértékelés gyakorta a több-

ség elvárása (és szelektív érzékelése), mellyel a sztereotipizálásra hajlamos előítéletes gon-

dolkodás visszaigazolja önmagát.343 

Az előítéleteknek kitett kisebbségi csoportok tagjai egyénenként is alkalmazkodnak a 

számukra negatív tükröződéssel járó találkozásokhoz, és csoportként is reagálnak. Mintha 

kívülről is látnák önmagukat, mint egy kisebbségi csoport tagját, vagy csoportjukat, és annak 

viszonyát a többséghez.344 Az egyéni reakciókat ALLPORT listába gyűjtötte.345 Az egyéni reak-

ciók első csoportja a többséghez való viszonyról szól. Először is jellemző lehet pozitív tulaj-

donságok kifejlesztése, amely az egyén ellenállásaként jelentkezik, vagyis úgy, hogy az illető 

nem hagyja magát befolyásolni a többség véleményétől, nem hajlandó elfogadni, hogy neki 

butának, lustának stb. kell lennie, hanem tanul, szorgalmasan dolgozik és küzd, mint bárki 

más. Ugyanígy jellemző lehet a másik véglet, amikor az illető teljesen az előítéletesség hatal-

mába kerül, és bizonytalanság, félelem vesz erőt rajta. Van, aki kiszolgálja a többség igényeit, 

és még el is túlozza sztereotípiák által kiemelt és már egyébként is felnagyított tulajdonsága-

it.346 Ezzel ugyanis megadja az igényeknek megfelelő impulzusokat, és a további zaklatások 

elől megmenekül.347 Ennek a másik oldala, ha valaki a sérelemre megtorlással reagál, vagyis 

„visszaüt”. Ez a viselkedés persze szintén tovább erősíti az előítéletes gondolkodást, és meg-

erősíti a vádlókat abban, hogy ez a csoport valóban agresszív. Ezzel szemben az egyén pasz-

szivitásba is menekülhet, visszahúzódhat és hízeleghet. Fontos megállapítanunk, hogy a hí-

zelgés sem etnikus jellemző, sokkal inkább alkalmazkodási jelenség. A ravaszság és csalás 

történelmi vád a kisebbségekkel szemben. ALLPORT ezt is úgy tekinti, mint ami reakcióként, 

alkalmazkodási viselkedésként jelentkezik. A saját csoportban ugyanis minden esetben elvár-

ják az embertől, hogy tisztességesebben viselkedjék, mint a külső csoportok tagjaival, illetve 

ez a magatartás egyfajta fordított lelki élményt, az erő megélésének a lehetőségét is jelenti.348 

Végezetül pedig, ha az egyén csoport-hovatartozása miatt nem tud a társadalom szemében 
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előre jutni, jelképesen kezd el érvényesülni. Nem egy kisebbségre jellemző a színes külsősé-

gek, a „pompa” szeretete, vagy a nagy szavak és feltűnő szófordulatok használata. 

Az előítéletek által identitásában támadott személy saját csoportjához fűződő viszonyában 

is reakcióra kényszerül. Ennek egyik példája a csoporthoz való tartozás tagadása. Ez termé-

szetesen csak azokban az esetekben lehetséges, ha a külső megkülönböztető jegyek nem any-

nyira erősek, hogy ezt lehetetlenné tegyék. Egy fekete bőrű ember nehezen állíthatná, hogy 

fehér, még akkor is, ha egyesek megpróbálják bőrüket komoly orvosi eljárásokkal fehéríteni. 

A nem-vállalásnak nem csak nyílt, de burkolt, elhúzódó, hallgató formái is vannak. Egy nem 

cigány csoportban ki szeretne egyedüli cigányként jelentkezni, főként, ha el is tűnhet? Ebből 

azonban az áruló-érzés kialakulása, és az egyén önleértékelése következhet. 

Szélsőséges reakció a saját csoport elleni agresszió, melynek enyhe formája a csoport bel-

ső rétegződésében kialakított parallel előítéletesség. Ez nem csak a hatalom és a státusz iránti 

igény sajátos megélése, de megvalósításában az egyén, ha csak vékony szállal is, de össze-

kapcsolódik a többséggel.349 Ez különös jelentőséggel bír – ahogyan később látni fogjuk - 

különféle szociális státuszú cigány gyermekek együtt nevelésében.  

A saját csoporthoz fűződő viszonyt erősíteni is lehet reakcióként. Ez esetenként a külvilág 

számára klikkesedésként érzékelhető, pedig csupán arról van szó, hogy hasonló emberek 

egymás társaságában nagyobb biztonságban érzik magukat. Vagyis amit mi etnikus jellegze-

tességnek tartunk, az gyakorlatilag az elutasítottságra adott természetes válaszreakció, mely 

nem csak a cigányságnak, de szinte minden kirekesztett csoport tagjainak jellemzője.350A saját 

csoporthoz tartozás erősítése esetén azonban kevésbé hatnak az egyénre az előítéletek, vagy 

gyengíthető, ebben az esetben azonban – bár az előítéletek nem érintik annyira – kevésbé 

használhatóak ki a saját csoporthoz tartozás biztonságot nyújtó előnyei. Ugyanígy két irányú 

lehet a stigmákhoz való viszony: előfordulhat a stigma interiorizálása és exteriorizálása.351 

Lehet tehát azonosulni, és az identitás részévé tenni sajátos módon a stigmát, és lehet egy má-

sik csoportra vonatkoztatni, ezáltal megszabadulni tőle. Ebből a szempontból érthető tehát a 

cigányság különféle csoportjai közötti küzdelem az „igazi cigány” jelzőért, mely a pozitívu-

mok összegzése a negatív elemek elutasításával.   
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3.2.2.2. Cigány csoportok szimbolikus küzdelmei 

Az előző alfejezetben tárgyalt problémakör, vagyis az előítéletekhez való viszonyulás és az 

azokra adott reakciók mentén megjelenő igazi cigány kérdésének újabb dimenziójára hívja fel 

a figyelmet SZALAI, amikor a kollektív önazonosság megteremtéséért vívott küzdelemről írva 

a következőképp fogalmaz:  

„A romák felvetésében a cigánykérdés kisebbségi szempontú értelmezése mindenek-

előtt a kollektív önazonosság tartalmainak kibontását és megjelenítését szolgálja – be-

felé és kifelé egyaránt. Mert befelé ezek a tartalmak egyelőre éppen annyira vitatottak, 

mint amennyire kifejtetlenek kifelé, a többségi társadalom irányában. Az önmeghatá-

rozás joga és lehetősége azt is magával hozta, hogy a »ki az igazi cigány« közösségi 

önreprezentációs kérdésének megválaszolását illetően élesebben felszínre kerültek a 

három nagy hazai cigány kultúra – a beás, az oláh cigány és a romungro csoportok – 

egymással szembeni küzdelmei és előítéletei, mint bármikor korábban.”352 
 

A SZALAI által említett hármas tagolás általában jellemző és elfogadott a cigányság cso-

portjainak leírásában. A három fő csoporton kívül rengeteg alcsoportot is meghatározhatnánk, 

amelyeknek elnevezései annál bizonytalanabbak, minél többet foglalkozunk velük. Előfordul-

hat, hogy ugyanannak a csoportnak háromféle neve is van, attól függően, hogy a többségi 

társadalom, más cigány csoport használ egy elnevezést, vagy az adott csoport nevezi meg 

önmagát.  

Ahogyan SZUHAY fogalmaz:   

„Akit Magyarországon jobbára a tudományok oláh cigánynak neveznek, azok magukat 

romnak, romának mondják, akiket magyar cigányoknak, azok inkább használják ma-

gukra a muzsikus megjelölést, míg akit román cigánynak mondanak, inkább szeretik 

magukat beásnak nevezni.”353  

 

Tovább bonyolítja a helyzetet az egyes alcsoportok főcsoportokba való besorolása, mivel az 

egyik csoport szempontjából azonos főcsoporthoz tartozók nem minden esetben ismerik el, 

hogy a másik csoport is közéjük tartozna.354  

Az egyes csoportok között merev házasodási határok húzódnak, a csoportokon belül azon-

ban egységesülési szándék és folyamat figyelhető meg. A cigány anyanyelvűeken belül a 

lovári önmegnevezést alkalmazzák önmagukra egyre többen, míg a romungrók közül azok is 

muzsikus cigánynak nevezik magukat, akiknek felmenői sosem voltak zenészek. Az igazi 

muzsikusok természetesen elhatárolódnak ettől a megnevezéstől, és leginkább arra hivatkoz-

nak, hogy minden muzsikus magyar cigány, de nem minden magyar cigány muzsikus.355   
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A harmadik csoport, a beások csoportja, akik önmagukról – ahogyan BINDER fogalmaz356 

– a „békés, dolgos teknővájó cigány” képét festik le, és önmagukat akár külön népnek is tart-

ják, mint a lováriak ellentéteit. Szimbolikus BINDER egyik interjúalanyának megfogalmazása 

ezzel kapcsolatban: „A beás cigány viszont nem az a kikönyöklő, kikardoskodó emberke, aki 

tűzön-vízen keresztül átgázol a másikon. Ő nem fog így könyökölni, őneki ez a nyugodtabb 

élet típus; az, hogy biztonságosan lépek hármat előre, minthogy hatot fussak, mert lehet, hogy 

elesek.” KOVALCSIK jellemzésében hasonló képet kapunk a beásokról: „Nem jellemző rájuk a 

nagyfokú vállalkozó szellem, hetven-nyolcvan százalékuk egyszerű falusi ember, aki idővel 

inkább önellátó mezőgazdasági munkássá válna, mintsem hogy valaha is kockázatos anyagi 

vállalkozásba fogjon”.357  

A beások egyértelműen úgy érzik, hogy az oláhcigányok és a magyar cigányok egyaránt 

lenézik őket, pedig közülük kerül ki a legtöbb értelmiségi, és ugyanilyen büszkén említik a 

pécsi Gandhi Gimnáziumot. Ezzel szemben az oláh cigányok, különösen akik gazdaságilag 

függetlenek, épp vagyonuk miatt tartják magukat a legkülönbnek és az igazi cigánynak, és 

lenézik a náluk szegényebb romungrókat, még ha azok valóban muzsikus, zenész cigányok is. 

Számukra fontos a szimbolikus javak felmutatásával tükrözött sikeresség kép.358 A magyar 

cigányok közül a valóban muzsikusok azért tartják különbnek magukat, mert ők, akik első-

sorban magyar állampolgárok, „megbecsült tagjai a társadalomnak”. Ők úgy gondolják, hogy 

a cigányok rossz hírét az oláh cigányok teremtik meg: „A gazdagok gazdagságukat bűnös 

úton, tisztességtelen módszerekkel érik el, ezért jogosak a róluk szóló ítéletek, a szegények 

pedig – akik szegénységükről maguk tehetnek – elmaradott életmódjukkal hozzák rossz hírbe 

a muzsikusokat, hisz a társadalom amazokból kiindulva általánosít.” 359 

Az igazi (vagyis jó) cigány címkéért folytatott küzdelem leírására vállalkozott FIÁTH
360, 

aki büntetés-végrehajtási intézetekben vizsgálta többek között az etnicitás kérdését. Speciális 

körülmények között végzett felmérése361 szimbolikus, és arra koncentrál, hogy az egyes cso-

portok hogyan, mivel jelzik saját határaikat, mivel különböztetik meg magukat a másik cso-

porttól.    
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A vizsgálat egyik területe a javakhoz, felhalmozáshoz vagy osztogatáshoz való identitás-

jelző viszony. A magyarok saját megítélésük szerint beosztással élnek, vagyis nem élik föl 

rögtön a kapott csomagok tartalmát, hanem tartalékolnak. Szintén a magyarok szerint a cigá-

nyok (ebben nincs különbség magyar vagy oláh cigányok között) azonnal felélnek mindent, és 

nem gondolnak arra, hogy a következő napon esetleg már nem lesz tartalékuk. Az oláh cigá-

nyok és magyar cigányok szerint a magyarok zsugoriak, nem szívesen adnak, irigyek, míg ők 

képesek a jó életre, jószívűek, szívesen osztozkodnak javaikon. A két cigány csoport azonban  

ezt a jószívűséget kizárólag saját csoportja jellemzőjének tartja, a másik csoport állításait két-

ségbe vonva. Az oláh cigányok mindebben a cigánysághoz, törvényeikhez való hűségüket is 

megélik, vagyis igaz és igazi cigánynak élik meg magukat. A magyarok ezzel szemben ha 

meg is osztják javaikat, akkor sem lesznek az ő szemükben  jószívűek, ajándékozók, csupán 

lehúzhatóak (vagyis becsaphatóak, akiktől ki lehet szedni a szükséges javakat).  

A tisztaságkoncepciók különbözősége a második csoporthatárt jelző szimbólum.  A ma-

gyarok koszosnak és büdösnek értékelik a cigány zárkákat, mivel ott általában dohányoznak, 

és ritkán szellőztetnek.  Ezt egy oláhcigány férfi interjúalany nem a szellőztetés hiányának 

tulajdonítja, mint a környező magyarok, hanem feltételezi, hogy a magyarok büdösnek tartják 

a cigányokat, és áthárítva a címkét, a problémát az idősebb cigányok hagyományosan más 

tisztálkodási szokásainak tudja be, ami rá már nem érvényes.  Más cigány férfiak megfogal-

mazásában ugyanilyen hárításként jelentkezhet a térbeli különbségtétel: csak a vidékiek ilye-

nek, a pesti modern cigányok már nem. 

Az ügyesség és a rafináltság pozitív önsztereotípia az oláhcigányok esetében, hozzá tarto-

zik az igazi cigány képéhez, hogy szerencsés a kereskedésben, árucserében, és ehhez megta-

lálja a megfelelő módszereket. Ezt a magyarok úgy élik meg, hogy a cigányok csalnak, ha-

zudnak, becsapják a többit, a magyar cigányok számára pedig visszataszító ez a viselkedés, 

mert szerintük ez az, ami rossz fényt vet a cigányokra. Ugyanez figyelhető meg a hagyomány-

nyal és a hagyományokhoz való viszonnyal kapcsolatban. Az oláhcigányok büszkék a nyel-

vükre és a hagyományhoz való ragaszkodásukra, ami által ők az igazi cigányok, a magyar 

cigányok pedig egyáltalán nem is cigányok, míg ugyanez a másik oldal szemszögéből maradi-

ság, és egy cigány attól igazi és jó, hogy alkalmazkodni tud, mint a magyar cigányok.  

FIATH interjúinak összegzése felhívja figyelmünket arra, hogy miközben a fejezet első ré-

szében bemutatott statikus kultúraábrázolás könnyebben érthető, és jobb kiindulási pontot 

kínál, addig a viszonyulási helyzetekben megélt, reflektáló jellegű, határkijelölő önértelmezé-

si és a másik kultúrájára vonatkozó megnyilvánulások sokkal közelebb állnak az eseti való-

sághoz, vagyis valójában találkozásainkban ezek a meghatározók. 
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Ugyanezeket a határkijelölő önértelmezési állításokat iskolai közegben is megtaláljuk, 

akár étkezéssel, akár tisztasággal, akár életmóddal kapcsolatban. Ez pedig magában rejti azt a 

kérdést, hogy vajon tudatában vagyunk-e annak, hogy nem csak mi alkotunk véleményt a má-

sik etnikus csoportról, hanem ők is rólunk. A kihívást az jelenti, hogy mi lesz közöttünk a 

közös pont, és mi lesz az elválasztó határ. Ez a kérdés azonban már az iskolai keretek közé 

vezet bennünket. 
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4. ISKOLAI KERETEK KÖZÖTT 

4.1. AZ EGYÜTT VAGY KÜLÖN KÉRDÉSE 

Témánk szempontjából találkozásunk és küldetésteljesítésünk helyszíne az iskola. Amikor a 

cigány gyermekeket az iskolában vizsgáljuk, főként problémát, tanítót és tanulót egyaránt 

érintő kudarcot és frusztrációt, lemaradást, kimaradást, elégtelen tanulmányi eredményeket, 

súlyos magatartási problémákat, esetenként agressziót látunk magunk előtt. Igaz ez akkor is, 

ha a hitoktatást vizsgáljuk, és akkor is, ha általában a pedagógusok között végzett ilyen tárgyú 

vizsgálatok eredményeit
362

 vesszük kezünkbe. Olyan, mintha minden cigánysággal kapcsola-

tos probléma sűrítve jelenne meg egy tanévben, egy osztályban, vagy egy negyvenöt perces 

órán. Erre a helyzetre a múltban általában elkülönítéssel reagáltunk, a jelenben pedig két ten-

dencia áll egymással szemben: az abszolutizált integráció igénye és a gyakorlati szegregáció, 

vagy – amint azt látni fogjuk – sok esetben inkább szegregálódás. 

 

4.1.1. AZ ELKÜLÖNÍTÉS MÚLTJA ÉS JELENE 

Az úgynevezett cigánykérdés nem iskolai probléma, de iskolai is, mégpedig látványos mó-

don.
363

 A társadalmi szakadékok ugyanis addig nem szúrják a szemünket, amíg nem vagyunk 

kénytelenek észrevenni. Amíg a cigányok telepeken laknak, vagy egy település szélén,
364

 ad-

dig legfeljebb nem járunk arra. Ha össze is találkozunk, nem szükséges válaszokat keresnünk 

a vérmérsékletünktől függően beletörődően vagy indulatot kiáltóan megfogalmazódó kérdése-

inkre. Az iskola azonban az együttélés helyszíne,
365

 ezt az együttélést pedig a befogadó fél 

legtöbbször „kényszerházasságnak” éli meg, és ennek megfelelően viszonyul.
366

 Ez a problé-

ma jelen van azóta, hogy a cigány gyermekek tömegesen kezdtek eleget tenni tankötelezett-

ségüknek. 

 

4.1.1.1. A „gyógypedagógiai” elkülönítések 

Az 1950-es években az iskoláztatás kérdését illetően a figyelem középpontjába kerültek a 

cigány gyermekek. Az érdeklődést az első és második osztályokban tapasztalható rendkívül 
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nagymértékű lemorzsolódás keltette fel, illetve az, hogy a lemorzsolódott tanulók többsége 

cigány származású volt, a lemorzsolódás egyik vezető oka pedig a hiányzás.
367

 Az 1960-as 

évek elején kiemelt feladatként nevezik meg a tankötelesek maradéktalan felderítését és beis-

kolázását, valamint a rendszeres iskolába járás biztosítását. Ennek eredményeként 1970-re a 

cigány tanulók száma 1957-58-hoz képest közel megduplázódott.
368

 Ezzel együtt azonban a 

cigány gyermekek háromnegyed része nyolc osztálynál kevesebbet végzett. Ahogyan a fo-

lyamatot KEMÉNY összegzi: 1945 és 1971 között növekedett a távolság a cigányok és nem 

cigányok iskolázottsága között, és ehhez kapcsolódóan elindult egy folyamat, amelyben „az 

iskolázottsági szintek közötti különbség etnikai jellegzetességgé válik”.
369

 KEMÉNY 1993-as 

felmérése idejére már a cigány fiatalok 77%-a elvégezte az általános iskolát, ám ekkor ennek 

munkaerőpiaci értéke már sokkal alacsonyabb volt, mint a húsz évvel korábbi felmérés idején, 

illetve a cigány gyermekek többsége nem 14-15 éves korára végezte el az általános iskolát, 

hanem később.
370

 A túlkorosság mellett Ambrus a hatékonyságot is megkérdőjelezi, és felhív-

ja a figyelmet a „félanalfabétizmusra”, melynek arányait csak becsülni tudja, de a jelenség 

elterjedtségének ijesztő mértékét jól érzékelteti.
371

 1993 után bonyolultabbá válik a kérdés 

kutatása, mert ezt követően nem készítettek statisztikákat az iskolákban tanuló cigány gyer-

mekek számáról és arányáról.
372

 

A külön oktatás mindeközben folyamatos jelenség volt. Az elkülönítés történhetett külön 

cigány iskolákban, melyet a beiskolázás érdekében a cigánytelepek közelében hoztak létre, 

vagy történhetett külön osztályokban. Mielőtt azonban ezeket az elkülönítéseket vizsgálnánk, 

figyelmünket egy harmadik elkülönítési módra kell fordítanunk: a „gyógypedagógiai” elkülö-

nítésre. Ez ugyanis külön iskolatípusba helyezte az egyszerűen értelmi fogyatékosoknak mi-

nősített cigány gyermekeket,
 
akik esetében a legritkábban vizsgálták, hogy a minősítés hátte-

rében orvosilag tetten érhető problémák állnak, esetleg a szociokulturális különbségek miatt 

nem képes a gyermek kitartó segítség nélkül az intézményrendszer által elvárt teljesítményt 

nyújtani. A sajátos szemléletből következett a cigányok erős felülreprezentáltsága az ilyen 

intézményekben, később a kisegítő tagozatos vagy felzárkóztatónak nevezett jórészt 
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szegregált osztályokban.
373

 A nem cigánytelepi iskolák ugyanis a hirtelen megnövekedett lét-

számú cigány gyermek oktatására nem voltak felkészülve, és a „probléma kezelésére” ez az út 

egyszerűnek mutatkozott. Ezt a megoldást elősegítette, hogy a fogyatékkal élő gyermekeket 

kizárólag speciális iskolákban oktatták szegregáltan, így az alacsonyabb teljesítményre képes 

hátrányos helyzetű cigány gyermekeket is szegregálták.
374

  

A szociológusok az 1980-as években kezdtek a fogyatékosnak, elsősorban „enyhe értelmi 

fogyatékosnak” nevezett gyermekekre koncentrálni kutatásaikban azt vizsgálva, hogy miért 

olyan magas a cigány gyermekek száma és aránya ebben a kategóriában. Amennyiben ugyan-

is a kategória megállapításánál organikus eredetű tüneteket vettek figyelembe, akkor az enyhe 

értelmi fogyatékosságnak egyenletesen kellene eloszlania a népesség között. Az értelmi lema-

radás azonban éppúgy lehet szociális eredetű is, mint organikus. A leggyakrabban hivatkozott 

egyik legkorábbi felmérést erről LADÁNYI és CSANÁDI készítették 1983-ban, melynek egyik 

legfontosabb megállapítása a következő: 

„…döntően alacsony társadalmi státusú, elesett családok gyermekei kerülnek kisegítő 

iskolába, ahol a társadalmi beilleszkedés első intézményes és mindenkire kötelező 

szakaszában szervezetten is el vannak különítve a többi iskolás gyerektől. Ezt az elkü-

lönítést a kétféle iskolatípus különböző értelmi színvonalra adaptált oktatásával szokás 

magyarázni. Kérdésünk tehát a továbbiakban a következő: valóban minden kisegítő 

iskolába járó gyerek számára szükséges és elkerülhetetlen –e a csökkentett szintű okta-

tás?”
375

 
 

Az ezt követő időszakban „e kategória a szociológusok szerint valójában az igazi fogyatékos-

ság megállapításától teljesen eltérő célokat szolgál, legtöbbször a besorolt gyermekek kisegítő 

iskolába való elkülönítését”. Ez utóbbi csoportot kezdték a kutatók „álfogyatékosoknak” ne-

vezni.
376

 Ennek a folyamatnak tanulságos következményei a mai napig élnek: a cigány szár-

mazás a közvélekedésben eleve hajlamosít az iskolaéretlenségre, gyenge értelmi képességek-

re.  

Egy idő után ezeknek a gyermekeknek az esetében már megszűnt az organikus okság, 

mint kiindulás, és egyre elfogadottabbá válik, hogy az iskolaéretlenség lehet társadalmi erede-

tű. A származás és szociális háttér azonban továbbra is valószínűsítő tényező maradt.
377
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HAVAS-KEMÉNY-LISKÓ felmérése 2000-ben is azt mutatja, hogy a kisegítő és felzárkózta-

tó osztályokban a cigány gyermekek továbbra is erősen felülreprezentáltak. Az általuk vizs-

gált iskolák összességére 40%-ban volt megállapítható a cigány gyermekek átlagos aránya, 

ezzel szemben a tagozatos osztályokban lényegesen kisebb (25%), a normál osztályokban az 

átlaguknál kissé többen (49%), míg a kisegítő és felzárkóztató osztályokban kétszer nagyobb 

arányban (81%) tanulnak.
378

 Babusik ezt a jelenséget az iskolák szempontjából fogalmazza 

meg ugyanebben az időben. Megállapítása szerint egy iskolában „a gyógypedagógiai képzés 

megléte egyenesen arányos az iskolai roma tanulóaránnyal”, amely által az iskolák szegregá-

ciót valósítanak meg. Ezt támasztja alá, hogy a gyógypedagógiai képzést megvalósító iskolák 

nem nagyméretű iskolák, viszont magas roma tanulóarány jellemzi őket, ami köthető ahhoz a 

tényhez, hogy a roma népesség jelentős része él kisebb településeken. Ezen túl azt is megálla-

pítja, hogy amennyiben van gyógypedagógiai képzés az iskolában, akkor az abban résztvevők 

közel 80-90%-a roma.
379

 

Ezt a helyzetet az oktatáspolitika bonyolult struktúrákban és működési mechanizmusokkal 

próbálta kezelni. Ebben két fő vonal állapítható meg: a hátrányos helyzet kérdése (melyről a 

későbbiekben részletesen szólunk) és az ehhez kapcsolt deszegregációs törekvések, illetve a 

„sajátos nevelési igényű” sokaságra vonatkozó politikák részeként a fogyatékossá nyilvánítás 

szigorítására, az „álfogyatékosok” rendszerből való kiemelésére irányuló erőfeszítések. Az 

utóbbi esetében a diagnózis stigmájától próbálták megszabadítani a gyermekeket, és igyekez-

tek visszaszorítani „enyhefokú értelmi fogyatékosnak” nyilvánításukat.  Ebből azonban a 

gyakorlatban esetenként az következhet, hogy azok a gyermekek sem kapják meg a kellő be-

sorolást, akik ezáltal elengedhetetlen segítségtől esnek el. 

BERKOVITS és OBLATH az oktatáspolitikai megoldások között említi még az inkluzív  ne-

velés és a befogadó iskola megteremtésére irányuló törekvéseket, melynek célja, hogy az is-

kolák legyenek képesek a fogyatékkal és hátránnyal küzdő gyermekeket befogadni, és egyéni 

fejlesztésüket biztosítani. Innentől az SNI (Sajátos Nevelési Igényű) kategóriája
380

 és a hátrá-

nyos helyzet kategóriája a gyakorlatban keveredik.
381

 

A témát illető számtalan vizsgálat, javaslat, modell, módszer ismertetésére a továbbiakban 

nincs mód, mivel messzire vezetne eredeti témánktól. A számunkra fontos tanulságok mégis e 

vázlatos ismertetésből is megfogalmazhatóak, mivel a cigány gyermekek elkülönítve nevelé-
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sével kapcsolatban megállapíthatjuk, hogy a direkt szegregáció mellett egy sokkal mélyebb 

hatású, sztereotípiákat is formáló szegregációs mód is létezik: a cigány etnikus fogalom, a 

szociális hátrány, az értelmi elmaradottság, az iskolaérettség, a sajátos nevelési igény kategó-

riáinak keveredésével. Ez azonban, mint a későbbiekben látni fogjuk, nem oldható fel a „ki a 

hibás?” kérdés mentén. Érdemes azonban önmagunkat újra és újra emlékeztetnünk: a cigány-

ság nem azonos a fogyatékossággal, nem is oka annak. A hátrányos szociális helyzet sem 

azonos a fogyatékossággal, de sajátos formában előidézője a kompenzálható 

lemaradottságnak. A kérdés azonban tovább árnyalódik, amikor az elkülönítés szándéka ismét 

etnikus jelleget kap, például azáltal, ahogy egy eredetileg szintén pozitív szándékú kezdemé-

nyezés, az iskolai cigány kisebbségi program kap elkülönítési funkciót. BABUSIK megállapítá-

sa szerint  

„…a gyógypedagógiai program és a cigány kisebbségi program egymás stratégiai al-

ternatívái. 

Ha az iskola kicsi és igen magas a roma gyerekek aránya, vagy a roma gyermekek ará-

nya 25% alatt marad, és az iskola közepes vagy annál nagyobb, akkor van nagyobb 

esélye annak, hogy a roma fiatal nem gyógypedagógiai, hanem cigány kisebbségi 

programban tanul.”
382

 

 

Összegzésként – a probléma rejtettebb, de annál mélyrehatóbb továbbélésének jelképeként – 

álljon itt egy idézet, ami egy 7-8 évvel ezelőtti, egy alsó tagozatos cigány kislánnyal folytatott 

beszélgetésből származik: „most a tehetségesek ebédelnek”. Korábban iskolájában felzárkóz-

tató osztályok működtek, most egy támogatott program keretében egyszerűen tehetségeseknek 

nevezik a nem cigányokat.
383

 

 

4.1.1.2. Az iskola szegregálódása  

A szegregáció aktivitást feltételez, vagyis egy csoport elkülönítésére, kizárására irányuló te-

vékenységnek tekinthető. Az előzőekben látott „gyógypedagógiai elkülönítésnek” nevezett 

jelenség ilyen aktív, kizáró tevékenység. Annak azonban, hogy cigány gyermekek homogén 

közösségben tanulnak, lehet egy másik oka is, amely társadalmi átrendeződésekre és mozgá-

sokra vezethető vissza. Ez nem azt jelenti, hogy itt egy magától végbemenő folyamatról van 

szó, amelyben nincs része tudatos emberi tevékenységnek, de a jelenség kettős. Szerepe van 
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 BABUSIK: i.m., 31. 
383

 Ezt a folyamatot természetesen a szakirodalom is leírja: az iskolán belüli elkülönítés sajátos módja a különle-

ges pedagógiai szolgáltatású osztályok létrehozása elsősorban a magasabb státuszú szülők gyermekeinek, 

melybe néhány cigány gyermek is bekerülhet, illetve párhuzamosan alacsonyabb színvonalú általános osztá-

lyok megtartása az alacsonyabb társadalmi státuszúaknak, vagyis nem csak a cigány gyermekeknek, hanem az 

alacsony státuszú magyar szülők gyermekeinek is. HAVAS – LISKÓ: Szegregáció a roma tanulók általános is-

kolai oktatásában, 18. 
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benne regionális kérdéseknek, nevezetesen annak, hogy egyes kistérségekben többségbe ke-

rültek a cigány gyermekek, egyes települések esetében pedig abszolút többségbe, így termé-

szetes, hogy az iskolában is ők alkotják a többséget. A folyamat másik oldala azonban, hogy - 

amint azt látni fogjuk- ebben az esetben nem a cigány gyermekeket különítik el, hanem a nem 

cigány lakosság „feladja” az iskolákat, és más települések iskoláiba íratja gyermekeit. Ami 

tehát az eredmény, vagyis a cigány többségű iskolákban tanuló cigány gyermekek szempont-

jából szegregáció, az a nem cigány lakosság szempontjából visszahúzódás.  

Erről a kérdésről sajátosan vélekedik többek között SZALAI, akinek sokak által osztott vé-

leményét azért tekintjük fontosnak, mert a szegregáció kérdésében jellegzetes, illetve mert bár 

érvelésével nem teljesen értünk egyet, mégis felhívja a figyelmet arra, hogy elhibázott dolog 

pusztán külső körülmények áldozatának tekinteni magunkat: 

„Bár az okfejtésnek van reális magja – hiszen a gettótelepülések léte és gettósodó tér-

ségek kialakulása tagadhatatlan –, a szegregációt a települési adottságok mégis legfel-

jebb csak kis részben magyarázzák. Egyrészt fel kell idéznünk Havas és Liskó kutatá-

sának ama jelentőségteli eredményét, mely szerint a szegregáció éppenséggel elsődle-

gesen városi jelenség, s így pusztán térbeli „adottságokkal”, az iskolák földrajzi elhe-

lyezkedésével nem magyarázható. Másrészt az érvelés még a falusi térségekre nézve 

sem állja meg a helyét, hiszen települési adottságok ide vagy oda, a jobb helyzetű falu-

si rétegek gyermekei a környező városok iskoláiba való ingázással korrigálják a hát-

rányt. Ez nyilvánvalóvá teszi: a lakóhely önmagában nem jelent röghöz kötöttséget – 

kellő anyagi erő és mobilizálható források birtokában a települési esély-különbségek 

felülírhatóak.”
384

 

 

Érdemes tehát a cigány iskolák kérdését árnyaltan áttekinteni. Legelőször a „gettó települések 

gettó iskoláinak” nevezett iskolák helyzetét vizsgáljuk MORAUSZKI statisztikái és elemzése 

alapján,
385

 és HAVAS definícióját követve gettóiskoláknak nevezzük azokat az iskolákat, ahol 

a cigány tanulók száma meghaladja az 50 százalékot.
386

 2010-ben az összes tanuló 7,31 száza-

léka tanult gettóiskolákban, a cigány tanulók közt ez az arány 37,33 százalék volt. Ez az elté-

rés 2006-hoz képest növekedést mutat, és valószínűsíthető, hogy a jövőben is tovább növek-

szik. A cigány tanulók területi megosztása általában sem mondható egyenletesnek, számuk 

régiónként jelentős eltérést mutat. Az összes cigány tanulónak jelentős csoportja Észak-

Magyarország és az Észak-Alföld iskoláiban tanul, a gettóiskoláknak pedig – PAPP Z. megál-

lapítása szerint
387

 – 43 százaléka működik Észak-Magyarországon, 30 százaléka pedig az 

Észak-Alföldön. A kistérségi bontás témánk szempontjából még érdekesebb. 2010-ben 7 
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 SZALAI: i.m., 6. 
385

 MORAUSZKI i.m. – a tanulmány az országos kompetenciamérésekből nyert adatokkal dolgozik. 
386

 HAVAS: Esélyegyenlőség, deszegregáció, 124. 
387

 PAPP Z.: Roma tanulók az általános iskolában.  
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olyan kistérség volt, melyben a cigány tanulók aránya meghaladta az 50 százalékot, vagyis az 

összes iskolást tekintve többségbe kerültek, ezek pedig a következők: Edelényi, Abaúj-

Hegyközi, Encsi, Bodrogközi, Hevesi, Ózdi, és Szécsényi Kistérségek.
388

 Amennyiben HA-

VAS definícióját követjük, és teoretikusan elképzelünk egy etnikailag tökéletesen kiegyenlített 

tanulói arányt, vagyis feltételezzük, hogy integrációs és deszegregációs szempontból a legide-

álisabb módon a nevezett kistérségek valamennyi iskolájában teljesen egyforma lenne a ci-

gány és nem cigány tanulók aránya, akkor ez azt jelentené, hogy ezekben a kistérségekben 

minden iskola gettóiskola lenne. Nem lehet tehát figyelmen kívül hagyni a szegregációs fo-

lyamatokban és a cigány iskolák létrejöttének vizsgálatakor az általános társadalmi változáso-

kat.  

A lakókörnyezet szegregációja tehát alapot ad az iskola szegregálódásának. Nem ez az 

egyetlen befolyásoló tényező azonban, mivel ez a hatás csak a szabad iskolaválasztás nélkül 

lehetne egyedüli, kizárólagos meghatározó. A szabad iskolaválasztás és a mobilitás azonban 

szintén befolyásoló tényező, melyet KERTESI és KÉZDI így összegeznek: 

„Elméletileg az iskolaválasztás szabadsága eredményezhet alacsonyabb mértékű szeg-

regációt is, amennyiben a kisebbségi tanulók a többségi tanulók által dominált körze-

tek iskoláiba tudnak bejárni. Az ösztönzők és az információs struktúrák hatása ezzel 

éppen ellentétes irányú a magyar iskolarendszerben. Az iskolakörzetek közötti ingázás 

inkább a többségi tanulókra jellemző, melynek eredményeképpen a hátrányos helyzetű 

tanulók még annál is jelentősebb mértékben fognak bizonyos iskolákba koncentrálód-

ni, mint azt a lakóhelyi szegregáció és az iskolakörzetek határai alapján várhatnánk. A 

roma tanulók iskolai arányának lehetnek olyan küszöbértékei, amely fölött az adott is-

kolából a többségi tanulók oly mértékű elvándorlása kezdődhet meg, amely gyorsan 

növekvő roma arányú iskolát eredményezhet.”
389

 

 

HAVAS és LISKÓ kutatása ezt a küszöbértéket is megnevezi:  

„Ahol a roma tanulók aránya 80 százalék fölött van, onnan átlagosan a helyi tanulólét-

szám 31 százalékát kitevő gyermek jár el más településre, ahol a roma arány 50,1 és 

80 százalék között van, ott az eljárók aránya 11 százalék, s ahol a roma tanulók aránya 

a helyi iskolában 50 százalék alatt marad, ott az eljárók átlagos aránya is kevesebb 10 

százaléknál.”
390

 

 

Az ingázás a jobb társadalmi státuszúakra jellemző, illetve azokra, akik esetében magasabb a 

szülők iskolázottsága. A folyamat azonban nem vonatkoztatható kizárólag a nem cigány 

gyermekekre. Az a jelenség is megfigyelhető ugyanis, hogy az iskolázottabb vagy jobb státu-

szú cigány szülők is csatlakoznak ehhez az ingázáshoz, a cigányiskolává válás ugyanis – ke-
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 A lista első hat tagja a Tiszáninneni Egyházkerület területén van. 
389

 KERTESI – KÉZDI: Iskolai szegregáció, szabad iskolaválasztás és helyi oktatáspolitika 100 magyar városban, 

29. 
390

 HAVAS – LISKÓ: i.m., 16. 
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vés kivétellel – magával hozza az alacsonyabb szintű oktatást és szolgáltatásokat,
391

 ami a 

cigány szülők egy része számára sem elfogadható. SZUHAY Szendrőládon készített kutatásá-

nak két – helyi pedagógusokkal készített - interjúrészlete jól megvilágítja ezt a kört.
392

 A be-

szélgetés hátterében az áll, hogy a kutatást megelőző években teljesen „kikoptak” a magyar 

gyermekek a szendrőládi iskolából, mivel a szülők Edelénybe íratták át őket, köztük egyszerre 

egy nagyobb létszámú csoportot, majd cigány családok is elkezdték elvinni a gyerekeiket: 

„Az a 26 gyerek, akit két-három évvel ezelőtt elvittek, az pedig hát elég komplikált volt 

akkor, mert összefogtak azok a szülők, és én mondtam is nekik, hogy helyeslem, egyet-

értek velük, mert nem haladtak úgy, ahogy szerettük volna.” 

 

„Hogy miért vitték el innen a gyerekeket. Én csak következtetek. Azért, hogy roma 

származású, a roma gyermeket azért vitte el, hogy ne üljön a roma származásúval. S 

megkérdezem akkor, ki a fajgyűlölő? Tehát nem fogadja el a roma gyereke a roma 

gyereket.” 

 

PAPP Z. megállapítása szerint
393

 a gettóiskolák 73 százaléka, a gettósodó iskoláknak pedig 

65,1 százaléka községekben működik. A jelenség mégsem csak a községek sajátja.  HAVAS és 

LISKÓ korábban már idézett kutatása ugyanis kimutatja, hogy a városi iskolakörzetekben még 

nagyobb jelentőségű az eljárás szerepe, mértéke pedig szoros összefüggést mutat a cigány 

tanulóik iskolai arányával.
394

 A jobb társadalmi státuszú szülők gyermekei a jobbnak ítélt, 

magasabb presztízsű iskolákba törekszenek, és az iskolaválasztás alapvető kérdésévé lett, 

hogy vannak-e cigányok az adott iskolában. Ilyen-olyan tagozatok, különleges pluszt jelentő 

képzési formák választásával megoldódik a kérdés.
395

 Ahogyan KERTESI és KÉZDI összegzik:  

„…a legtöbb önkormányzat elmulasztja az alacsony romaarányú iskolákban (legyenek 

azok önkormányzati vagy nem önkormányzati fenntartásúak) a nagyobb roma repre-

zentáció biztosítását. Elég sok önkormányzat eltűri a magasabb státuszú („elit”) isko-

lák szegregációs jellegű felvételi gyakorlatának működését, továbbá számos város nem 

tesz semmit a szegregált roma iskolák felszámolása érdekében. Néhány önkormányzat 

esetében megfigyelhető az iskola- összevonások és körzethatár-módosítások alkalma-

zása az iskolák közötti etnikai egyenlőtlenség növelésének céljából.”
 396
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 KERTESI – KÉZDI a szegregált módon oktatott gyermekek számára nyújtott iskolai szolgáltatások minőségi 

leromlása mögött három mechanizmust írnak le: 1. a tanári erőforrások – az idő, a figyelem és a szakértelem – 
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a kortárs csoport domináns jellegének megváltozása miatt – előnytelenebb lesz; 3. a tanárok javadalmazása a 

nehezebbé váló pedagógiai feladatok tükrében veszít az értékéből. KERTESI – KÉZDI: i.m., 962. 
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 SZUHAY: Sosemlesz cigányország, 258,259. 
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 PAPP Z.: i.m. 
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 HAVAS – LISKÓ: i.m., 17. 
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396

 KERTESI – KÉZDI: i.m., 22. 
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Az iskolák maguk is küzdelemre kényszerülnek, „hogy lassítsák a státusvesztést s vele a mar-

ginalizálódást, hogy ne csökkenjen radikálisan a tanulólétszám, valamint hogy megtartsák a 

középosztálybeli tanulókat, akikhez a tanári-iskolai siker képe egyaránt kötődik.”
397

 

Nem magyar sajátosság ez. Példaként álljon itt egy spanyolországi felmérés részlete: 

„Az egymáshoz közeli iskolák között verseny van, és ez aggodalommal tölti el a taná-

rokat és a vezetőséget… e tények nyomására úgy vélekednek, hogy nem szerencsés a 

cigány diákok megjelenése intézményükben, mivel ez hátrányosan befolyásolja a be-

iratkozások számát és lerontja a »színvonalat«. Ilyenkor nem csak az oktatás színvo-

nalára gondolnak, hanem az iskola társadalmi megítélésére is. A tekintélyért, minősé-

gért és »színvonalért« folytatott hasonló rivalizálás és az az óhaj, hogy az iskola ne 

fertőződjön meg »rossz tanulókkal« gyakran megjelenik…”
398

 

  

Az iskola rossz megítélését többek között a továbbtanulási lehetőségek és sikerek mentén 

értékelik az emberek. Bár léteznek felmérések, pontos statisztikai adatokat nem ismer általá-

nosságban a többségi társadalom, azt azonban érzékeli, hogy kevés cigány gyermek tanul to-

vább. A cigány gyermek képe tehát ilyen formában is összekapcsolódik az iskolai kudarcos-

sággal, mely tovább növeli a távolságérzést, és a távolságtartás szükségességének érzését. 

Sok, a témával foglalkozó felmérés közül csupán három adatait említem, ezek is jól jelzik az 

iskolai és az iskoláztatást érintő örökletes és örökített gondokat.  

KERTESI 1995-ben végzett felmérésének egyik megállapítása, hogy „a cigány gyerekek 

csaknem tizenhatszor kisebb eséllyel tanulnak tovább középiskolában az általános elvégzése 

után.” „A nem cigány gyerekek a cigány gyerekekhez képest a szakmunkásképző sikeres be-

fejezésében csaknem hatszor akkora eséllyel rendelkeznek; az esélyegyenlőtlenség mértéke 

pedig a középiskola befejezését tekintve több mint ötvenszeres”.
399

  BABUSIK 2003-ban ké-

szült felmérése sem mutat sokkal jobb képet. A 19 éven felüli roma népesség 30,2%-a nem 

végezte el az általános iskolát, és legfeljebb 8 osztállyal 36,4% rendelkezik. Kétharmada e 

népességnek tehát nem jut tovább az általános iskolai végzettségnél, míg egyetemet, főiskolát 

mindössze 1,3% végzett.
400

 LISKÓ Ilona felmérése tovább árnyalja a képet. A továbbtanuló 

roma diákok nagy része alacsony státuszú intézményekben folytatja tanulmányait (9-10. osz-

tály, szakiskolák), és csak kis részük kerül be érettségit adó intézményekbe.
401

 Ezek a folya-

matok az elmúlt évtizedben lényegükben nem változtak, ha az arányok és pontos számok tük-

rében fel is fedezhető elmozdulás. A továbbtanulással kapcsolatban azonban fontos meghatá-
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 BORECZKY: Kultúraazonos pedagógia – A differenciáláson innen és túl, 81. 
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 ALCALDE: Cigány gyerekek az iskolában, 89. 
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400

 BABUSIK: Az esélyegyenlőtlenség korlátai Magyarországon. Státusz, etnicitás, kirekesztődés az egészségügy-

ben és a szociális szférában, 14. 
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 LISKÓ: Roma tanulók a középfokú iskolákban, 128-156. 
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rozó, hogy még az általános iskolában jól teljesítő cigány gyermekek sem feltétlenül tanulnak 

tovább, vagy nem feltétlenül érettségit (is) adó intézményben, leginkább szakiskolák vonzzák 

őket.
402

 Összegzésként megfontolandó KEMÉNY kutatása, mely a következőképpen foglalja 

össze a cigány gyermekek oktatásának problémáit: a cigány gyermekek egyötöde nem végzi 

el az általános iskolát, sokan csak sokéves késéssel és a bizonyítványnak nem megfelelő tu-

dással, a cigány gyermekeknek csak kis része tanul tovább középiskolában, és magas a lemor-

zsolódás, felsőoktatásba pedig alig jutnak be.
403

 

Ezen a ponton még  nem vizsgálva az előítéletesség szerteágazó kérdéskörét, a fentiekből 

megállapítható, hogy a jelentős számú cigány gyermeket oktató intézmények gyakorlatilag 

alacsonyabb presztízsűek a középréteghez tartozó nem cigányok szemében. Ez a jellegzetes-

ség sajátos körülményeket teremt református oktatásunk számára, amely felé jelentős nyo-

másként jelentkezik a társadalmi igény az alsó-középosztály és  középosztály számára működ-

tetett iskolák fenntartására -, vagy szűkebben a hitoktatásnak, mely nyugodtan válogathat, és 

nem köteles befogadni a „nem református” gyermekeket, még ha az iskolában jelen vannak is. 

Könnyebb tehát a kisebb ellenállás felé mozdulni, ami paradox módon tovább erősíti a prob-

léma súlyosságának szubjektív megélését.  

Az elkülönülést kiszolgáló egyházi intézményátvétel és fenntartás iránt megjelenő társa-

dalmi nyomás részben a státuszmozgásokból fakadó negatív tapasztalatokhoz, és a státusz-

vesztéstől való félelemhez kapcsolható, mellyel kapcsolatban SZALAI az oktatás helyzetét 

szimbolikusan láttatja: 

„Az iskolai szegregáció legújabb kori »értelmét« az e státuszbéli elkülönítésben játszott 

kiemelkedő szerepe adja. Azzal, hogy a különválasztáshoz fűződő hagyományos érde-

keltségek részben új értelmezési keretbe kerültek, részben pedig új szükségletekkel telí-

tődtek, az etnikai dimenzió mentén mélyen tagolt oktatás hatékonyan segíti az »elszegé-

nyedők« és »igazi« szegények (cigányok és más, »elcigányosodott« leszakadó csopor-

tok) világainak egymástól való elválasztását és a közöttük lévő társadalmi távolság 

hosszú távú fenntartását.”
404

 

Az elvárás másik oldala kereshető a szülők önmagukkal szemben támasztott elvárásában, sa-

ját maguk számára megfogalmazott „jó szülő” képében. Ahogyan ALCALDE fogalmaz:  

„Sok szülő számára a gyerekei tekintélyesebb iskolába járatása a tudatosság és a fele-

lősségvállalás jele. Ezzel szemben olyan iskolába küldeni őket, ahol »sok a cigány«, a 

szülők vakmerőségének és annak a jele, hogy nem törődnek gyerekeik jó neveltetésé-

vel, és nem törődnek azzal, hogy csemetéjük milyen társaságba keveredik.”
405
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 ALCALDE: i.m., 157. 
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A jó iskolák ismérveit a magániskolákra és az egyházi iskolákra vonatkoztatva 8 tényezőben 

állapítja meg:
406

 (a) A legtöbb magániskola anyagi áldozatvállalással jár, fizetős, tehát jó. 

(b) Mivel „fizetősek”, a közép- és felsőbb osztályhoz tartozók járatják ide gyermekeiket, 

vagyis nincsenek „visszahúzó tényezők”. (c) Az előző kettőből következően jobb színvonalú-

nak kell lenniük, (d) jobb emberanyaggal és jobb felszereltséggel rendelkeznek, (e) jobb szol-

gáltatást nyújtanak, tanáraik hatékonyabbak. (f) Tanulói összetételükből fakadóan védetteb-

bek a rossz példákkal, rossz társasággal és különféle veszélyekkel szemben, (g) és több tan-

órán kívüli lehetőséget biztosítanak. (h) Egyházi iskolákban a papi jelenlét a megfelelő neve-

lés szimbóluma. 

4.2. A HÁTRÁNYOS HELYZET ÉS A HALMOZOTTAN HÁTRÁNYOS HELYZET 

Szikszai György 1786-ban, az azóta is sokak által naponként forgatott Keresztyéni tanítások 

és imádságok című könyvében így inti a tanítót:  

„Ne legyen személyválogató. A gazdagok s elsőbbek gyerekei körül ne járjon nagyobb 

hűséggel és szorgalommal, mint a szegényeké és alacsony sorsúaké körül, ezeket el ne 

hanyagolja csak azokról gondoskodva, hanem mindkét rendbeliekre egyformán ossza 

fáradozását. Mert egyiknek lelke sem drágább, mint a másiké, arra nézve Isten előtt 

nincs semmi különbség, és egyiknek épülését nem akarja, s nem kívánja jobban, mint 

a másikét.”
407

 

 

Szikszai alacsony sorsúakról ír ma is érvényesen. Ma hátrányos helyzetről beszélünk, és 

gyakran egészen más lelkülettel visszautasítjuk a „nevelhetetlenek” nevelését, „oktathatatla-

nok” oktatását, közben pedig a „háromhá” hallgatólagos megegyezés szerint a cigány korrekt 

szóhasználati alternatívája.
408

 Gyakorta megtörténik, hogy mivel az iskolák nem rendelkeznek 

adatokkal a tanulóikon belüli cigány gyermekekről, ha becslést kérnek tőlük, egyszerűen a 

hátrányos helyzetűek (HH) vagy halmozottan hátrányos helyzetűek (HHH) számával vála-

szolnak. Érdemes tehát először megvizsgálnunk, mit jelent hivatalosan e két kategória, majd a 

hátrányos helyzet különböző komponenseit. 

 

                                                             
406

 ALCALDE: i.m., 155-157. 
407

 SZIKSZAI: Keresztyéni tanítások és imádságok, 225.  
408

 ERŐSS megállapítása szerint az oktatáskutatás is hagyományosan feltételezi, hogy a hivatalos kategóriák mel-

lett (HH; HHH; SNI) létezik egy „titkos” kategória, mégpedig a cigány. ERŐSS: i.m., 162. 
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4.2.1. HELYZET-MEGHATÁROZÁS 

4.2.1.1. Hétköznapi és jogszabályi fogalomhasználat 

Hétköznapi, praktikus szóhasználatunkban a hátrányos helyzet kifejezés sokféle tartalmat 

magába olvaszt differenciálatlanul. Legtöbbször tapasztalati alapú és tapasztalati hivatkozású. 

Esetenként még írásos formában is megtaláljuk ezt a jelenséget, melynek megvilágítására 

álljon itt egy hosszabb idézet a 2008-ban kiadott Református Oktatási Stratégia roma gyer-

mekekre vonatkozó rövidke fejezetéből:
 
 

„Különböző mérések és közvetlen tapasztalatom (48 éves gyakorlat) alapján bizonyí-

tott, hogy a roma gyermekeknek 75-80%-a sajátos nevelést, az átlagostól eltérő peda-

gógiai módszerek alkalmazását igényli. A magas százalék oka az általános értelmes-

séggel, vagyis az igen alacsony intelligenciahányaddal magyarázható. Okai a körül-

ményekben találhatók. A szülők többsége 14-18 éves, akiknek a gyermekei nem há-

zasságból születtek, alacsony az iskolai végzettségük, életvitelük, anyagi helyzetük 

rendezetlen…Sajnos azt tapasztaljuk, hogy a szülők a legalapvetőbb együttélési szabá-

lyokat sem tartják be. Ennek következménye az érintett gyermekek szellemi, esetleg 

fizikai fejletlensége kortársaikhoz viszonyítva. 

Az iskolakezdést megelőzően 1 évig, jó esetben 2 évig járnak óvodába, de igen rend-

szertelenül. Ez a gyakorlat jellemzi későbben iskolába járásukat is. További követ-

kezmény, az iskolaérettség 7-8 éves korra sem alakul ki… 

Magatartási zavarokkal küszködnek, a náluk jobban felkészült osztálytársak haladását 

akadályozzák, gyakori mulasztók is, nem érzik jól magukat az iskolában… 

A helyzet értékeléséhez hozzátartozik, hogy az érintett tanulók felsőbb évfolyamba 

úgy kerülnek, hogy nincsenek olyan ismeretek birtokában, melyek a továbbhaladásuk-

hoz elégségesek lennének… Az ilyen hiányokkal rendelkező tanulók 4. osztályos ko-

rukra halmozottan hátrányossá (sic!) válnak.”
409

 

 

Ez az idézet tekinthető „állatorvosi lónak” – szinte minden olyan elemet magában foglal, 

melyről eddig szó volt: tapasztalatok és vélemények objektív tényként való állítása, a cigány 

gyermekek értelmi fogyatékosnak minősítése, a rossz családi háttér erkölcsi értékítélettel való 

társítása, a többség szempontjából akadályozó tényezővé való minősítés, az általánosítás, és 

egy árulkodó elírás, amely nem a gyermek helyzetét tekinti hátrányosnak, hanem magát a 

gyermeket.  

A fogalomhasználatban jelentkező zavart talán az is okozhatja, hogy a hátrányos helyzet 

fogalmát használhatjuk családokra (amikor a gyermek szocializációs feltételei kedvezőtle-

nek), gyermekekre (ha kortársainál kevésbé van felkészülve arra, hogy megfeleljen az iskola 

által támasztott követelményeknek), a közoktatási intézményre (ha a körzetében élő családok 

többsége hátrányos helyzetű és nagyobb arányban vannak hátrányos helyzetű tanulói), de akár 

egy településre, kistérségre vagy régióra is használható ez a megnevezés.
410

 

                                                             
409

 NAGY: Romák nevelése és oktatása, 175-176. (kiemelés tőlem) 
410

 ILLYÉS: Rendszerfunkciók és hátrányos helyzet, 35. 
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Az iskolás gyermekre fókuszálva törvényeink szerint az oktatási esélyegyenlőség szem-

pontjából hátrányos helyzetű vagy halmozottan hátrányos helyzetű gyermekekről beszélünk. 

1993-tól az 1993. évi LXXIX. a közoktatásról szóló törvény 121.§-a definiálta a fogalmat és 

szabályozta használatát, jelenleg a 2013. évi XXVII. Törvény 45. §-ában meghatározottak 

szerint A gyermekvédelemről és a gyámügyi igazgatásról szóló 1997. évi XXXI. tv. 67/A. §-

ának módosítása van érvényben.  

Az 1993-as definíció szerint hátrányos helyzetű gyermek, tanuló: az, akinek családi kö-

rülményei, szociális helyzete miatt rendszeres gyermekvédelmi kedvezményre való jogosult-

ságát a jegyző megállapította; halmozottan hátrányos helyzetű pedig az a gyermek, az a tanu-

ló, akinek a törvényes felügyeletét ellátó szülője (tanuló esetében a tankötelezettség beállásá-

nak időpontjában) legfeljebb az iskola nyolcadik évfolyamán folytatott tanulmányait fejezte 

be sikeresen; valamint akit tartós nevelésbe vettek.  

Családi háttér, rossz szociális környezet, gyermekvédelemmel való kapcsolat, alacsony 

szülői iskolázottság. Ezekben a fogalmakban határozható meg tehát a törvény által leírt hátrá-

nyos helyzet, mivel ezekben keresendő első renden az iskolai sikertelenség ok-rendszere. A 

meghatározás mentén a legutóbbi jogszabályi változások az új gyermekvédelmi törvénymó-

dosítások sorába helyezte a hátrányos helyzet kategorizálását. Alapvető szemléletében a meg-

határozás nem változott, csupán bővült a figyelembe veendő feltételek száma. A korábban 

önmagában elegendő rendszeres gyermekvédelmi kedvezményre (RGYK) jogosító igazolás 

mellett a törvény által megnevezett három kategóriából legalább egynek még teljesülnie kell a 

hátrányos helyzet megállapításához. Ezek a következők: szülők alacsony iskolai végzettsége 

(legfeljebb 8 osztály), tartós munkanélkülisége, illetve az elégtelen lakáskörülmények. A hal-

mozottan hátrányos helyzet megállapításához a RGYK mellett további két kategóriának érvé-

nyesnek kell lennie.
411

 

 

4.2.1.2. Pedagógiai szemszögből 

„A pedagógia szemszögéből a hátrányos helyzet azokat a gazdasági, társadalmi és kulturális 

körülményeket jelöli, melyek az iskolai előrehaladás szempontjából a többséghez képest ked-

vezőtlen helyzetet eredményeznek.”
412

 Hátrányos helyzetű tehát az a gyermek, akinek az átla-

gosnál nehezebb körülményei negatívan hatnak életminőségére, személyiségfejlődésére, tanu-

                                                             
411

 A besorolás változásainak jelentését és hatását elemzi VARGA: Hátrányos helyzet az iskolarendszerben, 155-

171. 
412

 FEJES – JÓZSA: A tanulási motiváció jellegzetességei hátrányos helyzetű tanulók körében, 186. 



111 
 

lására. Nyelvi háttér vagy diszfunkciós családban való nevelkedés esetén például egy jó anya-

gi helyzetben levő gyermek is lehet hátrányos helyzetű.  

A meghatározást nehezítő egyik mozzanat, hogy egy állapottal van dolgunk, melyet a hát-

rányos helyzet meghatározásakor kénytelenek vagyunk tulajdonságként kezelni.
413

 Másfelől 

az állapotokat kénytelenek vagyunk egymáshoz viszonyítani, mivel a hátrányos helyzet ma-

gában foglalja a „valamihez képest” minősítési alapot.
414

 A hátrányos helyzetet magyarázó 

különbségtételeknek több funkciót kell betölteniük, és úgy kell működniük, hogy „1. értelme-

sen kapcsolatba hozhatók legyenek az iskolai oktatás jellegével; az iskolának a gyermekkel 

kapcsolatos elvárásaival; 2. eléggé általánosak legyenek ahhoz, hogy mind a kognitív, mind a 

motivációs, az értékorientációk terén fellépő „hátrányos helyzettel” érintkezzenek.”
415

 

 A minősítési és besorolási kísérletek során tovább bonyolítja a képet, hogy gyakran nem 

teszünk különbséget tünetek és okok között. A pedagógia elsősorban a tünetekkel találkozik. 

Ezek alapján a következő kategóriákat állítja fel VÁRNAGY és VÁRNAGY: inadekvát hátrányos 

helyzetben lévők, inadaptív magatartásúak, disszociális körülmények között élők és antiszoci-

ális magatartásúak.
416

 A szociológiai és pedagógiai munkákban gyakran hivatkozott PAPP 

János
417

 a következőképpen összegzi a hátrányos helyzet hátterét, okait: a gyermek lehet kör-

nyezete miatt, személyiségéből adódó okok miatt, anyagi és egészségügyi okok miatt, vala-

mint a szülők alacsony iskolai végzettsége miatt hátrányos helyzetű.   

Gyakorlati fontosságú az a szemlélet, amellyel egy pedagógus vagy hittanoktató a hátrá-

nyos helyzetet kezeli. Elsődleges fontosságú a tünetekhez való viszony: annak tudatosítása, 

hogy nem a gyermek az oka saját, gyakori problémát okozó helyzetének, állapotának. A tüne-

tek nem keverhetők az okokkal, az ok pedig nem a tüneteket produkáló gyermekben keresen-

dő.   

„Vajon a tanítványában azért nem merül fel az olvasás gondolata, mert otthon nincse-

nek könyvek? Azért motiválatlan a tanulásban, mert iskolai feladatait otthon nem sok-

ra becsülik? Azért nincs kitartása, mert nincs a családnak jövőképe? Azért rossz az is-

kolai magatartása, mert a konfliktusok kezelésére otthon az ital vagy agresszió a min-

ta? Azért szegényes a szókincse, mert szülei »iskolázatlanok«? – és sorolhatnánk a 

kérdéseket. A gyermek természetesen nem tehet arról, hogy hova születik, miként szo-

cializálódik. Nem tehető felelőssé sem saját szocioökonómiai, sem szociokulturális 

helyzetéért. Beleszületik egy társadalmi-gazdasági környezetbe, abból tanul.”
418
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 VIZELYI: A hátrányos helyzetű család és gyermek, 36. 
414

 RÉTHY – VÁMOS: Esélyegyenlőtlenség és méltányos pedagógia. A gyakorlati pedagógia néhány alapkérdése, 

10. 
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 PAP – PLÉH: A szociális helyzet és a beszéd összefüggései az iskoláskor kezdetén, 111. 
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 VÁRNAGY – VÁRNAGY: A hátrányos helyzet pedagógiája. 
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 PAPP: A hátrányos helyzet értelmezése 
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 RÉTHY – VÁMOS: i.m., 10. 
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Ezek a kérdésfelvetések jól példázzák, hogy ha a segítés szándékával vizsgáljuk a hátrányos 

helyzet fogalmát, jobban el tudjuk különíteni az okot és tünetet, és közelebb kerülünk a meg-

oldások megtalálásához. Ezt elkerülni lehetetlen, ha hatékony, célkitűzéseinknek megfelelő 

munkát kívánunk végezni. Az „ismerem az egész családot, mind ilyen”, a „milyen szörnyű a 

gyerek sorsa, de semmit sem tehetek” típusú mondatok ugyanis csak képmutató és önáltató 

lemondáshoz vezetnek, valamint a konfliktusok tovább gyűrűzéséhez. Ebből fakad, hogy egy-

szerűen „rossz gyerekként” kezeljük azt, aki a többiekhez képest hátrányban van. A fenti kér-

désfelvetések hozzásegítenek felelősségünk vállalásához, küldetésünk teljesítéséhez. 

Ezen a ponton fontos még különbséget tennünk a hátrányos helyzet és a veszélyeztetettség 

között, amíg ugyanis a hátrányos helyzetű gyermek nem tudja optimálisan kifejleszteni adott-

ságait, addig a veszélyeztetett gyermeknek a „felnőttkori társadalmi beilleszkedése forog ve-

szélyben.”
419

 A hátrányos helyzet önmagában nem jelent veszélyeztetettséget, de minden ve-

szélyeztetett gyermek hátrányos helyzetű. Törvény szerint a veszélyeztetettség „olyan – ma-

gatartás, mulasztás vagy körülmény következtében kialakult – állapot, amely a gyermek testi, 

értelmi, érzelmi vagy erkölcsi fejlődését gátolja vagy akadályozza.”
420

 Ebben tehát nem első-

sorban a szociális körülmények a hangsúlyosak, hanem a pszichés összetevők, hatások, me-

lyek devianciák, életvezetési problémák, önértékelési zavarok, erkölcsi defektusok kialakulá-

sának veszélyét vetítik előre.  

 

4.2.2. A MÁSFÉLE TUDÁS NEM JÓ TUDÁS HÁTRÁNYA 

Az iskola a többség intézménye. Az iskolaérettség meghatározása is sajátos módon kötődik 

ehhez a jelenséghez, kifejezi a többségi társadalom véleményét az átlagosról és az elvárható-

ról a reménybeli célok megvalósíthatóságának érdekében. E gondolatsor bevezetéséhez érde-

mes megfontolnunk KENDE megállapítását:  

„Az iskolaérettség társadalmi meghatározottságát támasztják alá azok a hazai és nem-

zetközi vizsgálatok is, amelyek szoros összefüggést tártak fel a gyermekek szociális 

háttere, etnikai és rasszbeli hovatartozása és az iskolaérettség, illetve az iskolaérett-

séggel összefüggő teljesítmény között. E kutatások arra mutattak rá, hogy a sikeres is-

kolakezdéshez szükséges készségeknek és képességeknek egyes kisebbségi csoportok 

tagjai kevésbé vannak birtokában, mint a jobb szociális körülmények között élő, nem 

kisebbségi csoporthoz tartozó gyerekek (Zill és West, 2001; Kende és Neményi, 

2005).”
421
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 RÉTHY – VÁMOS: i.m., 19. 
420

 1997. évi XXXI. törvény a gyermekek védelméről és gyámügyi igazgatásról. 5§. 
421

 KENDE: Túlkorosság és esélyegyenlőtlenség az iskola kezdő szakaszában, 22. 
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A többség által megfogalmazott, többségihez és átlagoshoz viszonyított másféle tudás tehát 

nem értékes tudás az iskolarendszer szempontjából, sőt sokszor akár kifejezett hátrányt is je-

lent. 

 

4.2.2.1. Nyelvi hátrány 

A nyelvi hátrányok tekintetében legegyszerűbben érthető az az eset, amikor valaki nem az 

anyanyelvén tanul az iskolában. Ismeretes, hogy a cigányságnak sokféle csoportja létezik, a 

csoportok közt pedig többek között a nyelvhasználat különbséget tesz. A csoportok bemutatá-

sára és részletezésére továbbra sincs mód kitérnem,
422

 e dolgozat témája szempontjából azon-

ban fontos tény, hogy a cigány gyermekek egy része cigány nyelvi környezetben nő fel, és 

egy kisebb csoportja beás közösségekben.
423

 Kemény adatai szerint 2003-ban 4,6% beás 

anyanyelvű, cigány anyanyelvű 7,7%, a magyar anyanyelvűeké pedig 86,9%.
424

 Az iskolába 

érkező cigány gyermekek magyar nyelvtudása tehát összetett képet mutat a csak cigány nyel-

ven beszélőtől a magyarul jobban beszélőig. Különféle felmérések eltérő adatokat közölnek 

az anyanyelvek arányáról, melynek oka lehet az anyanyelvről alkotott különféle elképzelés 

(elsőként megtanult nyelv az, amellyel a beszélő szívesen azonosul, a legjobban beszélt vagy 

a legtöbbet használt nyelv).
425

 

A nyelvi hátrányok azonban összetettebb fogalmat jelölnek annál, hogysem milyen nyelv 

a gyermek anyanyelve. A nyelv használatának módja (Bernstein kutatásai óta egyesek által 

alapvetésként elfogadandó, mások által élesen vitatott, de mindenképp nagyhatású megállapí-

tás) önmagában is lehet hátrány forrása.
426

 Egy merev szerepviszonyokkal rendelkező, ezáltal 

inkább egy adott kontextushoz kötődően, kevésbé kifejtetten, kevésbé rugalmasan kommuni-

káló (korlátozott kódot használó) családban felnőtt gyermek bekerül egy olyan intézmény-

rendszerbe, melyet olyan gyermekeknek találtak inkább ki, akik kidolgozott kódnak nevezett 

kommunikációs mintázattal bíró közegben élnek, vagyis kifejtettebb, rugalmasabb, árnyal-

tabb, pontosabb körülírással kommunikálnak egymással.
427

 Ez mindenképpen nyelvi hátrányt 

jelent, még akkor is, ha a család és az intézmény hivatalos nyelve azonos. 

                                                             
422
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Bár a gyerekek az anyanyelvet veleszületett alapokon sajátítják el, és ehhez kevés beme-

neti nyelvi információ is elég – valamilyen nyelvtan és szókincs gyakorlatilag kialakul, mégis 

megállapítható, hogy hatással van „a gyermek nyelvelsajátításának sebességére, a gyermek 

szókincsére, nyelvhasználatának komplexitására, kifejezőkészségére, nyelvi képességeinek 

rugalmasságára az, hogy milyen mennyiségben és minőségben használják körülötte az anya-

nyelvét.”
428

Ezen túl az otthoni nyelvi környezet nyilvánvalóan meghatározza azt is, hogy a 

gyermek milyen beszédhelyzetekben, szövegstílusokban szerez jártasságot,
429

 illetve nyelvi 

tudása a megszerezhető tudás nyelvi alapú kifejezésének is alapvető meghatározója. 

A nyelv és nyelvhasználat nem mindentől függetlenül, vákuumban méricskélve más a ci-

gány gyermekek esetében, mint az iskolai nyelv. Mások az iskolai és otthoni szokások, sze-

repviszonyok, nem vonzó dolgokat kötelesek az iskolában tenni. Mindezekkel együtt nem 

tudják sokszor értelmezni a tanár szavait, ezért képességeiktől függetlenül hátrányba kerül-

nek. Ha az iskola nem ismeri a gyermek elsődleges szocializációs színterét, esetleg leértékeli 

azt, és úgy akarja átformálni a gyermeket, eleve kudarcra van ítélve, mert ez csak növelni 

fogja a gyermek ellenállását.  

A nyelvi hátrány részben objektív adatokban is tetten érhető. PAPP Z. az országos kompe-

tenciamérések eredményeit az iskolán belüli becsült cigány tanulói aránnyal összevetve a kö-

vetkező megállapításra jut: 

„Az eredményeket az általános iskolák becsült roma átlagának függvényében vizsgál-

va megállapíthatjuk, hogy 10 százalék arányú roma jelenlét után az általános iskolák 

aggregált iskolai eredményei lineális csökkenésnek indulnak. Míg a szövegértés fo-

lyamatos csökkenést mutat, a matematikai eredményekben kis ingadozást tapasztalni. 

31-40 százalékos roma arányú iskolák például jobban teljesítenek, mint a 20-30 száza-

lékos csoportba tartozó iskolák, a teljesen elromásodott iskolák pedig matematikából 

nem gyengébbek, mint a »csak« 81-90 százalékos roma tanulóval rendelkező általános 

iskolák. A két kompetenciaterületen mért eredmények roma aránnyal összefüggő reg-

ressziós becslései nyilvánvalóvá teszik, hogy a roma arány hatása erősebb a szövegér-

tésre, mint a matematikai kompetenciákra.”
430

 
 

ERŐSS a beszédértés zavara és egyéb részképességzavar kategóriáit vizsgálva a cigány tanulók 

esetében azt mutatja ki, hogy kérdéses a pedagógusok szempontjából ezeknek a fogalmaknak 

a valódi tartalma: 

„Vajon mi is lehet a tartalma ennek a két kategóriának, mire is gondolhatnak a peda-

gógusok, amikor ezt egy-egy tanítványuk esetében »beikszelik«?  A beszédmegértés 

zavara azt jelenti, hogy fennáll esetükben az adott BNO-diagnózisnak megfelelő »be-

szédmegértés zavara«? Vagy azt, hogy – lovári, esetleg beás anyanyelvűek, illetve 

                                                             
428

 GYŐRI: i.m., 260. 
429

 RÉGER Zita: Utak a nyelvhez. Nyelvi szocializáció – nyelvi hátrány, 89. 
430

 PAPP Z.: A roma tanulók aránya Magyarországon és a tanulói teljesítmények az általános iskolai oktatásban, 

250-251. 



115 
 

kétnyelvűek lévén – nem tudnak jól magyarul, pontosabban: nem használják a kidol-

gozott nyelvi kódot? Vagy inkább azt (én erre a magyarázatra hajlok), hogy egyes ci-

gánygyerekek »nem értenek a szóból«, fegyelmezetlenek, nem hajtják végre a peda-

gógus »utasításait«, s e fegyelmezetlenséget a tanítók tanulási zavarrá transzformál-

ják.”
431

 
 

A nyelvi hátrány nem csak a beszéd terén jelentkezik. Meghatározóak lehetnek ezen kívül az 

olvasási és írási szokások, a tér- és időhasználat sajátosságai, a szabadidő eltöltés módjai, és 

még nagyon sok más tényező.
432

 Azokban a családokban, ahol a szülők, esetleg a nagyobb 

testvérek rendszeresen olvasnak, számukra fontos információkat vagy értékeket olvasás által 

szereznek meg, a gyermek önkéntelenül is megtanulja, hogy olvasni jó. Ezekben a családok-

ban tudatosan tesznek is azért, hogy a gyermek megbarátkozzon az olvasással, mely későbbi 

életének szerves része, előmenetelének alapvető eszköze lesz. Mire a gyermek iskolába kerül, 

már tudja, hogyan működik az írott szó, például a meseolvasás, mesehallgatás alkalmával 

rögződik, hogy az írott szöveg beszédre fordítható. A cigány családokban azonban hiányzik a 

mesekönyv, és a szülői írás-olvasás gyakorlat.
433

 Hagyományaik egyébként is szóbeli kultúra 

hordozóivá és továbbadóivá teszik őket. A nyelvi hátrány tehát az írásos kultúrához való vi-

szonyulásban is tetten érhető.  

A beszélt nyelv tekintetében a cigány gyermekeknek vagy nyelvcserén, vagy a használt 

nyelvek dominanciájának megváltoztatásán kell ahhoz átesniük, hogy illeszkedni tudjanak az 

iskola elvárásaihoz, be tudjanak kapcsolódni az iskolai munkába. Nyelvhasználatuknak, nyel-

vi kódjaiknak és kódolási rendszereiknek alapvetően kell átalakulniuk, hogy képesek legye-

nek a megértésen alapuló kommunikációra. Újat tanulni és újat tanítani pedig egyaránt jóval 

nehezebb, mint meglevő, használható tudást aktivizálni, továbbfejleszteni. Ugyanez a helyzet 

az írásos nyelvhasználattal is. Így ismét visszatérünk ahhoz a kérdéshez, hogy vajon elegen-

dő-e egy legyintéssel elismerni a „butaságot”, és veszni hagyni a veszendőt? Esetleg felada-

tunk megtalálni azt a nyelvet, melyen kölcsönösen értve egymást kommunikálni tudunk. Ha 

hitoktatási segédanyagainkat megvizsgáljuk, azok nyelve, fogalmai, anyagai eleve előre vetí-

tik hitoktatásbeli kudarcainkat a cigány gyermekek között.  

 

4.2.2.2. Ami a családban tanulható 

A cigány családokban természetesen vállalnak gyermekeket. A gyermek közel van az anyá-

hoz, sokat van ölben, szükségleteit pedig igyekeznek azonnal kielégíteni, nincs azonban napi-
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rend, amely meghatározná az etetés és alvás idejét. Egyes tanulmányok szerint ennek oka a 

cigány kisgyermekek családban elfoglalt helyének sajátosságából következik, miszerint a 

gyermek egy kis felnőtt, aki „későn fekszik, rendszertelenül és ugyanazt eszi-issza, mint a 

felnőttek, és tapasztalja a szexualitást.”
434

 Ennek tüneti-oksági szétválasztása számomra nem 

bizonyított megfelelően, a következménye azonban félreérthetetlen és nyilvánvaló. Nem ala-

kul ki tehát az a „biológiai óra, mely pszicho-fiziológiai alapja lesz a rendszeres életnek, ter-

vezésnek és előrelátásnak. Ezt erősíti, ha a család életmódja, gazdasági tevékenysége kevéssé 

szerveződik időnyomás alatt.”
435

 Ez egyfelől magában hordozza, hogy a gyermek azonnal 

igényel mindent, másfelől igen távol van oktatási rendszerünktől, mely nem csupán hordozó-

ja, de feladatát tekintve átadója is a szigorúan időhöz kötött európai kultúrának. 

Ugyanígy szabad a tér használata: a gyermek ahogy megtanul járni, szabadon használhatja 

a lakóteret, sőt, a tágabb lakókörnyezetet is. Nincs tehát térbeli szabályozottsághoz, bezárt-

sághoz szokva. Az iskolában pedig ülni kell kimért negyvenöt percet egy helyben. A cigányok 

esetében azonban egy történetileg beágyazott szükségszerűség által meghatározott és hagyo-

mányozott nevelési stílusról van itt szó. A mozgékonyság és a függetlenség ugyanis egy élet-

hez szükséges, elengedhetetlen képesség.  Ahogyan NAHALKA fogalmaz:
 
 

„…azt kell mondanunk, hogy az oly sok tanítónak és tanárnak gondot jelentő mozgé-

konyság a roma gyermekek nevelésének természetes következménye, adaptív viselke-

désük fokozatos, implicit formálásának célja és eredménye. A feladat nem ennek a 

magatartásnak a megszüntetése, letörése, hanem értelmes alternatívájának megformá-

lása.”
436

 

 

Az idő és tér korlátaihoz való sajátos viszonyulás mellett az is fontos tényező a gyermekek 

nevelésében, hogy a cigány családok nevelői attitűdje általában meleg és megengedő. Kevés a 

szülői korlátozó magatartás, nincs kényszer, nincs trenírozás: a gyermek majd jelzi az igénye-

it, amelyeket igyekeznek azonnal, a lehető legteljesebb mértékben kielégíteni. Ennek a neve-

lési stílusnak összetett következményei vannak. Egyfelől kevéssé alakul ki a frusztrációs tole-

rancia és a késleltetési képesség, vagy ahogyan egyszerűsítve megfogalmazzák, az önura-

lom;
437

 másfelől a gyermek szabadon kifejezheti reakcióit, érzéseit, tehát korlátozás nélküli a 

„hozzászólása”, amely szintén nem megengedett egy iskolai környezetben, ahol a tanár be-

szél, a gyermek hallgat. További tapasztalható következmény, hogy „a cigány gyerekek elfoj-

tásainak mennyisége is szignifikánsan kisebb a nem cigány populációhoz képest. Ez pedig 
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értelmezésem szerint két lényeges (látszólag ellentétes) következményt von maga után. Egy-

részről elősegíti egy „egészséges” mentális állapot, másfelől gátolja a felettes én kialakulá-

sát.”
438

  

A gyermekek igényeinek kielégítésében nem csak szülők vesznek részt, de a szűkebb és 

tágabb közösség tagjai is. Ezzel belenevelik gyermeküket abba a szemléletbe, életmódba, me-

lyet leginkább a nagylelkű ajándékozás jellemez. A közösségi létforma egyik fajtája ez, mely 

segítette a közösségi boldogulást, túlélést. Hatékonyan erősíti ez a magatartás a közösségi 

összetartást, mely nem csupán a gyermekek felé nyilvánul meg. Igyekeznek észrevenni egy-

más szükségeit, ennek felfedezésekor igyekeznek megkímélni egymást a nélkülözéstől. Ön-

ként és bőségesen adnak, hiszen ugyanezt a közösségi gondoskodást tapasztalták meg maguk 

is, és erre számíthatnak is. Ezért az egyén nem szívesen hajlik arra, „hogy megtagadja magá-

tól, vagy késleltesse szükségletei kielégítését”, és „nem érzi szükségét annak, hogy felhal-

mozzon, megtervezze jövőjét, s hogy ilyen módon alkalmazkodjon ahhoz a nehéz valósághoz, 

amelyet a nem cigányok így érzékelnek.”
439

  

Ezt a magatartást a nem cigányok – ahogyan korábban már láthattuk – leginkább felelőt-

lenségként fogalmazzák meg, az egyik leginkább érthetetlen megnyilvánulásnak tartják, és 

gyakran dühös, indulatos reakciókat vált ki azokból a közösségekből, akik adójukkal a társa-

dalom által nyújtott támogatások és segélyek fedezetét megteremtik, és annak értelmetlen 

elpazarlását tapasztalják. Idegen ez a felhalmozásra oly régóta építő és épülő európai kultú-

ráktól. 

Ugyanez az adományozó, egymásnak adakozó magatartás áll a hátterében annak is, hogy a 

gyermek úgy nő fel a cigány közösségben, hogy „gátlás nélkül” kéri mindazt, amire szüksége 

van.  

„Az, ami a gádzsók felől nézve szükségtelen követelőzésnek, makacs ragaszkodásnak 

és élősködésnek tűnik, az a cigányok felől nem más, mint »természetükből fakadó« 

habitus, amelynek gyökerei egy olyan „társadalmi környezetben találhatók, ahol kérni 

(és adni): mindennapos gyakorlat.”
440

 

 

A szükségletek azonnali kielégítése ahhoz is hozzászoktatja a gyermeket, hogy nem kell sokat 

tennie azért, amit el akar érni.
441

 A megfelelő iskolai eredményekhez sem a kemény munka 

képe kötődik tehát. Ez azonban, ha a „lusta cigány” képet erősíti, sehova sem vezet. Átgondo-

lása azonban érthetővé teszi a kitartás hiányát, illetve lehetővé teszi a megfelelő feladatválasz-
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tásokat, célkitűzéseket, és a fokozatos terhelést, mely sikerélményhez és sikerhez vezethet. Az 

átgondolás ugyanis rávilágít arra, hogy a nem roma társadalomtól idegen szocializáció azt 

eredményezi, hogy a cigány gyermekek általában másként reagálnak az őt érő ingerekre, mint 

nem cigány társaik.
442

 Ez tovább erősödik a meg nem értettség és a félreértés által. 

A gyermekkori nevelés, az idő és tér használatának különbségei, az adományozásra épülő 

közösségi gondoskodás mind eltéréseket eredményez a nem cigány kultúrától. Ugyanekkora 

különbség van mindezeken túl abban is, ahogyan a gyermekkor folyamatát, a felnövekedést, a 

felnőtté válást szemlélik a cigány családokban. Nincsen ugyanis válaszfal, szakadék a gyer-

mek és a felnőtt között. Éppen ezért élik meg drámaként, amikor a gyermeknek el kell sza-

kadnia az otthontól, hogy óvodába, iskolába menjen. A pedagógusok számára ez túlvédő, 

vagy „majomszeretettel” jellemzett magatartásnak tűnik. Szülőnek és gyermeknek egyaránt 

idegen ez az elszakadás, illetve az intézményi lét, mely kockázatvállalást jelent, míg a nem 

cigány családok szemléletében az iskola fontos dolog, maguk is készülnek a gyermek iskoláz-

tatására, és gyermekeiket is tudatosan készítik rá.
443

 Ez a szemlélet azonban lassanként alakul. 

A családok, ha lassan is, már megszokták, hogy óvodába kell vinni gyermekeiket. Lassacskán, 

egy generáció alatt (ez nem harminc, hanem 15-16 év) tehát elfogadottá vált ez a kötelezett-

ség. Ugyanígy alakul az iskoláztatáshoz való viszony is. Egyre tovább tervezik a tanulást, és 

egy-két évvel később a családalapítást. Tetten érhetők tehát pozitív tendenciák, melyeket lehet 

és érdemes erősíteni – ahelyett, hogy folyton az átlagostól való elmaradottságot hangsúlyoz-

nánk.  

A következő problémás időszak akkor következik majd be, amikor a gyermekek negyedik, 

ötödik osztályos korukban hirtelen, néhány hónap alatt védett gyermekből felnőtté váltnak. 

Ezzel nem tud mit kezdeni sem az iskola, sem a társadalom, mivel a nem cigány gyermekek 

körében ez a változás nem így, nem ekkor, és nem ennyi idő alatt megy végbe. Az iskola épp 

ezért megpróbálja továbbra is gyermekként kezelni őket, ami ezen a ponton azonban már el-

lenállásba ütközik. „Az ellenállás a lányoknál passzív-apatikus visszahúzódásban, a fiúknál 

gyakrabban nyílt normasértésben jut kifejezésre.”
444

 

 

4.2.2.3. Kapcsolatok, viszonylatok  

A kapcsolatok között elsősorban érdemes röviden átgondolni a gyermek önmagához való vi-

szonyát, vagyis identitását.  „A cigánygyerekek nagy részének nincs reális önképe, identitásuk 
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ugyan van, de kevés kapaszkodót kapnak kezeléséhez..Nagyon fontosnak tartják a másik vé-

leményét, igen nagyfokú a beilleszkedési motivációjuk. Erős a teherbírásuk, vitalitásuk, ön-

zetlenek, igen nagy a beleérző képességük és kiemelten jó az improvizáló képességük.”
445

 

Másságukat érzékelik, de ennek határai nem szilárdak. Saját tapasztalataimban a gyermekeink 

őszintén és egyszerűen megfogalmazzák, hogy én paraszt vagyok, ők pedig cigányok, de eb-

ben nem teljesen biztosak, hiszen egyrészt gitározom, másrészt jól érzem magam velük, tehát 

gyanús számukra, hogy inkább hozzájuk tartozom. Éppígy szőke hajú, erősen fehér bőrű 

munkatársam biztosan csak cigány lehet, hiszen számukra is nyilvánvalóan, családi „meleg” 

szeretetükhöz hasonlóan szereti őket. Identitásuk képlékenységének része lehet, hogy általá-

nosságban két kultúrában élnek egyszerre: cigány és nem cigány, otthoni és iskolai kultúrák-

ban, melyekben értelmezni kell önmagukat. Ettől a ponttól tehát kultúrájuk úgy cigány, hogy 

egyszerre távolságtartó, különbséget tevő, illetve alkalmazkodó. 

Az identitásnak európai kultúránkban nagyon fontos eleme a név, melynek hangsúlyossá-

gát a zsidó-keresztyén gondolkodás tovább erősíti. Mivel a hátrányos helyzetű cigány gyer-

mekek gyakran olyan családban nőnek fel, ahol nem minden gyermeknek ugyanaz az édesap-

ja,
446

 és mivel gyakorta előfordul a család felnőtt tagjainak változása,
447

 így sok gyermeknek 

már a nevével is gondban vagyunk. Nem egy esetben maga a gyermek sincs tisztában azzal, 

mi is valódi neve, olykor felváltva használja édesanyja, édesapja vagy új nevelőapja neveit.  

Az iskolai előmenetel szempontjából megkerülhetetlen az iskola és család, pedagógus és 

szülő egymást megértő, támogató kapcsolata. Pedagógusok körében végzett felmérések azon-

ban – ahogyan ezt a következő fejezetben részletesebben is megvizsgáljuk – épp ezt tekintik a 

legproblémásabbnak. E probléma egyik alapja az egymás nem ismerése. A szülők jó része 

nem él az iskolák által felkínált lehetőségekkel, nem vesz részt a szülői értekezleteken, nem 

érdeklődik a fogadóórákon, ha problémát érzékel, akkor viszont hivatali időre való tekintet 

nélkül megjelenik, reklamál, és nem ritka az agresszív fellépés sem. A kapcsolattartás és 

együttműködés ritkán nevezhető kölcsönösnek és rendszeresnek. Ahogyan KENDE fogalmaz:
 
 

„Az ilyen szülőkkel való kommunikáció során jelentkező problémáknak két forrása 

van. Az egyik az, hogy a szegény szubkultúrában élő szülők nincsenek birtokában 

azoknak a konvencionális középosztályi magatartási formáknak, amelyeket az iskola 

elvárna tőlük, a másik pedig az, hogy szegénységük és kisebbségi létük miatt ezek a 

szülők az átlagosnál érzékenyebben reagálnak az intézmények (adott esetben az isko-

la) felől érkező vélt vagy valós sérelmekre.”
448
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Ebből azonban az következik, hogy a pedagógusoknak kevés első kézből való információ áll 

rendelkezésére a családokról, a családok pedig gyanakodva tekintenek az idegen iskolára. A 

távolság pedig csak növeli az indulatot, amikor a gyermeket vélt vagy valós sérelem éri. A 

szülő egyébként is hajlamos ezekben az esetekben a pedagógus megkérdezése nélkül a gyer-

meknek igazat adni,
449

 a gyermek pedig természetesen otthon érzi jól magát, és nem az óvo-

dában vagy iskolában, ahol korlátok közé szorítják. Mindezzel együtt igazolható az az állítás, 

miszerint azokkal a családokkal van az iskoláknak legtöbb konfliktusuk, akikkel nem tudnak 

rendszeresen kapcsolatot tartani.
450

 

A kapcsolattartó családok esetében ezzel szemben inkább az jelenti a gondot, hogy a ci-

gány családoknak sajátos elvárásaik vannak az iskolával szemben, melyek kevéssé egyeznek 

meg azzal, amit az iskola nyújtani szeretne. Az iskolának ugyanis feladata a gyermek oktatá-

sa, nevelése, mégpedig oly módon, hogy felkészítse a gyermeket a társadalomba beágyazódó 

jövőre. Ezzel szemben a szülők jó része úgy gondolja, hogy az ő dolguk a gyerek nevelése, a 

fontos dolgok a családban történnek. Más esetekben azonban, a számukra is problémásan vi-

selkedő fiatalokkal kapcsolatban gyakran számon kérik az iskolát, hogy nem tesz meg min-

dent a gyermekükért. Az iskolában megszerezhető tudást a szülők egy része nem értékeli 

nagyra, mivel idegen saját kultúrájától, és ennek az idegen, a gyakorlati életük szempontjából 

elhanyagolható tudásnak az átadási módja is idegen tőlük.  

Az írás és olvasás elsajátítását fontosnak tartják, hiszen ez ma már nélkülözhetetlen eszkö-

ze a környező világgal való kapcsolattartásnak. Elvont, gyakorlathoz és mindennapokhoz nem 

kötődő kérdésekkel foglalkozni azonban haszontalan tevékenység számukra. A praktikusan 

használható tudás elsősorban szóbeli módon hagyományozott, és egy olyan közegben sajátítja 

el a gyermek, amelyben sok hozzá közel álló felnőtt van. Az iskolában kevés felnőtt tanít sok 

gyermeket.
451

  

 

4.3. KI A HIBÁS? 

Ahogyan az eddigiekben láthattuk, általában négy csoportba sorolhatóak a cigány gyermekek 

átlagosnál rosszabb iskolai teljesítményének szakirodalomban fellelhető okai: 1. a cigányok 

rossz szociális helyzete, 2. kulturális különbségek, 3. a pedagógusok előítéletessége, 4. a de-

centralizált iskolarendszer sajátosságai.
452
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A felmérések és elemzések egy része arra a megállapításra jut, hogy a cigány családok 

rossz szociális, gazdasági körülményei, valamint kulturális különbségei és általános társadal-

mi hátrányai szinte predesztinálják a roma gyermekek iskolai sikertelenségét.
453

 Ezek a hátrá-

nyok a mindennapi iskolai tapasztalatok szintjén elsősorban abban válnak megfoghatóvá, 

hogy a gyermekeknek gyakran nincs megfelelő öltözékük, étkezési lehetőségük, hiányoznak a 

tanuláshoz szükséges eszközeik. A gyakorlatban is kézzelfogható szegénységi problémán túl 

azonban az is fontos szerepet játszik az iskolához való hozzáállásban, hogy maga a tanulás 

erősen leértékelődött a cigány családok túlélési stratégiáiban. A szülők sok esetben maguk is 

kudarcként élték meg az iskolába járást, és a mai vidéki valóságban pedig egy szinte elérhetet-

lennek tűnő, kínkeservvel megszerzett érettségi bizonyítvány sem garantál megbízható jöve-

delemmel járó munkalehetőséget. A családok számára az iskoláztatás tehát egy kötelezettség, 

melyet belső motiváltság hiányában leginkább kijátszani szeretnének.
454

 Egy önpusztító kör 

keletkezik tehát: az a gyermek, aki tanulással javíthatna helyzetén, hogy későbbi életében ne 

kelljen az árokpartokon fát szedegetnie, a tanulás helyett fog fát szedegetni, így továbbra sem 

lesz másra esélye. Az önkéntelen elhúzódáson kívül egyes kutatások hangsúlyozzák a cigány-

ság tudatos ellenállását az iskolával szemben, mégpedig azzal az indoklással, hogy a cigány-

ság saját kultúrájának fenyegetettségét, erőszakos asszimilációs törekvést él meg az iskola-

rendszerben.
455

 Ezt pedig egyrészt általános történelmi jelenségként, másrészt országhatá-

rokon átnyúló jelenségként írják le.
456

  

A cigány gyermekek hátránya már az iskolába érkezéskor nyilvánvaló. Megkerülhetetlen 

ebben az a tény, hogy – amint azt korábban láttuk – a cigány családban megszerzett tapaszta-

lat és tudás köszönő viszonyban sincs az iskola által elvárt készségekkel és tudással.
457

 Nem 

kevesebbet tudnak, csak teljesen mást. Ahogyan PRÓNAI fogalmaz:  

„Az egyneműsítő megközelítés etnocentrikus szemléletén alapuló »emberkép« nem 

tette lehetővé annak a nézetnek az elfogadását, mely szerint a cigány társadalomban is 

létezik nevelődés. Azok számára, akik ennek mentén gondolkodnak, a cigányok azért 

tűnnek »műveletlen«, »fogyatékos gyerekeknek«, mert szemléletük képtelen elfogadni 

azt, hogy az övéktől különböző világoknak is van relevanciája.”
458

  

 

A családi háttérből fakadó másság, valamint az elvárt és a hozott közötti különbségek áthida-

lásában segítő szerepre rendelt óvodák pedig azzal szembesülnek, hogy alacsony az óvodázta-

                                                             
453

 NAHALKA: A roma gyermekek iskolai nevelésének helyzete. 
454

 HÁGA: i.m. 
455

 FORRAY: „A cigányság oktatásának egyes kérdései Európában”, 3-16. 
456

 A probléma történetének összefoglalását ld. PRÓNAI: A felnőtté válás cigány útjai, 27-41. 
457

 KÁLLAI – TÖRZSÖK: i.m., 65. 
458

 PRÓNAI: A felnőtté válás cigány útjai, 31. 



122 
 

tásra való hajlam a roma családok körében.
459

 Ezzel kapcsolatban azonban meg kell állapítani, 

hogy a cigány gyermekek igen nagy százaléka jár óvodába, csak később kezdik az óvodázta-

tást, illetve rövidebb ideig veszik igénybe, mint ahogyan azt a szakma célszerűnek látná. 

Nemzetközi összehasonlításban azonban magasnak számít a cigánygyermekek óvodai részvé-

tele.
460

  

A nyilvánvaló különbségek és az iskola szempontjából értelmezett lemaradás lehetővé te-

szi a felelősség elhárítását.
461

 Ennek egyik módja, hogy akár elméletben, akár gyakorlatban a 

cigány tanulókat hibáztatják lemaradásukért, hozzátéve a családi háttér negatív vonásait, és 

általában a társadalmi problémákat.
462

 Ebben a megközelítésben más nem is lehet hibás. Eb-

ből a szempontból nyújt tanulságos tükröt NAHALKA megfogalmazása: 

„A fejlett világ sokféle gőgjeinek egyike az a hit, hogy az európai fejlődésben létrejött 

a tudás átadásának egy olyan szinte már sztenderdizált, lényegében az egyetlen haté-

konynak és mindenki számára követendőnek tekintett módja, amely képes a Nyugat 

szofisztikált tudásrendszereit megreformálni a felnövekvő nemzedékben. Eszerint, aki 

nem képes e közvetítési mód jótéteményeit befogadni, az retardált, nincsenek meg 

azok a képességei, amelyek elérhetővé tennék számára a modern kultúra vívmánya-

it.”
463

  

 

A felelősség elhárításának egyik módja tehát az a szemlélet, miszerint nálunk van az egyetlen 

adekvát tudás, és elfogadhatatlan, ha valaki ezt nem tudja elfogadni – személyében, vagy tár-

sadalmi meghatározottságában. Az sem segít azonban, ha megpróbálunk megértőek lenni, és 

kijelentjük, az oktatással együtt össztársadalmi változásokra van szükség. Ez ugyanis egyetlen 

logikai lépéssel úgy fordítható: nem áll hatalmamban a változtatás, tehát nem kell változtat-

nom.
464

  

A bonyolult problémarendszer egy másik összetevőjét világítják meg azok a kutatások, 

melyek felhívják a figyelmet a pedagógusok előítéletességének szerepére.
465

 Ezek a kutatások 

egyértelműen megmutatják azt a szemléletet, miszerint minden probléma gyökere a cigány 

létforma, vagy akár a „rosszabb génállomány”. KENDE megállapítása szerint: 

„Ezek a kijelentések rávilágítanak arra, hogy a pedagógusok egy része nem tekinti fel-

adatának, hogy a különböző hátterű, eltérő kulturális, nyelvi közegből származó gyer-

mekek és a nem azonos képességekkel érkező gyerekek számára egyaránt biztosítsa a 
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megfelelő színvonalú oktatást, a különböző gyerekeket az osztály közösségébe integ-

rálja.”
466 

 

 

Ezen a ponton föl kell tennünk a kérdést, vajon különböznek-e református lelkipásztora-

ink, pedagógusaink, hitoktatóink ettől a vélekedéstől? Vajon leírhatjuk-e, hogy a Biblia taní-

tásán alapuló hitünk eleve kizárja az ilyen hozzáállást? Átfogó felmérésekkel e tárgyban nem 

rendelkezünk. Tanulsága azonban felmérés nélkül is van fő témánk tekintetében e hozzáállás-

nak: őszinte önvizsgálatra kell, hogy indítson bennünket, akik cigányokat is oktatunk. Őszinte 

önvizsgálatra, melyben nincs „én nem is”, nincs „de”.  

Az iskolarendszer és a pedagógusképzés meghatározza a pedagógusok munkáját, eszköz-

tárát, szemléletét. „Sajnos napjainkban a pedagógusok leginkább a középosztály gyermekei-

nek oktatására vannak felkészülve. Pedagógiai gyakorlatukban új elemként jelenik meg a 

másság, a tolerancia, a nemzetiségi autonómia és identitás. Az ismeretlenség bizalmatlansá-

got, illetve ellenérzéseket szülhet.”
467

 Egyes kutatások kimutatják, hogy a pedagógusok több-

sége számára a cigány gyermekekkel kapcsolatban a tanuláshoz szükséges motiváció elérése 

okozza a legnagyobb nehézséget. „Ugyanakkor az is érzékelhető, hogy a pedagógusok jelen-

tős sikereket is képesek elérni, amennyiben megfelelő a felkészítésük ezekre a feladatokra”
468

 

Mindezekkel együtt, ahogyan nem lehet kijelenteni, hogy a gyermek kudarca a saját hibája 

és a családja hibája, és ahogyan nem érdemes általánosságban a társadalmi helyzet felelőssé-

gét emlegetni, éppúgy nem mondható, hogy a pedagógusok az okai mindennek. Maga az isko-

larendszer nincs ugyanis berendezkedve a cigány gyermekek általánosan hatékony oktatásá-

ra.
469

 Az iskolarendszer ugyanis, mely a középrétegekhez tartozó családok gyermekeire van 

elsősorban felkészülve, gyakran hatástalan technikákkal próbálja kezelni a másságokat. Ér-

demes tehát megfordítani a kérdést: ahelyett, hogy kijelentjük, a cigány gyermekek nem képe-

sek alkalmazkodni az iskolai elvárásokhoz, mi lenne, ha az iskolarendszer próbálna meg al-

kalmazkodni a roma gyermekekhez?
470

 Ehhez persze be kellene ismerni, hogy tarthatatlan az 

az álláspont, miszerint minden gyermeknek egyforma nevelés kell, ami pedig „talán társadal-

mi álszeméremből, túlérzékenységből, rossz lelkiismeretből fakad.”
471

 A változtatás nélkül az 

iskola a felemelkedés, a társadalmi hátránykompenzálás lehetősége helyett továbbra is az 

esélyegyenlőtlenség örökítője marad. 
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Mindezek összegzéséhez egy KOCSKA által közreadott tanmesét hívunk segítségül, mely a 

másság problémájának remek tükrét adja:  

„Egyszer régen az állatok elhatározták, hogy tenniük kell valamit az új világ igényei-

nek kielégítésére. Iskolát alapítottak. Elfogadtak egy futásból, mászásból, úszásból és 

repülésből álló tantervet. A tanterv adminisztrálásának megkönnyítésére minden állat 

minden tantárgyat tanult. A kacsa úszásból kitűnő volt. Tulajdonképpen jobb, mint a 

tanítója, de repülésből éppen csak átcsúszott, és nagyon rossz volt futásból. Mivel na-

gyon lassan futott, tanítás után bent kellett maradnia, sőt az úszást is ki kellett hagynia, 

hogy a futást gyakorolja. Ez addig folytatódott, míg úszóhártyás lábát megerőltette, és 

úszásból csak az átlagos szintet teljesítette. Az iskolában az átlagost elfogadták, és a 

kacsa kivételével senki nem nyugtalankodott. A nyúl futásból a legjobbak között kez-

dett, de a túl sok felzárkóztató úszás miatt idegösszeomlást kapott. A mókus kitűnően 

mászott, amíg nem frusztrálódott a repülésórákon, ahol a tanár arra biztatta, hogy a 

földről kezdjen, ne a fa tetejéről lefelé. A túlterheléstől izomláza volt, és végül má-

szásból hármast, futásból kettest kapott. A fülesbagoly problémás gyereknek számított, 

és szigorúan büntették. Mászásórán a legjobb volt, de nem lehetett rávenni, hogy ne a 

saját elképzelése szerint fusson fel a fára. Év végén egy abnormális angolna érte el a 

legjobb eredményt, aki különösen jól tudott úszni, egy kicsit futni, mászni, repülni is, 

és ő mondta a búcsúbeszédet. A prérikutyák kimaradtak az iskolából, és a szüleik til-

takoztak amiatt, hogy az ürgeásás nem került be a tantervbe. Egy borzhoz adták be ta-

nulónak a gyerekeiket, később pedig a mormotákkal és a hörcsögökkel közösen sike-

res magániskolát nyitottak.”
472

 
 

Mindezek a kérdések nem ok nélkül kerültek előtérbe a cigány gyermekek hitoktatásának 

vizsgálatát célul kitűző dolgozatban. Hitoktatásunk kerete jobbára az iskola, amely idegenként 

kezel magukat is idegennek érző idegeneket. Próbálkozások, frusztráció, sérelmek, hullámzó 

(ha egyáltalán felkelthető) motiváció mindkét oldalon. Kényelmetlen rendszer, kényelmetlen 

padok, kényelmetlen katedra, kényelmetlen szituációk, szorító belső kényszerek és szorító 

külső elvárások. Esetleg sikerek. 

Ezek adják munkánk keretét. A hozzánk érkező gyermek nem csupán hátterét, de mindezt 

a keret-élményt magával hozza hittanóránkra. Mi pedig vagy fölvesszük régi szerepünket, 

még ha többnyire kudarcra van is ítélve, vagy más szerepet keresünk, hogy megtaláljuk az 

örökkévalóság távlatában értelmezett, de hétköznapi módon is megtapasztalható „siker” sze-

mélyre, személyekre szabott lehetőségét. 
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5. (HIT)OKTATÓKÉNT (HIT)TANTEREMBEN 

5.1. SZEMÉLYEM A MUNKAESZKÖZÖM 

Az iskolában megjelenő átfogó viszonyulási trendek közül egy meghatározó elem kimaradt: 

az előítéletek vizsgálata. Ez ugyanis témánk szempontjából sokkal erősebben köthető az osz-

tálytermi munkához, tanári személyiségünkhöz, mint az iskolai keretekhez. Az előítéleteket 

jelen dolgozat nem a „ki a hibás?” kérdés keretei között tárgyalja, sokkal inkább egy általá-

nos, mindenkire jellemző meghatározóként, melynek megfigyelése, észrevétele, értelmezése 

és kezelése elengedhetetlen a megfelelő kapcsolati viszonyok kialakítása érdekében. Az előí-

téleten kívül sok más tényező is befolyásolja önmagunkhoz, mint osztályteremben tanítóhoz 

való viszonyunkat. Ezek közül vizsgáljuk a szerepünket érő elvárásokat, hiszen az ezeknek 

való megfelelés igénye szintén komplex hatású, és reakciót képez bennünk. Ezek az elvárások 

ráadásul kettős módon jelentkeznek a hitoktatásban: az iskolai hitoktató személyére mint az 

iskola tanárára éppúgy vonatkoznak bizonyos elvárások, mint valamennyi más tanárra, ezen 

felül azonban egy sajátos egyházi elvárás-rendszernek is meg kell felelniük. Ennek a kérdés-

nek a tárgyalása elvezet bennünket a felkészültség kérdéséhez, melyet csupán néhány jelen-

ségre koncentrálva van módunk ismertetni, ám ezt azzal az igénnyel tesszük, hogy a kérdés-

felvetések módja kiindulási pontot jelenthessen más jelenségek vizsgálatához, vagy az egyes 

felvetések továbbgondolása igényének megfogalmazásához. 

 

5.1.1. ELŐÍTÉLETEINK MINT REJTETT VISZONY-MEGHATÁROZÓK
473

 

„Dél-Afrikában az angolok állítólag a búrok ellen vannak, mindkét csoport szemben áll a zsi-

dókkal, mind a három csoport gyűlöli az indiaiakat, de mind a négy csoport egységes az ős-

honos afrikai lakossággal szemben.” Ezt a megállapítást G.W. ALLPORT írta le közel hat évti-

zeddel ezelőtt (1954) elkészült könyvében, melyet az előítélet kérdésével foglalkozó tudo-

mányágak mind alapvetésnek tekintenek.
474

 Jól jelzi ez az idézet, mennyire általános jelenség 

az előítélet, mely átszövi társadalomról alkotott nézeteinket, meghatározza hétköznapi viszo-

nyulásainkat csoportokhoz és egyénekhez, erősen befolyásolva gondolkodási konstrukciós 

folyamatainkat, attitűdjeinket és cselekvéseinket. Nem csupán a szociális viszonylatokban 

magas státuszúak, vagy a fehér európaiak és amerikaiak sajátja, de az előítéletességnek kü-

lönböző mértékben áldozatul eső csoportokra is jellemző.  
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Általánossága egyfelől abban rejlik, hogy az ember (az általános értelemben vett ember) 

személyiségének része,
475

 másfelől a csoportok tagjaként, társadalomban élő ember viszony-

rendszereinek, beilleszkedési, hovatartozási szükségleteinek, tanulási folyamatainak eredmé-

nye.
476

 Előítéletességünk iránya, módja és mértéke természetesen eltérő. Vannak türelmetle-

nebbek és toleránsabbak. Vannak általában idegeneket gyűlölők, és olyanok, akik főként egy 

csoportot nem kedvelnek. Az is igaz, hogy az előítéletesség jelensége az utóbbi évtizedekben 

változáson esik át Észak-Amerikában, Európában és Magyarországon egyaránt.
477

 A nyílt 

rasszizmusból a rejtett előítéletesség felé mutatható ki elmozdulás, dacára a hírekben hallott 

erőszakos megmozdulásoknak Nyugat-Európa különböző nagyvárosaiban. Jobban rejtjük, 

takarjuk ellenérzéseinket,
478

 ami azonban nem jelenti azt, hogy nincsenek. Nem fogjuk elis-

merni, hogy előítéletesen gondolkozunk, hiszen az a környező világnak – a mai általános kul-

turális felfogás szerint már – azt üzenné, hogy kategorizációs folyamatainkkal gond van, logi-

kátlanul, irracionálisan gondolkodunk.
479

  A modern előítélet szimbolikus formákba öltözik, 

gyakorta inkább általánosságokra és jogsérelmekre, semmint személyekre hivatkozik, és sok-

kal inkább szorongásból, mint gyűlölködésből vagy ellenségeskedésből fakad.
480

 

Nem véletlen tehát, hogy az előítéletesség ilyen makacs, ilyen nehezen változtatható jelen-

ség, mégis foglalkoznunk kell önmagunkkal ilyen szempontból is, mégpedig a gyógyulni vá-

gyó beteg őszinteségével, ha azt akarjuk, hogy hittanóránkon az eltérő etnikus és szociá-

lis/kulturális csoportokkal való munka ne küszködés, hanem küldetésünk örömteli beteljesíté-

se legyen. 

 

5.1.1.1. Kategorizációs kényszer 

Gondolkodásunk alapvető jellemzője, hogy kategóriákat alkotunk. A tudatos, célszerű, pozitív 

kategorizálással nincs is semmi probléma. Tulajdonképpen szükségünk van rá, hogy előre 

meg tudjuk ítélni
481

 a következő történéseket, eseményeket emberi kapcsolatainkban.
482

 

Allport szerint egyszerűen alkalmazkodunk a feldolgozhatatlan mennyiségű információhoz 
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azzal, hogy kategóriákba rendezzük a dolgokat. Ez segíti elő az azonosítás gyorsaságát, azt, 

hogy belátható időn belül képesek legyünk reagálni. A probléma azzal van, hogy hajlamosak 

vagyunk a lehető legnagyobb, legtágabb kategóriákat megalkotni, egyes kategóriáink pedig a 

dolgok és történések maximumát igyekeznek magukhoz vonzani és magukba foglalni.  

Sok olyan információval találkozunk, melyek kényelmesen beleférnek valamely nagyobb 

kategóriánkba, ilyenkor nem is törekszünk árnyalni a képet.
483

 Akik azonban egy kategóriába 

kellene hogy tartozzanak, ám valami miatt kilógnak a sorból, azokat nemes egyszerűségként 

kivételnek tekintjük, és hozzá sem nyúlunk kategóriáinkhoz. Az új információkat csak akkor 

illesztjük be, ha erősítik a kategóriáinkat, ami vagy szelektív észleléshez, vagy kivételképzés-

hez vezet. Ez a cigány gyermekekre lefordítva a gyakorlatban annyit tesz, hogy – amint azt 

már korábban tárgyaltuk – nem vesszük észre a pozitívumokat, ha azok nem illeszkednek a 

„cigány-kategóriánkba”, vagy egyszerűen megállapítjuk, hogy az illető családilag már nem is 

„olyan” cigány, mert ő már „jó” cigány. 

A kategóriaalkotással az a másik probléma, hogy két irányban hatva érzelmileg telített. Az 

egyik hatásirány a kategória tárgyára vonatkozik, hiszen a kategória lényegéhez tartozik, hogy 

minden hozzá tartozó dolgot azonos gondolati és érzelmi színezettel lát el.
484

 Az érzelmi vo-

nás a kategória minden egyes darabjára éppúgy érvényes lesz – vagyis például, ha negatív 

cigány kategóriával rendelkezünk, akkor a cigány kategóriába tartozó ötödikeshez is ugyan-

azok az érzelmek kötődnek első renden, akár úgy, hogy nem is ismertük őket eddig.  

Az érzelmek hatásának másik iránya, hogy bennünk átalakul a kategória minősége, és el-

tolódik az értelemtől az érzelem felé. Vannak érzelmileg kevéssé terhelt kategóriáink. Az ötö-

dikesek például válthatnak ki érzelmi reakciót (általában szívesen vagyok velük / jobb lenne 

kisebbekkel vagy nagyobbakkal stb.), de ez átlagos felkészültségi szint mellett szépen kézben 

tartható. Vannak azonban érzelmileg erősen színezett kategóriák is, melyekben az értelmi 

megközelítést nagymértékben kiszorítja az érzelmi, vagyis a kategória irracionalitásának mér-

téke növekszik.  Ezeket nevezi Allport értékkategóriáknak, amelyek „annyira jelentősek, hogy 

a bizonyság és az ész rendszerint meghátrálni kényszerül előlük”.
485

 

Kategóriákat alkotunk tehát, és ha már megalkottuk őket, fenn is tartjuk, sőt, értelmezése-

inket és érzéseinket is hozzájuk kapcsoljuk. Mindezt pedig a könnyebb és gyorsabb reagálás 
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kedvéért. LIPPMAN már 1922-ben leírta ezt a folyamatot,
486

 melyet egyszerűen gazdaságosnak 

jellemez. Többnyire ugyanis – és ebben az esetben a sorrendiség a fontos – először definiáljuk 

a dolgokat, és utána figyeljük meg. A körülvevő világ zűrzavarából azt emeljük ki, amit kultú-

ránk már megelőzően definiált számunkra, és hajlamosak vagyunk azt észlelni, amit a kultú-

ránk sztereotipizált formában tesz észrevehetővé. Vagyis egy mozzanatot emelünk ki, a kép 

többi részét pedig a valamely jellegzetesség miatt előugró kategória elemeiből töltjük fel. A 

gazdaságosságot tehát az általánosítás szolgálja. Egy megegyező jellegzetesség mentén a ka-

tegória többi jellegzetességét is érvényesnek tekintjük.
487

  

Ezek alapján azt is gondolhatnánk, hogy a sztereotipizálás önmagában még nem feltétlenül 

negatív, hiszen lehetnek (sőt magunkra gondolva sokszor úgy érezzük, többségében vannak) 

pozitív tartalmú kategóriáink, sztereotípiáink is. A két fogalom azonban nem ugyanazt jelöli. 

A sztereotípiában ugyanis benne van a pontatlanság
488

 (éppen a válogatott jellegzetességek 

miatt, illetve mert gyakorta nem közvetlen, hanem közvetett tapasztalatokból származnak), a 

túláltalánosítás és a negatív viszonyulás is. Az előítéletek, vagyis előzetes ítéletek inkább le-

hetnek pozitívak, mint a sztereotípiák.
489

  A sztereotípiák ALLPORT megfogalmazásában az 

előítéletek képszerű alkotóelemei vagy kategóriával társult túlzáson alapuló nézetek, melyek-

nek feladata a kategóriával kapcsolatos nézetek és viselkedések racionalizálása.
490

 Ebből fa-

kadóan egy kategóriához többféle sztereotípia is kötődhet, melyek esetenként teljesen ellent-

mondhatnak egymásnak, és a szituációtól függően vesszük elő és alkalmazzuk őket. Ebből 

fakad azonban az is, hogy a sztereotípiák megszüntetésére irányuló erőfeszítések gyakorta 

meddőnek bizonyulnak, mivel a változatlanul hagyott előítéletek funkcionális leképeződései.  

A kategorizáció kényszere a legkisebb energia-befektetés elve mentén, érzelmi színeket 

nyerve, félelmek és szorongások által erősítve és félelmeket, szorongásokat keltve jelen van 

gondolkodásunkban. Esetenként, ha igazán őszinték vagyunk, rajtakapjuk magunkat, hogy 

amit kimondunk, az sztereotipizálás, végső soron előítéletes gondolkodás produktuma. Őszin-
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teségünket azonban nem csupán a szégyen és az ellentétes irányú társadalmi nyomás teszi 

nehézzé, hanem az is, hogy ezek a folyamatok részben nem tudatosak.
491

 A részben szó itt 

kifejezetten hangsúlyos, mivel egy csoporthoz vagy csoport egy tagjához fűződő viszonyun-

kat és reakcióinkat együttesen határozzák meg tudatosan alakított véleményeink, illetve a 

szinte automatikusan működésbe lépő sztereotípiáink.
492

  

  

5.1.1.2.  Kategóriák és viszonyrendszerek  

A kategóriák nem légüres térben születnek. Szorosan kötődnek önértelmezésünkhöz, világlá-

tásunkhoz, melynek alapvető értelmi egysége a „mi”, vagy más néven „saját csoport”, vagy 

„ingroup”.
493

 Ez sokszínű lehet, például család, kisebb-nagyobb közösségek, etnikai vagy 

vallási csoport, társadalmi réteg vagy nemzet. A „mi” határait az „ők”, vagyis „outgroup” 

adja. A „mi” és „ők” megkülönböztetése identitásképző különbségtétel, mely a körülöttünk 

levő világ dolgainak rendezőelve, meghatározza kategóriaalkotásunkat, és tudásunk szerkeze-

tének konstrukciós folyamatait is.
494

  

Bár a csoportokhoz való tartozásnak vannak feltételei, és a csoporttagságot belső kötelé-

kek határozzák meg, a csoportok közötti különbségtétel nem kell, hogy feltétlenül feszültséget 

generáljon. Ezzel együtt igaz, hogy a csoportok egymáshoz való viszonya sokkal több esetben 

ellentmondásos, mint egymást kiegészítő, támogató. A feszültség nagyban függhet a csoport-

ban (akár személyesen megélt, akár a csoporttagsághoz kötődő) megélt fenyegetettségtől, 

mely lehet szimbolikus vagy valóságos.
495

  A reálisnak tekintett fenyegetések főként egy cso-

port fizikai jólétére vonatkoznak, amelyet fenyegetve érezhet egy másik csoport által. Az ext-

rémnek tekinthető fizikai erőszak mellett minket jobban érintő két vonása e fenyegetettségnek 

a gyakorta tapasztalati alapú (ennek tárgyalása később kerül sorra), bár sztereotip elemeket és 

előítéletességet egyaránt tartalmazó vagyon-féltés, illetve az egzisztencia féltése.  

A fenyegetettség érzése nem az illető csoport társadalmi státuszától függ (ti. mennyire van 

közel az alacsony státuszú, fenyegetőnek ítélt csoporthoz), sokkal inkább a társadalmi státusz 
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mozgásától, vagyis attól, hogy mennyire mozdul el negatív irányba az illető és csoportja tár-

sadalmi státusza. Ez a fenyegetettség-érzés eltérő mértékben, de mindannyiunkban megjele-

nik, hat a gondolkodásunkra, érzelmeinkre, és esetenként a viselkedésünkre is. Tovább erő-

södnek félelmeink a fenyegetőnek ítélt csoport kiterjedtségétől, létszámától, növekedésétől 

függően – talán nem véletlen, hogy a cigányság az a csoport, amelyhez a legtöbb félelem kö-

tődik társadalmunkban. Félelmünk pedig visszahat az adott csoport nagyságának érzékelésére, 

tovább erősítve szorongásunkat, és alátámasztva, mintegy racionalizálva félelmünket.
496

 

Kategóriáinkat, sztereotípiáinkat érő támadás másik problémás pontja, hogy hajlamosak 

vagyunk egyes kategóriáknak csak jó tulajdonságokat tulajdonítani, míg másoknak csak rosz-

szat. Azokat a kategóriákat (csoportokat), amelyekbe beletartozónak érezzük magunkat, vagy 

amelyek vonatkoztatási pontként (csoportként) léteznek gondolkodásunkban, természetesen 

jónak látjuk. Hajlamosak vagyunk a jó dolgok túlbecsülésére – ahogyan Allport fogalmazza: 

„…az embernek először túl kell becsülnie azoknak a dolgoknak az értékét, melyeket szeret, 

mielőtt alá tudná becsülni azoknak a dolgoknak az értékét, melyeket gyűlöl.”
497

 

Ugyanennek a folyamatnak része, hogy a másik, természetszerűen a sajátunkhoz képest 

kevésbé jó csoportot a tőlünk eltérő jellegzetességei alapján fogunk azonosítani. Ez részben 

praktikus, részben azonban előrevetíti, hogy a jellegzetesség a tőlünk alacsonyabb rendű cso-

porthoz tartozást jeleníti meg. A vak ugyanis kevesebb abban, hogy nem lát – és nem arra 

fogunk első renden gondolni, hogy fejlettebb lehet a hallása vagy milyen különleges tulajdon-

ságai vannak.  

A cigányok gyakorta eltérő bőrszíne, vagy egyéb „külső jegyei” is elősegítik a könnyű 

azonosíthatóságot, az azonosítás pedig előhívja a kategória valamennyi értelmi és főként ér-

zelmi elemét, és hajlamossá tesz, hogy mindazt, amit tudunk, máris az illető személyre alkal-

mazzuk. Ugyanígy jelenik meg ez a kategória, ha valakit „cigány életmódúként” tartunk ne-

mes egyszerűséggel „szőke cigánynak”. Ha pedig egy kategória, előítélet, sztereotípia mű-

ködni kezd, nem áll meg, míg az eseményeket, találkozásokat, gondolatokat meg nem magya-

rázza, és végső soron meg nem erősíti önmagát.  

Ha például állítom, hogy a cigány gyerekek értelmileg fejletlenebbek az átlagosnál, és 

nem képesek rendesen viselkedni, az első, számomra erre utaló jelnél megállapítom, hogy 
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igazam volt, és fölmentem magam bármilyen felelősség és cselekvési kényszer alól. Hiszen 

előre tudtam, hogy ő ilyen, mert cigány, és mert ő cigányként ilyen, a többi cigány is ilyen.
498

 

Ez pedig már a stigmatizáció spirális, önfenntartó folyamata. 

Itt elérkezünk kategóriaalkotásunk és sztereotipizálásunk egy újabb jellegzetességéhez, 

mégpedig ahhoz, hogy alapvetően hajlamosak vagyunk oksági viszonyokban gondolkodni. A 

gyermek azért buta, mert cigány. Ez egy oksági viszonyon alapuló megállapítás, az okság 

alapja pedig jelen esetben az etnikai kategória, amely igen széles kategóriánk, tehát nagyon 

sokféle jelenséget önmagában képes lefedni, magyarázni, a differenciálás kényszere nélkül, 

kevés energia-befektetéssel, kényelmesen. Ez már súrolja az „önhibásság” fogalmát, vagyis 

hogy a gyermek tehet is a butaságáról, hiszen cigány, vagy ha ő nem is, de a szülei tehetnek 

róla, hiszen ők is cigányok. Ha pedig az ő hibájuk, akkor csökkenthetem a frusztrációmat egy 

a legtöbb további kérdést lehetetlenné tevő válasszal. Életünk minden területén alkalmazzuk 

az oksági viszonyokban való fogalmazást. Emlékezhetünk a János 9-ben leírt történetre, a 

vakon született meggyógyítására, aki felől ez volt a tanítványok kérdése: „Mester, ki vétke-

zett: ez az ember vagy a szülei, hogy vakon született”? Azon kívül ugyanis, hogy a logikai 

rendszerünkbe illeszkedő magyarázat biztonsággal tölt el, és leveszi rólunk a felelősséget, 

egyfajta hamis reménységet is ad: velem nem történhet meg az a rossz, ami a másikkal (sze-

génység, betegség stb.), hiszen ő rossz, legalábbis rosszabb, mint én. Mindezen túl bármilyen 

kemény fellépést lehetővé tesz számunkra.  

Valójában tehát sokszor szükségünk van az előítéletességre,
499

 sőt a diszkriminatív visel-

kedésre is esetenként.  

A hitoktatásban a fentiekhez kapcsolódva megjelenik még egy nagy kísértés: Istent hívjuk 

gondolkodásunk és viselkedésünk igazolásául. A csoportban mi vagyunk azok, akik szépen 

tudunk beszélni Istenről, vagyis Ő a mi oldalunkon áll, és akkor ki merné vitatni igazságun-

kat? Érdekes tanulsággal szolgálhat e kérdésben, ha végiggondoljuk Jób „barátjának”, 

Elifáznak a beszédeit.  

Ahogyan kategóriáink nem a levegőben lógva léteznek, ugyanúgy nem a semmiből ala-

kulnak. Nincs olyan ember, aki úgy születne, hogy genetikailag ellenszenvet érez egyik vagy 

másik csoport iránt. Bár önmagunkban hajlamosak vagyunk a gonoszra, és képtelenek a jóra, 

az ellenszenv, az előítéletesség okait, formáit tanuljuk, mégpedig egészen korai gyermekko-

runktól.  Ebben nem csak a direkt, szóbeli irányítás van benne (pl. ne játssz azokkal a cigány 
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gyerekekkel), hanem az is, ahogy megfigyeljük szűkebb és tágabb környezetünk tagjainak 

viselkedését. Azt is megfigyeljük, milyen viselkedéseket jutalmaz és büntet saját környeze-

tünk, és azt is, ahogy ez a hozzánk hasonlók esetében működik.
500

 Később ugyanilyen módon 

határozza meg vélekedésünket, attitűdjeinket és cselekedeteinket saját csoportjaink elvárása 

és referenciacsoportjaink elképzelt normarendszere. Mindehhez járul napjainkban egyre fon-

tosabb tényezőként a média szerepe is.
501

 Előítéleteinket és diszkriminatív cselekedeteink 

megvalósítását mérlegeljük, mégpedig a tanultak és saját csoportjaink elvárásai szerint. Ha 

csoporthoz tartozásunkat erősíti az előítéletesség hangoztatása, akkor könnyebben tesszük, ha 

hátrányos lenne ránk nézve, akkor elhallgatjuk. Nem véletlen, hogy a szóbeli előítéletesség 

sokkal nagyobb diszkriminációra engedne következtetni, mint ami valójában megvalósul,
502

 

még akkor is, ha paradox módon a cselekvésben is megnyilvánuló előítéletesség könnyebben 

alakul ki ott, ahol szóbeli megnyilvánulása megtalálható. 

Keresztyén csoportjainkban természetesen éppúgy megfigyelhető ez a csoporttagsági al-

kalmazkodás. Gondoljunk például Péter - az első fejezetben már tárgyalt - esetére, aki a 

Galatákhoz írott levél tanúsága szerint elkülönült a pogány származású keresztyénektől, ami-

kor hírét vette, hogy tekintélyes zsidó származású keresztyénekkel kell találkoznia. (Gal 2,11-

14). Felmérte, mi lehet vonatkoztatási csoportjának elvárása, és annak megfelelően viselke-

dett.  

 

5.1.2. ELVÁRÁSOK ÉS MEGFELELÉSEK 

Munkavégzésében mindenkinek szüksége van arra, hogy sikeresnek érezze magát.  Aki egy 

rendszer részeként dolgozik, az szembesül azzal, hogy a rendszer szempontjából kell sikeres-

nek lennie, ezek a mutatók pedig objektívak, egységesek. Szerencsés esetben a munkát elvég-

ző személy azonosulni tud a rendszer céljaival és elvárásaival, így nem keletkezik jelentős 

feszültség a saját céljai és siker-meghatározása, valamint aközött az elvárás-rendszer között, 

amely mentén munkáját értékelik. A siker, a külső és a belső elvárásoknak való megfelelés 

összekapcsolódik, és vagy hatékonyságot növelő tényezővé válik, vagy az energiákat felőrlő 

konfliktusrendszerek forrásává. Az oktatás kiemelten ilyen terület. Kevés az önmagában, 

hogy az egyén szubjektív módon sikeresnek érezze magát.  Az objektív, de a szubjektívval 

nem egyező siker sem elegendő. Az elvárások pedig sokrétűek, sokszor egymásnak ellent-
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mondanak. Nem véletlen, hogy a tanári pálya a kiégés-szindróma kialakulása szempontjából 

különösen veszélyesnek minősül. 

 

5.1.2. 1. Az oktatási rendszerben jelentkező elvárások 

„A tanárokkal szemben támasztott objektív követelmények gyakran megdöbbentőek. 

A tanárokat általában kognitív képességek átadóinak tartják. Feladatkörük azonban je-

lentősen kibővült […] A célok megsokasodtak, tekintet nélkül az elérésükhöz rendel-

kezésre álló eszközökre és forrásokra. A tanárok úgy érzik, magukra hagyták őket a 

viharban. Frusztráltnak érzik magukat, hiszen észlelik a szakadékot a tanulmányi ter-

vek ’idillje’ és a velük szemben támasztott elvárások teljesítéséhez szükséges eszkö-

zök között.”
503

 

 

HUSÉN fenti megállapítása a spanyolországi helyzet jellemzésekor született 1981-ben, bár 

megállapításai helytállóságát tekintve születhetett volna a jelenkori Magyarországon is.  

„Olyan korban élünk, amikor az iskoláknak sok olyan problémával kell 

megbírkózniuk, amelyek eredete az intézményen kívül van. Az iskolák költségvetését 

drasztikusan megnyirbálták, és ez természetszerűleg korlátozza a lehetőségeiket. Vál-

tozik az iskolák demográfiai összetétele: sok olyan intézmény van, ahol a ’kisebbség’ 

lett a többség. Az iskolákat egyre inkább kívülről irányítják: a tananyag államilag 

meghatározott, a működést törvények és a bürokratikus szabályok kötik gúzsba. A sok 

szabály, korlát, külső cél megnehezíti a bensőséges tanár-diák kapcsolat kialakulá-

sát.”
504

 

 

ROGER és FREIBERG amerikai helyzetelemzése szintén ismerősnek tűnik, akár magyar jellem-

zés is lehetne. Általánosságban jelen lévő nehézségek jellemzik tehát a különféle oktatási 

rendszereket, amellyel kapcsolatban a magyarországi helyzetre vonatkozóan SÁGI 2011-ben a 

következőképpen foglalja össze a tanárokkal szembeni egyre bővülő elvárásokat: 

 

„Az oktatásban és a társadalomban bekövetkezett változások új igényeket támasztanak 

az iskolával szemben, a pedagógusokkal szembeni szakmai elvárások összetettebbé 

váltak. A tanároknak nem csupán magas színvonalú szaktárgyi tudást kell átadniuk, de 

– a nevelés többi résztvevőjével együttműködve – olyan készségekkel és jártasságok-

kal kell felvértezni a diákokat, amelyek képessé teszik őket arra, hogy aktív, autonóm 

tagjai legyenek a társadalomnak, a folyamatosan változó világnak. Mindezen kihívá-

soknak egy folyamatosan változó, és egyre összetettebbé váló társadalmi-gazdasági 

környezetben kell megfelelniük. Érzékenyen kell reagálniuk a tanulók eltérő családi-

társadalmi hátteréből fakadó igényekre, a kulturális különbségekre, hatékonyan kell 
kezelniük a hátrányos helyzetű, tanulási vagy magatartási problémákkal küzdő tanulók 

speciális helyzetéből fakadó igényeket, lépést kell tartaniuk a gyorsan fejlődő tudo-

mánnyal, az új technikával, a tanulók teljesítményértékelé- sének új módszereivel, és 

végül, de nem utolsósorban, oktató-nevelő munkájukkal elő kell, hogy segítsék a tár-
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sadalmi kohéziót és a toleranciát (OECD 2001; Teachers Matter 2005). Ezek a válto-

zások nemcsak az új ismeretek és készségek elsajátítását követelik meg a tanároktól, 

hanem ezek folyamatos fejlesztését is.”
505

 

 

A 2011. évi CXC. törvény a nemzeti köznevelésről előírja, hogy működnie kell egy egységes, 

fenntartótól független külső ellenőrzési rendszernek. Egységessége standardok előírásával 

biztosított, és működése két fő részre bontható: külső szakmai ellenőrzésre és belső önértéke-

lésre. Az önértékelést az intézmények kiegészíthetik saját szempontjaikkal is, a minimum 

azonban kötelező és egységes, vagyis nem tesz különbséget az eltérő helyzetben lévő iskolák 

értékelésében.  A standardokat önértékelési kézikönyv tartalmazza, mely a pedagógusok szá-

mára 8 értékelési területet jelöl meg.
506

 A 8 területen belül összesen 85 elvárást fogalmaz 

meg, melyek mentén a pedagógusnak értékelnie kell saját tevékenységét. Ezek egy része 

könnyen értelmezhető és lefordítható egy átlagos iskola átlagos tanórájára, más része azonban 

sok pedagógus szempontjából távol áll a hétköznapi szinten tapasztaltaktól.  

A teljesség igénye nélkül egy tanár az elvárások szerint alapos, átfogó és korszerű szaktár-

gyi tudással rendelkezik, tudását folyamatosan bővíti. Ezt a tudást képes változatos oktatási 

módszerekkel és eszközökkel átadni, miközben képes a módszereket és eszközöket kritikusan 

értékelni. Az eszközök és módszerek megválasztásában tekintettel van a gyermekek eltérő 

adottságaira, korábbi tudására, családi hátterére, szociális helyzetére, képességeire, minderről 

tudását a legújabb ismeretszerzési technikák alkalmazásával szerzi. Figyelembe veszi a tanu-

lók aktuális fizikai és érzelmi állapotát is. Miközben egyénileg segíti a tanuló tanulását, cso-

portokkal is úgy bánik, hogy képes beépíteni a csoportokban rejlő hatóerőket a munkájába. 

Önálló tanuláshoz segít hozzá, motivál, érdeklődést kelt, kutatásra ösztönöz, sőt, „megfelelő 

útmutatókat és az önálló tanuláshoz szükséges eszközöket biztosít a tanulók számára, például 

webes felületet működtet, amelyeken megtalálhatók az egyes feladatokhoz tartozó útmutatók 

és letölthető anyagok”. Mindezt úgy teszi, hogy óráján pozitív, harmonikus légkör uralkodik, 

befogadó és elfogadó, kiegyensúlyozott, a tanuló hibáit a tanulási folyamat részének tekinti. 

Tanítványait elfogadásra neveli, fejleszti a vitakultúrát, képes a konfliktusok megelőzésére és 

megbeszéléssel való kezelésére. Folyamatosan visszajelez és fejleszti a tanulók önértékelését, 

miközben saját munkáját is képes komplex módon elemezni, értékelni és javítani.   
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Ez a felsorolás – amely egyébként a tanításban fontos, és a hatékonyságot elősegítő célo-

kat tartalmaz – csak töredéke az önértékelési szempontoknak, de már ennek végigolvasása is 

valami olyan ideálképet tükröz, melyhez viszonyítva nehezen érezheti magát sikeresnek a 

tanár. Ráadásként mindezek nem „célként”, hanem „elvárásként” vannak jelen az önértéke-

lésben, ami a motiváló önreflexió helyett sokkal inkább a hiányok és elégtelenségek érzetét 

erősítik.
507

 Ezt támasztja alá FŰZI megállapítása, miszerint a tanárokban egyébként is jelen 

van, hogy tökéletességre törekszenek, nem érik be az „elég jó” kategóriájával, ezért ha külön-

féle elvárás-listákhoz hasonlítgatják magukat, akkor az jelentős feszültséget és szorongást 

generál bennük, és mivel idővel interiorizálják ezeket az elvárásokat, önmagukkal ilyen ösz-

szehasonlításban soha nem lehetnek elégedettek.
508

  

Azok számára, akik a korábbi fejezetben tárgyalt gettó-iskolákban, vagy valamilyen cím-

szóval elkülönített osztályokban dolgoznak, attól is nehezebb ez a fajta önértékelés, mert bár 

minden területen beépíti a valamilyen okból eltérő tanulókat, a szempontrendszer -–éppen 

egységessége folytán -–nem veszi figyelembe a speciális feladatok arányának eltolódását. A 

szegregált osztályokban vagy szegregátum iskolákban tanítóknak sokkal nagyobb figyelmet 

kell fordítaniuk arra, hogy a gyermeket az iskolarendszer elvárásainak való megfelelésben 

előre segítse, a tanulók speciális igényeire koncentráljon, így a szempontrendszer többségét 

kitevő értékelési szempontok szintén a frusztrációt, a meg nem értettség érzését fokozzák. A 

szegregált módon oktatott gyermekek között végzett munka minősége KERTESI-KÉZDI szerint 

feltétlenül romlik, mégpedig három -–a fentiekben megfogalmazott elvárásokhoz is kapcsoló-

dó -–mechanizmus miatt. Ezek közül az első a „tanári erőforrások szűkössége”, vagyis a 

megoldandó feladatok nagyságrendjéhez képest nem elég sem az idő, sem a figyelem, sem a 

szakértelem. A második fontos szempont, hogy az oktatás befogadó közege előnytelenebb, a 

harmadik pedig, hogy „a tanárok javadalmazása a nehezebbé váló pedagógiai feladatok tükré-

ben veszít az értékéből.
509
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rű (OECD, 2000), és az esetlegesen létező egymásra hatásukra vonatkozó tudás sem lehet megerősítő, ha már 

elemeik eredete és tartalma is eltérő vagy bizonytalan (ld. integrált oktatás, digitális táblák, minőségbiztosítás 

stb.).” KOVÁCS: Az oktatás tudástérképe. Tanulmány az OFI TÁMOP 3.1.1. 8.1. számú projekt keretében.  
508

 FŰZI: A tanári munka sikerességének vizsgálata a pedagógiai attitűdök, a tanár-diák viszony és az iskolai 

élmények összefüggésrendszerében, 14. 
509

 KERTESI – KÉZDI: Általános iskolai szegregáció Magyarországon az ezredforduló után, 962. 
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A tanárok a hétköznapokban megoldandó feladataik kapcsán sok esetben úgy érzik, hogy 

problémáik megoldására nem kaptak oktatásuk során felkészítést. A pedagógusképzésnek az 

európai normák szerint multidiszciplinárisnak kellene lennie, ami  

„…négy területen fejleszt kompetenciákat: a) szaktárgyi ismeretek, b) pedagógiai is-

meretek, c) a tanulók irányításához és támogatásához szükséges készségek és kompe-

tenciák, d) az oktatás társadalmi és kulturális dimenzióinak értésével kapcsolatos 

kompetenciák. A legfrissebb hazai kutatási eredmények szerint a magyar pedagógusok 

és oktatási szakemberek az oktatás eredményességének és hatékonyságának minden 

területét fontosnak tartják, de mindegyik területen erőteljes tudáshiányt észlelnek, és 

határozottan úgy látják, hogy egyik területen sincs összhangban a meglevő tudás a 

gyakorlattal.”
510

 

 

Bár a pedagógusok képzési hiányokat észlelnek, a szakirodalom felhívja a figyelmet, hogy a 

felsőoktatásban való képzést megelőző hatások jóval erősebbek a tanárok nézetrendszerében, 

mint a felsőoktatásban tanultak. 

 FALUS szerint – és itt áttérünk a deklarált elvárások világából a tanári sikeresség szakmai 

vizsgálatának egyes elemeire - négy tényező befolyásolja a tanári sikerességet, melyek közül 

az első épp a „nézet”. A nézet fogalma szerinte az attitűddel és a gyakorlati tudással rokon-

ságban értelmezhető, mégpedig – RICHARDSON nyomán
511

 – olyan „pszichikailag alátámasz-

tott feltételezésekként”, „amelyeket igaznak vélünk, s amelyek befolyásolják ítéleteinket, má-

sok megítélését, s amelyeket felhasználunk döntéseink során”.
512

 A nézetek azért is központi 

jellegűek, mert –mivel értelmezési szerepüknél fogva ugyanúgy működnek, mint az előítéle-

tek alkotásánál leírt kategóriák – „csak azokat az új módszereket, eljárásokat vagyunk hajlan-

dók és képesek magunkévá tenni, amelyek illeszkednek nézetrendszerünkbe”.
513

 

A tanár hatáskifejtésének másik eleme a gyakorlati tudás, amely főként a pedagógiai ta-

pasztalatból származik, és amely ténylegesen hat a tanári gyakorlatra, magában foglalva – 

SHULMAN alapján
514

 – a tantárgyi tudást, a pedagógiai tartalmi tudást, annak ismeretét, hogy 

mi könnyíti vagy nehezíti egy adott téma átadását, a tanulók sajátosságainak ismeretét, a ne-

velési célok és környezet ismeretét, és az általános pedagógiai tudást.
515

  A gyakorlati tudás az 

elméleti tudás egyik forrása is, mely egyfelől a sikeresnek, tapasztaltnak mondható tanárok 

esetében lehet a siker magyarázata, ugyanakkor lehet a kívülről érkező elméleti tudás befoga-

dásának gátja is.  
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A nézethez és gyakorlati tudáshoz egyaránt kötődő fogalom – mely szintén meghatározza 

a tanári munka sikerét az értékelés, és épp a dinamikusan változó gyakorlati tudáshoz kapcso-

lódóan maga is változó rendszer – a reflexió, mely témánk szempontjából azért jelentős, mert 

ahogy FÜZI fogalmaz: 

„…összeköti a tanári sikeresség szempontjából általunk fontosnak tartott elemeket. Így 

például a diákokkal kapcsolatos tanári attitűdöket a pedagógus módszerválasztásával, 

a tanár iskolai közérzetét a foglalkozásokra való felkészülés jellegzetességeivel, a ta-

nárra jellemző reflexiót a pedagógus kedveltségével stb. A reflexió élmény-

feldolgozási funkciója a tanár lelki egészsége, egyensúlya és innovációs hajlandósága 

megőrzésében nyújt segítséget, a tevékenység fejlesztésében betöltött szerepe folytán 

pedig lehetővé teszi a tanári kompetenciák pályán átívelő fejlesztését.”
516

 

 

A reflektivitás fejleszthető kompetencia,
517

 melynek lényegi elemei SZIVÁK összegzésében: az 

oktatási-nevelési probléma felismerése, a probléma meghatározása, a probléma elemzése, 

megoldási módok felállítása, optimális megoldás kiválasztása, a szándékolt és nem szándékolt 

következmények átgondolása.
518

 A reflektivitásra való képességet vizsgálva KIMMEL a követ-

kező jellemzőket hangsúlyozza: „önismeret, önbizalom (a saját hatékonyságba vetett hit), 

érzelmi kiegyensúlyozottság (érzelmi fegyelmezettség), flexibilitás, nyitottság, az interper-

szonális és kommunikációs készségek fejlettsége, a felelősségérzet, fejlett metakognitív kész-

ségek és a reális önértékelés képessége”.
519

 A szakmai kérdéseket illető reflexiónak azonban 

vannak akadályozó tényezői is. Első renden az előbbiekben sorolt tulajdonságok hiánya, má-

sodsorban pedig – ami témánk szempontjából kiemelten fontos - az érzelmi tényezők. A dia-

lógusban megvalósuló reflektív folyamatok sajátja ugyanis, hogy érzelmi feszültséget kelt, a 

feszültség pedig védekező reakciókat indít el, és mivel a tanítási folyamat a teljes személyisé-

get teszi próbára, a kritika vagy kudarc ebben az esetben az egész személyiséget rázza meg.
520

 

Ez a feladat tehát ugyanolyan problémák elé állít minket, mint a fentebb tárgyalt előítéletes-

ség: adott kérdés kapcsán erős érzelmeket generál és átfogó hatásként jelentkezik.  

Az iskolarendszerben önellenőrzésként megadott szempontok, és a sikeres pedagógusi te-

vékenységhez szükséges – jelen dolgozatban leegyszerűsítve vázolt – elvárásrendszerek mel-

lett a nem homogén összetételű iskolában a szülői elvárások rendszere is kettős.  A szülők 

elvárásairól már a korábbi fejezetben kaphattunk egy leegyszerűsített képet: a tanár úgy tanít-

sa a gyermeket, hogy a remélt (reális vagy irreális) továbbtanulás útjára léphessen, közben 
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nevelje is, hogy megelőzze a deviancia kialakulását, de ne úgy, hogy az ellenkezzen a család 

nevelési elveivel,
521

 vagyis hagyja a nevelési elveket a szülőre.  

Az elvárás kettősségét a különböző társadalmi rétegek eltérő prioritásai adják: az alacsony 

iskolázottságúak azt várják, hogy az iskola tevékenysége által a gyerek képes lesz helytállni a 

jövőben, esetleg szakmát szerezni, és az erre való felkészítést, valamint a pályaválasztásban 

való segítséget tartja fontosnak, míg a magasabban képzettek az információközlést, a magas 

színvonalú iskolákba való bekerülés feltételének megteremtését.
522

 SALLAI összegzésében az 

„átlagosnak” tekinthető szülők esetében ez a következőképpen érthető:  

„A szülők többnyire olyan iskolát szeretnének, ahol a lehető legtöbb tudást belegyö-

möszölik a gyerekük fejébe, amivel simán bejuthatnak a következő iskolatípusba. 

Vagy legalábbis szeretnék, hogy ne kelljen foglalkozni a gyerek iskolai előmenetelé-

vel. Ne kelljen különórára vinni, az iskola adjon sok idegen nyelvet és informatikát. 

Már az első osztályba így toboroznak az igazgatók. A szülő szeretné, ha visszaigazol-

ná az iskola a „jó szülőségét”. Nem időt ad a gyerekének közös élményekkel, hanem 

jó iskolát, néha anyagilag erején felül teljesítve.”
523

 

 

A gettó-iskolákban vagy a szegregált osztályokban tanítók számára teljesen másként jelent-

keznek a szülői elvárások. Ahogyan korábbi fejezetben már említettük, ezeknek a szülőknek a 

többsége nem igényli, hogy az iskola nevelje is a gyermeket, azt azonban igen, hogy előzze 

meg a gyermek életében a devianciákat. A pedagógusok problémája ebben az esetben az, 

hogy az iskola, így ők is, teljesen mást szeretnének adni, mint amit az érintett családok kapni. 

A cigány szülőkre jellemző sajátos elvárás, hogy az iskolában méltányosan bánjanak a gyer-

mekekkel. Amennyiben úgy élik meg, hogy egy tanár eljárása méltánytalan (mert rossz jegyet 

adott, nem megfelelően szól a gyerekhez, vagy ahogy az általam ismert szülők rendszeres 

szóhasználatában megjelenik: „szenvtelen volt”), akkor a középosztálybeli tanár számára ér-

telmezhetetlen módon, bejelentés nélkül megjelennek az iskolában, hogy igazságot szolgáltas-

sanak, vagyis érvényt szerezzenek elvárásaiknak. LISKÓ tanulmányában tanárokkal készített 

interjúk alapján megállapítja, hogy a tanárok nem csak a váratlan és nem alkalmas időpontot 

kifogásolják, hanem azt is, hogy a cigány szülők erős érzelmekkel és indulatokkal kísért pana-

szában etnikai színben tüntetik fel a konfliktust, vagyis arra vezetik vissza a tanár viselkedé-

sét, hogy előítéletes a cigány gyermekkel szemben. „Az ilyen természetű konfliktusok kezelé-

sére és mindkét fél megelégedésére szolgáló megoldására a pedagógusok nincsenek felké-

szülve. Ebből következően a konfliktusos helyzetek tovább növelik a kölcsönös bizalmatlan-
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ságot, és nincs semmi, ami gátat szabna a konfliktusok ismétlődésének”.
524

 A tanárok számára 

pedig további gondot jelent az ilyen konfliktusok középosztálybeli szülők felé való kommuni-

kációja, hiszen – ahogyan azt láthattuk – saját személyes sikerképe és társadalmi megbecsült-

sége függ az iskola összképétől. A szülőkkel való kapcsolattartás
525

 összességében is sokkal 

problémásabb ott, ahol sok hátrányos helyzetű gyermek tanul, pedig a hatékony munka érde-

kében épp ezekben az iskolákban lenne rá a legnagyobb szükség: 

„Ezekben az iskolákban nem működnek megfelelően a szülőkkel való kapcsolattartás 

hagyományos formái (a szülők nem járnak el a fogadóórákra és a szülői értekezletekre, 

nem vesznek részt a szülői szervezetek munkájában), és az iskoláknak nincsenek meg-

felelő eszközeik arra, hogy a szülőkkel való kapcsolattartáson javítsanak.”
526

 

 

Mindezen elvárások között nehéz megtalálni azt az utat, melyben a pedagógus megélheti ha-

tékonyságát, kreativitását, önkiteljesítését, és egészséges maradhat. FÁBIÁN így összegzi ezt a 

kihívást: 

„A ’kívánságok’ világa értelmezésünkben a pedagógia világán belül működő egyének 

által, valamint az azon kívül fellelhető ember, embercsoport, társadalmi csoport, illet-

ve társadalom által megrajzolt képpel is gazdagodik. Ezt a világot cizellálja az integ-

rált tanárszerepben megjelenő, elvárt szerepnek nevezett komponensrendszer, amely 

azzal kapcsolatos kívánalmakat közöl a pedagógussal, hogy milyen módon alakítsa 

pedagógiai tevékenységét. Idealisztikus világ ez is, amely ugyanakkor nem a pedagó-

giai világ aktora, azaz a pedagógus igényei szerint, hanem a környezet sokszínű igé-

nyei szerint formálódik. A környezet differenciáltsága, komplexitása és zavarai tükrö-

ződnek vissza a »kívánságok« világának konfliktusaiban is (…). Ennek a világnak 

tisztulnia kell ahhoz, hogy a pedagógusként létező egyén képes legyen hatékonyan 

működni, s ez adja meg a jelentőségét az integrált szerep másik komponensének, a le-

képezett szerepnek. Az egészséges pszichés világgal élő pedagógusok, ha nehezen és 

kompromisszumokkal is, képesek arra, hogy az idealisztikus pályaképet követelő kör-

nyezet ellenében egy reális »valóságos« világban boldogan éljenek, amely akár egyé-

nenként változó képet is mutathat.”
527

 

 

5.1.2.2. Az igénybe vehető segítségek 

A változásokhoz való alkalmazkodáshoz és a fent leírt elvárásoknak való megfeleléshez a 

tanároknak segítségre van szükségük, amit az oktatási rendszer szervezési, irányítási szintjéről 

igyekeznek is lehetővé tenni továbbképzések formájában. Ezek közül azonban felmérések 
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 LISKÓ: A továbbképzések hatása a pedagógusok szemléletére, 504. 
525

 A szülőkkel való kapcsolattartás legtöbbször terhet jelent a pedagógusok számára. Nem véletlen, hogy felül-

becsülik az erre fordított időt. „A szülőkkel való kapcsolat időtartamát annál hosszabbnak érzékeli a pedagó-

gus, minél nagyobb problémát jelent számára a munkaterhelés mértéke, illetve annak egyenetlen eloszlása. 

Akiknek ez utóbbiak különös gondot jelentenek, majdnem két és félszer hosszabbra becsülték a szülőkkel va-

ló kapcsolattartásuk időtartamát, mint ahogy ezt a napló alapján megállapítható konkrét számok mutatják.” 

LANNERT –SZEKSZÁRDI: Miért nem érti egymást a szülő és pedagógus, 16.  
526

 LISKÓ: A pedagógus továbbképzés hatékonysága, 398. 
527

 FÁBIÁN: Tükörtől tükörig: A pedagógus pályakép változásainak elmúlt negyven éve, 20. 



140 
 

szerint a tanárokat legfőképp azok érdeklik, melyek megértetik velük, mit jelent az új életpá-

lya-modell, vagy a saját, munkaerőpiaci szempontból fontos készségeiket fejlesztik, mint pél-

dául a nyelvtanfolyamok.
528

 Valójában a továbbképzések esetében ismét egy olyan jelenséget 

figyelhetünk meg, ami a teljes oktatási rendszert jellemzi: a különböző szereplők másként 

látják és értelmezik a szükségleteket.
529

 Ez egy bonyolult kört eredményez, melynek elemei a 

következők. Egyfelől az oktatásirányítás a reformok mentén meghatározott célkitűzéshez és 

elvárásrendszerhez való alkalmazkodást elősegítő továbbképzési lehetőségeket próbálja elér-

hetővé tenni, melyeken a pedagógusok megismerkedhetnek a szükséges módszerekkel. Nem 

véletlen, hogy a „szakmai továbbfejlődés” hívószóval kapcsolatban a pedagógusok leginkább 

a hosszabb-rövidebb tréningekre és kurzusokra asszociálnak. Az ő igényük azonban sokkal 

inkább az „itt és most” helyzetekben felmerülő problémák megoldására nyújtott „receptek” 

iránt erős,
530 

ami jelzi, hogy a megoldásokat elsősorban külső szakértőktől várják. 
531

 Ezzel 

azonban látszólag ellentmondásban van az a tény, hogy konkrét problémáik megoldásában 

segítséget elsősorban az iskolán belül: kollégáktól, intézményvezetéstől, intézményben dolgo-

zó speciális szakembertől várják. Sem a külső szakmai ellenőrök, sem a minősítési szakértők 

nem jelentenek olyan segítséget, amire a pedagógusok számítanának,
532

 és valójában ide so-

rolhatóak a továbbképzések is. SÁGI értelmezésében: 

„A különböző szintű igények összehangolódásának hiányát okozhatja az, hogy az érin-

tetteknek nincs határozott víziójuk a szakmai továbbfejlesztés irányáról és módjáról, 

de okozhatja az is, hogy vannak ugyan elképzelések, de ezek nem fogalmazódnak meg 

határozottan, vagy nem ott és olyan formában fogalmazódnak meg, ahol a döntések 

születnek, és természetesen előfordulhat az is, hogy a különböző szintű igények lénye-

gesen eltérő irányultságúak.”
533

 

 

Miközben tehát léteznek továbbképzések, a pedagógusok inkább iskolán belül igénylik a se-

gítséget, ez azonban nem vezet el oda, hogy problémamegoldó köröket, csoportokat alakíta-

nának, amelyekben közösen fel tudnák tárni a probléma hátterét, azonosítani tudnák a kérdést, 

hatékony és sokszínű problémamegoldási eszköztárat tudnának kialakítani, és megfogalmaz-
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hatóvá, értelmezhetővé tennék az oktatásirányítás számára, hogy milyen segítségre lenne 

szükségük. 

Ezt a folyamatot jól megvilágítja SALLAI cikkének címe: „Szakmai divatok és az iskola 

belső világa”.
534

 A pedagógusok ugyanis miközben továbbképzik magukat, mindig új „meg-

váltó módszerrel” ismerkednek meg, ám mint azt korábban láttuk, az az elméleti tudás, mely 

nem egyezik alapvető nézeteikkel, nem válik belső, alkalmazott, gyakorlati tudássá, vagyis 

érdemben nem képes változtatni munkájuk hatékonyságán, sikerességén. Ehelyett divattá vál-

nak különféle kifejezések, melyek azonban inkább csak hivatkozásként jelennek meg. A je-

lenség megvilágítására elegendő példaként egy, látszólag a legegyszerűbbek közül való foga-

lom. A csoportmunka az, amitől többek között az együttműködés erősödését lehetne várni, a 

legtöbb esetben azonban – mivel a csoportmunkát a diákoknak is tanulni kell, a tanártól pedig 

komoly előkészületeket igényel – a csoportmunka tulajdonképpen megmarad a frontális óra 

sajátos módjának, melyben a diákok csoportban ülnek, de vagy külön dolgoznak, vagy egy a 

többi helyett, és a tanárral való interakció is a frontális tanítás jellegzetességeit hordozza. Eh-

hez kapcsolódóan  „egyre gyakoribb jelenség, hogy a pedagógusok nem dolgozzák ki a haté-

kony csoportmunkához  illeszkedő tartalmakat, feladatokat, segédanyagokat, és a diákok sem 

tekintik valódi tanulásnak a csoportban végzett munkát”.
535

  

A folyamatok ugyanilyen felszínességét lehet megfigyelni a hasonló pedagógiai fogalmak 

és módszerek használatában. Témánk szempontjából kiemelt fontosságú a hátrányos helyze-

tűek és a cigány gyermekek oktatásának, nevelésének színvonal-növekedését célzó tovább-

képzések hatékonyságának kérdése. LISKÓ a pedagógusok körében végzett hatásokat vizsgáló 

felmérése azt igazolja, hogy a pedagógusok nézeteit alapvetően nem tudták megváltozatni. Az 

adatok a továbbképzések előtt azt mutatták, hogy „a pedagógusok többsége a hátrányos hely-

zetű és roma gyerekek iskolai kudarcaiért elsősorban a szülőket tette felelőssé”, ugyanakkor 

92 százalékuk úgy vélte, hogy az iskola nem képes kompenzálni a hátrányokat, és nem tudja 

bepótolni azt, amit a gyermek a családban nem kapott meg. A továbbképzés hatására ez a vé-

lekedésük alig változott, de „legalább néhányan belátták, hogy azt iskolai feltételeknek na-

gyobb a szerepük, mint ahogyan ezt korábban gondolták”. Ugyanennek a kérdésnek a cigány 

gyermekekre vonatkoztatása (vagyis hogy a cigány tanulók kudarcai elsősorban a családi hát-

térrel magyarázhatóak) a továbbképzés hatására nem a vélekedés meggyengülését, hanem 

enyhe erősödését mutatta.
536
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 SALLAI: Szakmai divatok és az iskola belső világa, 116-123. 
535

 SALLAI: i.m. 
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 LISKÓ: A továbbképzések hatása a pedagógusok szemléletére, 498-500. 
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5.2. A HITOKTATÓ ÉS AZ EGYHÁZI MEGHATÁROZOTTSÁG 

5.2.1. A TANÍTÓI SZOLGÁLAT TÖRVÉNYEINK ÉS SZABÁLYAINK TÜKRÉBEN 

A hitoktatással kapcsolatosan két olyan törvénye van református egyházunknak, mely megha-

tározza tevékenységünket. Az egyik általában a hittanoktatást szabályozza, történjen az gyü-

lekezetben vagy közoktatási intézményekben,
537

 a másik pedig a református köznevelést sza-

bályozza,
538

 mely intézményeink életét átfogó keretbe foglalja, és ebből fakadóan szűkebb és 

egyben tágabb – de a gyülekezeti hitoktatástól mindenképpen eltérő - keretet is teremt az 

ezekben az intézményekben folyó hitoktatásnak. A hitoktatás meghatározója még a kerettan-

terv,
539

 melynek bevezetése szintén tartalmaz témánk szempontjából elemezhető, vagyis vi-

szonyulásainkról szóló megállapításokat, és vizsgálnunk kell a református pedagógusok szá-

mára megalkotott Etikai Kódex
540

 pontjait is. 

 

5.2.1.1Mit, miért? 

Hittanoktatást szabályozó törvényünk a missziói parancsból (Mt 28,18-20) indul ki, mikor 

tanítói szolgálatának okát és alapját megfogalmazza. A tanítás oka tehát a küldetésteljesítés, 

vagyis a tanítás maga küldetésteljesítés. Ebből következően állapítja meg, hogy „az egyház 

gyülekezeteiben él, s a gyülekezet létéhez elengedhetetlenül hozzátartozik a tanítás, a 

katechézis”. A katechézis kiterjesztése érdekében tart fenn iskolákat és „él az egyházi és nem 

egyházi oktatás keretében tartható hit- és erkölcstanoktatás lehetőségével, valamint gyüleke-

zeteiben is megszervezi és végzi a hit és erkölcstanoktatást”. A hittanoktatás tehát egyenlő a 

katechézissel.
541

 Ez az a mozzanat, mely belső, teológiai feszültséget teremt, ami alapvetően 

jellemzi református hitoktatásunk megélését, megvalósítását. A cél- és feladat-meghatározás, 

és a hozzá kapcsolt eszközrendszer ugyanis két különböző nyelven fogalmazódik meg, ame-

lyek között állandó fordítási kényszer áll fenn.  

A feladat egyértelműen a tanítvánnyá tétel, melyet a törvény úgy értelmez, hogy ez „tanít-

ványi létre való nevelés, a tanítványi lét megélésének segítése és áldásközvetítés” – mindazok 

számára, „akik azt kérik, vállalják vagy elfogadják”. A megvalósításban ehhez kínálunk a 

                                                             
537

 A Magyarországi Református Egyház 2013. évi VI. törvénye a református hittanoktatásról szóló 2007. évi II. 

Törvény módosításáról (a módosítással egységes szerkezetben) 
538

 1995. évi I. törvény a magyarországi református egyház köznevelési törvénye (az 1998. évi I.; a 2005. évi II. 

és a végrehajtási utasítással, továbbá a 2013. évi V. törvény átfogó módosításaival egységes szerkezetben) 
539

 A Magyarországi Református Egyház Hit- és erkölcstan Kerettanterve. Könyvek a Magyar Református Neve-

lésről 4., 2012.  
540

 Etikai Kódex a Magyarországi Református Egyház közoktatási intézményeiben dolgozó pedagógusok számá-

ra Országos Református Tanáregyesület (ORTE), 1998. 
541

 Ezt a kérdéskört a következő fejezet taglalja részleteiben. 
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tanulóknak „az életkoruknak és az általános műveltségi szintjüknek megfelelő szintű biblia-

ismereti, egyháztörténeti, dogmatikai és etikai, egyházzenei, valamint az egyház életének 

mindennapjairól szóló” ismeretanyagot. Tanítást kínálunk, a tanulók tanítást várnak – ezt ké-

rik, vállalják vagy fogadják el iskolai keretekben, miközben valódi célunk a tanítvánnyá tétel, 

amelyhez szükséges lenne a tanítványság iránti igény. A szöveg szerint az elfogadás és válla-

lás a tanítvánnyá tételre vonatkozik, míg ez iskolai körülmények között sokak számára egy 

választható (egyes évfolyamokon pedig immár kötelezően választható) tantárgy.
542

 Nem vé-

letlenül fogalmazta meg SZŰCS 1990-ben, a lehetőségek megnyílásakor a következő intést: 

„Jeleit látjuk annak is, hogy a post-szekuláris igény szívesen vár kielégítést az egyhá-

zaktól. Amíg ez egyfelől örvendetes kihívás is lehet az »evangélium nem vallásos in-

terpretálására«, addig másfelől óvatosságra is int: csak annyi terhet vállaljunk, ameny-

nyit színvonalasan betölteni is képesek vagyunk. Legfőképpen pedig ne meneküljünk 

a »kívülvalók« katechizálásába addig, amíg »hitünk cselédeit«, megkeresztelt gyerme-

keinket el nem értük!”
543

 

 

A 2015/16-os tanévre a Református Pedagógiai Intézet készített egy vetíthető segédeanyagot a 

lelkipásztorok számára, mely bemutatásával segíthetik a szülők döntését, hogy a hittant vagy 

az erkölcstant válasszák. Ebben a kiadványban
544

 ugyanez a kérdés jelenik meg, jelezve a mai 

állapotot a kereslet kínálat viszonyában, amikor a szülők feltételezett igényeihez mérten meg-

fogalmazza önmagát. A hittan ebben az anyagban „Isten Igéje alapján maradandó értéket, 

keresztyén értékrendet közvetít”, összekapcsolódik benne a Biblia, a műveltség és az élmény. 

Közvetített értékei: a „szeretet Isten és az embertársak iránt”, „békesség, megértés, elfogadás 

és befogadás mások iránt”, valamint a „felelősségteljes élet a családban, iskolában és barátok 

között”. Az anyag hangsúlyozza, hogy „az alapműveltség fontos része a Biblia ismerete”, 

amelyet a hittanórákon úgy sajátíthat el a gyermek, hogy játékos, élvezetes formában tanul, és 

a megszerzett tudás „összhangban van más tantárgyakkal”.  

A hittanoktatást szabályozó törvényünkben megjelenő feszültség tehát nem elméleti, ha-

nem meghatározza gyakorlatunkat. A fenti bemutató anyag ezen felül megfogalmazásaiban és 

értékrendjében középosztálybeli családokat céloz meg, mint ahogy a további reklámanyag-

                                                             
542

 A célok és igények között akkor nem lenne különbség, ha református hitoktatásunkban csak valamilyen for-

mában vallásos református szülők gyermekei vennének részt, ez azonban közel sincs így. Bár erre vonatkozó 

felmérés nem született, elég ha a korábbi fejezetben tárgyaltakra gondolunk: sok esetben a szülők azért íratják 

református iskolába gyermekeiket, mert ott kevesebb hátrányos helyzetű, cigány gyermek van, vagy mert va-

lamilyen más okból magasabb szintű oktatást, nevelést remélnek. Ugyanígy meghatározza a helyzetet a köte-

lező hit- vagy erkölcstan oktatás kérdése, amely által olyan szülők is beíratják gyermekeiket, akik nem kötőd-

nek az egyházhoz. Nem véletlen, hogy egyházunk – a többi történelmi egyházhoz hasonlóan – komoly kam-

pányt folytat a bizonytalan szülők bevonásáért. 
543

 SZŰCS: A katechézis teológiai problémái és mai gyakorlata, 17. 
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 http://reformatus.hu/letoltesek/481/  
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ként elkészített plakátok és kisfilmek is a magyar középosztály számára pozitív üzenetet hor-

dozó csoportképet mutatnak. A műveltség, a biztos kapaszkodó a bizonytalan világban, az 

igényekre megfelelően reagáló ismeretanyag kínálata mellett jelenik meg a törvényben az 

eredeti cél, amely a „reklámjainkban” visszafogottan jelentkezik: „Mindezek mellett a hittan-

oktatás hitre való nevelés ill. hitben való nevelés, amelynek során segíteni kell növendékein-

ket abban, hogy bibliaolvasó és imádkozó, a gyülekezet közösségében Igével és úrvacsorával 

rendszeresen élő, áldozatkész keresztyénekké váljanak (Heidelbergi Káté 21. kérdés-felelet”.  

A köznevelési törvényünk szintén az oktatási rendszerből kiindulva fogalmazza meg cél-

ját, mellé helyezve missziói feladatát.
545

 A sorrendben első cél, hogy a református közoktatási 

intézmény a tanulókat „ művelt, jellemes keresztyén emberekké, az egyetemes emberi értékek 

tisztelőivé, a magyar haza és nemzet hűséges és áldozatkész, alkotó polgáraivá formálja, akik 

mindenkor készek az örökölt és a jelenkori kultúra valódi értékeit befogadni, gyarapítani, 

közvetíteni és továbbadni”, és ezek mellett a református vallású tanulókat egyházunk hitvalló 

tagjaivá tegye, a nem református vallásúakat pedig értékeink tiszteletére nevelje. 

A társadalmi célok kiszolgálása, kulturális tevékenység az oktatás és nevelés eszközeivel, 

valamint a misszió szándéka nem társított többlet-eszközökkel feszültséget jelent tehát a célok 

megfogalmazásában és a megvalósítás tervezésében, de legalábbis komplex célrendszert 

eredményez. Ezt az iskolákra vonatkoztatva MÁRKUS úgy fogalmazza meg, hogy „A reformá-

tus iskolának nem elsődleges célja a misszió; a református iskola a keresztyén misszió egyik 

stratégiai eszköze.”
546

 Köznevelési törvényünk szerint tehát a református iskolák fenntartásá-

nak oka a missziói parancs teljesítése, ami nem elsődleges célja az iskoláknak, melyek mégis 

eszközök a missziói parancs teljesítésében. Ezt a hétköznapi viszony-meghatározóként vizs-

gáljuk, missziói szempontból úgy fogalmazható meg, hogy „igen, de nem; nem, de igen”.  

Ha konkrétan a hittanoktatásra koncentrálunk, a hittanoktatásról szóló törvényünk 2§-a ér-

telmében a Zsinat által elfogadott Református hittanoktatási kerettantervet kell megvizsgál-

nunk, mivel ez határozza meg „a hittanoktatás alapvető célkitűzéseit, tartalmi és formai köve-

telményeit”. Ebből két újabb meghatározó kérdést ismerhetünk meg, amelyeket a valláspeda-

gógiai alapelvek között olvashatunk: „célkitűzésrendszere és ajánlásai az élményt adó, szemé-

lyiséget formáló, hitet ébresztő, a tanulók Isten általi megszólítottság tudatát erősítő” hittan-

órák tartására mutat. Az első ebből érthető probléma, hogy valami olyan tevékenységet kell 

végeznünk, amelynek megvalósulása a Szuverén Isten kezében van. A hit ugyanis célkitűzés, 

                                                             
545

 A megállapítás nem kritikai. Amennyiben az egyház köznevelési intézményei által állami feladatok megvaló-

sítását vállalja magára állami finanszírozással, akkor ebből a szempontból kell első renden megfogalmaznia 

feladatát, és egy kívülről meghatározott nyelven kell szabályozásában kommunikálnia.  
546

 MÁRKUS: SWOT- és célelemzés a református iskolarendszer számára, 13.  
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de a hitet emberként nem adhatjuk, így ebben a megfogalmazásban próbálunk „hitet ébreszte-

ni”. Ez a konkrét hitoktatási tevékenységre lefordított változata a törvényi megfogalmazásnak, 

mely szerint a cél a „tanítvánnyá tétel, tanítványi létre való nevelés,” a tanítványság megélé-

sének elősegítése, és az „áldásközvetítés”, formája pedig a „hitre való nevelés” és „a hitben 

való nevelés”. Ismét egy paradoxonnal találkozunk tehát: nekünk kell tanítvánnyá tennünk 

minden népet, miközben senkit nem áll hatalmunkban tanítvánnyá tenni. 

Az idézett szövegrész által felvetett másik probléma a hit és hitoktatás viszonyának az a 

vonása, miszerint a „tanulók Isten általi megszólítottság tudatát” kellene erősíteni, vagyis míg 

egyfelől cél a hit ébresztése, addig a meglévő hitet is próbáljuk erősíteni.
547

 Ezzel nem annyi-

ra a megtérés kérdése kerül előtérbe, sokkal inkább a viszonyulások, ismeretek, családi hátte-

rek, vallásgyakorlás eltéréseinek tudomásul vétele. Ezen felül visszavezet bennünket a kérdés 

a katechézis mibenlétének problémájához: ami eredetileg nyitott, érdeklődő, valamilyen isme-

rettel már rendelkező emberek oktatása.
548

 

 

5.2.1.2. Ki, hol és hogyan? 

Ezen a ponton kétféle megkülönböztetési rendszert kell figyelembe vennünk. Egyfelől a hit-

tanoktatás különböző megvalósítási formáját, eszerint létezik gyülekezeti hittanoktatás, isko-

lai fakultatív és iskolai kötelező hittanoktatás. A másik kategorizáció a vallási szocializáció 

szempontjából fogalmazódik meg, bár e fogalomra csak ritkán hivatkozunk. Eszerint a keresz-

tyén nevelésnek három pillére van: a hittanoktatás, a gyülekezet és a család. Mivel az előbbi 

felosztás technikaibb jellegű, és meghatározza a gyülekezethez való – családi – viszony, így 

érdemesnek tartjuk e ponton az utóbbival kezdeni.  

A Kerettanterv elvi megalapozása számol „azzal a szociológiai sajátossággal, hogy a tanu-

lók egy része nem hitben élő családban nő föl, ill. nincsenek rendszeres gyülekezeti kapcsoló-

dásai”.
549

 Az Oktatási Stratégiában ezt GYŐRI József a következőképpen fogalmazza meg:  

„A református iskolába/óvodába járó diákok családi, szülői háttere rendkívül vegyes, 

gyakran ellentmondásos. Intézményeink nagy többségében kisebbségben vannak a hi-

tüket rendszeresen gyakorló, az egyház életében aktívan résztvevő családok gyermekei 

(Országos átlagban 10-20% lehet!)  […] A serdülőkorban már komoly problémát je-

                                                             
547

 BOROSS egyenesen úgy fogalmaz, hogy „Maga a katechézis nem teremt hitet, hanem előfeltételezi azt”. BO-

ROSS: Katechetika, 24. 
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 Alátámasztja ezt, hogy a katechézisünk számára paradigmát jelentő történetben (Apcsel 8, 26-40) az etióp 

kincstárnok Isten Igéjét olvassa, Fülöp a Lélek indítására megmagyarázza neki az olvasottak értelmét, vagyis 

Jézust. Erre a kincstárnok válasza: „Hiszem, hogy Jézus Krisztus az Isten Fia”, és ezt a hitvallást követte a ke-

resztség. BODÓ a történettel kapcsolatban így fogalmaz: „Ez a történet a katechézisnek is a paradigmája. Igazi 

katechézis – jóllehet a szó nem hangzik el benne -, hiszen misszió kíséri és keresztségre mutat.” BODÓ: Hitre 

nevelés a Szentírásban, 31.  
549

 Kerettanterv, 11. 
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lent a ’kettős nevelés’, azaz a szülői ház és az intézmény közötti szemléleti és élet-

módbeli különbség.”
550

 
 

GYŐRI János az iskolák államosítása óta eltelt 6 évtizedben bekövetkezett változásokra hívja 

fel a figyelmet: „Ma már a református iskolába is többnyire erősen szekularizálódott környe-

zetből, gyakran csonka családokból érkeznek a legkülönbözőbb szubkulturális hatásokkal 

’fertőzött’ gyerekek”.
551

 

A helyzet nem más a nem egyházi fenntartású intézményekben folyó hittanoktatás eseté-

ben, különösen ha figyelembe vesszük a kötelező hit- vagy erkölcstan oktatás hatásait.  A 

családi háttér és a hittanoktatás közti feszültség feloldását a Kerettanterv ismeretátadással 

próbálja megvalósítani: „Ennek ellensúlyozására fontosnak tartja a gyülekezetről és a hitéleti 

szokásrendszerről alapvető ismeretek átadását, ill. azok beépülését”. Kérdés azonban, hogy a 

hiányzó vagy hiányos vallási szocializáció mennyiben pótolható ismeretátadással, és milyen 

kihívás elé állítja a gyakorlatban a hitoktatót, ha mindehhez az ismeretek „beépülését” várja a 

hivatalos ideál, miközben a „beépülés” fogalomnak nincs pontos definíciója, sem pedig mód-

szertani megsegítése – ha csak a differenciálás fogalmát nem tekintjük annak.  Ezt a feszült-

séget csak fokozza a Kerettanterv Oktatási Stratégiára hivatkozó megállapítása a család, gyü-

lekezet, iskola hármasáról: „E három közösség nemcsak nem veszi át egymás funkcióit, de az 

első kettő nélkül a harmadik sem igazán életképes”.
552

 

A gyülekezetek ebben az esetben sokszínű szerepet kapnak. Ideális esetben ők küldik a 

gyermekeket iskoláinkba, hitoktatásunkba, és ismét ideális esetben ők fogadják be a - hétköz-

napi szemlélet szerint – hitoktatást végzett, konfirmált fiatalokat. A gyülekezet biztosítja a 

gyülekezeti hitoktatást, és a Magyarországi Református Egyház alapegységeként – közvetle-

nül vagy közvetve – részese az intézmények fenntartásának.
553

 A gyülekezetek szempontjából 

a hitoktatás abba a konfirmációba torkollik, amely által a fiatal az egyház úrvacsorával élő 

tagja lesz. Ez a váradalom szintén magában hordoz egy paradoxont. Az Istentiszteleti Rend-

tartásunk szerint a konfirmáció lényege, hogy  

„…a megkeresztelt személy, mint aki elnyerte a hit ajándékát, a gyülekezet nyilvános-

sága előtt tesz bizonyságot Krisztus mellett hozott személyes döntéséről. A döntés ma-

gába foglalja a bűnbánat, a megtérés Lélek által munkált eseményét és a bűnbocsánat 
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 GYŐRI: Szülők, 115-116.  
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 GYŐRI L.: Művelődéstörténeti megalapozás, 47. 
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 SZŰCS: A keresztyén nevelés-oktatás igei megalapozása, 43.  
553

 MÁRKUS ezt úgy fogalmazza meg, hogy a Magyarországi Református Egyház mintegy 1200 anyaegyházköz-

sége és azokhoz tartozó leányegyházközségek, illetve missziói egyházközségek vesznek részt egyházunk ok-

tató-nevelő munkájában. Az egyházközségek ezt a munkát attól függetlenül végzik, hogy van-e fenntartásuk-

ban bármilyen oktatási intézmény. Ifj. MÁRKUS: A gyülekezetek, 129. 
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evangéliumának meghallását. E döntés kifejezésével a hívő betagolódik Krisztus testé-

be, szolgáló közösségébe.”
554

 

 

A paradoxon abban áll, hogy itt egy Isten által munkált folyamatról van szó, melyben az em-

beri szerep eszköz jellegű, de a titok mivoltánál fogva meghatározhatatlan, miközben tapasz-

talati szinten csak annyit tudunk megállapítani a konfirmáció alkalmával, hogy a 

konfirmandus tudja-e a Heidelbergi Káté kérdés-feleleteit?
555

 A hit és az elméleti tudás újabb 

szempontú paradoxonával van tehát dolgunk ismét, mely a felkészítés terhében jelentkezik a 

hitoktatást végző személyen. A konfirmáció ugyanis valami előzetesnek a megerősítését je-

lenti, és az előzetes kimunkálása – emberi síkon – legalábbis részben a hitoktató feladata. Eb-

ben a folyamatban pedig az egyetlen értékelhető a tudás, melyből vizsgázik a fiatal.
556

 Teoló-

giailag ha indokolható a konfirmáció gyakorlata, akkor a hitvallás jellege által az, gyakorlati-

lag ha legitimálható a konfirmáció, akkor az elméleti vizsgának való megfelelés jellegében 

az.
557

 

Az elvárás-rendszerek paradoxonjait vizsgálva szólnunk kell még a hittanoktatás személyi 

feltételeiről is. Törvényeink szerint végezheti ezt a munkát hittanoktató, vallástanár vagy hit-

tanoktató lelkipásztor. A probléma itt a szakmaiságban adódik, a hittanoktatók és lelkipász-

torok végzettsége ugyanis eltérő. A hittanoktatás sajátos ismereteket igényel. A Kerettanterv a 

katechéta személye kapcsán egy olyan személyt ír le ideálként, akinek szakmai kompetenciái 

magukban foglalják a „fejlődéslélektani, pedagógiai, szakdidaktikai és módszertani” eleme-

ket, vagyis csupa olyat, ami nem része lelkészképzésünknek. Mégis, a lelkipásztor is alkalmas 

hitoktatásra, ám valójában ő nem pedagógiai jellegű felkészültsége, hanem teológiai tudása, 

és az egyházi „hierarchiában” elfoglalt helye miatt. A hittanoktatók és vallástanárok egy má-

sik szakmai elem, a teológiai tudás tekintetében bírnak kevesebbel. A vallástanárok és hittan-

oktatók ugyanis, ha csak az elérhető vallásdidaktikai anyagok tükrében vizsgálják és értékelik 

saját felkészültségüket, egy másféle ideállal szembesülnek, ami szintén a hiányokat jelzi. A 

hittanoktató ugyanis képzett egzegéta, tisztában van a bevezetéstan és a hermeneütika szakte-
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 Istentiszteleti rendtartás a Magyarországi Református Egyház számára, Budapest, Zsinati Iroda Sajtóosztá-
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 BODÓ: A kereszteléstől a konfirmációig, 124. 
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 Nem véletlenül érvel FEKETE amellett, hogy a konfirmációt ki kell emelni a tantárgy jellegű hitoktatásból, és 

meg kell szabadítani a vizsgajellegtől. A felszólítás elterjedt állapotokat tükröz. FEKETE: A konfirmáció gya-

korlati teológiai aspektusai, 143. 
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 Ezt a kettősséget KOCSEV a következőképpen fogalmazza meg: „a konfirmációi felkészülés is – általánosság-
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jesítesz?’ kérdéséről.” KOCSEV: A konfirmáció pasztorálpszichológiai megközelítése, 159. 
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rületeivel illetve a rendszeres teológiával éppúgy, mint a pedagógiához kapcsolódó szakterü-

letekkel.
 558

  

Mindezeken felül az Etikai Kódex leírása (1.4.) további elvárásokkal szembesíti a hittan-

oktatást végzőt (és általában a református tanárokat): „A keresztyén pedagógus legyen kész 

lelkigondozói feladatok ellátására is. Ennek érdekében gyarapítsa pszichológiai és hitbeli is-

mereteit. Az erejét meghaladó esetekben kérje az iskola lelkigondozásában jártasabb szakem-

bereinek (pl. lelkész) segítségét.” 

Mindezeknek a céloknak a megvalósítására pedig az iskolai hittanoktatásban hetente 1 al-

kalommal 45 perc áll rendelkezésre, református fenntartású iskoláinkban hetente 2 alkalom-

mal 45 perc. A református iskolák esetében a célok megvalósítását nem csak a hittanórák 

szolgálják, hanem sokféle és sokszínű eszköz áll rendelkezésre, legjobb esetben egy többsé-

gében református szellemiségben tanító tanári kar, akik oktató-nevelő tevékenysége erősíti 

egymást és a meghirdetett üzenetet. Az utóbbi években azonban jellemzővé váltak az iskola-

átvételek, vagyis az a folyamat, melyben korábban önkormányzati fenntartású iskolák fenntar-

tását vállalta magára az egyház, megtartva az iskola diákjait és tantestületét. Ez pedig egy, az 

ideálisnak leírthoz képest teljesen eltérő helyzetet eredményez.  

 

5.2.2. A HALMOZOTTAN HÁTRÁNYOS HELYZETŰ GYERMEKEK HITTANOKTATÁSÁHOZ VALÓ VI-

SZONYULÁS 

Sokan sokféleképpen megállapítják, hogy társadalmunk változik, iskoláink helyzete is válto-

zik ezzel együtt. Az iskolák összetételéről hivatalos statisztikákkal rendelkezünk, bár ezekben 

a statisztikákban nem válnak külön a fenntartó egyházak: egyben kezelik az egyházi fenntar-

tású intézményeket, mégis a tendenciákat megfigyelhetővé teszik. Természetesen etnikai jel-

legű statisztikák nem készülnek, a hátrányos helyzetű gyermekek egyházi iskolázásának mu-

tatóiról azonban képet kapunk. A kiindulási pontunk egy 2006-os összehasonlító adatsor, 

melyre a 2008-ban megszületett Református Oktatási Stratégia is épít. Ebben az időpontban 

az összes állami fenntartású általános iskolában tanuló gyermek 8%-a veszélyeztetett, az egy-

házi intézményekbe járóké 4%, a tanulási, magatartási, beilleszkedési zavarral küzdő gyerme-

kek aránya az állami általános iskolákban 5%, az egyházi iskolákban 3%. A hátrányos helyze-

tűek aránya az állami általános iskolákban 27%, míg az egyházi fenntartású iskolákban 14%, 

és hatalmasra nyílik a különbség a halmozottan hátrányos helyzetűek esetében: az állami isko-

lákban 8%, az egyháziakban 1% az arány. A halmozottan hátrányos helyzetűek esetében ér-
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demes a tanulói létszámot megismerni az arányok mellett: az állami iskolákban 60.587, az 

egyházi iskolákban 568 volt létszámuk.
559

 2012/2013-ban
560

 más felbontásban az arányok a 

következők: a veszélyeztetett gyermekek 5%-a jár egyházi iskolába, a beilleszkedési, tanulási, 

magatartási nehézséggel küzdők 8%-a; a hátrányos helyzetű gyermekek 10,5%-a, a halmozot-

tan hátrányos helyzetű gyermekeknek pedig 7%-a. A halmozottan hátrányos helyzetűek szá-

ma 7800-ra nőtt, a hátrányos helyzetűeké pedig 27.098-ra, ami azt jelenti, hogy hátrányos 

helyzetűnek számít az összes egyházi fenntartású általános iskola 85.958 diákjának 31,5%-a.  

Figyelembe kell vennünk a helyzet jobb megértése érdekében a korábbi fejezetben tárgyalt 

térségi egyenlőtlenségeket, melyekből kiderül, hogy a Tiszáninneni Egyházkerület területén 

az országos átlagtól eltérő társadalmi környezet alakult ki. Jellemző egyfelől a hátrányos 

helyzetben lévő cigányság koncentrációja, jellemzőek a gettóiskolák, és jellemző azok ingá-

zása, akik azt megtehetik. Ebből következik az a tiszáninneniek számára jól ismert helyzet, 

miszerint a lelkipásztor vagy hittanoktató
561

 saját települési iskolájában a hittanoktatásban 

szinte kizárólag hátrányos helyzetű cigány gyermekkel találkozik, vagy legalábbis ők adják a 

csoport többségét, mindeközben pedig gyülekezeti tagjaik gyermekei – akiket ők elsősorban 

szeretnének a gyülekezetbe integrálni – ingáznak, így iskolai hittanoktatásukat nem a saját 

lelkipásztoruk végzi.
 562

 A hátrányos helyzetűek kérdése tehát esetünkben is, mint a teljes ok-

tatási rendszerben térségi probléma részeként jelentkezik.
563

 Ez a helyzet teljesen új viszonyu-

lási igényeket teremt, melyben mint alkalmazkodási folyamatban a lelkipásztorok és hittanok-

tatók szakmai segítségre szorulnának. Éppen ezért nézzük meg, hogy a Kerettanterv és az 

Oktatási Stratégia milyen kapaszkodót nyújt, hogyan jelennek meg bennük a hátrányos hely-

zetű cigány gyermekek és hittanoktatóik. 

A Kerettanterv alapvetésében nem jelenik meg konkrétan a családi háttér ilyen kontextusa. 

A gyermeknek van értelme, érzelme, lelke, van életkora és életkori sajátossága, egyéni élet-

helyzete. Van családja, amely esetleg nem hitben él, vagy nincsen rendszeres gyülekezeti 

kapcsolata. Van tehetsége, vagy felzárkóztatásra, fejlesztésre szorul. A gyermek lehet „sajátos 
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igényű” (sic!), amelynek értelmezése: „pl. siket, látássérült, menekült családokban élő gyer-

mek és mások”. Speciális igénye más helyen, az értékelés alapelvei között: „pl. siket, látássé-

rült, hallássérült”. A hátrányos helyzetre vagy az etnikai másságra nem reagál, pedig ahogyan 

korábban láthattuk, a gyermek tanulmányait leginkább a családi háttér befolyásolja. A struktú-

ra ismertetésében (2. pont) pedig olyan célt fogalmaz meg, mely igényelné ennek a szempont-

nak az ismeretét és számításba vételét is:  

„A tanórák egymáshoz való kapcsolódása projekt jellegű, ahol a vezérfonalat a bibliai 

történetek adják. Ezek kibontásaként jelennek meg olyan kapcsolódó témák (etikai 

kérdések, élethelyzetek stb.), melyek a gyermek életvalóságát figyelembe véve hidat 

jelentenek a gyermek világa és Isten Igéje között.” 

 

Az érintett gyermekek „életvalósága” és „világa” azonban nagyon eltérő a mi „életvalósá-

gunktól” és „világunktól”, amelynek feszültsége még elvi szinten sem fogalmazódik meg – az 

életkori sajátosságokat leszámítva. Ennek a kérdésnek a jelentőségét és meghatározó voltát 

tárgyalja e dolgozat teljes 2. fejezete. 

Az Oktatási Stratégia foglalkozik a hátrányos helyzetű és a cigány gyermekekkel. Itt nem 

elsősorban a korábban idézett, cigányokról szóló rövid fejezetre gondolunk, hanem a Stratégia 

elemző, tervező megnyilvánulásaira, a „Romák nevelése és oktatása” című rész
564

 javaslata 

ugyanis az elkülönített oktatás, mely a korábbi fejezetekben tárgyaltak mentén nehezen értel-

mezhető református stratégiaként:  

„Azokat a gyerekeket, akik iskolai tanulmányaikat úgy kezdik el, hogy kortársaiknál 

lényegesen kevesebb ismerettel rendelkeznek, figyelmük, emlékezetük, gondolkodási 

alapműveletük [sic!] az átlagos gyermektől messze elmarad, kiscsoportos, azaz ala-

csony létszámú osztályban indokolt tanítani.” 

  

Az Oktatási Stratégia tud arról, hogy a hátrányos helyzetű és a cigány gyermekek kérdése 

figyelmet igényel, szemléletét és problémalátását azonban jellemzi, hogy a vonatkozások 

számában és terjedelmében nagyobb teret ad a jelen lévő és várhatóan megjelenő migráns 

gyermekek integrációja kérdésének (2008-ban!), mint a velünk élő cigány gyermekeknek, 

illetve hogy a cigány gyermekek kérdését a migránsokhoz kötve tárgyalja. Ezzel kapcsolatban 

a gyermekszegénység kérdése került például előtérbe, amelyben egyházi feladatként fogalma-

zódik meg a „leszakadó társadalmi rétegek integrációja”, iskolai feladatként pedig a pedagó-

gusok szakmai felkészítése „a speciális bánásmódot igénylő gyermekek oktatására”. Itt a spe-

ciális bánásmód megnevezés a hátrányos helyzetűekre, fogyatékkal élőkre és bevándorlókra 
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vonatkozik.
565

  

Az Oktatási Stratégia tud arról, hogy eltérő a helyzet a fővárosban, a nagyvárosokban és 

„vidéken”. Ez utóbbi területen a hátrányt a következők jelentik: „A falusi lakóhely, a szülők 

instabil munkaerőpiaci helyzete és a gyenge vagy romló anyagi helyzet, a ritka és gyenge mi-

nőségű oktatási intézményhálózat miatt kiszolgáltatottak.”
566

 

A demográfiai folyamatok is meghatározóak. A Stratégia számol egyfelől a tanulólétszám 

csökkenésével, mely megváltoztatja a „speciális bánásmódot igénylő” gyermekek arányát,
567

 

és tud az országban végbemenő belső migrációról, mely „a magyarság lassú nyugatra áramlá-

sa által” meghatározott. Ezzel kapcsolatban felmerül református sajátosságaink átadásának 

nehézsége: „A hazai roma kisebbség / cigányság csoportjai vélhetően nem egységes nemzeti 

identitással lépnek fel majd, a kulturális örökség és értékrend inkább a pedagógiai módszer-

tanban jelent majd kihívást”.
568

 Ez a megállapítás sajátos tükre viszonyulásunknak: a kulturá-

lis örökségünk átadása igen fontos része tanítói szolgálatunknak, ennek megvalósítása peda-

gógiai módszertani válaszokat igényel. A kultúrák találkozásának más lehetséges módja nem 

merül fel, ami szintén a „katechézis” értelmezésének problémájához vezet, hiszen ahogyan a 

korábbi fejezetekben láthattuk, valóban kérdés, hogy az evangélium továbbadásában hogyan 

jelenik meg a kultúra és a kultúrák viszonya. A kulturális, inkulturációs problémákról a Stra-

tégia inkább a multikulturalizmus és globalizáció kontextusában ír, és ehhez kapcsolja a ci-

gány gyermekekkel kapcsolatos megállapítását: „A roma diákok integrációja is felvet kultúra-

értelmezési kérdéseket, aminek hatását ma még nem tudjuk azonosítani.”
569

  

A globalizációs, multikulturalizmusra hivatkozó kontextus távolítja tőlünk azt az elismert 

nemzeti kisebbséget, mely része a magyar nemzetnek, vagyis idegenségüket hangsúlyozza. 

Valójában tehát az Oktatási Stratégiát vizsgálva azt kell megállapítanunk, hogy nem tudjuk 

definiálni önmagunk számára a cigányság jelenlétét, a köztük való tanítói szolgálatvégzés 

kihívásait, és a definíciós és narratív hiányosságok miatt nem tudunk reagálni és konkrét cé-

lokat megfogalmazni. Nem tudjuk megfogalmazni a kulturális másságot, a hátrányos helyze-

tet és a „speciális igényeket”, ezek egymáshoz való viszonyát, a fogalmak keverése és a külső 

fogalmakhoz (pl. migráció, globalizáció, multikulturalizmus) való társítások pedig még távo-

labb visznek definícióink tisztázásától és egy egységes, a kérdések elbeszélésére alkalmas 

narratíva megalkotásától.  
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A Stratégia két meghatározó mozzanatra felhívja a figyelmünket, mely a jövőbeli fejlődé-

sünket meghatározhatná. Egyfelől PAVLETITSNÉ megfogalmazza, hogy  

„A hátrányos helyzetű gyermek felzárkóztatásával, kompenzálásával kevesebbet foglal-

kozunk. A tehetséges gyermeket minden iskola kirakatba teszi […] A sajátos nevelésű-

ek mellé szakembereket hívunk. A hátrányos helyzetűeket kicsit mi magunk is szégyell-

jük, pedig a mai világban számuk egyre nő.”
570

 
 

Ez a megállapítás azért fontos a jövőre nézve, mert őszintén feltárja zavarunkat, és megálla-

pítja az igényt, hogy oda kell figyelnünk, foglalkoznunk kell a kérdéssel. A helyes szembené-

zés és az abból fakadó hatékony cselekvés alapfeltétele éppen ez az őszinteség és egyszerű-

ség.  

A másik fontos felvetés FAZEKASNÉ megállapítása: 

„A terepen dolgozó pedagógusok magukra vannak hagyva. Nincsenek (vagy csak el-

szórtan vannak) továbbképzéseik, szupervíziós lehetőségeik, tapasztalatszerzési alkal-

maik. Nincsenek szaktanácsadóik, akik az ilyen jellegű igényeket feltérképezik, és se-

gítséget nyújtanak.”
571

 

 

A változás kizárólag párbeszéd útján kezdődhet el. A terepen dolgozók tapasztalatainak, hely-

zetértelmezésének összegyűjtése nélkül nehezen valósítható meg az egyházunk által felelősen, 

helyesen és intézményesítve működtetett segítségnyújtás. MRE ugyanis fenntartja, működteti, 

segítségként kínálja a Református Pedagógiai Intézet tevékenységét. A probléma azonban a 

kommunikációban van. A terepen dolgozó magára hagyva, meg nem értve érzi magát, mivel a 

kínált segítségnyújtást nem találja célszerűnek, miközben a segítséget kínálók éppoly elköte-

lezetten végzik saját tevékenységüket. FAZEKASNÉ megállapítása ebben mutat előre: a valódi 

igények feltérképezése, a problémák megállapítása és szakmai nyelvre való „lefordítása”, 

továbbképzésekké és szupervízióvá transzformálása szintén alapvető, elengedhetetlen lépés a 

változás felé. 
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6. ÉRTELMEZŐ ÖSSZEGZÉS ÉS KITEKINTÉS: A „MIT?”, „MIÉRT?” ÉS  

„HOGYAN?” KÉRDÉSEK ÖSSZEKAPCSOLÁSA 

6.1. CÉLOK ÉS ESZKÖZÖK A PEDAGÓGIA ÉS A TEOLÓGIA NYELVÉN 

Jelen fejezet nem klasszikus összefoglalás, sokkal inkább az eddig megállapítottak lefordítása 

oktatáshoz, neveléshez való viszonyulásunk nyelvére, és annak megfogalmazása, mi lehet a 

hittanoktatás általában, és hátrányos helyzetű cigány gyermekek között. A nevelésről és a 

hittanoktatásról való nézeteink ugyanis alapvetően meghatározzák tevékenységünk módját és 

választott eszközeit. 

 

6.1.1. OKTATÁS, NEVELÉS, SZOCIALIZÁCIÓ 

6.1.1.1. A folyamat 

KARÁCSONY Sándor 1942-ben egy hullámzó, hosszú vita-folyamat eredményeként tette fel a 

neveléssel kapcsolatos alapkérdést: lehetséges-e? Első látásra szokatlannak tűnik a kérdésfel-

vetés, hiszen azonnal igenlő választ adunk, ha azonban belegondolunk abba, amit a korábbi 

fejezetekben már bemutattunk (4.1 és 5.1), hogy a cigány gyermekekkel kapcsolatban elter-

jedt az a gyakorlati viszonyulás, miszerint többnyire oktathatatlanok és nevelhetetlenek, meg-

értjük, hogy valós kérdésről van szó. KARÁCSONY egy hosszú, elméleti vitát foglal össze, a 

kérdést ugyanis filozófiai szinten kellett rendezni, mint ahogyan nekünk is válaszolnunk kell 

pedagógiai tudásunk és teológiai emberképünk alapján.  Lehetséges-e tehát a nevelés? 

„A közgyakorlat például ennek az ellenkezőjét mutatta, negatív eredmények szomorú 

tömegével. A tudományos munka egyre világosabban derítette ki az egyén lelkéről, 

hogy autonóm, tehát a nevelői ráhatással szemben is az. Végül maga a filozófia sem 

tudott végeredményében mitévő lenni a neveléssel … nem lelte a helyét … maga a ne-

veléstudomány sem ment, ha őszinték akarunk lenni, egészen komoly tudományszám-

ba.”
572

 

 

Azóta komoly tudománnyá alakult a nevelés tudománya, ágakra bomlott, majd tovább specia-

lizálódott, így már egy komoly, megnőtt faként szemlélhetjük sok ággal-levéllel. KARÁCSONY 

szavai azonban ma is elgondolkodtatóak, hiszen ahogyan láthattuk, pedagógiai tevékenysé-

günket nézeteink befolyásolják, pedagógiai tudásunk jelentős része pedig gyakorlati tudás. 

Amennyiben olyan alapelvet keresünk, amely mindenkire egyformán érvényes, és a neve-

lést definícióként képes rögzíteni, szembesülünk azzal a problémával, mely a gyakorlati mun-

ka során a kiindulópontnál jelentkezik. „Az osztály mint egység, tömeg gyanánt ül a padok-
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ban a tanár előtt, sőt a tanárral szemben, de természetszerűleg egyénekből verődött össze. Hol 

a tömeget látjuk, hol az egyéneket.”
573

  

Adott tehát az irány, hogy az egyeseket kell középpontba állítani (a pedagógia ezt a diffe-

renciálás, személyre szabottság fogalmaival próbálja eszköz jelleggel leírni), ám az egyének 

esetében még mindig adott az egyforma értékek, irányok, módszerek megfogalmazása. 

DURKHEIM ezt így fogalmazza meg:  

„Kant és Mill, Herbart és Spencer számára a nevelésnek egyformán az a célja, hogy 

megvalósítsa minden egyénben, de az elérhető legmagasabb tökéletességi fokon, az 

emberi nem általános alkotó sajátosságait. Mint bizonyításra nem szoruló igazságot el-

fogadták alapul, hogy egy és csak egyfajta nevelés van, amely minden más kizárásával 

megfelel különbség nélkül minden embernek, bármilyenek is legyenek a történelmi és 

társadalmi feltételek…elfogadták, hogy egyetlen emberi természet van, amelynek 

alakjai egyszer s mindenkorra meghatározhatók, és a pedagógiai probléma az volt, 

hogy megkeressék, milyen módon kell a nevelő hatásoknak az így meghatározott em-

beri természeten érvényesülni.”
574

 

 

KOZMA Tamás több mint harminc évvel ezelőtt megírt munkájában a nevelésnek egy szocio-

lógiai megközelítését tárja elénk, mely épp a tiszta absztrakció gyakorlatidegenségét oldja fel. 

Megfogalmazása szerint a nevelés a társadalomba való bevezetés, amelynek vizsgálatakor 

három kérdésre szükséges válaszokat keresni: mi a környezet, ahova bevezetünk, mi a társa-

dalomba való bevezetés folyamatának lényege, milyen mechanizmusok segítik elő ezt a fo-

lyamatot?
575

 A kultúra tágabb értelmezése helyett a nevelés szempontjából egy szűkebb, 

konkrétabb fogalmat használ, ahova bevezetni kívánjuk a gyermeket, az ugyanis a társadalmi-

lag, történetileg, kulturálisan meghatározott itt-és-most környezet, ilyenformán egy adott tár-

sadalmi rétegre, csoportra jellemző mikrokultúra.
576

  

Ennek tanulsága lehet számunkra a két állapot leírása: honnan, milyen állapotból, hová, 

milyen állapotba kívánjuk a gyermeket bevezetni? A már korábbi fejezetben tárgyalt kulturá-

lis különbözőségek válnak itt általánossá, és lebontják azt a bebetonozottnak tűnő nézetet, 

miszerint egy meglevő, mienkkel egyező állapotot kell csupán bővítenünk, tartalommal feltöl-

tenünk. A kiindulási állapot megfelelő meghatározása ismeretet feltételez: az előzetes ítéletal-

kotással szemben a pozitív, célszerű megismerés igényét pedig már korábbi fejezetünkben 

bejelentettük (5.1). A ránk bízott hátrányos helyzetű cigány gyermekek szociokulturális más-

sága (3 és 4.2), valamint a gyermekek egyéni sajátosságai együttesen adják a kiindulási álla-

potot, mely eltérő attól, mint amint feltételezünk és amire hittanoktatási struktúránkat felépí-
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tettük. A célállapot meghatározása a tanítványi lét az adott közösség által ismert és gyakorlott 

módon – ez utóbbi elem okoz gyakorlati feszültséget a célállapot megállapításánál. A célálla-

pot ugyanis a hitvalló magyar református, ami egyik leggyakoribb fogalomhasználatunk gya-

korlatra vonatkoztatott tudatos értelmezését igényli annak tudatában, hogy a református lét 

elsődleges sajátossága nem a magyar néphez és nemzethez, hanem Isten Igéjéhez való külön-

leges viszonyulásában fogalmazható meg, melynek másodlagosan felmérhetetlen nemzeti 

jelentősége volt, és lehet (2.2.1.2.).  

Az állapotok közti folyamatot hangsúlyozza a bevezetni kívánt gyermek személyiségének 

KOZMA-féle megfogalmazása: a személyiség tudatosan viszonyul az őt körülvevő környezet-

hez. Az alakulás, viszonyulás folyamata
577

 a szocializáció, melynek során a kulturális környe-

zet hatására az emberek közti kölcsönhatások során a személyiség szociogén szférája kialakul, 

megváltozik, továbbfejlődik.
578

 Nem egyoldalú folyamat tehát, amely szemléletre, viszonyu-

lásra, magatartásra, attitűdökre vonatkozó praktikus és életformává teendő információk átadá-

sa, sokkal inkább egy kölcsönös viszonyrendszerből a személyiség által kinyert és bensővé 

tett eszközrendszer. Érdemes ezen a ponton visszaemlékezni DESPOTISnak az első fejezetben 

idézett megállapítására, mely a páli levelek alapján magát a megtérési folyamatot egyfajta 

szocializációs folyamatként írja le, mivel ebben az egyén egy közösség Krisztusba vetett hitét, 

rítusait és ethoszát teszi magáévá.
 579

 

A nevelés ilyen formában egy történelmileg, társadalmilag, kulturálisan, környezetileg 

meghatározott folyamat, ám az egyénekben, az adott személyiségben megy végbe. Ennek 

figyelmen kívül hagyásával egy fenti módon meghatározott, de élettelen tömeget kapnánk. 

Épp ebből fakadhat az a megállapítás, hogy a nevelési folyamatnak két egyenrangú, egymás-

sal kölcsönös viszonyban álló alkotó része van, a szociológiai és a pszichológiai, amelyek 

esetében fontos, hogy a nevelés nem e kettő kompromisszuma.
580

 Ez a gondolatkör pedig kü-

lönösen érdekessé válik az identitásról korábban leírtak fényében (2.2.1.1.). 

ZRINSZKY László a lehető legáltalánosabb definíció megalkotására törekedve a nevelői te-

vékenységre vonatkoztatva a következőképp írja le a nevelést: 

„A nevelés az a tevékenység, mellyel valaki(k) (alapesetben: a felnőttek) úgy kívánnak 

hatni másokra (alapesetben a felnövekvőre), hogy azok optimálisan fejlődjenek, meg-
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erősödjenek abban, amit nevelőik kívánatosnak tartanak, és maradandóan változzanak 

meg abban, ami nevelőik szerint nem kívánatos.”
581

 

 

Ebben a meghatározásban már benne van egy alap, a fejlődés lehetősége, a fejlődés elősegíté-

sének lehetősége, valamint az értékek és irányok nevelő általi meghatározása. Ennél a pontnál 

pedig elérkezünk ahhoz a szemlélethez, amely szerint a nevelés lényege értékközvetítés, érték-

teremtés. Az érték mibenléte, a gyakorlat számára értelmezhető világos meghatározása azon-

ban összetett problémát jelent. BÁBOSIK István az értéket kettős funkcióval ruházza fel: érték 

az, amely fejleszti a közösséget, és fejleszti az egyént, célul kitűzött érték tehát pedagógiai 

szempontból „az egyén konstruktív életvezetése.”
582

 Az életvezetés minősége a magatartás- és 

tevékenységrepertoár minőségének fejlesztésével alakítható az így meghatározott pozitív 

irányba. Ez a hatás kondicionálással, tehát jutalmazással és szankciókkal érhető el a szükség-

letekbe ágyazottság miatt. BÁBOSIK összegzésében a pedagógiai irodalom a következő maga-

tartásformákat utalja a nevelés körébe: szellemi, fizikai vagy közéleti munka; értékóvó maga-

tartás; segítőkészség és karitativitás; fegyelmezettség.
583

 Ezen a ponton meg kell jegyeznünk, 

hogy az érték fogalma kultúrafüggő: minden csoport, közösség és társadalom önmaga állapít-

ja meg, hogy mit tekint értéknek (2.1.1.1.), amint pedig ezt korábban láthattuk, a hátrányos 

helyzetű cigány tanulóink családi hátterének értékrendszere jelentősen eltér az iskola által 

képviselt értékektől, az értékek azonnali és egyszerű lecserélésének igénye pedig a kudarcok 

egyik forrása (3 és 4.2.). Hittanoktatásunk esetében ehhez a ponthoz kapcsolódik mindaz, 

amit az inkulturáció és a kultúrákhoz való viszonyulásaink kapcsán tárgyaltunk.  

Mindezekből világosan látszik, hogy a tanulást nem lehet egyszerű befogadásnak tekinte-

ni, sokkal inkább konstrukciós folyamatról van szó. Nem merül ki bizonyos „művelődési ja-

vak” beépítésében, átvételében, sokkal inkább egy belső, személyes építkezés, vagyis aktív 

folyamat. 

„Bár a pedagógus magyarázatai, a szemléltetés, s a tanuló cselekvése mind nagyon 

fontosak lehetnek a tanulás folyamatában, magában a tanulásban mégis a belső 

konstrukciók, az információk állandó feldolgozása, a várható események előrejelzése, 

az összehasonlítások, a belső rendszer formálása a domináns mozzanatok.”
584

 
 

A nevelés különféle meghatározási kísérleteinél láthattuk, hogy szétválaszthatatlanul egybe-

fonódik az oktatás és tanulás fogalmaival. Nem is csupán összefonódik, de jellegében, me-

chanizmusaiban is hasonlóságot mutat. Mint ahogyan a nevelés gazdagodó, rendszerező és 
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rendszeralkotó folyamat, úgy az oktatás sem pusztán információk közlése a bármikori vissza-

ismételhetőség, felhasználhatóság kedvéért. A NAGY József által kognitív forradalomként 

jellemzett pedagógiai szemléletmódbeli fordulat épp erre világít rá. 

„Ennek megfelelően kompetenciákat fejleszthetünk. motívumok létrejöttét segíthetjük, 

motívumrendszereket formálhatunk, képességeket, készségeket fejleszthetünk, a sze-

mélyes tudat fejlődését mozdíthatjuk elő. Ezek válhatnak a nevelés konkrét céljaivá és 

feladataivá. Ehhez képest az ismeretek, a viselkedés, a magatartás tanítása a motiválás 

segítségével, vagyis a hagyományos szemléletmód, eszközrendszer és beszédmód bár 

fontos, de csak eszközjelentőségű.”
585

 

 

Ebből a szemléletből az következik, hogy a nevelés és oktatás, oktatás és nevelés viszonyában 

a nevelést teszi célja alapján az első helyre, míg az oktatásnak eszköz jelentőséget tulajdonít.  

A kettő egymáshoz való, kölcsönhatásban levő viszonyát úgy is meg lehet fogalmazni,
586

 

hogy a nevelés teremti meg a közös munka, együttműködés feltételeit és kereteit, értékformá-

lás által motivál bizonyos tudások megszerzésére, felhasználására. A tudás pedig (felkészült-

ség, műveltség, készségek és képességek) különösen a komplex viszonyok között segít a hi-

bás döntések és viselkedésminták elkerülésében, a megfelelők megtalálásában. Mindezek pe-

dig egy szocializációs folyamat részei. Az oktatás és nevelés áthelyezése egy szocializációs 

értelmezési keretbe missziói és hittanoktatási feladatunkról való gondolkodásunkat visszairá-

nyítja ahhoz a kérdéskörhöz, melyet az inkulturáció fogalmának az inkarnáció speciális jelen-

téstartalmával való összevetés során fejtettünk ki (2.1.2.2.), vagyis a pedagógiai és teológiai 

megállapítások azonos irányba mutatnak.  

 

6.1.1.2. Ismeret-, felnőtt- vagy gyermekközpontú pedagógia? 

Magyarországi iskolai oktatásunkat gyakran éri az a kritikai megjegyzés, hogy ismeretköz-

pontú. Az Új Pedagógiai Szemle például két teljes számot is ennek a témának szentelt.
587

 

Az első jellegzetes vélemény, hogy túl nagy az átadandó ismeret, tényanyag mennyisége, 

miközben nemzetközi felmérésekben még az alapok terén is egyre lejjebb csúszunk. Ahogyan 

korábbi fejezetben már láthattuk, az iskolának elsődleges dolga a vele szemben megfogalma-

zódó elvárások tükrében az ismeretátadás, és ennek értékelésekor gyakran kimarad az a tény, 

hogy valódi tudássá nem a befogadott, hanem a feldolgozott, sajáttá tett ismeret válik. A pe-

dagógiai programokban és tervezetekben a „Mit tanítsunk?” kérdés kifejtése mindig sokkal 

hosszabb, mint a „Miért tanítsuk?” kérdés. 
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„Az iskola feladata, hogy felkészítsen a tananyagra, s a tananyag feladata, hogy felké-

szítsen az iskolára. Ebben a „tandarálásban” a legkellemetlenebb tényező a személyi-

ség, az egyéniség. Gondolkodhatunk lineáris és spirális tantervekről, de akár lineári-

san, akár spirálisan fejlődő gyerekekről aligha beszélhetünk. S a személyes fejlődési 

ütem természetesen személyes fejlesztést kívánna. Helyette a „standardokhoz képest 

ilyen meg ilyen” gyerekek kezdenek járni osztályainkba.”
588

 

  

Az ismeretközpontúság ellen felhozott másik általános érv az, hogy míg évtizedekkel ezelőtt 

pontosan lehetett tudni, hogy a felnövő gyermeknek milyen ismeretekre lesz szüksége, addig 

napjainkban már nehéz lenne előre jelezni.
589

 Ezek alapján inkább az ismeretek megszerzésé-

nek és feldolgozásának képessége kell, hogy középpontba kerüljön. Harmadik indokként 

szokták a kompetenciák fejlesztését az ismeretek ellenpontjaként középpontba állítani.  

Nahalka István nem e kettő feszültségében látja a problémát.  

„Nem az a baj, hogy sok ismeretet tanítunk, hanem hogy az ismeretek nem szerveződ-

nek egységgé, nem kötődnek össze a valós élettel, a tanulók nem élhetik át, hogy éle-

tük során használható tudást szereznek. A tananyag számukra csak az egyik óráról a 

másikra elsajátítandó szöveg vagy technika (merev algoritmus), amelyet aztán a téma-

záró és az érettségi előtt majd még egyszer, de csak arra az egy-egy rövid alkalomra 

újból be kell magolni. Nem élő az iskolai tudás a legtöbb tanuló számára, nem moti-

váltak annak megtanulásában, az iskola az élet egyik akadálya, amelyet le kell küzde-

ni, amelyen túl kell jutni.”
590

 

 

A tanításban átadott ismeretek esetében tehát nem a mennyiség a fontos, hanem az, ami ebből 

a gyermek gondolkodásában lesz. A nevelésben mint láthattuk, az értékek állnak a közép-

pontban, a kérdés azonban ugyanaz marad, mint az ismeret esetében.  

 Az értékválasztás és értékátadás folyamatában a pedagógus három megoldás közt vá-

laszthat. Az egyik megoldás szerint tudomásul veszi, hogy az értékek sokfélék, szerepét a 

semleges tolerancia megvalósításában találja meg. Választhatja az értéktisztázó megoldást, 

amelyben hozzásegítheti a tanítványt, hogy saját értékrendszert alakítson ki, azt képes legyen 

magyarázni, indokolni. A harmadik módszer a két korábbit próbálja pozitívan ötvözni. „Az 

értékartikulációs módszer abban különbözik az értéktisztázó megoldástól, hogy ütközteti, vi-

tára bocsátja a tisztázott álláspontokat. Lehet elemezni, kritizálni, érveket, ellenérveket felso-

rakoztatni. A pedagógus itt valódi animátori szerepben és nem deklaratív erőfölényével jele-

nik meg.”
591
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Egy másik megközelítés az értékátadás kérdéskörét kiegészíti a tekintély (tehát az átadás 

módjának) kérdéseivel. A hagyományos és modern pedagógia közti egyik éles választóvonal 

a tekintélyelvű és a szabadelvű felfogás között húzódik. „Közbülső pozícióként tarthatjuk 

számon azt a változatot, amely elveti a hatalmi vagy hivatali magasabbrendűségre alapozó 

nevelést, de elfogadja és szükségesnek tartja a személyi, természetes tekintélyt.”
592

 A tekintély 

tagadása itt nem értéktelenséget vagy semlegességet jelent, hanem az értékek átadásának 

módjáról szól, melynek messzemenő hatása lehet a gyermek későbbi gondolkodásmódjára. 

Fontos azonban megtennünk azt a distinkciót, mely rendezi az önmagáért való tekintély és az 

általános, kivívott és felhasznált tekintély fogalmait. Az önmagáért való tekintély például 

megkérdőjelezhetetlenné teszi a világot, sematikussá téve azt.
593

 A tekintély egyéb formáiból 

azonban nem következik automatikusan a gyermek önálló, belső rendszeralkotásának kizárá-

sa.  

GALICZA János ebben a kérdéskörben újabb fogalmakat vezet be: a gyermekközpontú és 

felnőtt-központú pedagógia fogalmait.
594

 Ebben a szemléletben az értékközpontúval azonossá 

teszi a felnőtt-központúságot, mintegy leleplezve e nevelő hozzáállása mögött megjelenő te-

kintély és hatalmi pozíció igényét. Ebben a pedagógiában „a hagyományos kell-ek, a hagyo-

mányokban foglalt értékek a nevelésről való gondolkodás és tevékenység központjai.”
595

 Az 

elsődleges kell pedig az értékek átadása-átvétele, amelyből könnyen következik, hogy a gyen-

gén teljesítő, vagy az értékeket csak részben vagy hibásan elsajátító gyermeket egyszerűen 

rossznak minősítik, gyakran megtoldva azzal, hogy a gyermek azért rossz, mert nem akar jó 

lenni. Az értékátadás módja leginkább narratív jellegű, nem számít az elsajátításban a gyer-

mek aktivitására, elegendő, ha engedelmesen hagyja, hogy megtöltsék a fejét. A nevelő ebben 

az esetben hatalommal rendelkezik: övé az értékválasztás, a büntetés és elismerés, tiltás és 

megengedés hatalma. Ezt a viszonyulást csak erősíti, ha olyan gyermekekkel dolgozunk, akik 

kultúráját, családi hátterét eleve alacsonyabb rendűként tételezzük.  Ebben az esetben ugyanis 

– ahogyan azt az előítéletek és sztereotípiák tárgyalásakor részletesen kifejtettük (5.1.1.) – 

vagy felmentjük magunkat a cselekvés kényszere alól, vagy jogot formálunk bármilyen esz-

köz használatára.  

„Az értékközpontú nevelés veszélye – szélsőséges megnyilvánulás esetében –, hogy 

elhanyagolja a gyermeki szükségleteket, igényeket, következésképpen olyan sok ösz-

szeütközés, olyan sok frusztráció és ezeknek megfelelően olyan sok agresszió kísérheti 
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a nevelést, hogy kétes, elérheti-e célját, növendékei képesek-e felnőttként a társada-

lomba beilleszkedni, egészséges felnőttként élni.”
596

 

 

A felnőttközpontú vagy értékközpontú felfogás ellenpontjaként szokás bemutatni azt a peda-

gógiai felfogást, amely szerint a nevelő elsősorban segítő.
597

 A gyermek és felnőtt kapcsolatá-

ban végbemenő együttműködésre épít, amelyben „a nevelő felnőttek dolga optimális feltéte-

lek létrehozása a gyerek fejlődéséhez, szocializációjához és perszonalizációjához.”
598

 Ez a 

felfogás nem tagadja az értékeket és az értékátadás fontosságát, de ezt közvetítő folyamatnak 

látja, melyet a gyermek lehetőségei és szükségletei határoznak meg.  

A nevelés, oktatás egyfelől meghatározott azáltal, amit a pedagógus adni akar, és ahogyan 

adni akar. Másfelől fontos ebben a folyamatban, hogy mennyire képes ezt a gyermek szükség-

leteire reagálva tenni. A reagálás feltételezi e szükségletek ismeretét, illetve a pedagógus és a 

diák közötti pozitív kapcsolatot, mely a nevelési feladat megvalósulásának feltétele. Mindez 

pedig empatikus bánásmódot jelent, mely a mások lelki állapotának megértését, mérlegelését, 

és az erre adott megfelelő magatartásbeli és cselekvésben megnyilvánuló választ foglalja ma-

gában. 

BÁBOSIK a szükségleteket több csoportba sorolja. Az egyik csoportot a biogén szükségle-

tek jelentik, melyek nem individuálisak, hanem mindenkit jellemeznek. Ezek a következők: 

táplálkozás, mozgás, pihenés, játék, változatosság, szellemi aktivitás, eredményesség.  Itt kell 

megjegyeznünk, hogy a cigány gyermekeket gyakorta jellemzi az imént felsorolt szükségletek 

közül néhánynak a nyilvánvalóan hiányos otthoni kielégítése. Ez azonban nem jelentheti azt, 

hogy szűkítve értelmezzük szükségleteiket, vagy a nem cigány gyermekektől eltérő szükség-

leteket tételezzünk föl.
599

 A második csoportba sorolt szociogén szükségletek köréből a kap-

csolatok alakításának tényezőjeként három szükségletet emel ki: szokások, életvezetési mo-

dellek, meggyőzőségek. A szokások feltérképezése viszonylag egyszerű, a hozzájuk való vi-

szonyulás azonban bonyolult. A szokás ugyanis olyasmi, amit nem lehet egy tiltással megvál-

toztatni. A tiltás ebben az esetben frusztrációt, és ezáltal kapcsolatromlást eredményez. Az 

életvezetési modelleknek már a megismerése is bonyolultabb, hozzájuk közeledni pedig csak 

óvatosan lehet, hiszen ha direkt módon kívánnánk a gyermek szemléletét lecserélni, akkor 
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nem kétséges, hogy a család vagy a tanár javára dönt-e, illetve rontani fogja a családdal való 

viszonyt is. BÁBOSIK legkritikusabbnak a meggyőződésrendszer megértését és formálását 

látja, mint önmagában is komplex rendszert.600 Ebből a szempontból pedig különös nehézsé-

gekkel szembesül hitoktatásunk, hiszen praktikusan épp erre törekszünk. 

Mindezek alapján a nevelés egy konkrét társadalmi, kulturális közegben lejátszódó folya-

mat – és mivel iskolai nevelésről és oktatásról gondolkodunk, így ki kell egészítenünk azzal 

is, hogy intézményi térben lejátszódó folyamat. Két ember találkozására épül, még akkor is, 

ha csoportban dolgozunk. Két ember találkozása és kapcsolatfelvétele, kapcsolatépítése az 

alapja. Ebben a kapcsolatrendszerben, melynek fenntartása önmagában is célirányos munkát 

igényel, a felnőtt megpróbál átadni valamit a rá bízott gyermeknek. Hogy mit, az függ az ok-

tatásban és intézményrendszerben elvárt meghatározásoktól, függ egyéni meggyőződéseitől, 

függ a nevelési helyzettől és a gyermektől. A nevelés és oktatás több mint információközlés, 

vagy adekvátnak ítélt viselkedés és szemlélet külső átadása, feltételezi az együttműködést, 

egymásra hatást, reakciókat, feltételezi, hogy a gyermek saját világát belső módon alakítja 

egységes egyszemélyes világrendszerré, mely jó esetben „kompatibilis” a környezetével és a 

társadalmi normákkal. Ehhez pedig közös nyelv szükséges, mely nincs meg önmagától: létező 

nyelvhasználatunk egymáshoz közelítése és lefordíthatósága szintén folyamatos munkát igé-

nyel. Mindez feltételezi az empatikus bánásmódot, amely a felnőtt részéről szintén állandóan 

cél és eszköz. A nevelés tehát gazdagító esemény: részeiben, a részekből összeállt egészben, 

az egész megalkotásának folyamatában, a folyamat rendszeralkotó elemeiben. A nevelés 

együtt teremtő folyamat, amely nemcsak a gyermekre irányultságában igényli az együtt értel-

mét, de viszonosságában is. Az, aki tanít, tanulhat a gyermektől. Gyakorlati pedagógiai tudása 

pedig akkor lesz megfelelő, ha él is ezzel a lehetőséggel.  

 

6.1.2. A KATECHÉZIS ÉS A HITTANOKTATÁS, MINT A KÜLDETÉSTELJESÍTÉS FORMÁJA ÉS ESZKÖZE 

A hittanoktatás – mint valamennyi iskolai tevékenységet – meghatároz az oktatáshoz, neve-

léshez és szocializációhoz való viszonyulásunk, ami pedig a feladathoz, és a tanulói közös-

séghez való viszonyunk függvénye. A hittanoktatásban azonban jelen van egy korábban már 

tárgyalt másik cél-rendszer: a hitre nevelés, hithez segítés, tanítvánnyá tétel célja. Az eddigiek 

alapján tehát tisztáznunk kell, hogyan értelmezzük ezt a feladatot. Mindehhez a hit fogalmá-

nak vizsgálatát hívjuk elsőként segítségül, amely segíthet céljaink rendszerezett megfogalma-

zásában. A fogalom meghatározásaként a Heidelbergi Káté 21. kérdés-feleletét tekintjük 
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mérvadónak. Ehhez a meghatározáshoz azonban hozzákapcsolunk különféle teológusoktól 

származó megállapításokat, melyek nem az adott teológusok hitről szóló komplex tanításai, 

hanem a hitről való gondolkodásuk egy-egy témánk szempontjából fontos mozzanata.
601

 Nem 

egy hitről szóló átfogó teológiai elemzés ugyanis az előttünk álló feladat, csupán annak fel-

mutatása, hogy a hit fogalmának átgondolása segítséget és kapaszkodót kínál a hittanoktatás 

céljának tisztázásában és gyakorlatában. Ezek után gondoljuk át, hogy mit tekintünk hittanok-

tatásnak a katechézis és a küldetés-teljesítés szempontjából, az iskola által meghatározott ke-

retekben – hátrányos helyzetű cigány tanulóink körében. 

 

6.1.2.1. Hitkérdés 

A Heidelbergi Káté 21. kérdés-felelete a következőképpen határozza meg a hit fogalmát:  

Mi az igaz hit? 

Nem csak az a bizonyos megismerés, melynél fogva igaznak tartom mindazt, amit Is-

ten az Ő igéjében nekünk kijelentett, hanem egyszersmind az a szívbéli bizalom is, 

melyet a Szentlélek az evangélium által gerjeszt bennem, hogy Isten nemcsak mások-

nak, hanem nekem is bűnbocsánatot, örök igazságot (megigazulást) és életet ajándékoz 

kegyelméből, egyedül Krisztus érdeméért. 

 

Ezek alapján létezik tehát a hitnek tartalma, vagyis tudom, hogy kinek és mit hittem (certa 

notitia). Ez a tartalom bizonyos szinten a taníthatóság hatókörébe sorolható, így lehetséges 

hittanról beszélni.
602

 A hit másik alkotóeleme az assensus, vagyis igaznak tartom azt, amit 

Istenről kijelentése által tudok. A harmadik rész pedig, amit ez eredményez, a szívbeli biza-

lom, vagyis a fidutia. 

Amennyiben oktatásról és nevelésről gondolkodunk, könnyen megállapíthatjuk, hogy a hit 

ismereti részével érdemes leginkább foglalkoznunk, hiszen az ismeret átadható, akár közlés-

ként, akár gyakorlatban a nevelés eszközeire váltva példával, mintával, ösztönzéssel és a pe-

dagógia színes eszköztárával. „A hit Isten irántunk való akaratának ismerete, és ezt az ismere-

tet Igéjéből merítjük”
603

 – írja Kálvin, és ez megerősíthet bennünket. Sajnos azonban még ez a 

képlet sem egyszerű, mivel „ha ismeretnek nevezzük a hitet, akkor nem olyan megismerést 

értünk rajta, amellyel általában az emberi érzékek alá eső dolgokat szoktuk felfogni… A hit 
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ismerete inkább bizonyosságon (certitudo), mint értésen alapul.”
604

 Az ismeret és bizonyosság 

között pedig az történik, amit Kálvin így fogalmaz: „Hátra van még az, hogy amit az értelem 

felfogott, átöntessék magába a szívbe.”
605

 A hit és ismeret ilyen kapcsolatából következhet 

például a hittanoktatásban az a feladat, hogy az ismeretátadás folyamatában saját bizonyossá-

gunk is megjelenjék. A reformáció kora vagy akár a puritán irodalom gyakran feltett kérdése: 

„mi hasznom abból?”. A válasz pedig rendre a bizonyosság fogalmára mutat.
606

 

Ezt a kapcsolódást erősíthetik BULTMANN gondolatai,
607

 aki szerint a hit annyiban dogma-

tikus, amennyiben a „hit beszédének (Róm 10,8), és a hit hallásának (Gal 3,2.5) az elfogadá-

sa. Annyiban azonban nincs dogmatikus jellege, „amennyiben az igehirdetés szava semmi-

képpen nem olyan történeti események ismertetése, s nem olyan objektív tényekről szóló taní-

tás, melyeket egzisztenciális változás nélkül igaznak lehetne tartani”. Mindez abból fakad, 

hogy szerinte a hit engedelmesség, de nem teljesítmény és nem élmény, viszont magában fog-

lalja a hitvallást. Mindez egy hittanórán azt a formai és eszközbeli kapaszkodót nyújtja, me-

lyet az 1 Pét 3,15 úgy fogalmaz, hogy „legyetek készen mindenkor számot adni mindenkinek, 

aki számon kéri tőletek a bennetek élő reménységet”, vagyis a Szentírásból származó tételes 

tudás és az alkalmazott hitvallás együttes felkínálására. 

Az oktathatóság és nevelhetőség szempontjából SEBESTYÉN megfogalmazása azt a moz-

zanatot állítja középpontba, melyet – leegyszerűsítve és tévesen – a megtéréssel azonosítunk. 

Ez a népies teológiai megközelítés azonban – ha feltételezzük pozitív viszonyulási tartalmát – 

nem veszi el SEBESTYÉN állításainak tanulságát, aki szerint a hit a lelki élet egyik jelensége. 

Az általános istenhit általános emberi vonás, mivel a teremtett ember általános jellemzője, 

mégpedig mindhárom vonásával: credere Deum, Deo és in Deum.
608

 Ez a hit azonban a bűn-

esettel szétfoszlott, összetört, a pistisből apistia lett, ebből pedig csak helyreállítás által lesz 

újra hit, mégpedig immár üdvözítő hit. Ebben a folyamatban pedig a hit lényege a receptio 

Christi, annak együttesen passzív és aktív oldalával.
609

 Hittanoktatási szempontból ez a meg-

közelítés is a bizonyságtétel jellegre irányítja figyelmünket, illetve a misszió – korábban már 
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 KÁLVIN: Tanítás a keresztyén vallásra, III.2.7. 
605

 KÁLVIN: Tanítás a keresztyén vallásra. III.2.36. 
606

 Hittanórákon főként a kamaszok között rendszeresen előfordul a kérdés: „Tanárnő ezt el is hiszi?”. A kérdés 

azonban nem a személyem elleni támadás, bár formájában és stílusában akár bántásnak is érzékelhető, sokkal 

inkább a „hogyan?” és a „mire jó ez?” által keltett feszültség, melyet jobban megfogalmazni a kérdező nem 

képes. A hit titkát azonban – mivel a titkok az Úréi – nem lehet megfogalmazni, lehet azonban türelemmel és 

sok példával újra és újra felmutatni a bizonyosság válaszát, nem várva azonnali elfogadást, mivel ez nem egy-

szerűen értelmi feladat. 
607

 BULTMANN: Az Újszövetség teológiája, 255-259. 
608

 SEBESTYÉN: Református dogmatika, 22. 
609

 SEBESTYÉN: i.m., 23. 
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tárgyalt – inkarnációs modelljére. A tanítás módja ebben az esetben ugyanolyan fontossá vá-

lik, mint a tanítás tartalma, mivel mindkettő Krisztus egyfajta „megjelenítésére” irányul.  

RAVASZ a hit eszköz jellegét hangsúlyozza: „az, amivel a kegyelmet elfogadjuk, a hit”, 

ami így nem más, mint „az elsajátító szerve a kegyelmi világ valóságainak”, másképpen „is-

merő-képesség”. Ez a képesség mégsem helyettesíthető be a pedagógia fogalmaival, legyenek 

azok klasszikusok, vagy modernek, mint például a kompetencia. A hit mint megismerő eszköz 

létrejötte is a Szentlélek műve.
610

 Arra azonban felhívja a figyelmünket, hogy hívő emberként 

másként ismerünk (ahogyan az első fejezet második részében azt kifejtettük), a kétféle meg-

ismerés közti feszültséget pedig nem tekinthetjük motiválatlanságnak, engedetlenségnek vagy 

tudás-hiánynak. Témánk szempontjából arra is rávilágíthat ez az értelmezés, hogy feladatunk 

megmutatni újra és újra, hogy mi a saját megismerési módunkkal hogyan látjuk sajátosan a 

világot – ez azonban csak tisztelettel és párbeszédben valósulhat meg pozitívan. A saját 

szempontjából ugyanis mindenkinek a saját maga által megkonstruált világ legitim, melynek 

kétségbe vonása vagy elutasítást, vagy megfelelési kényszert válthat ki. 

Az isteni szuverenitás oldaláról teszi lehetővé a kérdés megközelítését BARTH, aki szerint: 

„A keresztyén hit ajándéka annak a találkozásnak, amelyben emberek szabaddá lesznek arra, 

hogy úgy hallják meg Isten kegyelmének a Jézus Krisztusban kimondott igéjét, hogy … egy-

szer s mindenkorra, kizárólagosan és teljesen az Ő igéjéhez és utasításához tartsák magu-

kat.”
611

 Találkozás eredménye tehát a hit, ami képszerűségével is kinyilvánítja, hogy az em-

bernek nem lehet a lényeget illetően szerepe a hit átadásában, csupán az Istennel való szemé-

lyes találkozásnak. Ez hittanoktatási szempontból segíthet a helyes célmeghatározásban: a 

megtérítés célja téves.
612

 

A barthi idézet kontextusából kilépve – és a barthi gondolatmenettől immár idegenül – a 

találkozás fogalma egészen messzemenő tanulságokat is hordozhat: egy ószövetségi modellt 

állíthat középpontba, mégpedig egy istentiszteleti modellt, melyben úgy hangzottak el az Isten 

szabadító tetteiről szóló igék, hogy azok múltbeli tartalma a jelenben vált megélhetővé. Mind-

ez elvezethet a kognitív szinten kommunikált tartalom egyeduralma megszüntetésének igé-

nyéhez. 
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 RAVASZ: Kis dogmatika, 108-112. 
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 BARTH: Kis dogmatika, 14. 
612

 Ezt a valláspedagógia lehetőségeit vizsgálva NÉMETH így foglalja össze:”A hit leglényegesebb momentuma, a 

teljes ráhagyatkozás a kegyelmes Istenre, kívül áll minden lehetőségen. Amit csak Isten végezhet el, ahhoz 

embernek nem szabad hozzányúlnia. Az erőszakkal, megfélemlítéssel, vagy szuggesztív módon kicsikart  

’hitre’ jutások megnyomorodott élethez, vagy ateizmushoz vezetnek.” NÉMETH: Hit és nevelés. Valláslélekta-

ni szemléletmód a mai valláspedagógiában, 91.  
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BONHOEFFER megfogalmazásában az, amiről az eddigiekben szó volt (a bűnös ember ke-

gyelemből, hit általi megigazulása) a „végső esemény”. Ami ezt megelőzi, az „utolsó előtti”. 

Ebben az utolsót, végsőt megelőző fázisban dolga az embernek az útkészítés.  

„Ez az útkészítés azonban nemcsak belső történés, hanem szemmel is látható, hatalmas 

alkotó cselekvés. „Minden völgy felemelkedjék!” (Ézs 40,4) Amit az emberi nyomor 

mélységeibe taszítottak, amit az elnyomott és megalázott – az emeltessék föl. Létezik 

oly mérvű emberi szabadságvesztés, szegénység és tudatlanság, amely akadályozza 

Krisztus kegyelmes eljövetelét. „Minden hegy és halom alászálljon!” (Ézs 40,4) Hogy 

Krisztus eljöjjön, minden büszkeségnek és nagyságnak meg kell hajolnia.”
613

  

 

A hit szempontjából útkészítésként értelmezett feladat értelmet ad az emberi cselekvésnek, 

akár az oktatási tevékenység sokszor kudarcként megélt hétköznapi történéseiben. Figyel-

münket a nyomorúságban szükséget szenvedőre irányítja, mint akik között, és akikért külde-

tést teljesítünk. A lehajolni képes és felemelni igyekvő hozzáállás pedig a tekintély kérdését 

tisztázhatja számunkra: a lábmosás hatalmát kapták Krisztus követői. 

Az útkészítés lehet tehát az egyik feladat, míg a másik, ahogyan TILLICH fogalmaz: „hogy 

minden új nemzedéket bevezessen a Lelki Közösség valóságába, annak hitébe és szereteté-

be”.
614

 Ezek szerint az oktatás azon a vágyon alapszik, hogy nemzedékről nemzedékre folyta-

tódjék az egyház élete.  

Ennek a bevezetésnek pedig példája az ószövetségi hagyomány, mely bevonta a gyerme-

ket a kegyesség gyakorlásába, és tanította a legfontosabb ismereteket, mint Isten teremtő, sza-

badító, népet választó, törvényt adó, történelmet formáló, büntető és kegyelmező tetteinek 

alapköveit.  A Második Helvét Hitvallás ezt így összegzi XXV. fejezetében: 

„Az Úr lelkére kötötte az Ő ószövetségi népének, hogy az ifjúság kisgyermekkortól 

való helyes oktatására a legnagyobb gondot fordítsák, sőt, világosan meghagyta azt is, 

hogy az Ő törvényében oktassák az ifjúságot és a sákramentumok titkait magyarázzák 

meg neki. Minthogy az evangéliumokból és az apostoli levelekből kitűnik, hogy Isten 

nem kevésbé törődik az Újszövetség népének ifjúságával…tehát igen okosan 

cselekesznek a gyülekezeteknek azok a pásztorai, akik az ifjúságot már korán és szor-

galmasan tanítják a katechizmusra, megvetvén a hit első alapjait és hűségesen tanítván 

vallásunk elemeit, úgyhogy megmagyarázzák a Tízparancsolatot, valamint az Apostoli 

Hitvallást, az Úri imádságot és a sákramentumok értelmét, más ilyen alapelvekkel és 

vallásunk fő fejezeteivel egyetemben. A gyülekezet pedig mutassa meg itt a maga hű-

ségét és buzgóságát a gyermekeknek a vallástanításra való járatásában, kívánva azt és 

örülve annak, hogy gyermekeit helyesen oktatják.” 
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 BONHOEFFER: Etika – szemelvények, 27. 
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 TILLICH: Rendszeres teológia, 509. 
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A fontosabb, tanítandó és tanítható elemek tehát hitvallásunk szerint a hit első alapjai. A vég-

ső esemény előtti útkészítés, vagy akár a Lelki Közösségbe való bevezetés alapegységei. Meg-

kerülhetetlenek, hiszen tartalom és ismeret nélküli hit nem létezik. MAKKAI is ezt hangsú-

lyozza, amikor a vallástanítás céljaként azt jelöli meg, hogy a tanuló „Isten kijelentett akaratát 

minél szélesebb és rendszeresebb ismereti anyagban lássa és értse meg.” Ezt egészítheti ki az 

a célkitűzés, hogy a megismert isteni akaratot „önmagára nézve is az egyedüli jónak és köte-

lezőnek fogadja el, és kész legyen azt az egyházi közösségben hűségesen és örömmel szolgál-

ni.”
615

 A célkitűzés megvalósításában pedig kulcsfontosságot tulajdonít a nevelő idősebb test-

véri hozzáállásának, amely késszé teheti, hogy tanítása és nevelő tevékenysége (e kettő együt-

tese) bizonyságtétellé váljon.  

 

6.1.2.2. Hittankérdés 

Az egyház léte és küldetése nem választható el egymástól. A tanítványság és a bizonyságtétel 

sem. Izráel csak az Isten átfogó terve szempontjából értelmezett kiválasztottságában Isten 

népe, istentisztelete pedig csak akkor istentisztelet, ha élete más területei is az isteni terv 

megvalósulását szolgálják, ami pedig nem más, mint az élet és az áldás növekedése. Belső 

tanítása, vagyis a generációk közötti hagyományozás, és kifelé irányuló tanítása, vagyis bi-

zonyságtétele lényege szerint ugyanaz, célja szerint is ugyanaz, módja szerint más. Az első 

fejezetben láthattuk, hogyan engedik fokozatosan – felelősségvállalásban, gondoskodásban, 

az Isten szabadító tetteire való emlékezés megosztásában –, lépésenként közelebb a jövevé-

nyeket a kultuszi részvételhez, előre vetítve a jövőre a közös istentisztelet képét. Láthattuk 

azonban az exkluzivitás és inkluzivitás kérdéseinek folytonos jelenlétét is, melyben Izráel 

akkor téved el, amikor önmaga létére koncentrál, azt védi Istenre hivatkozó kulturális produk-

tumaiban, bezárkózik. A küldetésteljesítésre a lehetőséget Jézus váltsághalála hozza el, a 

megvalósításhoz szükséges erőt pedig a pünkösdi esemény. Ez azonban nem szünteti meg a 

korábbi kísértéseket, a kulturális vonások és a teológiai indoklások keveredését. Az egy testté 

kereszteltetett új nép képében megjelenik a feladatok általánossága és gazdagító differenciált-

sága, megmarad azonban a régi parancs: senki se éljen önmagának, hanem Krisztusra, a Főre 

figyelve teljesítse feladatát. A páli tanítás alapján a keresztyénné válás, vagyis tanítvánnyá 

válás folyamata központi szerepbe helyezi a konkrét keresztyén közösségeket, gyülekezeteket, 

hiszen ebben a folyamatban a kívülről érkező a gyülekezet által megélt és felmutatott, illetve 
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ethoszként megfogalmazott és tanított valóságot fogad el. Gyülekezeti létforma és tanítás te-

hát ebben az esetben is elválaszthatatlan fogalmak a küldetésteljesítés kontextusában.  

Ez az összetartozás azonban nem jelenti a befelé fordulás legitimálását. A „menjetek el” 

nyitást parancsol, és gyakran nem idézzük, amikor a tanítvánnyá tétel küldetéséről beszélünk 

a hittanoktatás vagy katechézis összefüggésében.
616

 Nem idézi például BOROSS a katechézis 

definiálásakor – mint látni fogjuk, részben érthetően. A fogalom meghatározásakor az általá-

nosítás és szűkítés feszültségében némileg ellentmondásba kerül önmagával, ám megállapítá-

sa mégis tanulságokkal szolgál témánk szempontjából. Megfogalmazása szerint a katechézis 

legtágabban úgy értelmezhető, hogy az „nemcsak a keresztelésre való előkészítés, illetőleg a 

keresztelést követő tanító-nevelő eljárás, hanem korra és anyagra való tekintet nélkül az egy-

ház tanító szolgálata.”
617

 Sajátos megközelítéséből fakad szűkítő meghatározása, mikor a val-

lástanítás, vallásoktatás vagy hittan fogalmaival összehasonlításban határozza meg a 

katechézis lényegét, amely  

„… a Szentírásból nyert összes hitigazságok megismerését jelenti. Ezért katechézis 

alatt mi az egyháznak azt a tanító tevékenységét értjük, mely elkezdődik a tanítványi 

kor elején, a lehető legkorábbi gyermekkorban és tart egész életen át. A katechézis tu-

lajdonképpen Jézus Krisztus prófétai szolgálatának folytatása akar lenni, ami az ő fel-

hatalmazása alapján (Tegyetek tanítványokká…) és az ő erejével történik. A 

katechézis nem igehirdetés. A katechézis az igehirdetést készíti elő. Bevezet és eligazít 

abban a világban, amelyből az igehirdetés megszólal. Megteremti az igehirdetés és 

igehallgatás emberi előfeltételeit pl. azáltal, hogy megismertet azokkal a történetekkel, 

adatokkal és fogalmakkal, melyeket az igehirdetés magyaráz, értelmez, idéz, szemlél-

tet. Ezért a katechézis helye csak a gyülekezet lehet. A gyülekezeten kívül, a gyüleke-

zet nélkül egyszerűen nincs értelme a bibliai tanításnak.”
618

 

 

Az egyház bizonyságtétele és küldetésteljesítése kettőssége mentén válik érthetővé és elfo-

gadhatóvá ez az állítás. Az egyház mint közösség felelős saját tagjai tanításáért, köztük a 

gyermekek tanításáért is. Ez tehát befelé irányul, és nem állítható ellentétbe a hittanoktatással, 

mely teljesen más közösségben és körülmények között megy végbe. A problémát az exkluzi-

vitás jelenti, és az, hogy nem kerül mellé a misszió fogalma.
619
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 Szükségtelennek találjuk e ponton a katechézis kialakulásának, és a róla alkotott nézetek történelmi változása-

inak bemutatását, azzal ugyanis nem szolgálnánk a viszonyulási kérdések vizsgálataként megfogalmazott cél-
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 BOROSS: Katechetika, 23. Két évvel később, 1996-ban megállapítja, hogy a valláspedagógia felváltotta a 

katechetikát, és a valláspedagógia az evangélium tanítását jelenti. BOROSS: Bevezetés a valláspedagógiába, 

40-42. 
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 BOROSS: Katechetika, 24. Megjegyzendő, hogy a kihívást jelentő kérdést az iskolai hittanoktatás megjelenése 
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 A katechézis BOROSS féle általános fogalma szerint az egyház tanítói szolgálata egyenlő a katechézissel, az 

egyház tehát csak a misszió által válhat nyitottá, mely tanítvánnyá tesz, ám ez a fentiek értelmében nem taní-

tás által megy végbe, vagyis vagy a már belül lévő, vagy a misszió által a gyülekezetbe belépett, nem tanított 

tanítványokat tanítjuk tanítványnak lenni.  
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A katechézis helyszíne főként a gyülekezet, de lehet az iskola is, amennyiben a fenti meg-

határozás szerint tételezzük a katechézisben részesülőket, vagyis a két csoport egybeeshet. 

Ugyanakkor a szakirodalom már az 1940-es évektől párhuzamos kifejezéseket kezd használ-

ni: a vallásoktatás, vallásos nevelés, vallástanítás fogalmait.
620

 A fogalomhasználat párhuza-

mossá válása és differenciálódása összetett eredetű, a jelenlegi hittanoktatással kapcsolatosan 

azonban megállapítható, hogy a kettő különbözősége a bemeneti pontnál értelmezhető, vagyis 

míg a katechézis feltételez előzetes gyülekezeti (és Jézus Krisztussal való) kapcsolatot, addig 

az iskolai hittanoktatás esetében ez vagy van, vagy nincs – a korábbi fejezetek tanulságai 

alapján napjainkban inkább nincs. Ez azonban a folyamatban is megmutatkozó különböző-

séghez vezet, melynek különös jelentősége van témánk szempontjából.  

Az iskolai hittanoktatás elsődlegesen egy sajátos keretek között zajló missziói tevékenység. 

Ha ugyanis keresztyének által folytatott, a küldetésteljesítéshez tartozó tanítói szolgálat, akkor 

nem lehet más, mint bizonyságtétel. Ha olyanok közt valósul meg a bizonyságtétel Krisztus 

felmutatásában, akik még nem ismerik, akkor nem lehet más, mint misszió. Ha a misszió úgy 

valósul meg, hogy gyermekekkel és fiatalokkal ismeretet rendszerezve közöl nevelő hatásokra 

építve, az egyházi/vallásos szocializáció szándékával, akkor az hittanoktatás. A hittanoktatás 

tehát Isten népe küldetésteljesítésének módja, formája, eszköze, lehetősége, kerete.  

Ebből fakad, hogy a mód meghatározása a „mindeneknek mindenné lettem” (1Kor 9,20) 

lehet. Ennek a pedagógia nyelvére való lefordításában NÉMETH megfogalmazása lehet segít-

ségünkre: 

„A klasszikus protestáns katechézis-meghatározás szintén a Biblia tanításainak átadá-

sát tekinti fő célnak, gyülekezetben és iskolában egyaránt. Orientálódása nem pszicho-

lógiai, hanem történelmi, a tanítást az értelmi befolyásolás eszközének tartja, a tan-

anyagot fontosság tekintetében a tanuló elé helyezi, a tant hangsúlyozza az élet helyett, 

s nem tesz különbséget az iskolai és a gyülekezeti hitoktatás között. 

A pedagógiai orientáció a tananyagról a hangsúlyt a tanuló személyére és életére, a 

történelmi szemléletmódról a jelen és jövő élethelyzetek vizsgálatára helyezte át. Ezt a 

váltást az iskolai vallásoktatás keret kényszerítette ki, ahol a gyermek vallásos szocia-

lizáltságával nem lehetett már számolni, még kevésbé azzal, hogy mint megérintettek-

nek ismereteik gyarapítására lenne csak szükségük. A vallásoktatás ilyen módon a 

gyülekezet nyitott ajtaja a világ felé.”
621
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 Pl. IMRE: Katechetika. A református keresztyén vallásos nevelés rendszere, 1-4.; RÓZSAI: Katechetika. A 

Debreceni Református Teológiai Akadémia levelező tagozatos hallgatói részére, 5-8.; CZEGLÉDY: A 

katechetika vázlata, 1-2. 
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 NÉMETH: Hit és nevelés, 15.  
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A missziói szemlélet pedig közelebb visz bennünket a „hogyan?” kérdések felismeréséhez, 

értelmezéséhez és a válaszkereséshez általánosságban, és hátrányos helyzetű cigány gyerme-

keink hittanoktatásában. 

 

6.2. A „HOGYAN?” ELŐREMUTATÓ KÉRDÉSEI 

6.2.1. STRUKTURÁLIS SZINTEN MEGFOGALMAZÓDÓ KÉRDÉSEK 

A helyes helyzetelemzés minden hatékony cselekvés alapja. Láthattuk, hogy egyes térségek-

ben olyan demográfiai és migrációs folyamatok mennek végbe, melyek alapvetően meghatá-

rozzák gyülekezeteink helyzetét és a hittanoktatásunkat. Ehhez hozzászámítva a kötelező hit-

tan vagy erkölcstan oktatást, nyilvánvalóvá válik, hogy gyakori, és egyre gyakoribb a halmo-

zottan hátrányos helyzetű cigány gyermekek részvétele hittanóráinkon. Átfogó társadalmi 

adatokból, szociológiai felmérésekből következtetéseket vonhatunk le helyzetünk elemzése-

kor, hiányzik azonban egy átfogó egyházi felmérés, melyből kiderülhetne, hogy valóban mi-

lyen arányeltolódások mentek végbe, mit tapasztalnak az egyes települések lelkipásztorai, 

hittanoktatói, hogyan értelmezik ők a jelen állapotokat, és mit prognosztizálnak a jövőre néz-

ve. A jelenleg elérhető nem egyházi elemzésekből így is kiderül, hogy nem megkerülhető a 

kérdés, és nem fog megfordulni, hanem erősödni fog a népesség arányai megváltozásának 

tendenciája az érintett területeken. Amennyiben küldetésteljesítésünket úgy értelmezzük, 

hogy azok felé kell bizonyságot tennünk, akikkel „találkozunk”, akik velünk, körülöttünk 

élnek, akkor egy jelentős missziói kihívás előtt állunk. Ha pusztán az iskolai hittanoktatás 

törvényes megvalósítása a cél, akkor pedig egy jelentős szakmai, pedagógiai kihívás előtt. A 

két kihívás jelen dolgozat eddigi megállapításai szerint együttesen és elválaszthatatlanul je-

lentkezik.  

A feladat teljesítéséhez éppen ezért két szempontból is szükséges megerősítenünk a felké-

szültségünket, mely legelőször egyházi felsőoktatásunkat érinti. Szükséges a hátrányos hely-

zetű cigány gyermekek hitoktatásához segítséget nyújtó felkészítés szisztematikus kidolgozá-

sa, a meglévő elemek rendszerbe foglalt megerősítése. Szükséges továbbá a hittanoktatás 

missziói szemléletű megközelítésének további erősítése is.  

A hittanoktatást végző személyével kapcsolatosan további két beavatkozás mutatkozik 

megkerülhetetlennek. Egyfelől a hivatásgondozás, mely rendszeresen és szervezetten lehetővé 

teszi a saját küldetéshez való viszony tisztázását és megerősítését – vagyis a katechézist vég-

zők célirányos katechézise. Ennek részeként a cigánysággal kapcsolatosan megkerülhetetlen a 

megbékélés gondolatkörének alkalmazása, mivel előítéletességünk és a sztereotípiákhoz tapa-
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dó tapasztalatértelmezésünk félelmet, haragot és frusztrációt rejt. Ezek megismerése, kibe-

szélhetővé tétele alapvető feltétele az újraértelmezésnek és a nézetek belső átalakulásának: 

helyzetünkkel és a másik emberrel való megbékélésnek. Nem elméleti továbbképzések szer-

vezése tehát a cél elsődlegesen, mivel mint láthattuk, a probléma sokkal inkább a nézeteket 

érinti, amelyeket puszta információközléssel nem lehet hatékonyan befolyásolni. A hivatás-

gondozás, a személyi szupervízió és a szakmai szupervízió igénye kapcsolódik valójában 

egybe, és ha elfogadjuk, hogy a hittanoktatásban kulcskérdés a hittanoktató kész-sége, akkor 

ebből nem következhet más, mint az ilyen értelmű felkészültség és készenlét célszerű és 

strukturált, folyamatos támogatásának igénye.  

A következő strukturális kérdés az iskolai meghatározottság mértékének átgondolása. 

Tény, hogy meg kell felelni az oktatási rendszer elvárásainak, ennek módja azonban kérdéses, 

különösen abban a tekintetben, hogy mennyire adja fel ebben az illeszkedési folyamatban a 

hittanoktatás önmagát. Szükség van például kerettantervre, és nem csupán az iskola miatt. Ez 

az egységes keret azonban az információközlésre épül, és mint láthattuk, igyekszik a tanulók 

életkorához igazodva megállapítani a tananyagot, az elsajátítandó történetek körét eszerint 

jelölve ki, nem képes azonban reagálni a teljesen eltérő családi hátterű gyermekek és tanítóik 

igényeire. Ebből nem feltétlenül következik az alternatív tantervek kidolgozásának igénye, a 

tematikus rendezés azonban célszerűbbnek mutatkozik a történetenkéni összeállításánál.  

Magyarázatként és példaként egy konkrét esetet ismertetése – annak szimbolikussága mi-

att – segíthet rávilágítani a kérdés lényegére. 

Izsák és Jákób történetével kapcsolatban egy 14 éves tanuló
622

 arra hívta fel a figyel-

met, hogy Jákób mennyire meg akart felelni az apjának is és a jövendő apósának is, és 

ezzel kapcsolatosan azt a kérdést fogalmazta meg, hogy ő a személyes életében ho-

gyan tudna megfelelni a jövendő apósának, mert szeretné, ha annak a lánynak az apja, 

akinek ő udvarol, elfogadná őt. A családi és generációs viszonyok, a tisztelet, az örök-

ség, a szerelem, a házasság, az áldozatvállalás, a csalás és erőfeszítés, és megannyi 

téma került elő ilyenformán, amelyek nem férnek bele egy tanórába. Választás elé ke-

rültem tehát: értékelem a kérdést, amely a csoport többségét érdekeli, és átalakítom a 

következő órák tartalmát, vagyis a felsorolt témákat vesszük sorra, ahhoz kapcsoljuk a 

bibliai tanítást, vagy haladok tovább az előre meghatározott rend szerint. Első esetben 

azt is megtanulja a diák, hogy a Szentírásban lehet keresni válaszokat az élet kérdései-

re, a második esetben pedig azt, hogy bár lehetnek benne válaszok, a történetek mégis 

fontosabbak annál, mert a hittan is egy tantárgy. 

  

A témák variálhatósága, sorrendjük cseréjének lehetősége azt is elősegíteni, hogy reagálni 

lehessen az eltérő csoportok eltérő igényeire, érdeklődési körükhöz és valódi életükhöz kap-

                                                             
622

 A fenti óra nem általános iskolában, hanem szakiskolában volt 9. osztályban. A témák azonban hasonlóan 

meg szoktak jelenni 7. és 8. osztályokban is. 
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csolódhassunk. Ezt a hídteremtést a Kerettanterv bevezetése is megfogalmazza célként, csak 

épp a rugalmatlanság nem teszi lehetővé az igazodást. Példaként ebben az esetben is két ese-

ményt rögzítünk röviden. 

Újonnan átvett, kamaszokból álló, iskolaszerte hírhedt osztály azzal fogadott, hogy a 

csoport által főszereplőnek megtett fiatalember még a bemutatkozásom előtt feltette a 

kérdést: „Ugye maga nem fog olyan ***-ről beszélni, mint Isten, aki nincs is?” A ká-

romkodásra nem reagáltam, mivel úgy értékeltem, hogy a fiatalember kapcsolatot ke-

resve támadja személyemen keresztül Istent, akivel perben áll. Biztosítottam őket ar-

ról, hogy értékelem az érdeklődésüket, éppen ezért ötöst adok az egész osztálynak, ha 

az órán bebizonyítják nekem, hogy nincs Isten. A második mondat a főszereplő fiatal-

emberé volt: „Ha lenne, nem a jók halnának meg”. Gyorsan kiderült, hogy a szeme lát-

tára halt meg a barátja, amit nem tud feldolgozni. A lelkigondozói kérdést az órán kí-

vülre helyeztem, de a következő órákon veszteségről, szenvedésről, kapaszkodókról 

beszélgettünk – a tematikusan kiválasztott bibliai történetek mentén. 
 

Egy másik esetben szintén kamasz osztály közölte, hogy nem érdekli a hittan, nem ér-

dekli a Biblia, nincs Isten, semmi értelme erről beszélni. Megkértem őket, hogy bár 

tiszteletben tartom álláspontjukat, mégis képzeljék el 2 perc erejéig, hogy ha létezne, 

és kettesben lennének vele, és bármit kérdezhetnének tőle, akkor mit kérdeznének. A 

leírt  - névtelen – válaszokból kiderült, az élet és halál, a szenvedés, a gonoszság,  a 

szegénység és gazdagság, a jövő (beleértve a világ végét és a lottó ötöst is) nagy prob-

lémáit tartják érdekesnek. Abban a félévben erre építve tartottam a hittanórákat. 

 

Az ember nagy témái, nagy kérdései általánosak, egy rugalmas felhasználásra összeállított 

tematika bizonyosan képes lenne lefedni az alapkérdéseket. Érdemes ezen a ponton segítségül 

hívnunk TILLICH apologetikus teológia fogalmát, mely megfogalmazásában „választeológia”:  

„A ’szituáció’ kérdéseire válaszol az örök üzenet erejével, valamint azokkal az eszközökkel, 

amelyeket a szituáció kínál fel, amelyre éppen feleletet ad”.
623

 A teológiai módszerként 

TILLICH által leírt korrelációnak az Isten-ember kapcsolatában a megismerés területén jelent-

kező alkalmazása pedig megalapozása lehet hittanoktatási viszonyulásunknak: „Isten válaszol 

az ember kérdéseire, és Isten válaszainak hatására kérdez az ember”.
624

 

A tanterv és hittanoktatási segédanyagokkal kapcsolatban összességében megállapítható, 

hogy szükség van a „terepen dolgozók” és a „szakemberek” párbeszédére, amit nehezít, hogy 

a két csoport egymásról való tudása nem közvetlen tapasztalatokra épít, illetve a két csoport 

által használt nyelv eltérő. A terepen dolgozók problémáikat saját nyelvükön fogalmazzák 

meg, nem tudják azokat módszertani, didaktikai fogalmakra lefordítani, a szakma pedig, aki 

segíteni szeretné őket, szintén saját fogalmaival, saját szempontrendszere mentén kommuni-

kál. 

                                                             
623

 TILLICH: i.m., 25. 
624 TILLICH: i.m., 64. 
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Mindezeken túl szintén strukturális kérdésnek tekinthető a gyülekezetek szerepe és lehető-

sége, mely a korábban bemutatottak mentén erősen megváltozott azokban a térségekben, ahol 

jellemző a települések közötti ingázás az iskolába járásban. A cigány gyermekekkel és fiata-

lokkal kapcsolatban pedig további feladatot jelent a gyülekezetek missziói szemléletének 

formálása és erősítése. 

 

6.2.2. KÉT KÉRDÉS A PRIMÉR PRAKTIKUM SZINTJÉN 

Dolgozatunk végén csupán két gyakorlati kérdés tárgyalására van lehetőségünk, mintegy előre 

jelezve a gyakorlati megvalósítás részletes kifejtésének igényét – immár egy következő dol-

gozat keretében. Annak jelzésére azonban mindenképp elegendő e két példa, hogy láthatóvá 

váljék: az elméleti alapvetés gyakorlatra lefordítható. 

 

6.2.2.1. A szükségletek felismerése, elismerése 

Ha a gyermek áll hittanoktatásunk középpontjában,
625

 és a neki megfelelő módon akarjuk 

tanítani, akkor meg kell ismernünk. Ennek tudatában érdemes megvizsgálnunk a gyermekkel 

való kapcsolatot, ezen belül is a gyermek szükségleteit, amelyekre nem csak reagálhatunk, de 

reagálnunk szükséges is. SKIERA szükségletrendszere szerint ezek a következők: az érzelmi 

védettség és biztonság; a dicséret és elismerés; az új tapasztalatok, tudás, képesség és készsé-

gek megszerzése; a szabadság; a felelősség; az esztétikai élmények; valamint a belső állapo-

tok spontán kifejezése. Ezekre egyértelmű válaszok adhatók TORGYIK szerint az iskolában: 

toleráns légkör; a gyermek munkáját övező figyelem, elismerés és ösztönzés; a gyermek 

egyéni szintjéhez igazított tapasztalatszerzési lehetőség és a módszertani gazdagság; az alko-

tás és az iskolai élet alakításába való beleszólás lehetősége; az iskola és osztály életével kap-

csolatos felelősséggel járó feladatok és az erkölcsi kompetencia fejlesztése; valamint a gyer-

mek kifejezett érzelmei iránti megértés.
626

 

NÉMETH úgy közelíti meg az általános és egziszteniciális szükségleteket, mint amelyekből 

természetszerűen kérdések fakadnak, mégpedig olyan kérdések, amelyek végső válaszát egy-

értelműen Istennél találjuk meg. Ezek a szükségletek a követezők: elrejtettség, identitás, érte-

lem és etikai orientáció.
627

  

                                                             
625

 Ezen a ponton elutasítjuk annak mesterséges ütköztetését, hogy a gyermek és Krisztus középpontba állítása 

egymást kizáró felfogások. Két síkon történik ugyanis a kérdésfelvetés, melyek ebben a formában nem ütköz-

nek. A gyermekközpontúság és a nevelésről szóló fejezetrészben leírtaknak megfelelően az ismeretközpontú 

és felnőtt-központú pedagógiai koncepcióval ütköztethető. 
626

 TORGYIK: Modellértékű roma programok és elterjedésük gátjai, 113-114. 
627

 NÉMETH: Oktatás vagy tanítvánnyá tétel a katechézisben?, 215. 
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A szükségletek felismerése a kapcsolatteremtés kiindulópontja, mely a kapcsolatban vég-

bemenő folyamatok módját teszi a gyermek számára elfogadhatóvá. Meghatározza tehát a 

nevelő, oktató feladatait és a feladat végrehajtását, miközben tanulásra, fejlődésre és együtt-

működésre irányuló motivációt alakít ki a gyermekben. Ebben a működési folyamatban fölfe-

dezhető a klasszikus jellemértelmezések három szükségleti-motivációs képződménye, „ame-

lyeket a szerzők a jellem lényegét alkotó elemként jelölnek meg, s amelyek pontosan leírható 

pedagógiai hatások eredményeként alakulnak ki, mintegy a nevelés folyamatának produktu-

mai. Ezek: a szokás, a példakép-eszménykép (életvezetési modellek) és a meggyőződés”.
628

 

Korábbi fejezetben már volt szó arról, hogyan tanulnak a hátrányos helyzetű cigány gyer-

mekek az iskolákban, milyen hátrányokkal küzdenek, milyen tényezők nehezítik beilleszke-

désüket, jó iskolai teljesítményüket, és hogyan válik oly gyakran kudarccá oktatásuk, nevelé-

sük – mindkét fél számára. Így érkeznek meg hittanóráinkra, hozva a szociokulturális háttér 

minden lenyomatát, családjuk másságát, iskolai kudarcaikat, miközben – mint minden gyer-

mek – biztonságot keresnek. Itt két választásunk van: vagy képesek vagyunk megteremteni 

ezt a biztonságot, vagy nem is célozzuk meg ezt, és akkor megküzdünk a gyermek bizonyta-

lanságának, szorongásának minden (csöppet sem kellemes) tünetével. A biztonság a felnőtt, 

felnőttek elfogadó és gondoskodó szeretetét jelenti praktikusan. Az elfogadás hitelességét 

pedig meg is próbálja a gyermek – mint ahogyan mi is megpróbáljuk egymást, kapcsolatain-

kat, bár sokkal kifinomultabban, rejtettebben, esetleg képmutatóbban. PÁLHEGYI fel is hívja a 

figyelmet arra, hogy „akit zavar a másik ember bőrszíne, világnézete, szokásai, gondolkodás-

módja, stb., az nem lesz képes eredményesen se gyógyítani, se nevelni.”
629

 

A biztonsági szükséglet kielégítése nem egyszerűen feltétel, de gyakorlati viselkedési 

megnyilvánulásai is jellegzetesek. GALICZA ezt a szükségletet kiegészíti a legtipikusabb meg-

jelenési, láthatóvá válási módjának leírásával: „A biztonság iránti vágyhoz kapcsolódik a fel-

nőtteknek való megfelelés vágya, az elismerés igénye.”
630

 A cigány gyermek számára – mint 

láthattuk – természetes a felnőttek figyelme a közösségi gondoskodás miatt. Több felnőtt fi-

gyel az ő egy személyére, ami egy hittanórán nyilván nem kivitelezhető. A figyelmet, elisme-

rést a gyermeknek itt ki kell vívni, mégpedig a korábban már begyakorlott módokon: helyvál-

toztatással, beszéddel, hangoskodással, vagyis az általunk fegyelmezetlenségnek nevezett mó-

don. Ha pedig nem kap figyelmet, minden lehetséges módon igyekszik elérni, amit akar, hi-

szen feszültség van benne. Ez az, amit mi tűrhetetlen rossz magatartásként, fegyelmezetlen-

                                                             
628

 BÁBOSIK: A nevelés elmélete és gyakorlata, 33.  
629

 PÁLHEGYI: Útjelző táblák – Előadások a keresztyén pedagógiáról, 92. 
630

 GALICZA: i.m., 40. 



174 
 

ségként, neveletlenségként és szándékos rosszként értelmezünk. Érdemes átgondolni, hogy 

milyen eszközökkel csökkenthető ez a feszültség úgy, hogy óránk célja megvalósítható le-

gyen, hiszen csoportban kell dolgoznunk, nem egy gyerekkel, illetve azt is számon tartva, 

hogy a rossz példa ragadós. A szidás, elutasítás, rendreutasítás épp a probléma lényege miatt 

nem érhet célt, csak tovább növeli a feszültséget. A feladat tehát nem a fegyelmezés vagy 

büntetés, hanem a feszültség kézben tartott csökkentése és a „munkaképessé tétel”.  

A bizalom szükséglete a tanulással együtt járó belső konfliktusokkal kapcsolatban is je-

lentkezik. A kudarc, sikertelenség elbizonytalanítja a gyermeket. A megoldás azonban nem 

abban áll, hogy leszállítjuk a szintet, és értéktelen dolgokat is jutalmazunk, a gyermek ugyanis 

valódi sikerekre vágyik. A szint pontos felismerése és az elvárások ehhez igazítása nélkülöz-

hetetlen. A kudarcok és sikertelenségek esetében – melyek elkerülhetetlen részei tanulási fo-

lyamatunknak – a nevelő felnőttek lehetősége, hogy „bizalmukkal segíthetik a gyereket e bel-

ső konfliktusok elviselésében.”
631

 A figyelem és a biztonság szükségletének kielégítése együtt 

jár a gyermek munkájára adott reakcióval, melyben a szóban kimondottak jó esetben együtt 

jelennek meg a nonverbális kommunikációs jelzésekkel. A dicséret akkor jó, ha igaz, a di-

csérhető momentumok megtalálása pedig feladat. 

Az sem elfogadható állítás és hozzáállás, hogy a cigány gyermekeket nem érdekli a tanu-

lás, nem akarnak újat tanulni. Az új dolgok tanulása, képességek elsajátítása iránti szükséglet 

éppúgy adott, mint más gyermek esetében. A hittanórai motiváció más okból hiányzik. Ebben 

egyfelől megjelenik a családi háttér korábban már tárgyalt szerepe, másfelől oka lehet, hogy 

nem tudjuk a gyermek számára is értéknek tekinthetően felmutatni, átadni kívánt értékeinket. 

Ez utóbbi összetett okai közül érdemes egy gyakorlati vonást kiemelni: a gyermek családi 

„hozományának” elutasítása, az arra való negatív utalások nem fogják elősegíteni munkánkat. 

Az átalakulás nem egy csapásra megy végbe és nem külső erőltetés hatására. A feladatokhoz 

kötődő elérhető és valódi sikerélmény megtalálása azonban segíthet, és azzal a további előny-

nyel is jár, hogy erősíti a nevelő iránti bizalmat, erősíti azt a személyes kapcsolatot, amely a 

befogadás feltétele. „A felnőttek hatása nem elsősorban a befolyás szándéka szerint érvénye-

sül, hanem alapvetően a gyerekekkel való személyes, érzelmi kapcsolatokon keresztül és köl-

csönhatásként, amelyben a gyermekek nem csupán passzív befogadók, hanem választanak, és 

személyiségük lehetőségei szerint fogadják a felnőttek hatásait, mint erről a kölcsönhatással 

kapcsolatban már volt szó”.
632
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A háttér és a gyermek megismerése nem csupán a cél elérése érdekében fontos, de megha-

tározza, esetenként a nevelő számára érthetetlenné teszi a gyermek reakcióit. Érdemes végig-

gondolnunk GYÖKÖSSY néhány példáját, amely bemutatja, hogy az átadni kívánt mondanivaló 

valóságos érték, de a gyermekre vonatkozó ismeret nélkül célt téveszt. „Amelyik gyermeknek 

nincs tapasztalata a szeretetről, …az aligha foghatja föl az örömhírt: az Isten szeretet. Érzéket-

lenné válhat a hit és evangélium minden kérdésével szemben.” Az elhanyagoló vagy követke-

zetlen anya gyermeke kevéssé lesz képes Istent biztos pontnak tekinteni, gyakran támadhat-

nak kétségei. A tekintély nélkül nevelő megengedő szülő gyermeke inkább eligazítást vár. Az 

Atya és az apa fogalmai szintén összekapcsolódnak. Ha például az apa „szüntelenül dörgő, 

villámló, akkor gyermeke rejtőzködővé lesz”. Ha folyton hallgatnia kell, Isten előtt is hallgat-

ni fog.
633

  

 

6.2.2.2. A fegyelmezés és a szabályok kérdése 

A fegyelmezés az egyik legtöbbet emlegetett kérdés a hátrányos helyzetű cigány gyermekek 

oktatása, nevelése kapcsán. Felvetésekor gyakran megjelenik a tanár küzdelme, igyekezete, 

ám a problémák gondosabb vizsgálatából kiderül, a fegyelmet gyakran adottságnak tekintjük, 

és nem kialakítandó készségnek, és a szabályokhoz, tekintélyhez való viszonyulásaink ma-

gunkban hordozhatják a konfliktusok magvait. 634 Amikor a gyermek, aki otthon szabad moz-

gáshoz, és szükségletei azonnali kielégítéséhez szokott hozzá, az iskolai közegben a „nemek-

kel” és a „kellekkel” találkozik, nagy feszültség keletkezik benne. A normákhoz (jelen eset-

ben a korábbiaktól eltérő normákhoz) való igazodás képessége nem adottság: fejlődés, elsajá-

títási folyamat eredménye. Az elsajátított és belsővé tett norma eredményezi a fegyelmezett 

viselkedést.  

Ennek megértésében az egyik stádium az a vélekedés, amely a keresztyén megoldást an-

nak hangsúlyozásában látja, hogy a nevelő és a gyermek egyaránt Jézus tanítványa.  

„A gyermek, mint az erkölcsi nevelés tárgya, e nevelési helyzetben nem kényszerített, 

hanem az úton önként, szívesen haladó autonóm lényként vegyen részt az erkölcsi ne-

velésben. Értse a törvényeket, tegye magáévá, és örömmel éljen, viselkedjék azok irá-

nyítása alatt. Vegye észre, hogy mind a pedagógus, mind a tanítványok ugyanazon 

törvényadó hatalma és egyben védelme alatt állnak, élje át ennek előnyeit, s készsége-

sen igazodjék az erkölcsi világrendhez.”
635
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Ez a megközelítés azonban csupán az első lépés lehet az abszolút felnőtti tekintély világké-

pének elengedésében. Itt ugyanis még mindig a felnőtt alakítja és jelenti ki a szabályokat. 

Felvetésünk nem jelenti azt, hogy a felnőttnek teljesen ki kell engednie kezéből az irányítást, 

és csak annyi lenne a dolga, hogy engedje a gyermekek „kibontakozását”. Az azonban, hogy 

közös munka folyhasson, közös szabályokkal, már önmagában is előzetes munkát feltételez. 

Ha például szabály az, hogy nem csúfoljuk egymást, érdemes ezt a szabályt közös munkával a 

gyermekekkel kimondatni, megállapíttatni. Az „egyszerre egy beszél” elvét, mely feltétele az 

egymásra figyelésnek, szintén ki lehet alakítani közös munkával, éppúgy, ahogy az egymásra 

figyelést is, amely nélkül pedig semmilyen csoportmunka nem létezik. Vannak tehát olyan 

szabályok, amelyek közös megfogalmazására érdemes időt, esetleg órákat szánni, hiszen 

megnyerhetjük vele a többi óra hasznát, ráadásul hatása sokkal mélyebb és összetettebb, mint 

a néhány szabály órai alkalmazásában való képesség. Az önmagukért való egyesekből álló 

csoportból ugyanis lehetséges egymást tiszteletben tartó, együttműködni tudó csapattagok 

közösségét formálni, mely kiszélesíti alkalmazható eszközeink tárát.
636

  

A közös szabályalkotás nem csupán a szabályok könnyebb elfogadhatóságához és alkal-

mazhatóságához vezet, de megérinti a gyermek szabadság és felelősség iránti szükségletét is, 

illetve már önmagában is egy tanulási és probléma-megoldási technikát tesz vonzóvá a gyer-

mek számára. A kívülről erőltetett szabály csak behódolást eredményez, illetve egy hamis, 

kötelező tiszteletet, amelyből nehezen lesz valódi, szív szerint elismert és követésre méltó 

tekintély, és ráadásul megoldásként hagyományozódik, hiszen a gyermek nem együttműköd-

ni, elfogadni, teremteni tanul meg, hanem csak azt, hogy az erősebb diktál.  

„…a tevékenység szabályozásában a szülőkön, a nevelőkön, a kortársakon, kortárs-

csoportokon kívül jelentős szerepet játszanak a feladatok, amelyekben a tevékenység-

rendszer lényegében realizálódik, konkrét alakot ölt, így személyiségformáló befolyá-

sa is határozott irányt, minőséget vesz fel.”
637

 
 

A külső tekintély erőltetése a cigány gyermekekből különös ellenállást vált ki, és ráadásul az 

átlagostól eltérő, sok esetben jóval hevesebb reakciókat szül. A közös szabályalkotás lépcsője 

lehet annak a folyamatnak, melyben a „nagytiszteletűből” vagy a tanárból szív szerint tisztelt 

lesz, és amely által a korábbi módon az adott időpontban még feldolgozhatatlan szabályok is 

elfogadhatóbbá válnak. A diákkal való kapcsolat feltétel, eszköz, lehetőség. 
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Az iskolába belépő, ott növekvő, majd felső tagozatba kerülő gyermekek esetében újabb 

változások következnek be a normákhoz való viszonyban. Fontos, mennyire és hogyan ké-

szült fel a hitoktató erre a változásra.  

„…a gyerek a prepubertás időszakával kezdődően nyomasztónak, illetve személyes-

kedőnek kezdi érezni a felnőttek direkt nevelési törekvéseit. Kritizálják ezeket a törek-

véseket, s nem mutatnak készséget elfogadásukra. …a tevékenység közvetlen tekinté-

lyi szabályozását a serdülés kezdetén egyre inkább fel kell váltania a közvetett szabá-

lyozásnak, mivel a direkt tekintélyi szabályozás a növendékek erős személyi ellenállá-

sa következtében ekkor már egyre kevésbé hatékony.”
638

 

 

Folyamatként, változásokkal és változásokra válaszként adott megváltozott nevelői hozzáál-

lással lehet a közös norma kapaszkodó és határ, és így válhat a belsővé tett norma fegyelem-

mé. A fegyelem tehát folyamat terméke, melyből következően a fegyelmezés nem lehet bün-

tető aktus, lényegéből fakadóan inkább normakialakítás.
639

 A valódi fegyelmezés tehát soha-

sem függhet a nevelő tűrőképességétől, vagy személyessé tett „sérelmeitől”, hanem csak attól, 

hogy mi szolgálja a gyermek érdekét. Ennek érdekében azonban a nevelőnek, oktatónak „dol-

goznia” kell saját személyiségén, fejlődésén, mely igényli a segítettséget. Ez azonban messzi-

re vezető téma, felveti a szakmai és személyi szupervízió szükségességét, a hitoktatók ilyen 

jellegű aktív támogatásának kérdését. 

A nevelés, a gyermekekkel való munka ilyen felfogásából következik a tekintély értelme-

zése. A tekintély viszony. Nem lehet öncél, vagy egy vágyott hatalmi viszony megteremtésé-

nek és fenntartásának eszköze. Egy közös történet eredménye. Egy a szükségeket észlelő, 

értő, és azokra reagáló folyamat produktuma, mely a gyermek számára viszonyítási pontot és 

támaszt jelent. A tekintély kialakulásának feltétele a tisztelet, mégpedig a kölcsönös tisztelet, 

ami pedig visszavisz bennünket az első fejezethez: az élet és áldás növekedésének szolgálatá-

ra való kiválasztottsághoz. 
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ÖSSZEGZÉS 

A hátrányos helyzetű cigány gyermekek hittanoktatásával kapcsolatban a lelkipásztorok és 

hittanoktatók legtöbbször panaszokat vagy kérdéseket fogalmaznak meg, és leginkább az itt-

és-most órai helyzetek megoldását keresik. Jelen dolgozat a gyakorlati kérdések háttere meg-

világításának és a válaszok elméleti megalapozásának feladatát tűzte ki célul, mivel meggyő-

ződésünk, hogy a „hogyan?” kérdéseire csak a „mit?” és „miért?” kérdések átgondolásával 

találunk a technikai megoldások szintjén túlmutató, az esetlegesség hibáját elkerülő valós 

válaszokat.  

 Iskolai hittanoktatásunk legfőbb nehézségét – és nem csupán hátrányos helyzetű ci-

gány gyermekek között – az a kettősség adja, mely a katechézis célkitűzéseit az iskolai hittan-

oktatás külső elvárás-rendszereihez hajlítja, és a hit átadásával kapcsolatban megfogalmazott 

feladatait az oktatás eszközeivel próbálja megvalósítani: egy az órákon megvalósuló oktatás-

nál szélesebb missziói feladathoz a misszió eszköztárának jelentősen szűkített körét használ-

va. Az iskolai keretek nem csak a módot és formát határozzák meg, hanem akaratlanul is be-

folyásolják oktatói énképünket, sikerfelfogásunkat és kudarcélményeinket. Éppígy örökítik – 

kimondva és kimondatlanul – a hátrányos helyzetű cigány gyermekekhez való, oktatásukat 

problémaként és nem feladatként tekintő hozzáállást is. A cigány etnikus fogalom ebben a 

keretrendszerben és értelmezési módban – leginkább a megélés, vagyis az érzelmek által 

meghatározottan – egyet jelent a hátrányos helyzettel, a viselkedési- és képességzavarokkal, a 

gyenge intellektussal, végső soron az oktathatatlansággal és nevelhetetlenséggel, a fogalmakat 

nem csupán egymáshoz kötve, de köztük ok-okozati összefüggést sejtetve. A megoldások 

pedig a gyakorlatban a különböző formájú elkülönítések felé mutatnak. 

 A dilemmát tovább mélyíti, hogy a pedagógia szemszögéből ugyanazt a kettősséget 

találjuk, amelyet a teológia nyelvén is megfogalmazunk. A pedagógia az oktatás és nevelés 

kettősségét írja le feszültségként, melyben a legnagyobb paradoxon épp a kettő elválaszthatat-

lansága, és amelyben leginkább meghatározó, hogy a tanulás nem puszta befogadás, hanem 

konstrukciós folyamat is egyben. Ahogyan ebből a szempontból a tanítás szocializációs tevé-

kenység, úgy a hittanoktatás egyfajta vallási szocializációnak is tekinthető. 

 A nehézségeink megoldását mégsem pusztán a pedagógia eszközeivel kell megten-

nünk. Valós kapaszkodót hittanoktatási tevékenységünk mibenlétének megfogalmazása és 

tágabb kontextusba helyezése adhat. Ebben a kérdésben jelen dolgozat a hittanoktatást az álta-

lános keresztyén küldetésteljesítés, vagyis a misszió sajátos formájának, keretének, lehetősé-

gének és módjának tekinti, éppen ezért az elvi alapvetést a hittanoktatás átfogó meghatározói-
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nak vizsgálatával valósítja meg. E meghatározókat öt fejezetben különítettük el, melyek a 

hittanoktatást olyan feladatként láttatják, mint ami (1) „küldetésben”, vagyis küldetés megva-

lósításaként történik (2) „kultúrák találkozásában”, vagyis konkrétan magyar református fele-

kezeti kultúránk és a hátrányos helyzetű cigány gyermekek etnikus és a mélyszegénység által 

meghatározott (3) kultúrájának (az „átmenetiség kultúrájának”) határán. Ezen átfogó megha-

tározók vizsgálata után fókuszál a dolgozat az intézményi világra, mivel küldetésünket ebben 

a formában (4) „iskolai keretek között” végezzük, mégpedig (5) „hittanoktatóként hittante-

remben”.  Az öt meghatározó terület szerteágazó megállapításainak a „hogyan?” kérdése köré 

rendezett módját mutatja be a hatodik fejezet, mely sokkal inkább a korábbiakból következő 

kérdések, semmint a konkrétan applikált tanulságok összefoglalója.  

 Ez utóbbi megállapításból következik annak az igénynek a megfogalmazása, hogy 

szükséges mindezen elvi megállapítások alkalmazott, a hittanoktatás nyelvére lefordított, az 

itt-és-most helyzetek kérdéseire konkrétabb választ kínáló, részletezően applikált kifejtése, 

mely az elvi alapvetés után gyakorlati útmutatóként szolgálhat.  
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SUMMARY 

 

Determinants of the Religious Education of Disadvantaged Gypsy / Tzigane Children in 

Primary Schools – Theoretical Foundation 

 

In some parts of Hungary, more and more church ministers and religious education teach-

ers face the particular challenge of religious education of disadvantaged Gypsy children. A 

constant question is how to carry out effectively religious education among children whose 

socio-cultural backgrounds are completely different from the usual. Most often experiences of 

failures are reported. Both church ministers and teachers of religious education feel they can-

not pass on the knowledge they want to; they have no means to discipline, to raise or maintain 

attention; a common language of knowledge transfer is lacking. The Gypsy children actually 

disturb their classes, and the teachers’ greatest kindness and efforts are unable to accomplish 

almost anything. In addition, few of the Gypsy children make their confirmation (public con-

fession) and their teachers have no real hope that at some point they will integrate in the 

churches. 

Raising the questions of “how”, we arrive mainly at techniques, teaching methods, which 

provide only fragmentary handholds in teaching. There are too many techniques, known as 

remedies and too few results as experience has shown. This thesis paper therefore does not 

look for answers to “how to” questions. It places the questions of “what” and “why” at the 

centre and examines what defines religious education. It does so with the hope that under-

standing and explaining the crisis in the religious education of disadvantaged Gypsy children 

may be helpful in today’s religious education in general. 

The first topic of the thesis, following from defining the subject and the method, examines 

how we can relate to our mission / call. We assume that the election of God’s people cannot 

be separated from the purpose of election, and in terms of carrying out this mission we place 

the temptation of election as having an end in itself at the centre. The relation of God’s people 

to other peoples can essentially be interpreted along the couple concepts of testimony and 

responsibility, of inclusiveness and exclusiveness. By the incarnation, death and resurrection 

of the Son of God, everything changes, except for the original purpose: the growing of life 

and blessing. The new “people of God” is no longer an ethnic identity (namely, the concept of 

faith becomes the boundary line between inclusiveness and exclusiveness), and exists in an 

intercultural status, in which the task is to proclaim the message in a way that the Greek can 

hear it as Greeks, the Jew as Jews, the content however, remains the same. Regarding our 
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theme, the conclusion of the first chapter is formulated like this: our task is the here and now 

implementation of our mission framed by creation and the eschaton. 

The further development of the thought of our intercultural status is the aim of the second 

chapter. In it, the theme of inculturation is discussed along a particular definition of culture, 

which can be missionary, that is, can be reflecting our approach to mission-implementation. 

After that, we take a closer look at how it may apply to us as Hungarian Reformed people and 

our mission among the Gypsies. The specific model-likeness of this mission is most visible 

when comparing it to the completely different attitudes of charismatic movements to ethnic 

identities. Regarding our theme, the conclusion of the second chapter is that we carry out our 

missionary task in the meeting of cultures, and this is largely determined by our identity char-

acterized by feeling threatened in both its religious (Reformed) and national (Hungarian) ele-

ments. On the basis of this chapter we must formulate the question, to what extent our mission 

aims at ourselves, that is, whether it goes beyond the desire to fit the Gypsies to our culture by 

passing on and making the Gospel liveable. 

The third chapter examines the Gypsy modes of religiosity and culture-creation in order to 

make it understandable whom we are trying to approach. The chapter characterizes the culture 

of the Gypsies as a culture of transitoriness, which in its core value system (its relation to ac-

cumulation, time, activities, and community relations of) is different from the surrounding 

Hungarian, and in general European, cultures. Its peculiarity is that it is a culture that creates 

by utilizing, and utilizes by creating. While mainly characterizing the culture of the Gypsies 

in a substantialist way, we raise the questions of boundary designating cultural interpretation 

that define in our practical, everyday relations what we think as Hungarians and as Gypsies 

about ourselves and about each other, making use of each other to define “otherness”. The 

basic claim of the chapter is that while we interpret ourselves by comparing ourselves to one 

another, we must recognize the cultural features which can be used as general characteristics 

to describe the Gypsies, not only in order to understand, but in order to interpret “otherness” 

not as inferiority. 

The fourth chapter takes us into the world of school, in which we are faced with such de-

terminants of our attitudes that affecting our stereotype formation influence our views. The 

historically inherited “handicapped or special needs separations” exist at present as well in the 

education of Gypsy children with an ever-changing title but always suggesting the same: 

Gypsy, disadvantaged, handicapped, one with special needs or mild intellectual disabilities 

are functionally interchangeable categories. That is why the chapter discusses the concept of 

deprivation or disadvantage to help move away from the everyday usage of the concept, 
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showing that the disadvantage is interpreted relative to the middle-class children in the school 

system, and that it is not a quality but a state. The conclusion of the chapter for us is to reject 

the ab ovo “impossible to teach” or “impossible to educate” categories and to refuse the “who 

is to blame?” question, since these solutions and answers are the main obstacles within us and 

in our attitudes. 

The fifth chapter therefore focuses on the person of the teacher of religion and the church 

minister, and presents such expectation systems that in a hidden way determine our attitude to 

our role as instructors. First it presents the general categories of prejudice, but not as a “major 

crime”, but as a structure of thinking characteristic of every human being, but the treatment of 

which requires awareness and self-reflectivity. Similarly we are determined by how much we 

can meet the ideal external or internal expectations, and in this desire for success how much 

we doom our teaching activities to be failures, which might again lead to blaming “our situa-

tion”. In addition to the general requirements for primary school teachers, the chapter de-

scribes those expectations which our teachers of religious education are faced with. The chap-

ter also examines the relevant church laws and the official teaching aids issued by the Re-

formed Pedagogical Institute. The conclusion of the chapter is that we need to clarify the con-

cept of religious education, the relationship of religious education in schools and in churches, 

so that in the light of the requirements laid down we may interpret our success or failures. 

After this in the sixth chapter we arrive where we started: once again we put our determin-

ing systems of attitudes in the religious education of multiply disadvantaged Gypsy children 

on the balance of the picture retained from discussing the overall cosmic plan in the first 

chapter. As an interpretative summary we reflect on what the practical consequences of reli-

gious education depend on what we think of the concept of faith and religious education itself. 

Finally, since we consider religious education as a possibility, framework, form and way of 

implementing our mission, we formulate some demands for practical changes or moving for-

ward. 
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