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Cs. Czachesz Erzsébet
A multikulturális
neveléstõl az
interkulturális pedagógiáig

Tanulmányunkban elõször az
interkulturális oktatási perspektíva
jelenlegi nemzetközi kontextusáról, az
interkulturális pedagógiai kultúra
értelmezésérõl lesz szó, majd két új
kutatási irány elméleti orientációiról és
legfontosabb kutatási eredményeirõl
írunk. A modern társadalmakban az
oktatási rendszer – különösen az
általánosan kötelezõ alapoktatás –
hivatott arra, hogy a következõ
generációnak átadja a kiválasztott
ismereteket, a kulturális hagyományokat
és értékeket. A társadalmi
munkamegosztásban való részvételre
való felkészítés-nek az is része, hogy az
állampolgári közösség számára közös
referenciális keretet nyújtson, ezzel
kialakítsa a valamilyen szimbolikus
közösséghez tartozás érzését is. 

Nagy Péter Tibor
A társadalmilag kanonizált
elitek a 19–20. században

A történetszociológiai szakirodalomban
számtalan tanulmányt szenteltek az elit
definíciójának. Hosszas elméleti
stúdiumok nélkül megállapíthatjuk,
hogy a definíciók egy része kifejezetten a
hatalmi elitet tekinti elitnek, azokat az
embereket, akiknek a döntései a
társadalom egészének (az eliten
kívülieknek) az élete szempontjából
fontosnak bizonyult, mások viszont
kiterjesztik e fogalmat mindazokra,
akiknek személye bármely szférában,
bármely mezõben fontosnak,
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meghatározónak, ismertnek tekinthetõ.
Különösebb további indoklás nélkül
leszögezzük Karády Viktorral közös
elitkutatásunkban: elit fogalmán a
szélesebb, minden alszférára kiterjedõt
értjük. 

Jakab György
Lehet-e közös magyar-
szlovák történelemkönyvet
írni?

A szakmai egyeztetõ fórumoknak hála az
utóbbi évtizedekben egyre szakszerûbb
(feszültségmentesebb) a történészek közötti
párbeszéd: mind a magyar, mind a szlovák
történetírás egyre árnyaltabban, egyre
empatikusabban képes megfogalmazni saját
álláspontját a közös történelemrõl. 
A magyar és a szlovák történészek
folyamatos diskurzusa azonban
nyilvánvalóan csak nagyon áttételesen érinti
a szélesebb közvélekedést. 

Tarbay Ede
Népballadáinkról

A Júlia szép leány mellett három
legismertebb népballadánk a Kádár Kata, 
a Molnár Anna és a Kõmíves Kelemenné.
Írásunkban különbségeik elemzésére
vállalkozunk. Mindenek elõtt tisztáznunk
kell a népballada fogalmát. A legismertebb
meghatározás: tragédia dalban elbeszélve.
Ennél pontosabb a Greguss Ágost-i
megfogalmazás: a ballada dráma dalban
elbeszélve, mint azt Ortutay Gyula
Népballadáink címû tanulmányában
felidézi. 
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ELTE, Pedagógia-Pszichológia Kar, Interkulturális 
Pszichológiai és Pedagógiai Központ

A multikulturális neveléstõl az
interkulturális pedagógiáig

Tanulmányunkban először az interkulturális oktatási perspektíva 
jelenlegi nemzetközi kontextusáról, az interkulturális pedagógiai
kultúra értelmezéséről lesz szó, majd két új kutatási irány elméleti

orientációiról és legfontosabb kutatási eredményeiről írunk. 

A
modern társadalmakban az oktatási rendszer – különösen az általánosan kötelezõ
alapoktatás – hivatott arra, hogy a következõ generációnak átadja a kiválasztott
ismereteket, a kulturális hagyományokat és értékeket. (Zrinszky, 2002) A társadal-

mi munkamegosztásban való részvételre való felkészítésnek az is része, hogy az állam-
polgári közösség számára közös referenciális keretet nyújtson, ezzel kialakítsa a valami-
lyen szimbolikus közösséghez tartozás érzését is. (Hall, 1997) Ugyanakkor világunk glo-
balizálódik, egyre kevésbé lehetséges, hogy a különbözõ nemzeti oktatási rendszerek
csakis a saját többségi kulturális értékeik szerint szervezzék meg az oktatást mint a kul-
turális hagyományok átadásának uralkodó szervezeti kereteit. A globalizáció kulturális
következményeinek értékelése nagy figyelmet kelt a szociológusok és az antropológusok
között. (Wallerstein, 1991; Castells, 1996) A kulturális hatásokat eltérõen értékelik, több-
féle vitás pont van. Az egyik az, hogy vajon a gazdasági globalizáció kulturális homo-
genizációhoz vezet-e (Ritzer, 1993), vagy éppenséggel kulturális differenciációhoz és na-
gyobb komplexitáshoz. (Hannertz, 1992) A másik vitatott pont a nemzetek kulturális
diverzitásának vagy a multikulturalitásnak a kérdése, amely a nemzeteken belüli kulturá-
lis politikák, így az oktatás elveinek és kereteinek vonatkozásait közvetlenül is érinti. 

Az oktatás tartalmi szabályozásával, ezen belül a kultúraközvetítéssel mindkét vita-
pont érintkezik, de írásunkban csak a második kérdésrõl, annak oktatási vonatkozásairól
lesz szó. Pontosabban az interkulturális pedagógia kialakulásának elõzményeirõl, forrá-
sairól és jelenlegi irányairól kísérelünk meg egy rövid összefoglalást adni. Az interkul-
turális pedagógia közvetlen elõzménye a multikulturális nevelési paradigma. A multikul-
turális nevelés gondolatának kialakulása a huszadik század hatvanas éveire tehetõ. (lásd
errõl bõvebben: Lesznyák és Czachesz, 1995)

Multikulturális társadalom – interkulturális oktatás

A multikulturális nevelés a kulturális és etnikai kisebbségek képzésének a múlt század
hatvanas évei után Észak-Amerikában és Nyugat-Európában terjedõ perspektívája,
amely az intézményes nevelés minden szintjén a különbözõ kultúrák elismerését és
együttélésük humánus minimumát kívánja kialakítani. (Lesznyák és Czachesz, 1995;
Radtke, 1997) Úgy véli tehát, hogy nem csupán a többség kanonizált, többnyire tanter-
vekbe emelt kultúráját kell az oktatási rendszernek közvetítenie, hanem valamilyen mó-
don és mértékben az együtt élõ kisebbségi kultúrákat is. Kialakulásakor tehát kisebbségi
oktatási perspektívaként értelmezõdik. Amint késõbb látni fogjuk, mára ez a helyzet
Nyugat-Európában megváltozott.

Cs. Czachesz Erzsébet
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Ennek a törekvésnek eszmei elõzménye a kulturális antropológiában és a kritikai kul-
túrakutatásban született és más társadalomtudományokra is nagy hatással bíró kulturális
relativizmus elmélete, amely a huszadik század elejétõl fokozatosan megváltoztatta a
kultúráról való gondolkodás kereteit és a kutatás módszereit is. (Spiro, 1986) A kulturá-
lis relativizmus álláspontja szerint minden, az összehasonlítás céljából kialakított foga-
lom vagy mérce társadalmilag konstruált, ezért nem lehetséges olyan szempontot találni,
amely alapján egyik vagy másik kultúra értékesebb vagy gazdagabb lenne a másiknál.
(Clifford, 1986) Ezzel párhuzamosan a kulturális antropológia egyik irányának (Shore,
1996) és a kritikai kultúrakutatásnak (Barker, 2000) a mûvelõi a kultúra kategóriái mö-
gött meghúzódó egyenlõtlen hatalmi viszonyokra is felhívják a figyelmet. A kritikai kul-
túrakutatás (cultural studies) irányzatai rendkívüli sokszínûségük mellett két közös vo-
nással rendelkeznek. Az egyik a monokulturális társadalomfelfogás kritikája, amelynek
kitüntetett elemzési területe a többségi kulturális kánonok fenntartása és egyeduralma.
Másrészrõl vizsgálják a magaskultúra és a populáris kultúra ellentmondásos hatalmi, po-
litikai és esztétikai viszonyait is.

A második világháború utáni évtizedekben a gazdasági folyamatokon kívül a nemzet-
közi migrációs folyamatok és a nagy mobilitás (Castells, 2005) is hozzájárul(t) ahhoz,
hogy a kultúra társadalmi szerepe megváltozott. Ez a változás, illetve ennek a társada-
lomtudományi interpretációja mindenképpen termékeny talaja volt a társadalmi multi-
kulturalizmus kialakulásának. Egyes államok, mint például Ausztrália és Kanada, hiva-
talos állami politika rangjára emelték a multikulturalizmust. Mások – a régi és új kisebb-
ségek megjelenítése érdekében – több-kevesebb átalakítást hajtottak végre oktatási rend-
szereikben. (lásd errõl bõvebben: Lesznyák és Czachesz, 1995) 

Már a multikulturális nevelés alapgondolatának kialakulásakor, tehát a múlt század
hatvanas éveiben érzékelhetõ volt egy terminológiai kettõsség: Észak-Amerikában ezt a
szemléletet és morális normát inkább multikulturális nevelésnek, Nyugat-Európában
egyre gyakrabban interkulturális oktatásnak kezdték nevezni. A nyolcvanas évektõl kez-
dõdõen a multikulturális jelzõt Európában elsõsorban a soknemzetiségû, soketnikumú
társadalomra vonatkoztatják, az oktatásban pedig egyre inkább az interkulturalitást, a
kultúrák egymásrahatását, ezzel a folyamatjelleget hangsúlyozzák. (Luchtenberg, 1998) 

Ezt a terminológiai váltást megelõzte az Egyesült Államok egyetemein a „nagy multi-
kulturális vita” (Steiner-Khamsi, 1994), amely a curriculum tartalmáról, annak monokul-
turális (majdnem kizárólag a nyugati civilizáció magaskultúrájának mûvei) jellegérõl
folyt és megváltoztatta a tananyagba emelendõ tartalmakról való gondolkodást. (errõl
lásd bõvebben: Parekh, 2000) 

Az interkulturális oktatás mai európai irányzatai közösek annak a hangsúlyozásában, hogy
az interkulturalitás folyamatot jelent, amelynek az a célja, hogy kialakuljon és növekedjen a
különbözõ kulturális háttérrel rendelkezõ tanulók között egymás kölcsönös megértése és el-
fogadása és javuljon a többségitõl eltérõ kulturális háttérrel rendelkezõ kisebbségi és/vagy
migráns tanulók iskolai teljesítménye. (Bukow, 2002) Az interkulturális oktatás továbbá a kü-
lönbözõ társadalmi csoportok közötti kooperációt óhajtja elõsegíteni, s az egyének szemlélet-
módját, referenciális kereteit a méltányosság és a konfliktusok tárgyalásos megoldási módját
preferáló irányban fejleszteni. (Koller, 2002) Ilymódon érintkezik az emberi jogi- és demok-
ráciára nevelés és az állampolgári nevelés elnevezésû részdiszciplínák céljaival. Idõközben
azonban az interkulturális oktatás elméleti keretei és kutatási témái is kibõvültek, interdisz-
ciplinárissá váltak. Egyre több, az interkulturális oktatás által korábban nem érintett témát
vont a figyelmébe az átalakuló diszciplína, miközben a „célcsoportja” is megváltozott: ma
már nem a valamilyen értelemben vett társadalmi kisebbségek-, hanem a többség megújult, a
multikulturális társadalmak új igényeire válaszoló pedagógiája óhajt lenni.

A mai modellek kialakulását azonban mindenütt kísérletek, félmegoldások, viták és
konfliktusok kísérték. Németországban például határozottan két szakaszt lehet megkü-
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lönböztetni: az elsõben, körülbelül a nyolcvanas évek végéig az oktatáspolitika a növek-
võ gondokra az ú.n. „Ausländerpädagogik” megoldással kísérletezett válaszolni. (Lucht-
enberg, 1998) Luchtenberg szerint a késõ hatvanas évektõl egészen a fenti idõszakig a
német oktatásügyi autoritások elmulasztottak adekvátan reagálni a növekvõ számú
migráns gyerek iskolai kudarcaira. Az oktatási kezdeményezések a német társadalomba
való integrálást elõsegítendõ nyelvoktatásra korlátozódtak. Ennek két alapfajtája terjedt
el, de mindegyik a többségi oktatástól elkülönült szervezeti keretekben. Az egyik a né-
met mint második nyelv tanítása, a másik a tanulók anyanyelvének tanítása. Az anya-
nyelvtanítás célja inkább a reintegráció, a
származási országba való visszatérés elõse-
gítése. Ez a modell nem csupán kompenzáci-
ós funkciója, hanem deficit-orientáltsága – a
sikertelenséget elsõsorban a kisebbségi cso-
portok „hibájának” tulajdonítja – miatt is a
támadások kereszttüzébe került. (Luchten-
berg, 1998) 

Jelenleg két fontosabb irányzat figyelhetõ
meg a német interkulturális oktatás értelmezé-
sében és gyakorlatában. Az egyik ideológiája
hasonlít az angliai anti-rasszista neveléshez –
konfliktusközpontú megközelítés (lásd errõl
bõvebben: Lesznyák és Czachesz, 1995) – a
másik pedig az európai fõáramhoz igazodóan,
inkább a kölcsönös kulturális megismerést és
a toleranciát hangsúlyozza. (Luchtenberg,
1998) A kettõ között és hozzájuk lazán kap-
csolódva alakultak ki és formálódnak az új,
interdiszciplináris kutatási megközelítések,
amelyekrõl a késõbbiekben lesz szó. 

A németországi tanárképzõ intézmények-
ben azonban – hasonlóan a hazai helyzethez
– a jövendõ tanárok interkulturális felkészí-
tése inkább kivétel, mint gyakorlat. A tanár-
továbbképzések tematikájában is inkább a
korábbi paradigma (migráns vagy külföldi
oktatás) jelenik meg. Luchtenberg (1998,
59.) a következõ kurzusokat említi: német
mint második nyelv; információk a szárma-
zási országról, tanítás heterogén osztályban,
a multikulturális társadalmak és iskolák szo-
ciális problémái, alapvetõ nyelvi készségek
valamely migráns nyelvbõl, lehetõleg török,
modern görög vagy a korábbi Jugoszlávia valamely nyelvébõl. 

A hazai interkulturális oktatás is most kezdi kiépíteni a szervezeti kereteit. Ez termé-
szetesen nem azt jelenti, hogy a hazai pedagógiai elmélet és gyakorlat eddig nem reflek-
tált volna az oktatási diskurzusban bekövetkezett perspektívaváltásra, a nemzetközi ten-
denciákra. A kilencvenes évektõl sok és sokféle irányból megfogalmazott helyzetfeltáró-
és értelmezõ írás jelent meg a hazai szakirodalomban (például: Forray, 1993; 1998; Tor-
gyik, 2005), illetve oktatási kísérlet szervezõdött a legnagyobb hazai kisebbség, a cigány
tanulók oktatási integrációjára. (például: Mészáros, 2001; Boreczky és Lukács, 2001)  

Két amerikai
kulturantropológus, Kroeber és

Kluckhohn (1952) összesen több
mint 160 kultúrafogalomról szá-
molt be, amelyekben két közös

aspektust azonosítottak: az
egyik az orientáló funkció, a

másik a szimbolikus karakter.
Az orientáló funkció megközelí-
tőleg azt jelenti, hogy a normák
és az értékek a kultúra részei. A
szimbolikus karakter, vagyis a

másra való utalás a társadalmi
gyakorlatban jelenik meg, ahol
a szabályok és instrumentális
cselekvések létrejönnek, repre-
zentálódnak és a kommuniká-
ció folyamatában továbbélnek.
Az iskolai, osztálytermi munka
rituáléi a kultúra részeiként pél-

dául határozottan utalnak –
többek között – a tanulók társa-

dalmi hátterére, egymásközti
kapcsolataira, a tanári kommu-

nikáció jellegére.



A kultúra értelmezése az interkulturális pedagógiában

Az 1990-es évek második felétõl kezdve a különbözõ társadalomtudományok, különö-
sen a kultúratudomány (cultural studies) belsõ fejlõdésének következtében – de a multi-
kulturalizmus politikai filozófiája kritikáinak hatására is – az interkulturális pedagógia
„beszédmódja” és tematikája is megváltozott. A korábbi kultúraértelmezés az oktatási
diskurzusban is differenciálódott, vonatkozási köre egyre szélesebb életvilágokra terjedt
ki. Mielõtt azonban az új interkulturális pedagógiai témákra rátérnénk, elõször a kultúra
átalakuló pedagógiai értelmezésérõl kell röviden írnunk.

A kultúra rendkívül sokjelentésû fogalom. Az interkulturális pedagógia a kulturális
antropológiában elfogadott értelmezést adaptálta, amely szerint – nagyon leegyszerûsít-
ve –a kultúra a társadalom kollektív észlelés-, gondolkodás- és cselekvésmintáinak ösz-
szességét jelöli. Két amerikai kulturantropológus, Kroeber és Kluckhohn (1952) össze-
sen több mint 160 kultúrafogalomról számolt be, amelyekben két közös aspektust azono-
sítottak: az egyik az orientáló funkció, a másik a szimbolikus karakter. Az orientáló funk-
ció megközelítõleg azt jelenti, hogy a normák és az értékek a kultúra részei. A szimboli-
kus karakter, vagyis a másra való utalás a társadalmi gyakorlatban jelenik meg, ahol a
szabályok és instrumentális cselekvések létrejönnek, reprezentálódnak és a kommuniká-
ció folyamatában továbbélnek. Az iskolai, osztálytermi munka rituáléi a kultúra részei-
ként például határozottan utalnak – többek között – a tanulók társadalmi hátterére, egy-
másközti kapcsolataira, a tanári kommunikáció jellegére. Az osztályterem berendezése,
díszítése jelzi az ott tanulók társadalmi státuszát, életmódját. A szimbólumok természe-
tüknél fogva mindig többjelentésûek, ezért nem csupán a félreértéseknek, hanem a gya-
kori átértelmezéseknek is ki vannak téve. Ugyanakkor a kulturális szimbólumok az adott
jelenség, dolog vagy cselekvés megértésének és értelmezésének is a keretei. Ily módon a
kultúra a közösség kommunikációs repertoárját is alakítja. Az orientációs funkció mellett
sokan az identifikációs funkciót is hangsúlyozzák: egy kultúra a hozzá tartozók számára
azonosulási lehetõséget is jelent. (Willis, 1990) 

A kultúrák közötti különbségek Hofstede (1993) szerint négyféle szinten mani-
fesztálód(hat)nak, ezek a következõk: értékek, rituálék, hõsök és szimbólumok. A szim-
bólumok a manifeszt megjelenései az adott kultúrának: szavak, gesztusok, képek, tár-
gyak. Közös jellemzõjük, hogy az adott közösség számára többé-kevésbé azonos jelen-
téstartalommal bírnak. A hõsök képezik az adott kultúrában élõk számára az identifiká-
ciós mintákat, a kollektív emlékezet õrzi és relatív idõbeli stabilitásban tartja õket. A ri-
tuálék kollektív tevékenységminták, amelyek elsõsorban szociális célokat szolgálnak.
Ilyenek például a köszöntési és köszönési formák, az összejövetelek és vizsgák forgató-
könyvei. Az értékek képezik a különbözõ kultúrák „mag”-ját, mindenekelõtt azt, hogy az
adott csoport tagjai mit tekintenek jónak vagy rossznak, szépnek vagy csúfnak. Az érté-
keket gyakran kulturális sztenderdekként is említik. (Thomas, 2004) 

Nguyen Luu  (2003) magyarul is részletesen bemutatja a különbözõ kultúrák szten-
derdjeit. 

Az értékek, rituálék, hõsök és szimbólumok elsajátíttatásában a család mellett az isko-
lának van döntõ szerepe. Különös jelentõséggel bírnak a nemzeti tantervek és a kötelezõ
iskolázásban használatos tankönyvek tartalma. Az olyan tantervek és tankönyvek, ame-
lyek nem vesznek tudomást (nem tartalmaznak ismeretet) a nem a többségi kultúrában
szocializálódott tanulók „tájékozódó rendszerérõl”, ezzel egyszersmind leértékelik azt. 

A posztmodern filozófia által inspirált interkulturális pedagógiai megközelítések

Elsõsorban J. F. Lyotard mûvei inspirálták azokat a munkákat, amelyek az interkulturális
pedagógia fõ feladatának azt tartják, hogy a növekvõ komplexitás és feloldhatatlan ellent-
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mondások világában lehetõvé váljon a különbözõ diskurzusformák elsajátítása és cseréje.
A kulturális orientációk, különbözõ életstílusok és világnézetek növekvõ sokféleségét és
idõbeli változékonyságát Lyotard (1989) az úgynevezett „beszédmódokkal” jellemzi. Sze-
rinte a beszédmódok nem békésen léteznek egymás mellett, ellenkezõleg, legalábbis poten-
ciálisan konfliktushordozók. Lehetetlen olyan végsõ érvet vagy álláspontot találni, amely
lehetõvé tenné a sokféleség miatti lehetséges konfliktusok feloldását. 

Koller (2002) posztmodern interkulturális pedagógiai koncepciójában Lyotard mûvei-
re alapozva azt fejti ki, hogy az interkulturális pedagógia normatív funkciója az, hogy
fennmaradjon a lehetõség a konfliktusok felismerésére és meghatározott keretek között
tartására. A további képzési cél az, hogy a beszédmódok meghatározott egyéni logikáját,
környezeti és idõbeli érvényességét felismerve olyan helyzetben legyen a cselekvõ, hogy
képessé váljon egy másik beszédmódra való váltásra. (Ruhloff, 1990) 

A kultúrát ebben a felfogásban megközelítõleg a különbözõ beszédmódok jelenítik
meg. A pedagógiai folyamatok és eljárások közül a képzést, mûvelést (Bildung) emelik
ki az ehhez az irányhoz kötõdõ szerzõk. A német nyelvû pedagógiában és kultúraszocio-
lógiában igen kiterjedt kultusza volt és van a mûvelõdéskutatásnak. (például: Assmann,
1993; Klafki, 1985; Gogolin és Nauck, 2000) Úgy vélik, hogy a pedagógia számára elen-
gedhetetlen, hogy a mûvelõdés fogalmát újraértelmezze és reflektáljon rá. Csakis a mû-
velõdés fogalmának, összetevõinek, mai lehetõségeinek a tisztázása, a fogalom újradefi-
niálása vezethet a pedagógiai cselekvés megalapozásához. Az újradefiniáláshoz a poszt-
modern filozófia nyújthat elméleti alapot, mivel az egy konzekvens kísérlet a világon ma
létezõ életformák és kifejezésformák sokféleségének kifejezésére. (Welsch, 1994; Bukow,
2002)  

Néhány kutató a mûvelõdés elõbbi szemléletû kutatását empirikus adatokkal, leírások-
kal is összeköti. Az érdeklõdés a különbözõ helyzetû migránsok életrajzának, abban a
mûvelõdés, képzés szerepének elemzésével új mûfajt teremtett, amely különösen Német-
országban, de nálunk is létrehozta az elemzõ „fejlõdés-életrajzot”, amely mindkét or-
szágban jelentõs hozzájárulás a képzési és mûvelõdési alapintézmények szerepének az
újragondolásához. A szerzõk a migránsok biográfiáiban kiemelik a kulturális különbsé-
gek átélésének, az arra való reagálásnak a kérdéseit. A különbségek feldolgozásának me-
chanizmusa a kutatók feltételezése szerint nem csupán a migránsok tapasztalataira vonat-
kozhat, hanem mindenkit érint, mert – amint  a posztmodern filozófiai megalapozásról
írtuk, – a kulturális különbségekkel való együttélés kényszere a 21. században már min-
denkit érint. Az önéletrajzokban azonosítható énkép és világkép megváltozásában nyo-
mon követhetõ stratégiák és állomások alapot adhatnak az általánosításhoz: milyen vá-
lasztási lehetõségei vannak a ma emberének a rendelkezésre álló töredezett és gyorsan
változó identitásrepertoárból. (Kokemohr és Koller, 1996) 

Ennek a mûfajnak és kutatási iránynak a megjelenéséhez Magyarországon (lásd az
alábbi szerzõpáros által szerkesztett könyvet, amelynek írásai egy akadémiai intézeti ku-
tatócsoporttól származnak: Feischmidt és Nyíri, 2006) érdekes módon nem a posztmo-
dern filozófia és a mûvelõdés kutatása jelenti a közvetlen inspirációt, hanem a kulturális
antropológia és ennek terepmegfigyelési- és leírási eljárásai. Mint tudott, a rendszervál-
tás óta Magyarország is befogadó országgá vált, a nyugat-európai országokhoz méretek-
ben nem hasonlítható, de összetételét tekintve sokféle származási országból jövõ migrán-
sok gyermekei átmenetileg vagy hosszabb távon magyar iskolákban tanulnak. A hazai
(budapesti) iskolákban végezte a kutatócsoport a megfigyelõ- és terepmunkáját. Elemzé-
seikben kultúrák (származási országok) szerinti jellegzetes eltéréseket mutattak fel,
ugyanakkor azt is nyilvánvalóvá tették, hogy a magyar oktatáspolitika és gyakorlati pe-
dagógia még igen kevéssé felkészült arra, hogy a migráns gyermekeknek eredményes és
méltányos mûvelõdési- és képzési lehetõségeket nyújtson. Az interkulturális pedagógiá-
nak ez az irányzata ígéretes kísérlet arra, hogy a „hagyományos” pedagógia elméleti
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megalapozását úgy terjessze ki, hogy az közben speciálisan az interkulturális pedagógia
és mûvelõdés egyik elméleti keretévé is válhasson. 

Szociológiai megalapozású és történeti interkulturális pedagógiai munkák

Közös bennük, hogy azokat az oktatásban mûködõ mechanizmusokat kutatják, ame-
lyek arra hivatottak, hogy a társadalmi hatalmi viszonyokat fenntartsák. Ez tehát azt is je-
lenti, hogy ennek az irányzatnak közös elõfeltevése az is, hogy a társadalmi hatalmi vi-
szonyokat az oktatás nem megváltoztatja, mint azt a múlt század hatvanas éveinek opti-
mista reményei láttatták, hanem konzerválja vagy megnöveli a társadalmi csoportok kö-
zötti különbségeket. 

Az interkulturális irányultságú pedagógiai kutatásoknak ebben a csoportjában az el-
sõdleges kutatási kérdés az, hogy multikulturális környezetben az oktatási rendszerbeli
strukturális jellemzõk és a tanulók egyéni (kulturális) sajátosságai együttesen hogyan
vezet(het)nek társadalmi egyenlõtlenséghez. Keretet ezekhez a kutatásokhoz leginkább
Bourdieu (1977, 1998) munkái és a bevezetõben már említett „cultural studies” irányzat
magyarázó elméletei nyújtanak. Ebben a perspektívában a kultúrát konstruktivista mó-
don értelmezik: a kulturálisnak tekinthetõ elemek funkcióját, kapcsolatait és mûködés-
módját vizsgálják. Az alapfeltevés az, hogy az emberek csoportjainak idõben többé-ke-
vésbé állandó szociális jelentésadási, értékelési eljárásai léteznek. Ha ez így van, akkor
pedagógiailag releváns a kérdés, hogy az oktatási szférában melyek azok a szociális je-
lentésadási praktikák, amelyek elõnyben részesülnek, illetve melyeket szankcionálja a
kisebb vagy nagyobb szociális csoport. A kulturális különbözõség ebben a kutatási irány-
ban eleve adottnak tekintett tulajdonság, de a különbözõség kifejezésformái nem megvál-
toztathatatlan tulajdonságai a csoporthoz tartozó egyénnek és a csoportnak sem. Hogy a
személy egy élethelyzetében vagy döntési szituációjában milyen kulturális sajátosságot
tekint magáénak, mivel identifikálódik, az függ a (szociális) céljaitól is. Valamilyen kul-
turális csoporthoz való tartozás nem határozza meg az egyén teljes személyiségét, s az,
hogy adott esetben jelentõs-e valamely kulturális tulajdonság, a szociális célokkal össze-
függésben az objektív struktúráktól függ. Objektív struktúrának Bourdieu (1977) azokat
a történelmi, gazdasági, politikai, jogi feltételeket nevezi, amelyekben az ember él. Az
objektív feltételek és az individuális cselekvésmódok között az összekötõ kapocs az úgy-
nevezett „habitus”. (Bourdieu, 1977) A habitus az egyénre jellemzõ észlelési, gondolko-
dási és cselekvési mintázat, amelyet a szocializációja (nevelése, nevelõdése) folyamán
sajátít el. Az egymással hasonló szocio-ökonómiai helyzetben lévõ egyének szocializáci-
ós mechanizmusai is hasonlítanak egymáséihoz. Ezért az azonos csoportba (osztályba)
tartozó egyének habitusa is sok tekintetben hasonlít egymáshoz.

Ugyanakkor mindenki rendelkezik olyan tulajdonságokkal is, amelyek csakis rá jel-
lemzõek, tehát a csoportban is elkülönülést, (finom) különbséget jelentenek. A habitus
alapján bizonyos helyzetekben bizonyos cselekvési mód valószínûbb, mint egy másik. A
kultúraszociológiai szakirodalomban gyakran idézik erre a jelenségre azt a példát, hogy
a nélkülözésben felnõtt személy hajlamosabb arra, hogy döntési helyzetekben a kevésbé
kockázatos lehetõséget válassza, amely siker esetén valószínûleg kevesebb nyereséget is
hoz. A habitus fogalmának bevezetése lehetõvé teszi az adott kultúrára jellemzõ szociá-
lis praxisok relatív stabilitásának, ugyanakkor változtathatóságának megjelenítését is.

A kultúra fogalma ebben a kutatási irányban azért is érdekes, mert segítségével jól
megjeleníthetõ, hogy a kulturális kifejezésformák is változnak a történelem folyamán,
így egy adott társadalmi konstellációban az egyik, másikban pedig esetleg egy másik vá-
lik elõnyösebbé vagy szankcionálttá. 

Az interkulturális pedagógia feladata így az is, hogy történetileg is vizsgálja a szociá-
lis gyakorlatok szerepét. Ebbõl a szempontból érdekes kérdés például az, hogy amíg ko-
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rábban elsõsorban a fiúknak voltak nagyobb mûvelõdési esélyeik, mostanra a nyugati tár-
sadalmak iskoláiban inkább õk látszanak kevésbé kedvezõ helyzetben lenni. A klasszikus
neveléstörténeti kutatások általában nincsenek tekintettel arra a kérdésre, hogy a normá-
tól (vagy annak tekintettõl eltérõ) kulturális háttérrel rendelkezõ tanulók milyen módon
boldogulnak az adott kor oktatási rendszerében. Csak mostanában fordult a neveléstörté-
neti kutatók figyelme az intézmények története helyett a gyermekek története felé. (lásd:
Pukánszky, 2001 és 2005)

Az interkulturális pedagógiatörténeti munkák éppen ilyen kérdésekre keresik a választ,
például a berlini szabad zsidóiskolák története 1778–1825 között (Behm, Lohmann,
Lohmann, 2002; Behm, 2002), a porosz kisebbségi oktatáspolitika a Weimari Köztársa-
ságban (Krüger-Portratz, Knabe, Dirk, 1998) vagy a német megszállás (1939–1945)
alatti lengyel oktatáspolitika. 

Összefoglalás

Az új, mostanában formálódó interkul-
turális pedagógia eszményei, beszédmódja
sokféle módon különbözik a multikulturális
nevelési elképzelésektõl, illetve annak euró-
pai változatától, az interkulturális oktatástól
is. A legfontosabb talán az, hogy amíg koráb-
ban, a múlt század hatvanas éveiben kialaku-
ló részdiszciplína elsõsorban a többségi társa-
dalomban élõ kisebbségek (történeti, etnikai,
migráns) oktatási és képzési feladataira és
gondjaira koncentrált, addig a fokozatosan
kialakuló interkulturális pedagógia nem óhajt
csak a kisebbségben élõk iskoláztatásával
foglalkozni, igényt tart a többségi pedagógia
státuszára. Ez a változás sokféle belsõ vita,
számtalan oktatási eredményességi kudarc
következménye, de hozzájárult az a szemlé-
letmód is, amely a korábbi, inkább morális
kívánalmak által motivált kutatások helyett
erõteljesebben a társadalmi és kulturális mû-
ködést leíró valamilyen elmélethez fordult.
Ezeket az elméleteket – többek között – az új
kultúratudományban, a posztmodern filozófiában és a szociológiában találta meg. 

A posztmodern filozófia és a kultúratudomány inspirálta azt a kutatási irányzatot, amely
az interkulturális pedagógia fõ témájának a mûvelõdés (Bildung) kutatását tekinti. Az ide
sorolható kutatók a mûvelõdés fogalmának újraértelmezésében és kutatásában látják a
sokféle kultúra együttélésébõl származó lehetséges konfliktusok intézményes (iskolai) ke-
zelésének a lehetõségét. Az interkulturális pedagógia másik, új elméleti orientációt kínáló
elméletei a szociológiában és a neveléstörténetben születtek. Ezek alapján a kutatók újra-
értelmezték a kulturális különbözõség fogalmát: nem egy eleve adottnak tekintett tulaj-
donságként, hanem a szociális céloktól függõ, történetileg is változó kategóriaként tekin-
tenek rá. Így – elsõsorban a német nyelvterületen – az utóbbi években sokféle, az interkul-
turalitás kérdését kitüntetetten vizsgáló pedagógiatörténeti munkák születtek. 

Az interkulturális pedagógia tehát nem a kisebbségek problémáinak láttatja a társadal-
mi és iskolai integráció nehézségeit, hanem általános, a többséget és kisebbséget erõsen
érintõ mûvelõdési, szociális, oktatási kérdésnek, amelynek megoldásához megfelelõ el-
méleti keretek kidolgozása és többféle diszciplína erõfeszítései szükségesek.
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A Gondolat Kiadó könyveibõl



Felsõoktatási Kutatóintézet, Professzorok Háza

Társadalmilag kanonizált elitek a 
19–20. században

Egy elitkutatás rekrutációs dilemmái

A történetszociológiai szakirodalomban számtalan tanulmányt 
szenteltek az elit definíciójának. (Simon, 2006; Hartmann, 2006;
Scott, 1990) Hosszas elméleti stúdiumok nélkül megállapíthatjuk,

hogy a definíciók egy része kifejezetten a hatalmi elitet tekinti elitnek,
azokat az embereket, akiknek a döntései a társadalom egészének (az

eliten kívülieknek) az élete szempontjából fontosnak bizonyulnak, 
mások viszont kiterjesztik e fogalmat mindazokra, akiknek személye
bármely szférában, bármely mezőben fontosnak, meghatározónak,

ismertnek tekinthető. (Aron, 1950; Bottomore, 1993; 
Clifford-Vaughan, 1980; Dahl, 1961; Dornhoff-Dye, 1987; Giddens,

1974; Pareto, 1972) Különösebb további indoklás nélkül leszögezzük
Karády Viktorral közös elitkutatásunkban (1): elit fogalmán a 

szélesebb, minden alszférára kiterjedőt értjük. 

A
történeti elitkutatás a hagyományos történetírástól – hiszen azt már a 19. századi
történettudomány ambicionálta, hogy a bemutatott intézmények legfontosabbnak
ítélt professzorait vagy fõhivatalnokait szisztematikusan bemutassa -többek kö-

zött abban különbözik, hogy kiszûri a fontos és nem fontos személyek kiválogatására irá-
nyuló kutatói döntések esetlegességét. 

Elitkiválasztás alrendszerenként

Az eddigi, jelentõs eredményeket hozó magyarországi történeti elitkutatások – mint
például Bukodi (1998), Gergely (1992), Hadas (2000), Hajdú (1996, 1997), Huszár
(1993), Kovács I. (2001), Lengyel (1994, 1995), Müller (1996), S. Nagy (2001), Szaká-
ly (1998), Szelényi (1996), Takács (1998) s mások – azzal a logikával jártak el, hogy
szakmánként, ágazatonként definiálták az elitbe kerülés kritériumait. Ezek a definíciók
mindig az adott ágazatra jellemzõ elitpozíció elérését tekintik az elitbekerülés kritériu-
mának, pl. az MTA-tagság, egyetemi professzorság, vagy mondjuk ezredesi rang, Rt ve-
zérigazgatóság elérését. A szakmánkénti hierarchia formalizálása a rekrutáció egyik leg-
fontosabb kritériumának, a kutatói szubjektivitás kizárásának eleget tesz. 

Két probléma azonban megmarad. Elõször is ez a kiválasztási mód óriási jelentõséget
ad a kortárs viszonyokból következõ csoportpreferenciáknak, illetve az esetleges szemé-
lyi torzsalkodásoknak. Ha például a magyar tudományos elitet az „MTA tagjai” és „egye-
temi tanárok” csoporttal akarjuk definiálni, meghatározó jelentõségû személyiségek (pél-
dául radikális szociológusok) maradnak ki, viszont teljesen jelentéktelennek bizonyult fi-
gurák kerülnek be. A kimaradás idõnként nemcsak paradigmatikusan vezérelt, hanem szo-
cioökonómiai kategóriarendszer szerint is szisztematikus: például annak valószínûsége,
hogy zsidó vallású vagy kikeresztelkedett tudósokból egyetemi tanárok vagy akadémiku-
sok legyenek, sokkal kisebb volt, mint az azonos teljesítményeket mutató katolikus(nak
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született) kortársaiké. Ha egyes szakmai csoportok kutatása a kiindulópont, valószínûleg
meg lehet találni azokat a kortárs szervezõdéseket (a nevezett radikálisok esetében példá-
ul az úgynevezett  Vörösmarty Akadémiát), melyek kompenzálják a kortárs hivatalos tes-
tületek döntéseit. Itt azonban beleütközünk abba a történeti esetlegességbe, hogy, mond-
juk, a társadalomkutatók esetében ismerjük a „hivatalosan elismert” és „ellenzéki” szoci-
ológusok szervezõdési módjait, tudjuk, milyen objektivációkat kereshetünk egyik vagy
másik csoport specifikálásához, de közel sem biztos, hogy ugyanígy ismerjük a természet-
tudósok vagy nagyvállalkozók szervezõdéseit. Ilyen értelemben tehát a kígyó a saját far-
kába harap: azt reméltük, hogy szisztematikus történetszociológiai vizsgálódással elõse-
gítjük a tudomány-történetírás fejlõdését, de kiderül, hogy a mintavételünk minõsége egy-
értelmûen az adott tudományterület történetírásának fejlettségétõl válik függõvé.

A másik nagy probléma, hogy ha az elitet rész-elitekbõl építjük fel, arról is döntéseket
kellene hoznunk, hogy az egyes szakmák csúcsán lévõk mekkora körét válogatjuk az
elitbe… Eldöntheti-e a szociológus, hogy a (tételezzük fel, objektív kritériumok szerint)
külön-külön sorba rakott onkológusok, balett-táncosok, polgármesterek közül hány ke-
rüljön be az elitbe? Hogyan dönthetjük el, hogy X fontosabb polgármester, mint ameny-
nyire fontos balett-táncos Y? Vagy hogyan dönthetjük el, hogy ha a felmerült 1000 sor-
ba rakott polgármesterbõl 100-t felvettünk az elitlistánkra, akkor az 1000 sorba rakott ba-
lett-táncosból hányat kell felvennünk? Ha úgy döntünk, hogy minden egyes akadémikust
beemelünk az elitbe, akkor hogyan határoztassék meg a mûvészeknek az a köre, amely-
hez tartozókat szintén száz százalékban emeljük be? Ha ugyanis megváltoztatjuk az elit-
be válogatandó személyek közötti belsõ arányokat, már jelentõs arányeltolódást fogunk
tapasztalni például az egész elit etnikai és felekezeti összetételében, hiszen a felekezeti
és etnikai összetétel foglalkozás-specifikus tényezõ. Természetesen itt sem lehet elvonat-
koztatni attól, hogy a társadalomtudós az általa személyesen jobban észlelt csoportokból
többet, a kevésbé ismertekbõl kevesebbet emel be az elitbe, mégpedig látszólag objektí-
van: ugyanis, ha általunk ismert személyek kimaradását észleljük, új, kiegészitõ rekrutá-
ciós szabályokat keresünk, ha nem észlelünk hiányt, megelégszünk az eredeti rekrutációs
szabályokkal…

Ez a fajta ösztönzõ ugyanakkor számos terület szakembereivel kapcsolatban nyilván hi-
ányzik, s ezen az sem segít, ha a szubjektív mérlegelésbe bevonjuk az egyes területek
szakértõit, hiszen nekünk kell döntést hoznunk, mely területeket tekintjük elég önállóak-
nak ahhoz, hogy külön szakértõt kérjünk fel rájuk, s nekünk kell döntést hoznunk, hogy
az egyes területek szakértõinek mekkora névsorbõvítést engedünk. Ha nincs korlát, akkor
„az ingyenes dolgokra korlátlan a kereslet” elve érvényesül, minden szakértõ – értékeit és
érdekeit követve – saját tudományterülete súlyának mérlegelése nélkül minden általa is-
mert személyiség beépítésére törekszik, míg ha a beépíthetõ összlétszám korlátozott, ak-
kor „alkufolyamatok” indulnak meg, melyeket a szakértõk tudományos térben elfoglalt
súlya legalább annyira meghatároz, mint a konkrét kérdésekben megfogalmazott érveik…

Elitkiválasztás a tudáskánon bázisán – tankönyvek és kézikönyvek

A másik lehetséges megközelítés a tudáskánonhoz tartozókat tekinti elitnek. Az embe-
rek azon körét, amelyet egy intézményesült tudáskánon ismertnek vagy ismerendõnek te-
kint. Csábítónak látszik az a lehetõség, hogy a tankönyveket tekintjük a tudáskánon alap-
jának. A tankönyv – különösen az ellenõrzött iskolarendszerekben – bizonyosan valami-
fajta standard, mármint standardizált tudást hordoz. Az ellenvetések persze számosak.
Felsõoktatási tankönyvek – mivel a humboldti egyetemet egyáltalán nem jellemezte ef-
féle kiadvány – csak a poszt-humboldti korszak évtizedeinek kánonjáról tanúskodhatná-
nak, tehát csak az utóbbi évekrõl, hosszabb távú összehasonlításra tehát nincs lehetõség.
Maradnak így a középiskolai könyvek. 
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E tankönyvek standardizációját az állami hatóságok, egyházi hatóságok, s általában
szakmai testületek végzik – minden idõpontban. Ítéleteik arról, hogy kik hagyhatók ki
az ifjúság nevelését szolgáló dokumentumokból, sajátos funkcionális megfontolást, esz-
ményvilágot tükröznek: a pedagógiai, illetve valláserkölcsi célú tudáskánon nem feltét-
lenül a felnõtteket jellemzõ tudáskánon arányosan kicsinyített mása, így még csak azon
felnõttek tudáskánonját sem jellemzi, akik az adott könyveket írták, hanem csak azokat
tartalmazza, akiket a „nevelési terv” szempontjából követendõnek vagy elrettentõ pél-

dának tartanak. A tankönyvek tudomány-
szakok szerint szervezõdnek ugyan, de ép-
pen maguknak a tudósoknak aránytalanul
kevés tér jut bennük. A fizika vagy kémia
tankönyvek szerzõi-kiadói-lektorai hama-
rabb ítélik feláldozható ismeretnek a tudo-
mánytörténet összefüggéseit és személyeit,
mint az éppen érvényes paradigma szerinti
természettudományos összefüggéseket. A
mûszaki és orvostudományoknak nincsen
saját iskolai tárgyuk, tehát tankönyvük sem.
A testnevelés ugyan idõrõl idõre növekvõ
szerepet kap az iskolában, de ezt sosem az
elméleti ismeretek, például a sporttörténeti
kánon tanítására, használják fel. Az iroda-
lom és a mûvészetek oktatásában a történeti
és strukturalista szempont vetélkedésének
ténye az egyes korszakok tankönyveinek s
tudáskánonjainak összehasonlításakor zava-
ró szempontként jelentkezik. 

A legkézenfekvõbb kánonforrást a törté-
nelemkönyvek jelentik. (2) Minthogy azon-
ban ezek a tudáskánon mellett a nemzeti füg-
getlenségi-politikai kánon s identitás letéte-
ményesei, a „nemzeti kánonban” szerepet
játszó „hõsök” kihullási valószínûsége sok-
kal kisebb, mint például a tudósoké. Változik
a tankönyv szerepének felfogása: azon korok
és áramlatok, melyek a kötelezõen megtanu-
landó/számon kérhetõ tudáskánon tárának
tekintik a tankönyvet, bizonyosan kevesebb
személynevet sorolnak fel, mint amely áram-
latok fakultatív és kötelezõ tankönyvi anyag-
ról beszélnek, melyek olvasókönyvnek vagy
elemzendõ forrásnak tekintik azt… Ráadásul
a történelemtanításban fokozottan jelentke-
zik az az idõnként bal-, idõnként pedig jobb-

oldali ideológiákkal összekötõdõ szakmai áramlat, mely csökkenteni akarja a megtanu-
landó személyek számát, helyettesítve a személyekhez kötõdõ történelmet a tömegek tör-
ténelmével, az életmód történelmével. Az utóbbi tendencia elõtti idõszakra is igaz azon-
ban, hogy az egy-egy korszakból beemelt személyek száma mindenképpen túl kicsi ah-
hoz, hogy életrajzi mutatóik, rekrutációjuk stb. szociológiai elemzés tárgya legyen. 

A harmadik lehetséges megoldás a tudományos kézikönyvek használata, melyek a 19–
20. században minden tudományterületen, az elit-rekrutáció minden potenciális területé-
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vel kapcsolatban elkészültek. Használatukkal szemben lehetségesek fenntartások. Az el-
sõ lehetséges fenntartás, hogy elõször el kellene végezni velük kapcsolatban a tudomány-
szociológia erõs elmélete (Bloor, 2004) szerint feltételezett érdekkötöttségek vizsgálatát,
s csak utána lehetne eldönteni, hogy mi a jelentõsége annak, hogy kik kaptak helyet a
szintézisben. A másik lehetséges fenntartás, hogy e kézikönyvek az egyes tudományterü-
letek immanens logikáját követik, a természettudományokban ezért az esetek nagy részé-
ben „visszafelé” építik a történelmet, az éppen helyesnek gondolt paradigma egykori
képviselõi több, a helytelennek gondolt paradigma képviselõi kevesebb helyett kapnak a
múlt palettáján is. A harmadik megfontolás, hogy a könyvek igen eltérõ terjedelme – me-
lyet a tudományterület kutatóinak tudománytörténeti mezõn belüli súlya határoz meg –
nehezen teszi összehasonlíthatóvá az egyes szakterületeket. A negyedik, hogy az egyes
tudományterületek viszonyai különbözõ idõpontokban tették lehetõvé standard kézi-
könyvek megjelenését, ezért ezek nehezen összehasonlíthatóak. Például az MTA Törté-
nettudományi Intézet ereje a történettudományi mezõben lehetõvé tette, hogy egy hatva-
nas évek eleji szintézist követõen a  hetvenes-nyolcvanas évek viszonyai között is meg-
jelenjen egy hatezer oldalas szintézis Magyarország 1790 és 1945 közötti történetérõl –
egy 16 000 oldalasra  tervezett nemzeti történelmi szintézis részeként –, de például az
MTA Irodalomtudományi Intézete csak a hatvanas évek elején megjelentetett nagy szin-
tézis változtatás nélküli, többszöri újrakiadását érte el ezekben az években, újabb nagy
narratíva megfogalmazására már nem volt ereje. Megfontolandó, hogy néha még a rep-
rezentatív szintézisekbõl is hiányoznak fejezetek, melyek a tudáskánont az adott vonat-
kozásban (elméletileg, saját logikájukból nézve) „teljessé” tennék. Az elõbb említett
nagy történettudományi szintézisnek például nem jelent meg az 1945 utáni idõszakkal
foglalkozó kötete, s nem azért, mintha az akadémián dolgozó történészeknek ne lett vol-
na mondanivalója a tárgyban, de a hetvenes-nyolcvanas évek ideológiai erõviszonyai
sem azt nem tették lehetõvé, hogy az 1945 utáni fejlõdéssel kapcsolatban kommunista ol-
dalról elfogult történészek a legmagasabb akadémiai legitimációval ellátva jelentethes-
sék meg mûveiket, sem azt, hogy a sztálini korszak és a Kádár-korszak folytonossága ha-
sonló legitimációval legyen bemutatható. 

Elitkiválasztás a tudáskánon bázisán – lexikonok és enciklopédiák

Mások feltevése szerint az egyes korok értékítéletét az egyes személyek fontosságáról
nagy reprezentatív lexikonok fejezik ki. Elitkutatásunk végül ezt alkalmazta. A lexikonok
szerkesztõségei a címszóra érdemesek körének kiválasztásában sosem lehetnek olyan
részrehajlók, mint egy akadémia, egy kormány vagy egy egyetem a saját elitje megalko-
tásakor. A módszer elõnye továbbá, hogy a különbözõ szférák elitjeit egymással össze-
mérhetõvé teszi, legalábbis nem a kutató szubjektivitása dönti el, melyik csoportból men-
nyit válogat be. A nagy kérdés természetesen, hogy mely enciklopédiát tekintjük a tudás-
kánon hordozójának: legalábbis azon nemzeteknél, ahol a modern történelem során több
enciklopédia is megjelent.

Az elsõ szempont, hogy a lexikon a nagy nemzetközi minták közül melyiket követi.
Az Encyclopedia Britannicát mintának tekintõ lexikonokban a nagyobb, összefoglaló
címszavak dominálnak, az ilyen lexikonokban egy tudományterülettel vagy tevékeny-
ségkörrel foglalkozó nagyobb szócikkben való szereplés épp olyan jelentõs lehet, mint
más típusú lexikonokban az önálló címszó kiérdemlése. A Larousse-típusú lexikonok
nagy hányadát veszik el a szómagyarázatok, s ez a terjedelmi összehasonlításnál a sze-
mélyi címszavak szereplõit hátrányosabban érinti. A Meyers-típusú lexikonokban viszont
a kisebb s nem szómagyarázat-jellegû címszavak dominálnak, ami igen kedvez a szemé-
lyi címszavak nagy számának. A magyar lexikonhagyomány döntõen az utóbbihoz kap-
csolódott, bár az 1980-as évektõl kezdve megjelent a Magyar Larousse, illetve a Britan-
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nica Hungarica is. Az ebbõl eredõ bonyodalmak elkerülésére úgy döntöttünk, hogy ki-
zárólag Meyers-típusú lexikonokat választunk rekrutációs alapként.

A következõ kérdés, hogy a lexikon kizárólag személyneveket tartalmaz, vagy általá-
nos lexikonról van szó. Az általános lexikontípusban a személyi címszavaknak az embe-
ri tudás „összességével” konkurálva kell helyet kapniuk, melyet a fogalmak, anyagnevek
nagy száma mellett a földrajzi nevek rendkívül nagy száma dominál. Például a régi ma-
gyar nagylexikonok önálló címszóként tartalmazták valamennyi magyarországi település
nevét, ez több mint 13 ezer címszót jelent, mely összemérhetõ nagyságrendû a személy-
nevekével. Végül úgy döntöttünk, hogy mindkét típusú lexikont használjuk, mert 1945
elõtt történeti jellegû biográfiai lexikon nem jelent meg.

Önálló szempont a kortársak iránti elfogultság mértéke – nem tartalmi szempontból,
hiszen az szükségképpen minden címszót jellemez, hanem pusztán azon szerkesztõségi
döntést illetõen, hogy beletartoznak-e az önálló címszóval „megbecsülendõ” körbe, vagy
sem. A legtöbb kortárs természetesen a kifejezetten erre a célra készülõ who is who-kban,
kortársak lexikonaiban található. Sokkal kritikusabbak az általános lexikonok, hiszen ott
a szerkesztõségeknek – a világtörténelem személyiségeinek hagyományos kánonja mel-
lett – a nemzeti történelem évezredének szereplõihez kell mérni kortársaik súlyát. Ha ez
nyilvánvalóan lehetetlen is, hiszen, mondjuk, a 13. századból összehasonlíthatatlanul ke-
vesebb közszereplõ neve maradt fenn, mint ahány kortárs közszereplõ neve egy lexikon-
szerkesztõ asztalán felbukkanhat, sokkal nehezebb a helyzet a kortársakat közvetlenül
megelõzõ nemzedékhez tartozó nagytömegû közszereplõvel való összevetéskor. Ugyan-
is: e vonatkozásban egyszerre kell meghozni azt a döntést, hogy az elõzõ lexikon tudás-
kánonjából kit kell kiejteni, s a kortársak közül kit kell beemelni. Az általános lexikonok
között sajátos jelenség figyelhetõ meg a lexikonok pótköteteinél. Egyrészt érzékelhetõ a
feleslegesen kidobott vagy véletlenül kihagyott tudáskánon elemek pótlásának az igye-
kezete, mely objektíve csökkenteni hivatott a kiadóra nehezedõ kritikát elsõsorban a
klasszikus és történeti mûveltségû körök, illetve tudományos csoportok részérõl. Más-
részt viszont a lexikon-pótkötetek (3) sajátos „kortársak lexikona”-ként is szolgálnak,
feltûnõen magas bennük a közvetlen közelmúltban felbukkant, fontosnak tûnõ személyek
aránya. E jelenségnek több oka lehet, egyrészt elképzelhetõ, hogy egyesek kritikaként fo-
galmazták meg a kortárs személyek hiányát, másrészt nyilvánvaló, hogy a pótkötet ese-
tében nem nehezedik a „teljes emberi kultúra” mint bemutatandó valóság a szerzõkre és
szerkesztõkre, s végül de nem utolsósorban, a lexikonok szereplõi nagyobb valószínû-
séggel veszik meg a pótkötetet, s tán az egész lexikont, mint mások.

A kortársak iránt látszólag még kisebb elfogultságot hordoznak azok a biográfiai le-
xikonok, melyek csak halott személyeket vesznek fel címszólistájukra. Ugyanakkor fel-
tûnõ, hogy a lexikon szerkesztésének pillanatához közeledve rohamosan nõ a fontosnak
minõsített személyek száma, például a hatvanas évek végén megjelent Magyar Életrajzi
Lexikon hõsei közül többen halnak meg a hatvanas években, mint akár a negyvenes, akár
az ötvenes években. Ez már önmagában is utalna a szerkesztõk kortársai, nemzedéktár-
sai, esetleg náluk csak fél nemzedékkel idõsebbek iránti elfogultságra, de ez a szakadék
még nõ is, ha az erõszakos halállal meghaltakat kivesszük. A kulturális és tudományos
elittagokat – minthogy köztük felülreprezentáltak a zsidók – szisztematikus mértékben
pusztította a Holokauszt, az egész elitben – a lakossági aránytól persze jócskán elmara-
dó arányban – végeztek pusztítást a sorkatonai szolgálat, a hadifogság viszonyai, illetve
az országon átvonuló háború. A szerény méretû magyar antifasiszta ellenállás katonai és
civil áldozatai nagy arányban váltak – épp 1944–45-ös mártírhaláluk miatt – lexikon-elit-
taggá. A háborús bûnös politikusok (köztük 1938 és 1945 közötti miniszterek, miniszter-
elnökök, akik természetesen jelen vannak a lexikonban) jelentõs része végezte 1945-ben,
1946-ban akasztófán. A negyvenes évek végén és az ötvenes évek elején jellegzetes erõ-
szakos halálokok a koncepciós perek nyomán bekövetkezõ kivégzések, börtönben bekö-
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vetkezett – az adott társadalmi csoportban megfigyelt átlagnál szisztematikusan alacso-
nyabb életkorban beálló, s nyilván a börtönviszonyokkal összefüggõ – elhalálozások, a
kitelepítések nyomán megromló életkörülményekkel, elégtelen orvosi ellátással kapcso-
latos korai halálok. 1956 októberében és novemberében bekövetkezett erõszakos halál az
eliteket (összesen két-három olyan személyt találtunk, aki 1956-os szerepétõl függetle-
nül is bekerült volna a lexikonba, s a harcok áldozata lett) kevéssé érintette, de néhány –
egyébként kis jelentõségû – kommunista politikus, sõt alacsony rangú katona, rendõr (4)
éppen azért került bele az 1969-s lexikonba, mert az 1956-os forradalom idején erõsza-
kos halált szenvedve a politika által formált kánon fontos szereplõjévé vált. A lexikon
igazán nem törekedhetett arra, hogy az 1956–58-as megtorlások áldozatainak emléket
állítson (5), de azt sem tehette meg, hogy a más oknál fogva jelentõs személyek – köz-
tük miniszterek, sõt a miniszterelnök – személyét egyszerûen kihagyja a lexikonból. Így
a kivégzések és börtönhalálok is magyarázzák, hogy az 1954-ben, 1955-ben, illetve
1959-ben elhaltak számánál az 1956-os, 1957-es, 1958-as elhaltak száma rendre maga-
sabb. Ehhez képest az 1960-as évek néhány politikailag motivált öngyilkosságát leszá-
mítva nincs nyoma erõszakos halálnak. Ennek ellenére magas a hatvanas években elhal-
tak száma. Mint e példából látszik, még a látszólag lezárt pályákat feldolgozó lexikonok
is elfogultak a kvázi-kortársak javára.

A következõ szempont, hogy a szerkesztõségek felvállaltak-e valamiféle válogatást,
vagy valamely szempontból „teljes körû” a mintavételük. Egyes lexikonok azt a szinte
megvalósíthatatlan eszményt tûzték maguk elé, hogy például minden magyar író szere-
peljen bennük – ilyen Szinnyei vagy Gulyás írói lexikona. Noha ez a kísérlet nem járha-
tott sikerrel, elképesztõ nagyságrendekrõl van szó, még a századforduló nagy sajtórobba-
nása elõtt. Szinnyei 1890-ben így írt az ambíciók korlátozódásáról: „Miután számolnom
kellett a térrel és idõvel, összes íróinkat, tudniillik mindenkit, a ki valaha valamit kinyo-
matott, nem vehettem föl munkámba; igyekeztem, hogy csupán olyanokat hagyjak el, kik
mint kezdõk késõbb említendõk vagy kik eddigelé még egészen jelentéktelenek; azonban
a múlt századokból még az ilyeneket sem mellõztem. Így történt, hogy az A betûbe való
1112 íróról vannak jegyzeteim és csak 527-et vettem föl munkámba.” A korlátozottabb
célú – nem egy szférát felölelõ, csak a szférában bizonyos pozíciót elért személyeket
megcélzó – lexikonok ugyanakkor elérhettek teljességet. Ilyen például a Kossuth-díjasok
lexikona (6), ilyenek a parlamenti képviselõket, akadémikusokat bemutató kézikönyvek,
almanachok. Egyébként bizonyos alcsoportok vonatkozásában az általános lexikonok is
„teljes körûnek” tekinthetõek, hiszen természetesen minden egykori miniszterelnök sze-
repel a lexikonokban. (7)

A lexikonok különbözhetnek aszerint, hogy országosan rekrutált szerkesztõség, vagy
valamely regionális, felekezeti, vagy esetleg foglalkozási, hivatásrendi csoport dominál-
ja-e a személyek kiválasztását. Fõ szabályként olyan lexikonokat választottunk – két
alább felsorolt kivétellel – melyek elvileg országosan rekrutálták a szerkesztõségeiket, s
a szerkesztõségekben nem volt legitim szempont, hogy bárkit felekezeti, etnikai, vagy re-
gionális preferenciák miatt minõsítsen a szerkesztõség valamely tagja címszóérdemes-
nek. Ugyanakkor nyilvánvaló, hogy amikor az egyes szerkesztõségi tagok a „címszó-ér-
demesség” kérdésében állást foglalnak, akkor – persze a legfontosabb személyek kivéte-
lével – igenis számíthatott, hogy a kiválasztott személyekhez felekezetileg, etnikailag, il-
letve regionálisan közel érzik-e magukat a lexikon szerkesztõség tagjai, sõt egy-egy me-
gye vagy egy-egy város „képviseltetettsége” a kiválasztott személyek sorában  nyilvános
diskurzus tárgyává is válhatott. (8)

Mindezen elõzetes döntések meghozása után a lexikonok kiválasztását bizonyos „in-
put” és „output” tényezõk mérlegelésével döntöttük el. „Input”-tényezõk, például, a lexi-
konok keletkezési körülményeinek ismertsége, a lexikonok létrehozásába fektetett in-
vesztíció, a lexikonszerkesztõk reprezentativitása körük tudományos mezejében stb.
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„Output”-tényezõ pedig a lexikon hatása – a lexikonoknak a középosztályok körében be-
töltött „sikere” mintegy igazolja, hogy a lexikon szerkesztõségek válogatási szempontjai
minden egyedi „méltánytalanság”, illetve a történelem mérlegén jelentéktelennek bizo-
nyult közszereplõ indokolatlan szerepeltetése ellenére az „ismertség”, az „ismerendõség”
kritériumait sok tekintetben kimerítik. 

A tényleges lexikonok, enciklopédiák

Az elsõ érdekes nagylexikon az 1880-as évek elsõ felében megjelent Magyar
Lexikon. (9) Ezt a mûvet végül is nem vettük számításba, mert már a kortársak részérõl

oly sok bírálat érte, hogy kérdésesnek te-
kinthetõ, hogy tulajdonképpen kinek az ál-
láspontját, ízlésvilágát tükrözi a lexikoncím-
szavak összeállítása.

Az 1890-es évek hatalmas produkciója, a
Pallas Nagylexikon sokak szemében száz éven
át a legkiválóbb magyar nagylexikon volt.
(10) Azt, hogy az elitet a kortársak szemében
reprezentálja, illetve, hogy releváns tudást tük-
röz, két „inputból” és három „outputból” álla-
píthatjuk meg. Input-tényezõ, hogy a lexikon
szerkesztõbizottságában a tudományos elit na-
gyobb mértékben képviseltette magát, hogy
többet költöttek a kiadásra, mint bármely ko-
rábbi hasonló vállalkozásnál, s hogy minden
korábbinál hosszabb, 16 vaskos kötetbõl álló
alkotásról van szó. Output-tényezõk – azaz
társadalmi elfogadottságra utaló jelzések –,
hogy a lexikon 22 ezer példányban fogyott el
(vagyis: minden tizedik érettségizett családfõ-
re jutott egy kötet), illetve hogy a késõbb útjá-
ra indított Révai Lexikon kiadásának megaka-
dásakor – 1916–1918-ban – komoly könyvpi-
aci igény jelent meg a Pallasra, s hogy az
1990-es években a magyar piacon elsõként ez
a lexikon jelent meg digitálisan.

A következõ csoportot, a századforduló
elitfogalmát a Révai Nagylexikon dokumen-
tálja. (11) A Révai Nagylexikon pótkötetei,
melyek a húszas, illetve harmincas években
jelentek meg, a nemzetiségpolitikai szem-
pontból oly fontos 1910-es években felbuk-

kant elittagokról szólnak, illetve a Trianon által több részre osztott elit pályáját mutatják
be. (12) Az „input” ebben az esetben a Révai által átvett Pallas teljes szellemi vagyona,
az egyik legnagyobb magyar könyvkiadó teljes kapacitása, s a tudományos elit Pallashoz
hasonló méretû bevonása. Az output elemeket – azaz az elfogadottság jelzéseit – sorra
véve: a Révai az elsõ világháború elõtt 26 ezer elõfizetõvel rendelkezett. Az elõfizetõk
elégedettségét jellemzi, hogy amikor a kiadó, attól tartva, hogy a befejezés reménytelen,
a kötetek visszavásárlását ajánlotta mind a 26 ezer elõfizetõnek, ezzel mindössze 150-en
éltek. 1948-ig mintegy hivatalosan is ez volt „a” nagylexikon – annak ellenére, hogy a
két háború között komplett nagylexikonok jelentek meg, például Dante, Gutenberg, s fõ-
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Egyszerre kell meghozni azt a
döntést, hogy az előző lexikon
tudáskánonjából kit kell kiejte-
ni, s a kortársak közül kit kell
beemelni. Az általános lexiko-
nok között sajátos jelenség fi-

gyelhető meg a lexikonok pótkö-
teteinél. Egyrészt érzékelhető a
feleslegesen kidobott vagy vélet-
lenül kihagyott tudáskánon ele-
mek pótlásának az igyekezete,

mely objektíve csökkenteni hiva-
tott a kiadóra nehezedő kritikát
elsősorban a klasszikus és törté-
neti műveltségű körök, illetve tu-

dományos csoportok részéről.
Másrészt viszont a lexikon-

pótkötetek sajátos „kortársak le-
xikona”-ként is szolgálnak, feltű-
nően magas bennük a közvet-
len közelmúltban felbukkant,

fontosnak tűnő személyek
aránya.



képp a már második világháború éveibe is belenyúló Új Idõk Lexikona. A Révai – a hat-
vanas évek elején megjelent, leginkább az ötvenes évek tudományos kutatásaira támasz-
kodó Új Magyar Lexikon kisebb terjedelmének és néhány év múltán marxista körökben
is dogmatikusnak tartott szellemiségének köszönhetõen – a kilencvenes évekig a közép-
rétegek fõ referencia-lexikona maradt. A Révai a rendszerváltás-táji reprint konjunktúra
idején ismét megjelent, a kilencven-es évek óta pedig digitalizált formában is létezik. A
rendszerváltás utáni elsõ nagylexikon-sorozatot Révai Új Lexikona néven volt érdemes
megjelentetni – ez önmagában bizonyos tekintélyt kölcsönzött a sorozatnak. (13)

A két régi általános lexikon mellett, két sajátos szempontú lexikont is elitrekrutációs
alapnak tekintettünk: a kétkötetes Keresztény Magyar Közéleti Almanachot, mely 1939-
es kiadási idõpontjával olyan kortársak lexikonaként szolgált, (14) amely nemcsak a két
háború közötti, de az 1918-at megelõzõ évtizedeknek is alapvetõ forrása, bár a második
zsidótörvény évében készülvén az elit jelentõs részét kizárja érdeklõdési körébõl. A má-
sik – ezt kiegészítõ – sajátos válogatást a Zsidó Lexikon biztosítja, mely 1929-es kiadási
dátumával az izraelita vallású és kikeresztelkedett kortársak páratlanul gazdag gyûjtemé-
nye, de a dualizmus korának is fontos forrása. (15)

Természetesen azokról a személyekrõl sem feledkezhettünk meg, akik a korszakban,
illetve az azt közvetlenül követõ évtizedekben megjelent lexikonokban nem szerepeltek,
de a „történelem mérlegén” súlyosnak bizonyultak. A „történelem mérlegének” szerepét
– elsõ terveinkben – a Kádár-korszak talán legtárgyilagosabb lexikonára a Magyar Élet-
rajzi Lexikonra (16) és a rendszerváltás után hasonló címen megjelent pótkötetre bíztuk.

E kötetek természetes hibája, hogy a Magyar Életrajzi Lexikon válogatási elve az volt,
hogy csak meghalt személyt szerepeltethetett. Van tehát annak kockázata, hogy valaki
1900 és 1910 között megszületett, s a negyvenes évek elsõ felében valódi közéleti sze-
rephez jutott, de a harmincas évek közepéig vagy végéig nem csinált olyan karriert,
amely indokolta volna, hogy bekerüljön az akkori lexikonokba, s magas kort megérve az
1991-ig meghaltakat tartalmazó Magyar Életrajzi Lexikonba mégsem kerülhetett be. Az
1910 és 1970 között születettekre nézve pedig – akik tehát az 1930 és 1990 között karri-
ert befutottak óriási többségét jelentik – akár fordítva is fogalmazhatunk: csak a korai ha-
lál véletlene emelhette be õket a Magyar Életrajzi Lexikonba. E hiba korrigálását – s egy-
ben „a történelem mérlege” funkció erõsítését – úgy végeztük el, hogy a kilencvenes
években s a 2000-es évek elején megjelent és élõket is tartalmazó – az ezredforduló tör-
ténetírásának értékítéletét, fontosságítéletét hordozó, ezáltal a Magyar Életrajzi Lexikon
körét egyébként is bõvítõ – Magyar Nagylexikon személyiségeit is beválogattuk. 

A Magyar Életrajzi Lexikonnal kapcsolatos sajátos körülmény, hogy e lexikon korabe-
li történelmi-társadalmi súlyuknál sokkal nagyobb arányban szerepeltet munkásmozgal-
mi szereplõket, különösen a két háború közötti befolyásának csúcsán is csak néhány száz
tagot számláló illegális kommunista párt aktivistáit. De bõséges ez a lexikon az 1890 és
1944 között legális ellenzéki szerepet játszó szociáldemokrata és szakszervezeti elitet il-
letõen is, melynek tagjait a korábban megjelent lexikonok a legfõbb vezetõk kivételével
mostohábban kezelték, mint a kor késõbb jelentéktelennek bizonyult jobboldali parla-
menti politikusait. Ezáltal – szoros kivételként – elõáll az a körülmény, hogy egy korszak
elitjének egy jól definiálható jelentõs méretû csoportja egy késõbbi lexikonból bõsége-
sebben tekinthetõ át, mint a kortárs lexikonból. Így a munkásmozgalmi jellegû elitek kü-
lön vizsgálata célszerûnek látszik.

A személyek körét nem kívántuk ugyan a Gulyás- és Szinnyei-féle lexikonok (17)
minden szereplõjével tovább bõvíteni, de a már egyébként is beválogatott személyekre
nézve felhasználtuk az információikat. Hasonlóképpen jártunk el az 1996-os és 2002-s
Ki Kicsoda? adataival.
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Az elitrekrutáció idõsávja és térbeli kiterjedése

Világosan meg kellett azután határozni az elitbe kerülõk idõbeli körét. 
A modern elitekre irányuló kutatás kezdõpontját annyira szabad csak a régmúltba he-

lyezni, hogy a nemesi származás hiánya ne jelentsen leküzdhetetlen hátrányt, hogy létez-
zenek azok az intézmények, amelyek segítségével modern, vagy a modern mintákkal
összevethetõ elitbekerülési utak lehetségesek. Ilyen kezdõpontként a Magyar Tudomá-
nyos Akadémia létrejöttét, s a 19. században elõször összeülõ, a késõbbi liberális törvé-
nyeket megalkotó országgyûléssel jogfolytonos parlament összeültét tekinthetjük, azaz
az 1825-ös évet. Ha azt mondjuk, hogy a 75 év feletti embereket figyelmen kívül hagy-
juk, akkor (1825-75=1750) az 1750 elõtt született személyeket hagyhatjuk ki az elitbõl.
Az 1750-es év azért is megfelelõ, mert ekkor a fiatal felnõttek már a felvilágosult abszo-
lutizmus idõszakára jellemzõ hivatali, illetve értelmiségi karriermintákkal (18) találkoz-
hattak, a sok tradicionális kötöttség és kényszer mellett már fiatalkortól lehetõvé vált a
bekapcsolódás a modern kultúra intézményrendszerébe.

Mindezzel együtt természetesen elitünkön belül éles különbséget kell tenni azok között,
akik 1850 után a modern (szaktudományos képzésre, érettségire épülõ) középiskola-rend-
szerbe jártak, s felnõttkorukban a polgári Magyarország intézményrendszerébe illeszked-
tek, valamint azok között, akik még az ezt megelõzõ korszakban szocializálódtak..

A történelmi Magyarország rendkívüli etnikai sokszínûsége a 18. és 19. században
nem okoz valódi gondokat. A Magyarországon született potenciális elittagok elsöprõ
többsége ténylegesen Magyarországon csinál karriert, s ez a karrier képesíti õket arra,
hogy a századfordulón és késõbb megjelent hazai lexikonok önálló szereplõi legyenek.
A 20. század elsõ évtizedeiben azonban már számos olyan személyiség végzett egyete-
met, sõt kezdte meg újságírói, ügyvédi stb. karrierjét, akiknek a pályája már az 1919 utá-
ni Romániában, Csehszlovákiában, Jugoszláviában, Ausztriában, bontakozott ki. Poten-
ciális létszámukat tekintve különösen a Romániában és Csehszlovákiában karriert elért
elitek jelentõsek, az 1919 után kibontakozó teljes szlovák tudományos és politikai intéz-
ményrendszer, maga a Hlinka-féle néppárt környezete, s természetesen a Tiso-i Szlová-
kia „elitje” tartozik ide, de a román szellemi életben is külön vonalat jelent a transsylva-
nizmus, s a két háború közötti román parlamenti váltógazdaság egyik pártja, a Nemzeti
Párt dominánsan erdélyi politikusok aktivitásán alapul. Noha ezek az emberek nyilván-
valóan magyarországi elittagként kezdték meg pályájukat, az 1918 elõtti magyar lexiko-
nokban – a legfontosabb személyiségek kivételével –  még, az 1918 utániakban pedig
már nem szerepelnek. Ezt a hiányosságot csak szlovák, román, jugoszláv enciklopédiák
vagy nemzetközi kortárs-lexikonok segítségével lehetne pótolni. A határon túli magya-
rok elitje ugyanakkor része a jelen vizsgálódásnak is, mert a magyar közvélemény – s a
a lexikonok szerkesztõsége – mint a magyar elit részét tartotta õket számon. A két hábo-
rú közötti idõszakban a lexikonelitek tehát a közben határon túlra került nem magyar elit-
csoportokkal szisztematikusan szegényebbek, mint az 1918 elõtti elitek. 

Az elitrekrutáció idõbeli lezárására kétféle lehetõség kínálkozott. Mondhattuk volna
azt, hogy a szó szoros értelemben napjainkig visszük az elitrekrutációt, s a 2000-es évek-
ben megjelent nagylexikonba bekerült személyeket is kivétel nélkül az elit tagjának te-
kintjük. E személyek jelentõs részénél azonban a történeti távlat még teljesen hiányzik,
hiszen a rendszerváltás után felbukkant személyiségekrõl van szó, sõt még az is számít-
hat, hogy melyik ciklus politikusa az illetõ, hiszen például az 1998–2002-es parlamenti
ciklus politikusai közül az ABC elején lévõ betûkkel kezdõdõ nevûek már nem kerülhet-
tek bele az 1990 és 2006 között megjelenõ lexikonba, az ABC végén lévõk pedig igen…  

A másik megoldásnak az kínálkozik, hogy csak azokat tekintjük az elit tagjainak, akik
már meghaltak, illetve pályájuk végérvényesen lezárult egy definiált idõpontig, legyen ez
akár rendszerváltás, a Kádár-korszakon belüli 1968-as fordulópont vagy egy tetszõlege-
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(1) A kutatás az Országos Tudományos Kutatási Alap-
program a Nemzeti Kutatási Fejlesztési Program, a Wes-
ley János Lelkészképzõ Fõiskola, a PTE Oktatás és Tár-
sadalom doktori iskola, az Oktatáskutató és Fejlesztõ In-
tézet segítségével folyt. Alapja egy angol nyelvû elõadás,
mely elhangzott:  Temps, Espaces, Langages : la Hongrie
a la croisée des disciplines. Objets et méthodes. colloque
anniversaire international du CIEH – Sorbonne nouvelle
Paris, du 7 au 9 décembre 2006.
(2) A Kádár-korszak kánonjának kiváló forrását je-
lenti az az 1989 októberében lezárt kézikönyv, mely
a hatvanas, hetvenes, nyolcvanas évek valamennyi
általános iskolai és gimnáziumi történelemkönyv-
ében található személynevet dolgozza fel . (Szabolcs
Ottó – Závodszky Géza (szerk., 1989): Ki kicsoda a
történelemben? Budapest, Laude Kiadó)
(3) A megfigyelés több lexikon alapján készült,
számitásokat a Révai pótkötetek és a Magyar Nagy-
lexikon pótkötet alapján végeztünk.
(4) Pontosabban az Államvédelmi Hatóságnál szol-
gáló sorkatona.
(5) A lexikon 1990-es pótkötetében ezt pótolták, így
a jelenlegi elitlistában a kizárólag 56-os mártírha-
lálukkal odakerültek között mindkét oldal áldozatai
ott vannak.
(6) A mûvészi, tudományos, gazdasági stb. teljesit-
ményért adható legmagasabb kitüntetés 1948–1990
között
(7) Kivéve persze, ha a lexikon a még életben lévõk
felvételétõl elzárkózik. 
(8) Errõl a Magyar Életrajzi Lexikon szerkesztõségé-
nek néhány tagjától rendelkezünk személyes vissza-
emlékezésekkel
(9) Rautmann Frigyes könyvkiadó és Somogyi Ede szer-
kesztõ 1879–1882 között adták ki tizenkét kötetben.
(10) A Gerõ Lajos által 1884-ben alapított Pallas Iro-
dalmi és Nyomdai Részvénytársaság vállalkozásában
1893–1897 között jelent meg a Pallas Nagy Lexikon
tizenhat – a Magyar Lexikonnál lényegesen nagyobb
– kötetben.
(11) A 20 kötetet, 17 000 oldalt, 113 millió betût tar-
talmazó Révai Nagylexikon 1910-tõl jelent meg. Eb-

bõl 1916 májusáig 14 kötet. 1920 és 1926 között je-
lent meg a 15–19. kötet.
(12) A 20. kötet (az 1927-es kiadású pótkötet) 940 oldalt
tett ki. (A19. kötet végéhez kapcsolva megjelent néhány
oldallal együtt.) Az 1935-ös pótkötet 856 oldal lett. 
(13) A Révai Új Lexikona nem vált tudományosan el-
fogadott standard kézikönyvvé. 
(14) A húszas évektõl jelentek meg kisebb terjedelmû
kortárs lexikonok, mint pl. a Ki kicsoda, ill. a Magyar
Társadalom Lexikonja. Külön kötet jelent meg a ha-
táron túli magyar kortársakról.
(15) Az Újvári Péter szerkesztette lexikon az 1990-es
években reprint formában is megjelent. Digitális kiadá-
sa e sorok szerzõjének kísérlete volt a 2000-es években,
s már megjelent a www.zsidlex.extra.hu honlapon, il-
letve a Magyar Elektronikus Könyvtárban is.
(16) A hatvanas évek végén lezárt kétkötetes életraj-
zi lexikont tíz évvel késõbb a teljes mûvet 150 %-os
méretûre bõvítõ pótkötettel látták el, melyet a rend-
szerváltás után egy ugyanakkora kötet követett – így
mintegy 3500 lexikonoldalról van szó.
(17) „A magyar írók élete és munkái” Szinnyei József
szerkesztette sorozat, elvileg minden hazai írástudó
életrajzát tartalmazza, elsõ köteteiben a századfordu-
lóig, utolsókban az elsõ világháborúig. Ezt folytatta
és egészítette ki a közben felbukkantakkal Gulyás ha-
sonló címû lexikona, elsõ köteteiben a harmincas
évek végéig, kéziratban maradt, s napjainkban foko-
zatosan megjelenõ késõbbi köteteiben azon jóval túl.
E két lexikont éppen teljességi ambíciója miatt nem
tekintettük az elit kiválogatása szempontjából mérv-
adónak, de adataikat természetesen felhasználtuk.
(18) A felvilágosult abszolutizmushoz a korral foglal-
kozók egy része már Mária Terézia uralkodásának
utolsó – 1865-ben kezdõdõ – másfél évtizedét is hoz-
zásorolja, más része az utolsó néhány évet sorolja ide
(pl. az 1777-ös Ratio Educationist minõsítve kezdõ-
pontnak) ismét mások csak II. József trónralépését te-
kintik a felvilágosult abszolutizmus kezdõpontjának.
(19) A legalapvetõbb statisztikai táblázatok és elem-
zések fokozatosan felkerülnek a wesley.extra.hu, ill.
a nagypetertibor.uni.hu honlapokra.

sen kiválasztott év, mondjuk 1975 vagy 2000. Utóbbi megoldásokkal szemben ellenérv,
hogy a halál idõpontja – legalábbis az eliten belül – meglehetõsen esetlegesnek tûnik, a
pálya lezárt volta pedig inkább politikusok, mint tudósok és mûvészek körében objek-
tiválható, a sportszervezésbe át nem lépõ sportolók esetében pedig az életpálya lezárulá-
sa olyan korai fázisában megtörténhet, amikor egy tudósi pálya szinte el sem kezdõdik. 

A „2000-re lezárt pálya” mint definíció a magyar tudományos élet számos 1905 és
1930 között született, de napjainkban is meghatározó személyiségét zárná ki az elitbõl,
nem engedné bekerülni a rendszerváltás elõtti politikai élet néhány – még nemzetközileg
is ismert – máig politizáló vagy gazdasági elitpozíciót betöltõ kulcsfiguráját, akik nélkül
mind a kommunista párt politikai elitjének, mind a kormányzati elitnek, mind a korabe-
li ellenzéknek a leírása értelmetlen lenne. A záróidõpont definiálása tehát további meg-
fontolások – s  az egyes alcsoportokra külön elvégzett munkák – tárgya.

Az így elõállt mintegy 25 000-es elemszámú elitminta alapján készített adatbázis
elemzése a következõ évek feladata lesz. (19)
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Új Dialóg Stúdió

Kép, idõ, hang és mozdulat
Nádas Péter: A fotográfia szép története

Nádas Péter filmnovellája, A fotográfia szép története 1995-ben jelent
meg a Jelenkor Kiadó Nádas-életműsorozatában, a Vonulás című

kötetben. (1) A fülszövegből megtudhatjuk, hogy a filmnovella 1992-
ben, Monory M. András felkérésére íródott, s a megjelenés idejéig még

nem készült belőle film. (2) A műfajmegjelölés – filmnovella – 
különféle asszociációkat ébreszthet a filmművészet és az irodalom, a

filmes nyelv és az irodalom nyelve, a vizuális és verbális jelrendszerek 
összefüggésével kapcsolatosan. 

A
mûfajmegjelöléshez közelebb férkõzhetünk, ha a vizsgált mûvel egy másik mû-
vet állítunk szembe/párhuzamba. Angyalosi Gergely (3) Nádasról és Bergmanról
írt összehasonlító elemzése arra buzdított, hogy Nádas filmnovellája mellett vizs-

gáljam meg Bergman filmnovelláit (4) is, így talán átláthatóbbá válik, mit is takar ez a
különös terminus. Egy már kínálkozó párhuzam átvétele természetesen mindig könnyebb
megoldás, mint önálló minta keresése, azonban ebben az esetben is fennáll a kérdés,
hogy ez az összehasonlítás kellõen releváns-e. Angyalosi maga megállapítja, hogy bár
„jó okkal feltételezhetjük is, hogy a Bergman-filmek hatottak Nádas szellemi fejlõdésé-
re (ugyan kire nem hatottak az elmúlt negyven év során?) ez a befolyás közvetlenül
egyetlen egy mûben sem mutatható ki, és a szakirodalomban sincs kísérlet az
összevetésre.” (5) Jelen esetben azonban a párhuzamba állítás során megjelenõ hasonló-
ságok és különbségek lényegesebbnek tûnnek, mint a hatás problematikája. Angyalosi
Gergely Nádas Hazug, csaló címû novelláját (6) és Bergman Csend címû filmjét hason-
lítja össze cikkében, tehát egy már elkészült filmet és egy novellát. A mûfaji egyezés
okán két filmnovella összehasonlítása könnyebb feladatnak tûnt. Rá kellett jönnöm azon-
ban, hogy ez a mûfaj – mivel többféle médiumot olvaszt magába – a többi irodalmi mû-
fajnál sokkal képlékenyebb, s ezért pontos definíció tulajdonképpen nem adható neki. (7)
Angyalosi kiemeli az „eszköztelen szûkszavúság”-ot, mint Nádas és Bergman közös
jellemzõjét. (8) Természetesen a szûkszavúság, amely ezen felül még „eszköztelen” is,
teljesen más konnotációkat kap egy film, mint egy írásmû esetében. Amennyiben a szûk-
szavúságot a csönd fogalmával hozzuk kapcsolatba, úgy ez a filmben könnyebben meg-
valósítható, hiszen ott a képek önmagukban is állhatnak (némafilm), egy szöveg azonban
mindig csak bizonyos mértékig lehet „szûkszavú”, hiszen a túlzott „szûkszavúság” ön-
maga felszámolása is egyben. Bergman általam olvasott három filmnovellájára a szûk-
szavúság nem jellemzõ. Mindhárom novella rendelkezik viszonylag áttekinthetõen kifej-
tett cselekménnyel, bár a középsõ novella cselekménye nagymértékben redukált, és a
szereplõk, ha szabad így mondani, folyamatosan beszélnek, a szûkszavúság tehát nem
jellemzõ sem a narrátorra, sem a szereplõkre. A dialógusokon – vagy monológokon – kí-
vül szerzõi instrukciók, utasítások, kommentárok is találhatók még a szövegekben. A drá-
ma valójában ugyanezekbõl az összetevõkbõl áll össze, csupán a szerzõi instrukciók jel-
legében van eltérés. Ezzel természetesen nem azt állítom, hogy Bergman novellái min-
den bonyolultabb narratív aktustól mentesek volnának, de véleményem szerint ezek a bo-
nyolultabb narratív aktusok, bármennyire is a filmi világra utalnak, az irodalmi nyelvben
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is végrehajthatók és elképzelhetõk. Egy példával élve: a kötet utolsó filmnovellájában
(Szerelem szeretõk nélkül), amely egy film vágási munkálatairól szól, a „film a filmben”
azaz a filmnovella a filmnovellában alakzata található. Ez a szerkesztésmód hosszú ha-
gyománnyal rendelkezik, (9) és bármely irodalmi mûfajban megtalálható. A Bergman-
novella, amelynek címe Szerelem szeretõk nélkül, egy olyan film elkészülésérõl, illetve
el nem készültérõl szól, amelynek címe szintén Szerelem szeretõk nélkül. A mû különfé-
le fiktív szintjeinek összemosódása fontos kérdése lehet a Nádas-novellának is, hiszen az
imént taglalt kettõsség ott is megtalálható: nagyrészt a Kornélia által készített fényképek
alkotják a filmnovellából készülõ film képeit is. (10)

Bergman második filmnovellája, a Lelki ügy, szintén mutat némi hasonlóságot Nádas
mûvével, bár ezek a hasonlóságok elsõsor-
ban tematikai jellegûek, és a közös archetí-
pusokra épülnek (pszichés betegség, elme-
gyógyintézet, kommunikációs kényszer,
mint a fényképezési kényszer megfelelõje,
szexualitás fontos szerepe, képzelet és való-
ság összemosódása). A Bergman-novella két
részre osztható, elsõ része gazdag polgári
környezetben, második része egy elme-
gyógyintézetben játszódik; a novella egyet-
len hosszú monológ, (11) amely ugyan dialó-
gussal zárul, s ennek a dialógusnak a kiemelt
helyzete (zárlat) a fontosságát hangsúlyozza,
valójában azonban a monológ-jelleg az ural-
kodó. Itt már felfedezhetõ tehát a „hang”,
amely majd Nádasnál is megjelenik, mint a
narráció metaforája. 

A kötet elsõ, címadó novellájában (Hûtle-
nek) ez a bizonyos „hang” fontos szerepet
kap, a novella kezdetén és végén szinte önál-
ló entitásként a Bergman nevet viselõ szub-
jektummal(?), filmrendezõvel(?) folytat pár-
beszédet. Ez a „hang” a novella egyik sze-
replõje által folytatott narratív aktus kezdeti
és végállapota, az az állapot, amikor a párbe-
széd során még nem teremtõdött meg a
„hang” saját identitása, illetve amikor már
elveszítette azt, illetve másképp megfogal-
mazva, a hang még nem jutott képhez. Ezzel
összefüggésben Nádas konzekvensen a kép

elsõdlegességét hirdeti, (12) azonban a „hangnak” is kiemelt szerep jut azáltal, hogy
megjelenését mindig narrátori kommentár vezeti be: „Van egy hang.” (13), de a hang
megjelenése mindig képhez köthetõ. A hang megjelenését bejelentõ, egyben létét megte-
remtõ állításból, amely szerkezetileg egy alany és egy állítmány összekapcsolásából áll,
nem derül ki, hogy ez a „hang” tulajdonképp minek feleltethetõ meg. Azonosítható egy-
részt a narrátor hangjával, amelyet már a kezdõ képek bemutatása alatt is hallottunk, il-
letve a narrátortól elkülöníthetõ szereplõk hangjával. Más kérdés, hogy vajon módunk-
ban áll-e kinyilvánítani bárminek is a létét, fõképp akkor, ha maga a mû éppen a valóság
közvetlen érzékelhetõségének lehetõségét relativizálja. Másrészrõl azonban itt egy vi-
szonylag egyszerû narratív aktus jelenlétérõl is beszélhetünk, miután a narrátor kimond-
ja, hogy van egy hang, ezzel egyidejûleg meg is teremti ezt a hangot. (14) Visszatérve a

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
20

07
/8

24

Mi az a tartóerő, ami ezeket a
különálló darabokat egésszé

szervezi? A legkézenfekvőbb vá-
lasz természetesen maga a fotó-
album, maga a könyv, a könyv-
ben a lapok, azaz a paratextus.
Érdekes megfigyelni, hogy bár a
novellában rengeteg fotográfia
jelenik meg tárgyszerűen, ezek

soha sincsenek fotóalbumba
rendezve, mindig szanaszét he-
vernek a földön, vagy az aszta-
lon, és az aktuális képnézegetők

(szinte kizárólag Kornélia és
Karol) tetszés szerint válogat-

nak a képek között. A fotóalbum
kifejezés külső megkonstruáltsá-

got, szerkesztettséget idéz föl,
Kornélia és Károly azonban

képtelenek ennek a konstruktív
feladatnak az elvégzésére.



Hûtlenek címû novellához, a novella két részre osztható, egyrészt (általában párbeszédes)
jelenetekre, másrészt Bergman és a „hang”, azaz Marianne párbeszédeire, amelyek során
Bergman általában kérdez, Marianne pedig hosszú, egyes szám elsõ személyû monoló-
gokban válaszol. Nádasnál a „hang” nem minden esetben az egyes szám elsõ személyre
vonatkozik; leggyakrabban csak a narrációba belépõ külön szólam jelzésére szolgál ez a
megjelölés. Bergmannál a „hangot” leegyszerûsítve egyfajta ihletként, belsõ hangként is
felfoghatjuk, mint a novellában szereplõ szerzõi alakmás individualizálódott tudatkive-
tülését. Ezt a lehetõséget az támasztja alá, hogy Marianne, mint narrátor, mint „hang”,
nem azonos a jelenetekben szereplõ Marianne-val. A „hang” Nádas Péter filmnovellái-
ban összetettebb jelentésû, többféle funkció betöltésére szolgál. 

Az egyik legfontosabb különbség Bergman és Nádas között, hogy Nádasnál a leírások
nem alkotnak különálló szólamot, mint színpadi instrukciók, hanem a szövegbe integrál-
va, azzal egybemosódva jelennek meg. A Bergman-kötetben ezekre a különálló szóla-
mokra a tipográfiai elkülönülés is felhívja a figyelmet; ezzel a szinte brechti, elidegenítõ
módszerrel újra és újra tudatosítva az irodalmi mû filmes jellegét és a szerzõ autonómi-
áját. Mint azt Balassa Péter megállapította, Nádasnál a címben is megjelölt fényképezés
sokkal nagyobb szerephez jut, mint maga a film, ez – sok más mellett – a Nádas és
Bergman közti különbségek egyik oka is lehet. (15)

Valójában azonban nem minden irodalmi mû film is egyben? Hiszen a legtöbb eset-
ben, ha homályosan is, matt üvegen keresztül is, de látjuk magunkban, „lelki szemünk-
kel” az alakokat, míg „testi szemünkkel” a betûket látjuk a papíron. (16) Sartre azon
megállapítása, amelyet Barthes idéz Világoskamra címû mûvében, ellentmond nézetem-
nek: „Minden szerzõ egyetért abban – mondja Sartre – hogy nagyon kevés képet látunk,
ha regényt olvasunk; ha igazán leköt a könyv, nincs gondolatban kirajzolódó kép”. (17)
Maga a könyv rendelkezik azonban írásképpel, maga a szöveg mégis egy kép tehát, ha
úgy tetszik, egy rögzített, absztrakt fénykép, amely mást mutat, mint amit valójában
látunk. (18) Az irodalmi szöveg képi megjelenése tehát fényképre hasonlít, míg a befo-
gadás során inkább filmként viselkedik. 

A film és a kép közti egyik fontos különbség a mozgás és az idõ, hiszen a film tulajdon-
képpen fényképek millióiból áll össze. Gilles Deleuze A mozgás-kép címû könyvében hív-
ja fel a figyelmet arra, hogy a film egyik legfontosabb eleme a mozgás, a folyamatosság
érzete. „Kezdetben a beállítás térbeli, és szigorúan mozdulatlan volt […] késõbb a beállí-
tás megszûnik térbeli kategóriának lenni, és idõbelivé alakul át.” (19) A mozgáson kívül
a második probléma az idõ problémája. A laikus felfogás szerint a fénykép a valós világot
tükrözi, annak egy pillanatát, kimerevítve az idõben. (20) Ily módon a fényképezés foly-
tonos kényszere a fausti vággyal is összefüggésben állhat, amely meg szeretné állítani az
idõt egy boldog pillanatban, kimerevíteni az egy pontba sûrûsödött világmindenséget, az-
az fényképezni. Kérdéses, hogyha az idõ megáll, vajon nem jelenti-e ez saját megszûné-
sét is egyben, (21) és az idõtlenség állapotában már nincs értelme sem a mozgásnak, sem
a megállásnak. Mint ahogy a film, ha megáll, megszûnik film lenni, fénykép lesz belõle.
(22) A fénykép azonban nem kizárólag a mozgás által lesz filmmé, hanem éppúgy az idõ
által is, hiszen Einstein óta tudjuk, hogy a tér-idõ dimenzióit egységben kell elképzelnünk.
Az ókori Zénón azt tanította, hogy a mozgó nyíl áll, hiszen bármely tér- és idõpontban
vizsgálva, vagy ott van, vagy nincs, ám ha ott van, akkor áll, és nem mozog: nyugalmi
helyzetek halmozásából nem keletkezhet mozgás. (23) Tehát, ha az idõt és a teret nem
egységben vizsgáljuk, akkor nem állíthatjuk, hogy a fényképek sorából létrejöhet a film.
Nem csupán a film, hanem a fénykép is sajátos viszonyban van az idõvel. Kracauer sze-
rint a fénykép az idõt mutatja, (24) ezzel az állítással összecseng Roland Barthes vélemé-
nye, aki szerint a fénykép sosem a tényeket, hanem az idõt ábrázolja, a fénykép ugyanis
azt az idõpillanatot alakítja jellé, amikor az exponálás történik. A fényképnek ténymegál-
lapító ereje van, és ez nem a tárgyra, hanem az idõre vonatkozik. (25)

25

Szabó Rita: Kép, idõ, hang és mozdulat 



Kérdés azonban, hogy a fényképet valóban egy kimerevített idõpillanatnak tekinthet-
jük-e. Balassa felhívja a figyelmet arra, hogy a novellában arról van szó: „Ez a hiedelem
a valóság hitelesítésének bizonylati technikájáról, és az idõ kimerevítésének-megállításá-
nak technologizált vágyáról – maga is trükkös manipuláció. Anyaggal, fényekkel, az ele-
ve önkényes, nem spontán beállításon belüli változatos, mélység-élesség szerinti lehetõ-
ségekkel, színekkel és alakokkal, megdolgozott térrel.” (26) Balassa nézetével, szembe-
állíthatjuk André Bazin gondolatát, amely szerint a fényképésznek a festõvel szembeni
eredetisége maradéktalan objektivitásában rejlik, azaz semmi sem iktatódik be az ábrá-
zolás tárgya, és az ábrázoló közé, csak a jelenség kiválasztásának, elrendezésének folya-
mata. (27) Ha Bazin egy lépéssel tovább menne, akkor szükségszerûen meg kellene cá-
folnia állítását, hiszen maga a jelenség kiválasztása, lefényképezésének módja az, amely
a fényképészt mûvésszé teszi, és elragadja tõle idegen tollait, a tévesen neki tulajdonított
objektivitást. Ha bármilyen cselekvésbe beleiktatódik az ember, az a cselekmény megfer-
tõzõdött a szubjektivitással. Még ha egy gép magától fényképezne is, akkor sem zárható
ki a humánum jelenléte, hiszen emberek hozták létre. (28)

Nagy Gabriella A fotográfia szép történet-rõl szóló cikkében a Nádas-filmnovella szer-
kezetét alkotó fotográfiákat egy fotóalbum kategorizált darabjainak tekinti. (29)
Amennyiben elfogadjuk ezt az állítást, akkor elgondolkodhatunk azon, vajon mi az a tar-
tóerõ, ami ezeket a különálló darabokat egésszé szervezi. A legkézenfekvõbb válasz ter-
mészetesen maga a fotóalbum, maga a könyv, a könyvben a lapok, azaz a paratextus. Ér-
dekes megfigyelni, hogy bár a novellában rengeteg fotográfia jelenik meg tárgyszerûen,
ezek soha sincsenek fotóalbumba rendezve, mindig szanaszét hevernek a földön, vagy az
asztalon, és az aktuális képnézegetõk (szinte kizárólag Kornélia és Karol) tetszés szerint
válogatnak a képek között. A fotóalbum kifejezés külsõ megkonstruáltságot, szerkesztett-
séget idéz föl, Kornélia és Károly azonban képtelenek ennek a konstruktív feladatnak az
elvégzésére. Kornélia csak fényképez, „automatikusan”, de maga az eredmény, a fény-
kép már nem hordoz jelentést számára, azzal már nem tud mit kezdeni, a részeket nem
tudja egy egésszé összeállítani. Kornélia számára a fényképezés a közvetlen érzékelést
helyettesíti, mivel elveszítette azt a hitét, hogy egy, az individuumtól különálló világ
megtapasztalható lenne, nem tudja szétválasztani képzelgéseit és a „valóságot”. (30) A
fényképezés azonban, mint a valóság megtapasztalásának lehetséges eszköze, szintén ku-
darcra van ítélve. Ennek a kudarcnak az egyik oka, hogy Kornélia a meglévõ fényképda-
rabokból nem tudja újra létrehozni a „valóságot”. (31) Ez az újjáalkotás talán csak egy
meglévõ séma alapján mehetne végbe, Kornélia azonban nem rendelkezik ilyesfajta sé-
mákkal, mivel a világot sosem egészben, mindig csak részleteiben látja, illetve pontosan
annyit lát belõle, amennyi a fényképezõgép lencséjén át látható. Ezért nem is jöhet létre
film a meglévõ fényképekbõl, mert a film – mint arra már utaltam – nem csupán a nar-
rátor, hanem Kornélia fényképeibõl állna össze. Kornélia tehát nem képes fényképeibõl
megalkotni a saját filmjét, mivel ennek a filmnek nem csupán alkotója, hanem egyben
nézõje is lenne, a nézõ pedig a filmet mindig sémák alapján értelmezi, s így elõre meg-
adott feltételezésrendszerrel kell, hogy rendelkezzék. (32)

A látás problémája a novellának a kulcskérdése, hiszen a film, a fotográfia, sõt még az
irodalom is a látás képességére épül. Kornélia azonban nem lát igazán, a világnak min-
dig csak egy elõre behatárolt szeletét látja. (33) A megismerés ontológiai folyamata a
fényképezõgép segítségével nem végrehajtható, ahogy Kracauer fogalmaz: „A fényképe-
zõgép látószögébõl látható térbeli kontinuum eltakarja a megismert tárgy térbeli megje-
lenését, és a tárgyhoz való hasonlóság elmossa a tárgy »történelmének« körvonalait.”
(34) Annyiban azonban igazat adhatunk Nagy Gabriellának, hogy, ha a novellát magát
azonosítjuk metaforikusan a fényképalbummal, és az egyes fényképeket az egyes rövid
részekkel, ebben az esetben valóban beszélhetünk külsõ megszerkesztettségrõl, narrátor-
ról, vagy szerzõrõl, aki az egyes képeket a neki tetszõ sorrendbe állította. Természetesen
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ez a sorrend nem tartalmaz olyan szoros lineáris vagy tematikus összefüggéseket, mint
amelyek egy fényképalbum darabjai között megfigyelhetõk lennének. A novellának van
ugyan valamiféle története, és erre jellemzõ a lineáris elõrehaladás, de tulajdonképpen a
kezdõ és a végponton belül a részek sorrendje tetszõlegesen felcserélhetõ. A cselekmény
és a linearitás háttérbe szorul a novellában, hiszen a fénykép, mint már korábban emlí-
tettem, mozdulatlan, sem a linearitás, sem a cselekményesség (azaz a mozgás) nem jel-
lemzõ rá. A fénykép önmagában nem, csak sorrendiségében hordozhat valamiféle folya-
matosságot, linearitást, ez a sorrend azonban pusztán a fényképrõl való ismereteink, tu-
dásunk segítségével nem megkonstruálható, mindig szükséges hozzá egy másik fénykép,
vagy fényképen kívüli tudás, (35) amely az egész folyamatot egységben látja, s ennek a
folyamatnak az egyes pontjaira gombostûzi fel a fényképeket. 

A felcserélhetõség nem csupán az egyes részekre, hanem magukra a szereplõkre is jel-
lemzõ, elsõsorban a két fõszereplõre, Károlyra és Kornéliára. „A filmnovella fotografáló
hõsnõje, Kornélia (máshol Janetzky kisasszony, Janet?) a képek tulajdonlója és szerelme,
Károly (Karol, Carl von der Woelde, a herceg) pedig a szavaké.” (36) A szereplõknek te-
hát vagy több nevük van, vagy egyáltalán nincs nevük, illetve a nevek, s ezáltal a szemé-
lyek is fölcserélhetõek. Károly (Karol) és Kornélia neve egyazon betûvel kezdõdik, tehát
talán, a köztük vázolt különbség ellenére, még õk is egymás alakmásainak tekinthetõk.
(37) Ez a tendencia Nádas más mûveiben is megfigyelhetõ. A nemi különbségek elmosó-
dására példa az Egy antik faliképre címû fejezet az Emlékiratok könyvébõl, amely nem
csupán a képleírás narratív aktusa, de az antik kép feltételezett szereplõje, Hermaphrodi-
tos nyomán is kapcsolatot mutat elemzett szövegünkkel. (38) Nádas Temetés (39) címû
drámájában is felcserélhetõk a szereplõk, bár ott a nemi identitás a megszólalók állandó
megnevezése folytán (színész, színésznõ) látszólag sértetlen marad, a névtelenség azon-
ban a felcserélhetõség képzetét erõsíti. Kracauer (40) említi azt a példát a fényképezésrõl
szóló esszéjében, hogy amikor az unokák a nagymama régi fényképét nézik, tulajdonkép-
pen már nem biztosak benne, hogy a képen látott fiatal lány valóban a nagymama-e, s nem
annak valamelyik barátnõje. (41) Arról, hogy mit, vagy kit ábrázol a kép, gyakran csak át-
hagyományozódott szóbeli információkkal rendelkezünk, amelyeknek a hitelessége az idõ
múlásával egyre inkább megkérdõjelezhetõ. (42) A fénykép tehát, ahogy referenciája bi-
zonytalanná válik (ha feltételezünk egyáltalán bármiféle, talán a hasonlóság révén létjogo-
sultságot nyerõ referenciális viszonyt a fénykép és a lefényképezett entitás között), önál-
ló hatalmat nyer a titka révén, a valósággal már nem hozható összefüggésbe. Kornéliának
azon kísérlete, hogy a valóságot fényképei által ragadja meg, azzal szerezzen róla bizony-
ságot, eleve kudarcra van tehát ítélve. „Ez a bizonyítás az élete Kornéliának és Károlynak
is, akik lemondanak a valóság puszta, primer (át)élésérõl, s csak a bizonyítékként szolgá-
ló fotó, szöveg (másolás, tükrözés) segítségével képesek megragadni azt.” (43)

Láthatjuk tehát, hogy a szereplõk kiléte abban az esetben is problematikus, ha az elsõ
öt fejezetet nem vesszük figyelembe. Az elsõ öt kép még lazábban illeszkedik a további
képekhez, mint ahogy azok egymáshoz. Ebben az öt képben (Idõgép, Képidõ, Hang és
mozdulat, Románc, A románc vége) szintén egy önálló történet fedezhetõ fel. Nagy Gab-
riella szerint ez a történet hozzákapcsolható a következõ képekhez, oly módon, hogy a fiú
halála után egy minõségbeli változás következik be a történetben. „A fiú (a tiszta) halála
azért elfogadható/vigasztalás, mert nem láthatja, ami a filmen pereg, a kataklizmát és/vagy
összeomlást.” (44) Egy ponton pedig, bár nem explicit módon, mintha a gyászoló anyát
Kornéliával állítaná párhuzamba. Valóban nem határozható meg egyértelmûen, hogy kik
ezek a szereplõk, illetve azonosíthatók-e más szereplõkkel. Több ponton történik arra uta-
lás, hogy a meztelen fiatalember, aki öngyilkosságára készülve magát fényképezi az ab-
lakban, Károllyal lenne azonos, aki vonakodik megmutatni Kornéliának a magáról készí-
tett meztelen képet, a fürdõ idõs ember pedig talán a báró alakmása lenne. Ennek a beve-
zetõnek a cselekményideje sem pontosan meghatározható, illetve a többi kép fiktív idejé-
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hez képest nem határozható meg, ugyan a gyertya és a lemezes gép a további történet tár-
gyi feltételeivel azonosak, a helikopter említése azonban egyértelmûen eltávolítja az olva-
sót ettõl a fiktív idõtõl, és a narrátor, illetve a mindenkori olvasás idejébe helyezi visz-
sza/elõre. Nagy Gabriella a hõlégballont a szemmel azonosítja, (45) véleményem szerint
azonban ez a metafora a helikopterre jobban ráillik, hiszen az ahhoz társított megszemé-
lyesítõ igék, pl.: néz, tekint, lát, egyértelmûen a látás képességére utalnak. Ez a helikop-
ter, a hõlégballonnal ellentétben egészen alacsonyan repül, és keres valamit. Ugyanakkor
a fejezet címe: Idõgép. (46) Az is elképzelhetõ, hogy az ötödik fejezet utáni képzeletbeli
cezúrát áthelyezzük ide, az elsõ fejezet végére; itt választódnak ki az idõgép keltette szél-
viharban a fényképek végtelen halmazából azok, amelyek majd helyet kapnak a fénykép-
albumban, miközben más képek is felvillannak, majd belevesznek a halmazba. A helikop-
ter megjelenítésével beiktatódott a mûbe még egy olyan entitás, aki lát, a látás tehát egy-
re áttételesebb lesz, hiszen valaki (a narrátor?) az idõgépet (= a helikoptert) is látja, illet-
ve mindazt látja, amit az idõgép lát. Elképzelhetõ tehát, hogy a látásnak (megismerésnek)
fokozatai vannak, van a narrátor (=Isten?), aki mindent lát, a helikopter-idõgép, amely már
csak részleteket lát, és Kornélia, aki szinte nem is lát semmit, csak a fényképezõgép len-
cséjén keresztül. (47) Érdekes megfigyelnünk az elsõ két kép közötti fokozati váltást. 

Maguk a címek is árulkodóak: Idõgép és Képidõ. (48) A két szó szinte egymás anag-
rammájának tekinthetõ, a különbözõ hangok
csak egy szempontból, zöngésség tekinteté-
ben térnek el egymástól. Ebben a megoldás-
ban tehát ismét a felcserélhetõség, illetve a
megfeleltethetõség problematikájával állunk
szemben. Az eltérõ betûk megkülönböztetik
a két szót, de egyben fel is hívják különbözõ-
ségük révén a figyelmet a szavak azonossá-
gára, tehát két, látszólag ellentétes, valójá-
ban azonban szorosan összetartozó funkciót
töltenek be, elválasztanak, illetve összekap-
csolnak. (49) A másik különbség a két össze-

tett szó között a szavak sorrendje, tehát a sorrendiség, mint említett fontos probléma,
szintén már a mû elején hangsúlyossá válik. A harmadik fontos momentum az idõ szó,
amely a szóösszetételekben az azonos elem, a fönnmaradó két elem pedig egyszerûen
megfeleltethetõ egymásnak, kép = gép. Ez a megfeleltetés utalhat egyrészt a fényképe-
zõgépre, mint a novella központi tárgyára, illetve mint olyan, szintén összetett szóra,
amelyben a kép és a gép elem egyaránt megtalálható. A megfeleltetés utalhat a Nagy
Gabriella által említett automatizálódott fényképezõi tevékenységre, az elgépiesedett, a
gép által megszabott látásmódra is. (50) Láthatjuk tehát, hogy Nádas Péter ebben az egy-
szerû szójátékban a novella szinte összes sûrûsödési pontjára felhívja a figyelmet a kü-
lönbözõségek, az azonosságok és az elhagyások segítségével. Ha a szójáték hangulati ha-
tását is megvizsgáljuk, az egész novellára jellemezõ ez a bizonytalanság, mint ahogy azt
már a szereplõk vizsgálatakor említettem, az „az és mégsem az” problematikája, (51)
amely tulajdonképpen a fényképnek, a fényképezésnek az alapproblémája. Azonosítha-
tó-e a fénykép azzal az entitással, amelyet ábrázol, miféle kapcsolat tételezhetõ fel a
fénykép és ábrázoltja között? 

Az elsõ két fejezet tehát felveti a novella fõbb kérdéseinek nagy részét, ez a két fejezet
azonban csak a harmadikkal együtt alkot egységet. A harmadik fejezet címe: Hang és moz-
dulat. A cím arra utal, mintha kilépnénk a fényképezés hatókörébõl, és átlépnénk a film
területére. Ez az átlépés véleményem szerint azonban több szempontból is problematikus.
Dolgozatom elején megpróbáltam néhány Bergman-novella vizsgálatával rámutatni arra a
már említett tényre, hogy Nádas novellájában a fényképezés sokkal nagyobb szerephez
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legyen szó. 



jut, mint a film. Csak röviden jegyezném meg, hogy a maga a szerkezet, a külön kis cím-
mel ellátott egységekre való tagolás is inkább a fényképszerûséghez, mint a filmszerûség-
hez közelíti a novellát. A hang és a mozdulat lehet jellemzõ a filmre, a fényképre azonban,
mint erre korábban utaltam, nem. A harmadik fejezetben szinte csak különbözõ hangokat
hallunk, amelyek dialogikus viszonyban állnak egymással. A „hangok” problematikájára
is megpróbáltam kitérni már Bergman kapcsán. A Bergman elsõ filmnovellájában megje-
lenõ „hang” egy, a narrátoron kívül álló hangként jelenítõdik meg, illetve egy belsõ hang
kivetüléseként, amely késõbb önálló alakot ölt, önálló narratív szólammal fog rendelkez-
ni. Természetesen ez is csupán fikció a mûven belül, hiszen valójában egy narrátor van, és
annak különbözõ narratívái, amelyek közül ez egyiket Bergmannak, a másikat pedig vagy
Hangnak, vagy Marianne-nek hívják. A Nádasnál olvasható „Van egy hang.”  (52) szintén
a narráció aktusára utal. A hang szó tehát nem csupán a filmre, hanem az irodalmi mûre is
utalhat, bár narratívával természetesen film is rendelkezhet. Bazin szerint a film is olyan
mûvészet, mint az irodalom, amelynek elsõdleges anyaga a nyelv,  (53) valójában azon-
ban a filmben a nyelven kívül még több meghatározó elem van, és ha azt a kifejezést hasz-
náljuk, hogy filmnyelv, az csupán metaforizáció, hiszen minden mûalkotásnak van nyel-
ve, amennyiben alkotójuk közölni akar valamit általa. Nádas filmnovellájában a hang azt
mondja: „Egy szép, holdvilágos, júniusi éjjelen, kandúr sétált a háztetõn.” (54) Ez a beve-
zetés engem kicsit Kosztolányi Esti Kornél címû novellaciklusának kezdetére emlékeztet,
amikor a szerzõ ironikus formában jeleníti meg a hagyományos narratív technikákat, ame-
lyek alól azért teljesen õ sem tudja kivonni magát. Tehát itt az irodalmi narratíva és a fény-
képezés különbsége kerül elõtérbe, Nádas megmutatja, hogy az elõzõ fejezet képideje ho-
gyan alakítható át narratív idõbe, a fénykép hogyan alakítható át szöveggé olymódon,
hogy ne képleírásról, ekphrasziszról legyen szó. Természetesen kissé visszás helyzetben
vagyunk, hiszen mindazt, amit a fényképezés és az irodalmi narratíva ellentétérõl és ha-
sonlóságáról mondunk, úgy mondjuk, mintha nem vennénk észre, hogy az egész szöveg,
mivel irodalmi szöveg, szükségképpen narratív szöveg, tehát valójában nincs értelme kü-
lönbségekrõl beszélni a szövegen belül. Azonban azt sem szabad figyelmen kívül hagyni,
hogy, amennyiben ez lehetséges, hangsúlyos helyeken Nádas a szöveget a fényképszerû-
séghez közelíti, tehát a fényképszerû és az irodalmi narratíva között igenis felfedezhetõk
különbségek. A második fejezetben ugyanis a harmadik fejezet mondata, amelynek célja
az irodalmi narratíva konvencióinak szemléltetése, hasonló tartalommal, de másféle mó-
don jelenik meg: „Moccanatlan tetõk, süket alkonyat, néma macskaszem.” (55) Ebben a
mondatban nem csupán a töredezettség és az idõ nélküliség, de a túlburjánzó költõi képek
is egy másfajta képiség, a fotográfia felé mutatnak. (56) Már elsõ olvasásra feltûnnek a
mondat különös jelzõi, a moccanatlan, a süket és a néma, ezek utalnak tehát a következõ
fejezet címére, a hangra és a mozdulatra. 

A hangon kívül azonban más is megteremtõdik ebben a fejezetben: „Van egy fiatal fér-
fi”, aki fotografál, és akinek „Van egy másik, töprengõbb hangja is.” (57) Tehát ezek sze-
rint az elsõ narratíva, a tényszerû megállapítás is a férfi egyik hangja volt, és ezek a bel-
sõ hangok, illetve a hangok önmagukban szemben állnak a képpel, a halál képével, és a
mozdulattal, a halál mozzanatával. A férfi gondolatsora azért megvalósíthatatlan, és pa-
radoxon, mert az a perc, amikor, legalábbis számára, megáll az idõ, megszûnik a beszéd,
és csak a kép marad, azonos a halál percével, illetõleg pillanatával, tehát arra a pillanat-
ra felesleges várni, mert az maga a halál pillanata, ez a két pillanat egybeesik, nem kö-
vetik egymást. „A fényképezõ egyvalamit nem rögzíthet, saját magát, a saját halál rögzí-
tése a halál szabad uralmát jelentené az élet felett, a fénykép uralmát a szavak felett, a
szabad azonosulást Istennel.” (58)

A halál motívuma a szöveg egyik fontos összetartó eleme. (59) Már az elsõ öt fejezet-
ben is többször megjelenik, például a férfi tervezett öngyilkosságában, illetve a kisfiú ha-
lálában, Kornélia rohamai is sokszor életveszélyesek, Károly kiugrik a vonatból, de nem
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tudni meghal-e, bár késõbb szellemként vagy szoborként ül a temetõben, és a végén Ká-
roly is (Carl) és Kornélia is öngyilkosságot követ el. Megjegyzendõ, hogy Carl tulajdon-
képpen nem lesz öngyilkos, nincs elég bátorsága hozzá, valójában Kornélia öli meg.
„Kornélia, miután Károly szörnyû agóniáját megörökítette, maga is lenyomattá válik egy
jégtömbben […] akárha gépének matt üvegén tapadt volna meg.” (60) Nagy Gabriella
aprólékos részletességgel felsorolja az intertextuális, illetve motivikus életrajzi vagy iro-
dalmi párhuzamokat, engem azonban a novella zárlata Thomas Bernhard An der Baum-
grenze (61) címû novellájának záró szakszára is emlékezetet. A szerepek ugyan felcseré-
lõdnek, Bernhardnál a pár nõi tagja egy kis hegyi falu egyetlen fogadójában gyógyszer-
mérgezésben meghal, míg testvérét, akit szeretõjének hittek, pár nap múlva találják meg
megfagyva két zerge holtteteme alatt. A zárókép mindkét esetben groteszk, a természet
fontos szerephez jut. Érdekes megfigyelni a filmnovellában azt a szinte észrevétlen, las-
sú idõmúlást, amely a rózsabimbós tavasztól a télig vezeti el a szereplõket. (62)

A következõ fontos motívum a novellában az érzékiség, az érzéki érzetek, szükségletek,
mint a szexualitás, a táplálkozás, az ürítkezés szükségletének igénye. Ezek a motívumok
meglehetõsen naturalisztikus, szókimondó formában jelennek meg a szövegben, általában
minden elõzmény nélkül, teljesen váratlanul. Balassa Péter szerint a novellára a századeleji
kellemkedõ nyelvezet imitációja jellemzõ, (63) a környezet valóban a századelõre utal, de a
nyelvezet inkább Schnitzlert, mint Szomoryt (akihez a „kellemkedõ jelzõt elsõdlegesen tár-
sítanám) idézi. Az érzéki érzetek elõtérbe kerülése, és egyes tabusértõ szavak felbukkanása
természetesen nem újdonság Nádas szövegeinek ismeretében. Lehetséges azonban, hogy
ezek, a nyelv terébõl kiemelkedõ tabusértõ szavak a századelõ polgári kultúráról alkotott
képzetek felidézésével együtt mégiscsak valamiféle ellentét létrehozására törekszenek, (64)
így ez az ellentét ismét valamit föltár, vagy elrejt a szövegben. A tudatos anakronizmus kö-
vetkeztében Nádas novellája a Psychével is rokonítható, azzal a különbséggel, hogy Nádas
nem egy költõnõ, hanem egy fotográfusnõ történetét írja meg. Ebbõl logikusan következik,
hogy ha a fiktív költõnõ életét fiktív irodalmi alkotások, úgy a fiktív fotográfusnõ történetét
fiktív, narratív fényképek hitelesítik. Az ellentétezõ aktusok a szöveg dekonstruáló módsze-
rébe, „az és mégsem az” dialektikájába is beilleszthetõk, mintegy elidegenítõ aktusként el-
lenpontozzák a kellemkedõ polgári kultúrát. Valójában azonban kérdéses, hogy már maga a
betegség nem ellenpontozó tényezõ-e. Nagy Gabriella szerint a szexualitás erõteljes jelenlé-
te a szabadsághiánnyal függ össze, ez a szabadsághiány a képbe zártsággal azonos, s ez a
különbözõdés eredményezi az orgiasztikus merítkezés-próbálkozásokat. (65) Ám a szexua-
litás mellett más életfunkciók is nagy hangsúlyt kapnak, mint például a kiválasztás, és a táp-
lálkozás. Ezek a funkciók elsõsorban Kornéliával kapcsolatban jelennek meg. Az a tény,
hogy Kornélia képtelen testi funkcióinak kontrollálására, valamiképp pszichés betegségével
is összefüggésben állhat, annál is inkább, mivel a primárius is ezeknek a funkcióknak a fel-
használásával próbálja gyógyítani a lányt. A hasmenés-jelenet többféleképpen is értelmez-
hetõ, mindenképpen valami negatívum kivetítése, gondolhatunk akár az õsi megtisztulás-rí-
tusokra, a hányás is ezeknek a rítusoknak a körébe tartozik. 

A testi szükségletek kontrollálhatatlansága mellett a másik fontos tényezõ, hogy a sze-
replõk szinte minden cselekvésre képtelenek. Képtelenek például a mozgásra, csak beha-
tárolt, szûk terekben mozognak, a nagyobb terek befogásához mindig valamilyen jármû-
vet használnak, ilyen a hõlégballon, vagy a vonat, amely a Kornélia-által megfogalma-
zott börtön-érzést erõsíti. A léghajó-epizód akár Az ember tragédiájának egyik utolsó je-
lenetére is emlékeztethet bennünket, „ó Lucifer, vezess földemre vissza…” mondhatná
Kornélia. (66) A látás és hallás képessége komplementer viszonyban áll egymással. „A
léghajó árnyéka lassan föléjük suhan, ám odalenn ezt nem észlelik. […] Ami látható, nem
föltétlenül hallható.” (67) Szöveg és kép tehát a látás-hallás viszonyán belül is elválik
egymástól. A süketség és a némaság, mint a beszéd megalkotására és befogadására való
képtelenség, szintén a látás elsõdleges szerepét hangsúlyozza.

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
20

07
/8

30



A szövegen átívelõ, szintén elbizonytalanító tényezõ a nyelvi sokféleség. A szereplõk
beszélnek magyarul, németül, franciául, majd a végén szinte megnémulnak. A név mellett
a nyelv is fontos identifikációs eszköz, tehát a nyelvi sokféleség a szereplõket még való-
szerûtlenebbé teszi. Ebben a nyelvi kavalkádban maga a narrátor is részt vesz, amennyi-
ben egyes fejezeteknek idegen nyelvû címet ad. Az anyanyelv a gondolatok kifejezésének
legadekvátabb eszköze, a nyelvi zûrzavar tehát a beszéd képességének megkérdõjelezésé-
vel is összefügghet. A szereplõk a szavakból sem képesek egy teljes világ felépítésére, mi-
vel a nyelveket csak töredékesen használják. (68) Kornélia például, mikor felébred az áju-
lásból, szinte elfelejti a szavakat, nem tudja õket megfeleltetni jelöltjüknek, képtelen a fo-
galmi gondolkodásra, csupán a fényképezéssel kapcsolatos kifejezések jutnak eszébe.
Nem a beszéd a legmegfelelõbb kifejezési forma számukra tehát, ellentétben egy dráma
szereplõivel, (69) hanem a kép. Valójában a fényképeknek csak egyik szerepe a valóság
kézzelfoghatóvá tétele, másik szerepe az önkifejezés, a szereplõk nem azonosak, de he-
lyettesíthetõk fényképeikkel. S bár szavaik töredékesek, mégis csak a nyelv, egy második
médium segítségével képesek elmesélni, hogy miket láthatunk a képeken.

Az eddig vázolt motívumokon kívül van még egy különös szókapcsolat, amely nagyon
gyakran elõfordul a szövegben, illetve Nádas más írásaiban is megjelenik, ez pedig a matt
üveg. Valószínûleg a kifejezés egyszerû fotográfiai szakszó, (70) nekem azonban, a gya-
kori elõfordulás okán, felkeltette a figyelmemet. Ez a kifejezés hasonló ellentmondásnak
tûnik számomra, mint a „tükör által homályosan” bibliai hasonlata. (71) Kornélia, ha fény-
képez, mindent a matt üvegen keresztül néz, de sokszor nem dönthetõ már el, hogy ez a
szókapcsolat metonimikusan a fényképezõgép helyett áll-e, vagy pedig a látásra való kép-
telenség egy újabb bizonyítéka a szövegben. Ez a kifejezés egyébként a Saját halál címû
Nádas-mûben is elõfordul: „Mattüveg szûri meg így a fényt a szülészetek ablakán.” (72)

A szöveg narratív struktúráját a következõképpen tudnám összefoglalni. Az egyes
szám harmadik személyû narráció, a szöveg jelentésekkel való túlzsúfoltsága ellenére,
egységes, a párbeszédek azonban egyenes idézet formájában jelennek meg a szövegben,
s emiatt követhetetlenek. A szereplõk zavart lelkiállapotának, a nyelvvel való ügyetlen
bánásmódnak a kiegyensúlyozott, kívülálló narrációval való szembeállítása felhívja a fi-
gyelmet a párbeszédek kuszaságára. A szereplõk közt zajló párbeszédeken kívül gyakran
olvashatunk belsõ monológokat a novellában, ezek a „monológok” azonban szintén pár-
beszédes formában jelennek meg, így szimbolizálva talán a beszélõkben rejlõ kettõssé-
get, a fény-árnyék kettõsségét. Ezek a párbeszédszerû belsõ monológok is elbizonytala-
nító jellegûek, sokszor nem lehet tudni, hogy egy párbeszéd a szereplõk között, vagy egy
szereplõ tudatán belül játszódik le csupán. 

Munkám elsõ részében arra próbáltam rávilágítani, hogy tulajdonképpen mit értünk a
filmnovella definíciója alatt. Erre a kérdésre nem sikerült egyértelmûen választ adnom, a
filmnovella a film és az irodalom határterületén álló mûfaj, ennek a kettõsségnek megfe-
lelõen a képiséggel összefüggésbe hozható narratív elemekbõl (szóképek, ekphraszisz)
építkezik. Ha a filmnovella megjelölést nem forgatókönyvként, hanem egy, a filmhez kö-
zelítõ, a film nyelvét az irodalomba átfordítani próbáló szövegként értelmezem, mintegy
tisztán képekbõl álló novellát – természetesen a narrációt ebben az esetben sem lehetne
kizárni – akkor a mûfajt a Taganka, fények címû esszé (73) mintájára képzelném el. Ter-
mészetesen ez a rövid mû nem tartalmaz párbeszédeket, stílusa teljesen személytelen, no-
minális, és minden mondat vagy tagmondat egyetlen kis képnek felel meg. Ez a szöveg
tulajdonképpen egy felsoroláshalmaz, tökéletesen ráillik a fényképalbum-metafora. A fo-
tográfia szép története helyenként ezt a struktúrát követi, de ezt az erõs képszerûséget
gyakran megzavarják a párbeszédek, a novella cselekménye, bármily elleplezetten is,
bármennyire a háttérben is, de mégis a végkifejlet felé haladó lineáris mozgást mutat. A
Nádas-novella azonban a bergmani filmnovellákkal sem állítható párhuzamba; a vi-
szonylag gyakori képszerû írás pedig megakadályozza, hogy egyszerû novellaként te-
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kintsünk az alkotásra. „A filmnovella szokatlan mûfaj, novella és filmforgatókönyv
között.” (74) A mûfaji bizonytalanság, amely tulajdonképpen a megismerés nehézsége-
ként is felfogható, összecseng a filmnovellával, amelyben a fényképezés szenvedélye
szintén a világ megismerésére irányul, majd mikor ennek a vállalkozásnak kudarca vég-
képp bebizonyosodik, akkor a novella is elhallgat, a szöveg felszámolja saját magát, és
magára hagyja az olvasót, hogy félrevezetések és bizonytalanságok közepette próbáljon
meg mégis valamiféle megismerõ aktust végrehajtani a maga szegényes eszközeivel eb-
ben a vizuális-narratív útvesztõben. 
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(1) Nádas Péter (2001): Vonulás. Két filmnovella,
Pécs. (ez a második, javított kiadás, a továbbiakban:
Nádas, 2001) A cím kapcsán szót lehetne ejteni az
intertextualitás szerteágazó jelenségvilágáról, jelen
esetben a saját szövegek közti utalással van dolgunk,
a kötetben szereplõ elsõ filmnovella címe: Vonulás
(1973), a másik szövegben felidézõdik: „Vonulnak
bizony a felhõk.”, Nádas, 2001, 136.
(2) Nem találtam arra vonatkozó adatot, hogy a má-
sodik kiadásig, vagy azóta elkészült-e a film. 
(3) Angyalosi Gergely (2000): Nádas és Bergman.
Alföld, 51. 5. 52–57. (A továbbiakban: Angyalosi,
2000) 
(4) Bergman, Ingmar (2002): Hûtlenek. Három film-
novella. Budapest.
(5) Angyalosi, 2000, 52. 
(6) Nádas Péter (2000) Talált cetli. Pécs. 20–25.
(7) Nem egyszerû kérdés az sem, hogy vajon a film-
novella a filmmûvészet vagy az irodalom hatásköré-
be tartozik. „Tíz-tizenkét évvel ezelõtt még vitatkoz-
tunk arról, vajon irodalmi mûfaj-e a filmforgató-
könyv. Természetesen a vitát a gyakorlat döntötte el:
a forgatókönyvek honoráriumát továbbra is az Irodal-
mi Alap pénztáránál folyósították. Elõkerült – áthida-
ló megoldásként – a „filmnovella” alcím. S a viták el-
csitultak.” Fischer István, Külsõ zajok. Páskándi Gé-
za jelenete filmen, www.korunk.org/1_2002/kulsoza-
jok.htm. Bár ez az írás 1972-ben keletkezett, vélemé-
nyem szerint még ma is feltehetõ az a kérdés, hogy a
filmnovella mûfaja a filmmûvészet vagy az irodalom
körébe sorolható-e. Valószínûleg egyértelmû válasz
nem adható, ebbõl a kétarcúságból erednek a mûfaj
sajátosságai. 
(8) Angyalosi, 2000, 53.
(9) Gondolhatunk Truffaut filmjeire is, illetve
Shakespeare színdarabjaira, a Hamletre, vagy akár a
Szentivánéji álomra, bár ez utóbbi esetében nem egy-
értelmû számomra, hogy a mesteremberek által elõa-
dott komédia az ezt magába foglaló színdarab (paro-
disztikus) másának tekinthetõ-e. Talán adekvátabb
példa lehetne az Ezeregyéjszaka említése, ahol szin-
tén kétségessé válik, hogy ki csupán hallgatója, és ki
szereplõje a történeteknek. Wernitzer Julianna szerint
ez a jelenség az intertextualitás tárgykörébe tartozik.
„Shakespeare a Hamlet színpadára még egy színpa-
dot helyez; a dán királyfi, célja érdekében a Hamle-
tet, azaz saját történetét hívja meg tanúnak. Az idézet,
az idézés az irodalommal egykorú.” Ez a kérdéskör
további problémákat is mozgásba hoz: „Ha lehetsé-

ges, hogy egy képzelet alkotta mû szereplõi olvasók,
illetve nézõk, akkor az is lehetséges, hogy mi, olva-
sók, illetve nézõk, merõ fikció vagyunk.” Ez a meg-
állapítás, amely tulajdonképp Borgestõl származik,
az irodalomra és a filmre egyaránt érvényes. Wer-
nitzer Julianna (1994): Idézetvilág. Pécs, Budapest.
11, 19. Kortárs irodalmi példaként Garaczi László
Prédales címû drámája említhetõ. (Garaczi László,
Prédales. In G. L. [2000]: Az olyanok, mint te. Három
színdarab. Pécs.)
(10) Az elõbbi Borges-idézetre visszautalva ebben az
esetben is megkérdõjelezõdik a narrátor és a szöve-
gen kívüli (nem fiktív) szemlélõ pozíciója, sõt „va-
lós” léte. 
(11) Mint majd késõbb utalok rá, a monológ szerepe
Nádas mûvében is jelentõs.
(12) „Most aztán nyilvánvalónak kell lennie, hogy
elõbb a kép. A szó csak utána jön, és nem is megy ve-
le senki semmire.” Nádas, 2001, 142; illetve: „A kép
mindig elébb van, mint a magyarázatod. Nem adja,
amit nem kíván. A szó már csak utána következik, s
ezért vannak kívánságai.” Nádas, 2001, 156. Míg az
elsõ idézet esetleg rendezõi instrukciónak is felfog-
ható, a második egyértelmûen a kép elsõdlegességét
hirdeti, a képet önálló, önmagában is teljes entitás-
ként tételezi. Nádas nézetével egybehangzik Barthes
állítása, aki szerint a  fénykép hordozza a teljességet,
ha regényt olvasunk, nagyon kevés képet látunk, nem
rajzolódik ki kép a gondolatunkban. Barthes itt
Sartre-ot idézi, majd ebbõl kiindulva folytatja gondo-
latmenetét. „Az olvasmány Kevés-Képiségével
szemben a fotóra a Teljes- vagy Csupa-Képiség
jellemzõ, nem azért, mert a fénykép már önmagában
is kép, hanem azért, mert ez a nagyon speciális kép
teljesnek, hiánytalannak mutatkozik. A fotográfiai
kép teljes, zsúfolt, semmit nem lehet hozzátenni. A
filmben, amely ugyancsak fotográfia, a fotónak nincs
meg ugyanez a teljessége, mert ott egyik kép a másik
fele mutat.” Barthes, Roland (1985): Világoskamra.
Budapest. 102. (A továbbiakban: Barthes, 1985) Az
idézet több szempontból is kapcsolódik témánkhoz, a
nyelvi narrációval (elõbb van a hang) és a filmes nar-
rációval szemben is a fotográfia elsõdlegességét
hangsúlyozza. Mivel a fotográfiának nincs jövõje,
nincs benne semmi várakozást keltõ, ezért melanko-
likus, ellentétben a filmmel. A melankólia, a „rezze-
néstelen látás” (ld. 14. lábjegyzet) és a film illetve
fénykép összevetése (valamint mindezek összefüggé-
se a 20. század eleji nyelvfilozófiai nézetekkel) külön



tanulmány tárgyát képezhetné. A fénykép és a melan-
kólia összefüggésérõl Kracuernél is olvashatunk, ld.:
Kracauer, Siegfrid (1964): A film elmélete I.
Budapest. 48. 
(13) Pl.: Nádas, 2001, 98.
(14) A nyelv nincs önmagában, a használata során jön
létre. „A nyelv nem a használat tárgya, a nyelv sem-
mi más, mint a használata. A nyelv az, ami bennünk
gondolkodik. A különbség a nyelv mint mûvészi esz-
köz, és a nyelv mint a megismerés eszköze között te-
hát abban keresendõ, hogy a költõ a hangulat jeleit
használja és birtokolja, a gondolkodónak pedig az ér-
ték jeleinek a birtokában kell lennie, amelyeket vi-
szont nem lel a szavakban [mivel a szavak nem egy-
értelmûek]. A szavak fogalmi tartalmát lehetetlen hu-
zamosabb ideig megõrizni, ezért lehetetlen a világ
megismerése a nyelv által.” Mauthner, Fritz (2002):
Nyelvkritikai adalékok = „…s fonaluktól messze sza-
vak peregnek, hullnak…”. Elte Chrestomathie 13,
Budapest. 55–57. Mauthner meglátásai kapcsolódnak
gondolatmenetünkhöz, azzal a kibõvítéssel, hogy je-
len esetben már az elsõdlegesnek tételezett képek se-
gítségével sem lehetséges a valóság megragadása. A
valóság darabokra hullásának egyik oka a „rezzenés-
telen látás”-ra való képtelenség, amelyre a fényképe-
zõgép lencséje, és az emberi szem sem képes. [Kér-
dés, hogy a kamera vajon képes-e rá? Pierre Bour-
dieu szerint a kamera, mint a küklopsz, nem emberi
módon lát. Bourdieu, Pierre (1982): A fénykép társa-
dalmi definíciója. In Horányi Özséb (szerk.): A sok-
arcú kép.  Budapest. 227.]. Nádas Péter Caspar David
Friedrich kapcsán tárgyalja a „rezzenéstelen látás”
képességét Mélabú címû esszéjében, majd erre való
reflexióként a mélabú és a rezzenéstelen látás össze-
függése Magyar Éva írásában is elõkerül. Vö.: Nádas
Péter (2001): Mélabú. In Nádas Péter: Esszék, Pécs.
84–115. illetve Magyar Éva (1996): A mélabú arca.
Nádas Péter: Mélabú. Jelenkor, 39. 7–8, 678–686.
Molnár Zsuzsa pedig a következõt írja Automortrait
címû tanulmányában: „A fényképezõgép egy kattin-
tása olyan, mint a pislantás, el- és behatárol.” Molnár
Zsuzsa (2006): Automortrait = Modern – magyar –
irodalom – történet – tanulmányok. Szerk. Kolozsi
Orsolya – Urbanik Tímea, Szeged. 197. (A késõbbi-
ekben: Molnár, 2006); Hugo von Hofmannsthal is
foglalkozik a „rezzenéstelen látás” képességével:
Hofmannsthal, Hugo von (2005): A költõ és korunk.
In Orosz Magdolna (szerk): Remegõ himnusz tudj’ is-
ten mire”. Budapest. 62. 
(15) Balassa Péter (1997): Nádas Péter. Pozsony.
474. (A továbbiakban: Balassa, 1997)
(16) Nézetemmel egybevág Molnár Zsuzsa megálla-
pítása: „Ha a befogadó oldaláról közelítünk, bátrab-
ban hasonlítjuk egy kép szemlélõjét egy regény olva-
sójához, talán azon közkeletû elgondolás nyomán ha-
ladva, hogy a klasszikus olvasási pozícióban, az alfa-
numerikus kód követésében is elengedhetetlen a vi-
zuális fogékonyság, a képteremtõ fantázia.” (Molnár,
2006, 198.). Pethõ Ágnes tanulmányában pedig a kö-
vetkezõt olvashatjuk: „A befogadó egyszerre nézõ és
olvasó, akár irodalomról, akár filmrõl legyen szó, és
mindkét területen rendelkezik már elõzetes tapaszta-

latokkal, szövegemlékekkel.” (Pethõ Ágnes [2002]:
A mozgókép intermedialitása. A köztes lét metaforái.
In Képátvitelek. Tanulmányok az intermedialitás
tárgykörébõl. Kolozsvár. 37.) Ez a folyamat azonban
fordítva is igaz, nem csupán a szövegolvasónak van
szüksége vizuális fogékonyságra, hanem a képek né-
zõjének is szüksége van narratíva-alkotó képességre:
„A nézõ a kép esetében az olvasóhoz hasonlóan jár
el, ugyanis narratívákat alkot, amelyek a szöveg, il-
letve a kép terében a behatóbb szemlélet, vagy az el-
mélyült tájékozódás hatására felszámolódnak, majd
újrarendezõdnek.” (Megyaszai Kinga [2002]: Hipo-
tipózis és képleírás Heinrich von Kleist Friedrich von
Homburg herceg címû drámájában. In Képátvitelek.
Tanulmányok az intermedialitás tárgykörébõl, Ko-
lozsvár. 145–146.) 
(17) Barthes, 1985, 102. 
(18) „Az irodalmi mûalkotáshoz a látható tipográfiai
megjelenés hozzátartozik, de mûvészet mivoltának
lényege nem ragadható meg az írás képi mivoltában.”
(Faragó Kornélia [2001]: Térirányok, távolságok,
Novi Sad. 32. A továbbiakban: Faragó, 2001) Tehát a
szöveg, az írás maga is felfogható képként (íráskép),
jelen esetben azonban nem pusztán errõl van szó, mi-
vel a szöveg fiktív fényképeket, illetve a leendõ film
képeit írja le, így ebben az esetben az ekphraszisz je-
lenségével állunk szemben. A képleírás Nádas egyik
kedvelt eszköze (pl.: Az Emlékiratok könyve Egy an-
tik faliképre címû fejezete). Vö.: Varga Tünde (2004):
Képtelen képzelet. Kép és képzelõerõ az ekphraszisz
trópusában. In (Tév)eszmék bûvölete, szerk.
Szegedy-Maszák Mihály, Budapest. 11–37. A továb-
biakban: Varga, 2004.
(19) Deleuze, Gilles (2001): Film. A mozgás-kép,
Budapest. 10–12. (A továbbiakban Deleuze, 2001)
(20) „Mert mi más lenne a kultúra hagyományában a
képkamera, ha nem az idõpillanat pontszerû tükre,
amelyen a látvány minden részlete realitásként kö-
szön vissza? […] A fénykép korai, naiv szemlélete
még a realizmus abszolút szellemét látta a fénykép
elméletében, azt hitte, hogy a fotó képes olyan jelet
létrehozni, ahol a kép megegyezik azzal, amit ábrá-
zol.” Barthes-t idézi Kiss Noémi: Fekete-fehér fény
biográfia és fotográfia Nádas Péter: Valamennyi fény
címû munkájában. In Sz. Molnár Szilvia – Molnár
Gábor Tamás (2003, szerk): Egytucat. Kortárs ma-
gyar írók nõi szemmel. Budapest. 86–89. (A további-
akban: Kiss, 2003)
(21) Felfedezhetünk valamiféle egybeesést abban,
hogy az idõ megõrzésének vágya az idõ megszûnésé-
hez vezet, ugyanígy a fénykép, a létezõ megörökíté-
sének vágya, a lét megmerevedéséhez és halálhoz ve-
zet, az írás, az emlékezet megõrzésének vágya pedig
felejtéshez vezet. Vö.: Barthes, 1985, 18–19; Platon
(1984): Kratülosz. In Platon összes mûvei. szöv.
gond. Falus Róbert, I. kötet, Budapest.  
(22) Nem biztos azonban, hogy az idõ és a mozgás
elégséges feltétele a film létrejöttének, a képeket eze-
ken kívül más viszonyok is szervezik, valamiféle te-
matikus kapcsolat, oksági viszony is fenn kell álljon
a képek között, mint ahogy a szavakat sem csupán a
sorrendiség szervezi narrációvá. Azonban a legfonto-
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sabb alkotóelemek talán mégiscsak az idõ és a moz-
gás, hiszen a képek egymásutánja, még ha esetleg ér-
telmetlen is, nevezhetõ filmnek (mûvészfilm, kísérle-
ti film), de az állókép semmiképpen sem film. 
(23) Kirk, G. S. – Raven, J. E. – Schofield, M.
(1998): A preszókratikus filozófusok. Budapest.
385–406. (Eleai Zénón tanai Arisztotelésznél (Physi-
ca: az ún. „mozgás-paradoxonok”) és Platón Par-
menidész c. dialógusában maradtak fenn.)
(24) Kracauer (1997): A fényképezés. Café Bábel, 74.
(A továbbiakban: Kracauer, 1997.)
(25) Barthes, Roland (1985): Világoskamra,
Budapest. 92–93. Idézi: Kiss, 2003, 85–115.
(26) Balassa, 1997, 475. 
(27) Bazin, André (2002): Mi a film? esszék, tanul-
mányok. Budapest. 20. (A továbbiakban: Bazin,
2002)
(28) Tulajdonképpen nem a készülék fényképez, az
csupán – kémiai folyamatok során – rögzít valamit.
Még csak nem is az ember az, aki fényképez, hanem
a magában a szóban is fellelhetõ fény az, amely a mû-
veletet végrehajtja, a fény segítségével történik a le-
képezés. A fény fontos szerepét Kiss Noémi is kieme-
li a Valamennyi fény címû Nádas-albummal kapcso-
latban, de a fény magában a novellaszövegben is fon-
tos szerepet kap. (Kiss, 2003)
(29) Nagy Gabriella (1996): „Vonulnak bizony a fel-
hõk.” Nádas Péter: Vonulás. Jelenkor, 727. (A továb-
biakban: Nagy, 1996.). A fotóalbum metaforája bizo-
nyos módon hasonló a filmhez, a mozgás, az idõ, és
a tematikus egyezések a fotóalbum nézegetése során
is fontos szerepet kapnak. 
(30) Ernst Mach filozófiája szerint az észlelések, va-
lamint a képzetek, az akarat, az érzelmek, röviden az
egész külsõ és belsõ világ csekély számú hasonló
elem kapcsolatából tevõdik össze. Ezeket az eleme-
ket általában érzeteknek nevezzük. Ebbõl az elem-
komplexumból nem lehet a testeket és az Én-t hatá-
rozott és elégséges módon elhatárolni. Az Én nem
változatlan, határozott, élesen körülhatárolt egység.
Mach, Ernst (2002): Az érzékletek elemzése In „…s
fonaluktól messze szavak peregnek, hullnak…”. Elte
Chrestomathie 13, Budapest. 40–41. Ismét egy újabb
bizonyíték arra, hogy a szöveg nem csupán a fiktív
miliõ, hanem a nyelvrõl és a megismerésrõl vallott fi-
lozófiai nézetek alapján is a 20. század kezdetére utal
vissza.
(31) A kudarc másik oka a már említett „rezzenéste-
len látásra” való képtelenség, illetve a fénykép és a
halál szoros összefüggése. 
(32) Bordwell, David (1996): Elbeszélés a játékfilm-
ben. Budapest. 50. Bordwell írja továbbá: „A nézõ
egy olyan hipotetikus entitás, amely filmi ábrázolás
alapján egy történet megszerkesztésének a mûveletét
végzi el.” Általában minden mûvészet értelmezésé-
nél igénybe vesszük a világról való tudásunkat az
adott mûalkotás értelmezéséhez, Kornélia azonban
nem rendelkezik a világról való tudással, mivel ezt
az elõzetes tudást is már a mûalkotáson keresztül
szeretné elérni. 
(33) „Kornélia sorozatképe minden idõpillanatban
megszakított, szét szakított, így csak közelíthet felé,
de nem érheti el a „rezzenéstelen látás”-t, amely be-

fogja az egészet…” Molnár, 2006, 197. A már emlí-
tett „rezzenéstelen látás” tehát tulajdonképp a látás
ideájának megfelelõje, amelynek képessége nem ada-
tott meg a  fõszereplõk számára. 
(34) Kracauer, 1997, 82.
(35) Természetesen egy fénykép alapján is rekonstru-
álhatunk egy történetet, ehhez azonban, mint említet-
tem, a fényképen nem látható információkra is szük-
ség van, ezt nevezi Barthes studiumnak. Barthes,
1985, 33. 
(36) Nagy, 1996, 724.
(37) A név és s szubjektum szoros összefüggésével
foglalkozik Szergej Bulgakov A tulajdonnév címû ta-
nulmánya. Bulgakov szerint a névadás ugyan önké-
nyes, mégsem pusztán véletlenszerû megnevezés, ha-
nem az adott szubjektum potenciális lényegének,
kozmikus jellegének megnyilvánulása. Bulgakov,
Szergej (1992): A tulajdonnév. Helikon, 38. 3–4,
447–458. Tehát ha a névnek valamiféle identitáskép-
zõ szerepet tulajdonítunk, akkor a nevek váltogatása
ezt az identitást mindenképpen gyengíti, homályossá
teszi. 
(38) Nádas Péter (1998): Emlékiratok könyve. Pécs.
II. kötet, 322–356.
(39) Nádas Péter (2001): Temetés. In Nádas Péter:
Drámák. Pécs. 175–275.
(40) Kracauer, 1997, 74. 
(41) Ennek némiképp ellentmond Barthes tapasztala-
ta, aki éppen édesanyja kislánykori fényképében leli
fel a szeretett személy valódi identitását. Barthes
azonban személyesen ismerte az édesanyját, így ez a
tudás még a kollektív emlékezet körébe tartozik.
(Barthes, 1985)
(42) A fényképek referenciája a kollektív emlékezet-
bõl a kulturális emlékezetbe tevõdik át, így egyre in-
kább ki van szolgáltatva a pusztulás veszélyének, bár
halála nem ekkor éri utol, hiszen az már a fényképpé
merevedés pillanatában bekövetkezett. Assmann,
Aleida – Assmann, Jan (2001): Kánon és cenzúra. In
Irodalmi kánon és kanonizáció. Szerk. Rohonyi Zol-
tán, Budapest. 
(43) Nagy, 1996, 723.
(44) Uo. 726.
(45) Uo. 726.
(46) Az Idõgép H. G. Wells egyik korai novellájának
címe (The Time Machine 1895), amelynek témája egy,
a jövõbe tett utazás leírása. Az, hogy a helikopter
mennyiben azonosítható valamiféle idõgéppel, nehe-
zen meghatározható. Amennyiben a fikció ideje rög-
zíthetõ a századvég/századelõ idõintervallumában,
úgy beszélhetünk esetleges – retrospektív irányú – idõ-
utazásról. Úgy látom azonban, hogy a helikopternek,
illetve az idõgépnek a kamerával, az idõvel, és a moz-
gással való összekapcsolása termékenyebb lehet az
esetleges utópisztikus intenciók vizsgálatánál. 
(47) Ezen a ponton ismét elõkerül a már többször em-
lített problematika: ki birtokolja a tökéletes látás, az-
az a „rezzenéstelen látás” képességét? (További kér-
dés, hogy a „rezzenéstelen látás” képessége automa-
tikusan feltételezi-e a tökéletes megismerés képessé-
gét is, hiszen a filmnovellában látás és megismerés
szorosan összefügg.)
(48) Kiemelés tõlem: Sz. R. 
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(49) Az anagramma-problematika visszakapcsolódik
a tulajdonnevek kérdésköréhez: „Mivel a szó ana-
grammatizálása destrukciós típusú eljárás, ebbõl kö-
vetkezik, hogy, ha a szó tulajdonnév, amely szemé-
lyiséget jelöl, e név anagrammatizálása a személyi-
ség destruálását, hol megkettõzését, hol megsokszo-
rozását, hol lerombolását vagy átszerkesztését vonja
maga után.” (Xygeti Csaba [1989]: A saussure-i ana-
grammatikáról és Tandori Dezsõ szigetérõl. Jelenkor,
4, 383–391.) A fejezetcímek elbizonytalanító játéká-
ra utalnak például az Egy békés szalon képei és a
Képváltás fejezetcímek. A békés szalon „képei”
ugyanis egyáltalán nem békések, inkább felkavaróak,
ijesztõek. Ha a kép szót a festmény szóval azonosít-
juk, akkor esetleg gondolhatunk arra, hogy a beveze-
tõ szöveg a helyiség falán függõ mûalkotás ekphrasz-
tikus bemutatása, mégis ezek a képek új dimenziót
nyitnak a szövegen belül, és éles ellentétben állnak a
következõ fejezet bevezetõ képeivel, amelyek jobban
megfelelnek a századelõ polgári lakásainak berende-
zésérõl alkotott fogalmainknak. 
(50) Nagy, 1996, 723.
(51) Az „az és mégsem az” problémája kapcsolatba
hozható az „ugyanarra cserélés” módszerével, és Ör-
kény egyperceseivel, [pl.: Makacs sajtóhiba, Emlék-
könyvbe, Apróhirdetés, Sokszor a legbonyolultabb
dolgokban is jól megértjük egymást, de elõfordul,
hogy egész egyszerû kérdésekben nem. Örkény István
(1984): Egyperces novellák.] Budapest. így a gro-
teszk, amely különösen a filmnovella végén lesz
hangsúlyos, tulajdonképpen rejtetten az egész szö-
vegben megtalálható.  
(52) Nádas, 2001, 98.
(53) Bazin, 2002, 11.
(54) Nádas, 2001, 98.
(55) Uo. 98.
(56) Varga Tünde írja az ekphrasziszról szóló tanul-
mányában, hogy a költõi szó és a képek kapcsolata a
költõi kép fogalmában ragadható meg. Szó és kép
kapcsolata mindig csupán figuratívan értendõ, tehát
az ekphraszisz fogalmi marad, és a képet csak mint a
szövegben lakó idegent foghatjuk föl. A szöveg figu-
rativitása tételezi magát a képet, illetve a leírást, ame-
lyet az olvasó hivatott realizálni. Ennélfogva a szö-
veg „képbe fordítása” lelki szemeink számára éppoly
kétséges és problémákkal terhelt, mint ennek fordí-
tottja, a kép leírása. Varga, 2004, 22.
(57) Nádas, 2001, 98.
(58) Kiss, 2003, 112.
(59) Ld. Molnár, 2006, 193–204. 
(60) Nagy, 1996, 723.
(61) Bernhard, Thomas (1987): Az erdõhatáron,
Budapest. A Nádas és Bernhard közti kapcsolat
(egyik) filológiai bizonyítéka Nádas A háromszög
három sarka címû esszéje (Nádas Péter [2000]: A há-
romszög három sarka. In Nádas Péter, Talált cetli.
Pécs. Ugyan az esszé 1997-ben keletkezett, a filmno-
vella pedig öt évvel korábban, 1992-ben, ez az idõbe-
li eltérés nem dönti meg érvelésünket, annál is in-
kább, mert a közvetlen filológiai adatokon túl Nádas
és Bernhard látásmódja sokban rokonítható egymás-
sal. Az, ami Nádasnál fényképezéskényszer, megfe-
leltethetõ a Bernhard-hõsökre jellemzõ íráskényszer-

rel. „Bernhard fõ témája a világ megismerésére és
megértésére irányuló emberi törekvés hiábavalósága
volt. Különösen foglalkoztatta azoknak az eszközök-
nek a természete – végeredményben a tökéletlensége
– amelyekkel az ember birtokba próbálja venni, vagy
ki akarja fejezni a világot.” (Györffy Miklós [1995]:
A német irodalom rövid története. Budapest.
207–208.) A kényszeres fényképezés szintén a világ
megismerésére, illetve birtokbavételére irányuló kí-
sérlet hiábavalóságát példázza. A hõsök ugyanúgy el-
vesznek a fényképhalmazban, mint Bernhard hõsei a
nyelv útvesztõiben, és számukra sincs más kiút, csak
a halál. A hang elhallgat, a kép megszûnik. 
(62) Bernhardnál is, és Nádasnál is a külvilágot, a ter-
mészetet a szereplõk perspektívájából érzékeljük, a
groteszk zárókép talán egy újabb bizonyíték arra,
hogy a világ sem az írással, sem a fényképezéssel
nem megragadható. A jégbefagyott „Hófehérke”, és a
szintén a fagynak áldozatul esett „királyfi” csak a ró-
luk, és a világ megragadhatatlanságáról való elmél-
kedés meta-szintjén lehetnek egymáséi. „Kracauer
pont a haláltól való rettegésben látja annak a kény-
szerességnek a mozgatórugóját, amely fényképekben
próbálja megõrizni a valóságot. Ha ugyanis a múlt
egyedül a halál formateremtõ erejének köszönhetõen
él tovább, akkor a halál tagadása szükségképpen a
visszájára fordul: a fénykép holt, sivár törmelékké si-
lányítja azt, amit éltetni próbál.” Kracauer, 1997, 85.
a ford. jegyzete. Ld. továbbá: Barthes, 1985, 105. („a
Halál ugyanis jelen van minden társadalomban, talán
éppen abban a képben, amely az életet akarja meg-
õrizni, s közben a halált jeleníti meg.”)
(63) Balassa, 1997, 475.
(64) Ugyan ez az ellentét mégsem olyan drasztikus,
mint például a bécsi szecesszió egy másik alkotójá-
nak, Felix Saltennek az életmûve. Salten mûvei közt
ugyanis a világszerte ismert mesés Bambi-történetek
mellett egy pornografikus fiktív önéletrajz is megta-
lálható (Josefine Mutzenbacher: Egy kis bécsi kurva
emlékezései).
(65) Nagy, 1996, 726.
(66) A léghajó mellett a mozgás másik fontos eszkö-
ze a helikopter, amely nyilvánvalóan nem illik be az
a megidézett világba, viszont a filmnovella a helikop-
ter képével kezdõdik és záródik, ily módon a motí-
vum mintegy keretet képez a szövegben. Ezt a kere-
tességet megerõsíti, hogy a helikopter a szöveg elején
közelítõ mozgást végez (ez akár a kamera mozgásá-
nak is megfeleltethetõ, de lehet pusztán a történetbe
való belépés jelzése), a filmnovella végén pedig távo-
lodik, emelkedik (távolodó kameramozgás, fiktív
(szöveg)térbõl való kilépés). A helikopter vertikális,
keretbe foglaló mozgásának hasonmása a könyvborí-
tó grafikai elrendezése. Láthatjuk tehát, hogy e a he-
likopter szintén többfunkciós motívum, összefüggés-
be hozható a narrátor, a kamera, sõt esetleg az olvasó
szerepével. Nem biztos azonban, hogy mindenképp
törekednünk kell valamiféle megfeleltetésre, az azon-
ban biztos, hogy a helikopter térbeli mozgása a nar-
ratívát is valamiféle térbeli entitásként posztulálja.
[Egy szöveg térbeliségét többféleképpen tételezhet-
jük, egyrészt maga a leírt szöveg, a könyv elfoglal
egy bizonyos helyet a térben, a szövegben magában

35

Szabó Rita: Kép, idõ, hang és mozdulat 



fontos a fekete-fehér felületek tér-funkciója, az írás-
jel grafikai képe is valamiféle térbeli formaként jele-
nik meg. Maga a nyelv is felfogható térként, Wittgen-
stein szerint a nyelv olyan, mint egy város, Derrida
gondolataiban a könyv a bezáruló univerzum megtes-
tesítõje, Foucault-nál pedig az olvasó a tér kiterjedé-
se, amelyben lehetõvé válik a gondolkodás. (Ld. Fa-
ragó, 2001, 26–41., 41–57., 57–71.)] Érdekes azt is
megfontolni, hogy a szöveg kétdimenziós tere ho-
gyan fordul át a film szintén kétdimenziós (mivel a
vászon és a szalag sík felület), de a háromdimenziós
világ illúzióját keltõ film terébe. 
(67) Nádas, 1995, 104.
(68) Ld. a Thomas Bernhardról elmondottakat
(69) Itt nem elsõsorban Nádas drámáira gondolok, hi-
szen nem állíthatjuk, hogy ezekben a mûvekben a
szereplõk számára a beszéd lenne a legmegfelelõbb
kifejezési forma, gondoljunk például a Protokoll cí-
mû drámára. (Nádas Péter [2001]: Protokoll. In Ná-
das Péter: Drámák.Pécs. 5–25.) 
(70) „Mattüveg. Egyik oldalán csiszolással vagy mara-
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Országos Közoktatási Intézet

Lehet-e közös magyar-szlovák 
történelemkönyvet írni?

A szakmai egyeztető fórumoknak hála az utóbbi évtizedekben egyre
szakszerűbb (feszültségmentesebb) a történészek közötti párbeszéd:

mind a magyar, mind a szlovák történetírás egyre árnyaltabban, 
egyre empatikusabban képes megfogalmazni saját álláspontját a

közös történelemről. A magyar és a szlovák történészek folyamatos
diskurzusa azonban nyilvánvalóan csak nagyon áttételesen érinti a

szélesebb közvélekedést. 

A
z ezredforduló után szép lassan örökzöld téma lett a közös magyar-szlovák törté-
nelemkönyv ügye. Újra és újra fölvetõdik a szakmai vagy a politikai közéletben,
sajtószenzációként vagy magánbeszélgetéseken – hogy aztán a „bármikor elõve-

hetõ megoldandó feladatok” polcán aludja álmát a következõ riadóig. Az elmúlt hóna-
pokban ismét felélénkült a közös történelemkönyv lehetõségérõl folytatott vitasorozat. A
kiváltó okot az adta, hogy a német oktatási miniszter bejelentette, megbeszéléseket kez-
deményez a tagállamok oktatási vezetõivel egy közös európai történelemkönyv elkészí-
tésérõl, amely az európai identitás erõsítését szolgálja majd. A témát a magyar nyelvû
média (1) széles körben felkapta (2), majd  sajátos módon továbbgörgette. A sajátos mód
ebben az esetben egy furcsa ambivalens viszony volt, amely óvatosan igyekezett „meg-
kerülni” a nyílt állásfoglalást: magyar oldalról többnyire a felvetés semleges tudomásul
vétele hangzott el, miközben más országok véleményének bemutatásakor többnyire a
markáns elutasításról tudósítottak: 

„Közös európai történelemkönyv kidolgozását kezdeményezte a német oktatási miniszter, Annette
Schavan. A britek fanyalognak, a szlovákok pedig megosztottak, mert uniós biztosuk ugyan jónak tartja
az ötletet, de egy történészük szerint õk még a magyarokkal sem tudnak megegyezni a közös történelem-
rõl, ezért illúzió lenne egy ilyen kiadvány.” (3)

Különösen érdekes volt ebbõl a szempontból a szlovák visszhangok nagyarányú sze-
repeltetése, amely finoman átszínezte, áthangolta (4) a történelemkönyvekrõl folytatott
magyar közbeszédet. Valamennyi magyar napilap és elektronikus hírportál kiemelt he-
lyen szerepeltette a szélsõségesen nacionalista Ján Slota elutasító véleményét (5), aminek
az lett a következménye, hogy a közös európai, illetve szlovák-magyar történelemkönyv
kérdése már a Slotával folytatott vita erõterébe került. 

A nyilvános vita legfõbb szakmai (6) eredménye az lett, hogy a szélsõséges megfogal-
mazások fényében láthatóvá váltak a közös magyar-szlovák történelemkönyv elkészíté-
sének korlátai, illetve a nemzetcentrikus történelemszemlélet határai. Ebbõl a szempont-
ból érdemes néhány véleménnyel megismerkedni:

„Stefan Sutaj, a szlovák-magyar történész vegyes bizottság pozsonyi társelnöke a német tárcavezetõ
felvetésére azt válaszolta, hogy Pozsonyban és Budapesten egyelõre a közös rendezvényeiken elhang-
zott, egy-egy korszakot elemzõ elõadásokból és vitákból összeállított tudományos kiadványokat adnak
ki. – A tankönyvek célszemélyei mások, tehát a tartalom összeállítása is másként történik…” (7)

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
20

07
/8

38

Jakab György



A történészek egy része (8) tehát teszi a dolgát, mint ahogy tette ezt korábban is. (9) Kü-
lönbözõ szakmai fórumokon, konferenciákon, kiadványok révén a két ország történészei fo-
lyamatosan egyeztetik álláspontjukat. A tudományos elfogulatlanság védelme megkívánja
az aktuálpolitikai törekvések, illetve a tömeghatások távoltartását, másrészt viszont azzal a
következménnyel jár, hogy már a történelemtankönyv is „más világ” számukra, nem is be-
szélve a szélesebb közvélemény elérésérõl. Természetesen ez is érthetõ, hiszen a történészek
nem számíthatnak széleskörû társadalmi és politikai konszenzus támogatására, önmagukban
pedig nem vállalkoznak (nem vállalkozhatnak) tömeges tudatformálásra.

Aki valamilyen okból mégis „elmerészkedik” a történelemkönyvek világáig, annak
számos elméleti és gyakorlati kihívással kell szembenéznie:

„Simon Attila, a csallóközi székhelyû Fórum Kisebbségtudományi Intézet munkatársa elmondta, hogy
szlovák kollégáikkal együtt már évek óta munkálkodnak magyar-szlovák közös történelemkönyvön. –
Már túl vagyunk a középkoron és a nemzeti felvilágosodás számos kényes kérdésén is. Nem tudunk
azonban szót érteni Trianon és a második világháború végén kiadott Benes-dekrétumok megítélésében...

Szlovák kollégája, Viliam Kratochvil, a pozsonyi Komensky Egyetem történelmi tanszékének docen-
se elmondta: már az is jelentõs elõrehaladásnak számít, hogy minden kényes kérdést indulatoktól men-
tesen tudnak elemezni magyar partnereikkel. Követendõ példának tartjuk a néhány éve megjelent fran-
cia-német Histoire/Geschichte segédtankönyvet, amelyet eredményesen használnak a két ország gimna-
zistái. A kiadvány hozzájárul a történelmi események árnyalt értékeléséhez, a nemzeti elfogultság tom-
pításához, végsõ soron az ifjú nemzedéknek a másságot is tiszteletben tartó értékrendjének a kikristályo-
sodásához. Mi is hasonló cél érdekében dolgozunk. Igyekszünk Trianon és a Benes-dekrétumok esetében
a történelmi tények közlésére szorítkozni, esetleg párhuzamos elemzéseket is közölhetnénk, neves szlo-
vák és magyar történészektõl. Sajnos, ma még nálunk is sokan úgy vélekednek, hogy a fiatalságnak csak
egy igazságot kell megismernie, ami erõsen vitatható, de ma még meghatározó szempont. Emiatt elég
lassan jutunk elõre…” (10)

A történelemkönyvek kizárólagosan nemzetközpontú történelemszemlélete – amely-
nek fõ feladata az, hogy megalapozza és erõsítse az adott ország polgárainak nemzeti
identitását – egy idõ után szükségképpen „megállj-t!” parancsol a párbeszédnek. A tria-
noni béke például az egyik félnek nemzeti tragédia, a másik félnek nemzeti ünnep. Itt
nem lehet kompromisszumot kötni: hogy, mondjuk „félig ünnep, félig meg tragédia”.
Legalább ennyire kínos és reménytelen azon vitatkozni, hogy mondjuk Bél Mátyás/Matej
Bel mennyiben tekinthetõ magyarnak, illetve szlováknak, hogy mit jelent Petõfi Sán-
dor/Alexander Petrovics szlovák, illetve magyar identitása, hogy a mai Szlovákia terüle-
tén született német, magyar, szkovák, zsidó stb. származású tudósok, mûvészek és spor-
tolók melyik állam dicsõségtábláját gazdagítsák, hogy Pressburg/Pozsony/Bratislava
mennyiben tekinthetõ magyar, illetve szlovák (netán német) városnak. Ebben az értelem-
ben legfeljebb azt lehet eredményként rögzíteni, ha a felek egyáltalán meghallgatják a
másikat, igyekeznek indulataikat és érzelmeiket tompítani, a jelenleginél nagyobb tény-
tiszteletet tanúsítanak, illetve megfogalmazzák párhuzamos – nem igazán érintkezõ –
monológjaikat. Az így felfogott közös történelemkönyv újdonsága tehát legfõképpen az
lenne, hogy a korábbi egyszempontú – vagy a „magyar igazságot”, vagy a „szlovák igaz-
ságot” tartalmazó – tankönyvi bemutatást a kétféle „igazság” párhuzamos ismertetése
váltaná fel, illetve, hogy a jelenleginél nagyobb ténytiszteletet tanúsít.

A közös történelemkönyv mítosza

Árulkodó, hogy az elmúlt évek – átpolitizált, átmediatizált – vitáiban lényegében föl
sem vetõdött, hogy mi is legyen a közös magyar-szlovák történelemkönyv, könyvsoro-
zat tényleges mûfaja. A közös történelemkönyv – legyen az minisztériumi elõterjesztés
(11), a kétoldalú történész vegyes-bizottság állásfoglalása (12), szlovák-magyar történe-
lemtanárok közös programja (13), vagy sajtóelemzés tárgya (14) – lényegében csak
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mint megoldandó feladat létezik. Mitikus fantazmagória, vágy, „értelmiségi, vagy éppen
politikai gyógyír”, amely egyszer majd feloldja a térségi konfliktusokat, gyûlölségeket.
Az elmúlt évtizedekben nem jött létre konszenzus az érdekelt szereplõk között arról,
hogy valójában mit is kellene létrehozni – történészi elemzéseket, tanári segédkönyve-
ket, illetve továbbképzéseket, széles körben közösen terjesztett tankönyveket, kétoldalú
társadalmi párbeszédet – a két ország lakóinak valóságos békítése, közmegegyezése ér-
dekében.Eközben persze nagyon sokféle szintéren „lázasan folyik a munka” a magyar-
szlovák párbeszéd javítása érdekében, de ezek a törekvések nem igazán kapcsolódnak
össze közös stratégia mentén, nem érik el azt a „kritikus tömeget”, amellyel valóságos
változásokat lehetne elõidézni. Úgy tûnik, mintha éppen ez a „cselekvõ-nemcselekvés”
volna az adott érdekviszonyok mellett mind a két országban, illetve a két ország között
a közmegegyezés alapja. Mintha sem a különbözõ érdekcsoportoknak, sem az
(oktatás)politikai döntéshozóknak nem volna érdeke egy hosszú távú stratégiai cselek-
véssor elindítása. (15) A különbözõ törekvések – jól-rosszul – megélnek egymás mel-
lett. Kézzelfogható eredményeik (egy-egy sikeres konferencia, tanulmánykötet, találko-
zó stb.) nem igazán kapnak nyilvánosságot, illetve nem indítanak el „láncreakciót” – és
ez mindenki számára természetes állapot. Ennek eredményeképpen elmarad a széleskö-

rû konszenzust igénylõ mûfaji tisztázás is.
Így a közös történelemkönyv ügye lényegé-
ben az aktuális konfliktusok idején „bedo-
bott” homályos mítosz marad.

Nemzeti és nemzetek-fölötti hagyomány

A mítoszképzõdés másik meghatározója a
nemzeti kérdés ideologikus jellegébõl követ-
kezik. A nemzeti kérdésre vonatkozóan
ugyanis – legalább – kétféle ideológiai hagyo-
mány van jelen mind a két országban: a nem-
zetközpontú (nacionalista) és a nemzetek-fö-
lötti (transznacionalista) szemlélet. Az elmúlt
egy-kétszáz évben nyilvánvalóan az elõbbi
volt/van túlsúlyban mind a szakmai közvéle-
ményben, mind a közgondolkodásban. Közis-
mert (16), hogy a modern nemzetközpontú

történelemszemlélet minden országban egy alapvetõ nemzetépítõ ideológia alapján, annak
kiszolgálására jött létre. Mind a magyar, mind a szlovák állam legfõképpen azért finanszí-
rozza a tömeges történelemoktatást, mert egységes történelmi tudatot, homogén nemzetál-
lami szemléletet kíván kialakítani az etnikailag és szociálisan is megosztott társadalomban.
Az is jól ismert (17), hogy a közép-európai térségben a különbözõ szomszédos nemzetek
és országok – így a magyarok és a szlovákok is – többnyire egymás ellenében alakították
ki nemzeti történelemszemléletüket, nemzettudatukat, ami jól megfigyelhetõ nemzeti mi-
tológiáikban, panteonjaikban, himnuszaikban is. (18) Ugyanakkor persze ezzel párhuza-
mosan – ha kisebbségi véleményként is – megjelentek azok az ideológiai irányzatok is,
amelyek a közép-európai térség nemzetek-feletti összetartozását hangsúlyozták, amelyek a
szomszédos népek megbékélését, „történelmi kiegyezését” tûzték ki zászlajukra. Markáns
és megbecsült képviselõi (19) vannak ennek az irányzatnak a magyar közgondolkodásban
– még akkor is, ha sok esetben irrealitással, nemzetidegenséggel, filantrópizmussal, életide-
gen moralizálással vádolták meg õket kortársaik és az utókor.

Mindebbõl az következik, hogy bármilyen közös magyar-szlovák történelemkönyv el-
készítése roppant ellentmondásos feladatot jelent, hiszen legalább kétfajta ideológiai
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Az elmúlt évtizedekben nem jött
létre konszenzus az érdekelt sze-
replők között arról, hogy valójá-
ban mit is kellene létrehozni –
történészi elemzéseket, tanári
segédkönyveket, illetve tovább-
képzéseket, széles körben közö-

sen terjesztett tankönyveket, két-
oldalú társadalmi párbeszédet –
a két ország lakóinak valóságos

békítése, közmegegyezése 
érdekében. 



irányzatot kell összebékítenie, legalább kétfajta történelemszemléletet kell ötvöznie.
Amennyiben iskolai történelemkönyvrõl beszélünk, akkor az összebékítés kifejezés nem
túlzás. A hagyományos értelemben vett történelemtankönyvek, illetve a történelemtanárok
helyzete ugyanis alapvetõen különbözik a történészek helyzetétõl. A történészek jelentõs
része szaktudományos megfontolásból (20) lényegében már lemondott az „egyedül érvé-
nyes”, egyszempontú nemzeti múlt-kép bemutatásáról, s a korábbiaknál jóval szkeptiku-
sabb a nemzetközpontú történelemszemlélettel kapcsolatban. A történészek – különösen a
társadalomtörténetre koncentrálók – számára tehát viszonylag kisebb gondot jelent a ma-
gyar és a szlovák múlt közös tárgyalása. Az iskola, illetve a történelemtanárok számára
azonban elsõ látásra antagonisztikus a probléma. A tömeges történelemtanítás ugyanis
mindmáig a nemzetállam legitimációs igényeire épül, a nemzetközpontú történelemszem-
léletet képviseli. Más szóval: az iskolai történelemoktatás alapvetõ társadalmi funkciója a
nemzet(állam)központú történelemszemlélet közvetítése. Gyáni Gábor írja: 

„Nemzetállami keretek között az állampolgárrá és a nemzet egymással egyenértékû tagjaivá nevelés
olyan prioritást élvez, melyet nem szokás megkérdõjelezni… az így mûködõ iskola „nemzeti” feladatokat
tölt be; nem egy-egy kisebb közösség szubkultúrájára szocializál, hanem a ma legegyetemesebb közösség,
a nemzet kulturális kódját sajátíttatja el a tanulókkal. S éppen ezzel „ nevel  az életre”. Ha ezt nem tölti be,
vagy csak tökéletlenül vállalja magára, akkor veszélybe sodorhatja a benne megfordulókat: nem készíti fel
õket kellõen a közösségi életben való megfelelõ tájékozódásra és érvényesülésre. Mindaddig, amíg a nem-
zetállam a legfõbb (bár korántsem egyedüli) legitim élettér, melyet személy szerint mindenki elfoglalhat
magának, addig az iskola sohasem szabadul meg a kulturális homogenizációs feladattól. Anyanyelvbõl,
egészen ritka kivétellel, mindig csak egy van; anyanyelvi (így a történelmi tudatot is magában rejtõ) kultú-
rából az emberek döntõ hányada számára szintúgy csak egy van, tehát joggal elvárható minden egészséges
nemzettõl, hogy egységes kulturális kód révén integrálja beleszületett tagjait...” (21)

Amíg tehát az újabb és újabb megközelítések, értelmezések kimunkálása a történettu-
domány kísérletezõ világában kifejezetten termékenynek mondható, az alternatív tan-
könyvek végtelen sorának megjelenése az iskolai történelemoktatásban korántsem prob-
lémamentes: veszélyezteti az emberek identitását, a társadalmi párbeszédet és kohéziót.
Ebben az értelemben egy leendõ közös magyar-szlovák történelemkönyv – amennyiben
nem kíván teljesen érdektelenné válni az itt élõ emberek számára (22) – alapvetõen nem
léphet ki a hagyományos nemzetközpontú történelemszemlélet kereteibõl. Ugyanakkor
viszont a közös történelemkönyvet szorgalmazók számára a másik ideológiai hagyo-
mány, a közös regionális tudat megjelenítése, a két nép szembenállásának csökkentése is
nagyon fontos feladat. Így tehát a tudathasadás, mítoszképzés, illetve a látszattevékeny-
ségek egész sora eleve kódolva van az egész vállalkozásban.

Külsõ és belsõ erõterek

Nagymértékben bonyolítja a helyzetet az is, hogy az elmúlt több mint ötven évben –
elsõsorban a külsõ politikai erõtér változásai miatt – teljesen zûrzavarossá vált a nemzet-
központú (nacionalista) és a nemzetek-fölötti (transznacionalista) történelemszemlélet vi-
szonyrendszere a térségben. A zûrzavar abból adódik, hogy az itt lévõ népek alapvetõen
nemzetközpontú történelem- és társadalomszemléletére több hullámban „rátelepültek”
olyan ideológiai elvárások, amelyek attól eltérõ nemzetek-feletti szemléletet képviselnek
– a szocialista internacionalizmus, az európai identitás, a globalizáció. Ezek a többé-ke-
vésbé kényszerû külsõ hatások sajátos módon keveredtek (23) az itt lévõ félfeudális viszo-
nyokkal. Ennek legfõbb következménye a „felszínes alkalmazkodás”, illetve színlelt
együttmûködés” volt mind Magyarországon, mind Szlovákiában. (24) Emiatt szükségkép-
pen torzult a realitásérzék, leértékelõdött az együttmûködéshez szükséges kölcsönös biza-
lom és hiteles kommunikáció: egyre inkább önigazoló mítoszokkal pótoljuk a reális hely-
zetértelmezést, illetve pótcselekvésekkel tartjuk fenn a mozgás, a fejlõdés látszatát.
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Mind a mai napig érezzük azokat a szemléleti torzulásokat, amelyek abból következtek,
hogy a szocialista-internacionalista ideológia mind a két országban (25) „ráépült” a hagyo-
mányosan nemzetközpontú történelemszemléletre, illetve a közgondolkodásra. Ezek téte-
les bemutatása természetesen nem feladatunk (26), ezért itt csupán a „kötelezõ orosz” há-
rom, témánk szempontjából fontos szemléleti következményét vizsgáljuk. (27) A ránk erõ-
szakolt internacionalista ideológia legsúlyosabb következménye az volt, hogy hosszú évti-
zedekre megszakadt a magyar nemzettudat organikus formálódása, „lefojtódott” a társadal-
mi párbeszéd, nem kerülhettek felszínre a különbözõ nézõpontok: a hagyományos történe-
lemszemléletünk az ideológiai ellenállás terepévé merevedett. Mindez azt is jelentette,
hogy a közgondolkodás számára mitizálódott az egész magyar történelem, hiszen egy-egy
történelmi esemény valóságos összetettségét és társadalmi megosztottságát a „nemzeti ér-
dekek elárulásának vádja nélkül” nem igazán lehetett a szélesebb nyilvánosság elé tárni.
Így lett – a korábbi homogenizáló történetszemlélet szerves folytatásaként – az 1848/49-es
forradalom és szabadságharc a nemzeti egység szimbóluma a történelemkönyvekben; így
lett március 15-e a nemzeti összefogás és ellenállás kokárdás jelképe (a nemzetidegen no-
vember 7-vel szemben) a közgondolkodásban; így lett a magántörténetekben 1956 a „tisz-
taszívû és tisztakezû” nemzeti összetartozás szinonimája. Történelmi közgondolkodásunk
mitizálódása a „külsõ nyomással” értelmezhetõ és magyarázható. Ugyanakkor azonban lát-
nunk kell azt is, hogy történelmi tudatunk természetes „öntisztulási” folyamatainak elma-
radásáért még sokáig kell súlyos árat fizetnünk. (28)

A nemzetközpontú történelemszemléletünkre „rátelepedett” internacionalista ideológia
másik nagyon súlyos következménye az lett, hogy természetessé tette, legitimálta a hazug-
ságot, a látszatcselekvéseket és relativizálta a normákat. A történelemkönyveket kénysze-
rûen elöntötték a „marxista bevezetések” és „vörös farkak”, valamint az osztályharcos ke-
leti minták, amelyek azonban nem igazán ízesültek a tényleges nemzetközpontú történelem
tananyaghoz. Így aztán – a felsõ nyomástól függõen – a „passzív ellenállás” sajátos népi
társasjátékai alakultak ki az iskolákban: látszattevékenységek, „összekacsintások”, „blicce-
lések” stb. A kettõs játékot a korszak második felében már a politikai hatalom is nyíltan ját-
szotta: „balra indexelünk, jobbra megyünk” – súgták a társadalomnak. Az internacionalis-
tának mondott közegen belül komoly legitimációs funkciója volt a nemzeti tudatra való
apellálásnak: „táboron belül mi vagyunk a legvidámabb barakk”, „gulyáskommunizmus”
stb. Ez a kényszerû kultúraátvétel valószínûleg hosszú távra nyomott hagy majd a térség
közgondolkodásában. Valószínûleg már régen elfelejtjük a proletár internacionalizmus ösz-
szes sallangját, de még generációk múlva is tudni fogjuk, hogyan kell „színlelni”, látszato-
kat építeni, „pótcselekedni” a kulturális kapcsolatokban.

Az elõzõekbõl szervesen következik az is, hogy hosszú idõre lejáratódtak azok a – kö-
zös magyar-szlovák történelemkönyv programjához hasonló – próbálkozások, amelyek a
nemzetközpontú történelemszemlélet módosítására, a nemzeti és nemzetek-feletti gon-
dolkodásmód összebékítésére, összefésülésére irányultak. Az internacionalista ideológi-
áról bebizonyosodott, hogy nagyhatalmi érdekeket szolgál; a régió országainak nyitásait
és valóságos közeledését a „nagy testvér” kemény kézzel elfojtotta; a „béketábor testvé-
risége” pedig üres szólamnak bizonyult, hiszen a szomszédos országok bezárkóztak nem-
zeti hagyományaikba és kíméletlenül elnyomták kisebbségeiket; miközben számunkra
tabu volt támogatásuk. Ebben a helyzetben minden ilyen jellegû õszinte közeledés kudar-
cot vallott. (29)

Az reméltük, hogy politikai rendszerváltás, illetve a szovjet csapatok távozása után ja-
vulni fog a térség országainak viszonya, csökkenni fog a nemzeti kérdés átpolitizáltsága,
oldódnak majd az ideológiai konfliktusok. Nem egészen így történt. A szovjet birodalom
összeomlása és az államszocialista rendszerek bukása után ugyanis sajátos ideológiai vá-
kuum alakult ki térségünkben, amely mind politikai, mind ideológiai téren azzal az
„anyaggal” töltõdött föl, amely ebben a régióban rendelkezésre állt: a mindeddig elfoj-
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tott, felszín alá kényszerített nacionalizmussal. Mivel bizonytalanná váltak az államha-
tárok – sok új állam született (30) a térségben – , így mindenütt felszínre kerültek a ko-
rábbi vélt vagy valós sérelmek, és felerõsödött az etnikai közösségek közötti gyûlölkö-
dés, a másokkal szemben megfogalmazódó identitás kényszere. (31) A hatalmuk elvesz-
tésétõl, vagy országuk szétesésétõl félõ (felelõtlen) politikusok sok esetben „játszották ki
az etnikai kártyát”: félelmet keltettek saját népükben, ellenséget kreáltak szomszédaik-
ból, vagy saját kisebbségeikbõl. Ráadásul a múlt század kilencvenes éveinek elejétõl az
itt élõ emberek számtalan olyan társadalmi és gazdasági konfliktussal találták magukat
szemben, amelyre nem voltak, nem is lehettek felkészülve (elszegényedés, munkanélkü-
liség, a piacgazdaság kíméletlen versenyhelyzete stb.). Az elbizonytalanodott emberek
jelentõs része szükségképpen a nacionalizmusban találta meg új igazodási pontjait és a
konfliktusok „megélésének” magyarázatait (idegengyûlölet, bûnbakkeresés). Szorosan
összefügg ezzel, hogy a globalizációtól, illetve az Európai Unió centralizációjától – a „ki-
szolgáltatott szegény, megtûrt rokon” helyzetétõl – való félelem tovább erõsítette a tér-
ség országaiban a nacionalizmust, az (állam)nemzetközpontú gondolkodást. 

Az ezredforduló után aztán újabb fordulat következett be a térség helyzetében. Az or-
szágok többsége – köztük Magyarország és Szlovákia is – tagja lett az Európai Uniónak,
amely ugyan nem jelent hagyományos értelemben vett birodalmi függést, de mégis vala-
miféle nemzetek-fölötti integrációs nyomást gyakorol ránk. Már a belépésünk elõtt meg-
fogalmazódott az Unió részérõl számtalan olyan kulturális, illetve ideológiai elvárás – az
emberi-, illetve kisebbségi jogok tiszteletben tartásának szükségessége, az etnikai (törzsi)
konfliktusok „szalonképes” rendezésének igénye stb. –, amely a hagyományos nemzet-
központú szemlélet újragondoltatására, módosítására irányult. A belépés után pedig idõ-
rõl idõre szembesülnünk kell a megszokottól eltérõ gondolkodási és cselekvési minták-
kal: az etnikumok feletti regionális szemlélettel, a történelmi konfliktusokat maguk mö-
gött hagyó országok együttmûködésével, valamint a közös európai identitást erõsítõ tö-
rekvésekkel. A szerzõdéses kötelezettségek, illetve az európai fejlesztési forrásokért foly-
tatott harc miatt a közép-európai országoknak – köztük Magyarországnak és Szlovákiá-
nak – nyilvánvalóan valamilyen formában alkalmazkodniuk kell ezekhez a külsõ elvárá-
sokhoz, ami komoly kihívást jelent hagyományos nemzetközpontú történelem- és társa-
dalomszemléletük számára. Ezek a változások tehát nagyon súlyos ellentmondásokat,
konfliktusokat hordoznak, és szükségképpen bénítják, lassítják a térség integrációját. A
korábbi német, majd orosz birodalmi gyarmatosítást elszenvedõ országok, illetve népek
számára ugyanis alapvetõen fontos „történelmi igazságtétel” volt nemzeti függetlensé-
gük, állami szuverenitásuk visszaszerzése. Ugyanakkor természetesen a várva várt nyu-
gati integráció is roppant kívánatos az itt élõ emberek számára, ami azonban a nemzeti
önállóság korlátozását, a globalizáció határtalan térhódítását is jelenti. Mindez „túl gyor-
san” zajlott le: összetorlódott a nemzeti önállóság és a nyugati integráció, illetve globa-
lizáció élménye. Ez a tudathasadás a két ország belsõ politikai életében is meghatározó
erõvé vált, hiszen mind a nemzeti keretek, illetve értékek védelme (32), mind az Európai
Unióhoz való csatlakozás alapvetõ legitimációs tényezõként mûködik mind a jobb, mind
a bal oldalon. 

Nem véletlen tehát, hogy Annette Schavan, német oktatási miniszterasszony közös eu-
rópai történelemkönyvre vonatkozó javaslatát a térségben ambivalensen, fanyalogva,
vagy éppen elutasítóan fogadták. A felszínen persze szalonképtelen egy ilyen ötletet el-
utasítani, hiszen filantróp „jószándékához” kétség sem férhet – ezért is igyekeztek sokan
minél gyorsabban és látványosabban elhatárolódni Ján Slota kijelentéseitõl. Ugyanakkor
azonban jól tudjuk, (33) hogy a felszín alatt az évszázados beidegzõdések, a félfeudális,
rendi jellegû politikai minták, diktatúrák idején lefojtott feszültségek és indulatok mun-
kálnak, amelyeket nem lehet rendeletekkel szabályozni, vagy „jószándékú” kampányok-
kal ellensúlyozni. A belsõ feszültségek jellegét és erejét jól mutatja az a szlovákiai fel-
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mérés, amely az egymás mellett élõ etnikumok (szlovákok, magyarok, cigányok, ukrá-
nok) viszonyának változásait vizsgálta az önálló Szlovákia kialakulása után. 

„A szlovákok és a magyarok közt sokan vannak, akik igen pozitívan vélekednek saját csoportjukról
és igen negatív a véleményük a szomszédos csoportról. Elégedetlenek, sõt nagyon elégedetlenek saját
nemzetiségük helyzetével, és megvan bennük a hajlandóság a nemzeti kérdés szélsõségesen radikális
megoldása iránt is. Következésképpen a politikai vezetés kezében könnyen mozgósítható eszközzé vál-
hatnak, s a különféle nyilvános gyûléseken nagy létszámban megjelenve képesek tömegpszichózist ki-
váltani. Az etnikai konfliktus kirobbanásának legnagyobb veszélyét mindkét nemzetiségnél a „leselkedõ
veszély” mítosza, illetve a „nemzeti kálvária” mítosza képviseli. Ez a két mítosz kötõdik a legerõsebb
szálakkal az elégedetlenség mértékéhez és a kisebbségi probléma megoldási módjához. A felmérés nyo-
mán dokumentálható a szlovák-magyar konfliktus belsõ erõforrásainak létezõ utánpótlása. Mély történel-
mi gyökerekkel, erõs érzelmi színezettel és sajátos szociális háttérrel rendelkezik. Ennek a potenciálnak
a létezésével számolni kell, de jelentõségét nem szabad túlbecsülni. Kötelességünk ismerni és folyama-
tosan „kezelni”, nehogy a túlhevített valóság kellemetlen meglepetésben részesítsen bennünket. (34)

A francia-német párbeszéd modelljének tanulságai

A közös magyar-szlovák történelemkönyv állóvizét az utóbbi évben egy másik ese-
mény is felkavarta. Nevezetesen az, hogy hosszú-hosszú elõzmények után elkészült a kö-
zös francia-német történelemkönyv, (35) amelybõl valóságos francia és valóságos német
középiskolás diákok  – mindenki a maga nyelvén – tanulják az 1945 utáni események
történetét. (36) Különösen az elõzõek fényében izgalmasak a felvetõdõ kérdések: Ho-
gyan csinálták? Mi a titkuk? Mit tudnak õk, amit mi nem? Mit tanulhatunk tõlük?

A „titok” persze roppant egyszerû és kézenfekvõ: a minden érdekeltet bevonó hosszú tá-
vú következetes munka. Ez a történet ugyanis több mint negyven évvel ezelõtt kezdõdött
el, s vélhetõen még hosszú évtizedekbe telik, amíg széleskörû társadalmi hatása beérik.
Nyilvánvaló, hogy az eddigi munkafolyamat sem volt egyenes vonalú diadalmenet, egyen-
letes intenzitású tevékenységsor, hiszen számtalan érdekcsoporttal, nagyon sokféle szerep-
lõvel kellett folyamatosan egyeztetni, konszenzusra jutni. Ugyanakkor – így utólag még in-
kább úgy tûnik – folyamatosan tetten érhetõ valamiféle stratégiai terv, szisztematikus épít-
kezés vagy legalábbis a különbözõ érdekcsoportok együttmûködésnek folyamatos eltökélt-
sége, amely mindig képes volt azonos irányba mozdítani a közös történelemkönyv ügyét.
Az alapvetõ eltökéltség, szándék a két ország, (37) a két nép megbékítésére, együttmûkö-
désük és közös jövõjük megalapozására, s az ehhez szükséges szemléletváltás elõidézésé-
re irányult. Minden érdekelt tudta, hogy mindezt csak egy szilárd kiindulópont megterem-
tésével – a „közös múlt kölcsönös bevallásával és közös feldolgozásával” – lehet megvaló-
sítani. Ebben a munkában nemcsak a két ország különbözõ szintû partnereinek együttmû-
ködése volt fontos, hanem az is, hogy közös nevezõre kerüljenek az adott ország politiku-
sai, történészei, történelemtanárai, szülõi, diákjai – azaz mindenki.

A szimbolikus alapot a két ország politikusai teremtették meg, akik – pártállásaiktól
függetlenül – az elmúlt évtizedekben folyamatosan szorgalmazták a megbékélés és
együttmûködés ügyét. A kezdõlépést valószínûleg Charles De Gaulle francia elnök és
Konrad Adenauer német kancellár tette meg, amikor 1962-ben mindketten jelen voltak a
reimsi katedrálisban tartott misén és megemlékezésen. Mindez azért volt különleges ese-
mény, mert a reimsi katedrálist, a francia királyok koronázó templomát a németek súlyo-
san megrongálták az elsõ világháborúban. Ennek nyomán fontos elõrelépést jelentett, mi-
kor De Gaulle és Adanauer 1963-ban aláírták a német-francia barátságot szentesítõ
Elysée-szerzõdést, amellyel nemcsak a több évszázados rivalizálás és háborúskodás vé-
gére tettek pontot, hanem Európa gazdasági és politikai egyesülését is megalapozták. A
német karikaturista, Klaus Pielert akkoriban a német Michel és a francia Marianne, a két
allegorikus nemzeti alak esküvõjeként ábrázolta a szerzõdéskötést. Ennek az együttmû-
ködésnek a szerves folytatása volt, amikor 1984-ben Helmut Kohl német kancellár és
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François Mitterand francia elnök kézen fogva emlékezett a közös francia-német katonai
temetõben Verdun-ben a szimbolikusan félig német, félig francia nemzeti zászlóval leta-
kart koporsó elõtt. Hasonló bizalomerõsítõ szerepet töltött be a normandiai partraszállás
hatvanadik évfordulójáról történõ megemlékezés, amelyen Jacques Chirac francia állam-
fõ és Gerhard Schröder német kancellár közösen koszorúzott. Nyilvánvalóan nem szabad
túlbecsülni a politikusok szerepét egy ilyen széleskörû társadalomtörténeti folyamatban,
de az kétségtelen, hogy ezek a szimbolikus politikusi lépések keretet, lehetõséget adtak
a többi érdekelt munkáihoz.

A politikai támogató és védõernyõ alatt a két ország történészei – önállóan is, és
együttvéve is – nagyon komoly munkát végeztek. Már az általunk tárgyalt együttmûkö-
dési folyamat elõtt megkezdõdött Franciaországban és Németországban a kizárólagos
nemzetszempontú történelemszemlélet „lazítása”, árnyalása és differenciálása. A francia
történetírásban például már a két világháború között markáns történelmi irányzatok ala-
kultak ki (38), amelyek az „egységes nemzetkép” az ún. francia „grande histoire” mellett
és helyett szorgalmazták és mûvelték az „összehasonlító történettudományt”, a regioná-
lis, illetve a társadalomtörténeti megközelítést. Mindez persze nem jelentette azt, hogy a
két ország történészei „elárulták volna nem-
zeteiket”, föladták volna a nemzetközpontú
történelemszemlélet elsõbbségét. Sokkal in-
kább arra vonatkozott, hogy leszámoltak a
történettudomány 19. századi hagyományai-
nak egy részével (a kötelezõen hõsi múlt
konstruálása, az egységes nemzetkép míto-
szának közvetítése, a nemzeti érdekeket és
„igazságot” egyetemessé növesztõ „törzsi
szemlélet” elfogadtatása) és nyitottabbá vál-
tak az együttmûködésre. Ennek eredménye-
képpen a francia és a német történészek je-
lentõs része – több évtizedes belsõ, illetve
közös viták után – képessé vált arra, hogy
szakmai támogatást adjon egy sokszempontú
történelemkönyv elkészítéséhez, s a hozzá-
tartozó szemléletformáló tanárképzésekhez.
Érdemes ebbõl a szempontból megismerked-
ni az egyik német tankönyvszerzõ Rudolf
von Thadden, (a göttingeni egyetem történelemprofesszora) véleményével: 

„Gondoljon például a Mont Blanc hegycsúcsra: egy van belõle, de francia vagy olasz oldalról is meg
lehet mászni. Így van ez a történelemmel is. A második világháborúban Le Havre és Drezda bombázása
tény, de egy francia számára az elõbbi sokkal fájóbb és pusztítóbb, nekünk viszont az utóbbi. Napóleon
vitathatatlanul fontos szerepet játszott az európai történelemben, de Franciaországban másképp, mint Né-
metországban. A franciák szemében a forradalom végére tett pontot, a németek szerint viszont a forrada-
lom szellemiséget „exportálta” Európába. Arra törekedtünk, hogy a történések német és a francia értel-
mezése is helyet kapjon a könyvben. …A tankönyv francia és német szerzõi között gyakorlatilag nem
volt tudományos vita. A sztereotípiáknak is inkább a politikusok voltak foglyai, akiknek utóbb jóvá kel-
lett hagyniuk a kéziratot… A szerzõknek meglepetésre gyakran több bajuk volt a nyelvvel, mint a tarta-
lommal: bár mindannyian folyékonyan beszélték mindkét nyelvet, bizonyos szavakat nehéz volt lefordí-
tani. „Franciául a „grandeur” mindig politikai értelmû, míg a német Grosse sokkal inkább szellemi, in-
tellektuális nagyságot jelent. A francia mémoire aktív emlékezetre utal, erre a németnek nincs is szava.
Egyszerre kellett tehát történészeknek és filológusoknak lennünk!” (39)

A politikusok és történészek hatékony együttmûködése azonban még nem lett volna ele-
gendõ a történelemtanítás alapvetõ szemléletváltásához, a közös tankönyv széleskörû be-
vezetéséhez. Az elõzõekben említett törekvésekhez szervesen kapcsolódott a történelemta-
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Az itt lévő népek alapvetően
nemzetközpontú történelem- és

társadalomszemléletére több
hullámban „rátelepültek” olyan

ideológiai elvárások, amelyek at-
tól eltérő nemzetek-feletti szemlé-
letet képviselnek – a szocialista
internacionalizmus, az európai
identitás, a globalizáció. Ezek a
többé-kevésbé kényszerű külső

hatások sajátos módon
keveredtek az itt lévő félfeudális

viszonyokkal. 



nítás megújítása mind a két országban. (40) A múlt század utolsó harmadában mind nyil-
vánvalóbbá vált a francia és a német oktatásirányítás számára, hogy a mindenki számára
egyaránt kötelezõ irdatlan mennyiségû (ráadásul az idõ elõrehaladtával egyre növekvõ) tör-
ténelmi tananyagot nem is lehet, de nem is érdemes megtanítani-megtanulni a maga teljes-
ségében. Hosszas viták és egyeztetések nyomán fokozatosan módosítottak a történelmi tan-
anyag rendszerén, ügyelve arra, hogy a tárgy továbbra is betöltse alapvetõ integráló funk-
cióját. Mindez azt jelenti, hogy lényegében megmaradtak a történelemtanítás alapvetõ cél-
jai és feladatai – a közös történelmi tudat és az általános mûveltség megalapozása, az iden-
titás megerõsítése stb. –, ám ezeket kisebb tananyagmennyiséggel, a korábbinál életszerûbb
módszertannal igyekeztek megvalósítani. Ezen túlmenõen – elsõsorban Németországban –
különösen nagy hangsúlyt kapott az általános képességfejlesztés is. 

Az egyik alapvetõ változás tartalmi téren következett be. Radikálisan csökkentették a
tananyagban található témák, illetve lexikális ismeretek mennyiségét. Már nem töreked-
tek a korábbi kánon extenzív teljességére, bátran húztak a mindenki számára kötelezõen
elsajátítandó tananyagból, ami természetesen nem jelenti azt, hogy az érdeklõdõ diákok
ne tanulhatnának meg akár a korábbiaknál is több történelmi ismeretanyagot az iskolák-
ban. Nagymértékben csökkentették a politikatörténetet, miközben számtalan új társada-
lomtörténeti téma (az életmód elemei, a média világa) is bekerült a tananyagba. A törté-
nelemtanítás alapvetõ szerkezete továbbra is kronologikus maradt, ám a tananyag egy-
egy meghatározott pontján – akár az operáknál egy-egy ária erejéig – a történet megáll
és a diákoknak lehetõségük nyílik a történelmi búvárkodásra, kutatásra. Ezeken az állo-
másokon lehetõség van tematikus megközelítésekre is, ami azt jelenti, hogy egy-egy mai
társadalmi kérdés vizsgálatából indulnak ki és annak elõtörténetét vizsgálják meg. Ezek-
re a búvárkodásokra épül ennek a pedagógiai rendszernek a legfontosabb, módszertani
jellegû újdonsága, amely „forrásközpontú történelemoktatás” néven lassan átszivárog a
magyar szakmai köztudatba is. Ebben a pedagógiai rendszerben ugyanis a meghatározó
cél és követelmény már képességfejlesztõ jellegû. A kronologikus teljesség megtanítása
helyett itt elsõsorban arra törekednek, hogy a diákok folyamatos gyakorlás révén elsajá-
títsák a történelmi kutatás, felfedezés, elemzés módszertanát. Ez mindenekelõtt forrás-
elemzést, szöveg és képfeldolgozást, filmelemzést jelent, de a módszertani igényesség
kiterjed a szövegalkotásra is: a diákok meghatározott történelmi helyzeteket elemezve,
maguk is alkotnak „áltörténelmi” szövegeket. Ebben az esetben a diákok tanulása nem
elsõsorban új ismeretek gyûjtésére irányul, hanem arra, hogy megtanulják azokat a szak-
mai módszereket, technikákat, amelyekkel késõbb majd értelmezhetik az eléjük kerülõ
ismeretlen szövegeket.

Ebben a rendszerben tehát a „jó tanuló” nem az, aki minél több kész ismeret tud egy
adott történelmi témáról, hanem az, aki minél jobb hatásfokkal képes – a forráselemzés
széles körben elfogadott szabályai szerint – feltárni különbözõ dokumentumokból az új
ismereteket. (41) A forrásközpontú történelemoktatás erõsödése mindkét országban lehe-
tõvé tette az órákon az egyoldalú „nemzetközpontú kinyilatkoztatások” helyett a több
szempontú (német oldal – francia oldal – meg persze a belgák) elemzéseket, erõsítve a
multikulturális szemléletet. Mindez természetesen nem kérdõjelezte meg a nemzetköz-
pontú történelemszemlélet primátusát, csak árnyaltabbá tette a megközelítéseket. Ehhez
persze az is kellett, hogy a német-francia párbeszédben közvetlenül is dolgozó történé-
szek és történelemtanárok folyamatosan háttéranyagokkal, továbbképzésekkel lássák el
a történelemtanárokat. Elõször is szisztematikusan elemezték a két ország történelem és
társadalomismeret tankönyveit és megfogalmaztak egy etikai kódexet, egy szempont-
rendszert, amely alapján felülvizsgálták a tananyagokat és a tankönyveket. Ezután ki-
emelték a közös történelem ún. neuralgikus pontjait – amelyek fokozottan „érzékenyek”
voltak a megbeszélések során – és alapos, többoldalú elemzéseket, modulokat, projekte-
ket készítettek ezeknek az idõszakoknak a tárgyalásához. Az elsõ kézzelfogható eredmé-
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nyek a hely és személynevek pontos és kétnyelvû átírásában mutatkoztak, majd a több-
oldalú szövegfeldolgozások, modulok, projektek, illetve közös – a két oldal tanárait egy-
aránt bevonó – tanárképzések következtek. Természetesen mindeközben számtalan for-
mális, intézményes keretet is létrehoztak: ezek közül is kiemelkedik a tankönyvek össze-
hasonlító elemzésére szakosodott braunschweigi Georg Ecker Institut.  

A francia-német közös történelemkönyv megszületésének tehát nagyon sok összetevõ-
je van. Az elmúlt évtizedekben – és valószínûleg a továbbiakban is –  a legfontosabb kér-
dés az, hogy mennyiben sikerül megnyerni a két ország közvéleményét az együttmûkö-
dés folytatásához. A történelem ugyanis a közvélemény számára többnyire nem (csak) tu-
dományos ismeretek és megközelítések halmaza, hanem a nemzeti identitás, a nemzeti
összetartozás, illetve állampolgári lojalitás alapja. A társadalmi, illetve nemzeti tudat
tényleges formálásához tehát jóval szélesebb társadalmi párbeszédre volt és van szükség.
A tényleges társadalmi szemléletváltáshoz, illetve az együttmûködés folytatásához tehát
újabb és újabb „civiltársadalmi kezdeményezések” – diákcsereprogramok, intenzív
nyelvtanulás, a turisták „inváziója” stb. stb. – szükségesek.

Jegyzet
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(1) Ez a téma természetesen nemcsak a magyarorszá-
gi, hanem a határon kívüli magyarságot is nagymér-
tékben foglalkoztatta.
(2) Az írott és az elektronikus sajtó 2007 február vé-
gétõl április végéig folyamatosan visszatért az euró-
pai történelemtankönyv ügyére, illetve egy esetleges
magyar-szlovák közös történelemkönyv eshetõségé-
re.  Több újság, illetve honlap – HVG, Index, Mult-
kor – sorozatot indított más térségek, országok
(kínai-japán-tajvani, arab-izraeli, görög-török, ukrán-
orosz) hasonló törekvéseinek bemutatására. Erre az
idõszakra több mint ötszáz témával kapcsolatos írást
jelzett a Google keresõ.
(3) Index 2007.02.25. = http://index.hu/politika/kul-
fold/berlkoz37282/. Vagy: „A románok és a szlovákok
nem kérnek a közös múltértelmezésbõl · Nyugat-Euró-
pában sem egyértelmû a német ötlet fogadtatása.. Euró-
pa-szerte nagy felzúdulást keltett a közös iskolai törté-
nelemkönyv ötlete. A német oktatási miniszter kezde-
ményezését az érintettek általában elvetélt ötletnek tart-
ják, igaz, egyúttal elismerik annak humanizmusát és jó
szándékát. Egységes vélemény megformálására így
aligha van esély, hiszen még Nyugat-Európa sem ért
egyet a múltban, nem beszélve hányatott történelmû
térségünkrõl.” (Lesz-e egységes európai történelem-
könyv? Magyar Nemzet, 2007.03.12.)
(4) A szlovákiai magyarok autonómiatörekvése, Ma-
lina Hedvig ügye, a kormányszinten megjelenõ foko-
zott szlovák nacionalizmus, a két ország szélsõsége-
seinek növekvõ aktivitása mind, mind aktuális fe-
szültségekkel terheli meg a magyar-szlovák viszonyt.
(5) Ján Slota, a Szlovák Nemzeti Párt (SNS) elnöke
teljes képtelenségnek minõsítette az indítványt. Sze-
rinte sosem készülhet például szlovák-magyar közös
történelemkönyv. – Jól tudjuk, miként ítéljük meg mi
a magyarok betörését a Kárpát-medencébe, s ezt ho-
gyan értékelik õk. Ha az egyik fél valakirõl azt állít-
ja, hogy fehér bõrû, a másik pedig azt, hogy néger,
akkor abból aligha kerekedik ki valaha is közös állás-
pont – érvelt a pártelnök. Hozzátette azt is, hogy tu-

domása szerint valamilyen alapítványi pénzbõl
ugyan a Szlovák Tudományos Akadémia „marxista
történészei“ magyar kollégáikkal együtt évek óta
próbálkoznak ilyen közös kiadvány elkészítésével,
ám ezek szerinte semmiképpen sem kerülhetnek az
iskolákba. http://nol.hu/cikk/437666/
(6) A közvetlen politikai felhangok bemutatása he-
lyett természetesen továbbra is a történelemtanításra,
történelemkönyvekre koncentrálunk.
(7) http://nol.hu/cikk/437666/
(8) Itt természetesen csak azokról a történészekrõl
beszélünk, akik rendszeresen szakmai párbeszédet
folytatnak a másik ország történészeivel.
(9) A Magyar Szlovák Történelmi Vegyes Bizottság
nemrégen (2006. novemberében – J.Gy.) Kassán tar-
totta évi konferenciáját, amelyen 18–20. századi ma-
gyar és szlovák regionális és nemzeti identitásfor-
mákkal foglalkoztak. A közös múlt elemzõ feldolgo-
zásával talán segíthet egy kicsit rendet tenni a fejek-
ben, segíthet az embereket meggyõzni arról, hogy te-
gyék félre jelenlegi indulataikat. www.radio.hu/read/
205871
(10) Uo.
(11) www.okm.gov.hu/letolt/kozokt/okb/okb_0609
21.pdf
(12) www.has-sas-office.mtaki.hu/020925_26_lev-
eltar _ma.pdf
(13) http://www.tte.hu/index.php?page=hirmondo&
id=47
(14) index.hu/tech/tortenelem/szlovzuet272
(15) A témában járatosak számára nyilván ismerõsek
a megfogalmazások… most aztán tényleg elkezdjük,
dolgozunk rajta, felgyorsítjuk… mi mindent megte-
szünk, de hát a másik fél… túl kicsik vagyunk önma-
gunkban… bár megígértük, sajnos nem tudjuk támo-
gatni a megkezdett program folytatását 
(16) Néhány ajánlott cím a modernkori nacionaliz-
mus megítélésének alapirodalmából: Smith, Anthony
D. (1995): A nacionalizmus. In. Eszmék: a politiká-
ban: nacionalizmus. (szerk. Bretter Zoltán és Deák



Ágnes. Tanulmány Kiadó, Pécs. Smith, Anthony D.
(2004): A nacionalizmus és a történészek. In Kántor
Zoltán (szerk.): Nacionalizmuselméletek (szöveg-
gyûjtemény). Rejtjel Kiadó, Budapest. Gellner,
Ernest (2004): A szabadság feltételei – A civil társa-
dalom és vetélytársai. Typotex Elektronikus Kiadó.
Hobsbawm, Eric J. (1999): A nacionalizmus kétszáz
éve. Meacenas Kiadó, Budapest. Gerõ András
(2004): Képzelt történelem. PolgART Könyvkiadó,
Budapest, 
(17) Ács Zoltán (1986): Nemzetiségek a történelmi
Magyarországon. Kossuth, Budapest. Bibó István:
Kelet-európai kisállamok nyomorúsága. In Bibó Ist-
ván (1986): Válogatott tanulmányok. Magvetõ
Könyvkiadó. Budapest. II. kötet. 185–266. Jászi Osz-
kár (1986): A nemzeti államok kialakulása és a nem-
zetiségi kérdés: Válogatás. Gondolat, Budapest.
Romsics Ignác (1998): Nemzet, nemzetiség és állam
Kelet-Közép-és Délkelet Európában a 19. és 20. szá-
zadban. Napvilág Kiadó, Budapest.
(18) Kiss Gy. Csaba (2005): A haza, mint kert. Nap
Kiadó, Budapest.
(19) Gondoljunk csak Szemere Bertalan, Teleki
László, a kései Kossuth Lajos, Mocsáry Lajos, Jászi
Oszkár, Bibó István és követõik, illetve Ady Endre,
Németh László, József Attila, Bartók Béla és mások
példáira.
(20) Ennek bõvebb kifejtését lásd: Gyáni Gábor
(2002): Posztmodern kánon. Nemzeti Tankönyvki-
adó, Budapest. Gyáni Gábor (2000): Emlékezés, em-
lékezet és a történelem elbeszélése. Napvilág Kiadó.
Budapest. Romsics Gergely (2004): Mítosz és emlé-
kezet. L’Harmattan Kiadó, Budapest. 
(21) Gyáni Gábor (1997): Mit várhat az iskola a
szkeptikus történetírástól? Új Pedagógiai Szemle, 4.
96. 
(22) El lehet persze képzelni egy elfogulatlan közép-
afrikai történész által írt regionális, „(állam) nemze-
tek-feletti” történelemkönyvet, amely valamiféle tör-
zsi keretek között mutatja be a magyar-szlovák közös
múltat, vagy csak a társadalomtörténetre koncentrál.
Nyilvánvaló azonban, hogy ez sem Szlovákiában,
sem Magyarországon nem aratna komoly tankönyvi
sikert,  de még a konfliktusok feloldását sem igazán
segítené.
(23) A szociológiai szakirodalom kreolizálásnak, il-
letve hibridizációnak nevezi a nagyobb és kisebb kul-
túrák ötvözõdését, amelyben a kölcsönösségek na-
gyon sokféle szintje alakulhat ki. Bõvebben: Kovács
János Mátyás (2002, szerk.): Zárva várt nyugat. Sík
Kiadó, Budapest. 487–497. 
(25) A szlovákoknak még a csehek „árnyékával” is
meg kellett birkózniuk.
(26) Tanulságos ebbõl a szempontból Szilágyi Ákos:
Két globalizáció Magyarországon. In A zárva várt
nyugat. Uo. 27–65. 
(27) Alaposabb ismeret hiányában itt csak a magyar-
országi helyzet bemutatására vállalkozhatunk.
(28) Elég csak utalni az elmúlt évek társadalmi viha-
ros politikai megrázkódtatásaira – március 15-ét,
1956-ot már nem tudjuk együtt ünnepelni –, amelyek

ezeknek a mítoszoknak a bomlásából következnek, s
amelyek nagyon komoly identitásválságot és dezor-
ganizációt eredményeztek a magyar társadalomban.
(29) Gondoljunk csak Cseres Tibor író és Kovács
András filmrendezõ hihetetlenül bátor „kéznyújtásá-
nak” kudarcára, amikor a 2. világháború idején elkö-
vetett magyar háborús bûnökrõl készítettek könyvet
és filmet, de ezt az önvallomást nem követte hasonló
gesztus a szerbek részérõl.
(30) Köztük Szlovákia 1993-ban.
(31) Különösen Jugoszlávia szétesése volt drámai,
ahol öldöklõ háborúhoz, szisztematikus „etnikai tisz-
togatáshoz” vezetett a nacionalizmus felerõsödése.
(32) Gondoljunk csak arra az ádáz térségi küzdelem-
re, amely az ún. hungarikumok – tokaji, a pálinka –
védelmében folyt  az ezredfordulón.
(33) Jól mutatják mindezt az interetnikus szociológiai
felmérések. Többek között: Csepeli György – Örkény
Antal – Székelyi Mária (2002): Nemzetek egymás tük-
rében. Interetnikus viszonyok a Kárpát-medencében.
Balassi Kiadó, Budapest. 180. Örkény Antal – Szabó
Ildikó (1998): Tizenévesek állampolgári kultúrája. Mi-
noritás Könyvek, Budapest. Szabó Ildikó (2000): A
pártállam gyermekei. Tanulmányok a magyar politikai
szocializációról. Új Mandátum Kiadó, Budapest.
Nemzetek jelleme és a nemzeti sztereotípiák. In Hit-
seker Mária – Szilágyi Zsuzsa (2005, szerk): Minden-
tudás Egyeteme 4. Kossuth Könyvkiadó, Budapest. 
(34) A felmérés összesítése megjelent: Bordás Sándor
– Huncik Péter (1999): Barát és ellenségkép változa-
tok Kisebbségpolitikai döntés-elõkészítõ tanulmányok.
Sorozat (DET) 17. számú füzet. Budapest. 10–11. 
(35) Histoire/Geschichte – Europa und die Welt seit
1945. (2006) Ernst Klett Schulbuchverlag. Leipzig.
Histoire/Geschichte – L’Europe et le monde depuis
1945. Éditions Nathan, Paris. 
(36) A kétoldalú tankönyv elemzõ bemutatását lásd:
Közösen értelmezik a francia-német múltat – 2006.
október 3. = http://www.mult-kor.hu/nyomtatas.php?
article=14995
(37) Nyilvánvalóan bonyolítja a helyzetet, hogy az
együttmûködési folyamat jelentõs részében még két
német állam létezett, amelyek politikailag és ideológia-
ilag is szemben álltak egymással. A franciákkal való
együttmûködésben értelemszerûen Nyugat-Németor-
szág (NSZK) vett részt, de késõbb, a német egyesítés
után mindez az egységes Németország örökségévé vált.
(38) A legismertebbek az Annales történeti folyóirat
körül szervezõdõ történészek.
(39) Inotai Edit (2006): História a Rajna két oldaláról
írva. Népszabadság, május, 27. http://nol.hu/voks/
cikk/405365/
(40) Természetesen a két országban az elmúlt évtizedek-
ben bevezetett oktatási reformok nagyon sok árnyalatban
különböznek egymástól mind szerkezeti, mind tartalmi,
mind módszertani téren. Itt csupán a fõbb irányokat és
fõleg a hasonló tendenciákat emeljük ki. 
(41) Ezekrõl a didaktikai és metodikai változásokról
jó képet ad maga a közös tankönyv, illetve F. Dárdai
Ágnes (2000): Az összehasonlító tankönyvkutatás
nemzetközi tapasztalatai. Educatio, 4. 498–508.
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Budapest, Veres Pálné Gimnázium

A felsõfokú továbbtanuláshoz 
szükséges németnyelv-tudás 

A képzési és vizsgatartalmak társadalmi érvényességét fontosnak 
tartó felfogásnak megfelelően az idegen nyelvi érettségi vizsgák 

követelményeinek meghatározásánál lényeges annak feltérképezése,
milyen típusú nyelvtudással kell rendelkezniük az idegen nyelvet 

tanulóknak ahhoz, hogy nyelvtudásuk a társadalmi lét különböző 
területein használható legyen. Mit kell tudniuk például az

érettségizőknek ahhoz, hogy a nyelvet a különböző felsőoktatási 
intézményekben használni tudják. 

A
z idegen nyelvi tudásszintmérés területét a kilencvenes években az egységesedés,
a nyelvi vizsgáztatás elméletének és gyakorlatának közös alapra helyezése jelle-
mezte. Az új magyar érettségi idegen nyelvi vizsgáinak fejlesztése a nyelvvizsgák

nemzetközi hagyományainak figyelembevételével, a nyelvtudásméréssel kapcsolatos mi-
nõségi normák és a nemzetközi alapdokumentumok alapján zajlott. A nyelvi vizsgák fej-
lesztését alapjaiban meghatározza a társadalmi érvényesség kérdése. Erre vonatkozóan
lényeges pontok a következõk: a vizsga célcsoportjainak és az eredményeket felhaszná-
lóknak a meghatározása; a célcsoportok nyelvtudásával kapcsolatos elvárások feltérké-
pezése, a jövõbeni nyelvhasználatukat tükrözõ követelmények, valamint vizsgamodell
kialakítása; a vizsga késõbbi elfogadottságának nyomon követése, illetve az oktatásra és
a felhasználókra gyakorolt hatás elemzése. (Einhorn és Major, 2006; Milanovic, 1997)

Az idegen nyelvi érettségi fejlesztését, a szintek meghatározását nehezítette, hogy a
közép- és emelt szintet választó célcsoportok azonosítása nem bizonyult problémamen-
tesnek, például a vizsgaszintek felsõoktatási értékével kapcsolatos bizonytalanság és az
idegennyelv-tudást szelekciós tényezõként alkalmazó felvételi gyakorlat, valamint az új
emelt szintû érettségi nyelvvizsga értéke miatt. A fejlesztési folyamat kezdetén felállított,
a célcsoportokra vonatkozó hipotézis szerint az emelt szintû idegen nyelvi vizsgákat
nemcsak a nyelvszakos felsõoktatásba igyekvõ diákok választhatják, hanem a más tanul-
mányi ágakban továbbtanulni szándékozó és versenyhelyzetben levõ tanulók, az adott
idegen nyelvet felsõfokú tanulmányaik során különbözõ formában használó vagy szak-
nyelvi képzésben részt vevõ diákok, valamint a nyelvigényes munkahelyre kerülõk is.
Mindezek alapján az emelt szint követelményeinek meghatározásakor a nyelvszakos ta-
nár- vagy bölcsészképzés irányában továbbtanulók mellett a többi potenciális célcsopor-
tot is figyelembe kellett venni. (Einhorn, 2006) 

A vizsgafejlesztés az új érettségi bevezetésével nem tekinthetõ lezártnak: az eredmé-
nyek monitorozása, a társadalmi elvárások alakulása és a hatásvizsgálatok alapján to-
vább zajlik. Az elsõ megmérettetés alapján nem lehet egyértelmûen megállapítani, ho-
gyan alakul hosszabb távon a két szint közötti választás. Az emelt szintet illetõen eddig
csupán a nyelvszakos felsõoktatásba igyekvõk döntése igazolódott be egyértelmûen,
mert ezt a vizsgát csak tõlük követelték meg. (Einhorn, 2005) Mivel azonban a felsõok-
tatási intézmények szintekre vonatkozó elvárásai az új érettségi bevezetését megelõzõ-
en többször módosultak és várhatóan a jövõben is változni fognak, a német nyelvi vizs-
ga hosszabb távú fejlesztéséhez fontos adalékot szolgáltat a felsõfokú továbbtanuláshoz
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szükséges németnyelv-tudás jellemzõinek feltérképezése. Ezzel a céllal került sor a ta-
nulmányban bemutatott érvényesség-vizsgálatra. (1) A kutatás során arra kerestük a vá-
laszt, hogy:

– milyen típusú nyelvtudásra van szükségük az érettségizõknek ahhoz, hogy a német
nyelvet a különbözõ képzési irányultságú felsõoktatási intézményekben használni tudják;

– meghatározhatóak-e a németnyelv-használattal kapcsolatos közös felsõoktatási igények.
A vizsgálat elõkészítésekor feltételeztük, hogy a korábbi vizsgarendszerben a közös

érettségi-felvételi írásbelit használó intézmények nagy valószínûséggel az emelt szintû
érettségi felhasználói lesznek. Ezért a 2001 és 2002 tavaszán folytatott kérdõíves felmé-
résbe ezt a kört vontuk be. Az intézményeket a képzési irányoknak megfelelõen két rész-
re osztva tártuk fel a németnyelv-használat jellemzõit: az 1. csoportot a nyelvszakos ta-
nár- és bölcsészképzést kínáló egyetemek és fõiskolák, a 2. csoportot a gazdasági jelle-
gû képzést kínáló intézmények alkották. A kérdõív kidolgozásakor a vizsgált felsõokta-
tási intézmények német nyelvû és/vagy német nyelvi képzéseivel kapcsolatos anyagai

mellett az Európa Tanács dokumentumai, az
ezekhez kapcsolódóan kifejlesztett önértéke-
lési skálák és a magyarországi érvényesség-
vizsgálatok publikált anyagai szolgáltak
támpontul. (Horváth, 1998; Major, 2000) A
kérdõív kérdései többek közt a következõ té-
makörökre irányultak:

– a felsõfokú tanulmányokhoz szükséges
nyelvi tevékenységek különbözõ formáinak
gyakorisága, fontossága és az erre vonatkozó
felkészültség;

– a nyelvi részkompetenciákra vonatkozó
felkészültség és a nyelvtudás szintje;

– a felsõfokú továbbtanuláshoz szükséges
egyéb, német nyelvvel vagy német nyelvi or-
szágokkal kapcsolatos ismeretek és a szak-
nyelv ismeretének szerepe.

A vizsgálat azokra az alapképzésben részt
vevõ nappali tagozatos hallgatókra terjedt ki,
akik szakukhoz kapcsolódóan egy éve folytat-
ták német nyelven, illetve német nyelvi (általá-
nos és/vagy szaknyelvi) tanulmányaikat. Ahall-
gatókat arra kértük, hogy a felsõfokú továbbta-
nulásuk során szerzett nyelvtanulási tapasztala-

taikra és saját nyelvi felkészültségükre reflektálva válaszolják meg a kérdõív kérdéseit.
A kutatás legfõbb módszertani problémája a minta reprezentativitásával függ össze.

Egyrészt nem sikerült a kapcsolatfelvétel a kijelölt körbe tartozó összes felsõoktatási in-
tézménnyel: a nyelvszakos képzést kínáló csoportban tizenegy intézményt kerestünk
meg, és tíz helyrõl kaptunk vissza kérdõíveket; a gazdasági jellegû képzés esetében pe-
dig nyolc helyett hat fõiskolai karral, illetve intézettel sikerült felvenni a kapcsolatot.
Másrészt az egyes egyetemekrõl és fõiskolákról igen eltérõ arányban érkeztek válaszok,
így nem volt lehetõség a hallgatói létszámokat tükrözõ alminták kialakítására. Ezért az a
döntés született, hogy a két intézményi kört külön-külön homogénnek tekintve az összes
visszaérkezett kérdõív figyelembevételével kerül sor az adatok elemzésére. 

A kutatáshoz a következõ intézmények szolgáltattak adatokat: 
1. csoport: Berzsenyi Dániel Fõiskola; Debreceni Egyetem; Eszterházy Károly Fõis-

kola; Eötvös Loránd Tudományegyetem BTK; Eötvös Loránd Tudományegyetem TFK;
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A várakozásoktól eltérően mind-
két csoportban ritkán (féléven-
te) van csak szükség önálló és

összefüggő szóbeli produkcióra.
Az intézményekben folyó nyelv-

oktatásról árulkodó jelenség,
hogy az internetet a német

nyelvhez kapcsolódóan nem al-
kalmazzák: az adatfelvétel ide-
jén mind a nyelvszakos, mind
pedig a gazdasági jellegű kép-
zést kínáló intézmények elzár-
kóztak ettől a mindennapi és a

szakmai nyelvhasználatban
egyre fontosabb szerepet játszó

eszköztől és információforrástól. 



Miskolci Egyetem BTK; Nyíregyházi Fõiskola; Szegedi Tudományegyetem BTK; Sze-
gedi Tudományegyetem JGYTFK; Veszprémi Egyetem Tanárképzõ Kar;

2. csoport: Budapesti Gazdasági Fõiskola (BGF) Külkereskedelmi Fõiskolai Kar; BGF
Kereskedelmi, Vendéglátóipari és Idegenforgalmi Fõiskolai Kar; BGF Pénzügyi és Számvi-
teli Fõiskolai Kar (Budapest, Salgótarján, Zalaegerszeg); Széchenyi István Fõiskola.

A két csoportban a hallgatók számának megfelelõen kiküldött kérdõívek 44, illetve 45
százaléka érkezett vissza (463 és 501 kérdõív). A kutatásban egyrészt az alminták jellem-
zõit vizsgáltuk külön-külön, másrészt a két intézményi kör hallgatóinak válaszait vetet-
tük össze megfelelõ statisztikai módszerek segítségével. (2)

Az alábbiakban elõször a felsõfokú tanulmányok során német nyelven végzett tevé-
kenységek gyakoriságát hasonlítjuk össze, majd a hallgatók nyelvi felkészültségbeli hiá-
nyosságairól és nyelvtudásuk szintjérõl nyert adatok segítségével vizsgáljuk a közös és
eltérõ nyelvhasználati jellemzõket. Végezetül a felsõfokú továbbtanuláshoz szükséges
egyéb, német nyelvvel vagy német nyelvi országokkal kapcsolatos ismeretek és a szak-
nyelvismeret szerepét elemezzük.

A nyelvi tevékenységek gyakorisága

A hallgatókat arra kértük, jelöljék meg, milyen gyakran végezték német nyelven a
nyelvi tevékenységek különbözõ formáit (pl. jegyzetelés elõadáson, szemináriumon) fel-
sõfokú tanulmányaik során. A következõ lehetõségek közül választhattak: naponta (6),
hetente néhányszor (5), havonta néhányszor (4), félévente néhányszor (3), évente né-
hányszor (2), soha (1). Az egyes nyelvhasználati formákra adott értékek segítésével ki-
számoltuk a nyelvi alapkészségek (beszédértés, olvasás, beszéd és írás), valamint a köz-
vetítés átlagos gyakoriságát. (1. ábra )

1. ábra. A nyelvi alapkészségek és a közvetítés átlagos gyakorisága a két csoportban (naponta – 6, hetente
néhányszor – 5, havonta néhányszor – 4, félévente néhányszor – 3, évente néhányszor – 2, soha – 1)

Az eredmények alapján mindkét vizsgált intézményi körben szükség van a négy nyel-
vi alapkészségre és a közvetítésre. Megjegyzendõ azonban, hogy a nyelvszakos hallga-
tók a közvetítés kivételével szignifikánsan többször használják a különbözõ nyelvi
készségeket, mint a gazdasági jellegû képzésben részt vevõk. A két csoport között a leg-
jelentõsebb eltérés a beszédértésnél és az íráskészségnél mutatható ki. Mindkét képzési
iránynál a receptív készségek fordulnak elõ a leggyakrabban: az elsõ helyen a beszéd-
értés áll, ezt követi szignifikánsan lemaradva az olvasás. A nyelvszakosoknak az olva-
sásnál kevesebbszer van szükségük a beszédre, legritkábban pedig az írásra és a közve-
títésre. (Utóbbi kettõ közt nincs szignifikáns különbség.) A 2. csoportban a beszéd és a
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közvetítés átlagos gyakorisága nem különbözik, itt az íráskészséget használják legrit-
kábban a hallgatók.

A németnyelv-használat jellemzõit kutatva vizsgáltuk azt is, hogy milyen sûrûn vég-
zik a hallgatók az egyes nyelvi tevékenységeket. (1. táblázat) 

1. táblázat. A tíz leggyakoribb nyelvi tevékenység az 1. és a 2. intézménycsoportban (naponta – 6, hetente né-
hányszor – 5, havonta néhányszor – 4, félévente néhányszor – 3, évente néhányszor – 2, soha – 1)

A két intézménycsoportban a tíz-tíz leggyakoribb kommunikációs formához tartozó
értékek is azt mutatják, hogy a nyelvtanár- és bölcsészképzésben többet használják a né-
met nyelvet. Itt a legsûrûbben (naponta – hetente néhányszor) a következõ nyelvi tevé-
kenységek fordulnak elõ: jegyzetelés, hosszú elõadás követése, nyelvórákon való aktív
részvétel (hozzászólás, beszélgetés), általános témájú szöveg olvasása, németül folyó ál-
talános témájú beszélgetés követése, szakórákon való aktív részvétel és németül beszélõ
megértése személyes kommunikációban. A gazdasági jellegû képzést kínáló intézmé-
nyekben a nyelvórákon való aktív részvétel áll a rangsor élén, de átlagos gyakorisága el-
marad az 1. csoportra jellemzõ értéktõl. 

A kérdõívben szereplõ valamennyi kommunikációs forma figyelembevételével meg-
határozható a nyelvi tevékenységeknek egy olyan közös halmaza, amelyre mindkét in-
tézménycsoportban szükség van, emellett azonban számos különbség is akad. Mindkét
képzési iránynál fontos szerepet játszanak a receptív készségekhez tartozó tevékenysé-
gek, a szóbeli interakció és a fordítás, továbbá a szakmai orientációnak megfelelõ nyelv-
használat. Legalább havi rendszerességgel elõfordulnak a következõ nyelvhasználati for-
mák: németül folyó általános témájú és szakmai beszélgetés követése, németül beszélõ
megértése személyes kommunikációban, általános témájú szöveg és szakszöveg olvasá-
sa, nyelvórákon és szakórákon való aktív részvétel, jegyzetelés, fordítás németrõl ma-
gyarra és magyarról németre. A felsorolt nyelvi tevékenységek azonban néhány kivétel-
tõl eltekintve (fordítás, szakszöveg olvasása és szakmai beszélgetés követése) szignifi-
kánsan gyakoribbak a nyelvszakos képzést kínáló intézményekben. A különbségek a
jegyzetelés (5,72 – 4,69), nyelvórákon való aktív részvétel (5,36 – 4,80) és szakórákon
való aktív részvétel (4,96 – 3,98) esetében jelentõsek.

Ezeken túlmenõen csoportonként eltérõ mértékben, de legalább félévente szükség van
általános témájú és szakirányú kiselõadás, valamint hosszú elõadás meghallgatására; té-
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vémûsor és film, rádiómûsor és magnófelvétel követésére; egy beszélgetõpartnerrel foly-
tatott beszélgetésre; szóbeli vizsgára, beszámolóra és feleletre; fogalmazás és esszé írá-
sára; magyar, illetve német nyelvû írásmûvek és események szóbeli összefoglalására a
másik nyelven. Ezeknél a kommunikációs formáknál is elmondható, hogy a gazdasági
jellegû képzésben részt vevõk szignifikánsan ritkábban használják õket: jóval kevesebb-
szer hallgatnak hosszú elõadásokat (5,37 – 3,19), valamint rádiómûsorokat és magnófel-
vételeket (4,36 – 3,50), továbbá ritkábban írnak fogalmazást és esszét (3,95 – 3,16).

Csak a nyelvszakos hallgatók végzik gyakran a következõ tevékenységeket: irodalmi
mûvek, valamint egynyelvû szótárak és lexikonok szócikkeinek olvasása, beszélgetés né-
metül több beszélgetõpartnerrel, kiselõadás tartása általános témában, szemináriumi dol-
gozat (rövid tanulmány) írása.

A várakozásoktól eltérõen mindkét csoportban ritkán (félévente) van csak szükség
önálló és összefüggõ szóbeli produkcióra. Az intézményekben folyó nyelvoktatásról
árulkodó jelenség, hogy az internetet a német nyelvhez kapcsolódóan nem alkalmazzák:
az adatfelvétel idején mind a nyelvszakos, mind pedig a gazdasági jellegû képzést kíná-
ló intézmények elzárkóztak ettõl a mindennapi és a szakmai nyelvhasználatban egyre
fontosabb szerepet játszó eszköztõl és információforrástól. További kutatások lennének
szükségesek arra vonatkozóan, hogy a mindkét képzési iránynál gyakran szereplõ fordí-
tás milyen funkcióban és módon jelenik meg: a szakmai nyelvhasználathoz kapcsolódó-
an vagy a hagyományos nyelvoktatási szemlélethez kötõdõen.

A német nyelvhasználat gyakoriságában és a szükséges tevékenységek jellegében
megmutatkozó különbségek több okra vezethetõek vissza. Egyrészt adódnak szakmai
orientációból fakadó eltérések (például az irodalomolvasás szerepe a nyelvszakos kép-
zésben). Másrészt a 2. intézménycsoportban általában kisebb óraszámban, kevésbé inten-
zíven tanulják, illetve használják a német nyelvet a hallgatók. (3) Harmadrészt a nyelv-
tanár- és bölcsészképzés formájában komplexebb: ötvözi az idegen nyelvû képzés sajá-
tosságait (például szakirányú elõadások, szakszemináriumok) és a különbözõ típusú
nyelvórák keretében folyó nyelvi fejlesztést. Ezzel szemben a gazdasági jellegû képzést
nyújtó fõiskolákon többnyire általános és szaknyelvi oktatás folyik, elsõsorban nyelvórá-
kon. Bár nyelvórák itt is, ott is vannak, az ezek keretében folyó munka az intézmények-
re jellemzõ nyelvoktatási hagyományoknak, az alkalmazott módszereknek, illetve az el-
térõ nyelvtanítási céloknak megfelelõen szintén eltérõ tevékenységeket igényelhet. Erre
vonatkozóan további vizsgálatokra lenne szükség.

Nyelvi hiányosságok

A hallgatók nyelvi hiányosságainak vizsgálatakor olyan módszert alkalmaztunk,
amelynek segítségével a nyelvi tevékenységek használatának képességét (felkészültség)
és fontosságát egy indexben összevonva lehet elemezni. (4) A hallgatók az egyes nyelv-
használati formák fontosságát és az azokra vonatkozó felkészültségüket egy-egy osztály-
zattal minõsíthették (1–5). A számításnál a fontosságra adott pontszámból kivontuk a fel-
készültségre vonatkozó pontszámot, majd ehhez hozzáadtunk négyet. Az eredmények
egy nullától nyolcig terjedõ skálán helyezkednek el. Ha az index nyolchoz közelebbi ér-
téket vesz fel, az azt jelenti, hogy a hallgatók nagyon fontosnak ítélik az adott tevékeny-
séget az intézményükben való eredményes tanuláshoz, viszont kevéssé vagy egyáltalán
nem érzik magukat képesnek annak végzésére (felkészültségbeli hiányosság). Abszolút
hiányról akkor beszélhetünk, ha az index értéke négynél nagyobb, mivel ekkor a fontos-
ságra adott pontszám nagyobb a felkészültségre adottnál. A nullához közelebbi érték a fe-
lesleges kommunikációs formákat jelöli: ezekben az esetekben a hallgatóknak jól és kön-
nyen megy az adott felsõoktatási kontextusban nem lényeges tevékenységek végzése. A
kognitív disszonancia csökkentésére irányuló magatartás miatt már a négyhez közeli in-
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dexértékek is hiányosságokra utalnak. Hangsúlyozandó, hogy a fontosság és felkészült-
ség megítélése a hallgatók szubjektív szemszögébõl történik, ezzel a módszerrel tehát a
személyes szempontból hiányként megtapasztalt nyelvtudás-elemek mutathatók ki.

A fentebb leírt módon mindkét csoportban minden egyes nyelvi tevékenységre vonat-
kozóan kiszámítottuk a hiányindexet, majd ezek alapján a nyelvi alapkészségek és a köz-
vetítés hiányindex-átlagát. (2. ábra)

2. ábra. A nyelvi alapkészségek és a közvetítés hiányindex-átlaga

A számítások alapján szinte az összes nyelvi készségnél hiányosságok jellemzik a hall-
gatók nyelvtudását. A legjelentõsebb hiány a beszédnél jelentkezik. Csupán egy esetben,
a beszédértésnél gondolják úgy az 1. intézményi kör hallgatói, hogy többé-kevésbé a
megfelelõ színvonalon képesek a hallott szövegek megértésére: itt nem mutatkozik ab-
szolút hiány, de a négyhez közeli érték nehézségekre utal ebben a vonatkozásban is. A
nyelvtanár- és bölcsészképzést valamint a gazdasági jellegû képzést nyújtó intézménye-
ket összevetve három készségnél mutatható ki gyenge, de statisztikailag érvényes kü-
lönbség: a beszédnél, a közvetítésnél és a beszédértésnél a 2. csoport hallgatói érzik ma-
gukat kevésbé felkészültnek. A nyelvszakos hallgatóknál a hiányosságok mértéke alap-
ján felállított sorrend a következõképpen alakul: a beszédet a közvetítés, az írás és az ol-
vasás követi. E három készség indexértékében nincs szignifikáns különbség. Ezektõl le-
maradva a beszédértés zárja a sort. A 2. csoportban a beszédkészség után a közvetítés kö-
vetkezik, majd közel azonos átlagokkal az írás, a beszédértés és az olvasás. Utóbbi há-
rom között nem mutatható ki szignifikáns különbség. 

A nyelvi felkészültségbeli hiányok feltérképezésekor kigyûjtöttük a mindkét csoport-
ban abszolút hiánnyal leírható nyelvhasználati formákat. Ezeket a tevékenységeket a
hallgatók fontosnak tartják az eredményes tanuláshoz, de végzésükre nem érzik magukat
megfelelõen felkészültnek. A kigyûjtött elemek alapján megrajzolható a német nyelvvel
a vizsgált felsõoktatási intézményekben egy éve foglalkozó egyetemistákat és fõiskolá-
sokat szakiránytól függetlenül, közösen jellemzõ német nyelvi hiánytérkép. (2. táblázat)

A részletes elemzés azt mutatja, hogy számos területen mutatkoznak hiányosságok a
hallgatók felkészültségében, ami azzal is magyarázható, hogy nyelvi képzésük folyamat-
ban van. Mivel azonban ezekben az intézménycsoportokban a német nyelv nem csupán
a tanulás célja, de eszköze is, a feltárt nyelvi hiányok minden területen befolyásolják a
tanulás eredményességét is.  

Megállapítható, hogy a szakterület témáiban minden nyelvi alapkészségnél gondot je-
lent a kommunikáció. A hallgatók nem felkészültek hivatalos szövegek befogadására és
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megalkotására sem, bár az ilyen jellegû tevékenységekre nincs gyakran szükség. A vizs-
gálat kimutatta, hogy a beszédnél mind a szóbeli interakció, mind pedig az összefüggõ
szövegek létrehozása gondot okoz. Az olvasásnál a közös nyelvi hiány a szakszövegek-
kel és hivatalos szövegekkel való foglalkozást érinti. Az íráskészség esetében a hallgatók
az önértékelés alapján nem képesek a megfelelõ színvonalon sem összefüggõ szövegek
létrehozására, sem pedig pár mondatos rövid válaszok megfogalmazására. A beszédértés-
nél egyaránt problémát jelent a beszélgetések és az összefüggõ szövegek megértése. A
közvetítés tanulmányi szerepe eltér a négy alapkészségétõl. Az itt szerepelõ tevékenység-
pároknál a várakozásoknak megfelelõen mindig az adott szöveg német nyelvre való át-
ültetése okoz nagyobb gondot. A csak a nyelvszakos képzésnél felkészültségbeli hiánnyal
leírható nyelvi tevékenységek közül kettõ egybeesik a csak az adott csoportban gyakori
és fontos nyelvhasználati formákkal: hosszú elõadás követése és irodalmi mûvek olvasá-
sa. Ezekhez társul még az általános szövegek olvasása. A csak a 2. csoportra jellemzõ hi-
ányok a telefonbeszélgetéssel kapcsolatosak.

A nyelvtudás szintje

A hallgatók nyelvtudásának vizsgálatához az Európa Tanács B2, C1 és C2 szintjeinek
részletes leírásait (5), valamint az ehhez viszonyított DIALANG önértékelési skálát hasz-
náltuk. A négy alapkészséghez felsõoktatási kontextushoz kapcsolódó állításokat válo-
gattunk és alakítottunk ki. A közvetítéshez nem fogalmaztunk meg kijelentéseket, mivel
az Európa Tanács dokumentumai sem tartalmaznak erre vonatkozóan leírásokat. Az állí-
tásokat az alapkészségeknek megfelelõen csoportosítottuk, a különbözõ szintekhez tarto-
zó kijelentéseket összekeverve, a szintek megadása nélkül tüntettük fel. A hallgatókat ar-
ra kértük, adják meg, hogy jól és könnyen (4), átlagosan (3) vagy nehezen (2) megy-e ne-
kik a megfogalmazottak végrehajtása. A 3. ábra azt mutatja, hogyan alakul a B2-C2 szin-
tekhez tartozó állítások átlaga az egyes alapkészségek vonatkozásában a két intézmény-
csoportban.

Az egyes alapkészségekhez kapcsolódó kijelentések szintenként csoportba rendezõdtek.
A két intézményi kör átlagait összevetve megállapítható, hogy a nyelvszakos hallgatók a
C2-es olvasás-állítások kivételével az összes kategóriánál szignifikánsan felkészültebbnek
érzik magukat, tehát az õ nyelvi szintjük az önértékelés alapján meghaladja a gazdasági jel-
legû képzésben részt vevõk nyelvtudását. A különbség szignifikáns, de csekély. 

Az átlagok és az egyes kijelentésekhez kapcsolódó válaszok eloszlása alapján elmond-
ható, hogy a B2 szintû állításokban megfogalmazottak végrehajtása számos hallgatónak
könnyen, a többségnek pedig legalább átlagosan megy, azaz nyelvtudásuk ennek a szint-
nek mindenképpen megfelel. A C1-es állításoknál még sokan vannak azok is, akik jól
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vagy átlagosan teljesítenek, itt azonban már több hallgatónak akadnak nehézségei. Ösz-
szességében tehát az egyetemisták és fõiskolások tudása nem fedi le maradéktalanul a C1
szintet. A C2-es kijelentések vonatkozásában sokaknak akadnak problémái, a hallgatók
többsége ezt a színvonalat nem éri el. Megjegyzendõ azonban, hogy vannak olyan nyelv-
tudás-területek, amelyeken a diákok egy részének felkészültsége meghaladja a C1 szin-
tet. Ki kell emelni továbbá azt is, hogy a hallgatók tudása az egyes alapkészségek vonat-
kozásában eltérõ lehet, ugyanúgy, ahogy általában az átlagos nyelvhasználó nyelvisme-
rete sem homogén. Az önértékelések pontatlansága miatt azonban a nyelvtudás szintjére
vonatkozó megbízható és részletes képet csak tudásszintmérõ tesztekkel alkothatnánk.

Az egyes intézménycsoportokban való továbbtanuláshoz szükséges ismeretek és
szaknyelvismeret

A hallgatókat arra kértük, hogy felsõfokú tanulmányi tapasztalataik alapján adják meg,
milyen jellegû és mértékû elõismeret és szaknyelvismeret járul hozzá az intézményükben
való eredményes tanuláshoz.

Eltérõ mértékben ugyan, de mindkét csoportban szükség van német nyelvvel kapcso-
latos nyelvészeti és nyelvtani ismeretekre, továbbá kisebb mértékben a német nyelvû or-
szágok társadalmával, politikájával és földrajzával, valamint kultúrájával kapcsolatos tá-
jékozottságra. Ezen túlmenõen a nyelvszakos képzésnél a német irodalom és történelem
témaköreiben való jártasság játszik fontos szerepet. A 2. csoportban a német nyelvû or-
szágok gazdaságára, kereskedelmére, idegenforgalmára és vendéglátóiparára vonatkozó
tudás kap hangsúlyt. 

A szaknyelvet illetõen mindkét vizsgált intézményi körben közös elvárás a nyelvtani
és nyelvészeti szakkifejezések alapos ismerete. Emellett a nyelvtanár- és bölcsészképzés-
ben részt vevõ hallgatóknak csupán irodalommal és történelemmel kapcsolatosan van
szükségük néhány alapfogalom megfelelõ használatára. A 2. csoportban a gazdasági
szaknyelv jelentõsége kiemelkedõ. Ezen túlmenõen a kereskedelem, a politika és az ide-
genforgalom témaköreiben a szaknyelv alapfogalmakon túlmenõ ismerete fontos, a ven-
déglátóipar és a földrajz területén pedig csupán néhány kifejezés jelenik meg elvárásként.
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Összegzés, javaslatok

A német nyelvi érvényességvizsgálat lényeges információkat tárt fel az adatokat szol-
gáltató felsõoktatási intézmények körében jellemzõ németnyelv-használatról. A kutatás
egyik fontos eredménye, hogy a felsõfokú tanulmányokhoz szükséges nyelvtudás több
szempontból sem homogén: egyrészt a nyelvszakos és a gazdasági jellegû képzésben va-
ló részvételhez szükséges németnyelv-tudás közös jellemzõi mellett kimutathatóak az el-
térõ németnyelv-használati sajátosságok, másrészt az egyes intézménycsoportokon belül
is különbözõ mértékben van szükség a nyelvi készségekre.  A vizsgálat rámutatott arra
is, hogy a hallgatók felkészültségét számos területen hiányosságok jellemzik. A feltárt hi-
ányosságok támpontot nyújthatnak arra vonatkozóan, hogy az e tanulmányi ágakban to-
vábbtanulni szándékozó diákok nyelvtudását mely területeken kell megalapozni, illetve
a felsõoktatásban folyó nyelvi fejlesztésnél mire érdemes figyelmet fordítani. A felsõfo-
kú tanulmányokhoz szükséges nyelvtudás kialakítása nem zárulhat le középiskolai szin-
ten, a hallgatók nyelvi felkészültségéhez, a
helyi igényekhez és nyelvhasználati jellem-
zõkhöz igazodó fejlesztés a felsõoktatási in-
tézmények feladata is.

A közoktatás lehetõségeinek és a felsõok-
tatás elvárásainak összehangolása, valamint
az általános nyelvtudás fejlesztése mellett a
tanulók továbbtanulási aspirációit is figye-
lembe vevõ nyelvoktatás segítheti a nyelvta-
nítás és -tanulás eredményességének növelé-
sét. A közoktatás és felsõoktatás határán álló
érettségi vizsga továbbfejlesztése révén je-
lentõsen hozzájárulhat e folyamatokhoz. Az
érvényességvizsgálat eredményei alapján a
következõ javaslatok fogalmazhatóak meg a
német nyelvi érettségire vonatkozóan. 

További kutatásokra van szükség azon a
területen, hogy a különbözõ felsõoktatási in-
tézményekben való tanuláshoz szükséges né-
metnyelv-tudás elemei hogyan jelenhetnek
meg az emelt szintû vizsgában. Az emelt
szintû érettségi követelményeinek meghatá-
rozásakor minden tantárgynál lényeges
szempont volt, hogy az elvárt tudás járuljon hozzá a felsõfokú tanulmányokra való fel-
készüléshez. Ennek megfelelõen a német nyelvi vizsgában szerepelnek olyan általános
elemek, amelyek az idegen nyelven való tanulással kapcsolatosak. Mindemellett az új
érettségi egyik alapvetõ jellemzõje az egységesség. Ez az idegen nyelvek vonatkozásá-
ban azt is jelenti, hogy a vizsga – jelen formájában – csak az általános, mindenki számá-
ra szükséges nyelvtudást mérheti, nem alkalmas a különbözõ speciális nyelvhasználati
igények megjelenítésére. Ugyanakkor az értékeléssel kapcsolatos kutatások fejlõdési irá-
nya a tanulói teljesítményértékelés komplexebb megközelítése felé mutat. (Golnhofer,
2002) Ehhez kapcsolódik, hogy a középiskolai tanulmányok figyelembevétele az érettsé-
gin – például portfólió formában – lehetõséget kínálna az egyéni nyelvtanulási célok
szempontjából fontos tartalmak megjelenítésére, és ezáltal a vizsga társadalmi elfoga-
dottságának növelésére is. A portfólióban olyan, a továbbtanulási irányhoz kapcsolódó,
önálló kutatást és témafeldolgozást igénylõ projektmunkák is helyet kaphatnának, ame-
lyek a felsõfokú tanulmányokhoz szükséges nyelvhasználatot is dokumentálnák. Meg-
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A középiskolai tanulmányok fi-
gyelembevétele az érettségin –

például portfólió formában – le-
hetőséget kínálna az egyéni

nyelvtanulási célok szempontjá-
ból fontos tartalmak megjelení-
tésére, és ezáltal a vizsga társa-

dalmi elfogadottságának növelé-
sére is. A portfólióban olyan, a
továbbtanulási irányhoz kap-

csolódó, önálló kutatást és téma-
feldolgozást igénylő projektmun-
kák is helyet kaphatnának, ame-

lyek a felsőfokú tanulmányok-
hoz szükséges nyelvhasználatot

is dokumentálnák. 



jegyzendõ azonban, hogy mindez nem jelentheti az érettségi reform azon lényeges alap-
elvének meghaladását, hogy a középiskolai záróvizsga tartalmainak kialakításakor ne a
felsõoktatásé legyen a meghatározó szerep. 

A vizsgált intézménycsoportokban a fordítás és közvetítés fontos szerepet játszik. Az
érettségi további fejlesztéséhez szükség lenne annak feltárására, hogy a fordítás milyen
funkcióban szerepel a felsõoktatásban (szakmai orientációnak megfelelõ nyelvhasználat
vagy hagyományos nyelvoktatási módszer). Az eredmények függvényében vizsgálni
kell, hogy a közvetítés milyen formában és milyen értékeléssel jelenhetne meg az emelt
szintû vizsgán.

További kutatások szükségesek az érettségi nyelvi szintjét illetõen: hogyan alakul a
közoktatás teljesítõképessége, illetve milyen társadalmi elvárások érvényesülnek, vala-
mint ezek alapján megjelenhet-e a C1 szint a vizsgán. 

Az idegen nyelvi érettségi vizsgaszintjeinek meghatározásakor az jelenti a kiinduló-
pontot, hogy a diákok milyen minõségû nyelvtudást sajátíthatnak el az iskolai oktatás ke-
retei között. A kutatások arra mutatnak rá, hogy a közoktatásban elérhetõ nyelvismeret
széles sávot fog át: felsõ határa érinti a C1 szintet is. Az érvényességvizsgálat nem ho-
zott pontos adatokat a felsõfokú tanulmányokhoz szükséges németnyelv-tudás szintjére
vonatkozóan, de arra rámutatott, hogy az elvárt nyelvismeret színvonalát illetõen nem
egységes, továbbá a hallgatók egy része az önértékelés alapján C1 szintû nyelvtudással
rendelkezik. 

Mivel a vizsgát potenciálisan felhasználó felsõoktatási intézmények német nyelvvel
kapcsolatos elvárásai heterogének, szükség van arra, hogy az érettségi bizonyítvány dif-
ferenciált képet nyújtson a tanulók tudásáról: például az egyes vizsgarészekben elért
eredmények külön is jelenjenek meg, illetve segítse szöveges értékelés az eredmények
értékelését.

A kétszintû képzési rendszer megszilárdulásával a jövõben indokolttá válik a német-
nyelv-használat jellemzõinek újabb vizsgálata. Szükség lenne olyan kutatásokra, ame-
lyek a továbbtanuláshoz szükséges nyelvtudást az intézmények tágabb körében minden
tanulmányi ágat és idegen nyelvû és/vagy idegen nyelvi képzési formát átfogóan vizsgál-
nak, a különbözõ idegen nyelvekkel kapcsolatos felsõoktatási igényeket egymással ösz-
szevethetõ módon tárják fel, továbbá a nyelvtudás érvényességét a társadalmi lét egyéb
területein is kutatják.
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(1) A tanulmány a XVII. Magyar Alkalmazott Nyel-
vészeti Kongresszuson elhangzott elõadás bõvített és
átdolgozott változata.
(2)  A két alminta egymáshoz viszonyításakor az át-
lagok összehasonlítását ANOVA alkalmazásával vé-
geztük, amely megkülönbözteti a csoporton belüli és
csoportok közötti varianciát. Az összefüggés erõssé-
gének megállapítására az Eta-négyzetét, illetve az R-
négyzetet alkalmaztuk. A részletes adatok közlésére
terjedelmi okokból nincs mód.
(3) Az adatfelvétel idején csak a BGF Külkereskedelmi
Fõiskolai Karán folyt kis létszámú német nyelvû képzés.

(4) Ezt a módszert alkalmazták az anyanyelvi érvé-
nyességvizsgálatnál is, errõl részletesebben lásd
Horváth,1998, 61–62. 
(5) Az Európa Tanács nyelvi dokumentumaiban sze-
replõ hatszintû rendszer a következõ nyelvi szinteket
különbözteti meg: A1 (Minimumszint), A2 (Alap-
szint), B1 (Küszöbszint), B2 (Középszint), C1 (Hala-
dószint), C2 (Mesterszint).
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A Gondolat Kiadó könyveibõl



Bodnár Ilona
Semmelweis Egyetem, Testnevelési és 
Sporttudományi Kar 

Mi, testnevelési tanárnõk
Egy szakma kollektív nõi identitásának kialakítása

A nőtörténetírás fontos kutatási területe a nők megjelenése az egyes
foglalkozásokban, a női szakmai identitás feltárása. Ennek a 

publikációnak is ez a célja: bemutatni a két világháború között a 
Testnevelési Főiskolán diplomát szerzett tanárnők munkáját. A kor
vezető szakmai folyóiratában, a Testnevelési Tanárok Közlönyében

1933 és 1944 között megjelent cikkeiket elemezve feltárjuk 
véleményüket a szakma gyakorlásáról, az iskolai leánytestnevelésről

és a nők sportolásáról. 

A
pedagógus szakma elnõiesedésének témáját már sokan, sokszor tûzték tollukra. A
nemi fordulat okait és következményeit vizsgáló, döntõen a közelmúltra koncent-
ráló publikációk számának növekedése ellenére a neveléstörténeti írások között

viszonylag kevés olyan mûvet találunk, mely a nõk szakmai elõtörténetével foglalkozik.
A nõtörténetírás épp ezt az aránytalanságot szeretné felszámolni: a nõi „mi-történetek”
megírásával kiegészíteni az eddigi férfi „mi-elbeszélések”-et, bemutatni a társadalom kü-
lönbözõ területein szervezõdõ nõi közösségeket. E publikációban egy szakmai érdekvé-
delmi szervezet, a Testnevelési Tanárok Országos Egyesületén (a továbbiakban: TTOE)
belül mûködõ Nõi Bizottság munkájáról, az 1930-as évek vezetõ testnevelõ tanárnõinek
a tevékenységérõl lesz szó. Arról az idõszakról, melyrõl a szervezet jelenkori munkáját
bemutató könyv azt a megállapítást teszi, hogy az egyesület változó hatékonysággal
mûködött. (1) Ha a nõi „mi” szemszögébõl tekintünk ezekre az évekre, akkor egyértel-
mûen a siker, a szakmai elõrelépés jellemzi a második világháborút megelõzõ éveket.
Ekkor kezd el tanítani az 1925-ben alapított Testnevelési Fõiskola (a továbbiakban: TF)
nõi hallgatóinak elsõ nemzedéke. Õk dolgozzák ki a foglalkozás hazai nõi szerepfelfogá-
sát, modelljét. Ezt a folyamatot elemzem a Testnevelési Tanárok Közlönyében – az egye-
sület folyóiratában – 1933 és 1944 között megjelent cikkeik alapján. (2) Elemzésem
azonban nemcsak a nõkrõl szóló társadalomtörténeti írásokhoz kíván kapcsolódni. A
szakma történetét eddig a képzés szemszögébõl dolgozták fel: a nevelés- és a sport(poli-
tika)történet is a felsõoktatási intézményekre koncentrált. (3) E felfogást kiegészítve a
foglalkozás hétköznapjait, a professzió gyakorlati megvalósítását szeretném elõtérbe he-
lyezni, a diploma megszerzését követõ idõszakot feltárni. 

A diplomás testnevelési tanárnõ

A folyamatos fejlõdés ellenére az általunk tárgyalt idõszak lezárásáig két probléma
mindvégig jellemzõ marad az iskolai testnevelésre: a létesítmény- és felszereléshiány, il-
letve a testnevelõ tanárok szakmai elismeréséért, egyenjogúsításáért folytatott küzdelem.
Amikor 1868-ban báró Eötvös József kötelezõ tantárggyá teszi a testgyakorlást, akkor a
végrehajtás egyik akadálya a tanárhiány. Ezt kiküszöbölendõ a Nemzeti Torna Egylet (a
továbbiakban: NTE) kezdi meg a tornatanítók kiképzését, és 1871-tõl rendszeresen tar-
tanak tanfolyamokat. A végzõs hallgatók ugyan államilag elismert diplomát kapnak a tár-
sadalmi szervezetként mûködõ NTE-tõl, de a gyakorló tanítók sem anyagiakban, sem er-
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kölcsiekben nem kapják meg az õket megilletõ megbecsülést. Ezért a Magyarországi
Tornatanítók Egyesülete 1883-ban javaslatot tesz egy országos tornatanítói képzõintézet
felállítására, ahol a többi tanárhoz hasonló minõségû és idõtartamú képzésben részesül-
nének, mivel oktatásuk hiányosságában látják egyenjogúsításuk legfõbb akadályát. (4) A
TF lesz ez az intézmény, amely csak 1925 novemberében kezdi el mûködését, de rögtön
az elsõ évfolyamára 44 nõi hallgató is bekerül. Ez a szám azért nem meglepõ, mert a kor
más felsõoktatási intézményeivel ellentétben a TF szabályzata nem korlátozza a felvehe-
tõ nõhallgatók számát. Ugyanakkor felfedezhetõ annak a tendenciának a kezdete is, hogy
a harmincas években az egyetemek helyett egyre több nõ választja a fõiskolai tanul-
mányokat. (5) A fõiskolát végzõk között többségben vannak azok, akiknek szándékuk-
ban áll a munkavállalás, és az oktatás- és a sportpolitika is támogatja a testnevelési tanár-
nõk (közép)iskolai alkalmazását. A két világháború között ugyan a nõk még mindig rosz-
szabbul iskolázottak, mint a férfiak, de az alsóbb szinteken már minimálisra csökken a
két nem közötti különbség. A közoktatás egyre nagyobb figyelmet szentel a leányoknak
és ezen belül testnevelésüknek is. A fokozódó politikai érdeklõdés motívumai közül fel-
tétlenül ki kell emelni az I. világháború kényszerû tapasztalatait és a nõk beáramlását a
munkaerõpiacra. 

Az elsõ világháború idõszaka a testnevelési tanárnõk számára két szempontból is vál-
tozást hoz. Ekkor kezd el általánossá válni a hazai iskolákban a dán-svéd tornarendszer.
Az NTE-képzés alapját adó német felfogással szemben ez sokkal kedvezõbb a leányok
számára, mert nagyobb hangsúlyt fektet a játékokra és a szabadtéri sportokra, jobban fi-
gyelembe veszi a tanulók életkorát és fizikai adottságait. Ugyanakkor a hadbavonult fér-
fi tanárok helyett még a fiúiskolákban is nõket kénytelenek alkalmazni: 

„…tekintélyes volt tehát azon testnevelési tanárnõk száma, akik a háború alatt léptek elõször a fõvá-
ros szolgálatába s az újonnan bevezetett svédtornarendszer tanításának módszerével még nem voltak tisz-
tában. E tanerõk részére a tanács 1916. év december hó 1-tõl 1917. év március hó végéig négyhónapos
svédtronatanfolyam tartását tette kötelezõvé.” (6)

A húszas években a pedagógia egyre nagyobb figyelmet szentel a játékoknak és a já-
tékos foglalkozásoknak az iskolai nevelésben. Ez szintén olyan változás, amely majd
több lehetõséget biztosít a nõknek. Röviden ezek lettek volna azok a „történeti” biztosí-
tékok, amelyek támogatást jelentettek a testnevelõ tanári pályán a nõk számára. Ezekrõl
az elõremutató jelenségekrõl meg kell jegyeznünk, hogy illeszkedtek a kor nõképéhez, a
nõk hagyományos társadalmi szerepéhez, így kevesebb konfliktussal jártak, könnyebben
felvállalhatók voltak. 

A TTOE Nõi Bizottsága

Az erõteljesen férfi irányítású szervezeten belüli nõi ténykedés vizsgálatához is elen-
gedhetetlen a társadalmi nemekre vonatkozó szerepfelfogás ismerete, hisz a Nõi Bizott-
ság mozgásterét alapvetõen nem maga a szervezet határozza meg, hanem a társadalom
nõkkel és sportolásukkal kapcsolatos normái és elvárásai. A Trianon utáni legfontosabb
értelmezési, viszonyítási kategória, a „nemzeti keret” befolyásolja a nõk sportolása ese-
tében is a közgondolkodást. A sportpolitika csak addig támogatja a lányok és a nõk spor-
tolását, amíg az a legfontosabb nõi hivatás, az anyaság szerepére készít elõ, azt segíti. A
nõiesség hagyományos felfogásával nem összeegyeztethetõk azok a tevékenységek, így
sportágak sem, amelyekben a versengés, a másikkal való küzdés, a testi kontaktus domi-
nál. Azoknak a mozgásformáknak a nyilvános gyakorlását ajánlják a nõknek – és azok
szerepelnek a leányiskolák tantervében is –, melyekkel az esztétikus, szép nõi test alakít-
ható ki. Ilyen például a torna, a szabad levegõn ûzhetõ sportágak, mint a korcsolyázás.
Az úgynevezett férfias sportágaktól azért tiltják a nõket, mert nemcsak a közfelfogás, de
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az orvosok szerint is negatívan hat a gyermekvállalásra, ha a nõk fizikálisan és psziché-
sen is egyre férfiasabbá válnak. Az I. világháborút követõen a (sport)politika a nõk spor-
tolását ugyanolyan fontosnak tartja, mint a férfiakét, de alárendeli a nõk eredendõ élethi-
vatásának, a „fajfenntartásnak”, a „nemzetfenntartásnak”. A férfiakkal ellentétben a sport
nem szabadidõs, hanem csak szabadabb tevékenysége lesz a nõknek, ahol a fizikai és az
esztétikai határokat még mindig a férfiak húzzák meg. (7) A TTOE kezdeményezése – a
Nõi Bizottság létrehozása – tehát nem tekinthetõ úttörõ vállalkozásnak, mert csak lépést
tart a fejlõdéssel, illetve szervezeti felépítésében is tükrözi az iskolai testnevelés nemi
alapon történõ megosztottságát. 

A nõi szervezetek mûködését alapvetõen befolyásolja, hogy önálló, csak nõket tömö-
rítõ szervezetként mûködnek-e, vagy betagozódnak egy már meglévõ keretbe. Esetünk-
ben ugyan az utóbbi áll fenn, de elkerüli azt a gyakori csapdahelyzetet, hogy a szervezet
felé a vezetõ, a közvetítõ személy férfi legyen. Ez azért lényeges, mert az ilyen bizottsá-
gok egyik szerepe az, hogy a nõk megtalálják saját hangjukat, megtanulják az érdekeik
képviseletét. Férfi felügyelet nélkül dolgozhassák ki a testnevelõ tanárnõk kollektív iden-

titását, ami az elõbb sorolt képességek mel-
lett magában foglalja egy, a szervezeten be-
lüli hálózat kiépítését is. Ez a formális kap-
csolatrendszer lehetõséget ad a tapasztalatok
átadására, a problémák megbeszélésére,
amelyek épp a nemi alapon elkülönített test-
nevelés és sport miatt teljesen eltérhetnek
férfi kollégáikéitól. „Nõszemközti” vitákban
kialakított véleménnyel tudnak a szervezet
egésze elé lépni. Ez a támogató erõtér szá-
mukra azért is fontos, mert egy férfiak által
létrehozott konstrukcióban nem elszigetel-
ten, egyedül kell alkalmazkodniuk a szerve-
zet értékeihez. Bármilyen csoporthoz történõ
csatlakozás, az ott érvényes normák elfoga-
dása a belépõtõl alkalmazkodást követel,
ami bizonyos mértékû énfeladással is jár. (8)
A TTOE-nak nemcsak a szervezete, de a mû-
ködési területe, a sport is férfi dominanciájú,
így a nõk e bizottság hiányában sokkal nehe-
zebben tudnák megõrizni nõi identitásukat. 

A betagozódás esetében lényegi kérdés, hogy milyen témákhoz szólnak, szólhatnak
hozzá a tanárnõk, a szervezet milyen kérdésekben engedi át a döntés jogát a bizottság-
nak. A tanárnõk mindvégig jelen vannak az újság hasábjain: a legelsõ számban ugyanúgy
találunk tõlük cikket, mint a legutolsó háborús összeállításban. Ám szakmai mozgáste-
rükre ugyanaz jellemzõ, mint a nõi sportra: a „nõiességre” korlátozódik. A bizottság ne-
ve és az írók neme kötelez, mert lányokról és nõkrõl írnak, de nem foglalnak állást a
szakma nagy kérdéseiben, például a minisztériummal folytatott hosszú érdekképviseleti
harcban, vitában. Rájuk - az engedélyezett „nõies” sportágakból következõen – a moz-
dulatmûvészekkel, a tánctanárokkal vívott küzdelem tartozik, amely konfliktus csak a le-
ányoktatási intézményekben fordulhat elõ. (9) Az egyesület vezetése a leánytestnevelés-
sel kapcsolatos kérdésekben kéri ki a bizottság hivatalos véleményét. Ilyen alkalom pél-
dául, amikor a Középfokú Iskolák Sportköreinek Országos Központja (KISOK) (10) mi-
niszteri biztosa az egyesülettõl állásfoglalást kér arról, hogy a leánytanulók milyen kö-
rülmények között, milyen feltételekkel adhatók ki a sportegyesületeknek. (11) A fentebb
említett nemzeti keret a háború idején nemzetvédelmi keretté alakul át, és mivel a lányok
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A külföldi tapasztalatok hatásá-
ra kezdik felismerni a tanárnők
a versengő játékok, a csapatjá-
tékok hiányát. A magyar tan-

terv a tornára, a táncra és az at-
létika bizonyos ágaira épül. Így
a lányok nélkülözik a játékok,

döntően a modern labdajátékok
személyiségfejlesztő hatásait: a
csapatban való gondolkodást,
az együttműködés és a versen-

gés összehangolásának képessé-
gét, a szabályok adta keretek kö-

zötti kreatív cselekvést. 



és a nõk szerepe felértékelõdik, így nem véletlen, hogy a folyóirat 1943-ban új rovatot
indít „Leánytestnevelés” címmel. (12)

Szakmai identitás

Az eddigi rövid történeti összefoglaló is jelzi, hogy a testnevelési tanárnõk szakmai
kompetenciájának egyik meghatározó eleme, hogy a környezet, a szervezet milyen terü-
leteken ismeri el õket, milyen témákban figyel oda a véleményükre. Mielõtt ezeket rész-
letesebben elemezném, egy, a szakmai identitáshoz látszólag csak távolról kapcsolódó té-
mát kell említenem: ez a feminizmus, a századfordulón kibontakozó nõkérdés. 

Az (értelmiségi) nõkre még ma is jellemzõ ambivalens érzéseket táplálnak õk is a fe-
minizmussal kapcsolatban. Szemessné Homola Adél a folyóirat indító számában a követ-
kezõket írja a „kor szükségszerû szülötteirõl”, a feministákról: 

„…erõszakos, sokszor groteszk eszközökkel harcba szálltak a férfiakkal és kivívták a
nõk számára a szellemi munkában való érvényesülés lehetõségét”. (13) Érzékelik, hogy
ennek a mozgalomnak köszönhetik értelmiségi létüket, de e vívmány ellenére a szellemi
áramlat túlzásaira, vadhajtásaira hívják fel a figyelmet, ami alapját képezi az elzárkózá-
suknak. Pedig, ha utat találnának egymáshoz – ahogy ez megtörtént például a skandináv
országokban (14) –, akkor kölcsönösen segíthetnék egymást a sztereotip nõképpel, nõi
ideállal folytatott harcukban. A sport, és a hatására kibontakozó tudományos vizsgálatok
új megvilágításba helyezik a nõi testet, addig megdönthetetlennek hitt tények, tabutémák
foszlanak szét a nõk fizikai és szellemi-akarati képességeirõl. Következésképp: míg a fe-
minista mozgalom a sporttól megkérdõjelezhetetlen eredményeket, addig a tanárnõk
sportos, a kor közfelfogásától szintén eltérõ nõi identitásuk megerõsítését kaphatnák. Ez
a szellemi támogatás leginkább ahhoz kellene, hogy a számukra kijelölt szervezeti kere-
tet feszegessék, a sportpolitika által kijelölt mozgásteret tudatosan növeljék. 

Annak ellenére, hogy a vizsgált idõszak „nagy” kérdéseiben – pl. a szakma, a tantárgy
elfogadtatása minden iskolatípusban – a nõk nem nyilatkoznak meg, a foglalkozásról al-
kotott elképzeléseik mégis kiolvashatók a cikkeikbõl. A folyóirat 1944-ben körkérdést in-
téz a szakma prominens képviselõihez „Hogyan készítsük tanmenetünket?” címmel, és
két testnevelõ tanárnõ is elmondhatja véleményét. (15) Mindketten ugyanazt hangsúlyoz-
zák a diákok és a tanárok szemszögébõl. Alapvetõnek tekintik, hogy a diákok tervszerû
fizikai fejlesztése együtt járjon a „jellembeli tulajdonságok kialakításával”, és a tanme-
net a kötöttségek mellett lehetõséget adjon a személyes elgondolások megvalósítására,
mert csak ekkor válik a tanítás alkotó tevékenységgé. A tanári szabadság fontosságának
hangsúlyozása mögött talán az is rejlik, hogy a lányok/nõk sportolásában sokkal gyor-
sabb és nagyobb változások zajlanak le, mint a fiúkéban, ami az elõbbieket tanítóktól
gyorsabb reagálást, nagyobb önállóságot követel. Ezt tükrözi Szemessné Homola Adél-
nak a továbbképzésrõl alkotott véleménye is, melyhez kiinduló kérdése egyben a szakma
örök dilemmája: Hogyan tanítson meg egy olyan mozgást a testnevelõ, melynek hatását,
lefolyását nem ismeri, mert az adott sportágat soha nem gyakorolta? A szerzõ szerint az
I. világháború után az új életstílussal együtt egy új mozgásstílus is tért hódít, amit min-
denkinek ismernie kell a gyakorlatban is, ezért szükségesek a rendszeres továbbképzé-
sek. A testnevelõnek ugyanazzal a képességgel kell rendelkezni, mint amit az új életstí-
lus bárki mástól is megkövetel: „lelki rugékonysággal”. (16) Az egyesület keretein belül
szervezett továbbképzések hasznosságát Wonkené azzal is alátámasztja, hogy a friss is-
meretek megszerzése mellett a tanár ismét tanítvány lesz, és ez az újraélés segíti abban,
hogy jobban megértse tanítványai lelkivilágát. (17)

A „rugékonyság”, az újra való fogékonyság két területhez szorosabban kapcsolódik:
külföldi szakmai tapasztaltszerzés; nyitottság a határterületek felé. A hazai szakfolyóira-
tok jelenkori publikációit és a szakma elismertetéséért küzdõ akkori írásokat ismerve
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meglepõdve tapasztaltam, hogy mennyivel több külföldi szakmai útról számolnak be a ta-
nárnõk, mint mai utódaik: összesen tizenegy írás foglalkozik Németország, Svédország,
Anglia és Olaszország leánytestnevelésével; illetve beszámolnak egy amerikai kolléganõ-
jük budapesti szakmai programjáról is. (18) Leginkább az elsõ háromként említett ország
(leány)testnevelése és (nõi) sportja szerepel vonatkoztatási pontként, hivatkozási alapként
az írásokban: nem egyszerûen beszámolnak az ott tapasztaltakról, hanem elérendõ cél-
ként, kívánatos jövõként mutatják be õket. Az új oktatásmódszertani tapasztalatok meg-
szerzése mellett legalább olyan fontos, hogy testnevelõ tanárnõi identitásuk is megerõsö-
dik, mert külföldi útjaik során egy sokkal megalapozottabb, kidolgozottabb kollektív
szakmai identitással találkoznak, ami ugyanúgy erõforrása késõbbi munkájuknak. 

Már említettem, hogy a nõi sport ugrásszerû változásokon megy keresztül az évszázad
második és harmadik évtizedében, de e változások ellenére mozgástere korlátozott ma-
rad. E korlátozás egyik megnyilvánulási formája a választható sportágak és mozgásfor-
mák viszonylag szûk köre. A tanárnõk a helyzethez igazodva nem pártfogolják a nõk ese-
tében extrémnek tekintett sportágakat. Inkább a határterületek ismereteibõl próbálnak
meg beemelni újdonságokat: ilyen a javítógimnasztika, vagyis gyógytorna, illetve itt kell
megemlíteni a jógát is. (19) A gyógytornával foglalkozó publikációk számát ahhoz ké-
pest kevésnek tartom, hogy a szakmán belül ez eredendõen egy nõi irányvonal. Az isko-
lai testnevelésben történt 1914-es bevezetése után két hölgyet, László Mariettát és
Kecskeméthy Annát bízzák meg a tanárnõk képzésével. 1921-ben még kifejezetten csak
nõknek szerveznek tanfolyamot, melyet 1929-ben követ egy utólagos képzés, ahol már a
49 résztvevõ között 7 férfit is találunk. A tanfolyam azért utólagos, mert a növekvõ tár-
sadalmi igény ellenére csak ebben az évben kerül be a gyógytorna a TF tantervébe. A ta-
nárképzésbe tantárgyként történõ beiktatását az is indokolja, hogy egy évvel korábban a
gyógytorna-foglalkozások tartását kiterjesztik a fiúiskolákra is. (20)

A határterületek és a kor társadalmi problémáira való nyitottság egyszerre nyilvánul
meg a zenei nevelés fontosságának említésében. Napjainkban is örvendetes hír lenne, ha
korunk egyik ismert zeneszerzõje ellátogatna a TF egyik rendezvényére, ahogy azt Ko-
dály Zoltán tette 1943-ban, amikor részt vett a „Népdal a testnevelési órán” címû bemu-
tatón. (21) A látogatásra magyarázatot ad Sümeghy Verának egy korábbi, a nõi tornáról
szóló cikke. (22) A tanárnõ a magyar népzene és néptánc sajátos ritmusait alkalmasnak
tartja egy új gimnasztikai rendszer kidolgozására, a svédhez és a dánhoz hasonlóan. Pél-
daként Bartók és Kodály zenéjét említi, ahogy õk használják a népzenei forrásokat: meg-
õrizve, de átdolgozva. Véleménye szerint a kísérõzenék kiválasztásánál nemcsak a gya-
korlatokon van a hangsúly, hanem a tanulók zenei ízlésének finomításán is. Épp ezért a
tanárok esetében a szakmai felkészültség mellett fontosnak tartja a zenei jártasságot is.

A szakmai identitás lényegi elemeinek áttekintése után a tanárnõk munkájának két leg-
fontosabb területével, a leánytestneveléssel és a nõk sportjával kapcsolatos nézeteiket mu-
tatom be. Az áttekintés készítésekor alapvetõen nem a (sport)pedagógia szempontjait vet-
tem figyelembe, tehát nem a szûken vett oktatásmódszertani, neveléselméleti kérdésekre
koncentráltam. A tanárnõk munkáját a társadalom nõképe határozza meg, így azt keresem,
hogy írásaikban hogyan tükrözõdik ez a kép; vannak-e ehhez képest elmozdulások. 

Leánytestnevelés

A folyóirat elsõ számában jelenik meg Marik Klárának A fejlõdõ leányok testnevelé-
sének irányelvei címû írása, amely csak egy életkori szakasszal, a pubertással foglalko-
zik, de ez mint középsõ periódus hordozza az elõzményt – a kisgyermekkort – és meg-
határozza a következõ éveket, a felnõttkort is. (23) Ez az a korszak, amelytõl kezdve di-
vergál a lányok és a fiúk testnevelése, mert a lányok esetében ezt kíméleti fázisnak neve-
zik a szakemberek a gyors testi és lelki átalakulás miatt. Ezért csak olyan testmozgást
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ajánlanak ebben a korban, amely nem terheli a medencét/ágyékot és a gerincet. A lányok-
nak „türelmes stílusgyakorlatot” kell végezniük 17 éves korukig, versenyszerûen nem
ajánlott számukra a vívás, az atlétika, az evezés, a szertorna és a sízés sem. Az I. világ-
háború elõtti idõszakhoz képest azonban ez mégis elõrelépést jelent, mert akkor mennyi-
ségében és minõségében is eltért a lányok és a fiúk testmozgása, mostanra már csak tar-
talmában. Ennek a felfogásnak megfelelõen egy másik publikáció épp azért tartja fontos-
nak a mindennapos testnevelés bevezetését a leány-középiskolákban, „mert a fiúkkal el-
lentétben az iskolán kívül nem sok esélyük van a mozgásra”. (24) A leány/nõi testtel kap-
csolatos sztereotípiák áttörésének fontos, kezdeti szakasza ez, amikor a viszonyítási pont
azért még mindig a férfi test és annak teljesítménye: 

„…a kutatások nyomán megállapítást nyert, hogy a nõi fizikumnak nem karaktere a gyengeség, de a
konstitucionális sajátságai folytán – melyek a nõ élethivatásának egyenes következményei – képtelen és
alkalmatlan arra, hogy fizikai teljesítmények terén – egyes kivételes esetektõl eltekintve – ugyanazt pro-
dukálja, mint a férfi.” (25)

E felfogás ellenére a lányok sportolásának, versenyzésének társadalmi elfogadottsága
egyre inkább nõ, amit a már említett KISOK – sportegyesületek vita is mutat. A Nõi Bi-
zottság állásfoglalásában a hangsúly nem a sportszakmai, hanem a pedagógiai kérdése-
ken van. Ahogy tagjai más publikációkban is nehezményezik, szerintük a sportegyesüle-
tekben a teljesítmény háttérbe szorítja a pedagógiai irányítást. (26) A szakma a sporttör-
vény 1924. évi végrehajtási utasításának (27) biztosítékait maga mögött tudja, mivel az
elõírja, hogy felnõtt egyesületekben az iskolai ifjúság csak kivételes esetekben, bármikor
visszavonható engedéllyel mûködhet. A tanulóifjúság sportolását továbbra is csak az is-
kola keretein belül tudják elképzelni, mert így látják biztosítottnak az egységes nevelési
rendszert és a korosztály élettani adottságainak figyelembevételét. A KISOK-vita hang-
súlyeltolódást jelez az ifjúsági sport társadalmi megítélésében, ami a lányoknál azt is je-
lenti, hogy kezd átalakulni a kíméleti fázissal kapcsolatos felfogás. 

A minõségi különbség, az alacsony intenzitás a lányokat távol tartja a versenyzéstõl, a
versengõ helyzetektõl. Épp a külföldi tapasztalatok hatására kezdik felismerni a tanárnõk
a versengõ játékok, a csapatjátékok hiányát. (28) A magyar tanterv a tornára, a táncra és
az atlétika bizonyos ágaira épül. Így a lányok nélkülözik a játékok, döntõen a modern
labdajátékok személyiségfejlesztõ hatásait: a csapatban való gondolkodást, az együttmû-
ködés és a versengés összehangolásának képességét, a szabályok adta keretek közötti
kreatív cselekvést. A nõi test önállósulása szakmai kihívást is jelent, mert a fiúktól/férfi-
aktól eltérõ aktivitási modellek és formák kidolgozását teszi szükségessé, aminek elsõ lé-
pése lehet a külföldi példák, megoldások hazai adaptálása. Erre tesz kísérletet az elõbb
említett cikk a testnevelési játékok tantervbe történõ beemelésével. (29)

A lányok testnevelésének nemcsak a fiúkéhoz viszonyított lemaradása a kritikus pont-
ja, hanem az is, amit Wonke Rudolfné említ: a 12–18 éves lányok közel 10 százaléka jár
csak iskolába. (30) A korosztály 90 százaléka, az iskolát tizenéves korban elhagyó leá-
nyok semmiféle rendszeres testnevelésben nem részesülnek. Az õ pubertáskorukra nem
érvényes a kíméleti fázis, mert többségük dolgozik, és épp azért lenne szükségük a rend-
szeres sportolásra, hogy korrigálják a munka egyoldalúságából vagy a túlterhelésbõl adó-
dó károsodásokat. A lányok ugyan sem a környezetüktõl, sem a sportegyesületektõl, sem
az államtól nem kapják meg azt a támogatást, mint a fiúk, ennek ellenére a szerzõ tuda-
tosabb életvitelt vár el tõlük: kevés hétvégi szabadidejükben ne moziba és táncolni men-
jenek, hanem kirándulni. A sport ebben a cikkben sem a személyiség felszabadításának
eszköze, hanem a fegyelmezés egyik módja. Az oktatási rendszerbõl kilépõ lányok test-
nevelése akkor kerül majd elõtérbe – a fiúk leventeképzéséhez hasonlóan –, amikor nem-
zetvédelmi okok teszik szükségessé. 
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Nõi sport

A nõtörténetírás egyik nehézsége a források felkutatása, mert a nõi eseményeket nem
találják elég fontosnak és izgalmasnak ahhoz, hogy tudósítsanak róla, és így õrizzék meg
az utókornak. A hallgatás következménye a feledés, és ezért válik hiányossá (nemzet)-
tudatunkban a nõi emlék, az emlékezés a nõkre. Az elsõ, amit ezzel kapcsolatban meg
kell jegyeznem, hogy a korabeli szakfolyóiratok egyike sem foglalkozik ilyen terjede-
lemben és ilyen szakértelemmel a nõi sporttal, mint a TTK. Míg az elõbbi a szerkesztõk,
addig az utóbbi a testnevelõ tanárnõk érdeme, mert két publikációt kivéve az összes töb-
bit õk jegyzik. Rendszeresen hírt adnak vagy hosszabban beszámolnak a hazai rendezvé-
nyekrõl, így a sportág népszerûsítését célzó nõi atlétikai bemutatóról is. (31) A nemzet-
közi rendezvények kapcsán felhívják a figyelmet a nõi eredményekre, olyan szempontok
szerint tudósítanak, értékelnek, melyek hiányoznak a korabeli férfias sportsajtóból. Ma-
rik Klára az 1935-ben Budapesten rendezett fõiskolai világbajnokságot az addig hazánk-
ban lebonyolított legnagyobb nõi sportversenyként értékeli, hisz ennyi sportolónõ, ennyi

sportágban – atlétika, kosárlabda, úszás, te-
nisz, torna és vívás – még soha nem szerepelt
nálunk. (32) A berlini olimpiáról, amirõl si-
kerei miatt azt is mondhatjuk, hogy az elsõ
nõi olimpiánk volt, három írás is szól. (33)
Ezek közül az egyik, Budai Anna cikke a nõi
olimpiai falu (Frauenheim) életét mutatja be.
(34) Ezeknek a cikkeknek a külföldi szakmai
utakhoz hasonlóan önigazoló, bizonyító ere-
jük van: a sportos nõi identitás létjogosultsá-
gát támasztják alá. A nõk társadalmi szerepé-
nek a differenciálódásával a nõiességnek
már több, választható formája jelent meg a
magyar társadalomban is, és ezek közül az
egyik a sportos, melyet ellenzõi túl fiúsnak/
férfiasnak aposztrofálnak. Ez a jelzõ azt is
jelenti, hogy nemcsak a férfiak, de a nõk kö-
zött is vannak ellenzõik, így mindkét nem fe-
lé bizonyítaniuk kell nõiességüket. Szemess-
né ezért a kor nõtípusait elemezve a szépség-
versenyek résztvevõi és a feministákat is ma-

gában foglaló léleknõk közé helyezi el saját típusát. Ezzel a két leggyakrabban hangoz-
tatott elõítélet ellen védekezik: a nõietlenséget és a férfiakat is sújtó izomagyúságot uta-
sítja el. (35)

A konzervatív felfogást képviselõk a modern sport- és versenyõrület vadhajtásának te-
kintik a nõi sportot, amely a nõk eredendõ társadalmi feladatára, az anyaságra jelent ve-
szélyt: „A nõi szervezet lényegesen finomabban, bonyolultabban mûködik, mint a férfié.
Minden módosulás a szervezetet a maga teljes egészében változtatja meg. Ezzel a spor-
toló nõnek számolnia kell.” (36) Annak a nõnek, aki versenyszerûen sportol, módosulás-
sal, vagyis a fiús/férfias alkat biológiai és társadalmi hatásával egyaránt számolnia kell.
A sport nem egyszerûen a személyes világot érintõ szabadidõ-eltöltési forma, hanem a
nõk tradicionális társadalmi szerepein keresztül a család, a munkahely és a nemzet lesz-
nek a számonkérési szintek, ezek érdekei a meghatározók. E felfogás szerint a nõiesség
nem személyes választások sora, hanem erkölcsi kérdéssé magasodik. Ezért a nõiesség-
tõl való megfosztás sok minden mástól való megfosztottságot is jelent. Nem véletlen,
hogy Marik Klára a fõiskolás verseny kapcsán külön szól a fiús alkatú sportolónõkrõl, de
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Még közöttünk vannak azok,
akiknek átadták a stafétabotot.

Egy újabb nagy nemzedék,
amelynek tagjai még beszélhet-
nének az elődökről, az elsőkről.
És természetesen beszélhetnének
önmagukról. Néhány év áll még
rendelkezésünkre ahhoz, hogy a
generációknak a láncolatát fel-

rajzoljuk, hogy az egymásra
épülő, egymásból építkező női
„mi-történetet” még élőszóban
mesélhessék el a velünk élő leg-
idősebb testnevelő tanárnők. 



felsorolja az uralkodó felfogás szerint nõies versenyzõnõket is. A problémát a követke-
zõképpen zárja le: „A fiús típusú leány, a férfias karakterû nõ többé-kevésbé mindig meg-
volt, legfeljebb egyes korok divatja jobban el tudta tüntetni õket, illetve nem adta meg
nékik a külsõ megnyilvánulásra a lehetõséget, mint a mai.” (37)

Épp a társadalmi támogatottság megszerzése érdekében a tanárnõk a sportolás, a test-
mozgás pozitív hatásairól írnak. Megpróbálják kiterjeszteni ennek a szabadidõs tevé-
kenységnek a hatósugarát az anyaság és a család szervezeti keretein belül. A polgári csa-
ládok esetében, ahol a sport a társasági élet fontos részét képezi, ott az életkori határokat
tolják ki: az idõs korban jelentkezõ betegségek elleni védekezésül ajánlják a tornát, a te-
niszt és a golfot. (38) A munkáscsaládokban pedig a nõknek a hagyományos szerepeik
mellé sorakozó keresõ tevékenység miatt megnövekedett terhelés elviseléséhez van
szükségük a testmozgásra. Itt az állami beavatkozást sürgetik, mert a munkáskultúra nem
támogatja a nõk e „haszontalan” szabadidõs tevékenységét, ugyanakkor az iskolapadot
elhagyva cselédként, kereskedelmi alkalmazottként, vagy olyan iparágakban dolgoznak,
ahol a vállalati sport nem jelentõs. A sportolásnak a nõi életkort és a társadalmi elhelyez-
kedést érintõ kiszélesítésére tett törekvések akkor válnak elfogadottá, amikor nemcsak
szociális és (köz)egészségügyi kérdésként merülnek fel, hanem a „nemzeti keret” alá he-
lyezõdnek: „… a nemzet jövõje, a közegészség és a honvédelem érdekében nem elegen-
dõk azok az intézkedések, amelyek a férfi-ifjúság testi tökéletesítését célozzák. Gyenge,
vézna és vérszegény anyának a fiúgyermekét a legtökéletesebb törvény sem képes már
daliává nevelni.” (39)

Elõképek és utódok

A két világháború között dolgozó testnevelõ tanárnõk a szakma elsõ nemzedékét al-
kotják. Munkájukról, elképzeléseikrõl és pályájukról már csak publikációik segítségével
tudjuk megkérdezni õket, mert kettõs feledésnek estek áldozatul: a szakma és a nemzet
történetírása is mellõzte õket. Még közöttünk vannak azok, akiknek átadták a stafétabo-
tot. Egy újabb nagy nemzedék, amelynek tagjai még beszélhetnének az elõdökrõl, az el-
sõkrõl. És természetesen beszélhetnének önmagukról. Néhány év áll még rendelkezé-
sünkre ahhoz, hogy a generációknak a láncolatát felrajzoljuk, hogy az egymásra épülõ,
egymásból építkezõ nõi „mi-történetet” még élõszóban mesélhessék el a velünk élõ leg-
idõsebb testnevelõ tanárnõk. Minden generáció örököl egy képet, egy elõképet, ahogy azt
a nõtörténetírás nevezi. (40) Ez a kép néha példává válik, néha nem, de mindenképpen
ez teremti meg a folyamatosságot a nemzedékek között. Mit adhat nekünk ez a láncolat?
Nõi önbizalmat és tudást. Felhalmozott és rendszerezett tudást diák és pedagógus gene-
rációkról, kikristályosodott oktatásmódszertant, az életpálya építésének bölcsességét,
hogy csak néhányat említsek a nyilvánvaló társadalom- és neveléstörténeti hasznosulás
mellett. Mindehhez nem kell mást tennünk, mint kíváncsinak lenni és kérdezni. Kérdez-
ni, amíg még van kit, amíg még van kiket. Hálásnak lenni, amíg még van kinek, amíg
még van kiknek. 
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A Gondolat Kiadó könyveibõl



A környezeti nevelésrõl – egy 
gyakorló pedagógus szemével

Hogyan lehet megváltoztatni, meg lehet-e változtatni a mai embernek
a környezetéhez, a természethez fűződő kapcsolatát, 

értékfelfogását? Lehet-e befolyásolni a ma élők cselekedeteit a 
holnap megszületők lehetőségeiért? 

A
fejlõdés, a verseny a természet legalapvetõbb jelenségei közé tartozik. Az élõlé-
nyeket körülvevõ környezet  állandó változása a fennmaradás érdekében kikény-
szeríti bioszféránk valamennyi élõ alkotójából a tökéletesedést, az alkalmazko-

dást a változó körülményekhez. Ez az elõremutató folyamat az élet kezdete óta szinte
megfejthetetlen, egyben ámulatba ejtõ precizitással napjainkig folyik. A végeláthatatlan
változások, azaz a spontán evolúciós lépések sorozata harmonikus egyensúlyi rendszert
teremtett meg, a világot, amelyben élünk. Az ember megjelenése ebben a végtelen szá-
mú változóból álló egyensúlyi rendszerben új irányokat szabott a fejlõdésnek. A rendszer
egyensúlyára gyakorolt hatásunk szintre percrõl percre növekszik, gyorsítva ezzel az em-
ber és természet közötti, a túlélésért folyó szüntelen küzdelmet. Az emberi fejlõdés a hu-
szonegyedik századra a bioszféra egyensúlyára, fennmaradására ható legfontosabb limi-
táló faktorrá változott. Az általunk diktált változás üteme szinte órákban mérhetõ, túlsá-
gosan gyors a földi bioszféra elemei által megszokott évezredes-évmilliós alkalmazko-
dási folyamathoz képest. Az élõrendszerek ilyen rövid idõ alatt általában képtelenek ki-
elégítõ válaszokat adni a változásokra, s a többmilliárd év alatt kialakult földi élet egyen-
súlya mára felborulni látszik. Az egyensúly megbomlása nemcsak a bennünket körül ve-
võ világot érinti. Az általunk kiváltott negatív folyamatok visszahatnak ránk, emberekre
is. Ennek a felismerése meghatározza az emberi társadalom hosszú távú fennmaradását
éppúgy, mint a földi életét is. Az ember nem létezhet a bioszféra, s az abban megvalósult
harmonikus, dinamikusan változó egyensúly nélkül. Tény, akár elfogadjuk tudatunkkal,
akár nem, részei vagyunk a természet egészének. Igaz ez a részre és az egészre nézve is.
Az egyén cselekvése, viszonya az õt körülvevõ világgal additív tényezõ, azaz összeadó-
dik, s így válik globális folyamattá mindaz az apró bûn, amit megbocsáthatónak tartva
nap mint nap elkövetünk. 

A földi élet fennmaradása attól függ, sikerül-e rádöbbenteni az egyént, s rajta keresz-
tül a társadalmat, hogy a természet erõforrásainak felélése, az élõvilág elpusztítása, ön-
magunk, azaz az emberi civilizáció teljes pusztulásával jár együtt. De hogyan lehet meg-
változtatni, meg lehet-e változtatni a mai embernek a környezetéhez, a természethez va-
ló kapcsolatát, értékfelfogásunkat? Lehet-e befolyásolni a ma élõk cselekedeteit a holnap
megszületõk lehetõségeiért?

A válasz, az útkeresés mind az egyén gondolkodásában, mind a társadalmi rendszerek-
ben jelen van. A felnõtt társadalom környezettudatos cselekvése a felnövekvõ generáci-
ók hatékony környezeti nevelésén keresztül valósul, valósulhat meg. Ezért fontos a kör-
nyezeti nevelés. Egyszerû a kérdés: kinek, mikor és mi a feladata? 

A valóságos helyzet sajnos sokszor egészen más, mint amirõl a felmérések, az íróasz-
taloknál megfogalmazott tudományos diszciplínák szólnak. Bár a tudomány, precízen
meghatározta, s tartalommal töltötte ki a fogalmat, s talán egy-egy pedagógiai, szakmai
vizsga tételsorában is megjelenik, mint kérdés, mégis a hétköznapi élet számára, a társa-
dalom szintjére nem íródott át, általánosan elfogadott és gyakorolt mindennapi valóság-
gá. Asimovi mottónkra utalva még a mai napig sem jutott el a társadalmi bölcsesség
szintjére. A valóságos világ szereplõinek egészen mást jelent e fogalom. A Környezetvé-
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delmi Lexikon szerint a környezeti nevelés „alapcélja a környezetvédõ gondolkodásmód
és környezetbarát életmód kialakítása és terjesztése” Egyszerû ez, de mégis mennyire
mást jelent a fogalom a lelkes tanárnak, a diáknak, a „civilnek”, a fogyasztó állampolgár-
nak, a fogyasztást gerjesztõ, profitérdekelt termelõnek, a döntési jogkörrel felruházott
politikai szerepvállalónak, a környezeti nevelés hatékonyságát biztosító pénzek felett
döntõ párt- és szakpolitikusoknak. 

A környezeti nevelés fogalmát éppen úgy, mint környezetünk védeleméét, mindenki
alapvetõ társadalmi érdekei szerint igyekszik értelmezni. Egyfajta egyensúlyt, gátat eb-
ben csak az „általános közmegegyezéssel” elfogadott törvényes elõírások jelentenek, az-
az a környezet védelmérõl szóló jogszabályok közösek abban, hogy mi a környezet-
szennyezés és mi nem. Ma az állampolgárok, és a közszereplõk általános viselkedése
többnyire inkább fakad megszokott, törvénytisztelõ és követõ magatartásból, mint a ter-
mészet értékeire való gyermeki rácsodálkozás élményébõl táplálkozó, tudatos életformá-
ból. Ezt a hatást erõsíti  a globalizáció és a gazdaság mindenáron nyereséget felmutatni
kívánó, a túlfogyasztásba hajszoló, a környezetvédelembõl átvett népszerû megfogalma-
zásban, a „fenntartható fejõdést” erõltetõ érdekek rendszere.

A környezeti nevelés  fogalma

A környezeti nevelés fontosságát szinte
ösztönszerûen erõsíti meg a spontán felisme-
rés. Az egyre gyakrabban jelentkezõ helyi és
világméretû környezeti katasztrófák rémké-
pe (árvizek, hurrikánok, járványok stb.), fo-
gékonyabbá teszi az állampolgárokat, és kü-
lönösen a gyermek és ifjú korosztályt, a na-
gyobb léptékû környezetvédelmi gondolatok
befogadására. 

Sajnos, mint a világon minden, a hétköz-
napok világában ez is, sajátosan egyszerûsö-
dik. Mire a környezet megõrzésének, védel-
mének kérdése, a környezeti nevelés ügye
az oktatás, majd pedig a társadalom cselek-
vési színtereire kerül, a hozzákapcsolódó vi-
szonyunk bagatellizálttá válik. Ebben a

helyzetben súlyos veszélyt rejt magában a tudatos környezeti nevelés hiánya, mert az
egyszerû állampolgár gondolatvilága és cselekedetei skizofrén módon szétválnak egy-
mástól. A környezettudatos gondolkodás és cselekvés az átlagpolgárnál ollószerûen vá-
lik szét. A félelem a pusztulástól, a betegségektõl, az életkörülmények romlásától, sok-
szor a média által hisztérikusan felnagyítva (lásd. madárinfluenza), vad ellenkezéseket
vált ki minden ellen, ami környezeti károkozással jár, vagy járhat. Így általánossá vált a
tények valós elemzése nélküli, minden új, minden beruházás tagadását jelentõ cselek-
vés. Ezért szinte lehetetlen az új, korszerû hulladéklerakók, égetõk stb. telepítése, még
akkor is, ha azokat a kor követelményeinek, az elvárható legkisebb kockázat, illetve az
elvárható legjobb technológia elveinek megfelelõen tervezték. Mondhatni egyre erõseb-
ben érvényesül a minden, mindenkor való tagadásának elve. Ez pedig helytelen. Pótcse-
lekvés, amely igyekszik elfelejtetni velünk a másik, a fogyasztói, a környezetkárosító
énünk, viselkedésünk tudatos, vagy tudat alatti szégyenét. Hiszen, ki gondolja át egy-
szer is, hogy mi történik azokkal a személyes tulajdonainkkal, amelyeket megvásáro-
lunk. Tulajdonosai leszünk évente, többmázsányi vegyes összetételû csomagolóanyag-
nak, de tulajdonosai vagyunk annak a többkilónyi szárazelemnek, vegyszeres flakon-
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A környezeti nevelés fontosságát
szinte ösztönszerűen erősíti meg

a spontán felismerés. Az egyre
gyakrabban jelentkező helyi és
világméretű környezeti kataszt-
rófák rémképe (árvizek, hurri-
kánok, járványok stb.), fogéko-
nyabbá teszi az állampolgáro-
kat, és különösen a gyermek- és

ifjú korosztályt, a nagyobb lépté-
kű környezetvédelmi gondola-

tok befogadására. 



nak, gyógyszernek, illetve elromlott használati tárgynak, amit még szerencse, ha a ku-
kába dobunk és nem  a természet lágy ölén helyezünk el. Közérthetõbben úgy is fogal-
mazhatnánk, hogy hajlamosak vagyunk felháborodni a szemétszállítási díj emelésén, de
nem törõdünk a hulladék mennyiségének növekedésével, sem azzal, hova kerül mindaz,
amit nem fogyasztottunk el.  

Ki, kit, hol és mibõl neveljen környezetvédelemre?

A környezeti nevelés az államnak éppen úgy a feladata, mint az önkormányzatoknak,
és a civilszervezeteknek. Mondhatjuk úgy, az egész társadalom elemi érdeke, hogy mi-
lyen viszonyt alakítunk ki gyermekeink és a természet között. Tevékenységünkkel soha-
sem a mi életünket tesszük jobbá, hanem az övékét könnyítjük, vagy éppen nehezítjük
meg. A környezeti nevelés tehát mindenkinek feladata, de míg a mindenkori kormányok
és önkormányzati testületek alkotmányos kötelessége, addig a civiltársadalom szereplõ-
inek önként vállalt, egyéni belátáson alapuló tevékenysége. Az állami kötelezõ szerep-
vállalás alátámasztására a Nimfa Természetvédelmi Egyesület által készített nyílt levél-
ben összegyûjtött passzusokból idézek:

A Környezetvédelmi törvény (1995. évi LIII. törvény) 54. § 1. cikkelye szerint „…minden állampol-
gárnak joga van a környezeti ismeretek megszerzésére és ismereteinek fejlesztésére”

Magyarország második Nemzeti Környezetvédelmi Programjában (2003–2008) önálló tematikus ak-
cióprogram kapott helyet a környezettudatosság növelése érdekében. 

A Nemzeti Alaptantervrõl kiadott 243/2003. sz. kormányrendelet kiemelt fejlesztési feladatként defi-
niálja a környezeti nevelést. 

A Nemzeti Fejlesztési Tervben a fenntarthatóságnak való megfelelés horizontális célként szerepel, a
II. Nemzeti Fejlesztési Terv, vagy Nemzeti Stratégiai Referencia Keret (2007–2013) is többször említi (a
környezetpolitika, a fogyasztóvédelem és az oktatáspolitika kapcsán is: „Az egész életen át tartó tanulás:
az ‘okos társadalom’ jövõképe”.

Az Oktatási Minisztérium közoktatási stratégiája (2003) pedig a következõket írja: Hosszú távú stra-
tégiai célok: „hatékonyan szolgáljon olyan alapvetõ társadalmi célokat, mint a demokratikus jogállam
mûködése, a környezet védelme, a polgárok egészségi állapotának és életminõségének javulása, a kultu-
rális javak iránti igény fenntartása és az ország nemzetközi integrációjának és felelõsségvállalásának erõ-
sítése;”

A Közoktatási Törvény 2003. évi módosítása 48.§ (3.) bekezdése alapján: „Az iskola nevelési prog-
ramjának részeként el kell készíteni az iskola egészségnevelési és környezeti nevelési programját”

2005. évtõl a Fenntartható fejlõdés oktatásának ENSZ évtizede kezdõdött. (United Nations Decade of
Education for Sustainable Development)

A környezeti nevelés helye, mint alap, az iskolában, az oktatásban van. Az iskolai kör-
nyezeti nevelés mint stratégiai terv valamennyi intézmény pedagógiai programjába, mint
alapprogram épült be, kötelezõ érvénnyel. A módosított Közoktatási Törvény 2003. évi
48. § (3.) bekezdésében szerepel a környezeti nevelési program kidolgozása, amely a
mindenkori Pedagógiai Program része kell, hogy legyen, melyet minden intézménynek
kötelezõ volt elkészítenie. Jelen programokat a fenntartók el is fogadták, így azok életbe
is léptek. 

Sajnálatos tény, hogy az elmúlt években, a kormányzati munka racionalizálása kap-
csán mind az OM, mind a KVVM több olyan háttérintézményt szüntetett meg vagy szer-
vezett át, tevékenységének korlátozásával, amely éppen a környezeti nevelést hívatott
mind szakmai, mind pénzügyi szempontból támogatni.

Az iskolai környezeti nevelés színterei

Az országban, így megyénkben is alig van iskola, ahol a környezetvédelmet, a környe-
zeti nevelést tantervbe beillesztett órakeretben tanítják. A 2004-es felmérés alapján ez
nem éri el a 10 százalékot. Ezek elsõsorban a speciális szakképzést megvalósító iskolák,
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ahol a szakma természetes velejárója a szakmával kapcsolatos környezetvédelmi ismere-
tek elsajátítása. Ezzel az a gond, hogy csupán a szakmákhoz kötött, jogszabályokon ala-
puló környezetvédelmet oktatja, és nem tárja fel a természet egészére vonatkozó törvény-
szerûségeket. A tanuló nem egész felnõtt életére kiható életszemléletet kap, hanem mint
a szakmájában kötelezõen alkalmazandó elõírásokkal találkozik a környezet ügyével. A
tárgy oktatását elsõsorban képzett szakoktatók, szaktanárok végzik, akik magas színvo-
nalú szakmai tudással tanítják növendékeiket, de általában csak a szakmához szorosan
kötõdõ ismereteket, gyakran erõsen technokrata szemléletben adják át.

A környezeti nevelés legfontosabb tanórai színtere a természettudományos tárgyak ok-
tatása. A fizika, a kémia, a biológia tanítása kiváló lehetõséget ad a környezettudatos gon-
dolkodás kialakítására, elmélyítésére. Az anyagi világ rendszereinek megismerésén ke-
resztül mód nyílik a természet és az ember kapcsolatának újszerû, a fenntarthatóság alap-
elvein nyugvó megközelítésére, az alapvetõ természet- és környezetvédõ gondolkodás-
mód kialakítására. Sajnos ez csak részben igaz így, hiszen oktatási rendszerünk jelenlegi
formájában erre nem, vagy csak részben alkalmas. 

Oktatásunk alapját jelenleg is a versenykényszer, az ismeretek halmozása jellemzi, az
összegyûjtött tényanyag logikus összeépítésére alig törekszik. A tiszta gyermeki gondol-
kodás alkalmas lenne a természet szeretetének kialakítására, ezt jól igazolják a tanulói kér-
dõívekben adott válaszok is (a 4. évfolyamos diákok kétharmada még rendszeresen fog-
lalkozik környezetvédelmi kérdésekkel), de ezt a velünk született vágyat hamar kiöljük,
mikor idejekorán kezdjük el a rendszer elemei helyett magát a rendszert megtanítani. Ezen
azt értem, hogy az alapképzés 1–4 évfolyamán már ökológiai rendszerekbe ágyazva, tu-
dományos mélységekkel igyekszünk a természetismeret és más tantárgyak tanítása során
gyermekeink tudatában rögzíteni a „tölgyfa helyét a világban”, ahelyett hogy magát a
tölgyfát, a rókát, a burgonyát stb., azaz az élõlényeket ismertetnénk meg velük. Így bár a
8. évfolyamra a gyerekek már definíciószerûen ismerik sok esetben még az ökológiai
niche nehezen értelmezhetõ fogalomkörét is, alig jártak természet-közeli állapotú erdõ-
ben, s a burgonyával bizony legfeljebb köret vagy chips formájában találkoztak.

Az alapokra épülõ középfokú oktatás már nem képes az eltelt évek során összegyûlt
hiányok pótlására. Nem elsõsorban a lexikális és tudományos alapú ismeretekre gondo-
lok, mert ezeket bármelyik, jó képességû tanuló könnyen elsajátíthatja, hanem az érzel-
mi kötõdésen alapuló kreatív gondolkodásra. Ráadásul az elmúlt évek tantervi reformja-
inak óraszám- és ismeretcsökkentõ hatásai éppen a természettudományokat hozták a leg-
hátrányosabb helyzetbe. A gimnáziumi oktatás nagy vesztese a földrajz, a kémia, a fizi-
ka és a biológia lett. Az elsajátítandó tananyag kismérvû csökkenésével 10–20%-os óra-
számcsökkenést társult. A biológia esetében ez azt jelenti, hogy vállalva az egészségvé-
delem valóban idetartozó és fontos feladatkörét óraszámot veszített. A négy évre kivetí-
tett 6 óra, helyett 5,5 óra áll a rendelkezésére. A kémia esetében ez még jelentõsebb, hi-
szen 6 óra helyett 4 órára korlátozódott a felhasználható keret.

Ezen a követelményrendszeren számottevõen a kétszintû érettségi vizsga bevezetése
sem változtatott. A kimenetmérésnél, így a közép és emeltszintû érettségi vizsgákon, a té-
telek összeállításánál 50 százalékban, az ember és a természet viszonyait elemzõ isme-
retanyagot kell számon kérni. 

A felsõoktatásban az eddigi gyakorlat szerint a környezeti nevelés mint eszköz telje-
sen eltûnik. Csak a kifejezetten szakirányban továbbtanuló biológusok, környezetvédel-
mi szakmérnökök stb. találkoznak a környezet- és természetvédelem tudományos igényû
ismeretanyagával. Felvetem a kérdést, vajon nem volna-e szükség arra, hogy a bármilyen
szakon tanító tanár, vagy a tervezõ mérnök, vagy a gazdasági életet formáló közgazdász,
az ügyekben döntõ jogász, a felnõtt társadalom leendõ tanult közszereplõi „alapismeret”
szintjén legalább még egyszer tanuljanak az ember és a természet viszonyairól? A kör-
nyezeti nevelés fontosságát, mint vezérlõ elvet, amely a hétköznapi életünk meghatáro-
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zója lehet, nem emelte magához a felsõoktatás! Nem javít ezen az új „Bolognai rendsze-
rû” felsõoktatási innováció sem.

Az osztályfõnöki munka az élet legszélesebb területét átfogó nevelési feladatokat hi-
vatott ellátni. A tárgyi tematikákban, tanmenetekben, mint kötelezõ témák szerepelnek az
egészségvédelem, a környezetvédelem alapkérdései. Az órák majd 20 százalékát kellene
ezen témákra fordítani. Jó és fontos ez, csak éppen többnyire hatástalan. Az osztályfõnö-
ki órák kötelezõ témáiban csak felszínesen, vagy egyáltalán nem teljesítõdnek a környe-
zeti nevelés elvárásai. 

Az adminisztratív munkák elõtérbe kerülése (hiányzások igazolása, statisztikák stb.),
az egyre sokasodó nevelési feladatok, a tanulóifjúságot érintõ fontosabb társadalmi kihí-
vások kezelése (drog, alkohol, egészségvédelem…stb.)  még optimális esetben, az értõ,
elkötelezett osztályfõnök számára is a környezeti nevelés kérdéseinek háttérbe szorítását
sugalmazza.

A „környezeti nevelés tudása” nem velünk született képesség. Az alapintuíciókon túl
sok-sok tárgyi ismeretre lenne szükségünk ahhoz, hogy ha osztályfõnökként egyáltalán
merünk, tudunk, akarunk a kérdéskörrel érdemben foglalkozni, akkor ne csak tartalom
nélküli, könnyen felejthetõ, kipipált témákká váljon az „oszi” környezeti nevelése. Nos
itt aztán vannak hiányok. S most nem az amúgy is agyonhajszolt, kedveszegett, de lelki-
ismeretes, nagy tudású pedagógus kollegáimat kárhoztatom. A felelõsség nem az övék!
Magyar, történelem, avagy nyelvszakos kolléga éppen olyan eséllyel lehet osztályfõnök,
mint a biológus, vagy a kémikus. Sõt, bárki lehet az oktatási rendszerünkben megfelelõ
végzettséggel osztályfõnök. Bárki lehet, és lesz is, kifejezetten jó, a rábízott diákjairól
gondoskodó, példamutató osztályfõnök. De általában nem képes hatékony környezeti ne-
velést megvalósító osztályfõnökké válni, mert sem érzelmi ráhangoltsággal, sem tárgyi
tudással nem rendelkezik. Soha és senki nem tanította erre a középiskola óta! Legtöbb-
jük a hétköznapi életbõl, saját sorsának ismeretében, beállítottságának mértékében, auto-
didakta módon szedi össze az ismereteket. Érzelmi ráhangoltságában, motivációiban az
õt körülvevõ, éppen aktuális társadalmi környezet lesz a legfontosabb. Az átlagember is-
meret- és élményanyagával akar, és kell, és esetleg szeretne megfelelni az oktatási tör-
vény elõírásainak. És ennek rossz, nagyon rossz a hatásfoka. 

Elvárjuk tehát az osztályfõnöktõl, a nem természettudományos szakos tanártól, hogy
környezettudatosan tanítson szakóráin, környezeti nevelést folytasson osztályfõnökként,
pedagógusként, de még azt a segítséget sem adjuk meg számukra, hogy egységesen elér-
hetõ, érzelmileg ráhangoló, a környezeti nevelés alapismereteit tartalmazó segédanyagot
adjunk a kezébe. Sajnos az esetek nagy részében arra sincs mód, hogy szakmailag pon-
tosan elõkészített módon, továbbképzéseken lehetõsége legyen az ismeret és a módszer
elsajátítására.

Sokszor halljuk azt, hogy a nem szakos és nem osztályfõnök tanárnak is felelõssége a
saját óráikon folytatott környezeti nevelés. A fentebb leírtak alapján biztosan állíthatom
ez az elvárás nem vagy csak alig-alig teljesül. S ebben nem is lesz addig semmilyen elõ-
relépés, míg a felsõoktatás nem szánja rá magát egy olyan lépésre, amellyel megkövete-
li a tanult szaktól, szakpártól függetlenül, hogy legalább egy kollokviumi követelményt
teljesítsen a leendõ tanár a környezeti nevelés alapismereteibõl és szakmódszertanából.

A tanórán kívüli környezeti nevelés az iskolában 

A fenti fejezetben leírtaknak megfelelõen az iskolai környezetvédelmi programok tel-
jesítésére gyakran csak a tanórán kívüli környezeti nevelés lehetõségei maradnak. Ezzel
is baj van mind megyénkben, mind országosan. A tanórán kívüli tevékenységek ugyanis
nem kötelezõek, így kötelezõ érvénnyel nem is terjedhetnek ki valamennyi tanulóra. En-
nek egyrészt törvényes akadályai, másrészt személyi és pénzügyi feltételei is vannak. 
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Szakkörök, diákkörök, iskolai diákszervezetek
Szabadidõs tevékenységek nem lehetnek kötelezõek a tanulóra nézve, azokon a rész-

vétel csak önkéntes alapon várható el. Így nagyon is személyfüggõ az, hogy mûködik-e
egy intézményben környezeti neveléssel is foglalkozó szakkör, vagy nem. Vélhetõen a
témára fogékony tanulók választják csupán a délutáni szabad program helyett a kötöttsé-
get jelentõ szakköri munkát. Vajon konkurálhat-e egy fáradságos séta, túra a bevásárló-
központban eltöltött délutánnal, vagy a parkban való baráti beszélgetéssel, vagy éppen a
számítógépes játékok bizsergetõ élményeivel. A válasz egyre gyakrabban a nem.

A szabadidõs tevékenység más szempontból is bizonytalan. Mindig tanár-, azaz sze-
mélyfüggõ. Elsõsorban szakos tanárok, akik valamikor, valamilyen formában közel ke-
rültek a környezeti neveléshez, vagy a „zöld civilmozgalomhoz”, hajlandók szabadide-
jük terhére lelkesen foglalkozni diákjaikkal. Persze az is megoldás, ha az intézmény ve-

zetése a Pedagógiai Programban megfogal-
mazott környezeti nevelési terv teljesítése ér-
dekében megbíznak valakit a feladat ellátá-
sával. Megoldás ez is, csak éppen nem ered-
ményes, mert kényszerbõl, vagy „köteles-
ségtudatból” szabadidõs tevékenységet rit-
kán lehet szívvel-lélekkel végezni!

A tanórán kívüli környezeti neveléshez
pénzre, anyagi forrásokra is szükség van.
Egyrészt biztosítani kell a lelkes pedagógus
által megtartott órák, általában a túlmunka
bérköltségeit, másrészt, ha ezt sikerül is ki-
harcolni a fenntartótól, az intézménynek ak-
kor is szükséges a mûködés alapfeltételeinek
a megteremtése. 

Általában elmondhatjuk, hogy a délutáni
környezeti nevelési szakkörök hátrányt szen-
vednek a felzárkóztató vagy a tehetséggon-
dozó, kifejezetten szakmai jellegû foglalko-
zásokkal szemben. Igen elhivatott tanár és
megértõ iskolavezetés kell ahhoz, hogy a
mai megszorításoktól terhes világban pénzt
lehessen kipréselni a fenntartóból holmi ta-
nári hóbortnak minõsített foglalkozás finan-
szírozására. Összességében elmondhatjuk,

hogy ezt a feladatot jobb esetben is csak a maradékelv alapján támogatják az önkormány-
zatok. Azt hiszem, egy kezemen fel tudnám sorolni azokat az Önkormányzatokat, ahol
mostanában „maradékpénzek” keletkeznek megyénkben!

Így van ez akkor is, ha az intézmény belevette a Pedagógiai Programjába a környeze-
ti neveléssel foglalkozó szakkör mûködtetését, s azt a gondoskodó fenntartó el is fogad-
ta. Ha nincs pénz, akkor nincs pénz! Gyakori eldöntendõ kérdés, vagy a versenyre felké-
szítõ, tehát az eredményt produkáló foglalkozást, vagy a biológia tanár „hóbortját” finan-
szírozzák-e. Sõt, ennél egyre gyakoribb és súlyosabb helyi dilemma az iskola fennmara-
dása vagy bezárása. Ilyen helyzetekben hogyan jutna pluszpénz a környezeti nevelési
szakkörök fenntartására. A kérdõívekre adott válaszokból persze ez nem tûnik ki, de hát
elvárhatjuk-e azt az intézményvezetõktõl, hogy kiteregessék a „rejtegetnivalójukat”? 

Összegezve azt mondhatjuk, szakkör ma általában ott mûködik, ahol egy gyakran „kü-
löncnek” titulált pedagógustípus dolgozik. Én tanáregyéniségeknek nevezném õket.
Ilyen az a tanár, aki általában: 
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Bárki lehet az oktatási rendsze-
rünkben megfelelő végzettséggel
osztályfőnök. Bárki lehet, és lesz
is, kifejezetten jó, a rábízott di-
ákjairól gondoskodó, példamu-
tató osztályfőnök. De általában
nem képes hatékony környezeti
nevelést megvalósító osztályfő-
nökké válni, mert sem érzelmi
ráhangoltsággal, sem tárgyi tu-

dással nem rendelkezik. Soha és
senki nem tanította erre a kö-

zépiskola óta! Legtöbbjük a hét-
köznapi életből, saját sorsának
ismeretében, beállítottságának
mértékében, autodidakta mó-

don szedi össze az ismereteket. 



– iskolateremtõ pedagógus;
– hajlandó szabadidejét többnyire kevés térítés ellenében vagy ingyenesen feláldozni

ideáiért;
– vállalja a „különc” jelzõt;
– aktív mozgalmár!
Vannak-e ilyenek? Még vannak! (Megyénket nézve, Dr. Legány András, Demeter

Iván, Szögi Lajos Tiszavasváriban; Dr. Vass Mihály Nagykállóban; Agárdy Sándor
Tornyospálcán; vagy jómagam Vásárosnaményban… és még sokan mások.)

Túrák, kirándulások, erdei iskolák, nyári táborok
A környezeti nevelés az elméleti ismeretek összegyûjtésébõl, átadásából és azok gya-

korlati megtapasztalásából, az önálló terepi ismeretszerzés élményébõl együttesen épít-
hetõ fel sikeresen. Láttuk, hogy az elméleti, tanteremhez kötött ismeretszerzésnek is van-
nak korlátai, mind szakemberi, mind anyagi oldalról. Ez a terepi munkáról még inkább
elmondható. Hiába írjuk le a környezeti nevelési programban, hogy túrákon, kirándulá-
sokon, erdei iskolai programokban veszünk részt, netalán nyári táborokat szervezünk,
azok csak részben vagy egyáltalán nem teljesülnek. Azaz vannak rá jó példák, elsõsor-
ban néhány oktatóközponthoz, lelkes tanárhoz, civilszervezethez kötõdõen, de semmi
esetre sem tudnak általánossá válni. Ennek oka nem elsõsorban a jó szándék, a tenni aka-
rás hiányában keresendõ, hanem, mint azt az elméleti képzésnél is láttuk, a feltételek ál-
talános hiányából fakadnak problémák. 

A terepi környezeti nevelés a szabadidõ rovására valósítható meg. Táborok, kirándu-
lások, túrák csak hétvégeken és szünidõben szervezhetõk. Ráadásul igen költségesek,
mert ha lakhelyünkrõl kimozdulunk, azonnal felmerülnek minimálisan az utazási költsé-
gek, de több nap esetén szállás-, és étkezési költségek is jelentkeznek. 

A tanár gyakran áldozza fel szabadidejét hivatástudatból arra, hogy elvigye diákjait ki-
rándulni, túrázni, mert tudja, hogy a szemlélet- és a közösségformálás egyik legjobb esz-
köze. De ingyen, támogatás nélkül, ez nem válhat általánossá. A mai társadalomban
egyetlen közalkalmazottól sem várhatjuk el azt, hogy költségeinek megtérítése, a szabad-
idõfelhasználás ellenértékének megfizetése nélkül vállaljon ilyen szerepet. A tapasztalat
az, hogy a szûkös intézményi költségvetésbõl erre nem telik. A forráshiányos fenntartó a
költségvetési egyeztetéseken éppen az ilyen tételeket szokta elõször kihúzni.

Ha sikerül is egy-egy terepi programra megfelelõ létszámú tanítványt toborozni, akkor
megint elõkerülnek az anyagi feltételek. Az elszegényedõ családok nem képesek a szük-
séges fedezetet biztosítani, ezért gyakran éppen azok maradnak ki a programokból, akik
motivációik alapján valóban örömmel és hatékonyan vennének részt ezeken.

Kötelezõvé nem tehetjük a szülõi költségtérítéssel járó rendezvényeket. Ha pedig a Pe-
dagógiai Programban szerepeltetjük, mint ahogyan ezt helyesen tennünk kellene, a 2003-
as közoktatási törvény módosítása alapján a fenntartóval kerülünk szembe. Mint az a
közoktatási törvény 2003-as módosításából kiderül, nem szabad pénzt kérni a szülõktõl
az erdei iskolákért, az osztálykirándulásokért, a színház- vagy múzeumlátogatásért, ha
azok a pedagógiai programban szerepelnek. Ugyanakkor a módosított közoktatási tör-
vény alapján valamennyi közoktatási intézményben kötelezõvé vált a helyi környezeti
nevelési program elkészítése és megvalósítása. Ezért a fenntartóknak, az egyébként is ne-
héz helyzetben lévõ önkormányzatnak, egyházaknak kellene kifizetnie e költségeket. Az
erdei iskola és az ehhez hasonló szakmai programok pedig komoly pénzbe kerülnek. Saj-
nos gyakorlati tapasztalat az, hogy az iskolák nem vállalják  a konfliktust a fenntartóval,
így ezek a tevékenységek be sem kerülnek a programokba.

A fentiekbõl következik, hogy a terepi környezeti nevelés nem vált sem megyénkben,
sem országosan általánossá. Marad az a rendkívül korlátozott lehetõség, hogy önkéntes
alapon, esetleges pályázati forrásokból finanszírozva, a civilszervezetek által mûködte-
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tett vagy profitorientált vállalkozói formában szervezett terepi programokat veszünk
igénybe. Nagyon kevés az iskolához kötõdõ, non-profit jellegû saját kezdeményezés.

Hiába írták az intézményvezetõk, hogy a diákok 15,9 százaléka rendszeresen, 32,4
százaléka alkalomszerûen részt vesz erdei iskolai programokban, a számok nem mutat-
ják a valóságot, hiszen a tanulók alig egytizede mondja azt, hogy volt már ilyen tábor-
ban. Ezen programokban csak az adott iskolák esetében is általában a fiatalok töredéke
vehet részt. Szívesen sorolják ebbe a kategóriába a közkedvelt osztály- vagy iskolakirán-
dulásokat. Az jó, hogy sok gyerek jut el osztálykirándulásra, s egy jól felkészült pedagó-
gus fontos eszközévé is teheti a programot a környezeti nevelés számára, de azért azt ta-
pasztalatból tudjuk mi, gyakorló pedagógusok, hogy a tanulmányi kirándulások általában
nem errõl szólnak.

A másik nagy probléma a terepi munkák helyszínének a megtalálása. Egy többnapos
nyári tábor, vagy az erdei iskola mûködése alapvetõ infrastruktúrához kötõdik. Az egy-
kor oly nagyszámban létezõ, a terepi környezeti nevelés számára ideális helyszínt bizto-
sítható „úttörõ- és KISZ”- táborok a rendszerváltás körüli idõk politikai és gazdasági for-
gatagában eltûntek. Magánkézbe kerültek, s nyereségérdekelt idegenforgalmi vállalko-
zásként mûködnek tovább, vagy megszûntek, infrastruktúrájuk amortizálódott.

Néhány önkormányzat, jobb lehetõségekkel rendelkezõ iskola vagy civilszervezet volt
képes csupán arra, hogy hozzájusson ilyen ingatlanokhoz, s azokban oktatóközpontot, er-
dei iskolát vagy nyári tábort mûködtessen. A teljesség igénye nélkül néhányat felsorolok
megyénkbõl az ismertebbek közül: Megyei Önkormányzat, Emisszió Egyesület, „Bölcs
Bagoly Oktatóközpont – Tiszavasvári, Kishodos, Tornyospálca, Természetbarát Diákkör
– Vásárosnamény, TRIDEA – Mátészalka…. 

E létesítmények teljes kapacitással mûködtetve sem lennének elegendõek ahhoz, hogy
a föntebbi feltételek, azaz a tanulói, tanári költségek megtérítése, a fizetõképes kereslet
megléte esetén befogadják valamennyi fiatalt.

A létesítmények léte is folyamatosan veszélyben van. Mûködésüket nem lehet adomá-
nyokból és a résztvevõi befizetésekbõl biztosítani. Fennmaradásuk és mûködésük záloga
a létesítmények fenntartói által eddig elérhetõ pályázati források (erdei iskolai, oktató-
központ programok stb.) elnyerése volt. A jelenlegi költségvetési évben és a belátható
tervezési idõben ez is veszélybe került.

Leszögezhetjük, hogy az alapvetõ társadalmi igény megnövekedése a környezeti ne-
velés kiszélesítésére, és az ezt serkenteni kívánó törvényi rendelkezések kibõvülése éles
ellentétben áll a valósággal. Míg nõttek a társadalmi elvárások és igények, ezek teljesíté-
sének szubjektív és objektív feltételei nem változtak, gyakorta nem biztosítottak. Ezek a
tények alaposan beszûkítik a környezeti nevelés eszközrendszerét, így sok esetben látvá-
nyos, de tartalmában,  hatásukban megkérdõjelezhetõ eredményû akciókban, programok-
ban fulladnak ki a kezdeményezések. Maradnak a szinte minden iskola számára elérhetõ
programok. Ünnepeljük a környezet-természetvédelem számára kiemelt jelentõségû „je-
les napokat”, vetélkedõket, kiállításokat szervezünk, esetlegesen elõadókat hívunk meg,
de leginkább évente egy-két alkalommal, az igen jól mutató „szemétszedési akciók” szer-
vezésével pipáljuk ki mindazt, amit vállaltunk környezeti nevelési programunkban.

Félre ne értsenek! Nem azt mondom, hogy nincs szükség e programokra! Éppen ellen-
kezõleg. Fontos eszközei ezek a környezeti nevelésnek. Igaz, az erõltetett, fiatalok szá-
mára kötelezõen elrendelt települési „szemétszedõ akciók” pozitív környezeti nevelési
hatásában személyesen nem nagyon hiszek! 

Alapvetõen sikeresek az iskolákban szervezett bensõséges megemlékezések, a rajkiál-
lítások. A nagy baj az, hogy lassan már csak ezek maradtak.

Kiemelt jelentõségûnek tartom azt a néhány megyei kezdeményezést, amelynek nyo-
mán intézmények, civilszervezetek vetélkedõket szerveznek, és pályázati támogatás se-
gítségével a legsikeresebbek számára nyári táborozásokat tesznek lehetõvé. (Emisszió
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Egyesület „Zöld Szemfüles Vetélkedõje, Esze Tamás Gimnázium környezetvédelmi ve-
télkedõje, a Csarodán szervezett Megyei Környezetvédelmi Vetélkedõ, vagy a Vásáros-
namény központtal a Természetbarát Diákkör által szervezett határon túli fiatalokat is
megmozgató „Közös Ügyünk” Környezetvédelmi Vetélkedõ).

Civilmozgalmak a környezeti nevelésben

A civilmozgalom, az egyesületek, alapítványok szerepe a környezeti nevelésben mind
megyei, mind országos szinten elvitathatatlan. Talán azt is mondhatnánk, hogy nélkülük
nincs környezeti nevelés és tudatformálás. De az õ tevékenységüket egészen más szem-
szögbõl lehet és kell is megítélni. Aktuális társadalmi problémákra az állampolgárok ál-
tal szervezett formában és az általuk elfogadott módon kívánnak választ adni. Tevé-
kenységüket állami feladatok átvállalásával, pályázati úton elnyert állami támogatások-
ból és egyéb adományokból végzik. A környezeti kérdések megközelítése a társadalmi
szerepvállalásukból is eredeztetve jóval radikálisabb, mint az iskolarendszerû oktatás-
ban megszokott.

Környezeti nevelésük két irányú, mind a felnõtt társadalom, mind a fiatalok környeze-
ti nevelésében dolgoznak, de általában nem öleli fel tevékenységük a természet- és kör-
nyezetvédelem, így a környezeti nevelés egészét, hanem „ügyorientáltak”. Általában az
alapító okiratokban foglaltaknak megfelelõen, illetve az egyesületekben tevékenykedõ
személyek szubjektív beállítottságától függõen részkérdésekben dolgoznak. Például ál-
latvédelem, energia, természetvédelem stb.

A környezeti nevelési programjaik általában projekt jellegûek, azaz egy elnyert pályá-
zat megvalósításáig tartanak biztosan. Természetes, hogy igyekszenek folytatni valami-
lyen formában tevékenységüket, de ez mindig a kiírásoktól és az elnyert támogatásoktól
függ. Kivételt képeznek ez alól azok a civilszervezetek, amelyek elsõsorban direkt kör-
nyezeti nevelési célokra orientálódtak. Ebben az esetben az általuk szervezett programok
állandósulnak. Ilyenek az erdei iskolákat, illetve oktatóközpontokat mûködtetõ szerveze-
tek. Sajnos ez a tevékenység is nagyon támogatás azaz projektfüggõ.

Komoly gondot jelent az, hogy egyre több civilszervezet kényszerül – az alapvetõ for-
rások hiánya miatt – az oktatási intézmények számára nyújtott szolgáltatásokért (elõadá-
sok, erdei iskolai programok stb.) ellentételezést, költségtérítést kérni. Ez pedig a fentebb
ismertetett okok miatt egyre nehezebb. 

Nem véletlen a kérdõívekbõl összegzett kimagasló ismertsége az Emisszió Egyesületnek,
hiszen magas szintû tevékenységüket a környezet- és természetvédelem minden kérdésében
folytatják, s kiemelkedõ szerepük van a megye tanórán kívüli környezeti nevelésében is.
Sajnálatos, hogy kevés a megyében a ténylegesen környezeti neveléssel foglalkozó civil-
szervezet. Bár igaz, hogy több is található belõlük, de ezek általában egy-egy konkrét isko-
lához vagy településhez, településcsoporthoz kötõdve mûködnek. Például Bölcs Bagoly Ok-
tatóközpont – Tiszavasvári; Természetbarát Diákkör – Vásárosnamény stb.

Tanulságok

A döntéshozóknak közösen kell fellépni országos és megyei szinten is a környezeti ne-
velésre fordítható források megszüntetése, átcsoportosítása ellen. Bõvíteni kell az ez irá-
nyú támogatásokat pályázati lehetõségek kiterjesztésével, illetve a törvényi kötelezettsé-
gek maradéktalan teljesítése érdekében, a fenntartók kapjanak fejkvótaszerû céltámoga-
tást, amelyet kötelezõen az intézményi környezeti nevelési feladatok ellátására lehessen
felhasználni. A II. Nemzeti Fejlesztési Tervben kiemelt feladatként, kiemelt források hoz-
zárendelésével, nagyobb nyomatékkal legyen kezelve a környezeti nevelés ügye a „Kör-
nyezettudatosság növelése akcióprogramban”
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A megyék (régiók) képezzenek alapot a megyékben, régiókban folyó környezeti neve-
lési programok támogatására. Az alaphoz nyerjék meg a megyékben mûködõ vállalato-
kat, vállalkozókat, akik környezethasználatuk mértékében járuljanak hozzá a környezet-
tudatos gondolkodás és szemléletformálás fejlesztéséhez. Ennek segítségével a Megyei
Közoktatási Közalapítványok kapjanak nagyobb lehetõségeket a tanórán kívüli környe-
zeti nevelési programok támogatására.

Készüljenek általános érvényû, egységes szemléletû, jól használható tankönyvek és ta-
nári segédletek. (Osztályfõnöki munkát segítõ és szakköri tematikát tartalmazó kiad-
ványok.) A Megyei Pedagógiai Intézetek és Továbbképzõ Központok hozzanak létre spe-
ciális szakkönyvtárat a környezet- és természetvédelem, a környezeti nevelés szakirodal-
mából, azt központi adatbankban összesítve juttassák el valamennyi intézménybe, hogy
az érdeklõdõ pedagógusok számára elérhetõ legyen. A szakkönyvtár elkészítésénél, a ci-
vilszervezeteknél felhalmozott szellemi tõkét is hasznosítsák.

A felsõoktatás megújítása során ne vesz-
szen el a környezeti nevelés ügye. Az úgyne-
vezett „Bolognai rendszerben” találják meg
a módját annak, hogy minden kilépõ diplo-
más kötelezõen, szaktól függetlenül ismere-
teket szerezhessen a környezet- és természet-
védelemrõl, a környezeti nevelésrõl. A felsõ-
oktatási rendszer átalakítás folyamán tegye-
nek lépéseket arra, hogy valamennyi végzett
tanár kapjon megfelelõ környezeti nevelési
felkészítést, amit szakórai és osztályfõnöki
munkájában hasznosíthat.

Az oktatásügyben dolgozó pedagógusok
számára szervezzenek széleskörûen, támo-
gatással igénybe vehetõ posztgraduális kép-
zéseket. Az osztályfõnöki munkát végzõ pe-
dagógusok, illetve a természettudományos
tárgyakat tanítók számára akár kötelezõ ér-
vénnyel is. A Megyei Pedagógiai Intézetek
és Továbbképzõ Központok készítsenek te-
matikát a megyében tanító pedagógusok kör-
nyezeti nevelési célzatú továbbképzésére. A
meglevõ képzések hatékonyságát javítsák.

A környezeti nevelési iskolai programok
teljesülésének országos felmérését el kell vé-

gezni, az abból levonható következtetések alapján újra kell tervezni a II. Nemzeti Fej-
lesztési Tervben a Környezettudatosság növelése akcióprogramot. Ez a felmérés készül-
jön el megyénkben is, s tapasztalatok alapján a Megyei Pedagógiai Intézetek és Tovább-
képzõ Központok szakmai segítségével készüljenek többéves megyei intézkedési tervek,
amelynek útmutatásai beépülnek a megyék(régiók) költségvetési terveibe.

A végzett tanórán kívüli, tényleges környezeti nevelésrõl készüljön felmérés. A fej-
lesztési lehetõségek kidolgozása érdekében, függetlenül az üzemeltetõtõl, legyen napra-
kész információja a nyári táborokról, az erdei iskolai programokról, az oktatóközpontok
mûködésérõl, a környezeti neveléssel kapcsolatos vetélkedõkrõl, jelentõsebb ilyen témá-
jú civil programokról

Szervezzék meg a fenti programok kiadványokban történõ népszerûsítését, forrásterem-
téssel támogassák is azt. Ez történhet kiadványban vagy elérhetõ weboldalon egyaránt.
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szaktól függetlenül ismereteket

szerezhessen a környezet- és ter-
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szer átalakítása folyamán tegye-

nek lépéseket arra, hogy vala-
mennyi végzett tanár kapjon

megfelelő környezeti nevelési fel-
készítést, amit szakórai és osz-

tályfőnöki munkájában 
hasznosíthat.



A nagyobb megyei és helyi környezetvédelmi beruházások megvalósításánál vonják
be a helyi oktatási intézményeket (pl. hulladékgazdálkodási tervek, szelektív hulladék-
gyûjtési programok…stb).

A közétkeztetésben történjen jelentõs elõrelépés az ifjúság egészséges táplálkozásának
elõsegítésére.

Az iskolai büfék kínálatának egészségesebbé tételére, az egészségre káros, a génmani-
pulált termékekbõl készített élelmiszerek kitiltására mindenütt történjen kezdeményezés,
a civilszervezetek, a diákönkormányzatok, szakkörök bevonásával.  

Írásomban nem törekedtem és nem is törekedhettem a teljes kép bemutatására. Véle-
ményformálásommal bizonyára sokan vitatkozni is fognak. Ennek örülnék a legjobban.
Ha ugyanis sikerülne fejlesztést elõsegítõ, józan vitát gerjesztenem a mindannyiunk „Kö-
zös Ügyének” számító környezeti nevelés kérdésében, talán történhetne valamilyen elõ-
relépés is. 

Toldi Zoltán
Vásárosnamény, II. Rákóczi Ferenc Gimnázium – Természetbarát Diákkör
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Egy tankönyvkutatási beszámoló
részletei

A tankönyvek hatásvizsgálata a környezeti nevelésben

2000–2002 között az OM–AI támogatásával végzett kutatásban
tanulók és tanárok közreműködésével végeztünk különböző 

iskolafokozatokban és típusokban kérdőíves vizsgálatot. 
Tanulmányoztuk a téma elméleti hátterét és elemeztük 35 iskola

1252 tanulójának és 52 pedagógusának válaszait. Eredményeinket
záró tanulmányban összegeztük, amelyből most részleteket és 

összefüggéseket mutatunk be. 

Az 1992-es PHARE-kutatás és tankönyvi vonatkozásai

A
z Erdészeti és Faipari Egyetem (Sopron) a korábbi évek sikeres pályázata lehetõ-
vé tette, hogy az 1991–94 közötti idõszakban állapotfelmérés, intézkedési terve-
zet, akcióterv készüljön arról, „…hogy Magyarországon milyen irányú eljárások-

ra és milyen különleges intézkedésekre van szükség ahhoz, hogy a környezetvédelmi tu-
dat, ismeret és szakértelem színvonala emelkedjen, a környezetgazdálkodás lehetõségei-
nek javítása érdekében és a környezetvédõ magatartás kialakításában…” Jelenlegi tan-
könyvkutatásunk elõzményének több szempont alapján is nevezhetjük a „PHARE PRO-
JECT No. GENERAL/151.” jelzésû „A környezetvédelmi oktatásra és képzésre vonatko-
zó tanulmány” címû kutatást. A Nemzeti Alaptanterv /NAT/ elõkészületei alapján változ-
ni látszott 1994-ben (a project „AKCIÓTERV, ZÁRÓJELENTÉS” elkészülésekor) a
közoktatás-nevelés tartalma, változtak szervezeti keretei. A mûveltségi területekben
megjelent a környezeti nevelés igénye, az integráció szükségessége, a közoktatás hori-
zontális és vertikális szintjein egyaránt. A PHARE kutatás mindezekhez számszerûsített
és szinte teljes körû vizsgálati eredménnyel szolgáltatott adatokat az „óvodai nevelés,
közoktatás, középfokú képzés, pedagógusképzés, felsõfokú képzés, iskolarendszeren kí-
vüli képzés” területein, önálló témakörként foglalkozva a tankönyvek, taneszközök hasz-
nálatával. 201 környezetvédelmi tartalmú könyvet tekintettek át. A vizsgálatot végzõk a
megbízó kérésére szakirodalmi jegyzéket is összeállítottak, ajánlat szinten. Nem volt



könnyû ez a feladat, míg megszületett a 80 könyvbõl álló ismertetõ és ajánlás, melyek
között több átfedte az oktatási vertikum szintjeit. A középfokú oktatás területére 20 tan-
könyvi ajánlás született. Érdekesség talán, hogy az általunk napjainkban vizsgált, példá-
ul a nem környezetvédelmi szakirányú szakképzést folytató intézményeknél egy darab
tankönyv szerepel ma is a tanórákon. A tankönyvkutatási elõzmények további bemutatá-
sára – nem a teljesség igényével és követelményével – idõrendben említünk néhány, ti-
pikus kutatási összegzést, eredményt, javaslatot a PHARE 151. projectbõl. Mindezek át-
gondolásával a trendvizsgálat is elvégezhetõ lenne helyenként, így a folyamat részben
vagy egészben biztosítható. 

1991-ben a tankönyvek száma (a környezeti nevelés területén a közoktatásban), ezek
tartalma szinte követhetetlen volt a tankönyvpiacon. A káoszt fokozta az 1970–80-as
évek és a rendszerváltás utáni liberalizált idõszak kiadványainak egyidejû használata a
tanórákon. További tankönyvekre vonatkozó megállapítása volt a FE PHARE 151. kuta-
tásnak, hogy a jelzett idõszak tankönyveinek egy része felületes, nehezen érthetõ, rosszul
tagolt, sok bennük a szakmai hiba és a „számszaki” elírás. Az adatok gyakran nem he-
lyesek, vagy egy tankönyvön, kiadványon belül is ellentmondásosak. 1992-ben készült
összefoglaló rész is több helyen foglalkozik a tankönyvek, taneszközök elemzésével.
Pontosító megállapítást tartalmaz a korábbi tankönyvekre, hogy a „…70–80-as évek tan-
könyvei (például biológia, földrajz) sokszor a szemléletük miatt alkalmatlan a 90-es évek
környezeti nevelési igényeit biztosítani”. A tankönyvek többsége a tanárok aktív öntevé-
kenysége nélkül passzív, minimális ismeretszintet nyújt. A korábbi évek fogalmi káosza
nem tisztult, állapítja meg az említett összefoglaló. A tankönyvek a természetvédelem,
tájvédelem, az épített környezet értékeivel és védelmével még olyan mértékben sem fog-
lalkoztak, mint a környezetvédelem más területeivel. 1993-ban „Intézkedési Terv” ké-
szült az addigi PHARE vizsgálati eredményekre építve, melyek tankönyvekre vonatko-
zó néhány megállapítása is bizonyítja napjaink tankönyvvizsgálatának aktualitását, fo-
lyamatjellegének fenntartását a jövõben is, holisztikus szemlélet alkalmazásával. „A kü-
lönbözõ tantárgyak tankönyvei terjedjenek ki az adott tantárgy környezeti vonatkozásai-
ra” tartalmazza az Intézkedési Terv egyik megállapítása. Az oktatók számára szükséges
tanári kézikönyvek, segédletek nem álltak rendelkezésre. A szakképzõ intézetek környe-
zetvédelmi tankönyveit modul rendszerben kell készíteni, melyek tartalmazzák vala-
mennyi szak alapismereteit az életkori sajátosság figyelembe vételével, állítja a PHARE
kutatás. Mindezeket még kiegészíti a 93-as Intézkedési Terv a következõkkel: „összefog-
laló, környezeti tárgyú könyvek kiadása javasolt, mely integrált, multidiszciplináris,
szintetizáló” és gyakorlati szemléletû. 1994-ben „összefoglaló zárójelentés” készült a
PHARE project keretében a „Környezeti Oktatás és Képzés Tanulmány” címmel, részle-
tesen kitérve ismételten a tankönyvelemzésre is. Figyelemre méltó megállapítás volt (jel-
lemzõen a kor oktatáspolitikájára), hogy a képzésben célszerû korosztályokat megcéloz-
ni, számukra megfelelõ taneszközöket készíteni, kiemelve a szemléletformálás elsõdle-
gességét. Folyamatosan gondot jelentett a tankönyvekben még mindig meglévõ fogalmi
káosz. A legtöbb környezetvédelmi ismeretet a biológia, földrajz, technika tankönyvek
tartalmazták, a fizika és kémia tankönyvekben alig találni a nyomát. Még mindig sok volt
a hetvenes-nyolcvanas évek szemléletébõl, a tankönyvek aktualizálást szinte nem is tük-
röztek. A szakképzésben „savanyú” a tankönyv helyzetképe, említi az összefoglaló záró-
jelentés. Periférikus ismeretek találhatók a legtöbb tankönyvben. 

Az 1991-es PHARE kutatás megfogalmazza a további folyamatos vizsgálódás igényét,
így a tankönyvkutatások szükségességét, a külföldi tapasztalatok megszerzésének hasz-
nosságát, a mindenkori aktualitások beépítését a vizsgálati szempontokba. 

81

Szemle



A tankönyvkutatás elméleti hátterérõl 

Szempontok-nézetek itthon és külföldön

A nemzetközi tankönyvegyeztetés gondolata és gyakorlata egészen 1890-ig nyúlik 
vissza. Francia és német tudósok vetették fel, hogy ez a nemzetek közötti megbékélés
eszköze lehet. Elsõsorban a történelemkönyvek egyeztetésérõl van szó, amelynek a va-
lóra váltását az elsõ világháború elsöpörte, elõször a Népszövetségben dolgoztak ki aján-
lásokat, majd 1951-ben az UNESCO karolta fel és szervezte meg ezeket az egyeztetése-
ket. Georg Eckert történész nevéhez fûzõdik a Nemzetközi Tankönyvi Intézet létrehozá-
sa Braunschweigben. Ennek az intézetnek a feladata volt a Németország és más orszá-
gok közötti egyeztetõ tárgyalások folytatása, megállapodások megkötése, a történelem,
földrajz, irodalom tankönyvek vizsgálata, elemzése. (1) 

Az összehasonlító elemzés és teoretikus alapvetés „atyjaként” szokták emlegetni Horst
Strietzelt, Herbert Becherett és Günter Schulzét. A Volk und Wissen keretében mûködõ
könyvkutató központ lényegében két eltérõ irányú tevékenységet végzett, mert egyfelõl
összehasonlító tankönyvelemzéseket, másfelõl teoretikus vizsgálatokat és publikációkat vé-
geztek. A szovjet szerzõk leginkább a tankönyvkészítés problematikáival, azon belül is a tan-
könyvi tananyag kiválasztás elvi kérdéseivel. A francia nyelvterület (Franciaország Belgi-
um) tankönyveinek adatbankját hozták létre Párizsban az UNESCO égisze alatt. Kérdõíves
tesztekkel elsõsorban a lefordított könyveket vizsgálták. Ezek a tesztkérdések a tankönyv
céljára, feladatára, típusára, használhatósága idõtartamára, formátumára stb. vonatkoztak. A
mintegy 216 kérdésbõl álló vizsgálódási szempontrendszer gondos, aprólékos munkát érzé-
keltet, amely számos hazai kérdéssor összeállításához is alapot szolgáltatott. (2)

Folytathatnánk a sort további „másodlagos források” idézésével, valamint a hazai for-
rásmunkák említésével, de a sor nagyon hosszú lenne. Talán a tanulmánygyûjtemények
sorából mégis érdemes hivatkozni A pedagógia idõszerû kérdései külföldön címû soro-
zatra, melyet Illés Lajosné szerkesztett. 

Kérdõívünk összeállításához is meríthettünk egy összefoglaló tanulmányból, amely a
tankönyvkutatás nemzetközi modelljeirõl szól: F. Dárdai Ágnes munkájában olvashatunk
a történeti háttérrõl, a teoretikusok elméleti felvetéseirõl, valamint a különbözõ model-
lekrõl. Lényegében három alapvetõ modellt különít el: 

–  a „politikatudományi” modell Gerd Stein nyomán, aki szerint a tankönyvnek hár-
mas dimenziója van (tartalmi dimenzió, pedagógiai dimenzió, politikai dimenzió);

– Jozef Thonhauser funkcionális tankönyvkutatási modellje;
– Peter Weinbrenner komplex tankönyvkutatási modellje.
Ez utóbbi három fajtát különböztet meg:
– folyamatorientált tankönyvkutatás, amely az „életciklusra” koncentrál;
– produktumorientált tankönyvkutatás, hosszmetszeti (történeti) és keresztmetszeti

(összehasonlító) elemzés a következõ dimenziók mentén: tudományelmélet (ismeretel-
méleti pozíció), szaktudományi dimenzió, szakdidaktikai dimenzió, neveléstudományi
dimenzió, design (külsõ forma);

– hatásorientált tankönyvkutatás, vagy másképpen „recepciókutatás”. (3)
Ha most itt, a teoretikus résznél hivatkozunk a mi vizsgálati mûfajunkra, akkor beha-

tárolhatjuk úgy, hogy egyfelõl erõteljesebben alkalmaztuk a produktumorientált kutatás-
ból a tudományelméleti, a szaktudományi, a szakdidaktikai dimenziókat, kisebb mérték-
ben a neveléstudományi és a formai dimenziókat. Egészen „kezdetleges” formában a ha-
tásorientációt is alkalmaztuk, mert a tanulóra és a pedagógusra való hatást is megkérdez-
tük néhány kérdés erejéig. 

Érintkezik témánkkal – legalábbis az elméleti-elvi alapokat tekintve – a tankönyv „be-
válási” és ún. „tankönyvvé nyilvánítási” vizsgálata. Noha az elõbb hivatkozott elméleti
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tanulmányokban is megemlítik azt a tényt, hogy az ún. beválási/hatásvizsgálatoknak
nincs kialakult módszertana, nincs kifinomult vizsgálati „tesztlapja”, azért néhány fonto-
sabb kérdés megfogalmazódik ezekben a vizsgálati adatlapokban. Mint a Szakképzési
Tankönyv Taneszköz Tanács tagja, módomban volt értékelni, véleményezni különbözõ
tantárgyakhoz készült középiskolai tankönyveket. A tankönyvvizsgálat szempontsora
kellõ logikát, tankönyvelméleti felvetést tartalmaz. Ugyanakkor nehéz a válaszok értéke-
lése akkor, ha sokféle tényezõt akarunk megítélni-minõsíteni. Például a tartalomelemzés-
hez tartozóan egyszerre kérdezünk a tankönyv terjedelme, struktúrája, fejezeteinek fel-
építése, rendszere, arányai címszavakkal. Ezt „hibás, kevésbé kifinomult” szerkesztésnek
mondhatjuk, amitõl a mi Tankönyvelemzési adatlapunk sem volt mentes. 

Tankönyv és tanterv 

Fontosnak tartjuk még a tankönyv vizsgálatainak elméleti hátterénél a tankönyv és a
tanterv kapcsolatát, viszonyát. Ezzel kapcsolatban is nagyon gazdag mind a hazai, mind
a külföldi szakirodalom. Egészen mozaikszerûen említünk néhány teoretikust, akik e kér-
désekkel foglalkoztak. Így többek között említhetjük Varga Lajost, aki a tankönyvek és
a tantervek egymásra hatásáról  fejtette ki nézeteit. Ballér Endre szerint vannak tantervet
kifejtõ, tantervet követõ és tantervet variáló tankönyvek. (4)

Ma még nem kerül különösebben a kutatások homlokterébe a szakmai tankönyvek és
a  tananyag tartalmának, korszerûségének, idõtállóságának a vizsgálata. Ugyanakkor ez
egy nagyobb didaktikai összefüggésrendszerbe is beágyazódik, pontosabban elõtérbe ke-
rül a „példákat vagy elveket tanítsunk” kérdése. A gyorsan változó technikai környezet
egyre gyorsabbá teszi az új ismeretek, információk megjelenését, ezen keresztül az
elsajátítást(oktatást), amit ma már szinte lehetetlen a tankönyvekkel követni. A legkor-
szerûbb technikai-technológiai fajták/példák tanítására tehát nem nagyon alkalmas a tan-
könyv. Sokszor lehetünk tanúi a tanév eleji tanári – szülõi – tanulói elégedetlenségnek,
hogy x – y szakmákban nem készült el a tankönyv. 

A környezeti neveléssel foglalkozó tankönyvekrõl és használatukról

Elöljáróban azt szeretném felvetni, hogy az eredeti pályázatban nem explicite fogal-
mazódtak meg a hipotéziseink, mert a következõ tartalmi területeket „céloztuk meg”:

– A tantervekkel való összevetés;
– A szakmai-tudományos szempontok megítélése;
– A fenntarthatóság pedagógiája szempontjának érvényesülése;
– Mikor, hogyan használják a tankönyveket?
– Hányféle tankönyvet használnak a tanulók?
Hasonló  nagyobb vizsgálatra szántuk a tankönyvek és a különbözõ oktatási/tanulási

technológiák kapcsolatát. Vagyis, hogy a különbözõ interaktív multimédiás tanulási-taní-
tási eljárásokban hogyan használják a tankönyvet.

Ezen vázlatos pályázati ismertetés után, valamint az OM illetékeseivel, a kutatás szak-
mai témavezetõjével történt megbeszélés alapján a tankönyvek használatának vizsgála-
tára korlátozódó és koncentráló kutatásunk hipotézisei a következõk:

– nagyon sokféle tankönyv van forgalomban, vagyis a kiadók kínálata nagy;
– a környezeti nevelés területén az egyes iskolatípusokban sokféle tankönyvet használnak;
– a különbözõ korú tanulók által használt tankönyvek alapjaiban véve szakszerûek a

természettudományos és a pedagógiai-pszichológiai tartalmakat illetõen;
– alig fognak elõfordulni korszerû szemléletre utaló témakörök, mint pl. a fenntartha-

tóság, a jövõre, a biztonságra nevelés témakörei; 

83

Szemle



– nem minden módszertani lehetõséget használnak ki a tanulók és a tanárok a tanköny-
vek iskolai és otthoni használatakor;

– a tankönyvek cselekvésre kiható motivációja nem magas szintû;
– ugyanakkor a szemléletformáló, ismeretbõvítõ hatás kimutatható;
– a pedagógusok és a tanulók véleménye eltérõ lehet a tankönyvek taníthatóságáról,

fontosságáról, kivitelérõl.
Vizsgálati eredmények

Általános iskolák vizsgálati eredményei

A vizsgálat során a tankönyvek használatának vizsgálatára korlátozódó és koncentrá-
ló kutatás hipotéziseit vettem sorra.

Nagyon sokféle tankönyv van forgalomban, vagyis a kiadók kínálata nagy. Megvizsgál-
tam a 2002–2003. tanév Közoktatási Tankönyvjegyzékét és arra a megállapításra jutottam,
hogy ebben a tanévben lényegesen kevesebb kiadó és tankönyv szerepel az  OM jegyzé-
kén, mint az elõzõ években. Ennek oka, hogy az Oktatási Minisztérium szigorította a tan-
könyvek bírálatát és kevesebb lett ebben a tanévben a minisztérium által jóváhagyott tan-
könyvek száma az elõzõ évekhez képest. Ezzel párhuzamosan csökkent a kiadók száma is.

A 2001–2002-es tanévben közel 160 kiadó jelentette meg kiadványait a jegyzéken, ez
a szám a 2002–2003-as tanévben 72. Ebbõl is látható a minisztériumnak az a törekvése,
hogy a birtokában lévõ eszközök segítségével próbálja visszaszorítani a tankönyvpiac
burjánzását. Ez a csökkenés azonban jelenlegi vizsgálatunkban még nem mutatható ki,
mert mi a felmérést még az elõzõ évi bõséges tankönyvkínálat során megrendelt tanköny-
vek körében végeztük.

A környezeti nevelés területén az egyes iskolatípusokban sokféle tankönyvet használ-
nak. A környezeti nevelés fõ tantárgyai az általános iskolában: 1–4. évfolyamokon a kör-
nyezetismeret, 5–6. évfolyamokon a természetismeret, 7–8. évfolyamokon pedig a bio-
lógia és a földrajz.

Milyen arányban fordulnak elõ korszerû szemléletre utaló témakörök, mint például a
fenntarthatóság, a jövõre, a biztonságra nevelés témakörei? A kerettanterv célmeghatáro-
zása ezen a területen óriási lépést tett a modern szemlélet kialakítása területén. Vala-
mennyi korosztály számára elõírja a felvetett, korszerû témakörökkel való foglalkozást.
Így az 1–4. évfolyam környezetismeret céljai között szerepel, hogy: „javítsa a tanulók-
nak a környezetük állapota iránti érzékenységét, alapozza meg a környezet értékeit tisz-
telõ, azokat megóvni kész magatartásukat. Segítse õket tájékozódni természeti és társa-
dalmi környezetükben, intse õket a veszélyhelyzetekkel kapcsolatos óvatosságra.” Az 5–
6. osztályok fejlesztési követelményei között az alábbiak olvashatók: „Lássa be, hogy
környezetének állapota saját egészségére is hatással van, igényelje az egészséges életkö-
rülményeket. Ismeretei ébresszék rá, hogy õ maga is felelõs a természet jövõjéért, a kör-
nyezet egészséges állapotának fenntarthatóságáért. Becsülje meg környezetének értéke-
it. Készüljön fel tudatosan a természet megóvására, a környezeti problémák megelõzõsé-
re, önmaga és társai védelmére.”

Mivel elsõ és ötödik osztályokban már kerettanterv szerinti tankönyvek vannak forga-
lomban, ezek a korszerû szemléletre utaló részek – a többi évfolyamokon is – már jelen
vannak a tanulók munkaeszközeiben. A könyvek tananyagtartalmát vizsgálva azt a kö-
vetkeztetést vontam le, hogy a korszerû szemlélet szinte minden általános iskolai, kör-
nyezeti neveléssel foglalkozó tankönyvben jelen van, de nem önálló témakörként. A jel-
lemzõ, hogy a modern környezetvédelmi szemlélet szinte áthatja a tankönyvek tananyag-
tartalmát, minden lehetséges anyagrésznél különbözõ hangsúllyal szerepel (az életközös-
ségek és az ember kapcsolata, az élõlények jövõje, a környezetkímélõ növénytermesztés,
környezetszennyezés...). Általában az alsóbb évfolyamok könyveiben egy-egy feladat,
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néhány kép utal ezekre a témákra, amelyek a tanulók életkori sajátosságainak megfelelõ-
en bõséges gyûjtõmunkára, élménybeszámolóra adnak lehetõséget. A felsõbb évfolya-
mok tankönyveiben már terjedelmesebb magyarázó szövegek, szemléltetõ ábrák teszik
szemléletesebbé, érthetõbbé ezeket a témaköröket is.

Vizsgálódásom során a tanárok kérdõíveit elemezve a 3.8. és a 3.9. kérdések adnak vá-
laszt erre a hipotézisre. Az alsó évfolyamokon (elsõ és harmadik osztályban) 6 tankönyv
bevallási adatlapját néztem meg 8 nevelõ kérdõívében. 

A 3.8. kérdésre: Véleménye szerint tartalmaz-e korszerû környezeti nevelési-oktatási elemeket? a lehetséges
válaszok között az alábbiak szerint oszlottak meg a vélemények:

a: teljes mértékben: 8/5 62,5%, b: részben: 8/3 37,5%, c: egyáltalán nem: 8/0  0%
A 3.9. kérdésre: A tankönyv mennyire alkalmas a tanulók környezettudatos magatartásának/szemléletének

formálására? kérdésre az alábbi válaszok születtek:
a: nagymértékben: 8/5 62,5%, b: átlagosan: 8/3 37,5%M c: kevésbé: 8/0  0%
A felsõ évfolyamokon (ötödik és hetedik osztályokban) 8 tankönyv bevállási adatlapját kaptam és 11 neve-

lõ kérdõívét néztem át. 
A 3.8. kérdésre adott válaszok megoszlása:
a: teljes mértékben:11/5 45,5 %, b: részben:11/5 45,5 %, c: egyáltalán nem:11/1 9,1%
A 3.9. kérdésre adott válaszok megoszlása:
a: nagymértékben: 11/1 9,1%, b: átlagosan: 11/9 81,8%, c: kevésbé: 11/1 9,1%

Nem minden módszertani lehetõséget használnak ki a tanulók és a tanárok a tanköny-
vek iskolai és otthoni használatakor. A tankönyvekkel való munkálkodás a módszertani
lehetõségek óriási tárházát kínálja a tanulóknak és a tanároknak. A tankönyvek többsége
ráírányítja a tanárok, tanítók figyelmét a különféle módszerek használatára, de ezeknek
csak kis hányadát alkalmazzák rendszeresen a kollégák a tanítási folyamatban. Általában
figyelmen kívül hagyják a dramatizálásra utaló feladatokat, a munkálkodásra, rendszeres
vizsgálódást igénylõ feladatokat és általában azokat az egységeket, amelyek sok elõké-
születet feltételeznek vagy bizonyos „munkazajjal” járnak. Vizsgálatunk során a pedagó-
gusok adatlapján a 3.2 kérdés utalt a tankönyvek módszertani alkalmazására. A kérdés ér-
tékelése során az a furcsa helyzet állt elõ, hogy a pedagógusok rangsorolása szinte meg-
egyezett a kérdõíven szereplõ sorrenddel. Vagyis azt a megállapítást vonhatjuk le, hogy
a pedagógusok a tankönyvet fõleg szemléltetésre (75 százalék) és motivációra (74 száza-
lék) figyelemfelkeltésre használják. A magyarázat mint a szóbeli közlés módszere a tan-
könyvhasználat során 70,5 százalékkal a harmadik helyen áll. Kissé lemarad az összefog-
lalás (66 százalék) és a gyakorlás (63 százalék). Az ellenõrzés és értékelés mint módszer
46 százalékkal az utolsó helyen áll. (1. ábra)

1. ábra. A tankönyvek pedagógiai alkalmazhatósága
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Ez az eredmény nem meglepõ, sõt természetes is, és nem jelenti azt, hogy összefogla-
lásra, rendszerezésre, gyakorlásra és ellenõrzésre a pedagógusok nem használnak nyom-
tatott segédeszközt. De igen, sõt talán többet is a kelleténél. Általános iskolai gyakorlat,
hogy a tankönyvek mellett legalább egy munkafüzetet használnak a tanulók (a pedagógu-
sok pedig még többet is). A munkafüzetben találhatók az óra eleji ismétlés feladatai, az új
anyaghoz kapcsolódó rögzítõ feladatok, sõt még néhány kiadó munkafüzetében vannak
óra végi összefoglalást segítõ feladatok is. Az összefoglalás, a rendszerezés a tankönyvek-
ben általában csak kérdéssort tartalmaz. A logikai összefoglalás, a rendszerezés szintén a
munkafüzetekben található. A munkafüzetek többsége nagy mennyiségû gyakorló felada-
tot tartalmaz, sõt vannak kiadók amelyek munkafüzetei vizsgálódásra, munkálkodásra
buzdító feladatokat, sõt teljes ilyen jellegû anyagrészeket is magukba foglalnak. Általában
ellenõrzésre még egy külön „témazáró feladatok” vagy hasonló elnevezésû füzetecskék
vannak forgalomban az egyes tankönyvekhez, amelyek az egyes feladatok értékeléséhez
szükséges pontszámokat és egy összesítõ-értékelõ táblázatot is tartalmaznak. Vagyis el-
mondhatjuk, hogy az általános iskolában nagy (sokszor túl nagy) hangsúlyt fektetnek a pe-
dagógusok az ismeretek gyakorlására, ellenõrzésére és az értékelésre.

A tanulói kérdõíveken a tankönyvek használatára két kérdés vonatkozik: a 3.4  és a 3.5.

A 3.4. feladat kérdése: Amikor használjátok (a tankönyvet), akkor mit csináltok?
a: Figyeljük az ábrákat, képeket és hallgatjuk a tanár magyarázatát 36,6%
b: Elolvassuk a kijelölt szöveget/feladatot 32,6%
c: Válaszolunk a kérdésekre/megoldjuk a feladatot 17,3 %
d: Terepen/természetben is használjuk 0%
e: Elemezzük az ábrákat  13,3%

2. ábra. A tankönyv iskolai használata

A 2. ábrán jól látható, hogy az iskolai tankönyvhasználat eléggé egysíkú, a tanárok va-
lóban nem használnak ki minden módszertani lehetõséget.

Részletek a gimnáziumok sajátos eredményeibõl

A környezeti nevelés, a környezettudatos magatartásra nevelés megjelenése a hazai
közoktatásban a gimnáziumi területen az alábbiakkal jellemezhetõ. A tankönyvpiac fel-
tételei az elmúlt évtizedben számottevõen változtak, ennek ellenére a tanárok által hasz-
nált tankönyvek – a diákok számára elõírtan – nem mutatnak jelentõs változást.

A megvizsgált iskolákban, a földrajz tantárgyban három, míg a biológia tantárgy ese-
tében a vizsgált korcsoportban két tankönyvtípust alkalmaztak.
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A vizsgálatba bevont iskolák esetében a tanárok egyetemi végzettséggel, valamint ket-
tõ és néhány esetben három szakos középiskolai tanári diplomával rendelkeztek. A leg-
gyakoribb a biológia – földrajz, a biológia – kémia, valamint a történelem – földrajz 
szakpár. A fent említett szakok magukban hordozzák a környezeti nevelés beépítésének
lehetõségét, bár garanciát nem adnak erre. A tanítási gyakorlat ideje a mintában megle-
hetõsen nagy szórást mutat a megkérdezettek körében, a 3 éves, illetve a 27 éves gyakor-
lat is elõfordul, az átlag 9,4 év. A tanárok munkájuk során erõteljesen támaszkodnak a
tankönyvre, a megkérdezettek több mint a fele a kizárólagosságot hangsúlyozta. 

Az egyes tankönyvek pedagógiai alkalmazhatóságának kérdésében a válaszok szóró-
dása nagyobb mérvû. (3. ábra)

3. ábra. A tankönyvek pedagógiai alkalmazhatósága

A környezeti szakképzõ iskolák vizsgálati eredményei

A környezeti nevelés, a környezettudatos magatartásra nevelés megjelenése a hazai
közoktatásban különösen jelentõs szerepet kapott a környezetvédelem szakirányú mûsza-
ki szakközépiskolai képzési rendszerében. Ezen iskolatípus meghatározó feladata, hogy
a környezetvédelem és természetvédelem kérdéseit ne csak mérnöki aspektusból értõ
embereket bocsásson ki, hanem környezettudatos viselkedésû embereket adjon a társada-
lom számára, akik szakmai ismereteik, szemléletmódjuk révén az adott társadalmi mik-
roközösségben a környezeti nevelés gondolatának képviselõi lehetnek. A tankönyvpiac
feltételeinek változása a szakirányú szakközépiskolai képzésben határozottan megfigyel-
hetõ. Megvizsgált iskolák a profiljukhoz, pedagógiai programjukhoz, szakmai hagyomá-
nyaikhoz legjobban illeszkedõ tankönyveket alkalmazzák, figyelembe véve a vizsgált
korcsoportra vonatkozó kerettantervi elõírásokat.

A megvizsgált könyvek felépítésének és tartalmi struktúrájának értékelésekor a peda-
gógusok néhány esettõl eltekintve a logikus (95 százalék) és optimális (91 százalék) ka-
tegóriát jelölték meg, míg a belsõ arányok esetében a jó (24 százalék), elfogadható (76
százalék) válaszok voltak jellemzõk. Így megállapítható, hogy a tanárok a választott tan-
könyvet valóban választották és nem egy rájuk kényszerített könyvet kell alkalmazniuk.
A „Milyen fejezeteket/témaköröket hagyna ki belõle?” kérdésre adott válaszok meglehe-
tõsen sokfélék, általában a megkérdezettek nem változtatnának tartalmi viszonyokon (64
százalék), más esetekben egyes korszerûtlennek tartott, vagy a korosztály képességeinek
nem megfelelõ részt elhagynának, továbbá bizonyos tartalmi területek más tantárgyba
való átemelését tartják szükségesnek. A tartalmi szûkítés gondolatának megjelenése elfo-
gadható, mivel ezzel érhetõ el, hogy a kevesebb ismeretanyag hatékonyabb átadása, meg-
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tanulása a módszerek változatos alkalmazása mellett valósuljon meg. Így lehetõség nyí-
lik a környezeti nevelési szempontok erõteljesebb érvényesítésére is. A tömörítés ugyan
a környezeti nevelés holisztikus szemléletmódjával ellentmondásba kerül, hiszen a csu-
pán a lényegre koncentráló tananyag esetében óhatatlanul sérülhet a diszciplínán belüli
és interdiszciplináris kapcsolatrendszer megvalósulása. A más tantárgyba való áthelyezés
azzal a logikus tanári igénnyel magyarázható, hogy a tanulóra háruló tanulás-módszerta-
ni feladat nehezebbé válik, ha az ismeretek koherenciája az egyes fejezetek között nem
megfelelõen érzékelhetõ. 

Vizsgálatunk egyik kulcskérdésére, „Véleménye szerint tartalmaz-e korszerû környe-
zeti nevelési – oktatási elemeket?” adott válaszok 46 százaléka szerint teljes mértékben
megfelel a használt tankönyv a fenti követelménynek, míg a fennmaradó 54 százalék sze-
rint is legalább részben megfelel. A kapott eredmény tükrözi a realitásokat, hiszen egy
adott tantárgy vagy tankönyv a környezeti nevelési-oktatási elemek teljeségét ma még
nem hordozhatja, hiszen ennek még nem alakultak ki a hagyományai, jól mûködõ, nagy
kisugárzású mûhelyei. A tankönyv környezettudatos magatartásra nevelõ hatását a meg-
kérdezettek jelentõs részben átlagosnak értékelik (60 százalék), ami véleményünk szerint
azt jelzi, hogy a tanulók mindennapi életére gyakorolt hatása a pedagógus szerint megfi-
gyelhetõ, érzékelhetõ, ezzel jó egyezést mutat a tanulói kérdõívek (3.11. kérdés) értéke-
lésébõl származó adat. (4. ábra)

4. ábra. A tankönyvek szerepe a környezettudatos magatartás formálásában

A vizsgált tankönyvek illusztráltságának értékelésekor a jó és közepesen jól illusztrált
kategóriák kerültek a legtöbbször jelölésre (64, illetve 36 százalékkal). 

A tankönyvekben a változtatást leginkább igénylõ területek a szöveg/illusztráció ará-
nyának megváltoztatása, az illusztráció minõsége és a munkáltató részek nagyobb ará-
nya, a tananyag módszertani feldolgozását segítõ részek beépítése. A megkérdezettek vé-
leménye ebben az esetben is jól összecseng a korábbi kérdésekre adott válaszokkal. Ezek
közül különösen fontosnak tartjuk azt a megfogalmazást (79 százalék), amely a munkál-
tatás arányának növelését igényli a tankönyvtõl. A környezeti nevelés egyik alapvetõ is-
mérvébõl (globális gondolkodás, lokális cselekvés) adódik ez az igény. Ennek a feltétel-
nek azonban a hagyományosan lexikális tudást átadó tankönyvek nem, vagy csak igen
kis mértékben tudnak megfelelni. A 3.12. kérdésre adott válaszok a szakirányú szakkö-
zépiskolában alkalmazott könyveknél árnyalt, a megkérdezettek 13,4 százaléka szerint
túlságosan csak elméleti, 73,2 százaléka szerint találhatók benne gyakorlati utalások, de
esetenként a helyi valóságtól idegenek, 13,4 százalékban a gyakorlati példákat környeze-
ti nevelési szempontból jónak tartják. (5. ábra)

A tanulói kérdõívek esetében a 15., 16., és 18 éves korcsoport vizsgálatára került sor.
A visszaküldött 274 kérdõív adatainak elemzése a következõ eredményt hozta. Az elsõ
elemezhetõ kérdéscsoport a tankönyv iskolai használatára vonatkozott. Az eredmények-
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bõl megállapítható, hogy a tanulók a tankönyvüket rendszeresen hordják magukkal (az
összes megkérdezett 75,7 százaléka). Ez az eredmény részben várható volta, hiszen már
a tanári kérdõív megállapításai is jelezték, hogy a tanár erõteljesen támaszkodik a tan-
könyvre. Az órai használat esetében már kissé árnyaltabb a tanulók megfogalmazása. A
kérdõívek 44,8 százalékban rendszeres, 32,9 százalékában esetenként, míg az összes
megkérdezett 22,3 százaléka ritkán használja a tankönyvet a tanítási órán. A tankönyv-
használat jellegének vizsgálatakor a „tanári magyarázat követése”, a „kijelölt szövegek
feladatok, elolvasása/feldolgozása”, valamint az „ábraelemzés” a jellemzõ, a „válaszo-
lunk a kérdésekre, megoldjuk a feladatokat” lehetõséget kevesen választották, a terepi,
tágabb értelemben gyakorlati felhasználás nem fordult elõ. 

5. ábra. A tankönyvek elméleti-gyakorlati jellemzõi

Összegzés

A részletekbe menõ elemzést követõen a környezeti neveléssel foglalkozó tankönyvek-
kel kapcsolatos hipotéziseink igazolása vagy kétségességének értelmezése a következõ fel-
adat. A környezeti nevelés, amely széles ívû össztársadalmi folyamat, átfogja az iskolai és
az iskolarendszeren kívüli képzési-nevelési helyzeteket. Megjelenik a társadalom minden
szintjén, annak valamennyi megnyilvánulásában. Környezeti nevelõ hatása van a tárgykul-
túrának, az interperszonális kapcsolatrendszereknek. A környezeti nevelés alapvetõ elvei
(élethosszig tartó folyamat; holisztikus jellegû; tantárgy és tanterem független; aktív, fele-
lõs cselekvésre nevel; kooperatív; megteremti a globális-lokális egyensúlyát) feltételezik
azt a tényt, hogy megjelenése az iskolában nem lehet tantárgyspecifikus. Vizsgálatunk so-
rán mégis tantárgyakhoz kötõdõ tankönyveket vizsgáltunk meg, ennek alapvetõ oka, hogy
a közoktatás gyakorlatában a komplex tantárgyak, illetve az ezeket támogató tankönyvek,
és ennek folyományaként az ezeket alkalmazó iskolák száma kicsi.

Az Oktatási Minisztérium által tankönyvvé nyilvánított, közoktatásban használható
tankönyvek jegyzékének áttekintésekor 72 kiadó gondozásában megjelentetett 232 tan-
könyvet találtunk, mindezek mellett rendkívül magas a segédkönyvek és a tankönyvi mi-
nõsítést nem kapott könyvek száma, amelyeket további kiadók jelentetnek meg (80),
hozzávetõlegesen még egyszer ennyi. Ebbõl is látható a minisztériumnak az a törekvése,
hogy a birtokában lévõ eszközök segítségével próbálja visszaszorítani a tankönyvpiac
burjánzását. Ez a csökkenés azonban jelenlegi vizsgálatunkban még nem mutatható ki,
mert mi a felmérést még az elõzõ évi bõséges tankönyvkínálat során megrendelt tanköny-
vek körében végeztük Vizsgálatunk a fent említett rendkívül nagy mintából „mindössze”
48 tankönyvre terjedt ki. Mindezekbõl megállapítható, hogy a már-már a „bõség zavara”
jelenség tapasztalható a piacon.
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A 48 tankönyv egyben azt is érzékelteti, hogy a viszonylag szûk mintával dolgozó fel-
mérésünk ellenére jól látható, a közoktatás egyes szintjeiben a tankönyvhasználatot a vál-
tozatosság jellemzi. A változatosság mögött azonban tendencia fedezhetõ fel. A legszéle-
sebb választékot az alapfokú közoktatásban mértük (27 típus), ezt indokolja, hogy létszá-
mában ez a legnagyobb felvevõpiaca a kiadóknak. A középfokú közoktatásban a helyzet
már jelentõsen eltér, a legkonzekvensebb tankönyvhasználat a gimnáziumokban tapasz-
talható (6 típus), míg a környezetvédelmi és nem környezetvédelmi szakirányú közokta-
tás esetében, az elõbbi alkalmaz többféle tankönyvet (10 típus – 5 típus).

A tankönyvek szakszerûségét elsõsorban a tanári kérdõívek adataiból, valamint a tanu-
lói kérdõívek tankönyvhasználatot vizsgáló és tankönyvet értékelõ adataiból ítélhetjük
meg. Megállapítható, hogy alapvetõ szakmai hibák a tankönyvekben nem találhatók, a
megkérdezettek véleménye abban egybecseng, hogy a kerettanterv, illetve korábban a
NAT követelményrendszere a tantárgyközi ismeretrendszerek vonatkozásában nem min-
den esetben koherens, a fogalmak nem egységes szövegezésûek, a tantárgyak egymásra
épülése döcögõs, amely különösen a közepes és gyenge képességû tanulók tanulási folya-
matára hat hátrányosan. A környezeti – nevelés jellemzõ szóhasználata a globális és a lo-
kális kapcsolata, a cselekvõ tanulás gyakorlata a vizsgált könyvekben alig fedezhetõ fel.

A környezeti nevelés szemléletmódjára utaló jellegek elõfordulása esetleges, a tanulók
szemléletének változására ható témakörök, mint a fenntarthatóság, a pozitív jövõkép, a
biztonságra törekvés nem jelentek meg a vizsgált könyvekben. A tankönyveket, elsõsor-
ban az alapfokú közoktatásban használt tankönyvekre jellemzõen, áthatja a környezetvé-
delem, környezethasználat, az ember és a környezet közötti kapcsolatok bemutatása. Az
így várhatóan bekövetkezett szemléletváltás mindezek ellenére a középfokú közoktatás
területén nem, vagy csak mérsékelt módon jelentkezik. A környezeti nevelés, a lelki
egészség, a környezetkultúra kialakításának lehetõsége nem a vizsgált tantárgyak terüle-
téhez kapcsolódik, de a megtanult ismeretek interiorizációja, az alkalmazó készség, ké-
pesség kialakulása a vizsgált tankönyvek tartalmi vonatkozásaival erõsíthetõ.

A környezeti nevelés sajátos és tankönyvekben rejlõ meghatározható módszertani le-
hetõségeit a pedagógusok nem megfelelõ módon használják ki. A tapasztalatok alapján
megállapítható, hogy a közoktatás gyakorlata még ma is a hatvanas, hetvenes évek
tudománycentrikus, hagyományos metodikai eljárásokat alkalmazó jellemzõit mutatja,
uralkodik az indukció, a szövegértelmezés, ábraelemzés. Ebben szinte áldásos szigetként
jelenik meg az általános iskola alsó tagozatának oktató-nevelõ tevékenysége. Itt a tan-
könyvek és a hozzájuk kapcsolódó munkafüzetek, segédletek beemelik az oktatás napi
gyakorlatába a cselekvést, a terepi megfigyelést, az önálló feladatmegoldást, a csoport
munkát. Megállapítható, hogy a tanárok által alkalmazott módszertani eljárások nem tan-
könyv alapúak, a hagyományos didaktikai elveken alapulnak, ami természetszerûleg nem
azt jelenti, hogy ezek pusztán attól, hogy régiek, nem hordozzák tovább az értékeiket. A
korszerûsödõ világban az oktatásnak is nyitottnak kell lennie az új módszerekre, és a kör-
nyezeti nevelés deklarált jelenléte a közoktatásban a módszertani megújulás történelmi
lehetõségét hordozza magában.

Hipotézisünk szerint a tankönyvek cselekvésre kiható motivációja nem magas szintû.
Ebben az esetben a tanári és a tanulói kérdõívek alapján kaphatunk választ a felvetett kér-
désre. Az alapfokú oktatásban használt tankönyveket gyakorlatorientáltnak ítélték, a kö-
zépfokú oktatásban inkább az elméleti túlsúlyt hangsúlyozzák, néhány kiragadott, gyak-
ran aktualitását vesztett példa megemlítésével. Ezek a jellemzõk elgondolkodtatók, külö-
nösen a szakirányú szakközépiskolai oktatás esetében, hiszen itt a szakmai alapozó, majd
késõbb a szakmai tantárgyaknak „természetükbõl adódóan” kellene, hogy hordozzák a
gyakorlat-orientáltságot.

A tankönyvek szemléletformáló hatásával kapcsolatos hipotézisünket messzemenõen
igazolta a vizsgálat. A megkérdezettek – tanulók, tanárok egyöntetûen – a szemléletfor-
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máló hatást említik. Felvetõdik a kérdés, hogy ez mennyire tekinthetõ tankönyvi érdem-
nek és milyen mértékben a pedagógus egyéni képességének, valamint a tanuló érdeklõ-
désének. Természetesen önmagában a tankönyv csak hordozza a szemléletformálás és is-
meretbõvítés lehetõségét, megállapítható, hogy a megvizsgált tankönyvek tartalmukban,
tematikájukban képesek ehhez hozzájárulni.

Kijelenthetõ, hogy a pedagógusok és a tanulók véleménye a könyvek taníthatóságáról
és tanulhatóságáról a vizsgálatba vont könyvek esetében általában egybehangzóan pozi-
tív volt. Természetesen az ugyanazt a könyvet használó kezdõ és rutinos tanárok eseté-
ben mutatkoztak különbségek, de ezek nem voltak jellemzõk a vizsgálat során. A tanu-
lók preferenciája három szempontot emelt ki: az olvasmányosságot, a logikus gondolat-
vezetést és a gazdag, színes illusztrációt.

Jegyzet
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Földanya tiszteletére
Környezeti nevelési program a Föld Napjára 

A Föld Napjára projekt módszerrel készítjük fel az algyői általános 
iskola 7. osztályos tanulóit, akik szerepjátékot mutatnak be.

A
világ különbözõ tájain, így hazánkban is megjelöltek napokat, melyeken kicsit
jobban odafigyelünk az élõlényekre, a vizek és más természeti erõforrások, vala-
mint a Föld egészségének védelmére. Ezeket a jeles napokat a legváltozatosabban

tehetjük emlékezetessé. 
A zöldbetûs napok közül az egyik legrégebben ünnepelt esemény a Föld Napja, amely-

nek alapgondolata 1970. április 22-én fogalmazódott meg az Egyesült Államokban élõ
egyetemi hallgató, Denis Hayes ötlete nyomán. (Czipán, 1998) Magyarországon elõször
1989-ben rendezték meg, azóta szinte minden iskolában megemlékezünk valamilyen mó-
don errõl a napról. A pedagógiai gyakorlatban szerzett tapasztalatunk arra enged követ-
keztetni, hogy sok iskolában nem méltó módon ünnepelnek, azaz nem igazi ünnepi han-
gulatnak megfelelõ programot nyújtanak a tanulók számára. Vannak iskolák, ahol, a glo-
bális problémák felsorolásából áll a megemlékezés. Olyan iskolák is vannak, ahol verse-
nyek szervezésével a tanulók környezet, vagy természetvédelemmel kapcsolatos lexiká-
lis tudásának felmérésével „ünnepelnek”. Véleményünk szerint azon pedagógiai tevé-
kenységek lehetnek igazán hatékonyak a környezeti nevelés terén, amelyek az együttmû-
ködés fejlesztését célozzák meg. A világválság enyhítését, megoldását is csak a Föld né-
pességének összefogásával lehet gyógyítani. 

Az ökofóbia

A közoktatás jelenlegi környezeti nevelési gyakorlatában a pedagógusok egy része
csak az ember és a természet kapcsolatát érintõ problémákról tájékoztatja a gyerekeket,



arra törekedve, hogy a következõ generáció kezelni tudja a hagyatékul kapott környeze-
tet, mely magán viseli az emberiség nem megfelelõ környezetgazdálkodásának következ-
ményeit. David Sobel Mi van az ökofóbia mögött? címû írásában (Sobel, 1996) felhívja
a szakma figyelmét, hogy az Amerikai Egyesült Államokban az általános iskolások kö-
rében végzett környezeti attitûd-vizsgálatok eredményei szerint már érzékelhetõ a tanu-
lók körében az ökofóbia – vagyis az ökológiai problémáktól és a természetes világtól va-
ló rettegés. Félnek a tanulók az olajszennyezésektõl, az esõerdõk pusztításától, a bálna-
vadászattól, a fókabébik elpusztításától, a savas esõtõl, a klímaváltozástól és a Lyme-kór-
tól. A környezeti katasztrófák mellett sajnos még a szabadban való tartózkodástól is fél-
nek. Egyetértünk David Sobellel, aki szerint ennek egyik oka lehet, ha a gyerekeket túl
fiatalon kérjük arra, hogy a felfogóképességüket és hatáskörüket meghaladó problémák-
kal foglalkozzanak, ha idõ elõtt arra késztet-
jük õket, hogy oldják meg a világban jelent-
kezõ mammut-problémákat. Az õ véleménye
szerint az „ökofóbia betegséget” megelõz-
hetjük vagy gyógyíthatjuk az ökofíliával. A
legfontosabb feladatunk ezen a területen,
hogy támogassuk a kisgyermekekben meglé-
võ ösztönös késztetést arra, hogy szoros kap-
csolatot alakítsanak ki a természettel. 

Projekt módszer és konstruktivizmus a
környezeti nevelésben

Figyelembe kell vennünk a személyiség
fejlõdésének állomásait. A természethez való
kötõdés formatív évei közé a fejlõdés három
stádiuma tartozik, és fontos, hogy a szülõk és
a pedagógusok ezt szem elõtt tartsák. A négy-
tõl hétéves korig tartó szakaszban a kisgyer-
mekek érdeklõdésének középpontjában az
otthonuk vagy a lakóhelyük látó- és hallótá-
volságon belüli szakasza áll. Nyolctól tizen-
egy éves korig a földrajzi perspektívák kitá-
gulnak. Az érdeklõdésük középpontjába a sa-
ját tapasztalataikon alapuló „felfedezhetõ
környezet” kerül. Tizenkettõ-tizenhat éves
korban a szociális szempontból fontos talál-
kozóhelyek, vagyis az ember-alkotta környe-
zet kerül az érdeklõdés központjába. Ez a megállapítás azt jelenti, hogy az általános és a
középiskolás tanulók környezeti nevelését e három szintnek megfelelõen tanácsos megva-
lósítani, anélkül, hogy nagyon mereven elválasztanánk e szakaszokat egymástól. A tanu-
lóink személyiségének fejlõdését figyelembe véve a kora gyermekkorban a környezeti ne-
velési tevékenységeknek elsõsorban a természeti környezete iránt  érzett empátia fejlesz-
tésére kellene irányulniuk, a második fázisban a felfedezésnek kell elõtérbe kerülnie, a
serdülõkorban pedig a társadalmi kapcsolatoknak kell fontos szerepet játszaniuk. 

Tapasztalatunk szerint a serdülõ korosztály szívesen végez olyan tevékenységet, amely-
ben a kortársaival együttmûködve oldhat meg feladatokat. A „Föld Napja” elõtt kihirdet-
jük az iskolában, hogy írjanak a tanulók olyan szerepjátékot, amely azt mutatja be, hogy
mit jelent vagy mit ad az emberiség számára a Föld. Azt is bemutathatják – a bolygó szem-
szögébõl –, hogyan bánik az emberiség ezzel a Föld nevû bolygóval. A drámajáték meg-
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A közoktatás környezeti nevelési
gyakorlata véleményünk szerint

csak akkor lehet sikeres, ha a
gyerekeknek lehetőséget biztosí-
tunk arra, hogy ki tudjanak ala-
kítani a természetes világgal va-
lamilyen kapcsolatot, hogy meg-
tanulják szeretni, kényelmesen

érezzék magukat benne, mielőtt
azt kívánnánk tőlük, hogy gyó-
gyítsák be a sebeit. A jeles na-

pokhoz kötődő környezeti neve-
lési programok valóban az ün-

nepi hangulatnak megfelelő lég-
körben valósuljanak meg, ne

alacsonyítsuk le a problémák fel-
sorolására vagy az elméleti tu-

dást mérő versenyek 
szervezésére.



írását, a díszletek, jelmezek és egyéb színpadi kellékek megtervezését a tanulók projekt-
munkában végezhetik. A projekt-szerû tanulási formának számos elõnyös hatása lehet a
tanulók személyiségének fejlesztése során. Mielõtt ezeket áttekintenénk, fontosnak tartjuk
meghatározni, hogy a pedagógiában mit értünk projekt-szerû oktatási módszeren. 

M. Nádasi Mária (2003) szerint pedagógiai projekten valamely összetett, komplex,
gyakran a mindennapi életbõl származó témához kapcsolódó célok, feladatok meghatáro-
zását, a munkamenet és az eredmények megtervezését, az eredmények prezentálását ért-
jük. A projekt kiváló módszer arra, hogy a legújabb tanulás-elméleti szellemben, azaz
konstruktivista módon tanítani akaró pedagógus hatékonyan tudja alkalmazni. Miért gon-
doljuk, hogy a konstruktivizmus elõsegítheti a projekt-szerû tanulást? Azért, mert a konst-
ruktivizmus szerint lényeges szerepet játszanak az értelmes tanulás során a társak, a kö-
zösségek, a kiscsoportok. Ennek a felfogásnak az egyik sajátossága, hogy a gyermekek el-
méjében létrejövõ tudást – konstrukciót – nem teljesen egyéni produktumnak tekinti, ha-
nem azt vallja, hogy az abban a szociális közegben jön létre, amelyben a gyermek tanul.
A szociális közeg, a társak csoportja viszonyítási pontokat biztosít, új ismeretekkel gazda-
gít a kommunikációs kapcsolatokban. Rákényszeríti a tanulót, hogy értékelje a saját tudá-
sát, mások tudásához viszonyítsa azt, így alternatív értelmezési lehetõségeket nyújt, arra
készteti a tanulót, hogy kifejtse saját elképzeléseit, amelyek így tudatosabbá válhatnak,
mert meg kell védenie õket. Ez a fajta tanulásértelmezés könnyen kivitelezhetõ a projekt-
módszerrel, mert ez a módszer talán a legkomplexebb, a lehetõ legteljesebb módon elégí-
ti ki a konstruktivista tanulásszemléletbõl fakadó követelményeket. A projekt módszerben
a gyerekek öntevékenysége dominál tanári feltételteremtéssel, irányítással. Ez pedig lehe-
tõvé teszi a konstrukciók gazdag építését. A projektekben a kollektív elsajátítási technikák
megteremtik a feltételeket a szociális konstrukciók formálódásához. (Nahalka, 1998)

Szerepjáték íratása

Mielõtt azt kérnénk a tanulóinktól, hogy írjanak egy színdarabot projektmunka formá-
ban, érdemes erre a feladatra ráhangolni õket. Ötletindításként a Ne légy szemét címû drá-
majátékot vázoljuk. A drámajátékot Molnár Zsolt környezetvédelem szakos IV. évfolyamos
tanárképzõs hallgató írta a szerzõ irányításával és a környezetvédelem tanításának mód-
szertani táborában 31 harmadéves környezetvédelem szakos tanárképzõs hallgató közre-
mûködésével eljátszottuk, majd az õ javaslataik alapján elvégeztük a szükséges kiegészíté-
seket, korrigálásokat. A színdarabot szabadban adtuk elõ, olyan díszletek és jelmezek fel-
használásával, amelyek a tábori és erdei iskolai programok során is könnyen elkészíthetõk.
Természetesen a jeles naphoz kötõdõ ünnepi mûsornak fontos része lehet ez a színjáték. 

A jelenet egy képzeletbeli bíróság falai között játszódik, ahol a „sértett” fél a Föld lel-
ke, Gaia, és szépségének megrontója, a Hulladék a vádlott. A színjáték az emberiség tör-
ténetének rövid áttekintésével vázolja a hulladékkezelés kérdéskörét és annak környeze-
ti hatásait, így a szerepjáték közben fontos információkhoz juthatnak a tanulók. A dráma-
játék során nemcsak a hulladékkezelési problémák kerülnek felszínre, hanem olyan meg-
oldások is, amelyet a tanulók is alkalmazhatnak a mindennapi tevékenységükben. Java-
soljuk, hogy a díszletet és a jelmezeket a tanulók önállóan vagy csoportmunkában készít-
sék el, biztassuk õket, hogy engedjék szabadon a képzeletüket az alkotás során. A szín-
darab szövegéhez sem kell forgatókönyv-szerûen mereven ragaszkodni, az érdeklõdé-
süknek és elõzetes tudásuknak megfelelõen átírhatják azt. A drámajáték után tanácsos ezt
a témát tovább elemezni. Az iskola környezeti nevelési programjának továbbfejlesztése
szempontjából hasznos információkhoz juthatunk, ha kiderítjük, hogy a tanulóknak  mi
a véleményük errõl a fontos témáról.

A színjátékot egy osztálynyi tanuló adhatja elõ, a szereplõk számát az osztálylétszám-
tól függõen tetszõlegesen csökkenthetjük vagy növelhetjük. A drámajáték alkalmazása
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módszertani szempontból azért lehet hatékony, mert a hagyományos tanulási modellek-
kel szemben lehetõséget biztosít a tanulók számára, hogy átéljék az eseményeket, azono-
suljanak vele, így nem egyszerûen „kívülrõl” kapott információkhoz jutnak, hanem olyan
tudáselemekhez, amelyeket a sajátjuknak érezhetnek és könnyebben beépíthetnek a meg-
lévõ tudásrendszerükbe. Mindezek mellett természetesen a tanulói közösségben megva-
lósított program élményszerûsége, szociális szempontú személyiségfejlesztõ hatása sem
elhanyagolható körülmény.

„Elsõként a szeretet alakul ki…”

A közoktatás környezeti nevelési gyakorlata véleményünk szerint csak akkor lehet si-
keres, ha a gyerekeknek lehetõséget biztosítunk arra, hogy ki tudjanak alakítani a termé-
szetes világgal valamilyen kapcsolatot, hogy megtanulják szeretni, kényelmesen érezzék
magukat benne, mielõtt azt kívánnánk tõlük, hogy gyógyítsák be a sebeit. A jeles napok-
hoz kötõdõ környezeti nevelési programok valóban az ünnepi hangulatnak megfelelõ
légkörben valósuljanak meg, ne alacsonyítsuk le a problémák felsorolására vagy az el-
méleti tudást mérõ versenyek szervezésére. Úgy próbáljuk meg felébreszteni a felelõssé-
get és a tudást tanítványainkban, hogy elõtte kialakuljon egy szeretetteljes kapcsolat a té-
mával. A tanulók kompetenciáját meghaladó probléma-centrikus oktatás a tanulók prob-
léma-hárítását, valamint a természet- és környezetvédelem ügyétõl való elfordulását
okozhatja. Érdemes szem elõtt tartani John Burroughs megállapítását, mely szerint „A
szeretet nélküli tudás nem tartós. De ha elsõként a szeretet alakul ki, a tudás minden bi-
zonnyal követni fogja azt”. (idézi Sobel, 1996. 12.)
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Biológia Tanszék

Szintonia – Elica Hungarica
Hogyan lehet kört rajzolni körzõ nélkül?

A
számítógép egyik legfontosabb értéke, hogy fejleszti a gondolkodást. Ezt alkal-
mazzzuk az informatika tanításában, például a logo-pedagógiában. Ebben a dol-
gozatban a logo-pedagógia két eszközét, a szintoniát és a Pólya-féle gondolkodá-

si-iskolát ismertetem. A programpéldákban a legújabb Logo-nyelvjárások egyikét, az
Elica magyar változatát, az Elica Hungarica-t (1) alkalmaztam. 

Az ember kézügyessége jelentõs – és ugyanakkor korlátozott. Egyenest vagy egy  kört
nem tudunk rajzolni segédeszköz nélkül. Kör rajzolásához sokunknak elõször is a körzõ
jut eszébe. Tételezzük fel, hogy nem áll rendelkezésünkre körzõ! Hogyan tudunk akkor
kört alkotni? Hogyan tudunk az eddig általánostól eltérõen kört létrehozni?



Kreativitást fejlesztõ játékként megkérdeztünk különféle korosztályú diákokat: hány-
féleképpen tudsz létrehozni kört? Soktucatnyi választ kaptunk. (2) E dolgozatban sorba
veszem azokat, amelyek a számítógéphez, a logo-pedagógiához kötõdnek.

A Logo nyelvet használók, Logot tanítók számára a kör rajzolására elsõk között a
Papert algoritmusa adódik:

Ismételd 360[menj 1 jobbra 1] 

Az algoritmus (vagy még inkább egy ehhez hasonló, például: ism 36[mj 1 ja 10] ) el-
játszható, átélhetõ: lépünk egy kicsit, fordulunk egy kicsit; nyomvonalunk közelítõen
kör. Az algoritmus megértéséhez jelentõs segítség a szemléltetés, jelen esetben a saját
mozgás. A logo-pedagógia egyik értéke és jellemzõje a szintonia kihasználása. Idézek
Papert nagysikerû könyvébõl (Papert, 1988, 56.):

„A kört rajzoló teknõc esete a szintonikus (összehangolt) tanulást illusztrálja. Ezt a kifejezést a klini-
kai pszichológiából kölcsönöztük, a már tárgyalt disszociált vagy összefüggéstelen tanulás ellentéteként.
Sokszor összetételben használjuk, ami a szintonicitás típusára utal. A teknõccel való körrajzolás például
testszintonikus abban az értelemben, hogy szorosan kapcsolódik a gyerek saját testére vonatkozó, fizio-
lógiai-fizika állapotával összehangolt ismereteihez és érzékeléséhez. Másrészt önszintonikus, amennyi-
ben összefügg azzal, ahogy a gyermek önmagát szándékokkal, célokkal, vágyakkal, vonzalmakkal és el-
lenszenvekkel felruházott emberként érzékeli. A Teknõccel kört rajzoló gyerek kört akar rajzolni; s ha ez
sikerül, izgalmat okoz és sikert jelent.

A Teknõc-geometria éppen a szintonicitás révén tanulható meg. De más dolgok megtanulásához is
hozzájárul, mert a problémamegoldó matematikus stratégiák szándékos és tudatos bevezetésére ösztö-
nöz. Pólya György (1954) szerint a problémamegoldás általános módszereit tanítani kellene. A Teknõc-
geometriában alkalmazott stratégiák egyes esetekben a Pólya által javasolt módszerek speciális esetei.
Így például, Pólya azt ajánlja, valahányszor nekilátunk egy problémának, pörgessünk le fejben egy sor
heurisztikus ellenõrzõ kérdést, mint például: „Nem lehetne ezt a problémát egyszerûbb részproblémákra
bontani?” Vagy: „Nem kapcsolódik ez egy olyan problémához, amelynek már ismerem a megoldását?”
Az ilyesfajta gyakorlatokra a Teknõc-geometria nagyon jó terep. A körrajzolás megoldásának kulcsa egy
igazán jól ismert probléma – a körben járás – megoldásával való kapcsolat felfedezésében rejlik.” 

Miért tanítsuk általánosan a Logot?

Javaslatom szerint a Logo programnyelv legyen az általános programozói anyanyelv,
olyan ismeret, amelyet célszerû bizonyos mértékig minden diáknak elsajátítani. A különfé-
le szempontok szerint nyilván más és más programnyelv kerül a különféle rangsorok élé-
re, a Logo érdeme az, hogy egyike a legkönnyebben elsajátítható programnyelveknek,
egyike a leghamarabb sikerélményeket nyújtó programozási eszköznek. A viszonylag
gyors hasznosíthatóság miatt hasonlít az eszperantóra. Programozni, értsd a számítástech-
nikai piac számára programokat alkotni, csak nagyon kevés embernek kell megtanulnia, s
bár a Logo számukra is alkalmazható, sokkal inkább alkalmas arra, hogy segítségével játé-
kosan ismerkedjünk meg a programozás elemeivel, programozói készségeket, szokásokat
fejlesszünk. A programozói készségre pedig korunkban (az egyre többféle információtech-
nikai eszközök kezeléséhez) mindenkinek szüksége van. Ezt sok pedagógus felismerte, és
nyilván ezért is terjedt el hazánkban kellõ mértékben a Logo. Van azonban a Logo-nak
egyik másik, a pedagógia, az emberfõk kimûvelése szempontjából talán még jelentõsebb
értéke, nevezetesen az intenzív gondolkodásfejlesztõ hatása. Ebben hasonlít a matematiká-
ra. Tézisem szerint a matematikai képzés-nevelés áldásainak többségét a logo-pedagógia
keretében alkalmazott Logo nyelv élvezetesebben, hatékonyabban, korábbi életkorban, biz-
tosabban eredményezi. Amíg a matematika tanítása esetén sajnos gyakran kialakul a ma-
tekfóbia, a gyermekek számítógéphez viszonyuló „szerelmi kapcsolata” (3) jóvoltából az
informatikafóbia ritkább. (Persze ez is megjelent, amióta az informatika sok iskolában já-
ték helyett tananyaggá, tantárggyá alakult. A pedagógia sok mindenre képes!)
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A teknõc-geometria

A Logo meghatározó jellemzõje a teknõcgeometria. Ennek talán legjelentõsebb mes-
terei Papert munkatársai. (Abelson és diSessa, 1986) A képernyõn megjelenõ, vagy még
szerencsésebb esetben játékeszközként (ilyen a padló-teknõc) is létezõ objektum, gondo-
lati fogódzó, a szemléltetést, a szintonia kihasználását segíti elõ. 

Ha például utasításunk: menj 55, ennek következtében 55 teknõclépést (képpontot) ha-
lad elõre a teknõc. Ha a magával hurcolt ceruzáját/tollát a rajzlaphoz szorította, nyoma:
egy vonal, látható. A jobbra 90 parancs hatására a teknõc saját központi függõleges ten-
gelye körül fordul jobbra. (4) Négyzet rajzolására az algoritmus így lehet:

mj 55 ja 90   mj 55 ja 90   mj 55 ja 90   mj 55 ja 90

(Az utasításszavakat rövidítve használtuk.) Vegyük észre, az mj 55 ja 90 mûveletek is-
métlõdnek! A négyzet elkészül az utolsó, ja 90 mûvelet nélkül is, de, hogy az ismétlõdés
teljes legyen, ezért írtunk az algoritmus végére – a teknõc rendre szoktatása, a munka vé-
gén arra felé forduljon, amerre kezdte a munkát, pedagógiai célon túl is – még egy for-
dulatot. Az ismétlõdés, az ismételhetõség felfedezése, felfedeztetése a gondolkodás
szempontjából jelentõs lépés. A NÉGYZET algoritmus így rövidebben is leírható:

ismétel 4[mj 55 ja 90]

Ha a négyzetet teknõc módjára magunk járjuk végig: a rajzolási algoritmus átélhetõ,
könnyebben megérthetõ, és a mozgásemlékezet segítségével tartósabban megjegyezhetõ.

Háromszög rajzolására az egyik lehetséges utasítás, ha végigjárjuk azt, evidens, egy-
értelmû:

ismétel 3[mj 55 ja 120]

A fordulás 120 fokos értékét beláthatjuk, ha arra gondolunk, hogy a teljes körbeforgá-
sunkat, most három részletben, a három csúcsnál hajtottuk végre. Ezek után nem nehéz
észrevenni, hogy ötszög, hétszög, n-szög rajzolásához ötször, hétszer, n-szer kell ismétel-
ni a haladást, és a csúcsokon az elfordulás a haladási irányhoz képest, a teljes fordulat, a
360 fok ötöd, heted, n-ed része. A parancsunk ilyenkor lehet: ja 360/5 (5), s nem kell el-
végeznünk az osztás mûveletét. A számítógépet számoltatni célszerû, és nem kiszolgálni! 

A számítógép erõsen megváltoztatja a kultúra alapelemeinek jelentõségét is. A napi
életben számolni, értsd elemi algoritmusokat gyakorlottan elvégezni, egyre ritkábban
kell, a matematikát érteni, szeretni egyre fontosabb. Az általános iskolában azt tanítják:
törtet törttel úgy osztunk, hogy az osztandót szorozzuk az osztó reciprokával. Ez termé-
szetesen helyes, de szerintem ezzel legalább egyenértékûen fontos az az ismeret, hogy:
az osztót zárójelbe tesszük! (6) Visszatérve a teknõcgeometriára, a sokszög oldalait nö-
velve közelítjük a kört, amely így tehát az oldalszám növelése mellett a szabályos sok-
szögek határértékeként is értelmezhetõ. Így már az általános iskolában is bemutatható a
határérték fogalma. Értékesnek tartom, hogy egy olyan általános fogalom, mint a kör de-
finiálása nem csak egyféleképpen történik. Ez segít abban, hogy a tudományos ismerete-
ket a diákok ne „szentírásként” értelmezzék, hogy megsejtsék az új keresésének, az újra-
fogalmazásnak a lehetõségét, szépségét. A gyakorlatban általában az egység oldalhosszú-
ságú szabályos 360-szög körnek tekinthetõ.

ism 360[mj 1 ja 1]
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Ennek a teknõc-egységkörnek a sugarát kiszámíthatjuk a K=2rπ képletbõl. Jelen eset-
ben a kerület 360 teknõclépés, így r=360/(2π)=57,3 . A kör átmérõje pedig 114,6 teknõc-
lépés. Ha a gyermek sokat használja ezt a teknõc-egységkört, a gyakorlat, a gyakoriság
miatt erõsödik, „automatizálódik” az a praktikus ismeret benne: miszerint a kör kerülete
jó háromszorosa (3,14-szerese) az átmérõnek. 

Pólya György gondolkodás-iskolája

A teknõcgeometria következõ klasszikus példája a ház rajzolása, ez a probléma a Pó-
lya-féle részekre bontás, és a korábbi modulok, megoldáselemek felhasználásának mes-
teri szemléltetése. A ház rajzolásának mûveletsora például az alábbi részekre bontható:

NÉGYZET
áthelyezés
HÁROMSZÖG
visszatérés 

NÉGYZET áthelyezés HÁROMSZÖG visszatérés

1. ábra. „Oszd a problémát részekre!”

Az áthelyezés: mj 55 ja 30 révén kerül a tetõ megfelelõ magasságba és irányba. A visz-
szatérés az eljárás teljessé tételére szükséges. „A rendes teknõc ugyanolyan helyzetben
fejezi be a munkát, ahogyan kezdte.” A visszatérés az áthelyezés teljes inverze: menj for-
dulj helyett, fordulj menj, és a pozitív paraméterek helyett, azok negáltjai: mj 55 ja 30
helyett ja -30 mj -55.

Folytatom az idézetet Az észrengés címû könyvbõl:

„A teknõc-geometria azután kiváló alkalmat ad arra, hogyan gyakoroljuk magunkat a nehézségek fel-
oszlatásának mesterségében. A HÁZ például a HÁROMSZÖG és a NÉGYZET megoldására támaszko-
dott. Egyszóval úgy gondolom, a Teknõc-geometria olyannyira megfelel Pólya elveinek, hogy azok meg-
értetésére nem is nagyon van jobb módszer. A Teknõc-geometria tehát egy heurisztikus stratégia általá-
nos gondolatainak közvetítésére is szolgálhat.”

Az idézetbõl kiemelem: a Teknõc-geometria olyannyira megfelel Pólya elveinek, hogy
azok megértetésére nem is nagyon van jobb módszer! Ezt az állítást évtizedek óta tapaszta-
lom és hirdetem. A Pólya-féle „Gondolkodás iskolája”, és a kreativitás fejlesztése a tanulás,
a képzés minden szintjén nélkülözhetetlen, és a teknõc-geometriával gyakorolható. Ennek
további fejtegetésére nézzük, hogyan lehet további módokon kört rajzoltatni a teknõccel.

Hagyományosabb körrajzoló algoritmusok a Logoban

A hagyományos Logok alkalmazásával már ismertettem további algoritmusokat. (Far-
kas, 2003) Például ilyen a véleményem szerint még szintonikusabb „JIO algoritmus” (7):
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ism 360[toll_fel mj 55 toll_le mj 1 toll_fell mj -56 ja 1]

Vagy ugyancsak ismert lehet, a köt eljárás – amely egyik teknõcöt a másikhoz köti –
alkalmazásával készült kör. Egyszerûen a másik teknõcöt forgatjuk, s így az a hozzákö-
töttet körpályán mozgatja. Avagy a kör x2 + y2 = r2 egyenlete alapján a teknõc a megfe-
lelõ koordinátageometriai pontokat járja végig. 

Természetesen ha van a nyelvjárásban circle parancs, annak használata is kézenfek-
võ. Például az MswLogo (Microsoft Windows Logo) circle, vagy a circle1 (teknõc,
mint középpont köré rajzolt kör) parancsa csak egy paramétert kíván, a kör sugarát. Az
Elica programnyelvben a circle négyparaméteres, ezek: a középpont három koordiná-
tája és a sugár:

make “c1 circle point 0 0 0 30

Ennyit a már sokszor publikált alapokról. A továbbiakban a hazánkban immáron több
tucatnyi Logo tankönyvben is ismétlõdõ példáktól eltérõ, újszerû elemekkel is bemuta-
tom a Logo kreativitást fejlesztõ szerepét. 

Újszerû körrajzoló algoritmusok a Logoban

Az Elica már gyermeknyelvhez méltó könnyedséggel és látványosan szemlélteti a tér-
beli mozgást is. A teknõcgeometria jelképeként eddig jobbnak találtuk a teknõc helyett a
robotot. A robot engedelmeskedik utasításainknak, az igazi teknõcöt viszont nem könnyû
idomítani, engedelmességre bírni. Háromdimenziós szemléltetésnél ismét szívesen vesz-
szük elõ a teknõcöt, mint „gondolati fogódzót”, hiszen három dimenzióban mozgó robot-
tal (pl. pilótanélküli helikopter) még ritkán találkoznak a diákok, az akváriumban három
dimenzióban mozgó teknõc viszont ismert.

A háromdimenziós Logo nyelvjárásokban a kör rajzolásához található további algorit-
musok ismertetése elõtt, nézzük meg a kocka rajzolás algoritmusát! A szintonia haszná-
latára a falra mászás csak képzeletbeli lehet, de egy kocka modell oldalain ujjunkat vé-
gig vezetve ismét köthetjük a gondolati mûveletsort a mozgástapasztalathoz.  

Kocka

Az Elica Hungarica felhasználásával kockát könnyen rajzolhatunk az oldalakon végig-
haladva, „spagetti programmal”, amikor is addig mászkálunk, amíg mindegyik oldalt be-
járjuk. De milyen tömörebb, rövidebb, elegánsabb, strukturáltabb algoritmusok léteznek?
Pólya tanácsára keressünk már megoldott hasonló problémát! A kocka nyilván kapcso-
latban van a négyzettel.

A négyzetrajzoló eljárást, algoritmust nevezzük el négyszög-nek (8):

to négyszög ism 4[mj 55 ja 90] end

Vajon a kocka körülhatárolására hat négyzetet kell a térben rajzolnunk? A hat négyzet,
hatszor négy, azaz huszonnégy oldalél. Ennyit nem kell rajzolnunk, mivel a kockának
csak tizenkét éle van. Nem kell lapokat rajzolnunk (hatot), csak éleket (3*4-et). Négy
megfelelõen elhelyezett négyzetlap oldaléle körülhatárolja a kockatestet. Elegendõ tehát
a kockatest alakú „gyufásdoboz” tokját végigjárnunk. Képzeljük ezt a tokot olyan hely-
zetben, hogy benne a fiók vízszintesen helyezkedhetne el. A rajzoláshoz az egyik megfe-
lelõ algoritmus: a négyzet (alaplap) rajzolása után oldalélnyit emelkedünk (ej – emel-
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kedj), jobbra hemperedünk negyed fordulatot (fordulj jobbra – fj), és az eddig tartó algo-
ritmusrészt ismételjük. A kocka oldallapokat a teknõc így belülrõl járja körbe.

to kocka ism 4[négyszög ej 55 fj 90] end

2. ábra. Kockarajzoló algoritmus I. 

A teknõc a jobb-alsó-hátsó csúcsból indult, az onnan elõre, felénk induló élen. (Négy-
szer rajzoltunk négy oldalélet és négyszer emelkedtünk.)

Talán még követhetõbb a második kockarajzoló algoritmus, amikor: az elõttünk álló
kockatest oldallapjait járjuk körbe, s így négy függõleges síkban rajzolunk egy-egy négy-
zetet. (A gyufásdoboz tokját felállítjuk.) A háromdimenziós teknõc az alaplapra merõle-
ges oldallapra a szaltózz -90 (hátra-szaltó negyed fordulat) paranccsal jut. A sz -90 a fel-
felé, az ég felé fordulást eredményezi, így a négyzet2 eljárás:

to négyzet2 ism 4[mj 55 sz -90] end

A négyzet2 függõleges síkba rajzolt négyzetet eredményez. A kocka2 algoritmus pedig:

to kocka2 ism 4[négyszög2 mj 55 ja 90] end

3. ábra. Kockarajzoló algoritmus II. A teknõc a jobb-alsó-hátsó csúcsból indult.

Kör a vertikális síkban

És most térjünk vissza a körrajzoló algoritmusokhoz! Vertikális síkban a teknõc kört a
következõ parancsra járja végig:

Ism 360[mj 1 sz -1]

4. ábra. Kör a szaltózó teknõccel.
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Ez a megfogalmazás persze a paperti algoritmus (kis lépés, kis fordulás), csak egy má-
sik dimenzióban. 

Menetspirál rajzolására is egyszerû az utasítás a térbeli szintonia alapján. Például a
paperti körözõ algoritmus minden lépése és fordulása után kicsit emelkedjünk (ej 0.1):

ism 360[mj 1 ja 1 ej 0.1]

5. ábra. Menet.

Tetraéder

A kockarajzolás algoritmusa után a tetraéderé is tanulságos. A tetraéder rajzolási algo-
ritmusának megalkotásához is vegyük figyelembe Pólya tanácsát: „Keress hasonlót!”. A
tetraéder körülhatárolása a kockánál alkalmazott módhoz hasonlóan történhet a három –
egymásnak dõlõ – oldallap körbejárásával. Így az algoritmus lehet három alkalmasan el-
helyezett háromszög megrajzolásának utasítássora:

to háromszög ism 3[mj 55 ja 120] end

to tetraéder ism 3[fj -70.5 háromszög fj 70.5 mj 55 ja 120] end

6. ábra. Tetraéder I.

A 70,5-es fordulásértéket iterálással, próbálgatással hamar megtalálhatjuk. Ha például
60 fokos forgással próbálkozunk, akkor láthatjuk, hogy a tetraéder még túl zárt „három
szirmú”, a szirmok egymást túlfedik. Kilencven fokos forgásra túl nyitott lesz a „virág”,
(minden oldallap vertikális). A 65 fok még mindig zárt „bimbó”, a 75 még nyitott, és így
tovább, hamar megtalálhatjuk az éppen kinyíló „bimbót”. Számítógép használata esetén
különösen nem kell idegenkednünk a próbálgatástól, a találgatástól. A gép számolósebes-
sége olyan nagy, hogy jól megválasztott keresési stratégiával, célszerû iterálási algorit-
mussal (jelen esetben két irányból történõ közelítéssel) gyakran hamarabb célhoz érünk,
mint egzakt megoldások keresésével. (9) A szögfüggvények tanulása során pedig éppen
egy projekt, a tetraéder rajzoltatás „mellékes” lépése lehet a fordulási szög szabatos ki-
fejezése, pl. így:

to tetraeder make “szög 2*arcsin 1/(sqrt 3) 
ism 3[fj -:szög háromszög fj :szög mj 55 ja 120] end

Ne elégedjünk meg egy megoldással! Van még rövidebb? Vegyük észre, hogy három
lap körüljárása helyett elegendõ csak a három felsõ csúcsba futó oldalél megrajzolása az
alaplap három csúcsából kiindulva, és közben az alaplap három csúcsához eljutni. Há-
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romszor rajzolunk két szögszárat. Így a legrövidebb algoritmus (nem használtuk az elõ-
re gyártott háromszög elemet, 12 élhúzás helyett csak kilencet alkalmaztunk):

to tetraeder2 make “szög arccos 1/(sqrt 3) ism 3 [ja 30 sz -:szög 
mj 55 mj -55 sz :szög ja -30 mj 55 ja 120] end

7. ábra. Tetraéder II.

Kör a kisautó mikrovilágban

A logo-pedagógia lényeges eleme a mikrovilágok alkotása, az azokban való játék is.
Az Elica program újszerû Logo mikrovilágokat kínál. Ezekre hazánkban elsõk között fi-
gyelt fel Nyéki Lajos. (Nyéki, 2002) Többféle teknõc használható az Elica-ban. A hagyo-
mányos, eddig alkalmazott, két dimenzióban mászkáló, vagy a három dimenzióban úsz-
káló jószág helyett választhatjuk a program applikációinak, alkalmazásainak egyikében
szereplõ autóteknõcöt is. Ekkor teknõc helyett kisautó várja parancsainkat. Ez a kisautó,
az autóteknõc, a valóságos gépkocsikhoz hasonlóan nem tud függõleges tengelye körül
helyben forogni. A jobbra parancs hatására nem forog, hanem kanyarodik. Kört ír le az
autónk az rt 360 (10) utasításra. Íme a kör rajzolására a következõ megoldásunk:

Car turtle mikrovilágban
rt 360

8. ábra. Kör az autóteknõccel.

A gömbfelszíni teknõc mikrovilágáról

Az autóteknõc mikrovilág jó játék a kisebb diákoknak. Ötödik-hatodik osztályban pe-
dig kiemelkedõen értékesnek látom a szférikus (gömbfelszíni) teknõc használatát. Ez a
mikrovilág a földrajz oktatásában kiemelkedõ szerepet kaphat. Magam, életem elsõ fél-
évszázada után, utazásaim során döbbentem rá, mennyi pontatlanság volt a fejemben a
szinte kizárólagosan síktérképek használata miatt. Finnországban egyik nyáron egy kon-
ferencia nap végén néhány kollégával sétálni indultunk. Éjfél körül járt az idõ, amikor el-
tévedtünk. Érthetetlen volt, hogy szemünk elõtt a „lenyugvó” nap, és nem arra volt a nyu-
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gati irány. Avagy jelentõsebb tévedés volt ismeretrendszeremben, hogy az országokat,
kultúrákat a középiskolás atlasz szerint osztottam csoportokba. Nem kell sokat utazni ah-
hoz, hogy lássuk az „Appennini- és a Balkán- félsziget országai”, avagy „Észak-Európa”
csoportosítással legalább egyenrangú a Földközi-tenger és a Balti-tenger országai, más
szavakkal a mediterrán világ és a Baltikum részegységek egybefoglalás. Meglepetéssel
tapasztaltam azt is, hogy hazánkból a Fekete-tengerhez vagy Moszkvába utazásnál már
érzékelhetõ az idõkülönbség az oda és visszaút között. Vajon hány ember tudja a helyes
választ az alábbi kérdésre: Van olyan háromszög, amelynek mindhárom szöge derék-
szög? Avagy merre is van észak a Déli-sarkon, merre mutat ott az iránytû? 

A szférikus teknõc a földfelszíni geometriát modellezi. (11) Szférikus tulajdonságait
egy parancsra veheti fel a teknõc.

make “defaultturtle sphericalturtle (12)

Sokszögek a gömb felszínén

A szférikus, gömbfelszíni teknõccel rajzoltathatunk egyenlõ oldalú, háromszor kilenc-
ven fokos (szögeinek összegében 270 fokos) háromszöget:

ism 3[mj 90 ja 90]

Egy demo 300 parancs kiadása után jól látható, hogy az eredmény a gömb felszínére
rajzolt gömbháromszög. 

9. ábra. Egyenlõ oldalú gömbháromszög

Avagy hogyan lehetséges, hogyha bizonyos mennyiséget haladok elõre, s ez után el-
fordulok 90 fokot (vagy akármennyit!), majd ugyanannyit haladok egyenesen, hazaérke-
zem? A szférikus teknõc szemlélteti, ha a haladás mértéke 180 teknõclépés (félkör), utá-
na bármerre fordulva ismét 180 lépés után visszaérünk a kiindulópontba:

Ism 2[mj 180 ja 90]

10. ábra. „Gömbi kétszög”
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Az egyenlõ oldalú gömbi háromszög, és „kétszög” logikai sorába illik az „egyszög”,
az önmagába visszatérõ „gömbi egyenes”. Gömbfelszínen („teknõc egységgömb” ese-
tén) a menj 360 eredménye egy kör (egy gömbi fõkör). A körrajzolás újabb algoritmusa
tehát:

make “defaultturtle sphericalturtle
mj 360

11. ábra. Kör a gömbi teknõccel

A fenti gondolatsor könnyebben elfogadhatóvá teszi a tér valószínûsíthetõ görbült
szerkezete esetére vonatkozó azon hipotéziseket, amelyek szerint elképzelhetõ galakti-
kus messzeségekbe való eljutás. (A legtávolabbi pont eléréséhez csak hátra kellene lép-
nünk egy parányit.) A logo-pedagógia egyaránt szolgálja a matematikai, technikai tudo-
mányos gondolkodás alakítását, és a kreativitás, a fantázia fejlesztését is. 

Gömb rajzolása

Gömb rajzolása a gömbi teknõccel

A gömb rajzolásának egyik algoritmusa ezek után:

Ism 18[mj 360 ja 10]

12. ábra. Gömb

Gömb rajzolása a hagyományos teknõccel

Ha visszatérünk az alapteknõchöz, és azzal rajzoljuk a gömböt, a

to kor ism 36[mj 10 ja 10] end
to gomb ism 36[kor sz -10] end

eljárások segítségével, a 13. ábra szerint két, egy kisebb és egy nagyobb gömböt (pon-
tosabban két pontban érintkezõ ellipszoidokat) kapunk. (Most a 360 oldalú szabályos
sokszög helyett 36 oldalú sokszögek „megforgatásával” alakítottuk ki a gömböt. A be-
mutatásra kerülõ jelenség azonban természetesen 360 oldalú sokszöggel való közelítés
esetén is fennáll. A durvább közelítéssel a hatás jobban látható, a rajzolás gyorsabb.) 
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13. ábra. „Duplagömb”

Ezt a kört poligonnal való közelítésekor fellépõ jelenséget, Pavel Boytchev (az Elica
alkotója) side effect-nek, oldaleffektusnak nevezi. Mi ennek az oka? A magyarázatot
meglátjuk, ha még durvábban közelítjük a kört, például hatszöggel:

to hatszög ism 6[mj 10 sz -360/6] end
to torzgömb ism 6[hatszög ja 360/6] end

14. ábra. Torz „gömb”.

A „kettõs gömb” függõleges tengely körüli forgatás során alakult, függõleges síkban
rajzoltuk a „kört” és vízszintesen forgattunk, de nem a kört közelítõ hatszög szimmetria-
tengelye körül, hanem a kört közelítõ hatszög jobb-alsó és jobb-felsõ csúcsát összekötõ
egyenes mint forgástengely körül. Ezért súrolt a hatszög négy, és másik két oldala egy-
egy, összesen két gömbfelületet. Ha a körrajzoló algoritmus nem szimmetrikus, és elõre
lépünk valamennyit és fordulunk valamennyit, mindenkor fellép ez a hatás. Ezt az oldal-
effektust kiküszöbölhetjük, ha a hatszög rajzolására a következõ algoritmust választjuk:

to hatszög2 ism 6[mj 5 sz -60 mj 5] end

Megosztottuk az elõrelépést két részre. (13) A hatszög forgatása így annak egyik szim-
metriatengelye körül történik:

to javítottgömb ism 6[hatszög2 ja 60] end

15. ábra. Javított „gömb”.
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A bemutatott példák szemléltetik, hogy a Logoval, vagy akár annak teknõcgeometria
részével nem csak néhány tanórát lehet/érdemes eltölteni. Az elsõ osztályban megismert
algoritmusokkal tovább építkezhetünk, és a geometria további fejezeteinek vizsgálata so-
rán bõvíthetjük a tanulók programozói ismereteit, de még inkább fejleszthetjük gondol-
kodásukat, algoritmizáló, strukturáló, példamegoldó készségüket. Tehetjük mindezt úgy,
hogy közben nem gyorsan avuló ismeretelemekkel foglalkozunk, hanem matematikával
szemléletesen, és játékosan.

Tapasztalataim alapján a Logo a legkülönfélébb életkorokban értékes játék, hatékony
kísérletezõ, gondolkodás- és fantázia-fejlesztõ eszköz. Örülök, hogy hazánkban egyre
több pedagógus alkalmazza! 

Jegyzet
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(1) A program szabadon letölthetõ a http://
www.elica.net oldalról, a Törtely-Farkas féle magyar
változathoz a kiegészítés a http://hungarologo.fw.hu
oldalon található.
(2) A nem számítógépes megoldások közül néhány: 
Körjáték. Megfogjuk egymás kezét és, mint a körjá-
tékhoz kifeszítjük a kört. / Kinyújtott kézzel földhöz
szorítjuk egy bot végét, és körbeforgunk. / Kikötjük a
kerékpárt/lovat, és a kötelet feszítve hajtjuk.
Körberajzoljuk a lábost, poharat, pénzérmét.
Gombostû, cérna és ceruza segítségével „körzõ-
zünk”. / Körsablont használunk./ Ellipszográfon a két
féltengelyhosszt azonosra állítjuk. / 1 összehangolt / 
2 Az önrezonáns kifejezést Freud használta. „Ezzel a
terminussal jelöljük az én számára elfogadható, va-
gyis az én integritásával és szükségleteivel össze-
egyeztethetõ ösztönöket és gondolatokat.” J.
Laplanche – J. B. Pontalisí (1973): The Language of
Psycho-analisys. (A pszichoanalízis nyelve) Norton,
New York. Pólya György (1954): A gondolkodás isko-
lája (How to Solve It); Induction and Analogy in
Mathematics (Indukció és analógia a matematikában)
Princeton University Press, Princeton, N. J. és uõ.
(1969): Patterns of Plausible Inference (A kézenfekvõ
következtetési sémák.) Princeton, Princeton, N. J.
(3) Papert állítja ezt korunk gyermekeirõl, a számító-
gépes generációról.
(4) A fordulat egysége átdefiniálható, a tanító beállí-
tásától függõen lehet a jobbra-át például jobbra 90
helyett jobbra 3, vagy éppen jobbra 2, de akár jobbra
(mérõszám nélkül) is.
(5) Az Elica nyelvjárásban nem kell „természetelle-
nes” helyköz a mûveleti jelek elé és után.
(6) A programok általában nem kezelnek törtalakú
törteket. 1/2/(1/2) pedig nem egyenlõ 1/2/1/2-dal.

(Az elsõ kifejezés értéke 1, a másodiké 0,25.)
(7) A Játékos Informatika Oktatást iskolakísérlet ke-
retében diákok vezették be.
(8) Az Elica szerkesztõ részébe, a korábbi nyelvjárá-
soktól eltérõen, az eljárásokat nem kell több sorba ta-
golni. 
(9) Ha pl. egy kisgyermek egyenlõ oldalú, derékszö-
gû háromszöget akar rajzoltatni a teknõccel, és már
kész a két befogó, általában nem kezdem el magya-
rázni neki a Pitagorász tételt, nem árulom el a befogó
hosszát (Gyök kettõ szorozva a befogó hosszával),
hanem azt mondom, becsüld meg, mennyit kell ha-
ladni, próbálkozz, találd ki. A túlfutott, vagy célig
nem ért teknõc visszaléphet, törölve nyomát, majd új-
ból próbálkozhat. Nem kell sok kísérlet a kívánt
hosszúságú lépés megtalálására. (A negyvenöt fokos
fordulás mértéke is megkereshetõ iterációval.)
(10) Ebben az applikációban is készül a magyar nyel-
vi változat.
(11) Egy dísznél többet érõ földgömb (oktatási eszköz)
ma már drágább, mint egy számítógép, s bár háromdi-
menziós, térbeli, tapintható objektum, s ezen értékét
nem szabad lebecsülni, a földrajz oktatásához olyan
honlapok vannak, mint a http://lazarus.elte.hu/  továb-
bá olyan programjaink is, mint pl. a Google Earth!
(12) Ezen parancsok magyar változata még nem ki-
forrott.
(13) Egyenértékûen jó megoldást kapunk, ha a lépés-
fordulás algoritmuselemet felét-fordulj, lépj, felét-
fordulj megosztással tesszük szimmetrikussá, például
így: sz -30 mj 5 sz -30. Az informatikát tanító tanár-
nak hangsúlyoznia kell, hogy más a gyakorlatban  al-
kalmazható a közelítõ megoldás és megint más a
pontos, egzakt, matematikai algoritmus alapján adó-
dó eredmény! 

Irodalom



Kisebbségi felsõoktatás és identitás
A finn példa

A nyelvi kisebbségekkel foglalkozó kutatások egyik központi témája
az anyanyelvi oktatás és az identitás kapcsolata. A témával 

foglalkozók egyik legfőbb célkitűzése annak tanulmányozása, hogyan
befolyásolja az identitást, ha a kisebbségi gyermek a kisebbségi, illetve

a többségi népcsoport nyelvén kapcsolódik be az oktatásba. 

A
kutatások túlnyomórészt az általános iskolára irányulnak, és csak ritkán a kisebb-
ségi oktatás más területeire, így például a kisebbségi felsõoktatásra. Ennek hátte-
rében fõként az a tapasztalat húzódik meg, hogy a gyermek identitása az oktatás

korai fázisában a legképlékenyebb, ezért a kisebbségi és a többségi általános iskola kö-
zötti választás különösen nagy szerepet játszik a gyermek identitásának további alakulá-
sában. Másrészt a kisebbségi fõiskolák, egyetemek identitásformáló szerepének vizsgá-
latában eleve korlátokat szab az a körülmény, hogy meglehetõsen kevés azon kisebbségi
közösségek száma, amelyek saját – vagyis kisebbségi nyelven mûködõ – felsõoktatási in-
tézménnyel büszkélkedhetnek.

A finnországi svédek azonban közéjük tartoznak.

Svédek Finnországban

A legfrissebb népszámlálási adatok szerint Finnország 5,2 millió lakosának 5,5 száza-
léka, mintegy 285 ezer fõ svéd anyanyelvû. (1) A finn nyelvûek már az 1919-es alkot-
mányban rögzítették, hogy államuknak – amelynek 1920-ban 341 ezer (13 százalék) svéd
anyanyelvû polgára volt – a finn mellett hivatalos nyelve a svéd is, és ezt a passzust a
2000-ben elfogadott új alkotmány is változatlan formában átvette.

A svéd nyelv használatáról elõbb az 1922-es, majd a 2004-es nyelvtörvény rendelke-
zett. Ezek a finnországi svédek számára gyakorlatilag teljes körû hivatalos nyelvhaszná-
latot, az oktatás és a kultúra területén pedig autonómiát biztosítanak. A nyelvtörvény sze-
rint az ország „másik hivatalos nyelve” minden olyan településen hivatalosan használha-
tó, ahol az adott nyelvcsoport aránya eléri a 8 százalékot vagy a 3000 fõt. Akadnak azon-
ban olyan települések is – így például az Österbotten tartomány szívében fekvõ kisváros,
Närpes (2) –, ahol a finn nyelvûek száma nem éri el a 8 százalékot, illetve a 3000 fõt, s
így – mivel a két nyelv minden tekintetben azonos jogokkal rendelkezik – csak a svéd
nyelv használható hivatalosan.

Azok a személyek, akik valamilyen élethelyzetben nem tudnak maradéktalanul élni nyel-
vi jogaikkal, a finnországi svéd parlamenthez (Finlands Svenska Folkting), az igazságügyi
minisztériumhoz, illetve a parlament igazságügyi jogbiztosához fordulhatnak panasszal.

Svéd nyelvû felsõoktatás Finnországban

A finnországi svéd közösség helyzete rendkívül pozitívnak tekinthetõ a felsõoktatás
szempontjából is. Az 1918-ban alapított, hét karral rendelkezõ Åbo Akademi turkui, vaa-
sai és jakobstadi intézeteiben, valamint az 1909-ben alapított Svéd Közgazdasági és Ke-
reskedelmi Egyetem helsinki és vaasai campusain teljesen egészében svéd nyelven folyik
az oktatás. Elõbbinek 8000, utóbbinak 2500 hallgatója van. Ugyancsak egynyelvû svéd
intézmény a Helsinki Egyetem autonóm svéd egységeként mûködõ Svéd Társadalomtu-
dományi Fõiskola is. Mivel az oktatás ezekben az intézményben túlnyomórészt svéd
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nyelven folyik, azoknak a – többnyire finn anyanyelvû – felvételizõknek, akik nem svéd
nyelven végezték a középiskolát, svéd nyelvbõl külön felvételi vizsgát kell tenniük.

Sajátosan finnországi intézmények az úgynevezett kétnyelvû egyetemek. A Helsinki
Egyetem, a Mûszaki Egyetem, a négy mûvészeti egyetem kétnyelvû intézmények, ami
azt jelenti, hogy mindegyiken mûködik bizonyos számú svéd professzúra is, és a hallga-
tóknak a vizsgák, dolgozatírások alkalmával joguk van anyanyelvüket használni, függet-
lenül attól, hogy az a finn vagy a svéd. Mindemellett a Helsinki Egyetem orvostudomá-
nyi karán, valamint a Színmûvészeti Egyetem színmûvész tagozatán évrõl évre indul
svéd nyelvû képzés is.

A jól szervezett svéd nyelvû felsõoktatás egyik következménye, hogy Finnországban
a svédek körében magasabb a felsõfokú végzettséggel rendelkezõk aránya, mint a finnek-
nél. 1998-as adatok szerint a svéd ajkúak 28,7 százaléka, a finn ajkúak 24,2 százaléka
rendelkezik felsõfokú végzettséggel. (Finnäs és Saarela, 2002) Az eltérés egyfelõl azzal
indokolható, hogy a svédek által lakott, viszonylag kis földrajzi területen lényegesen ma-
gasabb az „egy fõre esõ” egyetemek száma, mint az ország egészében (3); másrészt a
svéd nyelvûek számára fenntartott egyetemi férõhelyek száma arányaiban magasabb,
mint a finn nyelvûek számára fenn tartottaké. 

A svéd nyelvû egyetemek mûködésének egy további következménye, hogy egyes pá-
lyákon a svédek aránya lényegesen magasabb, mint a finn népességen belüli számará-
nyuk. 1997-ben például az összes elsõéves finnországi egyetemista közül a svédek tették
ki a gazdasági karokon tanulók 16,2 százalékát, a társadalomtudományi karokon tanulók
12,2, a színház- és táncmûvészeti karokon tanulók 14,1, a teológia karokon tanulók 10,2
százalékát (Finnäs, 1998), noha akkor Finnország lakosságának csak 5,8 százaléka volt
svéd anyanyelvû.

A kutatás tárgya

A kisebbségi felsõoktatásban részt vevõ hallgatók szociális és nyelvi hátterének feltér-
képezésére, kulturális orientációjuk megismerésére, illetve annak vizsgálatára, hogy a ki-
sebbségi nyelven zajló felsõoktatási hogyan hat az identitás alakulására, 2007 januárjá-
ban kérdõíves felmérést végeztem a Svéd Társadalomtudományi Fõiskola és a Svéd Köz-
gazdasági és Kereskedelmi Egyetem hallgatóinak körében.

Az intézmények

A Svéd Társadalomtudomány Fõiskolát 1943-ban azzal a céllal hozták létre, hogy svéd
anyanyelvû, illetve svédül tudó szakembereket képezzen Finnország kétnyelvû területe-
inek önkormányzatai és más állami intézményei számára. A fõiskola magánkezdeménye-
zésre jött lére, 1974 óta azonban állami finanszírozású. 1984 óta a Helsinki Egyetem au-
tonóm, svéd nyelvû egységeként mûködik, és ugyancsak ebben az évben alapították ku-
tatóintézetét is, melyben elsõsorban a média, a kommunikáció, az európai integráció, va-
lamint az etnicitás terén végeznek kutatásokat. Az intézményben a következõ szakok mû-
ködnek: államigazgatás, szociológia, szociálpszichológia, szociális munkás, szociálpoli-
tika, politológia és újságírás. Jelenleg 520 hallgatójuk van.

A Svéd Közgazdasági és Kereskedelmi Egyetemet finnországi svéd üzletemberek ala-
pították 1909-ben. Az intézményben fõiskolai, egyetemi, licenciátusi, valamint doktori
szinten folyik képzés, és tartozik hozzá egy nemzetközileg elismert gazdasági kutatóin-
tézet is. Az egyetem Helsinki és Vaasa-i campusán jelenleg mintegy 2500-an tanulnak; a
képzés – a közgazdásztól a marketingen és a pénzügyön át a logisztikáig bezárólag – ösz-
szesen 12 szakon folyik. A versenyképesség növelése érdekében az intézmény néhány
éve elindította az angol nyelvû képzést is, így az egyetemi diploma angol nyelven is meg-
szerezhetõ. Az egyetem 1975 óta állami finanszírozású.
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A hallgatók nyelvi háttere

Fjalar Finnäs, az Abo Akademi demográfus professzora a svéd iskolákban tanuló gyer-
mekek nyelvi hátterét vizsgálva megállapította (Finnäs, 1996), hogy a gyermekek egy je-
lentõs része függetlenül attól, hogy svéd vagy finn anyanyelvûnek regisztrálták õket, ve-
gyes házasságból érkezik, s ezért a szülõk nyelvi hovatartozásának feltérképezése sokkal
pontosabb képet ad a gyermek nyelvi identitásáról, mint a gyermek regisztrált anyanyel-
ve (hiszen az csak „svéd”, „finn” vagy „más” lehet).

Ebbõl kiindulva a kutatásban résztvevõ hallgatókat nem a hivatalos nyilvántartásban
szereplõ anyanyelvük, hanem családjuk nyelvi összetétele szerint soroltam csoportokba.

Kérdõívemet összesen 291 hallgató töltötte ki, ám közülük csak 245 kérdõívet dolgoz-
tam fel. Ennek oka egyrészt az volt, hogy a svéd kultúrához való kötõdés vizsgálatára
olyan kérdéseket tettem fel, melyek a médiahasználatra vonatkoztak, és a Svéd Társada-
lomtudományi Fõiskola újságíró hallgatóinak e kérdésekre adott válaszait nem tartottam
relevánsnak. Másrészt a Svéd Közgazdasági és Kereskedelmi Egyetemem néhány éve
beindult az angol nyelvû képzés is, így azon hallgatók válaszait, akik angolul tanulnak –
mivel a kutatás egyik lényeges pontja a svéd nyelvû felsõoktatáshoz való kötõdés meg-
ismerése volt –, szintén nem használtam fel.

1. táblázat. A hallgatók megoszlása szüleik anyanyelve szerint

Az adatok feldolgozásához három vizsgálati csoportot állítottam fel. Ezek a következõk:

1. Svéd nyelvûek. N=107
2. Kétnyelvûek. N=94
3. Finn nyelvûek. N=44

A kérdõívben feltett kérdéseket tematikailag a következõ négy kategóriába soroltam:
háttérváltozók; az egyetemhez való kötõdés; kulturális kötõdés; identitás.

Adatok

Háttérváltozók
2. táblázat. Milyen nyelven beszéltek otthon a családban?

A 2. táblázatból jól látható, hogy a svéd nyelvû hallatók családjában túlnyomórészt (90
százalék) kizárólag a svéd nyelvet használják, és csak 10 százalékuk családja beszél ott-
hon finnül is. A finn nyelvû hallgatók családjainak ezzel szemben egynegyede beszél
svéd nyelven is odahaza. A kétnyelvû családok otthoni nyelvhasználata kiegyensúlyo-
zottnak, szimmetrikusnak tekinthetõ, hiszen a megkérdezettek közel fele mindkét nyel-
vet ugyanannyit használja odahaza; emellett csaknem ugyanannyian állítják, hogy többet
használják otthon a svéd nyelvet, mint ahányan a finnrõl állítják ugyanezt; a családban
csak svédül, illetve csak finnül beszélõ kétnyelvûek aránya alacsonynak tekinthetõ.
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Megjegyzés
Felmerül a kérdés, hogyan lehetséges, hogy olyan családokban, ahol minkét szülõ svéd

anyanyelvûként van regisztrálva, használják a finn nyelvet is; és fordítva, olyan csalá-
dokban, ahol mindkét szülõ finn anyanyelvûként van regisztrálva, használják a svéd
nyelvet is? A jelenségre az szolgálhat magyarázatul, hogy – ahogy már említettük – a hi-
vatalos nyelvi regisztráció nem mond eleget a finn állampolgárok nyelvi identitásáról.
Valószínûsíthetõ, hogy a homogénnek tekintett svéd családban az egyik szülõ valójában
vegyes házasságból származik, és ezért használja otthon a finn nyelvet is; míg a homo-
génnek tekintett finn családokban az egyik szülõ valójában úgyszintén vegyes házasság-
ból származik, és ezért használja otthon a svéd nyelvet is. Egy sajátos, de jellemzõ kö-
rülmény emellett, hogy azok a finn nyelvûek, akik az 1970-es és 1980-as években kiván-
doroltak Svédországba, késõbb azonban visszatértek Finnországba, gyakran svéd tanítá-
si nyelvû iskolába íratták gyermekeiket, és a svéd nyelvet is használták, használják a csa-
ládban. (Lojander és Visapäa, 2005)

3. táblázat. Milyen tanítási nyelvû gimnáziumban tanultál?

A 3. táblázatból jól látható, hogy a svéd nyelvû felsõoktatásban részt vevõ hallgatók
döntõ része svéd iskolai háttérrel rendelkezik. A svéd nyelvûek között senki sincs, aki (az
általános és) a középiskolát finn nyelven végezte volna, és ugyancsak svéd iskolai hát-
térrel rendelkezik a legtöbb kétnyelvû hallgató (85 százalék), valamint a finn ajkúak
csaknem egyharmada is.

A finn és a kétnyelvû diákok egy része finn nyelven végezte iskoláit. Közülük a két-
nyelvûek számára a svéd felsõoktatás és a svéd iskolai környezet komoly szerepet játsz-
hat a svéd nyelvtudás megerõsítésében, míg a finn ajkúak számára egyfajta bemerítõ
(Sprachbad) program szerepét töltheti be. (Tandelfelt, 2003)

A hallgatók egy kisebb hányada egy harmadik nyelven – feltehetõleg angolul – végez-
te a középiskolát.

Kötõdés a svéd nyelvû felsõoktatáshoz 
4. táblázat. Milyen szerepe volt számodra az egyetem/fõiskola kiválasztásában a svéd nyelvnek?

A 4. táblázat adataiból jól látszik, hogy a svéd nyelv elsõsorban a svéd nyelvû diákok
számára volt meghatározó, amikor továbbtanulásuk színhelyérõl határoztak. A kétnyel-
vûek körében 66 százalék, a finn nyelvûeknél 57 százalék azok aránya, akik számára a
svéd nyelv „nagyon nagy” vagy „meglehetõsen nagy” jelentõséggel bírt az egyetem ki-
választásakor.

Figyelemreméltó emellett, hogy meglehetõsen alacsony azon svéd nyelvû és kétnyel-
vû hallgató aránya, akik úgy érzik, számukra a nyelv egyáltalán nem játszott szerepet,
amikor a továbbtanulásról döntöttek, és ez a válasz a finn ajkú hallgatók körében is csak
kevesebb mint egyötödükre jellemzõ.
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5. táblázat. Mennyire fontos számodra, hogy svéd tanítási nyelvû egyetemen/fõiskolán tanulhatsz?

Az 5. táblázat adataiból látható, hogy leginkább a svéd nyelvû diákok számára fontos,
hogy az egyetemen/fõiskolán svéd nyelven tanulhatnak, 62 százalékuk számára „na-
gyon”, 22 százalékuk számára „meglehetõsen” fontos.

A kétnyelvûek körében ez az arány valamivel alacsonyabb; ugyanakkor, ha összevon-
juk a „nagyon fontos” és a „meglehetõsen fontos” válaszlehetõségek eredményeit, azt
látjuk, hogy mind a kétnyelvûek, mind a finn nyelvûek körében 60 százalék felett van
azok aránya, akik számára jelentõséggel bír, hogy az egyetemen/fõiskolán svéd nyelven
tanulhatnak.

A svéd nyelvûek kevesebb mint 1 százaléka állítja, hogy számára „egyáltalán nem fon-
tos”, hogy svédül tanulhat, míg a kétnyelvûek körében a válaszadók 10 százalék, a finn
nyelvûek körében pedig a válaszadók 16 százaléka állítja ugyanezt. 

6. táblázat. Mennyire fontos számodra a svéd iskolai környezet?

Mivel mindkét svéd tanítási nyelvû felsõoktatási intézmény finn többségi környezetben
található (Helsinkiben a svéd nyelvûek aránya mindössze 6 százalék), jellemzõ rájuk, hogy
svéd egynyelvûségükkel egyfajta nyelvi szigetként mûködnek. A 6. táblázat kérdése arra ke-
reste a választ, hogy mit jelent a hallgatók számára az egynyelvû, svéd iskolai környezet.

A svéd ajkú hallgató 60 százaléka számára „nagyon”, 24 százaléka számára „megle-
hetõsen” fontos a svéd iskolai környezet, míg a kétnyelvûek 25, illetve 41 százaléka je-
lölte be ugyanezeket a válaszlehetõségeket. Érdekesnek tekinthetõ, hogy a finn ajkú hall-
gatók 11 százaléka számára ugyancsak „nagyon fontos”, 30 százalékuknak pedig „meg-
lehetõsen fontos”, hogy az iskolában svéd nyelven, svéd közegben zajlanak mindennap-
jaik. Természetes ugyanakkor, hogy a finn ajkú hallgatók 40 százalékának ez „nem any-
nyira”, 20 százalékának pedig „egyáltalán nem” lényeges. A kétnyelvûeknek 9 százalé-
ka, míg a svéd nyelvûeknek csak 1 százaléka állítja, hogy számára „egyáltalán nem fon-
tos” a svéd iskolai környezet.

Megjegyzések
A finnországi svéd oktatás egyik sajátos jellemzõje, hogy a diákok elenyészõ kivétel-

lel tanulmányaik teljes idõtartama alatt ugyanazon a nyelven tanulnak. Ez azt jelenti,
hogy az a svéd nyelvû, kétnyelvû vagy finn nyelvû diák, akit szülei svéd tanítási nyelvû
általános iskolába írattak, minden valószínûség szerint svéd tanítási nyelvû középiskolá-
ban fog továbbtanulni, és svéd tanítási nyelvû egyetemre fog felvételizni. Ezt a jelensé-
get svédül „stigbundenhet”-nek nevezik, és nemcsak a svéd, hanem a finn, illetve a ve-
gyes családból származó diákokra is egyaránt jellemzõ.

Catharina Lojander-Visapää finnországi svéd kétnyelvûség-kutató jórészt ezzel indo-
kolja, hogy a nyelv egyfajta „láthatatlan tényezõként” van jelen, amikor a középiskolás
diákok kiválasztják, hogy melyik egyetemen szeretnének továbbtanulni, mivel a finnor-
szági svéd gimnáziumok látómezejében mindenekelõtt a svéd tanítási nyelvû felsõokta-
tási intézmények szerepelnek. (Lojander-Visapää, 2006)
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Ezt a körülményt feltétlenül szem elõtt kell tartanunk, amikor a hallgatóknak a fenti
három kérdésre adott válaszait értékeljük. 

Nem tartozik közvetlenül a felsõoktatáshoz, tematikailag mégis ugyanebbe a csoportba
soroltam a 7–8. táblázat kérdéseit is, melyek a svéd, illetve a finn nyelvhez való kötõdést
a jövõ, az egyetem befejezését követõ munkahelykeresés vetületébõl közelítik meg. 

7. táblázat. Mennyire fontos számodra, hogy a munkahelyeden tudd majd használni a svéd nyelvet?

8. táblázat. Mennyire fontos számodra, hogy a munkahelyeden tudd majd használni a finn nyelvet?

A 7–8. táblázat adatai meglehetõsen kiegyensúlyozottnak, szimmetrikusnak tekinthe-
tõk. Megállapíthatjuk ugyanakkor, hogy jóval kevesebb svéd nyelvû hallgató számára
fontos (16 százalék), hogy tudja használni majd munkahelyén a finn nyelvet, mint ahány
finn nyelvû hallgató (25 százalék) számára fontos, hogy tudja majd használni munkahe-
lyén a svéd nyelvet. Látható emellett, hogy magasabb azon svéd ajkú diákok aránya, akik
számára egyáltalán nem fontos, hogy munkahelyükön használhassák a finn nyelvet, mint
azok a finn ajkúak, akik azt állítják, számukra egyáltalán nem fontos, hogy munkájuk so-
rán svédül is beszélhessenek majd. E jelenség magyarázata elsõsorban az lehet, hogy a
finn anyanyelvû hallgatók egy jelentõs része (egyharmada) svéd nyelven végezte koráb-
bi iskoláit, és ennek következtében feltehetõleg van egy természetes kötõdése a svéd
nyelvhez; ezzel szemben a svéd hallgatók között egyetlen sincs, aki finn tanítási nyelvû
általános iskolába, illetve gimnáziumba járt volna.

A legszembetûnõbb mindazonáltal az, hogy a kétnyelvûek körében mind a svéd, mind
a finn nyelvûeknél jóval alacsonyabb azok aránya, akik számára „nagyon fontos”, és jó-
val magasabb azoknak az aránya, akik számára „egyáltalán nem fontos”, hogy akár a
svéd, akár a finn nyelvet használni tudják munkahelyükön. Az „egyáltalán nem fontos”
válaszlehetõséget a kétnyelvû diákok körében – három kivételtõl eltekintve – mindkét
nyelvvel kapcsolatban ugyanazok a hallgatók jelölték be. E rendkívül érdekes jelenség
mögött feltehetõleg egyfajta identitásbeli bizonytalanság/labilitás húzódik meg.

Emellett érdekes az is, hogy a finn nyelvû diákok körében 57% azok aránya, akik szá-
mára nagyon vagy meglehetõsen fontos, hogy munkahelyükön tudják majd használni a
svéd nyelvet, és ennél kevesebb, csak 55 százalék azok aránya, akik ugyanezt a két vá-
laszlehetõséget jelölték be a finnel kapcsolatban.

Kulturális orientáció

A hallgatók kulturális kötõdésének feltérképezése céljából médiahasználati szokásaik-
ra vonatkozó kérdéseket tettem fel. A finnországi svédek azon kevés kisebbségek egyi-
ke, akik számára a média teljes spektruma elérhetõ anyanyelvén.

Finnországban 1000 fõre összesen 552,1 napilap esik. Egy tavaly márciusban közzé-
tett felmérés szerint egy átlagos finn állampolgár három napilapot és nyolc hetilapot ol-
vas rendszeresen (Finländarnas läsvanor stabila www.tvnytt.fi  2006.03.08). Svéd nyel-
ven összesen kilenc napilap jelenik meg, melyek együttes példányszáma meghaladja a
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142 ezret (www.levikintarkastus.fi). Ez azt jelenti, hogy Finnországban csaknem minden
második svéd ajkú polgárra esik egy svéd napilap. A finnországi svédekrõl emellett is-
mert, hogy finn nyelvû és svédországi újságokat is olvasnak.

Az elektronikus médiumok tekintetében a svéd nyelvû kínálat nem ilyen nagy. Ugyan
a finn közszolgálati televízió ötös csatornája svéd nyelvû, a számos finn adóval szemben
nehezen tud versenyre kelni. Foghatók természetesen a svédországi televíziók is, ám
ezek elsõsorban Svédország lakosságának, és nem a finnországi svédeknek szólnak.

A rádiók közül svéd nyelvû a Radio Vega és a Radio Extrem, svéd nyelvû regionális
rádióadók nincsenek.

A finnországi svédek rádióhasználatának egyik sajátossága, hogy az egynyelvû svéd
családok több rádiót hallgatnak (3 és fél órát), mint a kétnyelvûek (2 és fél órát), a két-
nyelvû családokban viszont több TV-t néznek (2 óra 35 perc), mint az egynyelvû svéd
családokban (2 óra 20 perc). (Nordqvist, 2002)

A finnországi svédre jellemzõ, hogy a svéd médiumokhoz való kötõdésüket akkor is
megõrzik, ha vegyes házasságkötésre kerül sor, jóllehet svéd nyelvû médiahasználatuk
ilyenkor felére csökken. (Moring, 2007 megjelenés elõtt)

9. táblázat. Milyen gyakran olvasol svéd nyelven újságot?

10. táblázat. Milyen gyakran olvasol finn nyelven újságot?

A 9–10. táblázatból jól látszik, hogy a svéd nyelvûek körében magasabb azoknak az
aránya, akik mindennap olvasnak svéd napilapot, mint a finn nyelvûek körében azoké,
akik mindennap olvasnak finn lapot. Ugyanakkor, ha összeadjuk azoknak az arányát,
akik naponta, illetve hetente többször olvasnak anyanyelvükön újságot, megállapítható,
hogy ez az arány mind a svéd, mind a finn nyelvûek körében 90 százalék felett van.

A kétnyelvûek hozzávetõleg 40–40 százalékban állították, hogy napi rendszerességgel
olvasnak finn vagy svéd nyelvû lapot. Figyelemreméltó emellett, hogy míg csaknem egy-
negyedük ritkábban mint hetente olvas svéd újságot, a finn újságok tekintetében csak 6
százalékuk állította, hogy ritkábban mint hetente olvassa õket.

11. táblázat. Milyen gyakran nézel svéd nyelven TV-t?

12. táblázat. Milyen gyakran nézel finn nyelven TV-t?
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A televíziónézés vonatkozásában kijelenthetõ, hogy mindhárom nyelvcsoport lényege-
sen többet néz finn nyelvû TV mûsorokat, mint svéd nyelvûeket. (11–12. táblázat)

A svéd ajkú hallgatóknak 27 százaléka néz mindennap svéd TV-mûsort, míg 48 száza-
lékuk naponta néz finn nyelvû mûsorokat. Figyelemreméltó emellett, hogy míg egyne-
gyedük csak ritkábban mint hetente nézi valamelyik svéd csatornát, a finn csatornákról
csak 10 százalékuk állította ugyanezt.

A finn ajkúak közül mindössze 9 százalékuk néz naponta svéd nyelvû adást, míg mint-
egy 39 százalékuk ritkábban mint hetente teszi ugyanezt. Ezzel szemben csaknem 70 szá-
zalékuk naponta néz finn mûsort, és csupán 11 százalékuk állítja, hogy ritkábban, mint
hetente nézi valamelyik finn csatornát.

A kétnyelvûek körében csaknem nyolcszor annyian állították, hogy naponta néznek
finn mûsorokat mint akik naponta néznek svéd nyelvû mûsorokat. Jellemzõ emellett,
hogy míg a kétnyelvûek fele ritkábban mint hetente nézi valamelyik svéd csatornát, csu-
pán 10 százalék körükben azok aránya, akik ritkábban mint hetente néznek finn TV-t.

13. táblázat. Milyen gyakran hallgatsz svéd nyelven rádiót?

14. táblázat. Milyen gyakran hallgatsz finn nyelven rádiót?

A 13–14. táblázat adatai alapján megállapítható, hogy a diákok lényegesen keveseb-
bet hallgatnak svéd nyelvû rádiómûsorokat, mint finn nyelvûeket.

A svéd nyelvû diákok 18 százaléka naponta, 14 százalékuk hetente többször hallgat
svéd mûsort; miközben 25 százalékuk mindennap, 42 százalékuk pedig hetente többször
hallgat finn rádiót.

A kétnyelvû diákok csaknem 82 százaléka, a finn nyelvûek 64 százaléka, míg a svéd
nyelvûek 51 százaléka ritkábban mint hetente hallgat svéd rádiót. A kétnyelvûekre és a
finn nyelvûekre emellett jellemzõ az is, hogy azok aránya, akik napi rendszerességgel
hallgatnak svédül rádiót, 5 százalék alatt van, miközben 27 százalékuk, illetve 25 száza-
lékuk naponta hallgat finn mûsorokat. További érdekesség még, hogy a kétnyelvûek ke-
vesebbet hallgatnak mind svéd, mind finn rádiómûsort, mint a finn ajkúak.

Megjegyzések
A médiahasználatra adott válaszokból jól látszik, hogy a fõiskolai/egyetemi hallgatók

körében csak a finnországi svéd sajtó tûnik versenyképesnek a finn konkurenciával
szemben. Ennek oka részben feltehetõleg az, hogy Finnországban a svéd sajtó nagy ha-
gyományokkal rendelkezik (a kilenc svéd napilapból nyolcat a 19. században alapítot-
tak), míg az elektronikus médiumok jóval fiatalabb intézmények. Mint már említettük,
foghatók természetesen a svédországi TV csatornák is, ám ezek célközönsége fõként
Svédország lakossága.

A táblázatok adataiból látható még, hogy a megkérdezettek lényegesen ritkábban hall-
gatnak rádiót, mint amilyen gyakran újságot olvasnak vagy TV-t néznek, és különösen a
finnországi svéd rádióadók iránt alacsony a diákok körében az érdeklõdés, aminek oka
lehet az is, hogy Finnországban hiányoznak a svéd regionális rádióadók.
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Az identitás

A kérdõív utolsó két kérdése a nyelvi identitásra vonatkozott.

15. táblázat. Melyik nyelven beszélsz szívesebben?

A 15. táblázat adataiból jól látszik, hogy a svéd nyelvûek több mint 90 százaléka svéd
nyelven beszél szívesebben, míg egy kisebb hányaduk számára nem jelent különbséget,
hogy melyik nyelvet használja. Egyetlen svéd nyelvû diák sem állította, hogy finnül be-
szélne szívesebben.

A kétnyelvûek csaknem 13 százaléka a finn nyelvet használja szívesebben, míg a fenn-
maradó 87 százalék közel fele-fele arányban oszlik meg azok között, akik svédül beszél-
nek szívesebben, illetve akik nem éreznek különbséget a két nyelv között.

Érdekes, hogy a finn nyelvû hallgatók közel 5 százaléka svéd nyelven beszél szíveseb-
ben. 45 százalékuk számára nem jelent különbséget, ha finnül vagy svédül beszél, míg
50 százalékuk a finn nyelvet használja szívesebben.

16. táblázat. Milyen identitásúnak érzed magad?

A közvetlenül a nyelvi identitás után érdeklõdõ kérdés meglehetõsen érdekes ered-
ményt hozott. (16. táblázat) A svéd nyelvû diákok több mint 10 százaléka kétnyelvûnek
érzi magát. A kétnyelvû diákok 17 százaléka svéd nyelvûnek, alig 2 százaléka finn nyel-
vûnek, több mint 80 százaléka pedig kétnyelvûnek vallja magát. A finn nyelvû – azaz két
finn anyanyelvû szülõvel rendelkezõ – diákoknak ugyanakkor csak alig több mint fele
vallja magát finn nyelvûnek, míg a többiek kétnyelvûnek (!) érzik magukat.

Megjegyzések
Amióta Finnországban általánossá vált a „kétnyelvû” kifejezés használata, a szó jelen-

tését sokan félreértelmezik. Míg egyesek pusztán nyelvtudást, két nyelvben való jártas-
ságot értenek rajta, mások számára a fogalom a nyelvi identitás egy formáját, tulajdon-
képpen kettõs nyelvi azonosságtudatot jelent. (Lojander-Visapää, 2005) Feltehetõleg ez
a fogalomzavar áll a hátterében annak, hogy olyan diákok, akiknek mindkét szülõje svéd
anyanyelvû, a családban csak a svéd nyelvet használják és svéd iskolába jártak, kétnyel-
vûnek vallják magukat, illetve, hogy olyan diákok, akik egynyelvû finn családból szár-
maznak, ugyancsak kétnyelvûnek vallják magukat.

Összegzés

A svéd nyelvûek

A három vizsgált nyelvcsoport közül leghomogénebbnek a svéd nyelvû hallgatók cso-
portja tekinthetõ. 96 százalékuk svéd iskolai háttérrel rendelkezik, és 90 százalékuk csa-
ládja kizárólag a svéd nyelvet használja odahaza. Több mint 80 százalékuk számára „na-
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gyon” vagy „meglehetõsen” fontos, hogy svéd egyetemen, svéd nyelven és svéd iskolai
környezetben tanul, s 60 százalékuk számára nagyon vagy meglehetõsen fontos, hogy
munkahelyén tudja majd használni a svéd nyelvet. Mintegy 93 százalékuk naponta vagy
hetente többször olvas svéd újságot, s bár a svéd nyelvû TV-illetve rádiómûsorok iránti
érdeklõdésük alacsonyabb, ez feltehetõleg inkább a médiakínálattal, mintsem nyelvi ori-
entációjukkal áll összefüggésben.

Bár 9 százalékuk számára nem jelent különbséget, hogy svédül vagy finnül beszél, 10
százalékuk pedig kétnyelvûnek vallja magát, erre befolyással van a kétnyelvûséggel kap-
csolatos, már említett fogalomzavar. Ezt megerõsíteni látszik az a tény is, hogy azok kö-
zül a svéd nyelvûek közül, akik kétnyelvûnek érzik magukat, mindössze egy hallgató
családja használja otthon a finn nyelvet is – míg a többi 10 svéd nyelvû hallgató, akinek
családjában finnül is beszélnek, a svéd nyelvet használja szívesebben, és identitását te-
kintve svéd nyelvûnek vallja magát.

A kétnyelvûek

A kétnyelvû diákok 85 százaléka svéd iskolai háttérrel rendelkezik, és 77 százalékuk
családja otthon vagy ugyanannyit használja a két nyelvet, vagy svédül beszél többet. Több
mint 60 százalékuk számára „nagyon” vagy „meglehetõsen” fontos, hogy svéd egyete-
men, svéd nyelven és svéd iskolai környezetben tanul. 45 százalékuk számára nagyon
vagy meglehetõsen fontos, hogy munkája során használni tudja a finn nyelvet, és csak 37
százalékuk érez ugyanígy a svéd nyelvvel. Ugyanakkor meglepõen magas körükben azok
aránya, akik számára egyáltalán nem fontos egyik nyelv munkahelyi használata sem.

Médiahasználatukra a televízióval és a rádióval kapcsolatban az erõs, míg az újságol-
vasással kapcsolatban az enyhe finn nyelvû túlsúly jellemzõ. E mögött minden bizony-
nyal nem tudatos nyelvválasztás áll, hanem sokkal inkább az a körülmény, hogy a finn
médiakínálat lényegesen sokszínûbb a finnországi svédnél. Mindazonáltal 59 százalékuk
naponta vagy hetente többször olvas svéd újságot, 32 százalékuk naponta vagy hetente
többször néz svéd nyelvû tv mûsort, míg 11 százalékuk naponta vagy hetente többször
hallgatja valamelyik svéd rádióadót.

A kétnyelvûek 45 százaléka svédül beszél szívesebben, 43 százalékuk nem érez kü-
lönbséget a két nyelv között, s csupán 13 százalék azon kétnyelvûek aránya, akik finnül
beszélnek szívesebben. Utóbbi csoporton belül 50-50 százalékban oszlanak meg azok,
akik svéd, és akik finn iskolai háttérrel rendelkeznek.

Identitását tekintve az összes kétnyelvû 17 százaléka svéd, 81 százaléka kétnyelvû, és
mindössze 2 százaléka finn nyelvûnek vallja magát. Jellemzõ, hogy azok, akik identitá-
sukat tekintve svéd nyelvûnek érzik magukat, minden esetben svéd iskolai háttérrel ren-
delkeznek, akik pedig finn nyelvûnek érzik magukat, minden esetben finn iskolai háttér-
rel rendelkeznek. Emellett a magukat svéd nyelvûnek érzõk között egyetlen hallgató
sincs, akinek családjában a finn nyelvet többet használnák, mint a svédet; a magukat finn
nyelvûnek érzõk között pedig egyetlen sincs, akiknek családjában többet használnák a
svéd nyelvet, mint a finnt.

A finn nyelvûek

A finn ajkú diákok egyharmada svéd iskolai háttérrel rendelkezik, 23  százalékukra pe-
dig jellemzõ, hogy a svéd nyelvet is használja a családban (utóbbi arra utal, hogy bár
egyik vagy akár mindkét szülõje finn anyanyelvûként van regisztrálva, valószínûleg ve-
gyes családból származik). 57 százaléka számára a svéd nyelv nagyon vagy meglehetõ-
sen fontos szerepet játszott a továbbtanulás színhelyének kiválasztásában; 60 százalékuk
számára nagyon vagy meglehetõsen fontos, hogy svéd nyelven tanulhat; míg 41 százalé-
kuk számára ugyancsak nagyon vagy meglehetõsen fontos a svéd iskolai környezet. 57
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százalék azon finn nyelvû hallgatók aránya, akik számára nagyon vagy meglehetõsen
fontos, hogy munkahelyükön tudják majd használni a svéd nyelvet, és ennél kevesebb,
csak 55 százalék azok aránya, akik ugyanezt a két válaszlehetõséget jelölték be a finn
nyelvvel kapcsolatban.

Bár médiahasználatukra a finn túlsúly jellemzõ, figyelemreméltó, hogy 39 százalékuk
naponta vagy hetente többször olvas svéd újságot, 36 százalékuk naponta vagy hetente
többször néz svéd nyelvû TV mûsort, míg 18 százalékuk naponta vagy hetente többször
hallgatja valamelyik svéd rádióadót.

46 százalékuk egyformán szívesen beszél mind svédül, mind finnül, és az identitás te-
kintetében ugyancsak 46 százalékuk kétnyelvûnek érzi magát. (A két csoport csak rész-
ben, 50 százalékban fedi egymást.)

Korrelációs vizsgálat

Felmerül a kérdés, hogy a kétnyelvû hallgatók körében a családban használt nyelv és
az a nyelv, amelyen korábbi iskoláikat végezték – mint háttérváltozók – mennyire befo-
lyásolják azt, hogy melyik nyelven beszélnek szívesebben, illetve milyen identitásúnak
vallják magukat. Ennek vizsgálatához Pearson-féle korrelációs mérést végeztem.

Bár kutatásomban 94 kétnyelvû hallgató szerepelt, a korrelációs vizsgálatban, csak azt
a 93-at vontam be, akik svéd vagy finn iskolai háttérrel rendelkeznek (egy hallgató an-
gol tanítási nyelvû iskolába járt).

1. ábra. Melyik nyelven beszélsz szívesebben?

A korrelációs vizsgálat azt mutatta, hogy mind a családban használt nyelv, mind a gim-
názium tanítási nyelve befolyásolja, hogy a hallgató melyik nyelven beszél szívesebben.
(1. ábra) A családban használt nyelv esetében r=0.362, a középiskola nyelve esetében
r=0.482 a korrelációs együttható, a korreláció mindkét esetben szignifikáns.
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2. ábra. Milyen identitásúnak érzed magad?

A korrelációs vizsgálat azt mutatta, hogy mind a családban használt nyelv, mind a gim-
názium tanítási nyelve befolyásolja, hogy a hallgató milyen identitásúnak érzi magát. (2.
ábra) A családban használt nyelv esetében r=0.479, a középiskola nyelve esetében
r=0.297 a korrelációs együttható, a korreláció mindét esetben szignifikáns.

Néhány további megfigyelés

A kutatás egyik legérdekesebb eredményének az tekinthetõ, hogy kiderült, a finn nyel-
vû hallgatók mind a svéd, mind a finn nyelvû elektronikus médiumokat többet használ-
ják, mint a kétnyelvûek. Figyelemreméltó emellett, hogy a finn ajkúak jövõbeli munka-
helyük vonatkozásában is jobban ragaszkodnak mind a svéd, mind a finn nyelvhez, mint
a kétnyelvûek csoportjának tagjai. A kétnyelvûek körében ezen kívül feltûnõen magas
(20 százalék) azok aránya, akik számára egyáltalán nem fontos, hogy munkájuk során
majd használni tudják akár a finn, akár a svéd nyelvet. E sajátos jelenség oka feltehetõ-
leg egyfajta, a nyelvi identitásban jelen lévõ bizonytalanságban keresendõ.
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A finn ajkúakról kiderült, hogy – különösen a svéd iskolai háttérrel rendelkezõk – je-
lentõs mértékben integrálódnak a finnországi svéd társadalomba, kultúrába. Erre bizo-
nyítékként nemcsak svéd nyelvtudásuk szolgálhat, hanem az is, hogy a svéd nyelv fon-
tos számukra jövõbeli munkahelyük és médiahasználatuk szempontjából is, és a svéd
nyelvû oktatás jelentõsen alakította identitásukat is.

Az oktatás és az identitás kapcsolatának vizsgálata szempontjából érdekes összehason-
lítani a jelen kutatás eredményeit egy 2006 õszén finnországi svéd gimnáziumokban vég-
zett felmérés eredményeivel. (Vincze, 2007) Ha a fõiskolai és egyetemi hallgatók között
végzett kutatásban résztvevõk közül csak azok válaszait vesszük figyelembe, akik svéd
gimnáziumba jártak (4), és összevetjük õket a finnországi svéd gimnáziumokban kapott
adatokkal, az alábbi eredményt kapjuk. (17. táblázat)

17. táblázat. Milyen identitásúnak érzed magad?

A táblázatok adatai szerint mind a svéd nyelvûekre, mind a kétnyelvûekre jellemzõ,
hogy az egyetemisták nagyobb arányban rendelkeznek svéd nyelvû identitással, mint a
gimnazisták, s míg a kétnyelvû gimnazisták 9 százaléka finn nyelvûnek vallotta magát, a
kétnyelvû egyetemisták között erre egyáltalán nem volt példa. Valószínû, hogy a fiata-
loknak életkoruk változásával nemcsak személyiségük, hanem identitásuk is fejlõdik.
Ugyanakkor az a körülmény, hogy mind a svéd nyelvûek, mind a kétnyelvûek csoportjá-
nál van eltérés a gimnazisták és az egyetemisták identitása között, és ez az eltérés mind-
két esetben azonos irányú, okot ad feltételezni, hogy a nyelvi identitás az oktatás teljes
folyamata alatt alakul, és hogy a kisebbségi nyelvû általános iskolai, középiskolai és fel-
sõfokú oktatás egyaránt szerepet játszik a kisebbségi identitás alakításában.

Záró gondolatok

Bár a kisebbségi felsõoktatás célja mindenekelõtt természetesen az, hogy biztosítsa a
kisebbségi szakemberek képzését a felsõfokú végzettséget igénylõ pályákon, kétségtelen,
hogy társadalmi következményei sem elhanyagolhatóak.

Finnországban a svéd felsõoktatási intézmények nagymértékben hozzájárultak és hoz-
zájárulnak ahhoz, hogy a svédek a mai napig meg tudták õrizni társadalmi presztízsüket,
illetve, hogy a finn társadalmi élet gyakorlatilag minden területén jelen tudnak lenni. A
finnországi svéd értelmiség képzése ugyanakkor továbbgyûrûzik a társadalomban is, nö-
velve a kulturális fogyasztók számát: noha Finnországban csak kevesebb mint 300 ezer
svéd él, hat svéd nyelvû színház mûködik, a svéd nyelven kiadott napilapok összes pél-
dányszáma meghaladja a 140 ezret, és rendkívül jelentõs a svéd nyelvû könyvkiadás is.

A Svéd Társadalomtudományi Fõiskola és a Svéd Közgazdasági és Kereskedelmi
Egyetem hallgatói körében végzett kutatás mindezeken túl azt mutatta, hogy a kisebbsé-
gi nyelvû felsõoktatásnak az identitás alakításában is lehet szerepe.

Mindezek miatt a finnországi svéd felsõoktatás számos más kisebbség számára is von-
zó és bíztató példának tekinthetõ.
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(1) Språkfördelningen i Svenskfinland – befolkning
enligt språk i svenska och tvåspråkiga kommuner i Fin-
land 31.12.2006 printed: Svenska Finlands folkting
(2) Az egyszerûbb kezelhetõség kedvéért a svéd
többségû településeknek a svéd, a finn többségû tele-
püléseknek a finn elnevezését használtam. 
(3) Erre jellemzõ eltérések azonban a svéd közössé-
gen belül is akadnak: míg például Turkuban a 30 és

34 év közötti svéd nõk 41%-a rendelkezik diplomá-
val, az egyetemektõl távol esõ Aland-szigeteken ez
az arány mindössze 6%. (Finnäs, 2004)
(4) Mivel célunk az volt, hogy az anyanyelvi oktatás
identitásformáló szerepét a svéd oktatási rendszer két
fázisában hasonlítsuk össze, ezekben a táblázatokban
nem szerepelnek a finn vagy angol gimnáziumban
végzett hallgatók adatai.

Irodalom

Általános iskolai tanulók
tudásszerkezete

Az anyag és az anyag változásai 

Az általános iskolások különböző korosztályai, az iskolakezdőket is
beleértve, hogyan értelmeznek bizonyos természettudományos 

fogalmakat? Léteznek-e a nemzetközi szakirodalomban bemutatott
tévképzetek a hazai iskolások körében, és vajon a Tudástér Elmélet 

alkalmazásával hogyan egészíthetők ki a hagyományos elemző 
módszerek? 

T
ermészettudományos fogalmaink fejlõdése során hosszú utat kell bejárnunk, amíg a
környezetünk elsõ észlelése alapján kialakított értelmezéstõl eljutunk a tudomány ál-
tal elfogadott magyarázatokig. Az egyének fogalmi fejlõdése mellett tanulságos a

különbözõ életkorú tanulócsoportok vizsgálata is. A tudástér-elmélet legújabb eredmé-
nyeinek felhasználásával meghatározható az egyes korosztályok jellemzõ tudásszerkeze-
te. A tanulók eredményeibõl kirajzolódik egy, az adott csoportra jellemzõ válaszstruktú-
ra, tudásszerkezet, amely mögött a fogalmak megértésének és kognitív struktúrákba tör-
ténõ beágyazottságának mértéke húzódik meg. Ennek ismeretében meghatározható a ta-
nulócsoportot jellemzõ tanulási út, melynek segítségével a tanítási folyamatot optimali-



zálhatjuk: annak a fogalomnak a tárgyalásával folytathatjuk a tanítást, amelynek befoga-
dására a tanulócsoport többsége már felkészült. 

Az ismert konstruktivista felfogás szerint a tanulási folyamat nem az iskolai tanulással
kezdõdik, hiszen a kémia órára érkezõ gyerekek már rendelkeznek olyan megelõzõ tudás-
sal, amelynek birtokában az új ismereteket, információkat értelmezik és egyéni gondolati
rendszerükhöz illesztik. A kémia tantárgy alapvetõ kérdései közé tartozik az égés és a tö-
megmegmaradás, az oldódás, az olvadás vagy a gázok, illetve általában az anyagok szer-
kezetének és ezzel összefüggésben tulajdonságainak vizsgálata. Ismeretes, hogy a termé-
szettudományos fogalmakkal kapcsolatban számos tévképzet él a különbözõ életkorú gye-
rekek elképzeléseiben, elengedhetetlen tehát, hogy mielõtt ezen fogalmak tanításához lát-
nánk, pontosan felmérjük tanítványaink elõzetes tudását és értelmezési kereteit. Mivel
azonban az iskolai oktatás tanórai keretek között, csoportosan zajlik, az elsajátítás haté-
konyságát nemcsak az egyes egyének felkészültsége és elõzetes tudása határozza meg, ha-
nem a tanulócsoporté, mint entitásé is. A Doignon és Falmagne (1999) által az utóbbi év-
tizedekben kifejlesztett Tudástér Elmélet (Knowledge Space Theory) lehetõséget nyújt a
tanulócsoportok tudásszerkezetének vizsgálatára. Segítségével pontosabb képet kapha-
tunk a fogalmi fejlõdésrõl, és a tudás szervezõdésérõl. A módszer alkalmazásának gyakor-
lati vonatkozásairól már több szerzõ is beszámolt. (Taagepera, Potter, Miller és Lakshmi-
narayan, 1997; Taagepera és Noori, 2000; Taagepera, Arasasingham, Potter, Soroudi és
Lam, 2002; Arasasingham, Taagepera, Potter és Lonjers, 2004; Arasasingham,
Taagepera, Potter, Martorell és Lonjers, 2005; Tóth, 2005; Tóth és Kiss, 2005) 

A kutatás leírása

Vizsgálataink 2002 õszén kezdõdtek, amikor 14 budapesti általános iskola 1032 hete-
dik és nyolcadik osztályos tanulója nyíltvégû kérdésekbõl álló feladatlapot oldott meg.
2005-ben és 2006-ban ugyanezeket a kérdéseket 103 budapesti negyedik-hatodik osztá-
lyos kisdiáknak tettük fel. Annak érdekében, hogy a fogalmi fejlõdés életkorral kapcso-
latos összefüggéseirõl teljesebb képet alakíthassunk ki, 2004 kora õszén, az éppen isko-
lába lépõ elsõ osztályosok négy csoportjával (két budapesti, egy debreceni és egy rosto-
cki; összesen 92 fõ) strukturált interjúkat készítettünk a víz tulajdonságaival, állapotvál-
tozásával és tisztításával kapcsolatban. Mindhárom korcsoport válaszait elõször minõsé-
gi, tartalmi elemzésnek vetettük alá. Összegyûjtöttük az egyes fogalmakhoz kapcsolódó
gyermektudományos elméleteket, kategorizáltuk, majd összehasonlítottuk a nemzetközi
eredményekkel. Megvizsgáltuk, hogy az egyes korosztályok tévképzetei különböznek-e,
van-e területi, vagy nemek szerinti eltérés közöttük. Hasonló szempontok szerint végez-
tük el a feladatlapok és a strukturált interjúk mennyiségi elemzését is. Harmadik lépés-
ként került sor a tudásszerkezet-elemzésre. Mivel a minõségi és a mennyiségi elemzések-
rõl más fórumokon már beszámoltunk, a következõkben a két idõsebb korosztály példá-
ján fogom bemutatni a tudásszerkezet elemzés tapasztalatait. (Dobóné Tarai és Tóth,
2004; Dobóné Tarai 2004, 2006; Dobó-Tarai, Tóth, Revák-Markóczy, Schneider és
Obärlander, 2006)

A csoportok összehasonlíthatósága érdekében a hetedik-nyolcadik osztályosok erede-
ti, 1032 fõs mintájából véletlen mintavétellel egy kisebb, 142 fõs csoportot képeztünk, és
ezt hasonlítottuk össze a negyedik-ötödik-hatodik osztályosok 103 fõs csoportjával. 

Vizsgálati eszközként egy négy feladatot tartalmazó, nyílt végû kérdésekbõl álló fel-
adatlapot használtunk, melyet „A” és „B” variációban készítettünk el, és elõzetesen kis-
mintás méréssel próbáltunk ki. A négy feladat tartalmilag a következõ volt

–  Egy fecskendõ nyílását befogom, majd a dugattyút lefelé mozgatom. Több, vagy kevesebb levegõ
van a fecskendõben? Hogyan változik a levegõ tömege és térfogata a második esetben? Rajzold be mind-
két fecskendõbe a levegõt!
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–  Mérleg egyik tányérjába papírdarabot teszünk, kiegyensúlyozzuk, majd a papírt elégetjük. Hogyan
változik a papír tömege az égés után? Indokold!

–  Egy pohár teába kockacukrot dobunk. Mi történik a cukorral? Miért? Miért érezzük édesnek a te-
át? Hogyan változik a pohárban lévõ anyag tömege, térfogata, folyadékszintje?

– Mi van a felfújt kerékpárgumiban? A leeresztettben?
(A feladatlap pontos szövege az 1. mellékletben olvasható).

Eredmények

A tudásszerkezet elemzéshez elsõ lépésként a válaszokat dichotóm változókká kellett
alakítanunk. A helyes válaszok 1, a helytelenek 0 értéket kaptak. Mivel minden feladat
maga is összetett volt, olyan értékelést kellett kialakítani, ami viszonylag egyszerû, köny-
nyen kezelhetõ tudásállapotokat eredményez. Eredetileg, a mennyiségi értékelés során a
négy feladatot összesen 14 itemre bontottuk. Ilyen sok egység azonban nagyon nehézke-
sen kezelhetõ a tudásszerkezet-elemzés során, ezért új csoportokat képeztünk úgy, hogy
minden tanuló egy hat elembõl álló tudásállapottal jellemezhetõ legyen. Az egyes felada-
tokon elért csoportátlaghoz viszonyítottuk a tanulók teljesítményét. Ha a tanuló pontszá-
ma átlagos, vagy átlag feletti volt, a változó értéke 1, ha átlag alatti, 0. Ily módon meg-
kaptuk minden tanuló adott feladatokra vonatkozó tudásállapotának elsõ négy elemét. Az
ötödik és a hatodik elem kialakításában a tanulók anyagfelfogását vettük alapul. Ha ké-
pes volt a cukor oldódásának részecskeszemléletû magyarázatát adni, a hozzárendelt vál-
tozó értéke 1, ha folyamatos, vagy makroszintû magyarázatokkal szolgált: 0. Hasonlóan
értékeltük a fecskendõben lévõ levegõ ábrázolását is: részecskeszintû megjelenítés: 1, fo-
lyamatosként történõ ábrázolás: 0.

Minden tanulóhoz hozzárendelhetõ egy tudásállapot, amelynek a jelölése a továbbiak-
ban: például: [1,2,3,4,6]. A példaként említett tudásállapot azt jelenti, hogy helyesen,
vagy a csoport átlagához mérten jól válaszolta meg tartalmi szempontból a négy kérdést,
ugyanakkor nem volt képes a cukor oldódásának részecskeszintû magyarázatát adni, mi-
közben ilyen szellemben ábrázolta a fecskendõben lévõ levegõt. A [0] tudásállapotú ta-
nuló egyetlen kérdésre sem adott helyes választ, a [1,2,3,4,5,6] = [Q] tudásállapot pedig
hibátlan válaszokat és részecskeszemléletû anyagfelfogást jelent. Ha összegezzük, hogy
a vizsgált tanulócsoportokban hány tanuló helyezkedik el az adott tudásállapoton (pl.
[1,2,3,4,6]8 jelölés nyolc [1,2,3,4,6] tudásállapotú tanulót jelent a csoportban), megalkot-
hatjuk a tanulócsoport válaszszerkezetét. 

A negyedik-ötödik-hatodik évfolyam tudásszerkezete

Egy hat változóból álló feladatsor esetén elméletileg 26 = 64 tudásállapot fordulhat elõ:
a vizsgált 104 fõs tanulócsoportunkban az elméleti várakozással ellentétben mindössze 27
tudásállapot jelent meg a válaszszerkezetben a következõ megoszlásban. (1. ábra)

A legszembetûnõbb a válaszszerkezet aszimmetriája. Az alsóbb szinteken, tehát ahol a
gyerekek nulla, egy vagy két feladatot oldottak meg helyesen, népszerûbb tudásállapoto-
kat találunk. 18 tanuló például egyetlen kérdésre sem adott helyes választ [0], 20 csak a
második, a papír égésével kapcsolatos feladatot oldotta meg helyesen [2], 12 a kerékpár-
gumira vonatkozó kérdést [4]. Nyolc válaszadó mindkét elõbbi kérdésre tudta a helyes
választ [2,4], sõt három olyan tanuló is volt, aki emellett a cukor oldódásának mennyisé-
gi viszonyait is jól értelmezte [2,3,4]. Alig van három vagy annál több feladatot megol-
dó tanuló ebben a korosztályban, az öt helyes választ jelentõ tudásállapotok pedig telje-
sen hiányoznak. Mindez természetesen érthetõ, ha figyelembe vesszük, hogy a feladatlap
eredetileg a hetedik-nyolcadik osztályosok számára készült. A fiatalabb gyerekek magya-
rázataikat valóban csak a fizika, kémia tanításától mentes elõzetes tudásukra, tapasztala-
taikra építhették. Ezzel kapcsolatos várakozásainkat a statisztikai elemzések is alátá-
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masztották: A negyedik-ötödik-hatodik osztályosok 4,73 pontos (34 százalékos) átlagtel-
jesítménye szignifikánsan különbözik a hetedik-nyolcadikosok 6,15 pontos (44 százalé-
kos) átlagteljesítményétõl (t=-7,580; p=0,000).

A vizsgált jelenségek közül az égés alapszintû értelmezése látszik a legegyszerûbbnek:
a gyerekek fele (54 fõ) vagy kizárólagosan, vagy más feladatokkal együtt képes volt a je-
lenségre elfogadható magyarázatot adni. A válasz elfogadásához elegendõ volt azt tudni-
uk, hogy a nyílt térben elégetett papír tömege csökken az eltávozott gázok és füst miatt.
Az égés jelenségéhez egészen korai tapasztalatok, személyes élmények kötõdnek, a min-
dennapok során számos példájával találkozunk már kémiai tanulmányaink megkezdése
elõtt. Az alapvetõ értelmezéséhez szükséges fogalmak egészen korán megjelennek a fo-
galmi rendszerünkben, és mint ilyenek, sok kapcsolattal rendelkezõ, jól beágyazódott
egységként szerepelnek. Ehhez kapcsolódóan azonban a tömegmegmaradás elfogadása
és pontos megértése több esetben nehézségbe ütközik, hiszen ehhez a fogalmi fejlõdés-
nek olyan szintjén kell lenni, hogy elfogadjuk a színtelen gázok létezését és tömeggel bí-
ró voltát is. (Novick és Nussbaum, 1981; Andersson, 1986; Furio Mas, Perez és Harris,
1989; Stavy, 1988, 1990.)

A másik, viszonylag sikeresen megoldott feladat a leeresztett kerékpárgumihoz kap-
csolódó negyedik kérdés volt (38 fõ). A problémát elõször Marie Séré vizsgálta 1985-
ben, és tapasztalatai szerint határozott fogalmi váltásokra van szükség, amíg a gyerekek
pontosan megértik a levegõ és általában a gázok természetét. A kisebb gyermekek szem-
léletében a levegõ nem anyagszerû, nagyon gyakran a semmivel azonosítják. Nagyjából
11–12 éves korra azonban általában már úgy tekintenek rá, mint egy anyagfajtára, ugyan-
akkor továbbra is nehézséget okoz tömeggel rendelkezõként elfogadni. A vizsgálatunk-
ban résztvevõ gyerekeknek csak körülbelül harmada várt kevesebb levegõt a leeresztett
kerékpárgumiban a felfújthoz képest, ugyanakkor a helytelen válaszok között többször
elõfordult a semmi mellett egyéb gázok, különösen a légzési gázok megjelenése. Elter-
jedt nézet szerint a felfújt kerékpárgumiban oxigén, a leeresztettben pedig szén-dioxid
van. Ez az elképzelés az életkorral egyre inkább elõtérbe kerül, nyilvánvalóan a biológi-
ai tanulmányok elõrehaladásának köszönhetõen.

Legnehezebbnek a mennyiségi összefüggésekre irányuló kérdések bizonyultak. A fecs-
kendõben összenyomott levegõ tömeg- és térfogatváltozását firtató kérdésre a csoport na-
gyon alacsony, 0,63 pontos (16 százalékos) átlagteljesítményt nyújtott az elérhetõ négy
ponttal szemben. A nehézséget az okozhatta, hogy az egészen fiatal gyerekek gondolkodá-
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sában a mennyiségi fogalmak még alig emelkednek ki a differenciálatlan anyagalapú „õs-
fogalom masszából”. (Chi, Slotta és deLeeuw, 1994) A vizsgált életkorban még bizonyta-
lanok a tömeg, térfogat, sûrûség, nyomás, viszkozitás fogalmának használatában, gyakran
pontatlanul, szinonimaként használják például a tömeg és a térfogat kifejezést, máskor pe-
dig egyáltalán nem értik, mire vonatkozik a kérdés. Ráadásul a színtelen gázok viselkedé-
sével kapcsolatos fent említett jelenségek is nehezítették a helyes válasz megtalálását. A cu-
kor oldódásával kapcsolatos harmadik feladatnál a mennyiségi összefüggésekkel kapcso-
latban hasonló tapasztalataink voltak: átlagosan 2,15 pontot szereztek az elérhetõ négybõl,
ami 36 százalékos eredményt jelent. Az ötös számú tudáselem 27 tanulónál fordul elõ, õk
azok, akik bármilyen egyszerû szinten, és gyermeki szóhasználattal, de képesek voltak kö-
zelítõen részecskeszemléletû magyarázatot adni a cukor oldódására. A tudásszerkezetben
mindössze 3 tanulónál találjuk meg a hatodik tudáselemet, a fecskendõben lévõ levegõ áb-
rázolásának képességét. Ez bizonyult tehát a legnehezebb feladatnak.

A fenti módon elkészített válaszszerkezet alapján meghatározhatjuk a tanulócsoport jel-
lemzõ tudásszerkezetét. Az eljárás lényege, hogy szisztematikus próbálgatással, a véletlen
hiba és a szerencsés találat lehetõségének figyelembe vételével, a legnépszerûbb tudásálla-
potokból kiindulva addig cserélgetjük a tudásállapotokat, amíg χ2 – próba alapján a legjobb
illeszkedést kapjuk. Az illeszkedés jóságának megállapításához a Potter-féle programot
használjuk. (Potter, 2004) A program (egyebek mellett) tartalmazza az egyes tudásállapo-
tokhoz tartozó jósolt populáció-nagyságot (predictive population). Mindezek gráfszerû
megjelenítése adja az adott tanulócsoport jellemzõ tudásszerkezetét. (2. ábra)

2. ábra. A negyedik-ötödik-hatodik évfolyamos tanulók jellemzõ tudásszerkezete

A 2. ábrából megállapítható, hogy az eredeti válaszszerkezethez képest egy leegysze-
rûsödött, kevés tudásállapotot tartalmazó tudásszerkezetet kaptunk, ami azt jelenti, hogy
a vizsgált jelenségek megértésének tekintetében a tanulócsoport meglehetõsen egységes,
vagyis a gyerekek többsége hasonló elõismeretekkel és elõzetes tapasztalatokkal rendel-
kezik, a megértésnek, a fogalmi fejlõdésnek hasonló szintjén tartózkodik. 

A jellemzõ tanulási út

A tudásszerkezetben szereplõ [0] tudásállapotból a [1,2,3,4,5,6] = [Q] tudásállapotba
nagyon sokféle úton juthatunk el. Hat tudáselem esetében 6! = 720 lehetséges út létezik.
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A jellemzõ tudásszerkezetbõl kiindulva azonban meghatározható az az egy, vagy néhány
tanulási út, ami a tanulócsoportot jellemzi. A jellemzõ tanulási utak (critical learning
pathway) meghatározásához több módszert is használhatunk. (Taagepera és Noori, 2000;
Taagepera és mtsai, 2002; Arasasingham és mtsai, 2004; Arasasingham és mtsai, 2005;
Tóth, 2005; Tóth és Kiss, 2006; Lloyd, G. ) A bevált gyakorlat szerint a különbözõ mód-
szerekkel kapott tanulási utak közül azt fogadjuk el jellemzõ tanulási útnak, amely a fel-
használt négy módszer közül legalább három esetében adódott. Ha két, vagy több tanu-
lási út lehetõsége is felmerül, akkor tekintünk két utat egyenrangúnak, ha az azokat jel-
lemzõ számszerû értékek különbsége nem haladja meg a tíz százalékot. Ily módon a ne-
gyedik-ötödik-hatodik évfolyamos tanulócsoportra jellemzõ tanulási út: [2] → [4] → [3]
→ [5] → [1] → [6].  (÷2 = 4,684   sz.f. = 37  p<0,005)

Ahogyan az elõzetes értékelések, a feladatok sikeres vagy sikertelen voltának megál-
lapítása alapján várható volt, a második, a papír égésével kapcsolatos feladat és a negye-
dik, a felfújt és leeresztett kerékpárgumira vonatkozó kérdések vannak a tanulási út ele-
jén. Ezek a problémák a csoport többsége számára tehát könnyen megválaszolhatóak vol-
tak, elegendõ elõzetes ismerettel és hozzájuk kapcsolódóan biztos fogalmakkal rendel-
keznek a gyerekek. Nehezebb a cukor oldódásának mennyiségi viszonyait értelmezni
(harmadik feladat), majd rögtön ezután következik magának a folyamatnak a részecske-
szintû megértése (ötödik feladat). Érdekes, hogy ez a tudáselem megelõzi az elsõt, a gá-
zok mennyiségével kapcsolatos kérdést, hiszen azt várhatnánk, hogy az anyagfelfogásra
és a mennyiségekre vonatkozó hasonló feladatok sikeressége is hasonló, és követik egy-
mást a tanulási úton. Hogy ez nem így történt, talán azzal magyarázható, hogy a cukor
oldódása sokkal könnyebben felidézhetõ, hétköznapi tapasztalatokhoz is köthetõ jelen-
ség. A gyerekek többsége biztosan megfigyelte már a teába tett cukor oldódását, elkeve-
redését a teával, látta a teában kavargó kristálycukor szemcséket. Hogy a gyerekek tudás-
elemei, fogalmai mennyire kontextus függõek, ebbõl a példából is látszik. Amikor egy
negyedik osztályos gyerek a válaszában cukorrészecskéket említ, nyilvánvalóan nem
ugyanazt érti rajta, mint a kémiában jártasabbak. Számukra a részecskék nem atomokat,
molekulákat, ionokat jelentenek, hanem kisebb cukordarabkákat. Mivel a gázok esetében
semmiféle látható nyoma nincs a részecskék jelenlétének, mind tömegüket, mind ré-
szecske voltukat nagyon nehéz elképzelni, megérteni és elfogadni. Valószínûleg ezért ke-
rült a levegõre vonatkozó elsõ és hatodik kérdés a tanulási út végére. 

A tanulási út ismerete hasznos lehet a fogalmak egymásra épülése és az ismeretek ha-
tékony tanításának sorrendje tekintetében. 

A kritikus feladat

A fogalmi rendszer fejlettségétõl, a hálózat elemei közötti kapcsolatok számától füg-
gõen ugyanazt a feladatot más stratégiát választva és eltérõ hatékonysággal old meg egy,
a témában járatos, elõképzettséggel rendelkezõ szakértõ és egy, azzal csak most ismerke-
dõ újonc. Elfogadva, hogy a tudástérben szereplõ ismeretek logikusan egymásra épülnek,
létre tudjuk hozni a feladatoknak / tudáselemeknek egy úgynevezett szakértõi hierarchi-
áját (Tóth, 2005), mely jelen esetben a következõ lehet. (3. ábra)
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3. ábra. Szakértõi hierarchia



Ha összevetjük a két megoldási utat (a szakértõi és a vizsgált csoportra jellemzõ utat),
a korábban már említett Potter-féle számítógépes program segítségével (Potter, 2004)
meghatározhatjuk, hogy a csoport hány százaléka rendelhetõ az egyes tudásállapotokhoz.
(4. ábra) A jósolt populáció szám alapján pedig megadható, hogy a tanulók hány száza-
léka készült fel az egyes tudáselemek befogadására. 

4. ábra. A negyedik-ötödik-hatodik évfolyam tanulóinak százalékos megoszlása a szakértõi tudásszerkezet 
tudásállapotai között.

Tanulásszervezési szempontból ez azért fontos információ, mert ismeretében annak a
tudáselemnek a tárgyalásával folytathatjuk a tanítást, amelynek befogadására a csoport
tagjai legnagyobb arányban felkészültek. Esetünkben például a harmadik feladat bizo-
nyult a kritikus feladatnak. Minden olyan tanuló, aki már rendelkezik elõzetes ismeretek-
kel, felkészült a harmadik feladat, a cukor oldódása mennyiségi viszonyainak megértésre.
Azokról a tanulókról van szó, akiknek a tudásállapotában nem szerepel a harmadik elem,
viszont a hierarchiában közvetlenül a hármas elemet tartalmazó tudásállapotokhoz alulról
kapcsolódó tudásállapotok valamelyikén foglalnak helyet. A [2], az [1,2] és a [2,5] tudás-
állapoton lévõ tanulók a csoport  32% + 6 % + 12 % = 50%-át adják. Az egyes feladatok
befogadására felkészült tanulók aránya az elsõ táblázatban olvasható. (1. táblázat)

1. táblázat. Az egyes feladatok sikeres megoldásához szükséges új ismeretek befogadására felkészült tanulók
részaránya a teljes tanulócsoporthoz viszonyítva (kiemelve a kritikus feladathoz tartozó arány)

Ahogyan az 1. táblázatból is kitûnik, ebben az esetben nehéz határozottan egyetlen fel-
adatról kijelenteni, hogy az lenne a kritikus feladat. Alig különbözik az elsõ és az ötödik
feladatokhoz tartozó tanulói arány a harmadikhoz tartozótól, azt azonban egyértelmûen
kijelenthetjük, hogy fölösleges volna a négyes feladattal folytatni a tanulást, hiszen azt
már most is nagyon sokan sikeresen oldották meg, másfelõl a hatodik feladat tárgyalása
túlzott nehézsége folytán korai még ennek a tanulócsoportnak. 

A hetedik-nyolcadik évfolyam tudásszerkezete

A hetedik és nyolcadik osztályosok az elõbbiekben ismertetett feladatlapot oldották
meg és az eredményeket a fiatalabb évfolyamokéhoz hasonlóan elemeztük. A tanulócso-
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port válaszszerkezete a fiatalabb korosztályéhoz hasonló aszimmetriát mutat (5. ábra),
ugyanakkor az ábra szinte komplementere az elõbbinek. Ebben az esetben az alsóbb tu-
dásállapotok szinte üresek, ugyanakkor a felsõbb tudásállapotok sokkal népszerûbbek,
vagyis sok olyan tanuló van, aki három, négy, vagy annál több feladatot is sikeresen meg-
oldott. A változás több tényezõvel magyarázható. A hetedik-nyolcadikosok számára test-
hezállóbbak voltak a kérdések, hiszen eredetileg ennek a korosztálynak készült a feladat-
lap. A természetes érés segítette a fogalmi fejlõdést, és idõközben megkezdték a fizika és
kémia tantárgyak diszciplínaszerû tanulását is. A több ismeret, szélesebb körû tapaszta-
lat nemcsak a szignifikánsan jobb teljesítményben mutatkozott meg, hanem az árnyal-
tabb magyarázatokban és a tudásállapotok nagyobb variációjában is (46 válaszkombiná-
ció, vagyis 46 különbözõ tudásállapot).

5. ábra. A hetedik-nyolcadik évfolyamos tanulók válaszszerkezete

A korábbiakban bemutatott algoritmus szerint készítettük el a tanulócsoport jellemzõ
tudásszerkezetét, amely a 6. ábrán látható. Az eredeti válaszszerkezethez képest némileg
egyszerûbb ábrát kaptunk, de így is rendkívül diffúz képet mutat. Lefordítva ez azt jelen-
ti, hogy a gyerekek nagyon változatos tudásállapotokon helyezkednek el, nagyon sokan,
sokfélét tudnak, sok a bizonytalan, éppen most alakuló fogalom. 

6. ábra. A hetedik-nyolcadik évfolyamos tanulók jellemzõ tudásszerkezete
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Jellemzõ tanulási út

A tanulócsoport jellemzõ tudásszerkezete alapján meghatároztuk a csoport jellem-
zõ tanulási útját, ami a következõnek adódott: [2] → [3] → [5] → [1] → [4] → [6] ( χ 2

= 4,629, sz.f. = 47, p<0,005). Nem meglepõ, hogy a negyedik-ötödik-hatodik évfolyam-
hoz hasonlóan itt is a papír égésével kapcsolatos feladat került az elsõ helyre, hiszen az
ennek megoldásához szükséges ismeretekkel már a kicsik is rendelkeztek, nyilvánvaló-
an ez a tudásuk nem múlik el hetedikes korukra. Említésre érdemes azonban, hogy ug-
rásszerûen megnõ a feladathoz kapcsolódó naiv elméletek elõfordulási aránya. A magya-
rázatok kimunkáltabbakká, részletgazdagabbá válnak, ugyanakkor megjelenik sok olyan
elem, amit egyszerûen csak tévképzetként azonosítunk, holott a fogalmi fejlõdést, gazda-
godást vagy éppen a fogalmi váltást jelzi. „Szerintem az elégetett papír könnyebb lesz,
mert az égés oxigénnel való egyesülés. Tehát a papír részecskéi elvegyülnek az oxigén
részecskéivel, így kisebb lesz a tömege”– írja az egyik 14 éves, nyolcadikos kislány. A
magyarázatban használt kifejezéseken érezhetõ a kémiatanulás hatása, sok helyes elemet
is tartalmaz, ugyanakkor elõbukkan egy õsi, flogisztonista elképzelés a gázok negatív tö-
megével kapcsolatban. 

A kisebbek tanulási útjának második lépcsõjét a negyedik feladat (Mi van a leeresztett
kerékpárgumiban?) foglalta el. A nagyoknál ez a tudáselem látványosan hátra szorult. A
magyarázat egyszerû. Természetesen nem arról van szó, hogy negyedikes korukban oko-
sabbak voltak és visszafelé fejlõdnének. Itt is az „út közben” állapot hatása érzõdik. Már
sokkal több ismeretük van, mint fiatalabb korukban, igyekeznek tudományosan fogal-
mazni, az éppen elsajátított szakkifejezéseket használni, de még nincs minden a helyén.
Nagyon sokan említenek olyan gázokat, amelyek a kicsik válaszaiban nem fordulnak elõ,
például a nitrogént és a hidrogént, és megnõ a légzéssel kapcsolatos párhuzamok száma,
amikor azt gondolják, hogy a felfújt kerékpárgumiban oxigén, a leeresztettben pedig
szén-dioxid van. 

A többi tudáselem sorrendje (a negyedik hátra ugrását leszámítva) változatlan. A cu-
kor oldódásának mennyiségi viszonyai és részecske szemléletû értelmezése érzékelhetõ-
en könnyebb feladatnak bizonyult, ami érthetõ is, ha figyelembe vesszük, hogy a vizsgá-
lat idején már a hetedikesek is túl voltak az oldódás témakörének tárgyalásán. Mivel az
anyaggal kapcsolatos információkhoz 14 éves kor alatt elsõsorban érzékelés útján jutnak
a gyerekek, mint ahogy arról már szó esett, még ebben a korban is nagy nehézséget je-
lent a gázok viselkedésének megértése. (Stavy, 1988) Érthetõek tehát, a hetedik-nyolca-
dikosok gázokkal kapcsolatos nehézségei. Esetükben a gázokkal kapcsolatos három kér-
dés zárja a sort. Ezen belül is a fecskendõbe zárt levegõ ábrázolása bizonyult a legnehe-
zebb feladatnak. 

A kritikus feladat

A tanulói válaszok és a szakértõi hierarchia összevetésébõl itt is megvizsgáltuk, hogy
a gyerekek milyen arányban vannak felkészülve az egyes tudáselemek befogadására,
majd ez alapján meghatároztuk a kritikus feladatot. (7. ábra)

Három, közel azonos feladat bizonyult kritikus feladatnak, jellemzõ, hogy ugyanaz a
három, mint a fiatalabbaknál. Míg azonban ott majdnem a csoport fele volt az adott prob-
léma tárgyalásához szükséges tudásállapoton, itt mindhárom feladat esetében csak kicsit
több mint egy harmaduk. Mivel idõközben megkezdõdtek a fizikai és kémiai tanulmá-
nyok, a nagyobbak már sok, a feladatok megoldásánál felhasználható ismerettel rendel-
keztek. Ugyanakkor a mezõny sokkal tagoltabb lett, a felkínált tudásból nem mindenki
merít egyformán. 

A nagyok esetében kritikus feladatnak az elsõ, gázok tulajdonságaival és mennyiségi
viszonyaival foglakozó kérdés bizonyult. Bár a harmadik, oldatokkal kapcsolatos feladat
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soron következõ tárgyalása is eredménnyel kecsegtet, itt már határozottan érzõdik a taní-
tás hatása. A gázok részecskeként való elképzelése és ábrázolása továbbra is nehézséget
okoz, bár a csoportok egészét tekintve határozott elõrelépés figyelhetõ meg. 

Összefoglalás

A gyakorlati pedagógia számára hasznos információkkal szolgálhat egy olyan módszer
alkalmazása, amely nem elsõsorban az egyéni teljesítményeket méri, hanem a tanulócso-
port pillanatnyi felkészültségérõl, elõismereteirõl tájékoztatja a tanárt. A vizsgálatunkban
alkalmazott Tudástér Elmélet segítségével képet kaptunk a tanulócsoportok tudásszerke-
zetérõl, a fogalmak elsajátításának lehetséges sorrendjérõl, a tanulócsoport által bejárt ta-
nulási útról. A válaszok strukturális elemzése eredményeibõl következtethettünk a fogal-
mak megértésének szintjére, fogalmi hálózatba ágyazottságának mértékére. A tanulók
válaszait összehasonlítva egy, a feladatok egymásra épültségét feltételezõ szakértõi hie-
rarchiával kiderül, melyik az a feladat, vagy tudáselem, amely a továbbiakban leggazda-
ságosabban tárgyalható, vagyis aminek befogadására a tanulócsoport elõzetes ismeretei
alapján leginkább felkészült. A módszer segítségével a tanítási folyamat optimalizálható,
hiszen elkerülhetjük a mindenki számára ismert fogalmak túlbeszélését, vagy olyan téma
tárgyalását, amelynek elsajátítására megfelelõen rögzített elõismeretek hiányában a cso-
port még nem alkalmas. (1)

1. melléklet 
A feladatlap

Életkorod:
Fiú, vagy lány vagy?

Elõzõ tanév végi fizika jegyed:
Elõzõ tanév végi kémia jegyed (ha már tanultál kémiát):
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7. ábra. A hetedik-nyolcadik évfolyam tanulóinak százalékos megoszlása a szakértõi tudásszerkezet 
tudásállapotai között

2. táblázat. Az egyes feladatok sikeres megoldásához szükséges új ismeretek befogadására felkészült tanulók
részaránya a teljes tanulócsoporthoz viszonyítva (kiemelve a kritikus feladathoz tartozó arány)



A VÁLASZAIDAT LEHETÕLEG MINÉL RÉSZLETESEBBEN INDOKOLD MEG! HA SZÜKSÉ-
GES, A LAP HÁTOLDALÁN IS FOLYTATHATOD!

1. Egy fecskendõ nyílását befogom, majd a dugattyút lefelé mozgatom. Több, vagy
kevesebb levegõ van a fecskendõben?

Hogyan változik a levegõ tömege a második esetben? 
Hogyan változik a térfogata a második esetben?
Rajzold be mind a két fecskendõbe a levegõt! 

2. A mérleg egyik tányérjába egy papírdarabot teszünk, és pontosan kiegyen-
súlyozzuk a mérleget. Meggyújtjuk a papírdarabkát és az égés befejezõdése után
megvizsgáljuk a két tányér helyzetét. A „papír darabos” tányér könnyebb, vagy
nehezebb lett, vagy változatlan maradt a tömege? Válaszodat indokold!

3. Egy pohár teába kockacukrot dobunk. 

Mi történik a kockacukorral?
Miért? 
Miért érezzük édesnek a teát?

Hány gramm anyagunk lesz, ha 100 gramm teába l0g cukrot teszünk?
Változik-e a tömeg?
Változik-e a térfogat?
A pohárban a folyadék szintje ugyanolyan lesz, alacsonyabb lesz, vagy magasabb lesz? Miért?

4. Mi van a felfújt kerékpárgumiban? 
Mi van a leeresztettben?

2. melléklet
A feladatok pontozása

1. feladat 
Egy fecskendõ nyílását befogom, majd a dugattyút lefelé mozgatom. Több, vagy kevesebb levegõ van

a fecskendõben? 
Ha ugyanannyi: 1 pont, mindem más válasz: 0 pont.
Hogyan változik a levegõ tömege a második esetben?
Ha nem változik: 1 pont, minden más esetben: 0pont
Hogyan változik a levegõ térfogata a második esetben?
Ha csökken: 1 pont, minden más esetben: 0 pont
Rajzold be mind a két fecskendõbe a levegõt!
Ha részecskeként ábrázolta: 1 pont, ha folyamatosan (még ha sûrûbbnek is a második esetben): 0 pont

Ó: 4 pont

2. feladat
A mérleg egyik tányérjába egy papírdarabot teszünk, és pontosan kiegyensúlyozzuk a mérleget. Meg-

gyújtjuk a papírdarabkát és az égés befejezõdése után megvizsgáljuk a két tányér helyzetét. A „papír da-
rabos” tányér könnyebb, vagy nehezebb lett, vagy változatlan maradt a tömege? Válaszodat indokold!

Ha csökken. 1 pont, minden más esetben: 0 pont
Bármilyen helyes indok (füst, CO2 , Gázok, stb. távoznak: 1 pont

Ó: 2 pont

3. feladat 
Egy pohár teába kockacukrot dobunk. Mi történik a kockacukorral? Miért?
Ha feloldódik, 1 pont, elolvad, olvad, stb. 0 pont. 
Miért érezzük édesnek a teát? 
Ha „a cukor elkeveredik” típusú válasz: 1 pont, mindenmás 0 pont
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Hány gramm anyagunk lesz, ha 100 gramm teába 10 gramm cukrot teszünk? 
Ha 110 gramm. 1 pont, más: 0 pont
Változik-e a tömeg? 
Ha igen: 1 pont, ha nem: 0 pont
Változik-e a térfogat?
Ha igen, nõ: 1 pont, ha nem: 0 pont
Változik -e a folyadék szintje a pohárban? 
Ha igen, nõ: 1 pont, ha más: 0 pont.

Ó: 6 pont

4. feladat
Mi van a felfújt kerékpárgumiban? 
Ha levegõ (sûrûbb, nagyobb nyomású): 1 pont, bármi más: 0 pont
Mi van a leeresztettben? 
Ha levegõ (ritkább, kevesebb, stb.): 1 pont, bármi más, pl. gázok, szén-dioxid, nitrogén, stb.: 0 pont

Ó: 2 pont
Maximum: 14 pont

Jegyzet
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Népballadáinkról
A Júlia szép leány mellett három legismertebb népballadánk a Kádár

Kata, a Molnár Anna és a Kőmíves Kelemenné. Írásunkban 
különbségeik elemzésére vállalkozunk. 

M
indenek elõtt tisztáznunk kell a népballada fogalmát. A legismertebb meghatá-
rozás: tragédia dalban elbeszélve. Ennél pontosabb a Greguss Ágost-i megfo-
galmazás: a ballada dráma dalban elbeszélve, mint azt Ortutay Gyula Népbal-

ladáink címû tanulmányában felidézi. Ez a meghatározás azért pontos (Ortutay ellenében
mondjuk ezt, aki ezzel nem ért egyet), mert a „tragédia” szó kirekeszti a víg balladákat,
melyeknek formai jellemzõi azonosak a tragikusakkal. Ilyenek a szakaszok gyakran ref-
rén-jellegû zárásai, illetve bizonyos részek ismétlései, a szaggatottság, szûkszavúság, az
események érzékelhetõ hézagai, ezek hallgatóra bízott intellektuális kitöltése, a néha so-
rok, így a versmondatok között létezõ cselekmény vagy cselekvés megtalálása. Jellem-
zõi közé tartozik, hogy többnyire eleven dallam-alapjuk van, a balladai hõsöknek alig ta-
lálható külsõ megjelenítése (ha igen, az egyetlen vonás), a leíró és párbeszédes szövegek
váltakozása (olykor csak az utóbbi, mely balladisztikussá teszi nem kevés népdalunkat),
de hangsúlyosak a lélektani motivációk is. Ugyanakkor fontos a „dráma” szó jelenléte,
mert ez a drámai konfliktusra, elkerülhetetlen, végletes fordulatokra, cselekményességre
mutat. Valóban, ahogy cselekmény nélkül nincs dráma, úgy ballada sincs, legyen az víg
vagy tragikus hangvételû, végkifejletû. 

A ballada cselekménye: sûrített dráma. Az énekmondónak nincs ideje arra, hogy fölös-
leges eseményeket beszéljen el, a lényegre kell koncentrálnia. Mivel orális mûvészet, a
balladamondót a cselekmény lényegén kívül (kezdet, csúcspont, befejezés megtartása)
egyetlen kötötte: a dallam. Mivel a népmese, a ballada (és minden más népköltészeti al-
kotás) szövege változhatott, a legõsibb rétege, a dallam nem. Ezért jelentenek nagy kin-
cset a moldvai csángó népköltészet darabjai, hiszen ez a nagy tömbbõl levált, idegen kör-
nyezetben magyarnak maradt nyelv és dallamvilág nem volt kitéve a változó kor, így a
városi civilizáció csábításainak. Másért jelentenek felbecsülhetetlen értéket a mai roma-
folklór darabjai. Romáink kultúrájukban egyszerre õrzik az õsi rétegek mellett az éppen
otthont adó nép történelmi pillanatának kultúráját, így az állandóan megújuló szókincs-
ükbõl következtethetünk annak a civilizációnak a világára, mellyel a lejegyzés idején
érintkeztek. A jelenben ez itthon, anyanyelvünkben is eleven folyamat (televízió, metró),
pontosan úgy, ahogy az erdélyi fiatalok magyar köznyelvébe cégérek, feliratok elromá-
nosítása miatt a mozi helyébe a cinema, a Németországba szakadtakéba a benzinkút he-
lyére a Tankstelle tolakodott be. 

Mindezek után térjünk rá a bevezetõ sorokban említett három tragikus ballada, a Ká-
dár Kata (1), a Molnár Anna (2) és a Kõmives Kelemenné (3) összehasonlító elemzésé-



re. Az elsõ különbség, amit a vers látványképébõl is érzékelhetünk: a Kádár Kata szag-
gatott, nyugtalan versformát mutat. Ilyen a történés, a cselekmény építése, a tér és idõ vi-
szonya, mely csapongón asszociatív. A Molnár Anna sorai rövidségük ellenére tömbsze-
rûen állnak elénk, azt is kifejezve: összefüggõ, majdnem tagolatlan történést olvasha-
tunk. A Kõmives Kelemenné hömpölygõ képzetet kelt már puszta ránézésre. Szerkezete,
bár térben és idõben ugrik, mégis lineáris. Az azonosság: már a szöveg ismerete elõtt vi-
lágosan elválnak egymástól a cselekményt, helyszínt leíró és a párbeszédes részek. A bal-
ladák egyik jellemzõje – leírás és párbeszéd váltakozása – mindháromra érvényes. Azo-
nosság az is, hogy a ballada hõseinek neve van, ellentétben a drámai hangvételû népdal-
okkal. Ezek olykor beszélõ nevek, részei a jellemzésnek.

Ami felületes olvasás után is feltûnhet: míg az elsõ látszólag „csak” két szerelmes ma-
gánéleti sorsáról szól, a második kicsit ponyva-ízû történetet mond el, a harmadik ma-
gánéleti-közösségi problémáról beszél. A Kádár Kata annyiban közösségi, hogy a tragi-
kus történetben vagyoni (társadalmi) ellentétet találni, ami háttere a tragédiának, de az
igazi ok a történés szintjén Gyula Márton már-már gyáva, fiúi engedelmessége és Gyu-
lainé anyai keménysége. Ha Gyula Márton határozottan kiáll Kádár Kata mellett, nincs
dráma, nincs tragédia, nincs balladai példa. Ha a Kádár Katát mai szemmel nézzük, lát-
szólag idejétmúltnak tekinthetjük, hiszen a
mai kor – a hatvanas évektõl – lázadó (azóta
a legfelsõbb körökbe beilleszkedõ) fiatalsága
nem tûrte és ma sem tûri a szülõi beavatko-
zást. Szinte elképzelhetetlen, hogy egy mai
Gyulainé beleszólhatna fia életébe. Ha vala-
mi, akkor az egyéni, fiúi érdek kapcsolódhat
a „nagy uraknak” szép, vagy csöppet sem
szép leányához az érvényesülés miatt. Mol-
nár Anna házasságtörõ asszony, aki hallgat a
betyár csábítására, de megrettenve a haláltól
igazságosztó lesz (a korábbi, megölt asszo-
nyok halálának megbosszulója is), és vissza-
tér hites urához. A „történés” feltehetõen a
18–19. században, vagy még korábban kelet-
kezhetett, és talán köze van Perrault Kéksza-
kállú címû meséjéhez (áttételes ihletõje A
kékszakállú herceg vára szövegkönyvének). A Kõmives Kelemenné mélyén a közös, te-
hát közösségi elhatározás a tragikus vég oka. Ha mélyebbre megyünk, egy õsi, a mági-
kus hitvilágig visszavezethetõ szokást találunk: az emberáldozatot, mint a közösség, kö-
zös munka megtartóját. (A görög mitológiában Ifigénia, az Ószövetségben Jiftach lányá-
nak feláldozása: Birák 11.) A Kõmives Kelemenné újabb kori eleme, hogy Déva várának
felépítéséért a kõmûvesek pénzt kapnak, tehát anyagi érdekük fûzõdik a munkához. Ez
már közelebb vezet minket a közelmúlthoz és a mai korhoz, és ahogy elõre tekintünk: a
„kapitalizmus építésének” szomorú jövõjéhez. Elég arra gondolnunk: napjaink jellemzõi
közé tartozik a család széthullása, melynek mélyén az anyagi javak elsõbbségét találjuk
az emberi-családi kapcsolatokkal szemben. A tárgyak éhsége megsemmisíti a szeretet éh-
ségét, tehát, akár tetszik, akár nem, a Kõmives Kelemenné mind aktuálisabbá válhat.

Ha a három ballada irodalmi rokonságát próbáljuk felmutatni, kettõnek – távoli – tra-
gédia-elõzménye van. Az elsõé a Rómeó és Júlia, a harmadiké az Antigoné. A Shakes-
peare-tragédia hõseit ugyan nem a vagyoni-társadalmi különbségek választják el egy-
mástól, hanem a családi viszály, ám a tragikus vég ugyanúgy elkerülhetetlen, mint a Ká-
dár Katában. A Rómeó és Júlia és a Kádár Kata elõterében az egyéni sorsok állnak, a
közösségi elõítélet csak a hátteret jelenti. A Szophoklész-dráma, az Antigoné és a
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A népballada (és a népköltészet)
igazi darabjai nemcsak a balla-
damondó intellektuális fejlettség-
ét, hanem a befogadóét is próbá-
ra teszi, bizonyítja. Az orális iro-
dalom művelője és hallgatója te-
hát nem azonos az olcsó pony-
varegények olvasóival, a min-

dent drasztikus kegyetlenséggel
bemutató akciófilmek gyártóival

és nézőivel.



Kõmives Kelemenné mélyén kétféle etika, a régi és az új összeütközését találjuk. Az el-
sõben a régi: aki a szülõváros ellen támad, az Kreon (és az õsi hagyomány/törvény) sze-
rint méltatlan az eltemettetésre (Polüneikész). Ez ellen lázad Antigoné (az új nevében),
amikor megszegi Kreon parancsát. A magyar ballada kõmûvesei a régi etika szerint vál-
lalják az emberáldozatot: „Kinek felesége legelõbb jõ ide, / Szép gyöngén fogjuk meg,
dobjuk bé a tûzbe, / Keverjük a mészbe gyönge teste hammát, / Avval állítsuk meg
magoss Déva várát.” Távoli hasonlóság van abban, hogy Antigoné is, Kõmives Kelemen-
né is inkább áldozat, mint igazi, cselekvõ, tragikus hõs. Mindkettõjük szerepe passzívan
aktív: az egyik ugyan cselekszik, makacsul ismétli cselekvését, míg a másik attól beletö-
rõdõen cselekvõ, hogy búcsúja (asszony-barátok, kisfia) után visszatér Déva alá. Az iga-
zán tragikus hõs az Antigonéban Kreon, mert teljes addig épített élete összeomlik. Anti-
gonéra kiszabott halálos ítélete okozza fia (Haimon) és felesége (Eurüdiké) halálát. A
drámai történés hármas halála mutatja fel Atigoné új, emberi erkölcsöt hirdetõ igazát
Teiresias szavaiban: „A holtat hagyd nyugodni már, s többé ne bántsd...” (4) Ha Szophok-
lész felõl nézzük a magyar balladát, Kõmives Kelemen a ballada tragikus hõse, mert nem
az új, keresztény, hanem az õsi szokás parancsát követve áldozza fel feleségét, és ezzel
okozza fia halálát is: „Szüve meghasada s a fõd is alatta, / S az õ kicsi fia oda beléhul-
la.” Mind Kreon, mind Kõmives Kelemen társtalanságra ítéltetett. 

Nem véletlen, hogy míg a két ballada közötti különbségeket kerestük, két drámával va-
ló azonosságra találtunk, hiszen az irodalom, a mûvészet – ha csontvázzá silányítjuk –
gyakran táplálkozik olyan õsi motívumokból, melyek az évezredek során közhellyé vál-
tak. Ugyanakkor a befogadás, a tömeghatás egyik feltétele, hogy a mûveknek közhely-
elemekre is kell épülniük. (Az azonban nem mindegy, milyen minõségben, mennyiség-
ben, és az sem mindegy, hogy a részletekbõl összeálló egész milyen új gondolatot fejez
ki.) Ha a különbségekre figyelünk, a formaira koncentrálva, észrevehetjük, hogy a Kádár
Katában a párbeszédek uralkodnak. Az elsõ egység (négy versszak) Gyula Márton és
Gyulainé összeütközése. Ebben bomlik ki az ellentét oka anya és fia között, így a már
idézett társadalmi különbség és a konfliktus, mint cselekmény. Ez tagozódik négy részre
(felvonásra!). Az elsõ rész az anya ítéletével zárul: „Elmehetsz hát, édös fiam, / Gyula
Márton! / Kitagadlak, nem vagy fiam, / Sem eccör, sem máccor.” Mihelyt a szöveg rej-
tett tartalmaira is figyelünk, ezt a szóhasználatban találhatjuk meg, s abban, hogy mon-
dott-énekelt, „elõadott” mû áll elõttünk, betûkbe rögzítve. Próbáljuk a szavakat képzelet-
ben hangokká, hangszínekké, hangsúlyokká formálni. Az elsõ sor hármas megszólításá-
ban („Anyám, anyám, édös anyám!”), különösen az édös jelzõ miatt érzékelhetõ a foko-
zás, melyet a második sor még tovább emel („Gyulainé édös anyám!”), ugyanakkor egy-
szerre teszi a megszólítottat megnevezetté (Gyulainé), ám ebben az is rejlik: a fiú felnéz
az anyjára, függ tõle, és ez a függés feszültséget teremt a hallgatóban. Gyula Márton be-
jelentése már-már szikár: „Én elvöszöm Kádár Katát, / Jobbágyunknak szép leányát.”
Fölösleges szó nem található ebben a két sorban. Egyszerre közöl információt Kádár Ka-
ta társadalmi helyzetérõl, és a ballada egészében itt találjuk az egyetlen külsõ jellemzõt,
a „szép” szót.

A válasz tömör, elutasító: „Nem öngedöm, édös fiam, / Gyula Márton! / Hanem vödd
el nagy uraknak / Szép leányát.” Az „édös” szó újbóli jelenléte (az anya állandó jelzõje
is, valahányszor megszólítja a fiát) lehetõséget ad az elõadónak a mindig más hátterû
hangszínre, hangsúlyozásra, hangerõre, mindezekkel: tartalomra. Kérdésessé lehet tenni,
valóban kedves-e neki a fia, hiszen nem az érzelmeivel törõdik, hanem a ranggal, „nagy
uraknak” szép leányával, aki nem bizonyos, hogy valóban szép. A szépség az „uraknak”
többes száma miatt is kétséges, hiszen nem egy lányról, hanem többrõl szól Gyulainé,
akik közül Mártonnak választania kell (és nem kellene). A harmadik és negyedik vers-
szakban már csupán a két ember közötti feszültség fokozódik tovább, ám az is szûksza-
vúan. Az elsõ egységet záró versszak után található a népballadára jellemzõ elsõ kiha-
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gyás. Gyula Márton már nem az anyjához szól, hanem a „kedvesebb inasom”-hoz, ám
abban, amit mond, a szöveg mögött érezhetõ az indulata: „Húzd elé hintómot, fog bé
lovaimot!” Mindezt azért fontos megfigyelni, mert a korábban éppen csak érintett intel-
lektuális, a szöveggel együtt teremtõ befogadói képzelet itt van elõször jelen a balladá-
ban. Ez azt is jelenti: a népballada (és a népköltészet) igazi darabjai nemcsak a ballada-
mondó intellektuális fejlettségét, hanem a befogadóét is próbára teszi, bizonyítja. Az orá-
lis irodalom mûvelõje és hallgatója tehát nem azonos az olcsó ponyvaregények olvasói-
val, a mindent drasztikus kegyetlenséggel bemutató akciófilmek gyártóival és nézõivel.
Ha úgy tetszik, tudatuk (tudatunk) valaha magasabb rendû volt, mint a mai átlagemberé,
és az igényüket kiszolgáló könyvkiadóké, médiaszakembereké.

Gyula Márton két sora egyszerre fejez ki távolodást az anyától és választóvonalat a kö-
vetkezõ, második egységtõl. Ez valóban választóvonal, de nem nyugvópont, mert a hall-
gató feszültségét fokozza, különösen azzal, hogy még nem mondja ki, miért fogatta be a
lovakat? Az idõvel való szabad játék érzékelhetõ a következõ két sorban: „Lovakat
béfogták, útnak indultanak, / Egy keszkenyõt adott neki Kádár Kata:” A történés pontos
idõrendjét nem érzékeljük. Zaklatott, mint a szerelmesek lelkiállapota. „Mikor e’ széni-
be vörösre változik, / Akkor életöm is, tudd meg, megváltozik.” A vörösre változó ken-
dõszín (vér) motívuma õsi, balladáink egy részében éppúgy megtalálható, mint népme-
séinkben, ám míg a mese törvényei szerint minden jóra fordul, a balladában nem. Ennyi-
ben ez az õsi motívum mintha a profán mítoszok világába emelné a ballada egészét, mert
azok végkifejlete is tragikus, ellentétben a mesék valóságnak ellentmondó, de vágytelje-
sítõ szerepével. 

Az események a második („Inasom, inasom...” kezdetû) egységben felgyorsulnak. A
forma látszólag epikusabb: hosszabb lélegzetû két és négysoros versszakok váltják egy-
mást, mind képi formájukban, mind tartalmukban nyugtalanítóak, hiszen a kendõ színe
vörösre változik. A leíró-, monológ-jellegû szöveg (Gyula Mártoné) késleltetõ kitérõje
(„A fõd az istené, a ló az eböké”) ismét a feszültséget fokozza, ugyanakkor tökéletesen
kifejezi az indulatot, lelkiállapotot. A történés népmesei, és ez különösen felfokozott a
disznópásztorral való találkozásban, a „Nálunk jó ujság van, de neköd rossz vagyon”-nal.
Gyula Márton kérése látszólag higgadt az elsõ sorban („Jó pásztor, mútasd meg, hol va-
gyon az a tó”), de a folytatás rosszat sejtetõ: „Aranyim mind tiéd, a lovam s a hintó.”
Gyula Márton tehát mindarról lemond, ami az anyagi élethez köti.

A ballada harmadik egysége („El is mönének õk...”) objektív hangú leírás, mely Kádár
Kata megrázó megszólításával erõs érzelmi hatást válthat ki a hallgatóból, a balladát elõ-
adó énekmondó színészi erejétõl függõn. Színészi – írom –, mert annak, aki balladát
mond, ösztönösen, a zsigereiben ezzel kell rendelkeznie, foglalkozásától (pásztor, földmû-
ves, favágó, „mindenes-feleség”) függetlenül. A nagyon rövid – mind jobban felgyorsuló
– harmadik egység végét, Gyula Márton öngyilkosságát áttételesen fogalmazza meg a bal-
lada: „A tóba’ megszólalt Kádár Kata neki, / Hezzája béugrék hamar Gyula Márton.” Kü-
lönös súlya van itt a „hamar” szónak, mely már-már a meggondolatlanságot, vagy inkább
õrületig fokozódó indulatot jelzi, mint arra más, színpadi drámában találni példát (Hamlet
kitörése Ophélia sírjánál). A negyedik egységben a leírás, az objektív hang az uralkodó:
történést közöl, mesél el a balladamondó az „Édös anyja vízi búvárokat köldött”-tõl „A
kápónavirág hezza így szólala” sorig. A kezdõ „Édös anyja” a jelzõtõl mintha fájdalmat
fejezne ki, ám a történés ennek ellenkezõje: az anya holtukban is olyan kegyetlen a sze-
relmesekhez, mint életükben volt. Bár Kádár Katát is a templomba temetteti, de az oltár-
ral különválasztja õket – hogy kit hová, a balladamondó nem mondja ki, de a korabeli hall-
gató a szokásrendnek megfelelõen érthette: fiát az oltár elé, Kádár Katát mögé –, és vég-
leg kegyetlen, amikor „Az anyjok odamönt, le is szakasztotta” a belõlük nõtt és összekap-
csolódott kápolnavirágot. Ami ebben az egységben a ballada nyelvére figyelve megdöb-
bentõ, az „esszekapcsolódtak” tökéletes, mert nem közhelyszerû szóhasználata. 
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A ballada utolsó egysége akkordszerû. Visszatér a kezdõ versforma. Itt mondja ki Gyu-
la Márton, amit anyja kitagadó szavai után mondania kellett volna: „Átkozott légy, átko-
zott légy / Édös anyám, Gyulainé! / Éltömben rossz vótál, / Most is meggyilkótál.” A Kri-
za-gyûjteményben található ballada másik változata kevésbé drámai, mert bõbeszédûbb,
részletezõbb. Ez inkább leíró jellegû, párbeszéd vagy megszólalás alig található benne.
Az eredetibb, õsibb, ugyanakkor intellektuálisabb változat az elemzett, melynek hallga-
tóit kevésbé érintette meg a városiassá váló civilizáció. Formai szempontból – epikus
hömpölygés, mely ritmikailag bizonyos monotóniát is jelent, és a lineáris cselekmény-
építés – a Kádár Kata második változatához áll közelebb a Kõmives Kelemenné, de ez
barbárabb. Ennek nyelve, szóhasználata, a hangok, szavak ejtésének módja is kevésbé
õrzi a zárt közösség hagyományát. Kelemen ragadványneve is az „iparosodó” világot jel-
zi (pénzért végzett munka), hiszen az igazi Déva várát nem kõmûvesek, hanem jobbá-
gyok építhették, ugyanakkor a ballada, mint az elemzés elején érintettük, õsibb elemeket
hordoz (emberáldozat). 

A ballada elég ismert ahhoz, hogy a történés helyett más elemekre figyeljünk, mint azt
az elõzõekben, illetve az elemzés elején is tettük. A „Fél véka ezüstér, fél véka aranyér”
sort általános szinten korábban érzékeltettük (a pénz szerepe). A ballada elsõ egysége vi-
szonylag hosszú expozíciója annak, ami be fog következni: az asszonyok közül az, aki
elsõnek jön, áldozattá válik. A második egység kezdetén „Kocsisom, kocsisom, nagyob-
bik kocsisom...” még nem tudjuk, ki szólalt meg, és ez nem tekinthetõ véletlennek. A har-
madik sorban neveztetik nevén az asszony: „Kõmies Kelemön felesége mondja...” A kü-
lönös, mégis érthetõ az, hogy ez a ragadványnév túl általános. Annyira, hogy a ballada
expozíciójában sem emelte ki, nem nevezte nevén, még keresztnevén sem a ballada mon-
dója. Ez azt is jelenti: egy a tizenkettõbõl. Igazán személyessé csak a keresztneve teszi.
A tizenkettõ jelképes szám, és jelképes a tizenkettõbõl egy is, ha az Újszövetségre gon-
dolunk. Lehetséges, hogy valami párhuzam található Júdás és Kelemen között? Ha fel-
tettük a kérdést, válaszolnunk kell rá, igaz, csak a találgatás szintjén: Igen, hiszen mind-
kettõ áruló. Az egyik Krisztusé volt, a másik a feleségét árulta el. Az egyik tudatosan cse-
lekedett, a másik tudatlanul, az ismeretlent, az ítéletet a sorsra bízta.

Az ismeretlenre bízott áldozat megtalálható az Ószövetségben is, a Bírák könyvében,
annak 11. fejezetében, Jiftach történetében, a moabiták elleni háborúban: „Ha kezembe
adod Ammon fiait, akkor aki elsõnek lép ki házam kapuján, hogy elém jöjjön, amikor
gyõztesen visszatérek az Ammon fiaival vívott csatából, az legyen az Úré, azt bemuta-
tom égõáldozatul.” (11,30–31) Az önkényesen kiemelt mondatrész világosan mutatja a
Kõmíves Kelemenné-vel való motívum-azonosságot, és ezt mutatja a folytatás is: „Mikor
Jiftach visszatért Micpából házába, a lánya jött eléje, dobszóra táncolva. Egyetlen gyer-
meke volt. Rajta kívül se fia, se lánya nem volt. Amikor meglátta, megszaggatta ruháját,
és így szólt: ‘Ó, leányom, balszerencsét hozol rám! Épp te vagy, aki nyomorúságba ta-
szítasz?! Köteleztem magam az Úr színe elõtt és nem vonhatom vissza,’ ‘Atyám – felel-
te neki –, ha elkötelezted magad az Úrnak, tégy velem fogadalmad szerint, amelyet tet-
tél, mert az Úr megadta neked, hogy bosszút állhass ellenségeiden, Ammon fiain.’ Azu-
tán ezt mondta atyjának: ‘De engedd meg nekem, hogy két hónapra elmehessek a hegyek
közé, és barátnõimmel elsirathassam szüzességemet.’” (11,34–37) (5) Ez a motívum, a
búcsú a lányoktól is jelen van a magyar népballadában, a szereplõnek és helyzetnek meg-
felelõen áthangolva! Ez az ószövetségi szöveg sokkal inkább fedi a miénket, mint a gö-
rög mitológia Ifigénia-története, akit ugyancsak feláldozott apja, Agamemnón, hogy szél
váltsa fel a szélcsendet Auliszban. 

Tehát a sorsszerûség õsi motívuma van jelen a Déva felé vezetõ úton: „Mikó’ fele út-
ját elutazták volna, / Essõs üdõ vala, záporesõ hulla.” A természeti kép egyben egy nép-
dal-hasonlatot („hull a könnyem, mint a zápor”) és egy költõi metaforát („hulló könnye
záporán át”) hív elõ, azaz õsi/mai szimbólumot. Ennek hatására, mintegy jósként szólal
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meg a kocsis: „Asszonyom, csillagom, forduljunk mü vissza, / Rossz jelenést láttam az
éjjel álmomba: / Az éjjel álmomba olyan álmot láttam, / Kõmies Kelemön udvarába jár-
tam, / Hát az õ udvara gyásszal van béhúzva, / Annak közepibe mély kút vala rakva, / S
az õ kicsi fia oda beléhala.” Az álombeli jelkép fenyegetõen vetíti elõre a véget. A balla-
da hallgatója már tudja, mi vár az asszonyra, de még nem, hogy mi vár majd Kelemen
kisfiára! Az egyik feszültség-forrás bizonyosság, a másik valaminek a megsejtetése. Ha
korábban az Antigonéval próbáltuk összevetni a Kõmives Kelemenné etikai határesetét,
az õsi és új erkölcs ütközését, ezen a ponton általában a görög drámára utalhatunk, mely-
nek különösen Szophoklésznél egyik visszatérõ szereplõje a jós, a sors tolmácsa. Mint a
görög drámákban a tragikus hõs, Kõmies Kelemenné sem hallgat a félelmet keltõ szavak-
ra: „Kocsisom, kocsisom, nem fordulunk vissza, / A lovak nem teéd, a hintó sem teéd, /
Csapjad a lovakat, hadd haladjunk elébb!”
Ha megpróbáljuk magunkat a közösségi
hallgató helyébe képzelni, ez az a pont, ahol
– ha kórus volna – megszólalna és féltve
kommentálná a látottakat: „Nincs nálad va-
kabb és gyarlóbb, ó, ember...”, vagy gyerek-
ként kiabálna, mint egy bábjáték, esetleg
commedia dell’arte elõadása közben: „Ne
menj! Ne menj!” Meglehetõsen profán köz-
bevetéseinkkel azt próbáltuk érzékeltetni: a
feszültség ennél a fordulópontnál érkezett az
elsõ csúcsra. Ez a ballada második egységé-
nek zárása is. 

A harmadik egység egy átvezetõ, tényköz-
lõ sorral kezdõdik: „Mönnek, möndögelnek
Déva vára felé”, mely után váratlanul meg-
változik a nézõpont: „Kõmies Kelemön õket
eszrevövé, / Megijede szörnyen, imádkozik
vala”. Ezt a nézõpont-váltást, ennek tömör-
ségét mind az írás-, mind a filmmûvészet
legnagyobbjai megirigyelhetik. Kelemen kõ-
mûves (az elõbbiek miatt nem véletlen a sze-
mélynév fõnévvé változtatása) szavai jelleg-
zetesen balladai kívánságok: „Én uram, iste-
nem, vidd el valahova! / Mind a négy pejlo-
vam törje ki a lábát, / Vessen a hintómnak
négy kereke szakát, / Csapjon le az útra tüzes
istennyila, / Horkolva törjenek a lovaim vis-
sza.” A tömör szöveg shakespeare-i! Míg a Kádár Katában a szóhasználat csak tájnyelvi
változatban tér el mai nyelvünktõl, itt a „szaka” nekünk meglepõ, de nem érthetetlen. A
„szak” jelentése: „bevágás, rovátka (kerékabroncson)” (6), mint az a szövegkörnyezetbõl
is sejthetõ. Hiába a rossz kívánása, „Mönnek, möndögelnek Déva vára felé, / Sem lovat,
sem hintót semmi baj nem lölé.” Az elsõnek idézett, a szakasz végén álló utolsó elõtti
sorral a balladamondó visszatért a szakaszt kezdõ sorhoz, melynek karaktere kifejezetten
elbeszélõ jellegû, népmeséinkben a leggyakoribb a vándorlás kifejezésére. 

Balladai jellegzetesség itt is, hogy Kelemenné szavaival kezdõdik a következõ egység:
köszön a kõmûveseknek, és feltehetõen a szokásnak megfelelõen legvégül az urának.
Mindezt nemcsak azért fontos megjegyezni, mert szokásrend lehet mögötte, hanem azért
is, mert a feszültség fokozásának eszköze. A helyzet drámai, azt mondhatnánk: színpadi,
és a „fogás”, amellyel a balladamondó él, emlékeztet a drámaírók színpadi elõadásra, né-
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„Találnak egy citromfára, / Leül-
nek az árnyékába.” Ez a citrom-
fa néhány népmesénkben előfor-
dul ugyan, és előfordulása felte-
hetően összefügg a széphistóri-

ákkal, a keresztes háborúk idejé-
vel, amikor a szentföldi, közvet-

len, személyes élmény és az
Ezeregy éjszaka mesevilága

megtermékenyítette az európai
irodalmat, megteremtve egy új
műfajt, a regényes, verses elbe-
szélést. A fordulatok milyensége
miatt talán ilyen irodalmi előz-

ménynek köszönhető ez a
balladánk (asszonyszöktetés,

halott nők a citromfán, Molnár
Anna gyilkossága, visszatérése,

visszafogadása).



zõre, hatásra figyelõ technikájára. Az asszony ismét az iménti párhuzammal lassan, sor-
ról sorra jut közelebb az igazsághoz, méghozzá a – feltehetõen – kõmûvesek hajnali fo-
gadalom-szövegének ismétlésével: „Szép gyöngén megfogunk, bédobunk a tûzbe.” Fi-
gyelemre méltó, hogy az okot csak ezután mondja el Kelemen kõmûves: „Tizenkét
kõmies azt a törvént tötte: / Kinek felesége hamarább jõ ide, / Fogjuk meg szép gyöngén,
dobjuk bé a tûzbe, / Annak gyönge hammát keverjük a mészbe, / Aval állítsuk meg
magoss Déva várát, / Csak így nyerhessük el annak drága árát.” Az elsõ versszak, a bal-
ladakezdet szövegének teljes ismétlésével mintegy visszakanyarodik a balladamondó az
indító helyzethez, egyben emlékezteti hallgatóságát a ballada elején hallottakra. Ez ösz-
szefügghet a Kõmives Kelemenné epikus, már-már monoton hömpölygésével. Ha párhu-
zamot keresünk a nyugati irodalomban, akaratlanul Racine-ra gondolhatunk, a francia
klasszicizmus szabályait legpontosabban betartó drámaíróra, akinek tollát a boileau-i
hármas egység vezette. Már a korábban említett szövegtöredékek is (köztük az igazság
kibontakoztatása) Racine-ra és a hármas egységre emlékeztetõ. Ha az elõzményeket nem
számítjuk, ez a ballada idejének meghatározója is, hiszen huszonnégy óra telik el a cse-
lekmény kezdete és vége között. Zárt világ, kevés szereplõvel, egyszálú cselekménnyel,
szigorú szerkezettel. Minden szó minden szóval összefügg, és ezek az elemek (köztük
Kelemen kicsi fia) vezetnek el a férfi végsõ, tragikus magányához. 

Nagyon fontos Kelemenné szóhasználata a harmadik egység derekán: „tizönkét gyil-
kosok”. Õ mondja ki az emberáldozat természetellenességét. Azt, hogy az õsi szokás már
nem jogos, az új parancs érvényes, a „Ne ölj!” A ballada szövege a továbbiakban epikus-
ra hangolt siratónak tûnik, csak míg a siratókban az élõk búcsúznak a halottól, itt a ha-
lálra készülõ és a halált vállaló akar búcsút venni azoktól, akik közel állnak hozzá. Szép,
ahogy a kevésbé fontostól a legfontosabbig fokozza a balladamondó a felsorolást: „Hogy
búcsút vöhessek asszon-barátimtól, / Asszon-barátimtól s szép kicsi fiamtól? / Mett a ha-
lottnak is hármat harangoznak, / Én árva fejemnek egyet sem kondítnak.”  Mindezek után
felgyorsul a cselekmény, utalásszerûen írja le, mondja el a ballada elõadója azt, ami tör-
ténik, méltóságot sugárzó távolságtartással: „Megfogták szép gyöngén, béveték a tûzbe,
/ Az õ gyönge hammát keverék a mészbe, / Aval állíták meg magoss Déva várát, / Csak
így nyerheték meg annak drága árát.” A ballada gondolati tartalmát húzza alá az utolsó-
nak idézett sor, mely most hangzik el harmadszor, hangsúlyos záróakkordként. Hangsú-
lyosan, mert a tragédia oka a „drága árát” elnyerése, ám itt a két idézett szó többszörös
jelentést kap: drága ár, pénz, drága ár, mert embert áldoztak a pénzért, de a legdrágább
Kelemennek, aki esküvel vállalta a lehetetlent.

A ballada utolsó egysége ennek a gondolatnak a fokozása: „Kõmies Kelemön mikor haz-
amöne, / Az õ kicsi fia jöve vélle szembe.” A ballada hallgatója már várja a gyerek megszó-
lalását, ami be is következik. Szövege az apját nyitott karral és szívvel ölelõ emberé. „Isten
hozott haza, kedves édösapám!”, ám a folytatásban meggyullad a kanóc: „Hol maradt, hol
maradt az én édösanyám?” A népköltészetre (népmesére) általában jellemzõ hármas szám
törvénye szerint ismétlõdnek az elodázó válaszok: „...hazajõ estére”, „...hazajõ reggelre”,
majd az igazság kényszerû kimondása: „Mönj el fiam, mönj el, magoss Déva várra, / Ott van
a te anyád, kõfalba van rakva.” A végsõ sorok mintegy siratóként is felfoghatók: „Elindula
sírva az õ kicsi fia...”, majd bekövetkezik a korábban idézett vég: „Szüve meghasada s a fõd
is alatta, / S az õ kicsi fia oda beléhulla.” Az „õ” szónak itt általánosító ereje van, hiszen a
korábbi szövegekben ez mind Kelemennéhez, mind Kelemenhez kapcsolódott, tehát az
anyára is, apára is vonatkoztatható. A hármas tragédia, a kocsis álmában látott, sorsszerû tra-
gikus vég beteljesedett, egyben végsõ leszámolás történt – mögöttesként – az õsi szokással,
etikával, mely nem idegen sem a drámától (Antigoné, Élektra, Oidipusz király), sem a nép-
mesétõl (Sosemvolt Cigányország, Az aranyhajú hercegkisasszony).

A két balladával ellentétben – mint azt a bevezetõben jeleztük – a Molnár Anna késõb-
bi eredetû lehet. A felvetett perrault-i származtatás meglehetõsen kétséges, valójában
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egyetlen eleme hasonló (a Balázs Béla írta A kékszakállú herceg vára librettóban is meg-
található hetedik szoba), mégis erõteljesen más. Az, hogy a címszereplõ lehet a hetedik
áldozata a szökött katonának, véletlenszerû egybeesés. Az egybeesés oka elsõsorban a
mágikus hetes számban kereshetõ.  A történet három ember szabad döntésére épül, sze-
mélyiségekére, akiket tettük határoz meg. Molnár Annát az, hogy hajlik a csábító szóra,
Sajgó Mártont, hogy megszerzi az asszonyt, ezzel mintegy önmagát is halálra ítéli, végül
Molnár Anna férje, aki megbocsát a hûtlen asszonynak.

A ballada Molnár Anna megszólításával kezdõdik: „Jer, menjünk el, Molnár Anna, /
Hosszú útra, rengetegre, / Tejjel-mézzel folyó helyre.” A történés ismeretében különösen
hangsúlyos, fenyegetõ az út jelzõje, a hosszú, melyhez a rengetegre társul, ezzel még ko-
morabbá, vészjóslóbbá válik a kép. Molnár Anna válaszában nyomban megtudjuk, ki
csábítja, s azt is, miért nem akar elmenni: „Nem megyek én, Sajgó Márton, / Vagyon ne-
kem hites uram, / Jámbor uram s kicsi fiam.” Érdekes, beszédes a Sajgó név, mert a fe-
lületen azt mutatja: valami fájdalma van ennek az embernek. Nyugtalan, mintha nem ta-
lálná a helyét a világban. A ballada másik változatában Ajgó Márton szûkszavúbb: nem
beszél a „Tejjel-mézzel folyó helyrõl”. Ehhez idomul két leíró sor, ami nincs jelen az el-
sõ változatban: „Addig hívta, addig csalta, / Lóra kapta s elrabolta.” Az alaphelyzet tisz-
tább, egyértelmûbb: Ajgó Márton erõszakkal ragadja el az asszonyt, nincsenek csábító
ígéretei. Az elsõ változatban mégis sokkal többet lehet sejteni a „meg nem állá” szóhasz-
nálat miatt. Ez olyan, mintha Sajgó tovább folytatná az asszony ostromlását (a hallgató
képzeletére bízva, hogyan), aki végül feladja a küzdelmet, hajlik a szóra. „Meg sem állá
Molnár Anna, / Elindula hosszú útra, / S tejjel-mézzel folyó helyre.” Sajgó szavainak szó
szerinti ismétlése azt az érzetet keltheti a hallgatóban: nem lehetett könnyen rábírni az
asszonyt arra, hogy elhagyja a családját. Ugyanakkor az idõ sûrítésének példája is ez a
néhány sor: mintha órák vagy napok teltek volna el a meggyõzéssel. 

A balladában idegen motívumot ismerünk meg a következõ sorban: „Találnak egy cit-
romfára, / Leülnek az árnyékába.” Ez a citromfa néhány népmesénkben elõfordul ugyan,
és elõfordulása feltehetõen összefügg a széphistóriákkal, a keresztes háborúk idejével,
amikor a szentföldi, közvetlen, személyes élmény és az Ezeregy éjszaka mesevilága meg-
termékenyítette az európai irodalmat, megteremtve egy új mûfajt, a regényes, verses el-
beszélést. A fordulatok milyensége miatt talán ilyen irodalmi elõzménynek köszönhetõ
ez a balladánk (asszonyszöktetés, halott nõk a citromfán, Molnár Anna gyilkossága, visz-
szatérése, visszafogadása). Itt gondolkodhatunk el, mélyebben, kutatva a szó homályos-
sá váló eredete, jelentése miatt Sajgó Márton nevén is. Saigo (7) szóváltozatként fordul
elõ etimológiai szótárunkban a „sajog” címszó alatt. Jelentése: csillog, fénylik, az elsõ,
írásos forrás 1602-bõl való, ám jelentései közé tartozik a fájdítani is, mint erre korábban
utaltunk. Balladánkban a csillog a legvalószínûbb, hiszen a tejjel-mézzel folyó helyet
erõsíti. Az Ajgó-féle változatban burkos (8) fára találnak, melynek jelentése: lombos, sû-
rû lombú, bozontos. A szóhoz társuló kép – ismét: a történet ismeretében – borongós,
vészjósló. Mindez azt mutatja: népballadáink szerzõi, mondói, alakítói nem kis intellek-
tuális felkészültséggel rendelkeztek. 

A ballada következõ egységében érkezünk ahhoz a szöveghez, mely arra utal: Sajgó
Márton szinte kiprovokálja halálát, hiszen a citromfa (burkosfa) árnyékában azt kéri:
„Hallod-é te édes kéncsem, / Nézz bár egyet a fejembe; / Édes kéncsem, Molnár Anna, /
Fel ne nézz a citromfára!” A nyomatékos tiltás természetes következménye, hogy „Meg
nem állá Molnár Anna, / Felnéze a citromfára, / Hát ott vagyon hat szép leány, / Fel-
akasztva egymásután.” Ha az elõlegezett komorságot sûríteni kell, ebben a sorban teszi
meg a balladamondó. A közlés után már „nyugvópont”, hogy Molnár Anna sírni kezd (és
tud!), majd a ballada két legszebb sora következik: „Egy csepp könnye kicsordula / Saj-
gó Márton arcájára.” Nem tudni pontosan, kit sirat Molnár Anna: önmagát vagy Sajgó
Mártont? Feltehetõen a kedvesét, akit közben megszeretett, akit félt, akit esetleg már
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(1) Kriza János: Székely népköltési gyûjtemény I.
7–14. 
(2) Uo. I 24–30.
(3) Uo. I 7–18. 
(4) Sophoklés összes drámái. 401. Az idézet fordító-
ja Trencsényi-Waldapfel Imre.
(5) Biblia Ószövetségi szentírás I. 579. 

(6) A magyar nyelv történeti-etimológiai szótára III.
648. 
(7) Uo. III. 472. 
(8) Uo. I. 392. 

Tarbay Ede
Apor Vilmos Katolikus Fõiskola 

megszánt keserves élete miatt, és akinek – tudat alatt – elõre látja a végét. A ballada má-
sik változatában hosszasan, részletezõen, minden kimondatik a szövegben: Ajgó Márton
elalszik. Ezt az elsõ, újabb változatban így tudjuk meg: „Megébrede Sajgó Márton”. 

A hallgató figyelme az elsõ csúcsponton van: mi lesz ezután? A feszültséget fokozza
Sajgó Márton kérdése, majd a számára elfogadhatatlan válasz, ami mind a már jelzett
„két legszebb sorból” bomlik ki: „,Mé’ sirsz, mé’ sirsz, Molnár Anna?’ / ,Nem sirok én,
Sajgó Márton, / Mett hull a fának harmatja.’” Sajgó Márton már tudja, hogy Molnár An-
na meglátta a titkát. Ezért küldi az asszonyt a „Citromfának ága közi”, ám látszólag lo-
gikátlanul hajlik az asszony kérésére: õ megy elsõnek a fára, s ráadásul „letámasztja fé-
nyes kardját”! Ez a helyzet teheti az olvasót, balladahallgatót gyanakvóvá: nem arról
van-e szó a balladában, hogy Sajgó (Ajgó) Mártonnak elege van az életébõl, már a ha-
lált keresi? 

A ballada elsõ, nagyobbik felének zárása: Molnár Anna felöltözik Sajgó ruhájába, „S
úgy indula hazájába, / Jámbor ura udvarába.” A ballada vége felé kezd minden tisztábbá,
árnyaltabbá válni, így az is: miért lehetett hûtlenné Molnár Anna hites urához? A „jám-
bor” jelzõ arra utal: szelíd ember volt, nem tarthatta fontosnak, hogy a nap minden órá-
jában újra és újra megküzdjön felesége érzelmeiért. Molnár Anna viszont szenvedélyes
teremtés lehetett, olyan, aki igazi párjára találhatott volna Sajgó Mártonban, ha az életút-
juk sokkal korábban keresztezi egymást. A második rész elején tudjuk meg azt is: ki volt,
mi volt Sajgó Márton. Míg korábban a fényességesen kívül más utalás nem volt külsejé-
re, majd a kardja jelez valamit, de bizonyosságunk csak akkor lesz, amikor Molnár An-
na megjelenik az elhagyott házban, Sajgó Márton ruhájában. A jámbor gazda így köszön-
ti: „Isten hozta, vitéz uram!” Abban, hogy Sajgó valóban katona lehet, a bizonyosság a
vitéz jelzõ, ugyanis Molnár Anna – minden keménysége ellenére – katonaruha nélkül
nem érdemelné ki ezt a megszólítást. 

A ballada második része – ki kell mondani – elszürkül, a helyzet – a jámbor gazda elkül-
dése, a gyerek szoptatása, majd a kibékülés – némiképpen reneszánszkori novellára emlé-
keztetheti mind az olvasót, mind a hallgatót. A ballada Ajgó-féle változatában a jámbor gaz-
da egyértelmûen katonaként szólítja meg az álruhás asszonyát. Ugyanúgy nem ismeri fel,
de bõbeszédûbb, részletezõbb mind a párbeszédekben, mind a leíró szövegekben. A máso-
dik változat majdnem a népmesei „boldogan éltek” képpel zárul: „Õk egymásra ismerének,
/ Össze is ölelkezének, / Vigon is vacsorálának, / S holtig együtt maradának.” Sokkal ne-
mesebb, sokatmondóbb, intellektuálisabb a Sajgó-változat vége: „Leüle a nyoszolyára, /
Felvette a kicsi fiát, / Kigombolá dolományát, / S megmutatá önnön magát.”

Jegyzet
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Irodalomtanítás? A harmadik 
évezredben?

Értékteremtő, bizonyos szempontból összegző vállalkozás, kiváló 
tanulmánygyűjtemény a kissé patetikus és kissé magabiztos címet 
viselő Irodalomtanítás a harmadik évezredben (Budapest, 2006, 
Krónika Nova Kiadó) című kötet. Ám azt hiszem, minimum egy 

kérdőjelet megérdemelt volna a cím, több okból is.  

A
harmadik évezrednek elhanyagolható ideje telt el. Gyakorlatilag az irodalomtaní-
tásról (és a harmadik évezredrõl) szóló minden tudásunk a második évezred má-
sodik felébõl való. Kulturális antropológiai, történeti, társadalmi, politikai, gazda-

sági stb. értelemben azt sem tudjuk biztosan, vajon a harmadik évezred nem a huszadik
század második felében kezdõdött-e el, illetve, elkezdõdött-e már. A távlatok meghatáro-
zásánál tehát óvatosabb lennék. Az irodalomtanítással kapcsolatban az a szembeötlõ,
hogy a csaknem ezer oldalas kötet tanulmányainak csupán elsõ tizenöt-húsz százaléka
foglalkozik közvetlenül a témával, illetve annak elméleti és metodikai kérdéseivel (Az
irodalomtanítás elméleti pozíciói, Horizontok az irodalomtanításban). Már az elsõ rész
harmadik (Mûfaj, stílus, motívum címet viselõ) tanulmányciklusa sem teljes egészében
célozza közvetlenül az irodalompedagógiát. Természetesen nem állítható, hogy a tanul-
mányok ne lennének beköthetõk a kontextusba, hiszen a szerkesztõ, Fûzfa Balázs és a
szerkesztõbizottság olyan idõszerû témákkal foglalkozó, illetve idõszerû metódusokkal
operáló tanulmányokat válogatott a könyvbe, amelyek mindenképpen, még ha többjük
közvetve is, de az irodalomnak és irodalomtudománynak s ezért az irodalomtanításnak is
aktuális pozícióit, kérdéseit, látásmódjait, világirodalmi kontextusát, valamint interdisz-
ciplinális és mûvészeti ágak közötti viszonyrendszerét problematizálják. Olyan váloga-
tott, zömmel egyetemi oktatókból és neves irodalomtudósokból, kutatókból, kritikusok-
ból álló szerzõgárda tanulmányai szerepelnek a könyvben, amelyikrõl bízvást állíthatjuk,
hogy a magyar irodalom- és nyelvtudomány, valamint a pedagógia – természetesen nem
teljes – elitje (a felsorolástól terjedelmi okokból eltekintek).

De vajon milyen hasznát látja a majd’ ezer oldalas tanulmánygyûjtemény tanulságai-
nak a gyakorló pedagógus? A szerkesztõk szándékai szerint (lásd az elõszót) jelentõs
vátozások várhatók, pontosítok: várhatók el az irodalomtanításban. Magyarországon
2005 szeptemberében vezették be a nem kis mértékben módosított Nemzeti alaptanter-
vet. „Véglegesen lezárhatja azt a korszakot, melyben az irodalomról szóló ténytudás je-
lentette a mûveltséget, amikor a mûalkotás forrását, az alkotói szándékot, a szerzõ élet-
rajzi vonatkozásait, az életmûhöz és a világirodalmi tendenciákhoz való kapcsolódást
vizsgálták a tanítási órán, azt próbálva meg »kiszûrni« az alkotásból, milyen lélektani-al-
kati tényezõk motiválták a szerzõt, milyen korszemlélet »bontakozik ki«  a szövegbõl.”
(Elõszó, 11.) Alternatívaként a kötet a következõket reméli/ígéri: a jelenkori irodalomtu-
domány szemléletének, fogalomrendszerének és beszédmódjának meghatározóvá válá-
sát, a befogadásban a szöveg nyitottságának elvét, az eljárások és konstrukciók eredmé-
nyeként létrejött forma, a mûvet meghatározó akusztikus, grammatikai, ritmikai, kompo-
zíciós elvek vizsgálatát, a nyelvi kifejezés és immanencia körvonalainak érvényesülés-
kutatását, a befogadói értelemtulajdonítás érvényesülését stb.

Amennyiben a fentiek „egy” és nem „az” univerzálisnak beállított (lásd a Nemzeti
alaptantervre való rákötõdést) megoldást prezentálnák, derûlátásra adnának okot. Hiszen
a nézetek pluralitása teljesedhetne ki. Ezzel szemben bizonyos pontokon – talán nem is
szándékosan – a generálisan valamit valamire való cserélés szándéka fedezhetõ fel – gya-
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nítom, a kötet összes szerzõje sem értene teljesen egyet vele –, ami nem feltétlenül jelent
majd üdvözítõ és általánosan elfogadott megoldást. Olvasható a kötetben hivatkozás más
országok újonnan bevezetett oktatási stratégiáira, a tananyag csökkentésének, szelekció-
jának módszereire, mibenlétére. Valamivel kevesebb az utalás ezen módszerek s a sze-
lekció gyakorlati eredményeire, arra, vajon a végzett tanulók az életben hogyan képesek
hasznosítani új módon szerzett tudásukat. (1) Mintha egy még tartó, lezáratlan pedagó-
giai kísérletbe vetnénk hitünket, anélkül, hogy a lehetséges eredményeket ellenõriztük
volna... Mintha a kötet egyes szerzõi is éreznék ezt, miközben rejtett vagy kevésbé rej-
tett kétségeik mellett tisztában vannak a változtatás fontosságával. („Ezek az új kísérle-
tek azonban fragmentáltak, lehetetlen belõlük egy új alternatív hermeneutikai stratégát
kiállítani, és ezért még ma is a pozitivista-filológus megértési stratégia marad a megha-
tározó irodalomtanítási diszkurzus.”) (2)

Magára az irodalompedagógiára mint multidiszciplinára, annak „diszciplináris identi-
tására” Zsolnai József kérdez rá tanulmányában, felvetve a tudományos legitimáció prob-
lematikáját  is: „... [az irodalompedagógia] évtizedek óta nem találja helyét a tudományos
szerezetek, a különféle paradigmákat kimunkáló és az azokat legitimáló közösségek
világában.” (3) A tanulmány – tanulságain túl – megerõsítését jelentheti azon hipotézis-
nek, amely szerint egyáltalában léteznek „különféle paradigmákat kimunkáló és az azo-
kat legitimáló közösségek”, amelyek „paradigmaháborút” (4) folytatnak, hiszen ezek lé-
tét s különösen létjogosultságát nem minden szakember ismeri el egyformán... Örvende-
tes, hogy a vitán felül nélkülözhetetlen elméletek mellett akad kutatás, amely alkalmaz-
ható tudománynak tekinti az irodalomtudományt, s az irodalompedagógiára az iskolai
gyakorlat, a gyakorló, a gyermekekkel foglalkozó és az azokat ismerõ, nem laboratóriu-
mi körülmények közé képzelõ pedagógus szempontjából tekint, miközben nem szûkíti le
az irodalomtanítás mint módszertan vagy tantárgypedagógia fogalmára, hanem éppen el-
lenkezõleg, tágítja mezejét a neveléstudomány egyéb diszciplínái és más társadalomtu-
dományi diszciplinák felé.

Félreértés ne essék, gyakorló pedagógusként nekem is meggyõzõdésem, hogy a jelen-
legi rendszerbeli oktatás tarthatatlan, hogy a tananyag szelekciója szükséges, és hogy a
reformnak a szövegértés fejlesztésére, a tudás alkalmazhatóságára kell irányulnia. Ennek
ellenére, illetve épp ennek érdekében kérdések fogalmazódnak meg bennem. Vajon mi-
nek alapján fogadja el a kötet szinte kritika nélkül, tényként, szemlélet-meghatározó ki-
indulópontként, hogy a „Kárpát-medence népei a posztindusztriális társadalom korszaká-
ba léptek”? Ezen, gyaníthatóan lyotardi-habermasi-rorty-i-stb. tételek, nézetek mentén
nyugaton a 20. század második felében konstituálódó társadalomfelfogás – noha én sem
cáfolhatom – ma azért nem az egyetlen, így kizárólagosítása sem lehet kézenfekvõ (a kö-
tet egy szerencsésebb címmel bizonyára nem csupán szövegeiben lenne valóban nyitott,
hanem koncepciójában is). A történeti teljesség elvetésének – noha a tananyagban tartha-
tatlan – valóban totálisnak kell lennie? E tekintetben a tanulmányok szövegei megcáfol-
ják az elõszó íróját. Nehezen értelmezhetõ a „jelenkori irodalomtudomány szemléleté-
nek, fogalomrendszerének és beszédmódjának” ígérete. Ma ugyanis nem egyetlen iroda-
lomtudomány létezik, szemléletükben, fogalomrendszerükben és beszédmódjukban is el-
különülõ, differenciált, olykor egymás mellett „elbeszélõ”, idõnként kizárólagosságra tö-
rõ paradigmákkal, máskor egymással aktív interakcióba lépõ diszciplinákkal találkozha-
tunk. Ha létezik ma irodalomtudomány mint olyan, akkor a dinamikus átrendezõdés ál-
lapotában. Örömteli viszont a tény, amely elõbbi állításomat látszik igazolni, hogy az iro-
dalomtudósok – e kötetben is – egyre inkább szükségét érzik a pedagógiával való viszony
átértelmezésének. Az irodalompedagógia, legalábbis általános és középiskolai fokon az
utóbbi évtizedekben, talán az utolsót kivéve nem mindenhol „kopírozta”, s nem is igazán
követte az irodalomtudomány eredményeit. Ennek oka egyrészt a rendszer rugalmatlan-
ságában kereshetõ (lásd a pedagógusképzés idõbeli és tartalmi kötöttségeit), másrészt pe-
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dig abban a nyelvi, beszédmód(ok)beli elkülönbözõdésben, amelyet a gyakorló pedagó-
gusok többsége és az irodalomtudomány egyes irányzatainak retorikai, stilisztikai, foga-
lomhasználatbeli, általában nyelvi megnyilatkozása is generálhatott. 

Gyakorlati példa: ma egy átlagos, kb. negyvenöt éves, vagyis nagyjából 20 éves gyakor-
lattal rendelkezõ, nyugdíjaztatásáig még közel két évtizedig aktív szlovákiai magyar peda-
gógus csak részben érti az irodalomtudomány jelenlegi nyelvét. Okozhatja ezt a pedagógus
szakmai passzivitása, de hozzájárul az is, hogy az illetõ egyetemi képzésben a rendszervál-
tás elõtt részesült, középfokú tudását pedig még korábban szerezte, egy olyan politikai és
iskolarendszerben, amely még a magyarországival sem hasonlítható össze egyértelmûen, s
amely – alig pár oktatót kivéve – akkoriban egyáltalán nem követte, nem követhette a vi-
lág irodalomtudomány(ai)nak kutatásait, eredményeit, beszédmódját. Szlovákiában a ki-
lencvenes években fellépõ új „kritikusi korosztály” (általában doktoranduszok, egyetemi
oktatók) fellépéséig csak nagyon kevesen szólaltak meg az irodalomtudomány irányzatai-
nak jelenlegi szempontjai szerint és jelenlegi nyelvén. Adjunktusként találkozom a külön-
bözõ szlovákiai gimnáziumok végzett diákjaival, számukra is idegen a mai tudományos
nyelv egyik-másik regisztere, amire persze tanáraiknak volt döntõ befolyása. Ez a nyelv te-
hát – akár az okoktól függetlenül is – ma a szlovákiai magyar irodalomtanárok többsége
számára (még) idegen. Valóban szükségesnek
mutatkozik felszámolni az ilyen akadályokat.
Milyen módszerrel, az más kérdés. Nem elég
elvárni valamit, a pedagógus motiváltsága
lesz a döntõ, ez viszont nem feltétlenül iroda-
lomtudományi, hanem oktatáspolitikai, gaz-
dasági probléma. Ha figyelembe vesszük,
hogy például a szlovákiai tantervek tartalma
központilag határoztatik meg, miközben a pe-
dagógusok szakmai és anyagi motiváltsága a
helyi és megyei önkormányzatok kompeten-
ciája, a kérdések sora végtelen, irányuk szinte
valószerûtlenül szerteágazó.

Adódik a következõ kérdés is. Vajon
mennyiben képes a tudomány nyelve kiszol-
gálni a tudományt, ha önhibáján kívül, de el-
távolodott a napi gyakorlattól? Az irodalom-
tudomány eredményeinek – az apropóként
segítségül hívott kötet célja is ez – alkalmazhatóknak kell lenniük. Ki az alkalmazó? Hát
az olvasó, a befogadó, bárki, az utca embere, az óvodás gyerek, a hivatalnok, a takarító
néni, a földmûves vagy akár a rendõr. Ki tanítja meg az olvasót olvasni, szöveget értel-
mezni? A pedagógus. Márpedig, ha a pedagógus nem kommunikál, nem beszél azonos
nyelvet saját szaktudományával, akkor senki sem lesz képes „olvasni”, akkor az irodal-
mi öncélúság/céltalanság vermében landol az irodalom és az irodalomtudomány, a „mû-
veletlenség” vermében a (nem) befogadó. Amennyiben a tudós és az alkalmazó nyelvé-
nek különbözõségei kommunikációs zavart okoznak, min kellene változtatni? Az alkal-
mazó vagy a tudomány nyelvén? Mindkettõn? Nonszensz lenne azt gondolni, hogy pe-
dagógusok ezrei máról holnapra tudást, szemléletet és nyelvet, szaknyelvet váltanak.
Nonszensz lenne azt gondolni, hogy a magyar irodalomtudomány máról holnapra meg-
változtatja, vagy megváltoztathatja azt a tudást, szemléletet és nyelvet, amelybe szerve-
sen beépült a nemzetközi tudás- és fogalmi anyag, s amely a magyarra fordítások révén
is (lásd a német és angol erõs befolyását) alakította nyelvét, stílusát. Létezik-e vajon el-
fogadható és kivitelezhetõ megoldás? Bókay Antal egy jegyzetében kb. másfél évtizede
így fogalmazott: „Két fontos, intézményesített közvetítõ rendszer alakult ki, az irodalom
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A két különböző nyelv használa-
ta eltávolítja az egyszerű befo-
gadónak tartott (degradált?)

személy és a tudományos „elit”
rétegeit. (Lyotard összekapcsolja

a tudományos nyelvet a
hatalommal.) Ez a feszültség fo-
kozatosan alakult ki, s mára vé-

leményem szerint elérte azt a
pontot, amelynél kezelni „kelle-
ne” végre ezt a kérdést az okta-

tásügyben. 



napi kritikája és az irodalom iskolai tanításának gyakorlata. [...] Az átlagos közönség-
nek egyetlen, bár nagyon nehéz nyelvet kell elsajátítania: az irodalomét, azt a beszédmó-
dot, ahogy a mûvek rólunk szólnak. A profi irodalmárnak, a kritikusnak, az irodalomta-
nárnak viszont egy másik nyelvvel, az irodalomtudományéval is tisztába kell kerülnie.
Mert csak az elméleti tudás teszi lehetõvé azt a distanciát és megértést, amelynek segít-
ségével másokat is hozzásegíthet saját megértési tevékenységük fejlesztéséhez.” (5) A
kulcsszó a kell. Emiatt aztán egyet lehet érteni e megállapítás valóságtartalmával, de ke-
vésbé okaival. Valóban kell, hiszen a rendszer normatív. Nem lehet nem tudomásul ven-
ni, hogy ha – ma már! – bárki el szeretné sajátítani a tudást, kénytelen elsajátítani a nyel-
vet is. Ha bárki érdemben szeretné kifejteni szakmai véleményét, erre csak akkor van le-
hetõsége, ha az irodalomtudomány nyelvén teszi, ha azt a nyelvet használja, különben –
függetlenül mondandója tartalmától – a szakma ignorálja. Tehát igaz: kell, mondhatni:
kénytelen. A fentebb idézett sorok utolsó mondata viszont arra világít rá – nagyon helye-
sen –, hogy a cél a szakmai és nem szakmai réteg kommunikációja, a megértés segítése.
Azt viszont egyáltalán nem szolgálja ez az elõíró / elváró kell. Sõt, sajnálatos módon a
két különbözõ nyelv használata eltávolítja az egyszerû befogadónak tartott (degradált?)
személy és a tudományos „elit” rétegeit. (Lyotard összekapcsolja a tudományos nyelvet
a hatalommal. (6)) Ez a feszültség fokozatosan alakult ki, s mára véleményem szerint el-
érte azt a pontot, amelynél kezelni „kellene” végre ezt a kérdést az oktatásügyben. Hi-
szen a pedagógus is a szakmai (ha nem is teljesen az irodalomtudományi) elit része, ez
esetben õ fogja dekódolni, „tolmácsolni” a tudomány nyelvét a laikus befogadó nyelvé-
re. Amennyiben ez lehetséges lesz, s amennyire a laikus befogadó hajlandó igényelni ezt
a közvetítést, s nem utasítja el. De úgy látom, egyre inkább elutasítja, hiszen egyre több
munkával, energia-befektetéssel jár. A tárgyalt kötetben Orbán Gyöngyi érinti a kérdést
az irodalomórán való értelmezés tárgyalásakor: „Az irodalmi interpretáció is – mint min-
den dialógus – meg kell hogy teremtse a saját nyelvét. Jól tudjuk, hogy ez nem könnyû
feladat, de azt is tapasztalhattuk, hogy nincs más választásunk. Az irodalmi mûrõl nem
lehet »konyhanyelven« beszélni, de nem lehet ráerõltetni semmilyen – akár »elõkelõ«
szaknyelven fogalmazott – elõzetes véleményt sem. Ha valódi dialógusviszonyba kerü-
lünk a mûvel, akkor az a nyelvteremtés feladatát rója ránk.” (7) Nem tudományos igé-
nyû, de pragmatikus, praktikus kérdések: Miért „tolmácsolna” a pedagógus? Mert kell?
Ki írja ezt neki elõ? Ha már korábban elvégezte tanulmányait, akkor senki, mert az egye-
temnek, mint a tudományos autoritás egyetlen képviselõjének már nincs beleszólása... A
hivatástudata? Meddig „zsarolható” vele? A munkaadója? Vajon mivel motiválhatná? A
nevetséges állami bértáblával (értsd: szinte lehetetlen a tanárok közötti konkurencia-
harc)? Kell. Ha pályán akar maradni. És ha nem akar? 

Érdemes lenne összehasonlítani a végzett pedagógusnövendékek, a pedagógusi pályá-
ra lépõk, a pályát elhagyók számát. És persze a pedagógusok „elöregedésének” statiszti-
káit. Érthetõ az igény a tudósok részérõl egy olyan nyelv iránt, amely leginkább alkalmas
hivatásuk gyakorlására. És érthetõ az irodalom „fogyasztójának” igénye is egy olyan
nyelv iránt, amely valóban segíti az irodalom befogadásában, értelmezésében. A befoga-
dó ma már az iskolában is(!) fogyasztóként viselkedik, s bár ez nem feltétlenül jó, nevet-
séges lenne nem tudomásul venni pl. az irodalom és az irodalomtudomány társadalmi be-
folyása (és annak folyamatos csökkenése) szempontjából. Az irodalom, az irodalomtudo-
mány a társadalmi átrendezõdések okán maga is folyamatosan alakul. Most talán egy ak-
tívabb átalakulási/átértékelõdési szakasz következik. Annak kell következnie...

A szöveg nyitottságának elve is megérdemel néhány megjegyzést. Ha ugyanis követ-
kezetesek vagyunk a nyitottság kérdéseit illetõen, akkor az értelmezési stratégiáknak is
nyitottaknak kell lenniük. Az elv a tárgyalt kötetben és – meglátásom szerint az iroda-
lomtudományban – érvényesül is, meg nem is. Érvényesül, mert magában a kötetben –
és az irodalomtudományban – különbözõ szemléletmódok, „iskolák”, diszciplínák stb.
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egészítik ki egymást. Vagy éppen nem, mert néhány esetben elég erõteljes a „kánon fe-
lõl” történõ olvasás, értelmezés. (Természetesen figyelembe kell venni, hogy az ilyen ta-
nulmánykötetek összeállításánál számos szempontnak kell érvényesülnie, ezért törvény-
szerûen sosem felelhet meg minden olvasói elvárásnak.)

Sem az irodalomtudomány, sem pedig konkrétan az irodalompedagógia nem adott
még választ számos felvetõdõ kérdésre. Ilyenek például a következõk: Elfogadja-e, s ha
igen, hogyan, a nézeteiben és kulturális, társadalmi helyzeteiben nagy mértékben tagolt
tanári, szülõi és tanulói „közeg” a változtatás tényét? Elfogadja-e a változtatások szelle-
mét, hiszen jó része meglehetõsen – és ezt nem negatívumként értem – konzervatív? El-
fogadja-e feltétel nélkül például azt az alapvetõként és meghatározóként adódó tételt,
hogy társadalmunk jelenleg a posztindusztrialista-posztmodern korszakát éli? (Lásd pl. a
vidék és a nagyváros közötti különbségeket... Hogyan értelmezné pl. a posztindusztrial-
izmus korszakát, teszem azt, Ipolygalsa földmûvese? Vagy annak iskolás gyermeke? Hi-
szen ma még a késõmodernitás beszédmódja sem alapvetõ a tanítási rendszerben... nem-
hogy a posztmodern...) Ha nem, milyen hatással lesz (valamelyik (8)) Nemzeti alaptan-
tervre? Milyen szempontú kritika éri majd? Milyen konfliktusok gerjednek elõrelátható-
an a magyar irodalom (és nyelv tanításának) hagyományai és aktuális elméleti, módszer-
tani helyzete között, s milyen platformon szüntethetõk meg, illetve enyhíthetõk? Milyen
hatással lesz a „reform” a pedagógiai és kiszolgáló intézményrendszerre? Annak ellené-
re, hogy Magyarországon a tankönyvek jelentõs része az utóbbi évtizedben már újraíró-
dott s részint elõre is vetítette az Irodalomtanítás a harmadik évezredben címû kötetben
foglaltakat (a szerzõk egy része azonos), vajon a korábban más típusú képzésben része-
sült (fõként idõsebb) pedagógusok mennyire tudják és/vagy akarják majd elfogadni, min-
dennapi munkájukban implementálni az e kötetben is összegzõdõ eredményeket? Meny-
nyire – lesz – biztosított az átjárhatóság a felmenõ rendszerben bevezetett tantervben a
különbözõ iskolatípusok és fokok között? Több szempontból speciális kérdéskörként ér-
telmezhetjük majd a határon túli (magyar és nem magyar) irodalomtanítás pozícióját. Fõ-
ként, ha az integráció aspektusait is érvényesíteni szeretnénk! Magyarország határain túl
az irodalomtanításban Magyarországtól nyugatabbra már megelõzték a honi rendszert,
keletebbre pedig lemaradóban vagyunk. A szakemberek minden szakmai igyekezete, fel-
készülése ellenére ez intézményi, oktatáspolitikai kérdés, tehát alig befolyásolható. Mi-
lyen – lesz – az átjárhatóság a magyarországi és nyugati rendszer között? Milyen lesz a
határon túli magyarokat legnagyobb számban érintõ szlovákiai, romániai, ukrajnai, szer-
biai stb., vagyis a posztkommunista, pontosabban szisztémájukban még csak
(poszt)kommunista iskolarendszerek és a honi rendszer között? Mennyiben érinti majd a
külföldön, akár nyugaton, akár keleten, akár Magyarországon tanuló gyerekek és felnõt-
tek tanulmányait? Kivetül-e a bizonyítványok és diplomák honosítására? Kivetül-e a kü-
lönbözõ szakokon végzett irodalmárok, filológusok elhelyezkedésének körülményeire és
az esélyegyenlõségre? Az unióbeli kompatibilitás minden szinten megvalósítható-e,
megvalósítandó-e?

Számomra különösen érdekes lesz az elkövetkezendõ évek alatt megfigyelni: vajon a
hatalom (vagyis a rendszer, a oktatásügyi intézményi autoritás, végeredményben a poli-
tika) hogyan viszonyul majd egy vagy több olyan irodalomtanítási modell megképzõdé-
séhez és bevezetéséhez, amely a helyzet jelenlegi állása szerint a jelenlegi rendszer ha-
talmi pozíciói ellenében is kénytelen lesz hatni... Hogyan valósul majd meg a hatalom
kommunikációja az új közegben? Engedi-e egyáltalán az oktatásügyet finanszírozó és
annak törvényi hátterét megadó hatalom, hogy az irodalomtanítás megfelelõ gyorsaság-
gal reagáljon az irodalom és az ezt követni igyekvõ irodalomtudomány értelem- és él-
ményképzõ, valamint megértési modelljeinek megképzõdésére? Hogy az irodalom az
egyén számára „tartalmas individualizációs eszköz”-zé (9) válhasson? Hogy az iroda-
lomtanítás etikai-morális dimenziója átértékelõdjön? Vajon – részben paradox módon –

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
 2

00
7/

8

144



nem éppen a posztmodern tömegkultúra felõl, a médiavilágra gyakorolt hatással vagy an-
nak birtoklásával igyekszik-e majd „államosítani” az újonnan felálló tanítási szisztémát?

Irodalmat, irodalomtudományt tanítsunk-e, vagy arra alkalmas – nem feltétlenül kano-
nikus –, fõleg irodalmi szövegek által neveljünk? Illetve melyik melyik iskolatípusban
váljon hangsúlyosabbá? Kanonikus és esztétikai értékeket akar-e megismertetni az isko-
la a gyerekekkel, fiatalokkal, vagy metodikailag alkalmazható textusok segítségével ne-
velni? Vagy mindkettõt egyszerre, arányosan, hogy az irodalomtörténeti és -elméleti el-
várásoknak is megfeleljen a diák, de az irodalmi szövegek olyan szituációkat, eseteket,
jellemeket stb. is megjelenítsenek számára, amelyek értelmezése az életben való – már
nem irodalmi – tájékozódásban, cselekvésben, gondolkodásban is segítsék? E témához
kapcsolódva legutóbb a Somorjai Disputa 2. (10) kötetben megjelent Mészáros András
tanulmánya (11), amely a kazuisztika irodalompedagógiai alkalmazásának gyakorlati le-
hetõségeire (és esetleges szemléletbeli problémáira) irányítja a figyelmet. Mészáros el-
képzeléseinek részletesebb elméleti kontextualizálását Benyovszky Krisztián végezte el
(12) rámutatva az írás szerintem leglényegesebb s ma legaktuálisabb momentumára, ar-
ra, hogy Mészáros tulajdonképpen – az irodalomtudomány köreiben ritkaságszámba me-
nõ módon és nyelven! – az irodalomtudomány pragmatizálását, azaz alkalmazását, az al-
kalmazás nem szakmabeliekre, a „köznapi emberekre” való kiterjesztését javasolja. Va-
gyis az elitizmus, a bezárkózás, a bennfentesség megtörését.

Amíg az állami és Szlovákiában nagyjából a magániskola is a „társadalmat” „szolgá-
ló” „intézmény”, vagyis egyfajta hamis egység illúziójának alávetett, konformista hiva-
tal, a bürokrácia példás színtere marad, addig a változtatás esélye minimális. Az
iskola(rendszer) ugyanis azt hiszi, õ biztosítja a tudást, a tudásanyagot. Holott talán in-
kább a tudás elsajátításának eljárásait, stratégiáit biztosíthatná. Információt, értsd, tudás-
anyagot találni ma nem probléma. A problémát az információk értelmezése, hierarchikus
szelektálása és rendszerezése jelenti. Magyarán tanulni és gondolkodni kell megtanulni.
Persze, az veszélyes is lehet a(z iskola)rendszerre, amelynek rugalmatlansága talán leg-
inkább a tankönyvkiadásban mutatkozik meg, ami természetesen a tantervi norma követ-
kezménye. Szlovákiai magyar viszonylatban e kérdéssel alig foglalkozik valaki. Profesz-
szionális értelemben az Oktatási Minisztérium kompetenciája lenne, illetve az Állami Pe-
dagógiai Intézeté. Nem utolsó sorban ezek mûködésérõl és eredményeirõl/eredményte-
lenségérõl ad úttörõként helyzetrajzot az említett Somorjai Disputa 2. kötet számos ta-
nulmánya (a könyv fele). E tény jól példázza, hogy Szlovákiában az irodalompedagógia
elsõsorban az irodalomtudósok ügye. Csak példaként emelném ki Csehy Zoltán és Vajda
Barnabás azon bátran és megalapozottan bíráló szövegeit, amelyek a szlovákiai tan-
könyvkiadás tarthatatlanságára hívják fel a figyelmet. S ezen a ponton lehetne ismét visz-
szakanyarodni az egyes országok iskolarendszerének átjárhatóságához. Még ha találna is
a szlovák oktatásügy megoldást a felvetett problémák zömére, semmi sem garantálja,
hogy kompatibilis is lesz a környezõ országokkal. E helyütt viszont a szakmai kérdések
megint összekapcsolódnak a politikával és a hatalommal, hiszen az ügy érdekében Ma-
gyarország (értsd: a mindenkori magyar oktatásügyért felelõs tárca) egyre intenzívebb
szakmai és politikai kommunikációt kellene folytasson az arra kompetens elsõsorban eu-
rópai kollégáikkal. Ez pedig elsõsorban hajlandóság és pénz kérdése. Az irodalomtudo-
mány és az irodalompedagógia a fentiek értelmében megtett bizonyos lépéseket. Mivel
azonban az oktatás nem kizárólag tudományos probléma, hanem sokkal összetettebb tár-
sadalompolitikai és gazdasági kérdések halmaza, a tudományos és pedagógiai körök ha-
talmas erõfeszítésére (szakmaira és érdekérvényesítésire egyaránt) lesz szükség ahhoz,
hogy az irodalomtanítás elmozduljon a holtpontról.

A szövegem ürügyéül szolgáló kötet – kérdéseim és kételyeim ellenére – idõszerû és
hasznos kiadvány. Igényes, többszólamú, s csak annyiban nem homogén vagy helyen-
ként nem gyakorlatias, amennyiben a tudomány sem az. Egyik legnagyobb erénye, hogy
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közvetlenül vagy közvetve felvet, újrafogalmaz és pontosít olyan szakmai és társadalmi,
társadalompolitikai kérdéseket, amelyek megoldásának igénye egyre inkább stabilizáló-
dik a társadalom és a tudományos közeg elváráshorizontjában. Csak remélhetõ, hogy az
egyes országokbeli és az európai oktatási rendszer, a tudós és pedagógustársadalom vég-
re érdemben reagál az elmélyülõ problémákra, hogy a tudomány alkalmazása, alkalmaz-
hatósága, életszerûsége a gyakorlattól való elszigeteltséggel, az elitizmussal szemben
célként és módszerként prioritássá válik.
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A
Tudástranszfer és komplex problé-
mamegoldás címû kötetben  csak-
nem 200 irodalmi hivatkozás (köz-

tük a magyar mellett sok angol és német
nyelvû), valamint számos webhelyre való
utalás található. Ez utóbbiak különösen
fontosak lehetnek azok számára, akik nem
tudják elérni a különbözõ szakfolyóirato-
kat, de az Interneten keresztül, ahogy a
szerzõ fogalmaz „egy gombnyomásra”
mégis megszerezhetik a különbözõ infor-
mációkat. Témánk esetében a PISA vizs-
gálatok eredményeit abszolút részletesen
bemutató webhelyekre hívom fel a figyel-
met. A honlap címe: http://www.
pisa.oecd.org/. A PISA vizsgálat részletes
kiértékelését tartalmazó tanulmány
webcíme (2007. március 3.): http://www.
pisa.oecd.org/dataoecd/1/60/34002216.pdf. 

A problémamegoldással foglalkozó ta-
nulmány webcíme (2007. március 3.):
http://www.pisa.oecd.org/dataoecd/25/12/
34009000.pdf

Az ajánlott fájlok több száz oldalas an-
gol nyelvû tanulmányok, de mint látható,
valóban mindenki számára hozzáférhetõk.
Nem mondom azt, hogy ténylegesen min-
den pedagógusnak el kellene olvasnia, ez
túlzott elvárás lenne az amúgy is túlterhelt,
napi 5-6 órájukra készülõ tanár kollegák-
tól, de érdemes belenézni, és néhány grafi-
kont kicsit „elemezni”, hiszen minden fon-
tosabb egység mellett megtalálható az is,
hogy a különbözõ országok tanulói miként
oldották meg az adott feladatot. És akkor
ténylegesen látható az, hogy hazánk 15
éves diákjai hol is találhatók ebben a nem-
zetközi összehasonlításban. A felmérés
részletesebb elemzése, a következtetések
levonása és annak kommunikációja tényle-
gesen a kutatók, illetve az oktatáspolitiku-
sok feladata. Tehát nagyon jó, hogy a szer-

zõ a könyvében külön fejezetet szentelt en-
nek a kérdésnek. De azért meg kell jegyez-
nünk, hogy napjaink gyakorló pedagógusai
nem háríthatják el maguktól a pedagógiai
kutatásokkal foglalkozó szakirodalom
rendszeres figyelemmel kísérését, az új
eredmények követését, hiszen az ország
nagyon fontos, mondhatni elemi érdeke,
hogy jól felkészült emberek kerüljenek ki
az iskolapadokból. A tanár kollegák, mint
értelmiségi szakemberek, így õrizhetik
meg, vagy inkább teremthetik újjá szakmai
rangjukat, hiteles személyiségüket. 

A könyv néhány oldalas bevezetõvel
kezdõdik, melyben a szerzõ kifejti kutatá-
si célját: olyan mérõeszközöket kívánt ki-
fejleszteni, amelyek alkalmasak az életben
szükséges készségek, ismeretek, az úgyne-
vezett „minõségi” tudás mérésére. Majd
ezt követõen röviden vázolja az általa
megtett utat, melyet a könyv egyes fõ feje-
zetei tartalmaznak, végül ezeket az „Ösz-
szegzés, következtetések” címû zárófeje-
zet követi. 

Tudományos alapossággal megírt mû-
vet kaphat kézbe az olvasó, melynek fõ
tartalmi egységei a következõk: 

Szakirodalmi összefoglaló, mely az elsõ
három fejezet témája. A szerzõ itt bemutat-
ja a probléma fogalmának és a transzfer-
nek a különféle értelmezési lehetõségeit az
amerikai és az európai kutatások tükrében,
majd a már említett PISA vizsgálatok né-
hány problémamegoldó feladata esetében
a magyar diákok által elért eredmények
elemzése következik néhány jellegzetes
példán keresztül. A szerzõ nem fogalmaz
meg olyan konkrét elméleti keretet kutatá-
sai számára, mint tette azt Korom Erzsébet
és Nagy Lászlóné a korábban megjelent
kötetekben, akik a konstruktivista pedagó-
giai tételeit jelölték meg, bár az említett el-

Tudásmérés
Ismét kiváló könyv jelent meg a Műszaki Kiadó Tanítás és tanulás 

című sorozatában. Néhány részlete megjelent már az Iskolakultúra
hasábjain, de a kötetben egészében követhető a szerző, Molnár

Gyöngyvér kutatása, igazi intellektuális élményként minden 
érdeklődő számára. 

kr
iti

ka



mélet szempontjából alapvetõ elõzetes tu-
dás szerepét jelen könyv szerzõje is na-
gyon fontosnak tartja. A fent említett mó-
don deklarált elméleti keret hiánya azon-
ban a szerzõ által választott téma jellegé-
bõl adódik, hiszen a szakirodalmi áttekin-
tésben olvasható példákon keresztül éppen
azt mutatja be, hogy mennyire sokféle
megközelítés lehetséges. A szerzõ napja-
ink meghatározó áramlatához, a PISA
vizsgálatok során kialakított elvekhez
csatlakozott munkájában. (97. )

A saját vizsgálatok
bemutatása a követ-
kezõ három fejezet-
ben történik meg,
mely rendkívül im-
pozáns munka. A
szerzõ több, érdekes
szerkezetû mérõesz-
közt fejlesztett ki,
melyek témái a min-
dennapi életben elõ-
forduló problémák-
hoz köthetõk (mint
házépítés, utazás
stb). Rendkívül ötle-
tesen vizsgálja a diá-
kok problémamegol-
dását iskolai és élet-
szerû szituációkban,
majd a kétféleképpen
megfogalmazott kér-
désekre adott vála-
szokat elemzi, ha-
sonlítja össze. Az
eredmények alapján
kijelenthetõ, hogy
óriási a diákok teljesítménykülönbsége a
kétféle módon feltett kérdésekre adott ta-
nulói válaszok közt! A szerzõ munkája so-
rán sokféle „egyéb” szempontból is vizs-
gálta és hasonlította a diákok teljesítmé-
nyét: induktív teszt szóanalógiás feladatai,
matematika- és természettudományos tu-
dás, olvasásteszt, továbbá tanulói háttér-
változók (életkor, nem, iskolatípus, szoci-
ális háttér, attitûdök, iskolai osztályzatok
stb.). A vizsgálatba bevont minta elemszá-
ma (több ezres nagyságrendû) és a kiérté-
kelés alapossága (többféle megközelítés),

a kapott eredmények összevetése korábbi
kutatások eredményeivel tiszteletet paran-
csolóan, rendkívül korrekt módon történt,
és az eredmények  tanulságosak. A szerzõ
minden esetben utal a felmérésben szerep-
lõ kérdések tartalmára, illetve néhány eset-
ben leírja a teljes feladatot is. 

A javaslatok megfogalmazására az utol-
só, a 7. fõ fejezetben kerül sor, mely a
szerzõ szerint az úgynevezett probléma
alapú tanítás (problem based learning,
PBL) bevezetése lenne. Ez több vonásá-

ban hasonlít a ha-
zánkban már egyre
ismertebbnek mond-
ható projektmód-
szerre és a koopera-
tív tanulásra. 

Összegzés, követ-
keztetések – a szerzõ
áttekinti munkáját,
majd javaslatokat, il-
letve további felada-
tokat fogalmaz meg:
a feladatlapokat to-
vább kívánja fejlesz-
teni, feladatbankot
szeretne kialakítani,
mely elektronikus
formában is elérhetõ
lesz, továbbá diákok
számára fejlesztõ tré-
ninget dolgozna ki. 

A tudáselemek
transzferá lásával
kapcsolatban a szer-
zõ már a 15. oldalon
megjegyzi, hogy sok

kutatás mutatja azt, hogy „kevéssé va-
gyunk képesek a tanultakat más, a konkrét
tanulási szituációtól eltérõ helyzetben al-
kalmazni”. És ez „nem feltétlenül az okta-
tás hibája”. Egyszerûen ilyenek vagyunk,
bár a tanárkollégák sok esetben gondolják
azt, hogy a transzfer automatikus. De nem
így van! Molnár Gyöngyvér a továbbiak-
ban kifejti, hogy ebbõl adódóan az oktatás
egyik fontos feladata, hogy a diákoknak
meg kell tanítani a megszerzett tudás al-
kalmazását is, minél változatosabb helyze-
tekben, különbözõ kontextusokban kell a
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Nagyon fontos szerepe van az
úgynevezett analógiás transzfer-
nek, ami a már meglévő tudás
alkalmazása egy új, de rokon

kérdéskörben. Vagyis például a
fizika tanár nem háríthatja el
magától azt, hogy a különböző
fizikai jellegű ismeretek alkal-

mazási lehetőségeit jelentő föld-
rajzi, biológiai, vagy netán ké-
miai jellegű példákat mintegy

„száműzze tanóráiról”. Sőt, a di-
ákokat határozottan bíztatni

kell arra, hogy minél több alkal-
mazás jellegű példát keressenek
a többi tantárgy tananyagából
(állatok mozgása, szélrendsze-

rek kialakulása stb)
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megszerzett új ismereteket használtatni.
Ezáltal az éppen tanult tudáselem egyre
jobban elszakad az eredeti kontextustól,
egyre szélesebb körben használható ké-
pesség hozható ily módon létre. Több ku-
tató szerint nagyon fontos szerepe van az
úgynevezett analógiás transzfernek, ami a
már meglévõ tudás alkalmazása egy új, de
rokon kérdéskörben. Vagyis például a fizi-
ka tanár nem háríthatja el magától azt,
hogy a különbözõ fizikai jellegû ismeretek
alkalmazási lehetõségeit jelentõ földrajzi,
biológiai, vagy netán kémiai jellegû példá-
kat mintegy „számûzze tanóráiról”. Sõt, a
diákokat határozottan bíztatni kell arra,
hogy minél több alkalmazás jellegû példát
keressenek a többi tantárgy tananyagából
(állatok mozgása, szélrendszerek kialaku-
lása stb). És viszont, a kémia, biológia,
földrajz órákról sem számûzhetõk a fizikai
magyarázatok, mondván, hogy az nem az
adott tantárgy szorosan vett tananyaga. 

A 38. oldalon a szerzõ úgy írja le általá-
nosságban az oktatást, hogy az sok esetben
tényorientált és összefüggéstelen. „A tanu-
lók minden egyes feladatot külön, izolált
egységnek tekintenek”. Az atomizált tan-
anyagok, a leckék szerinti haladás során
nem alakul ki az adott tananyagból egy jól
használható tudásrendszer a diákok fejé-
ben, akik mintegy egyik napról a másikra
tanulnak. És ezzel sajnos maximálisan
egyet kell értenünk. Amikor egy anyagrész
feldolgozásakor hivatkozni kell valamilyen
korábban tanult tananyagra, azt sok diák
külön megtanulandó mondatokként értel-
mezi és tanulja meg. Ez sok esetben így
van még a kísérleti tapasztalatokkal is a
természettudományok esetében. Nem a je-
lenség, annak érdekessége, különlegessé-
ge, esetleg meglepõ volta, a magyarázat
közös keresése jellemzi az oktatást, illetve
a diákok tevékenységét, hanem gyakran az,
hogy a kísérleti tapasztalatról szóló mon-
datokat tanulják meg, és adják vissza
„bambán” az azzal kapcsolatos kérdésekre. 

Napjaink pedagógiai megközelítései
sokszor szembeállítják az ismeretek és a
képességek szerepét, fontosságát az isko-
lai fejlesztések során. Pedig egyre több
publikáció éppen arra mutat rá, hogy eze-

ket nem lehet egymástól különválasztva
kezelni. Ehhez kapcsolódóan szintén egy-
re több írás foglalkozik az úgynevezett
kezdõ és szakértõi tudás szerkezetével. A
szerzõ a szakértelem tükrében is vizsgálta
a problémamegoldást. Megállapítja, hogy
a szakértõk több ismerettel rendelkeznek,
tudásuk jobban szervezett, összefüggõ, jól
strukturált, hatékonyabban tömbösítik az
információkat és elõzetes ismereteiket is
eredményesebben használják fel. Ezzel
szemben a kezdõké mennyiségében keve-
sebb és széttöredezett. A felsoroltakból
adódóan a szakértõk jobb problémamegol-
dók. A problémamegoldás során kapcsolni
tudnak a mennyiségileg is több és jól
strukturált ismerethalmazukhoz, figyel-
mük nem ragad le a felszíni céloknál. To-
vábbá jóval több idõt fordítanak a problé-
ma megoldásának megtervezésére, a célok
pontos körülhatárolására. Például fizikai
jellegû probléma esetében gyakran látni,
hogy a diákok egy része, amint felírták az
adatokat, azonnal elkezd számolni, mert
mondjuk talált egy megfelelõnek látszó
képletet a Függvénytáblázatban. Sok kü-
lönbözõ, a feladat megoldása szempontjá-
ból nem is szükséges részeredményt szá-
molnak ki. Ellenben egy „szakértõ diák”
hosszabb ideig mintegy „nézegeti” a fel-
adatot, ábrát rajzol, megpróbálja elképzel-
ni magát a jelenséget, majd csak ez után
keres összefüggéseket. 

A szerzõ kutatásaiból az is egyértelmûen
kiderül, mennyire fontos a problémák meg-
oldása során a kontextus, annak tartalma.

Nézzünk egy, a fizika tantárgyhoz tarto-
zó feladatot! Ez, mint azt a szerzõ többször
kifejti, függ a személytõl. Ugyanaz a fel-
adat lehet egyszerû rutinpélda az egyik ta-
nuló számára, míg egy másik számára sú-
lyos probléma. 

Mekkora sebességgel érkezett az elektron a
s1=20 cm hosszú síkkondenzátor lemezei kö-
zé, azokkal párhuzamosan, ha az E=104 V/m
térerõsség hatására a kondenzátoron való átha-
ladás után eltérése az eredeti irányától s2=5
cm? (Az elektron tömege me=9,1x10-31 kg,
töltése e= -1,6x10-19 C.)

Megoldás: Az elektron a kondenzátorleme-
zekkel párhuzamosan egyenes vonalú egyenle-
tes mozgást végez a beérkezési sebességével, 
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míg arra merõlegesen egyenletesen gyorsuló
mozgást. A mozgás teljes mértékben hasonló a
függõleges hajításhoz. Az elektron addig az
idõtartamig, míg s1 = 20 cm = 0,2 m-t megtesz,
addig s2 = 5 cm = 0,05 m -t egyenletesen gyor-
sulva tesz meg. Az elektron gyorsulása: E·e =
me·a, innen 

1,76·1015 m/s2 .

Az egyenletes mozgás ideje:

A gyorsuló mozgással megtett út:

ahonnan e keresett sebesség kifejezhetõ: 

7·1014 m2 /s2 , 

innen a sebesség v = 2,6·107m/s. 

A feladat nehézsége abban áll, hogy a fizika
tantárgyon belül két különbözõ terület, a me-
chanikában és az elektromosságtanban tanult
fogalmakat kell alkalmazni a feladat megoldá-
sa során. Az elektron mozgása a kondenzátor-
lemezben teljesen hasonló (analóg) a vízszinte-
sen elhajított test mozgásához. Csak nem a gra-
vitációs mezõ, hanem az elektromos mezõ
gyorsítja az elektront a kondenzátor belsejé-
ben. Tehát nem csak a szükséges mechanikai és
elektromosságtani ismeretekre van szükség a
megoldáshoz, hanem e két terület összekapcso-
lására is. Továbbá felismerni a vízszintes hají-
tással való analógiát, tehát egy analógiás
transzferre. És erre csak kevesen képesek. 

A feladatot megoldó 127 fõ elsõ éves fizika
BSc-s hallgató 25 százalékban tudta csak meg-
oldani a feladatot. 17 fõ megoldása volt telje-
sen hibátlan. (Az elsõ éves BSc-re felvett hall-
gatók által megírt feladatlap kiértékelésével
kapcsolatos részletesebb adatok honlapomon
megtalálhatók.) A hallgatókkal megíratott fel-
adatlap megoldásának többi részét kódoló ada-
tok összevetésébõl egyértelmûen látható, hogy
a feladatot a felvettek azon kis százaléka tudta
csak jó teljesítménnyel megoldani, akik a fel-
adatlap többi részét is jól oldották meg, tehát
komoly tudással is rendelkeztek. Akik csak
mechanikából voltak jók, azoknak nem ment a
feladat megoldása. (members.iif.hu/rad8012)

A szerzõ többször felveti, különösen a
könyv utolsó negyedében, hogy mennyire
hiányzik az iskolai értékelésbõl a komplex
problémamegoldás, az ismeretek alkalma-
zását (transzferálását) igénylõ, mint tantár-
gyakat átfogó kompetencia értékelése. Ezt a
területet nem tükrözik az iskolai osztályza-
tok, holott az ilyen jellegû tudás napjaink-

ban egyre nagyobb jelentõséggel bír. Ennek
persze egyik legfontosabb oka az, hogy az
iskolában a fejlesztése sem nagyon, de leg-
alább is célzottan, nem történik meg. Ebben
komoly szerepe van a tanárképzésnek, de a
forgalomban lévõ tankönyvek sem ezt a
gondolkodásmódot tükrözik. Bár ebben
azért már történnek elõrelépések. A leg-
újabban megjelent, a matematika érettségi
vizsgára felkészítõ feladatgyûjtemény pozi-
tív példa erre, mivel nagyon sok hétközna-
pi, különbözõ újságokból származó problé-
mát is tartalmaz. A fizika esetében a tan-
könyvekben valójában elég sok az adott té-
mához tartozó gyakorlati példa található,
azok mégis távol állnak a gyerekek min-
dennapi élethelyzeteiktõl. Azonban nem le-
het mindent a tankönyvszerzõktõl sem el-
várni, hanem az adott osztályban tanító ta-
nárnak kell valószínûleg sokkal nagyobb
erõfeszítéseket tenni azért, hogy megtalálja
a konkrét osztályhoz tartozó, az oda járó
gyerekek fejlõdését elõsegítõ életszerû pél-
dákat. Például a mozgások leírásánál nem
csak általánosságban kell a mozgásokról
beszélgetni és a közlekedést példaként em-
legetni, hanem célszerû az iskola közelében
közlekedõ konkrét jármûre vonatkoztatni
azt. Például Wagner Éva, a Deák Diák Isko-
la tanára a következõ problémát szokta ta-
nítványai elé tárni: 

– Képzeljétek el, hogy csoportotok egy
olyan gazdasági társaság, amely egy, a Közle-
kedési Vállalat által kiírt pályázaton vesz részt.
A pályázati kiírás arról szól, hogy meg kellene
állapítani, hogy egy bizonyos szakaszon a vil-
lamos (ide az iskola közelében közlekedõ tö-
megközlekedési eszközt célszerû írni) hogyan
mozog, mekkora a legnagyobb sebesség, ami-
vel ott halad. Ha ugyanis a jármû egy bizonyos
sebességnél gyorsabban mozog, akkor a pályát
át kell építeni, mert már nem biztonságos. A
mérés során a közlekedési eszközre gyárilag
felszerelt sebességmérõ nem használható. A
csoport készüljön fel arra, hogy a versenytár-
gyalás vezetõje (a tanár) a mérési eljárással
kapcsolatosan kérdéseket tesz majd föl.”

Célkitûzés: a mozgásokkal kapcsolatos elõ-
zetes tudás feltérképezése a témakör feldolgo-
zásának megkezdése elõtt. Cél, hogy a tanár ál-
tal vezetett csoportmegbeszélések során elõke-
rüljenek a különbözõ mozgástípusok a gyere-
kek elõzetes ismereteinek felhasználásával egy
konkrét, a gyermekek számára ismerõs min-
dennapi élethelyzet vizsgálata alapján. 
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A gyerekek a következõ segítõ kérdéseket
kaphatják meg:

„Hogyan mérnéd meg, hogy a 24-es villa-
mos (illetve az iskola közelében közlekedõ jár-
mû) átlépi-e az iskola közvetlen környezetében
a megengedett sebességet?

Milyen eszközöket használnátok a mérés
során?

Milyen mennyiségeket mérnétek meg?
Hogyan történne a

mérés?
A mérési adatokból

hogyan következtetné-
tek a villamos moz-
gására?”

A csoportok beszá-
molója közben a tanár
nem értékeli az egyes
elképzeléseket, csak ab-
ban segít, elsõsorban
kérdéseivel, hogy a diá-
kok el tudják mondani
gondolataikat. Csak
amikor minden csoport
elmondta elképzeléseit,
akkor vitatják meg kö-
zösen azokat, és választ-
ják ki azt, amelyiket
mint „modellkísérletet”
ténylegesen el is végez-
nek. (Azért modellkísér-
let, mert nem ténylege-
sen az adott jármûre
fogják felszerelni az
elõállított eszközt.) 

További feladatként
a gyerekeknek gondol-
kozni kell azon, hogy
egy kiskocsi mozgási
sebességének tényle-
ges megmérése hogyan
kivitelezhetõ valame-
lyik általuk javasolt
módszerrel? 

Egyik évben a gye-
rekek egy olyan esz-
közt találtak ki, mely-
bõl egyenletesen cse-
peg a víz (vagy bármi-
lyen folyadék), és egy
ilyen csepegõ palackot
lehetne a jármûre sze-
relni, majd a cseppek
távolságából lehetne következtetni a sebesség-
re. A gyerekek technika órán meg is „építettek”
egy kiskocsit, melyre felszereltek egy kilyu-
kasztott üdítõs üveget, majd betonon ellökték.
A cseppek helyzetének felhasználásával út –
idõ grafikont készítettek, majd megbeszélték a
mozgás jellegét. 

Egy ilyen jellegû feldolgozást követõen már
tudni fogják a gyerekek, hiszen saját élményük
lesz arról, hogy mit is jelent egy grafikon, ho-

gyan kell azt „olvasni”. Majd következhetnek
akár a tankönyvben lévõ út – idõ, majd sebesség
– idõ grafikonok elemzései, illetve a „szokásos”
kinematikai feladatok megoldása. Persze az sem
jó, ha csak rutinból oldják meg a feladatokat a
diákok. Minden esetben célszerû belegondolni
abba, hogy ténylegesen milyen mozgásról is van
szó, akár „el is játszani” a mozgást stb. 

Több tanártovábbképzésen tartott elõadás
alkalmával tapasztal-
tuk azt, hogy a fizika-
tanár kollegák kicsit
gyanakodva fogadják
az ilyen és hasonló jel-
legû problémák bevi-
telét az oktatásba. Volt
olyan eset is, amikor
megkérdezték, hogy ha
ilyesmivel töltik a gye-
rekek a tanórát, akkor
mikor tudja a tanár
megtanítani magát a
„fizika tananyagot”?
Mintha ez nem arról
szólna? Valószínûleg
összefügg az ilyen jel-
legû tanári szemlélettel
az a könyv 152. olda-
lán olvasható megálla-
pítás, hogy a termé-
szettudományos tan-
tárgyak esetében mu-
tatható ki átlagosan a
legkisebb fejlõdés,
aminek mértéke ki-
sebb, mint a szórások
nagysága. Ez nem va-
lami bíztató!

Tanári szempont-
ból felmerül témánk
szempontjából na-
gyon fontos, hogy
akkor mit is kérjünk
számon, illetve ho-
gyan is kérjünk szá-
mon tanítványaink-
tól egy, például 10-
15 órán keresztül
feldolgozott tan-
anyagot? Ez még ak-

kor is kérdéses, ha igyekeztünk sok, az is-
meretek komplex alkalmazását igénylõ,
életközeli, gyakorlati problémát is feldol-
gozni. A tanár például többször alkalma-
zott kollektív munkamódszereket, esetleg
kisebb projektmunka is volt, amelynek ke-
retében, mondjuk, tablók készültek.

Azt sem szabad elhallgatni,
hogy a mai helyzetben nehéz

megújulást várni a tanároktól,
hogy lényeges szemléleti (fogal-
mi) váltáson menjenek keresz-
tül, rendszeresen tovább képez-
zék magukat, pedig erre óriási

szüksége lenne a felnövekvő
nemzedéknek, hogy ténylegesen
meg tudják majd állni a helyü-
ket a rájuk váró globalizált vi-

lágban. A tanárok relatív érdek-
telensége, melybe valószínűleg a

bizonytalanság érzése kergeti
őket, érződik a különböző to-

vábbképzési programok látoga-
tottságán. A kötelező óraszámok
megemelése, az osztálylétszám-

ok megemelése is mind olyan in-
tézkedések, melyek a szükséges

modernizációs folyamatok ellen
hatnak! Lehet, hogy ezek rövid
távon költséghatékony intézke-

déseknek látszanak, de nem biz-
tos, hogy hosszú távon is kifize-

tődők lesznek! 



Komplex problémamegoldást igénylõ fel-
adatokkal tûzdeljük meg a témazáró dol-
gozatokat, vagy ezek inkább maradjanak
csak az egyéb feladatok körében? Várha-
tó-e, hogy valaki, esetünkben a diák, egy
45 perces dolgozat idõkorlátja alatt gon-
dolkozzon komplexen? Ha igen, milyen
mértékben? Jogos-e ezt elvárni a különbö-
zõ mérések esetében, mint a már említett
PISA mérések, de a hazai kompetenciamé-
rések esetében is? A tanárkollegáknak
ezekrõl a mérésekrõl is tájékozódni lehet
(sõt kell). A következõ webcím használha-
tó: http://www.sulinova.hu weblapon belül
kell az Értékelési Központra menni, vagy
közvetlenül: http:// www.sulinova.hu/
index.php?sess=&alsite=27 címet beírni. 

Azt gondoljuk, hogy e mérések „filozó-
fiája”, szemléletmódja vissza kell, hogy
hasson magára az oktatási folyamatra, és
ezen belül a számonkérésre is. A kompe-
tenciamérések esetében a feladatlapokon
kitûzött feladatok példákat mutatnak a ta-
nárok számára arra, hogy mit tart napjaink-
ban fontosnak az oktatáspolitika, illetve
valójában az Európai Unió, vagy inkább
mai bonyolult világunk. Tehát kérdésünkre
a válasz igen, a 45 perces dolgozatoknak is
kell tartalmazniuk az ismeretek komplex

alkalmazását igénylõ feladatokat! De eh-
hez természetesen a tananyag feldolgozá-
sának is e szemléletben kell történnie! 

Azonban azt sem szabad elhallgatni,
hogy a mai helyzetben nehéz megújulást
várni a tanároktól, hogy lényeges szemlé-
leti (fogalmi) váltáson menjenek keresztül,
rendszeresen tovább képezzék magukat,
pedig erre óriási szüksége lenne a felnö-
vekvõ nemzedéknek, hogy ténylegesen
meg tudják majd állni a helyüket a rájuk
váró globalizált világban. A tanárok relatív
érdektelensége, melybe valószínûleg a bi-
zonytalanság érzése kergeti õket, érzõdik a
különbözõ továbbképzési programok láto-
gatottságán. A kötelezõ óraszámok meg-
emelése, az osztálylétszámok megemelése
is mind olyan intézkedések, melyek a
szükséges modernizációs folyamatok ellen
hatnak! Lehet, hogy ezek rövid távon költ-
séghatékony intézkedéseknek látszanak,
de nem biztos, hogy hosszú távon is kifi-
zetõdõk lesznek! 

Molnár Gyöngyvér (2006): Tudástranszfer és komplex
problémamegoldás. Mûszaki Könyvkiadó, Budapest. 

Radnóti Katalin
ELTE, TTK, Fizikai Intézet
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A
havonta megjelenõ folyóirat mellett
1998 óta Iskolakultúra-könyvek is
gazdagítják a hazai szakirodalmat. A

sokféleség a könyvek témái között is jelen
van, számos tudományterületet érintenek.
Szociológiai kérdéseket dolgoz fel például

Kamarás István (1998) a krisnások magyar-
országi helyzetét tanulmányozó mûvében,
vagy az Andor Mihály (2001) szerkesztésé-
ben megjelent Romák és oktatás kötet. Mû-
vészet-, kultúrtörténeti alkotás Géczi János
(2003) Rózsahagyományok címû könyve. A

Iskolakultúra 1991–2005
A magyar neveléstudományi szaklapok között az egyik legismertebb
a közel két évtizedes múlttal rendelkező Iskolakultúra című folyóirat.

Széles körben való népszerűségének egyik kulcsa színes tartalmi
palettája, mely a neveléstudomány legfrissebb kutatási eredményeitől

az oktatásügyet érintő aktuális kérdéseken át az iskolai művészeti
nevelésben segítséget nyújtó szépirodalmi alkotásokig terjed. A

tudományos vagy irodalmi szempontból minőségi írásokat értékelő
olvasó, legyen az társadalomkutató, pedagógus, irodalmár vagy

művelődéstörténész, talál benne önmaga számára izgalmas, érdekes
olvasnivalót.



pedagógiához szorosabban kapcsolódó tan-
tárgyi szakmódszertannal foglalkozik Ta-
kács Violának (2000) a Galois-gráfokkal,
Bárdos Jenõnek (2004) a nyelvpedagógiával
foglalkozó alkotása. Az oktatásügy aktuális
kérdéseit tárgyalják Kocsis Mihály (2003) A
tanárképzés megítélése, és Kamarás István
(2005) Oktatásügy cí-
mû kötetek. Nevelés-
történeti mûveket is
találhatunk az Iskola-
kultúra könyvek kö-
zött, ilyen például Ké-
ri Katalinnak (2002) a
középkori iszlám ne-
velésüggyel és Pu-
kánszky Bélának
(2005) a 19. századi
gyermekszemlélettel
foglalkozó könyve.
Az itt említettek csu-
pán ízelítõt kívánnak
adni a 30 kötet színes
témájából.

Az Iskolakultúra
gondozásában 2006-
ban a 31. könyv ke-
rült ki a nyomdából
Géczi János: Az is-
kola kultúrája: neve-
lés és tudomány
címmel. A könyv a
folyóirat múltját és
kiadásának körül-
ményeit, tartalmi
színességét mutatja
be. Felépítésében
kronologikus, azaz a
lap elõzményeinek
bemutatása után az
elsõ, 1991-es évvel
kezdve 2005-ig évek
szerint tagolódik fe-
jezetekre a könyv. Az idõbeni linearitás
szerkesztési elve nem akadályozza meg a
szerzõt abban, hogy szükség esetén kitér-
jen az évfolyamok monoton bemutatásá-
ból és akár a lap szerkesztésével kapcso-
latos, akár a kor neveléstudományi köz-
életét érintõ kérdéseket tárgyaljon. Egy
színes olvasnivalót vehetünk így kézbe,

melybõl csak néhány részletet említek a
következõkben.

Az elsõ évek fejezeteibõl megismerhet-
jük a folyóirat jellegét, a szerkesztõség
összeállását, a rovatok, a rovatvezetõk
rendjének kialakulását. Kezdetekben az Is-
kolakultúra lapcsalád három változatban

jelent meg: Társada-
lomtudomány, Ter-
mészet tudomány,
Matematika-Infor-
matika-Technika. A
szerkesztõségi törek-
vések között alapve-
tõ szerepet kapott a
holisztikus világkép
megjelenése az inter-
és multidiszciplinar-
itásban, a szakmai
tájékoztató jelleg, a
közérthetõ nyelve-
zet, az irodalmi szin-
tû, tudományos is-
meretterjesztõ neve-
léstudományi szak-
nyelv alkalmazása,
amivel egy széle-
sebb, az innovációra
fogékony réteget le-
het megszólítani.
Fontos megemlíteni,
hogy az Iskolakultú-
ra a kezdetektõl fog-
va független tudott
maradni a szakszer-
vezetektõl, érdek-
csoportoktól, pártok-
tól. A szerkesztõség
magját az éppen
megszûnt Pedagógi-
ai Technológia fo-
lyóirattól érkezõ
Géczi János, Sallai

Éva, Sallay Mária és Takács Viola alkot-
ták. Hozzájuk csatlakozott Boda Edit, Ha-
lász Gábor, Karlovitz János, Mányoki
Endre, Székely Sz. Magdolna, Szekszárdi
Ferencné, Trencsényi László és Vágó Irén.

A folyóirat életének fontos eseményével,
a kiadóváltással foglalkozik az 1995. év feje-
zete. Ebben az évben jött létre az Iskolakul-
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Az első évek fejezeteiből megis-
merhetjük a folyóirat jellegét, a
szerkesztőség összeállását, a ro-
vatok, a rovatvezetők rendjének
kialakulását. Kezdetekben az Is-

kolakultúra lapcsalád három
változatban jelent meg: Társa-
dalomtudomány, Természettu-

domány, Matematika-
Informatika-Technika. A szer-
kesztőségi törekvések között

alapvető szerepet kapott a ho-
lisztikus világkép megjelenése
az inter- és multidiszciplina-

ritásban, a szakmai tájékoztató
jelleg, a közérthető nyelvezet, az
irodalmi szintű, tudományos is-
meretterjesztő neveléstudomá-

nyi szaknyelv alkalmazása,
amivel egy szélesebb, az innová-
cióra fogékony réteget lehet meg-

szólítani. Fontos megemlíteni,
hogy az Iskolakultúra a kezde-

tektől fogva független tudott ma-
radni a szakszervezetektől, ér-

dekcsoportoktól, pártoktól.



túra Alapítvány, melynek tagjai a szerkesztõ-
ség munkatársai és a kiadó volt, célja a fo-
lyóirat megjelenéséhez szükséges pénz meg-
teremtése pályázati forrásokból. Támogatók
lettek a Pro Renovanda Cultura Hungariae,
az Országos Játékalap és a JPTE PSzM Pro-
jekt. A szerkesztõség helye is megváltozott.
A kiadás a budapesti székhelyû OKI-ból
Pécsre, a pécsi egyetem hatásköre alá került.
Ezek az intézeti változások indították el azt a
telephelyi vándorutat, mely a Veszprémi
Egyetemig vezetett 2007-ben.

Az 1996-os év eseményeit tárgyaló rész
A pedagógusképzés problémáinak megjele-
nése címet viseli. A lap kiadásának egyete-
mi környezete természetes módon azt ered-
ményezte, hogy megnõtt a felsõoktatással,
a pedagógusképzéssel foglalkozó cikkek
száma. A folyóirat külsõ megjelenése
Baráth Ferenc grafikus elképzelései alapján
lényegesen megváltozott. A periodika jelen-
legi arculatának fõ vonásai – a havonta vál-
tozó színcsík, a szürke és fekete alapszínek,
az „iskolakultúra” kisbetûkkel szedett, nagy
méretû, függõleges felirata – ekkor jelentek
meg a külsõ borítón. Az évfolyamok tartal-
mi összefoglalója mellett a fejezetekben ol-
vashatunk az adott év aktualitásairól, a la-
pot érintõ eseményekrõl.

Az évek szerinti bontás után évkönyv-
szerû adatokat ismerhetünk meg az Iskola-
kultúra múltjára, jelenére vonatkozóan. In-
formációkat olvashatunk a kiadásról, a ki-
adókról, a finanszírozási kérdésekrõl. A
szerzõk táborára, a megjelent írások mû-
fajára vonatkozóan statisztikai elemzése-
ket mutat be Géczi.

A függelékben a hazai neveléstudományi
szaksajtó és az oktatás helyzetét bemutató ta-
nulmányt olvashatunk, melybõl kitûnik,
hogy az Iskolakultúra helyzetét és szerepét
tágabb összefüggésekben, a hazai pedagógi-
ai folyóiratok helyzetével együtt elemezve
érdemes bemutatni. Az ezredforduló idején –
nemcsak az oktatási rendszer különbözõ
szintjein, hanem például az olvasási szoká-
sok területén is – lezajlott változások ered-
ményeként az Iskolakultúrának is új utakat
kell keresnie, hogy megmaradjon olyan fo-
lyóiratnak, amelyrõl gyakorló tanárok ma így
nyilatkoznak: „Érdekes és színvonalas lap”

A kiadvány melléklete is igen figyelem-
reméltó. A melléklet nagy részét az 1991-
2005-ös repertórium teszi ki, ami haszno-
san forgatható egy-egy szerzõ publikációi-
nak áttekintésére, visszakeresésére. Rova-
tok szerint tekinthetjük át a folyóirat elsõ
14 évében megjelent több mint 4000 cik-
ket, dokumentumot. 1600 fölött van a ta-
nulmányok száma, amihez hozzáadódik a
konferencián elhangzott elõadások anya-
gát közreadó 189 tanulmány. Rövidebb
publikációs mûfajban, a szemle rovatban
még több, közel 1800 írás került közlésre.
A 415 kritika a szerzõ alapján és a recen-
zált mû írója szerint is visszakereshetõ. A
folyóirat egyéni arculatát adó rovatok kö-
zül a „körmös”-bõl 58 darab jelent meg
Andor Mihály, Dippold Pál, Fatalin Lász-
ló, Géczi János, Kamarás István, Sebõk
Zoltán, Schiller István, Szakály Sándor,
Székely Sz. Magdola, Szekszárdi Ferenc-
né, Szõke Zoltán, Takács Viola, Tóth Lász-
ló, Trencsényi László, Vágó Irén és Zalán
Tibor tollából. Zalán Tibor 11 „lapvég”-et
közölt, három „posta” érkezett, és 36-szor
jelent meg a „satöbbi” az aktuális szakmai
hírek összefoglalójaként. A korábban már
említett 31 Iskolakultúra-könyv listája is
megtalálható a repertóriumban.

A melléklet további részeiben a folyó-
iratra vonatkozó alapvetõ információkat,
dokumentumokat találhatunk. A alapdoku-
mentumok között elsõ az alapító okirat le-
nyomata. A szerkesztõség és a kiadó cím-
változásának minisztériumi határozata, va-
lamint a folyóirat életét jelentõsen befo-
lyásoló döntések, levelezések másolata is
itt olvasható. Betekinthetünk a Pécsi Tu-
dományegyetem és az Iskolakultúra közt
2006-ban létrejött megállapodás szövegé-
be, mely a lapnak az egyetemen történõ ki-
adását, és annak részleteit rögzíti. Az olva-
só élményét színesíti és a folyóirattal, a
készítõkkel való ismerkedést személyessé
teszi a mellékletben található fényképal-
bum a szerkesztõség tagjairól, a folyóirat
életének fõbb eseményeirõl.

Géczi János (2006): Az iskola kultúrája: nevelés és
tudomány. Iskolakultúra, Pécs.

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
20

07
/8

154



Andor Mihály (2001): Romák és oktatás. Iskolakultú-
ra, Pécs.
Bárdos Jenõ (2004): Nyelvpedagógiai tanulmányok.
Iskolakultúra, Pécs.
Géczi János (2003, szerk.): Rózsahagyományok. Is-
kolakultúra, Pécs.
Géczi János (2006): Az iskola kultúrája: nevelés és
tudomány. Iskolakultúra, Pécs.
Kamarás István (1998): Krisnások Magyarországon.
Iskolakultúra, Pécs.
Kamarás István (2005): Oktatásügy. Iskolakultúra,
Pécs.

Kéri Katalin (2002): Nevelésügy a középkori iszlám-
ban. Iskolakultúra, Pécs.
Kocsis Mihály (2003): A tanárképzés megítélése. Is-
kolakultúra, Pécs.
Pukánszky Béla (2005): Gyermekszemlélet a 19. szá-
zadban. Iskolakultúra, Pécs.
Takács Viola (2000): A Galois-gráfok pedagógiai al-
kalmazása. Iskolakultúra, Pécs.

Kelemen Rita
SZTE, Neveléstudományi Doktori Iskola
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A Gondolat Kiadó könyveibõl
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port válaszszerkezete a fiatalabb korosztályéhoz hasonló aszimmetriát mutat (5. ábra),
ugyanakkor az ábra szinte komplementere az elõbbinek. Ebben az esetben az alsóbb tu-
dásállapotok szinte üresek, ugyanakkor a felsõbb tudásállapotok sokkal népszerûbbek,
vagyis sok olyan tanuló van, aki három, négy, vagy annál több feladatot is sikeresen meg-
oldott. A változás több tényezõvel magyarázható. A hetedik-nyolcadikosok számára test-
hezállóbbak voltak a kérdések, hiszen eredetileg ennek a korosztálynak készült a feladat-
lap. A természetes érés segítette a fogalmi fejlõdést, és idõközben megkezdték a fizika és
kémia tantárgyak diszciplínaszerû tanulását is. A több ismeret, szélesebb körû tapaszta-
lat nemcsak a szignifikánsan jobb teljesítményben mutatkozott meg, hanem az árnyal-
tabb magyarázatokban és a tudásállapotok nagyobb variációjában is (46 válaszkombiná-
ció, vagyis 46 különbözõ tudásállapot).

5. ábra. A hetedik-nyolcadik évfolyamos tanulók válaszszerkezete

A korábbiakban bemutatott algoritmus szerint készítettük el a tanulócsoport jellemzõ
tudásszerkezetét, amely a 6. ábrán látható. Az eredeti válaszszerkezethez képest némileg
egyszerûbb ábrát kaptunk, de így is rendkívül diffúz képet mutat. Lefordítva ez azt jelen-
ti, hogy a gyerekek nagyon változatos tudásállapotokon helyezkednek el, nagyon sokan,
sokfélét tudnak, sok a bizonytalan, éppen most alakuló fogalom. 

6. ábra. A hetedik-nyolcadik évfolyamos tanulók jellemzõ tudásszerkezete
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Jellemzõ tanulási út

A tanulócsoport jellemzõ tudásszerkezete alapján meghatároztuk a csoport jellem-
zõ tanulási útját, ami a következõnek adódott: [2] → [3] → [5] → [1] → [4] → [6] ( χ 2

= 4,629, sz.f. = 47, p<0,005). Nem meglepõ, hogy a negyedik-ötödik-hatodik évfolyam-
hoz hasonlóan itt is a papír égésével kapcsolatos feladat került az elsõ helyre, hiszen az
ennek megoldásához szükséges ismeretekkel már a kicsik is rendelkeztek, nyilvánvaló-
an ez a tudásuk nem múlik el hetedikes korukra. Említésre érdemes azonban, hogy ug-
rásszerûen megnõ a feladathoz kapcsolódó naiv elméletek elõfordulási aránya. A magya-
rázatok kimunkáltabbakká, részletgazdagabbá válnak, ugyanakkor megjelenik sok olyan
elem, amit egyszerûen csak tévképzetként azonosítunk, holott a fogalmi fejlõdést, gazda-
godást vagy éppen a fogalmi váltást jelzi. „Szerintem az elégetett papír könnyebb lesz,
mert az égés oxigénnel való egyesülés. Tehát a papír részecskéi elvegyülnek az oxigén
részecskéivel, így kisebb lesz a tömege”– írja az egyik 14 éves, nyolcadikos kislány. A
magyarázatban használt kifejezéseken érezhetõ a kémiatanulás hatása, sok helyes elemet
is tartalmaz, ugyanakkor elõbukkan egy õsi, flogisztonista elképzelés a gázok negatív tö-
megével kapcsolatban. 

A kisebbek tanulási útjának második lépcsõjét a negyedik feladat (Mi van a leeresztett
kerékpárgumiban?) foglalta el. A nagyoknál ez a tudáselem látványosan hátra szorult. A
magyarázat egyszerû. Természetesen nem arról van szó, hogy negyedikes korukban oko-
sabbak voltak és visszafelé fejlõdnének. Itt is az „út közben” állapot hatása érzõdik. Már
sokkal több ismeretük van, mint fiatalabb korukban, igyekeznek tudományosan fogal-
mazni, az éppen elsajátított szakkifejezéseket használni, de még nincs minden a helyén.
Nagyon sokan említenek olyan gázokat, amelyek a kicsik válaszaiban nem fordulnak elõ,
például a nitrogént és a hidrogént, és megnõ a légzéssel kapcsolatos párhuzamok száma,
amikor azt gondolják, hogy a felfújt kerékpárgumiban oxigén, a leeresztettben pedig
szén-dioxid van. 

A többi tudáselem sorrendje (a negyedik hátra ugrását leszámítva) változatlan. A cu-
kor oldódásának mennyiségi viszonyai és részecske szemléletû értelmezése érzékelhetõ-
en könnyebb feladatnak bizonyult, ami érthetõ is, ha figyelembe vesszük, hogy a vizsgá-
lat idején már a hetedikesek is túl voltak az oldódás témakörének tárgyalásán. Mivel az
anyaggal kapcsolatos információkhoz 14 éves kor alatt elsõsorban érzékelés útján jutnak
a gyerekek, mint ahogy arról már szó esett, még ebben a korban is nagy nehézséget je-
lent a gázok viselkedésének megértése. (Stavy, 1988) Érthetõek tehát, a hetedik-nyolca-
dikosok gázokkal kapcsolatos nehézségei. Esetükben a gázokkal kapcsolatos három kér-
dés zárja a sort. Ezen belül is a fecskendõbe zárt levegõ ábrázolása bizonyult a legnehe-
zebb feladatnak. 

A kritikus feladat

A tanulói válaszok és a szakértõi hierarchia összevetésébõl itt is megvizsgáltuk, hogy
a gyerekek milyen arányban vannak felkészülve az egyes tudáselemek befogadására,
majd ez alapján meghatároztuk a kritikus feladatot. (7. ábra)

Három, közel azonos feladat bizonyult kritikus feladatnak, jellemzõ, hogy ugyanaz a
három, mint a fiatalabbaknál. Míg azonban ott majdnem a csoport fele volt az adott prob-
léma tárgyalásához szükséges tudásállapoton, itt mindhárom feladat esetében csak kicsit
több mint egy harmaduk. Mivel idõközben megkezdõdtek a fizikai és kémiai tanulmá-
nyok, a nagyobbak már sok, a feladatok megoldásánál felhasználható ismerettel rendel-
keztek. Ugyanakkor a mezõny sokkal tagoltabb lett, a felkínált tudásból nem mindenki
merít egyformán. 

A nagyok esetében kritikus feladatnak az elsõ, gázok tulajdonságaival és mennyiségi
viszonyaival foglakozó kérdés bizonyult. Bár a harmadik, oldatokkal kapcsolatos feladat
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soron következõ tárgyalása is eredménnyel kecsegtet, itt már határozottan érzõdik a taní-
tás hatása. A gázok részecskeként való elképzelése és ábrázolása továbbra is nehézséget
okoz, bár a csoportok egészét tekintve határozott elõrelépés figyelhetõ meg. 

Összefoglalás

A gyakorlati pedagógia számára hasznos információkkal szolgálhat egy olyan módszer
alkalmazása, amely nem elsõsorban az egyéni teljesítményeket méri, hanem a tanulócso-
port pillanatnyi felkészültségérõl, elõismereteirõl tájékoztatja a tanárt. A vizsgálatunkban
alkalmazott Tudástér Elmélet segítségével képet kaptunk a tanulócsoportok tudásszerke-
zetérõl, a fogalmak elsajátításának lehetséges sorrendjérõl, a tanulócsoport által bejárt ta-
nulási útról. A válaszok strukturális elemzése eredményeibõl következtethettünk a fogal-
mak megértésének szintjére, fogalmi hálózatba ágyazottságának mértékére. A tanulók
válaszait összehasonlítva egy, a feladatok egymásra épültségét feltételezõ szakértõi hie-
rarchiával kiderül, melyik az a feladat, vagy tudáselem, amely a továbbiakban leggazda-
ságosabban tárgyalható, vagyis aminek befogadására a tanulócsoport elõzetes ismeretei
alapján leginkább felkészült. A módszer segítségével a tanítási folyamat optimalizálható,
hiszen elkerülhetjük a mindenki számára ismert fogalmak túlbeszélését, vagy olyan téma
tárgyalását, amelynek elsajátítására megfelelõen rögzített elõismeretek hiányában a cso-
port még nem alkalmas. (1)

1. melléklet 
A feladatlap

Életkorod:
Fiú, vagy lány vagy?

Elõzõ tanév végi fizika jegyed:
Elõzõ tanév végi kémia jegyed (ha már tanultál kémiát):
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7. ábra. A hetedik-nyolcadik évfolyam tanulóinak százalékos megoszlása a szakértõi tudásszerkezet 
tudásállapotai között

2. táblázat. Az egyes feladatok sikeres megoldásához szükséges új ismeretek befogadására felkészült tanulók
részaránya a teljes tanulócsoporthoz viszonyítva (kiemelve a kritikus feladathoz tartozó arány)



A VÁLASZAIDAT LEHETÕLEG MINÉL RÉSZLETESEBBEN INDOKOLD MEG! HA SZÜKSÉ-
GES, A LAP HÁTOLDALÁN IS FOLYTATHATOD!

1. Egy fecskendõ nyílását befogom, majd a dugattyút lefelé mozgatom. Több, vagy
kevesebb levegõ van a fecskendõben?

Hogyan változik a levegõ tömege a második esetben? 
Hogyan változik a térfogata a második esetben?
Rajzold be mind a két fecskendõbe a levegõt! 

2. A mérleg egyik tányérjába egy papírdarabot teszünk, és pontosan kiegyen-
súlyozzuk a mérleget. Meggyújtjuk a papírdarabkát és az égés befejezõdése után
megvizsgáljuk a két tányér helyzetét. A „papír darabos” tányér könnyebb, vagy
nehezebb lett, vagy változatlan maradt a tömege? Válaszodat indokold!

3. Egy pohár teába kockacukrot dobunk. 

Mi történik a kockacukorral?
Miért? 
Miért érezzük édesnek a teát?

Hány gramm anyagunk lesz, ha 100 gramm teába l0g cukrot teszünk?
Változik-e a tömeg?
Változik-e a térfogat?
A pohárban a folyadék szintje ugyanolyan lesz, alacsonyabb lesz, vagy magasabb lesz? Miért?

4. Mi van a felfújt kerékpárgumiban? 
Mi van a leeresztettben?

2. melléklet
A feladatok pontozása

1. feladat 
Egy fecskendõ nyílását befogom, majd a dugattyút lefelé mozgatom. Több, vagy kevesebb levegõ van

a fecskendõben? 
Ha ugyanannyi: 1 pont, mindem más válasz: 0 pont.
Hogyan változik a levegõ tömege a második esetben?
Ha nem változik: 1 pont, minden más esetben: 0pont
Hogyan változik a levegõ térfogata a második esetben?
Ha csökken: 1 pont, minden más esetben: 0 pont
Rajzold be mind a két fecskendõbe a levegõt!
Ha részecskeként ábrázolta: 1 pont, ha folyamatosan (még ha sûrûbbnek is a második esetben): 0 pont

Ó: 4 pont

2. feladat
A mérleg egyik tányérjába egy papírdarabot teszünk, és pontosan kiegyensúlyozzuk a mérleget. Meg-

gyújtjuk a papírdarabkát és az égés befejezõdése után megvizsgáljuk a két tányér helyzetét. A „papír da-
rabos” tányér könnyebb, vagy nehezebb lett, vagy változatlan maradt a tömege? Válaszodat indokold!

Ha csökken. 1 pont, minden más esetben: 0 pont
Bármilyen helyes indok (füst, CO2 , Gázok, stb. távoznak: 1 pont

Ó: 2 pont

3. feladat 
Egy pohár teába kockacukrot dobunk. Mi történik a kockacukorral? Miért?
Ha feloldódik, 1 pont, elolvad, olvad, stb. 0 pont. 
Miért érezzük édesnek a teát? 
Ha „a cukor elkeveredik” típusú válasz: 1 pont, mindenmás 0 pont
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Hány gramm anyagunk lesz, ha 100 gramm teába 10 gramm cukrot teszünk? 
Ha 110 gramm. 1 pont, más: 0 pont
Változik-e a tömeg? 
Ha igen: 1 pont, ha nem: 0 pont
Változik-e a térfogat?
Ha igen, nõ: 1 pont, ha nem: 0 pont
Változik -e a folyadék szintje a pohárban? 
Ha igen, nõ: 1 pont, ha más: 0 pont.

Ó: 6 pont

4. feladat
Mi van a felfújt kerékpárgumiban? 
Ha levegõ (sûrûbb, nagyobb nyomású): 1 pont, bármi más: 0 pont
Mi van a leeresztettben? 
Ha levegõ (ritkább, kevesebb, stb.): 1 pont, bármi más, pl. gázok, szén-dioxid, nitrogén, stb.: 0 pont

Ó: 2 pont
Maximum: 14 pont

Jegyzet
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Népballadáinkról
A Júlia szép leány mellett három legismertebb népballadánk a Kádár

Kata, a Molnár Anna és a Kőmíves Kelemenné. Írásunkban 
különbségeik elemzésére vállalkozunk. 

M
indenek elõtt tisztáznunk kell a népballada fogalmát. A legismertebb meghatá-
rozás: tragédia dalban elbeszélve. Ennél pontosabb a Greguss Ágost-i megfo-
galmazás: a ballada dráma dalban elbeszélve, mint azt Ortutay Gyula Népbal-

ladáink címû tanulmányában felidézi. Ez a meghatározás azért pontos (Ortutay ellenében
mondjuk ezt, aki ezzel nem ért egyet), mert a „tragédia” szó kirekeszti a víg balladákat,
melyeknek formai jellemzõi azonosak a tragikusakkal. Ilyenek a szakaszok gyakran ref-
rén-jellegû zárásai, illetve bizonyos részek ismétlései, a szaggatottság, szûkszavúság, az
események érzékelhetõ hézagai, ezek hallgatóra bízott intellektuális kitöltése, a néha so-
rok, így a versmondatok között létezõ cselekmény vagy cselekvés megtalálása. Jellem-
zõi közé tartozik, hogy többnyire eleven dallam-alapjuk van, a balladai hõsöknek alig ta-
lálható külsõ megjelenítése (ha igen, az egyetlen vonás), a leíró és párbeszédes szövegek
váltakozása (olykor csak az utóbbi, mely balladisztikussá teszi nem kevés népdalunkat),
de hangsúlyosak a lélektani motivációk is. Ugyanakkor fontos a „dráma” szó jelenléte,
mert ez a drámai konfliktusra, elkerülhetetlen, végletes fordulatokra, cselekményességre
mutat. Valóban, ahogy cselekmény nélkül nincs dráma, úgy ballada sincs, legyen az víg
vagy tragikus hangvételû, végkifejletû. 

A ballada cselekménye: sûrített dráma. Az énekmondónak nincs ideje arra, hogy fölös-
leges eseményeket beszéljen el, a lényegre kell koncentrálnia. Mivel orális mûvészet, a
balladamondót a cselekmény lényegén kívül (kezdet, csúcspont, befejezés megtartása)
egyetlen kötötte: a dallam. Mivel a népmese, a ballada (és minden más népköltészeti al-
kotás) szövege változhatott, a legõsibb rétege, a dallam nem. Ezért jelentenek nagy kin-
cset a moldvai csángó népköltészet darabjai, hiszen ez a nagy tömbbõl levált, idegen kör-
nyezetben magyarnak maradt nyelv és dallamvilág nem volt kitéve a változó kor, így a
városi civilizáció csábításainak. Másért jelentenek felbecsülhetetlen értéket a mai roma-
folklór darabjai. Romáink kultúrájukban egyszerre õrzik az õsi rétegek mellett az éppen
otthont adó nép történelmi pillanatának kultúráját, így az állandóan megújuló szókincs-
ükbõl következtethetünk annak a civilizációnak a világára, mellyel a lejegyzés idején
érintkeztek. A jelenben ez itthon, anyanyelvünkben is eleven folyamat (televízió, metró),
pontosan úgy, ahogy az erdélyi fiatalok magyar köznyelvébe cégérek, feliratok elromá-
nosítása miatt a mozi helyébe a cinema, a Németországba szakadtakéba a benzinkút he-
lyére a Tankstelle tolakodott be. 

Mindezek után térjünk rá a bevezetõ sorokban említett három tragikus ballada, a Ká-
dár Kata (1), a Molnár Anna (2) és a Kõmives Kelemenné (3) összehasonlító elemzésé-



re. Az elsõ különbség, amit a vers látványképébõl is érzékelhetünk: a Kádár Kata szag-
gatott, nyugtalan versformát mutat. Ilyen a történés, a cselekmény építése, a tér és idõ vi-
szonya, mely csapongón asszociatív. A Molnár Anna sorai rövidségük ellenére tömbsze-
rûen állnak elénk, azt is kifejezve: összefüggõ, majdnem tagolatlan történést olvasha-
tunk. A Kõmives Kelemenné hömpölygõ képzetet kelt már puszta ránézésre. Szerkezete,
bár térben és idõben ugrik, mégis lineáris. Az azonosság: már a szöveg ismerete elõtt vi-
lágosan elválnak egymástól a cselekményt, helyszínt leíró és a párbeszédes részek. A bal-
ladák egyik jellemzõje – leírás és párbeszéd váltakozása – mindháromra érvényes. Azo-
nosság az is, hogy a ballada hõseinek neve van, ellentétben a drámai hangvételû népdal-
okkal. Ezek olykor beszélõ nevek, részei a jellemzésnek.

Ami felületes olvasás után is feltûnhet: míg az elsõ látszólag „csak” két szerelmes ma-
gánéleti sorsáról szól, a második kicsit ponyva-ízû történetet mond el, a harmadik ma-
gánéleti-közösségi problémáról beszél. A Kádár Kata annyiban közösségi, hogy a tragi-
kus történetben vagyoni (társadalmi) ellentétet találni, ami háttere a tragédiának, de az
igazi ok a történés szintjén Gyula Márton már-már gyáva, fiúi engedelmessége és Gyu-
lainé anyai keménysége. Ha Gyula Márton határozottan kiáll Kádár Kata mellett, nincs
dráma, nincs tragédia, nincs balladai példa. Ha a Kádár Katát mai szemmel nézzük, lát-
szólag idejétmúltnak tekinthetjük, hiszen a
mai kor – a hatvanas évektõl – lázadó (azóta
a legfelsõbb körökbe beilleszkedõ) fiatalsága
nem tûrte és ma sem tûri a szülõi beavatko-
zást. Szinte elképzelhetetlen, hogy egy mai
Gyulainé beleszólhatna fia életébe. Ha vala-
mi, akkor az egyéni, fiúi érdek kapcsolódhat
a „nagy uraknak” szép, vagy csöppet sem
szép leányához az érvényesülés miatt. Mol-
nár Anna házasságtörõ asszony, aki hallgat a
betyár csábítására, de megrettenve a haláltól
igazságosztó lesz (a korábbi, megölt asszo-
nyok halálának megbosszulója is), és vissza-
tér hites urához. A „történés” feltehetõen a
18–19. században, vagy még korábban kelet-
kezhetett, és talán köze van Perrault Kéksza-
kállú címû meséjéhez (áttételes ihletõje A
kékszakállú herceg vára szövegkönyvének). A Kõmives Kelemenné mélyén a közös, te-
hát közösségi elhatározás a tragikus vég oka. Ha mélyebbre megyünk, egy õsi, a mági-
kus hitvilágig visszavezethetõ szokást találunk: az emberáldozatot, mint a közösség, kö-
zös munka megtartóját. (A görög mitológiában Ifigénia, az Ószövetségben Jiftach lányá-
nak feláldozása: Birák 11.) A Kõmives Kelemenné újabb kori eleme, hogy Déva várának
felépítéséért a kõmûvesek pénzt kapnak, tehát anyagi érdekük fûzõdik a munkához. Ez
már közelebb vezet minket a közelmúlthoz és a mai korhoz, és ahogy elõre tekintünk: a
„kapitalizmus építésének” szomorú jövõjéhez. Elég arra gondolnunk: napjaink jellemzõi
közé tartozik a család széthullása, melynek mélyén az anyagi javak elsõbbségét találjuk
az emberi-családi kapcsolatokkal szemben. A tárgyak éhsége megsemmisíti a szeretet éh-
ségét, tehát, akár tetszik, akár nem, a Kõmives Kelemenné mind aktuálisabbá válhat.

Ha a három ballada irodalmi rokonságát próbáljuk felmutatni, kettõnek – távoli – tra-
gédia-elõzménye van. Az elsõé a Rómeó és Júlia, a harmadiké az Antigoné. A Shakes-
peare-tragédia hõseit ugyan nem a vagyoni-társadalmi különbségek választják el egy-
mástól, hanem a családi viszály, ám a tragikus vég ugyanúgy elkerülhetetlen, mint a Ká-
dár Katában. A Rómeó és Júlia és a Kádár Kata elõterében az egyéni sorsok állnak, a
közösségi elõítélet csak a hátteret jelenti. A Szophoklész-dráma, az Antigoné és a
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A népballada (és a népköltészet)
igazi darabjai nemcsak a balla-
damondó intellektuális fejlettség-
ét, hanem a befogadóét is próbá-
ra teszi, bizonyítja. Az orális iro-
dalom művelője és hallgatója te-
hát nem azonos az olcsó pony-
varegények olvasóival, a min-

dent drasztikus kegyetlenséggel
bemutató akciófilmek gyártóival

és nézőivel.



Kõmives Kelemenné mélyén kétféle etika, a régi és az új összeütközését találjuk. Az el-
sõben a régi: aki a szülõváros ellen támad, az Kreon (és az õsi hagyomány/törvény) sze-
rint méltatlan az eltemettetésre (Polüneikész). Ez ellen lázad Antigoné (az új nevében),
amikor megszegi Kreon parancsát. A magyar ballada kõmûvesei a régi etika szerint vál-
lalják az emberáldozatot: „Kinek felesége legelõbb jõ ide, / Szép gyöngén fogjuk meg,
dobjuk bé a tûzbe, / Keverjük a mészbe gyönge teste hammát, / Avval állítsuk meg
magoss Déva várát.” Távoli hasonlóság van abban, hogy Antigoné is, Kõmives Kelemen-
né is inkább áldozat, mint igazi, cselekvõ, tragikus hõs. Mindkettõjük szerepe passzívan
aktív: az egyik ugyan cselekszik, makacsul ismétli cselekvését, míg a másik attól beletö-
rõdõen cselekvõ, hogy búcsúja (asszony-barátok, kisfia) után visszatér Déva alá. Az iga-
zán tragikus hõs az Antigonéban Kreon, mert teljes addig épített élete összeomlik. Anti-
gonéra kiszabott halálos ítélete okozza fia (Haimon) és felesége (Eurüdiké) halálát. A
drámai történés hármas halála mutatja fel Atigoné új, emberi erkölcsöt hirdetõ igazát
Teiresias szavaiban: „A holtat hagyd nyugodni már, s többé ne bántsd...” (4) Ha Szophok-
lész felõl nézzük a magyar balladát, Kõmives Kelemen a ballada tragikus hõse, mert nem
az új, keresztény, hanem az õsi szokás parancsát követve áldozza fel feleségét, és ezzel
okozza fia halálát is: „Szüve meghasada s a fõd is alatta, / S az õ kicsi fia oda beléhul-
la.” Mind Kreon, mind Kõmives Kelemen társtalanságra ítéltetett. 

Nem véletlen, hogy míg a két ballada közötti különbségeket kerestük, két drámával va-
ló azonosságra találtunk, hiszen az irodalom, a mûvészet – ha csontvázzá silányítjuk –
gyakran táplálkozik olyan õsi motívumokból, melyek az évezredek során közhellyé vál-
tak. Ugyanakkor a befogadás, a tömeghatás egyik feltétele, hogy a mûveknek közhely-
elemekre is kell épülniük. (Az azonban nem mindegy, milyen minõségben, mennyiség-
ben, és az sem mindegy, hogy a részletekbõl összeálló egész milyen új gondolatot fejez
ki.) Ha a különbségekre figyelünk, a formaira koncentrálva, észrevehetjük, hogy a Kádár
Katában a párbeszédek uralkodnak. Az elsõ egység (négy versszak) Gyula Márton és
Gyulainé összeütközése. Ebben bomlik ki az ellentét oka anya és fia között, így a már
idézett társadalmi különbség és a konfliktus, mint cselekmény. Ez tagozódik négy részre
(felvonásra!). Az elsõ rész az anya ítéletével zárul: „Elmehetsz hát, édös fiam, / Gyula
Márton! / Kitagadlak, nem vagy fiam, / Sem eccör, sem máccor.” Mihelyt a szöveg rej-
tett tartalmaira is figyelünk, ezt a szóhasználatban találhatjuk meg, s abban, hogy mon-
dott-énekelt, „elõadott” mû áll elõttünk, betûkbe rögzítve. Próbáljuk a szavakat képzelet-
ben hangokká, hangszínekké, hangsúlyokká formálni. Az elsõ sor hármas megszólításá-
ban („Anyám, anyám, édös anyám!”), különösen az édös jelzõ miatt érzékelhetõ a foko-
zás, melyet a második sor még tovább emel („Gyulainé édös anyám!”), ugyanakkor egy-
szerre teszi a megszólítottat megnevezetté (Gyulainé), ám ebben az is rejlik: a fiú felnéz
az anyjára, függ tõle, és ez a függés feszültséget teremt a hallgatóban. Gyula Márton be-
jelentése már-már szikár: „Én elvöszöm Kádár Katát, / Jobbágyunknak szép leányát.”
Fölösleges szó nem található ebben a két sorban. Egyszerre közöl információt Kádár Ka-
ta társadalmi helyzetérõl, és a ballada egészében itt találjuk az egyetlen külsõ jellemzõt,
a „szép” szót.

A válasz tömör, elutasító: „Nem öngedöm, édös fiam, / Gyula Márton! / Hanem vödd
el nagy uraknak / Szép leányát.” Az „édös” szó újbóli jelenléte (az anya állandó jelzõje
is, valahányszor megszólítja a fiát) lehetõséget ad az elõadónak a mindig más hátterû
hangszínre, hangsúlyozásra, hangerõre, mindezekkel: tartalomra. Kérdésessé lehet tenni,
valóban kedves-e neki a fia, hiszen nem az érzelmeivel törõdik, hanem a ranggal, „nagy
uraknak” szép leányával, aki nem bizonyos, hogy valóban szép. A szépség az „uraknak”
többes száma miatt is kétséges, hiszen nem egy lányról, hanem többrõl szól Gyulainé,
akik közül Mártonnak választania kell (és nem kellene). A harmadik és negyedik vers-
szakban már csupán a két ember közötti feszültség fokozódik tovább, ám az is szûksza-
vúan. Az elsõ egységet záró versszak után található a népballadára jellemzõ elsõ kiha-
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gyás. Gyula Márton már nem az anyjához szól, hanem a „kedvesebb inasom”-hoz, ám
abban, amit mond, a szöveg mögött érezhetõ az indulata: „Húzd elé hintómot, fog bé
lovaimot!” Mindezt azért fontos megfigyelni, mert a korábban éppen csak érintett intel-
lektuális, a szöveggel együtt teremtõ befogadói képzelet itt van elõször jelen a balladá-
ban. Ez azt is jelenti: a népballada (és a népköltészet) igazi darabjai nemcsak a ballada-
mondó intellektuális fejlettségét, hanem a befogadóét is próbára teszi, bizonyítja. Az orá-
lis irodalom mûvelõje és hallgatója tehát nem azonos az olcsó ponyvaregények olvasói-
val, a mindent drasztikus kegyetlenséggel bemutató akciófilmek gyártóival és nézõivel.
Ha úgy tetszik, tudatuk (tudatunk) valaha magasabb rendû volt, mint a mai átlagemberé,
és az igényüket kiszolgáló könyvkiadóké, médiaszakembereké.

Gyula Márton két sora egyszerre fejez ki távolodást az anyától és választóvonalat a kö-
vetkezõ, második egységtõl. Ez valóban választóvonal, de nem nyugvópont, mert a hall-
gató feszültségét fokozza, különösen azzal, hogy még nem mondja ki, miért fogatta be a
lovakat? Az idõvel való szabad játék érzékelhetõ a következõ két sorban: „Lovakat
béfogták, útnak indultanak, / Egy keszkenyõt adott neki Kádár Kata:” A történés pontos
idõrendjét nem érzékeljük. Zaklatott, mint a szerelmesek lelkiállapota. „Mikor e’ széni-
be vörösre változik, / Akkor életöm is, tudd meg, megváltozik.” A vörösre változó ken-
dõszín (vér) motívuma õsi, balladáink egy részében éppúgy megtalálható, mint népme-
séinkben, ám míg a mese törvényei szerint minden jóra fordul, a balladában nem. Ennyi-
ben ez az õsi motívum mintha a profán mítoszok világába emelné a ballada egészét, mert
azok végkifejlete is tragikus, ellentétben a mesék valóságnak ellentmondó, de vágytelje-
sítõ szerepével. 

Az események a második („Inasom, inasom...” kezdetû) egységben felgyorsulnak. A
forma látszólag epikusabb: hosszabb lélegzetû két és négysoros versszakok váltják egy-
mást, mind képi formájukban, mind tartalmukban nyugtalanítóak, hiszen a kendõ színe
vörösre változik. A leíró-, monológ-jellegû szöveg (Gyula Mártoné) késleltetõ kitérõje
(„A fõd az istené, a ló az eböké”) ismét a feszültséget fokozza, ugyanakkor tökéletesen
kifejezi az indulatot, lelkiállapotot. A történés népmesei, és ez különösen felfokozott a
disznópásztorral való találkozásban, a „Nálunk jó ujság van, de neköd rossz vagyon”-nal.
Gyula Márton kérése látszólag higgadt az elsõ sorban („Jó pásztor, mútasd meg, hol va-
gyon az a tó”), de a folytatás rosszat sejtetõ: „Aranyim mind tiéd, a lovam s a hintó.”
Gyula Márton tehát mindarról lemond, ami az anyagi élethez köti.

A ballada harmadik egysége („El is mönének õk...”) objektív hangú leírás, mely Kádár
Kata megrázó megszólításával erõs érzelmi hatást válthat ki a hallgatóból, a balladát elõ-
adó énekmondó színészi erejétõl függõn. Színészi – írom –, mert annak, aki balladát
mond, ösztönösen, a zsigereiben ezzel kell rendelkeznie, foglalkozásától (pásztor, földmû-
ves, favágó, „mindenes-feleség”) függetlenül. A nagyon rövid – mind jobban felgyorsuló
– harmadik egység végét, Gyula Márton öngyilkosságát áttételesen fogalmazza meg a bal-
lada: „A tóba’ megszólalt Kádár Kata neki, / Hezzája béugrék hamar Gyula Márton.” Kü-
lönös súlya van itt a „hamar” szónak, mely már-már a meggondolatlanságot, vagy inkább
õrületig fokozódó indulatot jelzi, mint arra más, színpadi drámában találni példát (Hamlet
kitörése Ophélia sírjánál). A negyedik egységben a leírás, az objektív hang az uralkodó:
történést közöl, mesél el a balladamondó az „Édös anyja vízi búvárokat köldött”-tõl „A
kápónavirág hezza így szólala” sorig. A kezdõ „Édös anyja” a jelzõtõl mintha fájdalmat
fejezne ki, ám a történés ennek ellenkezõje: az anya holtukban is olyan kegyetlen a sze-
relmesekhez, mint életükben volt. Bár Kádár Katát is a templomba temetteti, de az oltár-
ral különválasztja õket – hogy kit hová, a balladamondó nem mondja ki, de a korabeli hall-
gató a szokásrendnek megfelelõen érthette: fiát az oltár elé, Kádár Katát mögé –, és vég-
leg kegyetlen, amikor „Az anyjok odamönt, le is szakasztotta” a belõlük nõtt és összekap-
csolódott kápolnavirágot. Ami ebben az egységben a ballada nyelvére figyelve megdöb-
bentõ, az „esszekapcsolódtak” tökéletes, mert nem közhelyszerû szóhasználata. 
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A ballada utolsó egysége akkordszerû. Visszatér a kezdõ versforma. Itt mondja ki Gyu-
la Márton, amit anyja kitagadó szavai után mondania kellett volna: „Átkozott légy, átko-
zott légy / Édös anyám, Gyulainé! / Éltömben rossz vótál, / Most is meggyilkótál.” A Kri-
za-gyûjteményben található ballada másik változata kevésbé drámai, mert bõbeszédûbb,
részletezõbb. Ez inkább leíró jellegû, párbeszéd vagy megszólalás alig található benne.
Az eredetibb, õsibb, ugyanakkor intellektuálisabb változat az elemzett, melynek hallga-
tóit kevésbé érintette meg a városiassá váló civilizáció. Formai szempontból – epikus
hömpölygés, mely ritmikailag bizonyos monotóniát is jelent, és a lineáris cselekmény-
építés – a Kádár Kata második változatához áll közelebb a Kõmives Kelemenné, de ez
barbárabb. Ennek nyelve, szóhasználata, a hangok, szavak ejtésének módja is kevésbé
õrzi a zárt közösség hagyományát. Kelemen ragadványneve is az „iparosodó” világot jel-
zi (pénzért végzett munka), hiszen az igazi Déva várát nem kõmûvesek, hanem jobbá-
gyok építhették, ugyanakkor a ballada, mint az elemzés elején érintettük, õsibb elemeket
hordoz (emberáldozat). 

A ballada elég ismert ahhoz, hogy a történés helyett más elemekre figyeljünk, mint azt
az elõzõekben, illetve az elemzés elején is tettük. A „Fél véka ezüstér, fél véka aranyér”
sort általános szinten korábban érzékeltettük (a pénz szerepe). A ballada elsõ egysége vi-
szonylag hosszú expozíciója annak, ami be fog következni: az asszonyok közül az, aki
elsõnek jön, áldozattá válik. A második egység kezdetén „Kocsisom, kocsisom, nagyob-
bik kocsisom...” még nem tudjuk, ki szólalt meg, és ez nem tekinthetõ véletlennek. A har-
madik sorban neveztetik nevén az asszony: „Kõmies Kelemön felesége mondja...” A kü-
lönös, mégis érthetõ az, hogy ez a ragadványnév túl általános. Annyira, hogy a ballada
expozíciójában sem emelte ki, nem nevezte nevén, még keresztnevén sem a ballada mon-
dója. Ez azt is jelenti: egy a tizenkettõbõl. Igazán személyessé csak a keresztneve teszi.
A tizenkettõ jelképes szám, és jelképes a tizenkettõbõl egy is, ha az Újszövetségre gon-
dolunk. Lehetséges, hogy valami párhuzam található Júdás és Kelemen között? Ha fel-
tettük a kérdést, válaszolnunk kell rá, igaz, csak a találgatás szintjén: Igen, hiszen mind-
kettõ áruló. Az egyik Krisztusé volt, a másik a feleségét árulta el. Az egyik tudatosan cse-
lekedett, a másik tudatlanul, az ismeretlent, az ítéletet a sorsra bízta.

Az ismeretlenre bízott áldozat megtalálható az Ószövetségben is, a Bírák könyvében,
annak 11. fejezetében, Jiftach történetében, a moabiták elleni háborúban: „Ha kezembe
adod Ammon fiait, akkor aki elsõnek lép ki házam kapuján, hogy elém jöjjön, amikor
gyõztesen visszatérek az Ammon fiaival vívott csatából, az legyen az Úré, azt bemuta-
tom égõáldozatul.” (11,30–31) Az önkényesen kiemelt mondatrész világosan mutatja a
Kõmíves Kelemenné-vel való motívum-azonosságot, és ezt mutatja a folytatás is: „Mikor
Jiftach visszatért Micpából házába, a lánya jött eléje, dobszóra táncolva. Egyetlen gyer-
meke volt. Rajta kívül se fia, se lánya nem volt. Amikor meglátta, megszaggatta ruháját,
és így szólt: ‘Ó, leányom, balszerencsét hozol rám! Épp te vagy, aki nyomorúságba ta-
szítasz?! Köteleztem magam az Úr színe elõtt és nem vonhatom vissza,’ ‘Atyám – felel-
te neki –, ha elkötelezted magad az Úrnak, tégy velem fogadalmad szerint, amelyet tet-
tél, mert az Úr megadta neked, hogy bosszút állhass ellenségeiden, Ammon fiain.’ Azu-
tán ezt mondta atyjának: ‘De engedd meg nekem, hogy két hónapra elmehessek a hegyek
közé, és barátnõimmel elsirathassam szüzességemet.’” (11,34–37) (5) Ez a motívum, a
búcsú a lányoktól is jelen van a magyar népballadában, a szereplõnek és helyzetnek meg-
felelõen áthangolva! Ez az ószövetségi szöveg sokkal inkább fedi a miénket, mint a gö-
rög mitológia Ifigénia-története, akit ugyancsak feláldozott apja, Agamemnón, hogy szél
váltsa fel a szélcsendet Auliszban. 

Tehát a sorsszerûség õsi motívuma van jelen a Déva felé vezetõ úton: „Mikó’ fele út-
ját elutazták volna, / Essõs üdõ vala, záporesõ hulla.” A természeti kép egyben egy nép-
dal-hasonlatot („hull a könnyem, mint a zápor”) és egy költõi metaforát („hulló könnye
záporán át”) hív elõ, azaz õsi/mai szimbólumot. Ennek hatására, mintegy jósként szólal
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meg a kocsis: „Asszonyom, csillagom, forduljunk mü vissza, / Rossz jelenést láttam az
éjjel álmomba: / Az éjjel álmomba olyan álmot láttam, / Kõmies Kelemön udvarába jár-
tam, / Hát az õ udvara gyásszal van béhúzva, / Annak közepibe mély kút vala rakva, / S
az õ kicsi fia oda beléhala.” Az álombeli jelkép fenyegetõen vetíti elõre a véget. A balla-
da hallgatója már tudja, mi vár az asszonyra, de még nem, hogy mi vár majd Kelemen
kisfiára! Az egyik feszültség-forrás bizonyosság, a másik valaminek a megsejtetése. Ha
korábban az Antigonéval próbáltuk összevetni a Kõmives Kelemenné etikai határesetét,
az õsi és új erkölcs ütközését, ezen a ponton általában a görög drámára utalhatunk, mely-
nek különösen Szophoklésznél egyik visszatérõ szereplõje a jós, a sors tolmácsa. Mint a
görög drámákban a tragikus hõs, Kõmies Kelemenné sem hallgat a félelmet keltõ szavak-
ra: „Kocsisom, kocsisom, nem fordulunk vissza, / A lovak nem teéd, a hintó sem teéd, /
Csapjad a lovakat, hadd haladjunk elébb!”
Ha megpróbáljuk magunkat a közösségi
hallgató helyébe képzelni, ez az a pont, ahol
– ha kórus volna – megszólalna és féltve
kommentálná a látottakat: „Nincs nálad va-
kabb és gyarlóbb, ó, ember...”, vagy gyerek-
ként kiabálna, mint egy bábjáték, esetleg
commedia dell’arte elõadása közben: „Ne
menj! Ne menj!” Meglehetõsen profán köz-
bevetéseinkkel azt próbáltuk érzékeltetni: a
feszültség ennél a fordulópontnál érkezett az
elsõ csúcsra. Ez a ballada második egységé-
nek zárása is. 

A harmadik egység egy átvezetõ, tényköz-
lõ sorral kezdõdik: „Mönnek, möndögelnek
Déva vára felé”, mely után váratlanul meg-
változik a nézõpont: „Kõmies Kelemön õket
eszrevövé, / Megijede szörnyen, imádkozik
vala”. Ezt a nézõpont-váltást, ennek tömör-
ségét mind az írás-, mind a filmmûvészet
legnagyobbjai megirigyelhetik. Kelemen kõ-
mûves (az elõbbiek miatt nem véletlen a sze-
mélynév fõnévvé változtatása) szavai jelleg-
zetesen balladai kívánságok: „Én uram, iste-
nem, vidd el valahova! / Mind a négy pejlo-
vam törje ki a lábát, / Vessen a hintómnak
négy kereke szakát, / Csapjon le az útra tüzes
istennyila, / Horkolva törjenek a lovaim vis-
sza.” A tömör szöveg shakespeare-i! Míg a Kádár Katában a szóhasználat csak tájnyelvi
változatban tér el mai nyelvünktõl, itt a „szaka” nekünk meglepõ, de nem érthetetlen. A
„szak” jelentése: „bevágás, rovátka (kerékabroncson)” (6), mint az a szövegkörnyezetbõl
is sejthetõ. Hiába a rossz kívánása, „Mönnek, möndögelnek Déva vára felé, / Sem lovat,
sem hintót semmi baj nem lölé.” Az elsõnek idézett, a szakasz végén álló utolsó elõtti
sorral a balladamondó visszatért a szakaszt kezdõ sorhoz, melynek karaktere kifejezetten
elbeszélõ jellegû, népmeséinkben a leggyakoribb a vándorlás kifejezésére. 

Balladai jellegzetesség itt is, hogy Kelemenné szavaival kezdõdik a következõ egység:
köszön a kõmûveseknek, és feltehetõen a szokásnak megfelelõen legvégül az urának.
Mindezt nemcsak azért fontos megjegyezni, mert szokásrend lehet mögötte, hanem azért
is, mert a feszültség fokozásának eszköze. A helyzet drámai, azt mondhatnánk: színpadi,
és a „fogás”, amellyel a balladamondó él, emlékeztet a drámaírók színpadi elõadásra, né-
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„Találnak egy citromfára, / Leül-
nek az árnyékába.” Ez a citrom-
fa néhány népmesénkben előfor-
dul ugyan, és előfordulása felte-
hetően összefügg a széphistóri-

ákkal, a keresztes háborúk idejé-
vel, amikor a szentföldi, közvet-

len, személyes élmény és az
Ezeregy éjszaka mesevilága

megtermékenyítette az európai
irodalmat, megteremtve egy új
műfajt, a regényes, verses elbe-
szélést. A fordulatok milyensége
miatt talán ilyen irodalmi előz-

ménynek köszönhető ez a
balladánk (asszonyszöktetés,

halott nők a citromfán, Molnár
Anna gyilkossága, visszatérése,

visszafogadása).



zõre, hatásra figyelõ technikájára. Az asszony ismét az iménti párhuzammal lassan, sor-
ról sorra jut közelebb az igazsághoz, méghozzá a – feltehetõen – kõmûvesek hajnali fo-
gadalom-szövegének ismétlésével: „Szép gyöngén megfogunk, bédobunk a tûzbe.” Fi-
gyelemre méltó, hogy az okot csak ezután mondja el Kelemen kõmûves: „Tizenkét
kõmies azt a törvént tötte: / Kinek felesége hamarább jõ ide, / Fogjuk meg szép gyöngén,
dobjuk bé a tûzbe, / Annak gyönge hammát keverjük a mészbe, / Aval állítsuk meg
magoss Déva várát, / Csak így nyerhessük el annak drága árát.” Az elsõ versszak, a bal-
ladakezdet szövegének teljes ismétlésével mintegy visszakanyarodik a balladamondó az
indító helyzethez, egyben emlékezteti hallgatóságát a ballada elején hallottakra. Ez ösz-
szefügghet a Kõmives Kelemenné epikus, már-már monoton hömpölygésével. Ha párhu-
zamot keresünk a nyugati irodalomban, akaratlanul Racine-ra gondolhatunk, a francia
klasszicizmus szabályait legpontosabban betartó drámaíróra, akinek tollát a boileau-i
hármas egység vezette. Már a korábban említett szövegtöredékek is (köztük az igazság
kibontakoztatása) Racine-ra és a hármas egységre emlékeztetõ. Ha az elõzményeket nem
számítjuk, ez a ballada idejének meghatározója is, hiszen huszonnégy óra telik el a cse-
lekmény kezdete és vége között. Zárt világ, kevés szereplõvel, egyszálú cselekménnyel,
szigorú szerkezettel. Minden szó minden szóval összefügg, és ezek az elemek (köztük
Kelemen kicsi fia) vezetnek el a férfi végsõ, tragikus magányához. 

Nagyon fontos Kelemenné szóhasználata a harmadik egység derekán: „tizönkét gyil-
kosok”. Õ mondja ki az emberáldozat természetellenességét. Azt, hogy az õsi szokás már
nem jogos, az új parancs érvényes, a „Ne ölj!” A ballada szövege a továbbiakban epikus-
ra hangolt siratónak tûnik, csak míg a siratókban az élõk búcsúznak a halottól, itt a ha-
lálra készülõ és a halált vállaló akar búcsút venni azoktól, akik közel állnak hozzá. Szép,
ahogy a kevésbé fontostól a legfontosabbig fokozza a balladamondó a felsorolást: „Hogy
búcsút vöhessek asszon-barátimtól, / Asszon-barátimtól s szép kicsi fiamtól? / Mett a ha-
lottnak is hármat harangoznak, / Én árva fejemnek egyet sem kondítnak.”  Mindezek után
felgyorsul a cselekmény, utalásszerûen írja le, mondja el a ballada elõadója azt, ami tör-
ténik, méltóságot sugárzó távolságtartással: „Megfogták szép gyöngén, béveték a tûzbe,
/ Az õ gyönge hammát keverék a mészbe, / Aval állíták meg magoss Déva várát, / Csak
így nyerheték meg annak drága árát.” A ballada gondolati tartalmát húzza alá az utolsó-
nak idézett sor, mely most hangzik el harmadszor, hangsúlyos záróakkordként. Hangsú-
lyosan, mert a tragédia oka a „drága árát” elnyerése, ám itt a két idézett szó többszörös
jelentést kap: drága ár, pénz, drága ár, mert embert áldoztak a pénzért, de a legdrágább
Kelemennek, aki esküvel vállalta a lehetetlent.

A ballada utolsó egysége ennek a gondolatnak a fokozása: „Kõmies Kelemön mikor haz-
amöne, / Az õ kicsi fia jöve vélle szembe.” A ballada hallgatója már várja a gyerek megszó-
lalását, ami be is következik. Szövege az apját nyitott karral és szívvel ölelõ emberé. „Isten
hozott haza, kedves édösapám!”, ám a folytatásban meggyullad a kanóc: „Hol maradt, hol
maradt az én édösanyám?” A népköltészetre (népmesére) általában jellemzõ hármas szám
törvénye szerint ismétlõdnek az elodázó válaszok: „...hazajõ estére”, „...hazajõ reggelre”,
majd az igazság kényszerû kimondása: „Mönj el fiam, mönj el, magoss Déva várra, / Ott van
a te anyád, kõfalba van rakva.” A végsõ sorok mintegy siratóként is felfoghatók: „Elindula
sírva az õ kicsi fia...”, majd bekövetkezik a korábban idézett vég: „Szüve meghasada s a fõd
is alatta, / S az õ kicsi fia oda beléhulla.” Az „õ” szónak itt általánosító ereje van, hiszen a
korábbi szövegekben ez mind Kelemennéhez, mind Kelemenhez kapcsolódott, tehát az
anyára is, apára is vonatkoztatható. A hármas tragédia, a kocsis álmában látott, sorsszerû tra-
gikus vég beteljesedett, egyben végsõ leszámolás történt – mögöttesként – az õsi szokással,
etikával, mely nem idegen sem a drámától (Antigoné, Élektra, Oidipusz király), sem a nép-
mesétõl (Sosemvolt Cigányország, Az aranyhajú hercegkisasszony).

A két balladával ellentétben – mint azt a bevezetõben jeleztük – a Molnár Anna késõb-
bi eredetû lehet. A felvetett perrault-i származtatás meglehetõsen kétséges, valójában
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egyetlen eleme hasonló (a Balázs Béla írta A kékszakállú herceg vára librettóban is meg-
található hetedik szoba), mégis erõteljesen más. Az, hogy a címszereplõ lehet a hetedik
áldozata a szökött katonának, véletlenszerû egybeesés. Az egybeesés oka elsõsorban a
mágikus hetes számban kereshetõ.  A történet három ember szabad döntésére épül, sze-
mélyiségekére, akiket tettük határoz meg. Molnár Annát az, hogy hajlik a csábító szóra,
Sajgó Mártont, hogy megszerzi az asszonyt, ezzel mintegy önmagát is halálra ítéli, végül
Molnár Anna férje, aki megbocsát a hûtlen asszonynak.

A ballada Molnár Anna megszólításával kezdõdik: „Jer, menjünk el, Molnár Anna, /
Hosszú útra, rengetegre, / Tejjel-mézzel folyó helyre.” A történés ismeretében különösen
hangsúlyos, fenyegetõ az út jelzõje, a hosszú, melyhez a rengetegre társul, ezzel még ko-
morabbá, vészjóslóbbá válik a kép. Molnár Anna válaszában nyomban megtudjuk, ki
csábítja, s azt is, miért nem akar elmenni: „Nem megyek én, Sajgó Márton, / Vagyon ne-
kem hites uram, / Jámbor uram s kicsi fiam.” Érdekes, beszédes a Sajgó név, mert a fe-
lületen azt mutatja: valami fájdalma van ennek az embernek. Nyugtalan, mintha nem ta-
lálná a helyét a világban. A ballada másik változatában Ajgó Márton szûkszavúbb: nem
beszél a „Tejjel-mézzel folyó helyrõl”. Ehhez idomul két leíró sor, ami nincs jelen az el-
sõ változatban: „Addig hívta, addig csalta, / Lóra kapta s elrabolta.” Az alaphelyzet tisz-
tább, egyértelmûbb: Ajgó Márton erõszakkal ragadja el az asszonyt, nincsenek csábító
ígéretei. Az elsõ változatban mégis sokkal többet lehet sejteni a „meg nem állá” szóhasz-
nálat miatt. Ez olyan, mintha Sajgó tovább folytatná az asszony ostromlását (a hallgató
képzeletére bízva, hogyan), aki végül feladja a küzdelmet, hajlik a szóra. „Meg sem állá
Molnár Anna, / Elindula hosszú útra, / S tejjel-mézzel folyó helyre.” Sajgó szavainak szó
szerinti ismétlése azt az érzetet keltheti a hallgatóban: nem lehetett könnyen rábírni az
asszonyt arra, hogy elhagyja a családját. Ugyanakkor az idõ sûrítésének példája is ez a
néhány sor: mintha órák vagy napok teltek volna el a meggyõzéssel. 

A balladában idegen motívumot ismerünk meg a következõ sorban: „Találnak egy cit-
romfára, / Leülnek az árnyékába.” Ez a citromfa néhány népmesénkben elõfordul ugyan,
és elõfordulása feltehetõen összefügg a széphistóriákkal, a keresztes háborúk idejével,
amikor a szentföldi, közvetlen, személyes élmény és az Ezeregy éjszaka mesevilága meg-
termékenyítette az európai irodalmat, megteremtve egy új mûfajt, a regényes, verses el-
beszélést. A fordulatok milyensége miatt talán ilyen irodalmi elõzménynek köszönhetõ
ez a balladánk (asszonyszöktetés, halott nõk a citromfán, Molnár Anna gyilkossága, visz-
szatérése, visszafogadása). Itt gondolkodhatunk el, mélyebben, kutatva a szó homályos-
sá váló eredete, jelentése miatt Sajgó Márton nevén is. Saigo (7) szóváltozatként fordul
elõ etimológiai szótárunkban a „sajog” címszó alatt. Jelentése: csillog, fénylik, az elsõ,
írásos forrás 1602-bõl való, ám jelentései közé tartozik a fájdítani is, mint erre korábban
utaltunk. Balladánkban a csillog a legvalószínûbb, hiszen a tejjel-mézzel folyó helyet
erõsíti. Az Ajgó-féle változatban burkos (8) fára találnak, melynek jelentése: lombos, sû-
rû lombú, bozontos. A szóhoz társuló kép – ismét: a történet ismeretében – borongós,
vészjósló. Mindez azt mutatja: népballadáink szerzõi, mondói, alakítói nem kis intellek-
tuális felkészültséggel rendelkeztek. 

A ballada következõ egységében érkezünk ahhoz a szöveghez, mely arra utal: Sajgó
Márton szinte kiprovokálja halálát, hiszen a citromfa (burkosfa) árnyékában azt kéri:
„Hallod-é te édes kéncsem, / Nézz bár egyet a fejembe; / Édes kéncsem, Molnár Anna, /
Fel ne nézz a citromfára!” A nyomatékos tiltás természetes következménye, hogy „Meg
nem állá Molnár Anna, / Felnéze a citromfára, / Hát ott vagyon hat szép leány, / Fel-
akasztva egymásután.” Ha az elõlegezett komorságot sûríteni kell, ebben a sorban teszi
meg a balladamondó. A közlés után már „nyugvópont”, hogy Molnár Anna sírni kezd (és
tud!), majd a ballada két legszebb sora következik: „Egy csepp könnye kicsordula / Saj-
gó Márton arcájára.” Nem tudni pontosan, kit sirat Molnár Anna: önmagát vagy Sajgó
Mártont? Feltehetõen a kedvesét, akit közben megszeretett, akit félt, akit esetleg már
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(1) Kriza János: Székely népköltési gyûjtemény I.
7–14. 
(2) Uo. I 24–30.
(3) Uo. I 7–18. 
(4) Sophoklés összes drámái. 401. Az idézet fordító-
ja Trencsényi-Waldapfel Imre.
(5) Biblia Ószövetségi szentírás I. 579. 

(6) A magyar nyelv történeti-etimológiai szótára III.
648. 
(7) Uo. III. 472. 
(8) Uo. I. 392. 

Tarbay Ede
Apor Vilmos Katolikus Fõiskola 

megszánt keserves élete miatt, és akinek – tudat alatt – elõre látja a végét. A ballada má-
sik változatában hosszasan, részletezõen, minden kimondatik a szövegben: Ajgó Márton
elalszik. Ezt az elsõ, újabb változatban így tudjuk meg: „Megébrede Sajgó Márton”. 

A hallgató figyelme az elsõ csúcsponton van: mi lesz ezután? A feszültséget fokozza
Sajgó Márton kérdése, majd a számára elfogadhatatlan válasz, ami mind a már jelzett
„két legszebb sorból” bomlik ki: „,Mé’ sirsz, mé’ sirsz, Molnár Anna?’ / ,Nem sirok én,
Sajgó Márton, / Mett hull a fának harmatja.’” Sajgó Márton már tudja, hogy Molnár An-
na meglátta a titkát. Ezért küldi az asszonyt a „Citromfának ága közi”, ám látszólag lo-
gikátlanul hajlik az asszony kérésére: õ megy elsõnek a fára, s ráadásul „letámasztja fé-
nyes kardját”! Ez a helyzet teheti az olvasót, balladahallgatót gyanakvóvá: nem arról
van-e szó a balladában, hogy Sajgó (Ajgó) Mártonnak elege van az életébõl, már a ha-
lált keresi? 

A ballada elsõ, nagyobbik felének zárása: Molnár Anna felöltözik Sajgó ruhájába, „S
úgy indula hazájába, / Jámbor ura udvarába.” A ballada vége felé kezd minden tisztábbá,
árnyaltabbá válni, így az is: miért lehetett hûtlenné Molnár Anna hites urához? A „jám-
bor” jelzõ arra utal: szelíd ember volt, nem tarthatta fontosnak, hogy a nap minden órá-
jában újra és újra megküzdjön felesége érzelmeiért. Molnár Anna viszont szenvedélyes
teremtés lehetett, olyan, aki igazi párjára találhatott volna Sajgó Mártonban, ha az életút-
juk sokkal korábban keresztezi egymást. A második rész elején tudjuk meg azt is: ki volt,
mi volt Sajgó Márton. Míg korábban a fényességesen kívül más utalás nem volt külsejé-
re, majd a kardja jelez valamit, de bizonyosságunk csak akkor lesz, amikor Molnár An-
na megjelenik az elhagyott házban, Sajgó Márton ruhájában. A jámbor gazda így köszön-
ti: „Isten hozta, vitéz uram!” Abban, hogy Sajgó valóban katona lehet, a bizonyosság a
vitéz jelzõ, ugyanis Molnár Anna – minden keménysége ellenére – katonaruha nélkül
nem érdemelné ki ezt a megszólítást. 

A ballada második része – ki kell mondani – elszürkül, a helyzet – a jámbor gazda elkül-
dése, a gyerek szoptatása, majd a kibékülés – némiképpen reneszánszkori novellára emlé-
keztetheti mind az olvasót, mind a hallgatót. A ballada Ajgó-féle változatában a jámbor gaz-
da egyértelmûen katonaként szólítja meg az álruhás asszonyát. Ugyanúgy nem ismeri fel,
de bõbeszédûbb, részletezõbb mind a párbeszédekben, mind a leíró szövegekben. A máso-
dik változat majdnem a népmesei „boldogan éltek” képpel zárul: „Õk egymásra ismerének,
/ Össze is ölelkezének, / Vigon is vacsorálának, / S holtig együtt maradának.” Sokkal ne-
mesebb, sokatmondóbb, intellektuálisabb a Sajgó-változat vége: „Leüle a nyoszolyára, /
Felvette a kicsi fiát, / Kigombolá dolományát, / S megmutatá önnön magát.”

Jegyzet
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Irodalomtanítás? A harmadik 
évezredben?

Értékteremtő, bizonyos szempontból összegző vállalkozás, kiváló 
tanulmánygyűjtemény a kissé patetikus és kissé magabiztos címet 
viselő Irodalomtanítás a harmadik évezredben (Budapest, 2006, 
Krónika Nova Kiadó) című kötet. Ám azt hiszem, minimum egy 

kérdőjelet megérdemelt volna a cím, több okból is.  

A
harmadik évezrednek elhanyagolható ideje telt el. Gyakorlatilag az irodalomtaní-
tásról (és a harmadik évezredrõl) szóló minden tudásunk a második évezred má-
sodik felébõl való. Kulturális antropológiai, történeti, társadalmi, politikai, gazda-

sági stb. értelemben azt sem tudjuk biztosan, vajon a harmadik évezred nem a huszadik
század második felében kezdõdött-e el, illetve, elkezdõdött-e már. A távlatok meghatáro-
zásánál tehát óvatosabb lennék. Az irodalomtanítással kapcsolatban az a szembeötlõ,
hogy a csaknem ezer oldalas kötet tanulmányainak csupán elsõ tizenöt-húsz százaléka
foglalkozik közvetlenül a témával, illetve annak elméleti és metodikai kérdéseivel (Az
irodalomtanítás elméleti pozíciói, Horizontok az irodalomtanításban). Már az elsõ rész
harmadik (Mûfaj, stílus, motívum címet viselõ) tanulmányciklusa sem teljes egészében
célozza közvetlenül az irodalompedagógiát. Természetesen nem állítható, hogy a tanul-
mányok ne lennének beköthetõk a kontextusba, hiszen a szerkesztõ, Fûzfa Balázs és a
szerkesztõbizottság olyan idõszerû témákkal foglalkozó, illetve idõszerû metódusokkal
operáló tanulmányokat válogatott a könyvbe, amelyek mindenképpen, még ha többjük
közvetve is, de az irodalomnak és irodalomtudománynak s ezért az irodalomtanításnak is
aktuális pozícióit, kérdéseit, látásmódjait, világirodalmi kontextusát, valamint interdisz-
ciplinális és mûvészeti ágak közötti viszonyrendszerét problematizálják. Olyan váloga-
tott, zömmel egyetemi oktatókból és neves irodalomtudósokból, kutatókból, kritikusok-
ból álló szerzõgárda tanulmányai szerepelnek a könyvben, amelyikrõl bízvást állíthatjuk,
hogy a magyar irodalom- és nyelvtudomány, valamint a pedagógia – természetesen nem
teljes – elitje (a felsorolástól terjedelmi okokból eltekintek).

De vajon milyen hasznát látja a majd’ ezer oldalas tanulmánygyûjtemény tanulságai-
nak a gyakorló pedagógus? A szerkesztõk szándékai szerint (lásd az elõszót) jelentõs
vátozások várhatók, pontosítok: várhatók el az irodalomtanításban. Magyarországon
2005 szeptemberében vezették be a nem kis mértékben módosított Nemzeti alaptanter-
vet. „Véglegesen lezárhatja azt a korszakot, melyben az irodalomról szóló ténytudás je-
lentette a mûveltséget, amikor a mûalkotás forrását, az alkotói szándékot, a szerzõ élet-
rajzi vonatkozásait, az életmûhöz és a világirodalmi tendenciákhoz való kapcsolódást
vizsgálták a tanítási órán, azt próbálva meg »kiszûrni« az alkotásból, milyen lélektani-al-
kati tényezõk motiválták a szerzõt, milyen korszemlélet »bontakozik ki«  a szövegbõl.”
(Elõszó, 11.) Alternatívaként a kötet a következõket reméli/ígéri: a jelenkori irodalomtu-
domány szemléletének, fogalomrendszerének és beszédmódjának meghatározóvá válá-
sát, a befogadásban a szöveg nyitottságának elvét, az eljárások és konstrukciók eredmé-
nyeként létrejött forma, a mûvet meghatározó akusztikus, grammatikai, ritmikai, kompo-
zíciós elvek vizsgálatát, a nyelvi kifejezés és immanencia körvonalainak érvényesülés-
kutatását, a befogadói értelemtulajdonítás érvényesülését stb.

Amennyiben a fentiek „egy” és nem „az” univerzálisnak beállított (lásd a Nemzeti
alaptantervre való rákötõdést) megoldást prezentálnák, derûlátásra adnának okot. Hiszen
a nézetek pluralitása teljesedhetne ki. Ezzel szemben bizonyos pontokon – talán nem is
szándékosan – a generálisan valamit valamire való cserélés szándéka fedezhetõ fel – gya-
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nítom, a kötet összes szerzõje sem értene teljesen egyet vele –, ami nem feltétlenül jelent
majd üdvözítõ és általánosan elfogadott megoldást. Olvasható a kötetben hivatkozás más
országok újonnan bevezetett oktatási stratégiáira, a tananyag csökkentésének, szelekció-
jának módszereire, mibenlétére. Valamivel kevesebb az utalás ezen módszerek s a sze-
lekció gyakorlati eredményeire, arra, vajon a végzett tanulók az életben hogyan képesek
hasznosítani új módon szerzett tudásukat. (1) Mintha egy még tartó, lezáratlan pedagó-
giai kísérletbe vetnénk hitünket, anélkül, hogy a lehetséges eredményeket ellenõriztük
volna... Mintha a kötet egyes szerzõi is éreznék ezt, miközben rejtett vagy kevésbé rej-
tett kétségeik mellett tisztában vannak a változtatás fontosságával. („Ezek az új kísérle-
tek azonban fragmentáltak, lehetetlen belõlük egy új alternatív hermeneutikai stratégát
kiállítani, és ezért még ma is a pozitivista-filológus megértési stratégia marad a megha-
tározó irodalomtanítási diszkurzus.”) (2)

Magára az irodalompedagógiára mint multidiszciplinára, annak „diszciplináris identi-
tására” Zsolnai József kérdez rá tanulmányában, felvetve a tudományos legitimáció prob-
lematikáját  is: „... [az irodalompedagógia] évtizedek óta nem találja helyét a tudományos
szerezetek, a különféle paradigmákat kimunkáló és az azokat legitimáló közösségek
világában.” (3) A tanulmány – tanulságain túl – megerõsítését jelentheti azon hipotézis-
nek, amely szerint egyáltalában léteznek „különféle paradigmákat kimunkáló és az azo-
kat legitimáló közösségek”, amelyek „paradigmaháborút” (4) folytatnak, hiszen ezek lé-
tét s különösen létjogosultságát nem minden szakember ismeri el egyformán... Örvende-
tes, hogy a vitán felül nélkülözhetetlen elméletek mellett akad kutatás, amely alkalmaz-
ható tudománynak tekinti az irodalomtudományt, s az irodalompedagógiára az iskolai
gyakorlat, a gyakorló, a gyermekekkel foglalkozó és az azokat ismerõ, nem laboratóriu-
mi körülmények közé képzelõ pedagógus szempontjából tekint, miközben nem szûkíti le
az irodalomtanítás mint módszertan vagy tantárgypedagógia fogalmára, hanem éppen el-
lenkezõleg, tágítja mezejét a neveléstudomány egyéb diszciplínái és más társadalomtu-
dományi diszciplinák felé.

Félreértés ne essék, gyakorló pedagógusként nekem is meggyõzõdésem, hogy a jelen-
legi rendszerbeli oktatás tarthatatlan, hogy a tananyag szelekciója szükséges, és hogy a
reformnak a szövegértés fejlesztésére, a tudás alkalmazhatóságára kell irányulnia. Ennek
ellenére, illetve épp ennek érdekében kérdések fogalmazódnak meg bennem. Vajon mi-
nek alapján fogadja el a kötet szinte kritika nélkül, tényként, szemlélet-meghatározó ki-
indulópontként, hogy a „Kárpát-medence népei a posztindusztriális társadalom korszaká-
ba léptek”? Ezen, gyaníthatóan lyotardi-habermasi-rorty-i-stb. tételek, nézetek mentén
nyugaton a 20. század második felében konstituálódó társadalomfelfogás – noha én sem
cáfolhatom – ma azért nem az egyetlen, így kizárólagosítása sem lehet kézenfekvõ (a kö-
tet egy szerencsésebb címmel bizonyára nem csupán szövegeiben lenne valóban nyitott,
hanem koncepciójában is). A történeti teljesség elvetésének – noha a tananyagban tartha-
tatlan – valóban totálisnak kell lennie? E tekintetben a tanulmányok szövegei megcáfol-
ják az elõszó íróját. Nehezen értelmezhetõ a „jelenkori irodalomtudomány szemléleté-
nek, fogalomrendszerének és beszédmódjának” ígérete. Ma ugyanis nem egyetlen iroda-
lomtudomány létezik, szemléletükben, fogalomrendszerükben és beszédmódjukban is el-
különülõ, differenciált, olykor egymás mellett „elbeszélõ”, idõnként kizárólagosságra tö-
rõ paradigmákkal, máskor egymással aktív interakcióba lépõ diszciplinákkal találkozha-
tunk. Ha létezik ma irodalomtudomány mint olyan, akkor a dinamikus átrendezõdés ál-
lapotában. Örömteli viszont a tény, amely elõbbi állításomat látszik igazolni, hogy az iro-
dalomtudósok – e kötetben is – egyre inkább szükségét érzik a pedagógiával való viszony
átértelmezésének. Az irodalompedagógia, legalábbis általános és középiskolai fokon az
utóbbi évtizedekben, talán az utolsót kivéve nem mindenhol „kopírozta”, s nem is igazán
követte az irodalomtudomány eredményeit. Ennek oka egyrészt a rendszer rugalmatlan-
ságában kereshetõ (lásd a pedagógusképzés idõbeli és tartalmi kötöttségeit), másrészt pe-
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dig abban a nyelvi, beszédmód(ok)beli elkülönbözõdésben, amelyet a gyakorló pedagó-
gusok többsége és az irodalomtudomány egyes irányzatainak retorikai, stilisztikai, foga-
lomhasználatbeli, általában nyelvi megnyilatkozása is generálhatott. 

Gyakorlati példa: ma egy átlagos, kb. negyvenöt éves, vagyis nagyjából 20 éves gyakor-
lattal rendelkezõ, nyugdíjaztatásáig még közel két évtizedig aktív szlovákiai magyar peda-
gógus csak részben érti az irodalomtudomány jelenlegi nyelvét. Okozhatja ezt a pedagógus
szakmai passzivitása, de hozzájárul az is, hogy az illetõ egyetemi képzésben a rendszervál-
tás elõtt részesült, középfokú tudását pedig még korábban szerezte, egy olyan politikai és
iskolarendszerben, amely még a magyarországival sem hasonlítható össze egyértelmûen, s
amely – alig pár oktatót kivéve – akkoriban egyáltalán nem követte, nem követhette a vi-
lág irodalomtudomány(ai)nak kutatásait, eredményeit, beszédmódját. Szlovákiában a ki-
lencvenes években fellépõ új „kritikusi korosztály” (általában doktoranduszok, egyetemi
oktatók) fellépéséig csak nagyon kevesen szólaltak meg az irodalomtudomány irányzatai-
nak jelenlegi szempontjai szerint és jelenlegi nyelvén. Adjunktusként találkozom a külön-
bözõ szlovákiai gimnáziumok végzett diákjaival, számukra is idegen a mai tudományos
nyelv egyik-másik regisztere, amire persze tanáraiknak volt döntõ befolyása. Ez a nyelv te-
hát – akár az okoktól függetlenül is – ma a szlovákiai magyar irodalomtanárok többsége
számára (még) idegen. Valóban szükségesnek
mutatkozik felszámolni az ilyen akadályokat.
Milyen módszerrel, az más kérdés. Nem elég
elvárni valamit, a pedagógus motiváltsága
lesz a döntõ, ez viszont nem feltétlenül iroda-
lomtudományi, hanem oktatáspolitikai, gaz-
dasági probléma. Ha figyelembe vesszük,
hogy például a szlovákiai tantervek tartalma
központilag határoztatik meg, miközben a pe-
dagógusok szakmai és anyagi motiváltsága a
helyi és megyei önkormányzatok kompeten-
ciája, a kérdések sora végtelen, irányuk szinte
valószerûtlenül szerteágazó.

Adódik a következõ kérdés is. Vajon
mennyiben képes a tudomány nyelve kiszol-
gálni a tudományt, ha önhibáján kívül, de el-
távolodott a napi gyakorlattól? Az irodalom-
tudomány eredményeinek – az apropóként
segítségül hívott kötet célja is ez – alkalmazhatóknak kell lenniük. Ki az alkalmazó? Hát
az olvasó, a befogadó, bárki, az utca embere, az óvodás gyerek, a hivatalnok, a takarító
néni, a földmûves vagy akár a rendõr. Ki tanítja meg az olvasót olvasni, szöveget értel-
mezni? A pedagógus. Márpedig, ha a pedagógus nem kommunikál, nem beszél azonos
nyelvet saját szaktudományával, akkor senki sem lesz képes „olvasni”, akkor az irodal-
mi öncélúság/céltalanság vermében landol az irodalom és az irodalomtudomány, a „mû-
veletlenség” vermében a (nem) befogadó. Amennyiben a tudós és az alkalmazó nyelvé-
nek különbözõségei kommunikációs zavart okoznak, min kellene változtatni? Az alkal-
mazó vagy a tudomány nyelvén? Mindkettõn? Nonszensz lenne azt gondolni, hogy pe-
dagógusok ezrei máról holnapra tudást, szemléletet és nyelvet, szaknyelvet váltanak.
Nonszensz lenne azt gondolni, hogy a magyar irodalomtudomány máról holnapra meg-
változtatja, vagy megváltoztathatja azt a tudást, szemléletet és nyelvet, amelybe szerve-
sen beépült a nemzetközi tudás- és fogalmi anyag, s amely a magyarra fordítások révén
is (lásd a német és angol erõs befolyását) alakította nyelvét, stílusát. Létezik-e vajon el-
fogadható és kivitelezhetõ megoldás? Bókay Antal egy jegyzetében kb. másfél évtizede
így fogalmazott: „Két fontos, intézményesített közvetítõ rendszer alakult ki, az irodalom
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A két különböző nyelv használa-
ta eltávolítja az egyszerű befo-
gadónak tartott (degradált?)

személy és a tudományos „elit”
rétegeit. (Lyotard összekapcsolja

a tudományos nyelvet a
hatalommal.) Ez a feszültség fo-
kozatosan alakult ki, s mára vé-

leményem szerint elérte azt a
pontot, amelynél kezelni „kelle-
ne” végre ezt a kérdést az okta-

tásügyben. 



napi kritikája és az irodalom iskolai tanításának gyakorlata. [...] Az átlagos közönség-
nek egyetlen, bár nagyon nehéz nyelvet kell elsajátítania: az irodalomét, azt a beszédmó-
dot, ahogy a mûvek rólunk szólnak. A profi irodalmárnak, a kritikusnak, az irodalomta-
nárnak viszont egy másik nyelvvel, az irodalomtudományéval is tisztába kell kerülnie.
Mert csak az elméleti tudás teszi lehetõvé azt a distanciát és megértést, amelynek segít-
ségével másokat is hozzásegíthet saját megértési tevékenységük fejlesztéséhez.” (5) A
kulcsszó a kell. Emiatt aztán egyet lehet érteni e megállapítás valóságtartalmával, de ke-
vésbé okaival. Valóban kell, hiszen a rendszer normatív. Nem lehet nem tudomásul ven-
ni, hogy ha – ma már! – bárki el szeretné sajátítani a tudást, kénytelen elsajátítani a nyel-
vet is. Ha bárki érdemben szeretné kifejteni szakmai véleményét, erre csak akkor van le-
hetõsége, ha az irodalomtudomány nyelvén teszi, ha azt a nyelvet használja, különben –
függetlenül mondandója tartalmától – a szakma ignorálja. Tehát igaz: kell, mondhatni:
kénytelen. A fentebb idézett sorok utolsó mondata viszont arra világít rá – nagyon helye-
sen –, hogy a cél a szakmai és nem szakmai réteg kommunikációja, a megértés segítése.
Azt viszont egyáltalán nem szolgálja ez az elõíró / elváró kell. Sõt, sajnálatos módon a
két különbözõ nyelv használata eltávolítja az egyszerû befogadónak tartott (degradált?)
személy és a tudományos „elit” rétegeit. (Lyotard összekapcsolja a tudományos nyelvet
a hatalommal. (6)) Ez a feszültség fokozatosan alakult ki, s mára véleményem szerint el-
érte azt a pontot, amelynél kezelni „kellene” végre ezt a kérdést az oktatásügyben. Hi-
szen a pedagógus is a szakmai (ha nem is teljesen az irodalomtudományi) elit része, ez
esetben õ fogja dekódolni, „tolmácsolni” a tudomány nyelvét a laikus befogadó nyelvé-
re. Amennyiben ez lehetséges lesz, s amennyire a laikus befogadó hajlandó igényelni ezt
a közvetítést, s nem utasítja el. De úgy látom, egyre inkább elutasítja, hiszen egyre több
munkával, energia-befektetéssel jár. A tárgyalt kötetben Orbán Gyöngyi érinti a kérdést
az irodalomórán való értelmezés tárgyalásakor: „Az irodalmi interpretáció is – mint min-
den dialógus – meg kell hogy teremtse a saját nyelvét. Jól tudjuk, hogy ez nem könnyû
feladat, de azt is tapasztalhattuk, hogy nincs más választásunk. Az irodalmi mûrõl nem
lehet »konyhanyelven« beszélni, de nem lehet ráerõltetni semmilyen – akár »elõkelõ«
szaknyelven fogalmazott – elõzetes véleményt sem. Ha valódi dialógusviszonyba kerü-
lünk a mûvel, akkor az a nyelvteremtés feladatát rója ránk.” (7) Nem tudományos igé-
nyû, de pragmatikus, praktikus kérdések: Miért „tolmácsolna” a pedagógus? Mert kell?
Ki írja ezt neki elõ? Ha már korábban elvégezte tanulmányait, akkor senki, mert az egye-
temnek, mint a tudományos autoritás egyetlen képviselõjének már nincs beleszólása... A
hivatástudata? Meddig „zsarolható” vele? A munkaadója? Vajon mivel motiválhatná? A
nevetséges állami bértáblával (értsd: szinte lehetetlen a tanárok közötti konkurencia-
harc)? Kell. Ha pályán akar maradni. És ha nem akar? 

Érdemes lenne összehasonlítani a végzett pedagógusnövendékek, a pedagógusi pályá-
ra lépõk, a pályát elhagyók számát. És persze a pedagógusok „elöregedésének” statiszti-
káit. Érthetõ az igény a tudósok részérõl egy olyan nyelv iránt, amely leginkább alkalmas
hivatásuk gyakorlására. És érthetõ az irodalom „fogyasztójának” igénye is egy olyan
nyelv iránt, amely valóban segíti az irodalom befogadásában, értelmezésében. A befoga-
dó ma már az iskolában is(!) fogyasztóként viselkedik, s bár ez nem feltétlenül jó, nevet-
séges lenne nem tudomásul venni pl. az irodalom és az irodalomtudomány társadalmi be-
folyása (és annak folyamatos csökkenése) szempontjából. Az irodalom, az irodalomtudo-
mány a társadalmi átrendezõdések okán maga is folyamatosan alakul. Most talán egy ak-
tívabb átalakulási/átértékelõdési szakasz következik. Annak kell következnie...

A szöveg nyitottságának elve is megérdemel néhány megjegyzést. Ha ugyanis követ-
kezetesek vagyunk a nyitottság kérdéseit illetõen, akkor az értelmezési stratégiáknak is
nyitottaknak kell lenniük. Az elv a tárgyalt kötetben és – meglátásom szerint az iroda-
lomtudományban – érvényesül is, meg nem is. Érvényesül, mert magában a kötetben –
és az irodalomtudományban – különbözõ szemléletmódok, „iskolák”, diszciplínák stb.
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egészítik ki egymást. Vagy éppen nem, mert néhány esetben elég erõteljes a „kánon fe-
lõl” történõ olvasás, értelmezés. (Természetesen figyelembe kell venni, hogy az ilyen ta-
nulmánykötetek összeállításánál számos szempontnak kell érvényesülnie, ezért törvény-
szerûen sosem felelhet meg minden olvasói elvárásnak.)

Sem az irodalomtudomány, sem pedig konkrétan az irodalompedagógia nem adott
még választ számos felvetõdõ kérdésre. Ilyenek például a következõk: Elfogadja-e, s ha
igen, hogyan, a nézeteiben és kulturális, társadalmi helyzeteiben nagy mértékben tagolt
tanári, szülõi és tanulói „közeg” a változtatás tényét? Elfogadja-e a változtatások szelle-
mét, hiszen jó része meglehetõsen – és ezt nem negatívumként értem – konzervatív? El-
fogadja-e feltétel nélkül például azt az alapvetõként és meghatározóként adódó tételt,
hogy társadalmunk jelenleg a posztindusztrialista-posztmodern korszakát éli? (Lásd pl. a
vidék és a nagyváros közötti különbségeket... Hogyan értelmezné pl. a posztindusztrial-
izmus korszakát, teszem azt, Ipolygalsa földmûvese? Vagy annak iskolás gyermeke? Hi-
szen ma még a késõmodernitás beszédmódja sem alapvetõ a tanítási rendszerben... nem-
hogy a posztmodern...) Ha nem, milyen hatással lesz (valamelyik (8)) Nemzeti alaptan-
tervre? Milyen szempontú kritika éri majd? Milyen konfliktusok gerjednek elõrelátható-
an a magyar irodalom (és nyelv tanításának) hagyományai és aktuális elméleti, módszer-
tani helyzete között, s milyen platformon szüntethetõk meg, illetve enyhíthetõk? Milyen
hatással lesz a „reform” a pedagógiai és kiszolgáló intézményrendszerre? Annak ellené-
re, hogy Magyarországon a tankönyvek jelentõs része az utóbbi évtizedben már újraíró-
dott s részint elõre is vetítette az Irodalomtanítás a harmadik évezredben címû kötetben
foglaltakat (a szerzõk egy része azonos), vajon a korábban más típusú képzésben része-
sült (fõként idõsebb) pedagógusok mennyire tudják és/vagy akarják majd elfogadni, min-
dennapi munkájukban implementálni az e kötetben is összegzõdõ eredményeket? Meny-
nyire – lesz – biztosított az átjárhatóság a felmenõ rendszerben bevezetett tantervben a
különbözõ iskolatípusok és fokok között? Több szempontból speciális kérdéskörként ér-
telmezhetjük majd a határon túli (magyar és nem magyar) irodalomtanítás pozícióját. Fõ-
ként, ha az integráció aspektusait is érvényesíteni szeretnénk! Magyarország határain túl
az irodalomtanításban Magyarországtól nyugatabbra már megelõzték a honi rendszert,
keletebbre pedig lemaradóban vagyunk. A szakemberek minden szakmai igyekezete, fel-
készülése ellenére ez intézményi, oktatáspolitikai kérdés, tehát alig befolyásolható. Mi-
lyen – lesz – az átjárhatóság a magyarországi és nyugati rendszer között? Milyen lesz a
határon túli magyarokat legnagyobb számban érintõ szlovákiai, romániai, ukrajnai, szer-
biai stb., vagyis a posztkommunista, pontosabban szisztémájukban még csak
(poszt)kommunista iskolarendszerek és a honi rendszer között? Mennyiben érinti majd a
külföldön, akár nyugaton, akár keleten, akár Magyarországon tanuló gyerekek és felnõt-
tek tanulmányait? Kivetül-e a bizonyítványok és diplomák honosítására? Kivetül-e a kü-
lönbözõ szakokon végzett irodalmárok, filológusok elhelyezkedésének körülményeire és
az esélyegyenlõségre? Az unióbeli kompatibilitás minden szinten megvalósítható-e,
megvalósítandó-e?

Számomra különösen érdekes lesz az elkövetkezendõ évek alatt megfigyelni: vajon a
hatalom (vagyis a rendszer, a oktatásügyi intézményi autoritás, végeredményben a poli-
tika) hogyan viszonyul majd egy vagy több olyan irodalomtanítási modell megképzõdé-
séhez és bevezetéséhez, amely a helyzet jelenlegi állása szerint a jelenlegi rendszer ha-
talmi pozíciói ellenében is kénytelen lesz hatni... Hogyan valósul majd meg a hatalom
kommunikációja az új közegben? Engedi-e egyáltalán az oktatásügyet finanszírozó és
annak törvényi hátterét megadó hatalom, hogy az irodalomtanítás megfelelõ gyorsaság-
gal reagáljon az irodalom és az ezt követni igyekvõ irodalomtudomány értelem- és él-
ményképzõ, valamint megértési modelljeinek megképzõdésére? Hogy az irodalom az
egyén számára „tartalmas individualizációs eszköz”-zé (9) válhasson? Hogy az iroda-
lomtanítás etikai-morális dimenziója átértékelõdjön? Vajon – részben paradox módon –
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nem éppen a posztmodern tömegkultúra felõl, a médiavilágra gyakorolt hatással vagy an-
nak birtoklásával igyekszik-e majd „államosítani” az újonnan felálló tanítási szisztémát?

Irodalmat, irodalomtudományt tanítsunk-e, vagy arra alkalmas – nem feltétlenül kano-
nikus –, fõleg irodalmi szövegek által neveljünk? Illetve melyik melyik iskolatípusban
váljon hangsúlyosabbá? Kanonikus és esztétikai értékeket akar-e megismertetni az isko-
la a gyerekekkel, fiatalokkal, vagy metodikailag alkalmazható textusok segítségével ne-
velni? Vagy mindkettõt egyszerre, arányosan, hogy az irodalomtörténeti és -elméleti el-
várásoknak is megfeleljen a diák, de az irodalmi szövegek olyan szituációkat, eseteket,
jellemeket stb. is megjelenítsenek számára, amelyek értelmezése az életben való – már
nem irodalmi – tájékozódásban, cselekvésben, gondolkodásban is segítsék? E témához
kapcsolódva legutóbb a Somorjai Disputa 2. (10) kötetben megjelent Mészáros András
tanulmánya (11), amely a kazuisztika irodalompedagógiai alkalmazásának gyakorlati le-
hetõségeire (és esetleges szemléletbeli problémáira) irányítja a figyelmet. Mészáros el-
képzeléseinek részletesebb elméleti kontextualizálását Benyovszky Krisztián végezte el
(12) rámutatva az írás szerintem leglényegesebb s ma legaktuálisabb momentumára, ar-
ra, hogy Mészáros tulajdonképpen – az irodalomtudomány köreiben ritkaságszámba me-
nõ módon és nyelven! – az irodalomtudomány pragmatizálását, azaz alkalmazását, az al-
kalmazás nem szakmabeliekre, a „köznapi emberekre” való kiterjesztését javasolja. Va-
gyis az elitizmus, a bezárkózás, a bennfentesség megtörését.

Amíg az állami és Szlovákiában nagyjából a magániskola is a „társadalmat” „szolgá-
ló” „intézmény”, vagyis egyfajta hamis egység illúziójának alávetett, konformista hiva-
tal, a bürokrácia példás színtere marad, addig a változtatás esélye minimális. Az
iskola(rendszer) ugyanis azt hiszi, õ biztosítja a tudást, a tudásanyagot. Holott talán in-
kább a tudás elsajátításának eljárásait, stratégiáit biztosíthatná. Információt, értsd, tudás-
anyagot találni ma nem probléma. A problémát az információk értelmezése, hierarchikus
szelektálása és rendszerezése jelenti. Magyarán tanulni és gondolkodni kell megtanulni.
Persze, az veszélyes is lehet a(z iskola)rendszerre, amelynek rugalmatlansága talán leg-
inkább a tankönyvkiadásban mutatkozik meg, ami természetesen a tantervi norma követ-
kezménye. Szlovákiai magyar viszonylatban e kérdéssel alig foglalkozik valaki. Profesz-
szionális értelemben az Oktatási Minisztérium kompetenciája lenne, illetve az Állami Pe-
dagógiai Intézeté. Nem utolsó sorban ezek mûködésérõl és eredményeirõl/eredményte-
lenségérõl ad úttörõként helyzetrajzot az említett Somorjai Disputa 2. kötet számos ta-
nulmánya (a könyv fele). E tény jól példázza, hogy Szlovákiában az irodalompedagógia
elsõsorban az irodalomtudósok ügye. Csak példaként emelném ki Csehy Zoltán és Vajda
Barnabás azon bátran és megalapozottan bíráló szövegeit, amelyek a szlovákiai tan-
könyvkiadás tarthatatlanságára hívják fel a figyelmet. S ezen a ponton lehetne ismét visz-
szakanyarodni az egyes országok iskolarendszerének átjárhatóságához. Még ha találna is
a szlovák oktatásügy megoldást a felvetett problémák zömére, semmi sem garantálja,
hogy kompatibilis is lesz a környezõ országokkal. E helyütt viszont a szakmai kérdések
megint összekapcsolódnak a politikával és a hatalommal, hiszen az ügy érdekében Ma-
gyarország (értsd: a mindenkori magyar oktatásügyért felelõs tárca) egyre intenzívebb
szakmai és politikai kommunikációt kellene folytasson az arra kompetens elsõsorban eu-
rópai kollégáikkal. Ez pedig elsõsorban hajlandóság és pénz kérdése. Az irodalomtudo-
mány és az irodalompedagógia a fentiek értelmében megtett bizonyos lépéseket. Mivel
azonban az oktatás nem kizárólag tudományos probléma, hanem sokkal összetettebb tár-
sadalompolitikai és gazdasági kérdések halmaza, a tudományos és pedagógiai körök ha-
talmas erõfeszítésére (szakmaira és érdekérvényesítésire egyaránt) lesz szükség ahhoz,
hogy az irodalomtanítás elmozduljon a holtpontról.

A szövegem ürügyéül szolgáló kötet – kérdéseim és kételyeim ellenére – idõszerû és
hasznos kiadvány. Igényes, többszólamú, s csak annyiban nem homogén vagy helyen-
ként nem gyakorlatias, amennyiben a tudomány sem az. Egyik legnagyobb erénye, hogy
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közvetlenül vagy közvetve felvet, újrafogalmaz és pontosít olyan szakmai és társadalmi,
társadalompolitikai kérdéseket, amelyek megoldásának igénye egyre inkább stabilizáló-
dik a társadalom és a tudományos közeg elváráshorizontjában. Csak remélhetõ, hogy az
egyes országokbeli és az európai oktatási rendszer, a tudós és pedagógustársadalom vég-
re érdemben reagál az elmélyülõ problémákra, hogy a tudomány alkalmazása, alkalmaz-
hatósága, életszerûsége a gyakorlattól való elszigeteltséggel, az elitizmussal szemben
célként és módszerként prioritássá válik.
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A
Tudástranszfer és komplex problé-
mamegoldás címû kötetben  csak-
nem 200 irodalmi hivatkozás (köz-

tük a magyar mellett sok angol és német
nyelvû), valamint számos webhelyre való
utalás található. Ez utóbbiak különösen
fontosak lehetnek azok számára, akik nem
tudják elérni a különbözõ szakfolyóirato-
kat, de az Interneten keresztül, ahogy a
szerzõ fogalmaz „egy gombnyomásra”
mégis megszerezhetik a különbözõ infor-
mációkat. Témánk esetében a PISA vizs-
gálatok eredményeit abszolút részletesen
bemutató webhelyekre hívom fel a figyel-
met. A honlap címe: http://www.
pisa.oecd.org/. A PISA vizsgálat részletes
kiértékelését tartalmazó tanulmány
webcíme (2007. március 3.): http://www.
pisa.oecd.org/dataoecd/1/60/34002216.pdf. 

A problémamegoldással foglalkozó ta-
nulmány webcíme (2007. március 3.):
http://www.pisa.oecd.org/dataoecd/25/12/
34009000.pdf

Az ajánlott fájlok több száz oldalas an-
gol nyelvû tanulmányok, de mint látható,
valóban mindenki számára hozzáférhetõk.
Nem mondom azt, hogy ténylegesen min-
den pedagógusnak el kellene olvasnia, ez
túlzott elvárás lenne az amúgy is túlterhelt,
napi 5-6 órájukra készülõ tanár kollegák-
tól, de érdemes belenézni, és néhány grafi-
kont kicsit „elemezni”, hiszen minden fon-
tosabb egység mellett megtalálható az is,
hogy a különbözõ országok tanulói miként
oldották meg az adott feladatot. És akkor
ténylegesen látható az, hogy hazánk 15
éves diákjai hol is találhatók ebben a nem-
zetközi összehasonlításban. A felmérés
részletesebb elemzése, a következtetések
levonása és annak kommunikációja tényle-
gesen a kutatók, illetve az oktatáspolitiku-
sok feladata. Tehát nagyon jó, hogy a szer-

zõ a könyvében külön fejezetet szentelt en-
nek a kérdésnek. De azért meg kell jegyez-
nünk, hogy napjaink gyakorló pedagógusai
nem háríthatják el maguktól a pedagógiai
kutatásokkal foglalkozó szakirodalom
rendszeres figyelemmel kísérését, az új
eredmények követését, hiszen az ország
nagyon fontos, mondhatni elemi érdeke,
hogy jól felkészült emberek kerüljenek ki
az iskolapadokból. A tanár kollegák, mint
értelmiségi szakemberek, így õrizhetik
meg, vagy inkább teremthetik újjá szakmai
rangjukat, hiteles személyiségüket. 

A könyv néhány oldalas bevezetõvel
kezdõdik, melyben a szerzõ kifejti kutatá-
si célját: olyan mérõeszközöket kívánt ki-
fejleszteni, amelyek alkalmasak az életben
szükséges készségek, ismeretek, az úgyne-
vezett „minõségi” tudás mérésére. Majd
ezt követõen röviden vázolja az általa
megtett utat, melyet a könyv egyes fõ feje-
zetei tartalmaznak, végül ezeket az „Ösz-
szegzés, következtetések” címû zárófeje-
zet követi. 

Tudományos alapossággal megírt mû-
vet kaphat kézbe az olvasó, melynek fõ
tartalmi egységei a következõk: 

Szakirodalmi összefoglaló, mely az elsõ
három fejezet témája. A szerzõ itt bemutat-
ja a probléma fogalmának és a transzfer-
nek a különféle értelmezési lehetõségeit az
amerikai és az európai kutatások tükrében,
majd a már említett PISA vizsgálatok né-
hány problémamegoldó feladata esetében
a magyar diákok által elért eredmények
elemzése következik néhány jellegzetes
példán keresztül. A szerzõ nem fogalmaz
meg olyan konkrét elméleti keretet kutatá-
sai számára, mint tette azt Korom Erzsébet
és Nagy Lászlóné a korábban megjelent
kötetekben, akik a konstruktivista pedagó-
giai tételeit jelölték meg, bár az említett el-

Tudásmérés
Ismét kiváló könyv jelent meg a Műszaki Kiadó Tanítás és tanulás 

című sorozatában. Néhány részlete megjelent már az Iskolakultúra
hasábjain, de a kötetben egészében követhető a szerző, Molnár

Gyöngyvér kutatása, igazi intellektuális élményként minden 
érdeklődő számára. 
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mélet szempontjából alapvetõ elõzetes tu-
dás szerepét jelen könyv szerzõje is na-
gyon fontosnak tartja. A fent említett mó-
don deklarált elméleti keret hiánya azon-
ban a szerzõ által választott téma jellegé-
bõl adódik, hiszen a szakirodalmi áttekin-
tésben olvasható példákon keresztül éppen
azt mutatja be, hogy mennyire sokféle
megközelítés lehetséges. A szerzõ napja-
ink meghatározó áramlatához, a PISA
vizsgálatok során kialakított elvekhez
csatlakozott munkájában. (97. )

A saját vizsgálatok
bemutatása a követ-
kezõ három fejezet-
ben történik meg,
mely rendkívül im-
pozáns munka. A
szerzõ több, érdekes
szerkezetû mérõesz-
közt fejlesztett ki,
melyek témái a min-
dennapi életben elõ-
forduló problémák-
hoz köthetõk (mint
házépítés, utazás
stb). Rendkívül ötle-
tesen vizsgálja a diá-
kok problémamegol-
dását iskolai és élet-
szerû szituációkban,
majd a kétféleképpen
megfogalmazott kér-
désekre adott vála-
szokat elemzi, ha-
sonlítja össze. Az
eredmények alapján
kijelenthetõ, hogy
óriási a diákok teljesítménykülönbsége a
kétféle módon feltett kérdésekre adott ta-
nulói válaszok közt! A szerzõ munkája so-
rán sokféle „egyéb” szempontból is vizs-
gálta és hasonlította a diákok teljesítmé-
nyét: induktív teszt szóanalógiás feladatai,
matematika- és természettudományos tu-
dás, olvasásteszt, továbbá tanulói háttér-
változók (életkor, nem, iskolatípus, szoci-
ális háttér, attitûdök, iskolai osztályzatok
stb.). A vizsgálatba bevont minta elemszá-
ma (több ezres nagyságrendû) és a kiérté-
kelés alapossága (többféle megközelítés),

a kapott eredmények összevetése korábbi
kutatások eredményeivel tiszteletet paran-
csolóan, rendkívül korrekt módon történt,
és az eredmények  tanulságosak. A szerzõ
minden esetben utal a felmérésben szerep-
lõ kérdések tartalmára, illetve néhány eset-
ben leírja a teljes feladatot is. 

A javaslatok megfogalmazására az utol-
só, a 7. fõ fejezetben kerül sor, mely a
szerzõ szerint az úgynevezett probléma
alapú tanítás (problem based learning,
PBL) bevezetése lenne. Ez több vonásá-

ban hasonlít a ha-
zánkban már egyre
ismertebbnek mond-
ható projektmód-
szerre és a koopera-
tív tanulásra. 

Összegzés, követ-
keztetések – a szerzõ
áttekinti munkáját,
majd javaslatokat, il-
letve további felada-
tokat fogalmaz meg:
a feladatlapokat to-
vább kívánja fejlesz-
teni, feladatbankot
szeretne kialakítani,
mely elektronikus
formában is elérhetõ
lesz, továbbá diákok
számára fejlesztõ tré-
ninget dolgozna ki. 

A tudáselemek
transzferá lásával
kapcsolatban a szer-
zõ már a 15. oldalon
megjegyzi, hogy sok

kutatás mutatja azt, hogy „kevéssé va-
gyunk képesek a tanultakat más, a konkrét
tanulási szituációtól eltérõ helyzetben al-
kalmazni”. És ez „nem feltétlenül az okta-
tás hibája”. Egyszerûen ilyenek vagyunk,
bár a tanárkollégák sok esetben gondolják
azt, hogy a transzfer automatikus. De nem
így van! Molnár Gyöngyvér a továbbiak-
ban kifejti, hogy ebbõl adódóan az oktatás
egyik fontos feladata, hogy a diákoknak
meg kell tanítani a megszerzett tudás al-
kalmazását is, minél változatosabb helyze-
tekben, különbözõ kontextusokban kell a
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Nagyon fontos szerepe van az
úgynevezett analógiás transzfer-
nek, ami a már meglévő tudás
alkalmazása egy új, de rokon

kérdéskörben. Vagyis például a
fizika tanár nem háríthatja el
magától azt, hogy a különböző
fizikai jellegű ismeretek alkal-

mazási lehetőségeit jelentő föld-
rajzi, biológiai, vagy netán ké-
miai jellegű példákat mintegy

„száműzze tanóráiról”. Sőt, a di-
ákokat határozottan bíztatni

kell arra, hogy minél több alkal-
mazás jellegű példát keressenek
a többi tantárgy tananyagából
(állatok mozgása, szélrendsze-

rek kialakulása stb)
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megszerzett új ismereteket használtatni.
Ezáltal az éppen tanult tudáselem egyre
jobban elszakad az eredeti kontextustól,
egyre szélesebb körben használható ké-
pesség hozható ily módon létre. Több ku-
tató szerint nagyon fontos szerepe van az
úgynevezett analógiás transzfernek, ami a
már meglévõ tudás alkalmazása egy új, de
rokon kérdéskörben. Vagyis például a fizi-
ka tanár nem háríthatja el magától azt,
hogy a különbözõ fizikai jellegû ismeretek
alkalmazási lehetõségeit jelentõ földrajzi,
biológiai, vagy netán kémiai jellegû példá-
kat mintegy „számûzze tanóráiról”. Sõt, a
diákokat határozottan bíztatni kell arra,
hogy minél több alkalmazás jellegû példát
keressenek a többi tantárgy tananyagából
(állatok mozgása, szélrendszerek kialaku-
lása stb). És viszont, a kémia, biológia,
földrajz órákról sem számûzhetõk a fizikai
magyarázatok, mondván, hogy az nem az
adott tantárgy szorosan vett tananyaga. 

A 38. oldalon a szerzõ úgy írja le általá-
nosságban az oktatást, hogy az sok esetben
tényorientált és összefüggéstelen. „A tanu-
lók minden egyes feladatot külön, izolált
egységnek tekintenek”. Az atomizált tan-
anyagok, a leckék szerinti haladás során
nem alakul ki az adott tananyagból egy jól
használható tudásrendszer a diákok fejé-
ben, akik mintegy egyik napról a másikra
tanulnak. És ezzel sajnos maximálisan
egyet kell értenünk. Amikor egy anyagrész
feldolgozásakor hivatkozni kell valamilyen
korábban tanult tananyagra, azt sok diák
külön megtanulandó mondatokként értel-
mezi és tanulja meg. Ez sok esetben így
van még a kísérleti tapasztalatokkal is a
természettudományok esetében. Nem a je-
lenség, annak érdekessége, különlegessé-
ge, esetleg meglepõ volta, a magyarázat
közös keresése jellemzi az oktatást, illetve
a diákok tevékenységét, hanem gyakran az,
hogy a kísérleti tapasztalatról szóló mon-
datokat tanulják meg, és adják vissza
„bambán” az azzal kapcsolatos kérdésekre. 

Napjaink pedagógiai megközelítései
sokszor szembeállítják az ismeretek és a
képességek szerepét, fontosságát az isko-
lai fejlesztések során. Pedig egyre több
publikáció éppen arra mutat rá, hogy eze-

ket nem lehet egymástól különválasztva
kezelni. Ehhez kapcsolódóan szintén egy-
re több írás foglalkozik az úgynevezett
kezdõ és szakértõi tudás szerkezetével. A
szerzõ a szakértelem tükrében is vizsgálta
a problémamegoldást. Megállapítja, hogy
a szakértõk több ismerettel rendelkeznek,
tudásuk jobban szervezett, összefüggõ, jól
strukturált, hatékonyabban tömbösítik az
információkat és elõzetes ismereteiket is
eredményesebben használják fel. Ezzel
szemben a kezdõké mennyiségében keve-
sebb és széttöredezett. A felsoroltakból
adódóan a szakértõk jobb problémamegol-
dók. A problémamegoldás során kapcsolni
tudnak a mennyiségileg is több és jól
strukturált ismerethalmazukhoz, figyel-
mük nem ragad le a felszíni céloknál. To-
vábbá jóval több idõt fordítanak a problé-
ma megoldásának megtervezésére, a célok
pontos körülhatárolására. Például fizikai
jellegû probléma esetében gyakran látni,
hogy a diákok egy része, amint felírták az
adatokat, azonnal elkezd számolni, mert
mondjuk talált egy megfelelõnek látszó
képletet a Függvénytáblázatban. Sok kü-
lönbözõ, a feladat megoldása szempontjá-
ból nem is szükséges részeredményt szá-
molnak ki. Ellenben egy „szakértõ diák”
hosszabb ideig mintegy „nézegeti” a fel-
adatot, ábrát rajzol, megpróbálja elképzel-
ni magát a jelenséget, majd csak ez után
keres összefüggéseket. 

A szerzõ kutatásaiból az is egyértelmûen
kiderül, mennyire fontos a problémák meg-
oldása során a kontextus, annak tartalma.

Nézzünk egy, a fizika tantárgyhoz tarto-
zó feladatot! Ez, mint azt a szerzõ többször
kifejti, függ a személytõl. Ugyanaz a fel-
adat lehet egyszerû rutinpélda az egyik ta-
nuló számára, míg egy másik számára sú-
lyos probléma. 

Mekkora sebességgel érkezett az elektron a
s1=20 cm hosszú síkkondenzátor lemezei kö-
zé, azokkal párhuzamosan, ha az E=104 V/m
térerõsség hatására a kondenzátoron való átha-
ladás után eltérése az eredeti irányától s2=5
cm? (Az elektron tömege me=9,1x10-31 kg,
töltése e= -1,6x10-19 C.)

Megoldás: Az elektron a kondenzátorleme-
zekkel párhuzamosan egyenes vonalú egyenle-
tes mozgást végez a beérkezési sebességével, 
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míg arra merõlegesen egyenletesen gyorsuló
mozgást. A mozgás teljes mértékben hasonló a
függõleges hajításhoz. Az elektron addig az
idõtartamig, míg s1 = 20 cm = 0,2 m-t megtesz,
addig s2 = 5 cm = 0,05 m -t egyenletesen gyor-
sulva tesz meg. Az elektron gyorsulása: E·e =
me·a, innen 

1,76·1015 m/s2 .

Az egyenletes mozgás ideje:

A gyorsuló mozgással megtett út:

ahonnan e keresett sebesség kifejezhetõ: 

7·1014 m2 /s2 , 

innen a sebesség v = 2,6·107m/s. 

A feladat nehézsége abban áll, hogy a fizika
tantárgyon belül két különbözõ terület, a me-
chanikában és az elektromosságtanban tanult
fogalmakat kell alkalmazni a feladat megoldá-
sa során. Az elektron mozgása a kondenzátor-
lemezben teljesen hasonló (analóg) a vízszinte-
sen elhajított test mozgásához. Csak nem a gra-
vitációs mezõ, hanem az elektromos mezõ
gyorsítja az elektront a kondenzátor belsejé-
ben. Tehát nem csak a szükséges mechanikai és
elektromosságtani ismeretekre van szükség a
megoldáshoz, hanem e két terület összekapcso-
lására is. Továbbá felismerni a vízszintes hají-
tással való analógiát, tehát egy analógiás
transzferre. És erre csak kevesen képesek. 

A feladatot megoldó 127 fõ elsõ éves fizika
BSc-s hallgató 25 százalékban tudta csak meg-
oldani a feladatot. 17 fõ megoldása volt telje-
sen hibátlan. (Az elsõ éves BSc-re felvett hall-
gatók által megírt feladatlap kiértékelésével
kapcsolatos részletesebb adatok honlapomon
megtalálhatók.) A hallgatókkal megíratott fel-
adatlap megoldásának többi részét kódoló ada-
tok összevetésébõl egyértelmûen látható, hogy
a feladatot a felvettek azon kis százaléka tudta
csak jó teljesítménnyel megoldani, akik a fel-
adatlap többi részét is jól oldották meg, tehát
komoly tudással is rendelkeztek. Akik csak
mechanikából voltak jók, azoknak nem ment a
feladat megoldása. (members.iif.hu/rad8012)

A szerzõ többször felveti, különösen a
könyv utolsó negyedében, hogy mennyire
hiányzik az iskolai értékelésbõl a komplex
problémamegoldás, az ismeretek alkalma-
zását (transzferálását) igénylõ, mint tantár-
gyakat átfogó kompetencia értékelése. Ezt a
területet nem tükrözik az iskolai osztályza-
tok, holott az ilyen jellegû tudás napjaink-

ban egyre nagyobb jelentõséggel bír. Ennek
persze egyik legfontosabb oka az, hogy az
iskolában a fejlesztése sem nagyon, de leg-
alább is célzottan, nem történik meg. Ebben
komoly szerepe van a tanárképzésnek, de a
forgalomban lévõ tankönyvek sem ezt a
gondolkodásmódot tükrözik. Bár ebben
azért már történnek elõrelépések. A leg-
újabban megjelent, a matematika érettségi
vizsgára felkészítõ feladatgyûjtemény pozi-
tív példa erre, mivel nagyon sok hétközna-
pi, különbözõ újságokból származó problé-
mát is tartalmaz. A fizika esetében a tan-
könyvekben valójában elég sok az adott té-
mához tartozó gyakorlati példa található,
azok mégis távol állnak a gyerekek min-
dennapi élethelyzeteiktõl. Azonban nem le-
het mindent a tankönyvszerzõktõl sem el-
várni, hanem az adott osztályban tanító ta-
nárnak kell valószínûleg sokkal nagyobb
erõfeszítéseket tenni azért, hogy megtalálja
a konkrét osztályhoz tartozó, az oda járó
gyerekek fejlõdését elõsegítõ életszerû pél-
dákat. Például a mozgások leírásánál nem
csak általánosságban kell a mozgásokról
beszélgetni és a közlekedést példaként em-
legetni, hanem célszerû az iskola közelében
közlekedõ konkrét jármûre vonatkoztatni
azt. Például Wagner Éva, a Deák Diák Isko-
la tanára a következõ problémát szokta ta-
nítványai elé tárni: 

– Képzeljétek el, hogy csoportotok egy
olyan gazdasági társaság, amely egy, a Közle-
kedési Vállalat által kiírt pályázaton vesz részt.
A pályázati kiírás arról szól, hogy meg kellene
állapítani, hogy egy bizonyos szakaszon a vil-
lamos (ide az iskola közelében közlekedõ tö-
megközlekedési eszközt célszerû írni) hogyan
mozog, mekkora a legnagyobb sebesség, ami-
vel ott halad. Ha ugyanis a jármû egy bizonyos
sebességnél gyorsabban mozog, akkor a pályát
át kell építeni, mert már nem biztonságos. A
mérés során a közlekedési eszközre gyárilag
felszerelt sebességmérõ nem használható. A
csoport készüljön fel arra, hogy a versenytár-
gyalás vezetõje (a tanár) a mérési eljárással
kapcsolatosan kérdéseket tesz majd föl.”

Célkitûzés: a mozgásokkal kapcsolatos elõ-
zetes tudás feltérképezése a témakör feldolgo-
zásának megkezdése elõtt. Cél, hogy a tanár ál-
tal vezetett csoportmegbeszélések során elõke-
rüljenek a különbözõ mozgástípusok a gyere-
kek elõzetes ismereteinek felhasználásával egy
konkrét, a gyermekek számára ismerõs min-
dennapi élethelyzet vizsgálata alapján. 
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A gyerekek a következõ segítõ kérdéseket
kaphatják meg:

„Hogyan mérnéd meg, hogy a 24-es villa-
mos (illetve az iskola közelében közlekedõ jár-
mû) átlépi-e az iskola közvetlen környezetében
a megengedett sebességet?

Milyen eszközöket használnátok a mérés
során?

Milyen mennyiségeket mérnétek meg?
Hogyan történne a

mérés?
A mérési adatokból

hogyan következtetné-
tek a villamos moz-
gására?”

A csoportok beszá-
molója közben a tanár
nem értékeli az egyes
elképzeléseket, csak ab-
ban segít, elsõsorban
kérdéseivel, hogy a diá-
kok el tudják mondani
gondolataikat. Csak
amikor minden csoport
elmondta elképzeléseit,
akkor vitatják meg kö-
zösen azokat, és választ-
ják ki azt, amelyiket
mint „modellkísérletet”
ténylegesen el is végez-
nek. (Azért modellkísér-
let, mert nem ténylege-
sen az adott jármûre
fogják felszerelni az
elõállított eszközt.) 

További feladatként
a gyerekeknek gondol-
kozni kell azon, hogy
egy kiskocsi mozgási
sebességének tényle-
ges megmérése hogyan
kivitelezhetõ valame-
lyik általuk javasolt
módszerrel? 

Egyik évben a gye-
rekek egy olyan esz-
közt találtak ki, mely-
bõl egyenletesen cse-
peg a víz (vagy bármi-
lyen folyadék), és egy
ilyen csepegõ palackot
lehetne a jármûre sze-
relni, majd a cseppek
távolságából lehetne következtetni a sebesség-
re. A gyerekek technika órán meg is „építettek”
egy kiskocsit, melyre felszereltek egy kilyu-
kasztott üdítõs üveget, majd betonon ellökték.
A cseppek helyzetének felhasználásával út –
idõ grafikont készítettek, majd megbeszélték a
mozgás jellegét. 

Egy ilyen jellegû feldolgozást követõen már
tudni fogják a gyerekek, hiszen saját élményük
lesz arról, hogy mit is jelent egy grafikon, ho-

gyan kell azt „olvasni”. Majd következhetnek
akár a tankönyvben lévõ út – idõ, majd sebesség
– idõ grafikonok elemzései, illetve a „szokásos”
kinematikai feladatok megoldása. Persze az sem
jó, ha csak rutinból oldják meg a feladatokat a
diákok. Minden esetben célszerû belegondolni
abba, hogy ténylegesen milyen mozgásról is van
szó, akár „el is játszani” a mozgást stb. 

Több tanártovábbképzésen tartott elõadás
alkalmával tapasztal-
tuk azt, hogy a fizika-
tanár kollegák kicsit
gyanakodva fogadják
az ilyen és hasonló jel-
legû problémák bevi-
telét az oktatásba. Volt
olyan eset is, amikor
megkérdezték, hogy ha
ilyesmivel töltik a gye-
rekek a tanórát, akkor
mikor tudja a tanár
megtanítani magát a
„fizika tananyagot”?
Mintha ez nem arról
szólna? Valószínûleg
összefügg az ilyen jel-
legû tanári szemlélettel
az a könyv 152. olda-
lán olvasható megálla-
pítás, hogy a termé-
szettudományos tan-
tárgyak esetében mu-
tatható ki átlagosan a
legkisebb fejlõdés,
aminek mértéke ki-
sebb, mint a szórások
nagysága. Ez nem va-
lami bíztató!

Tanári szempont-
ból felmerül témánk
szempontjából na-
gyon fontos, hogy
akkor mit is kérjünk
számon, illetve ho-
gyan is kérjünk szá-
mon tanítványaink-
tól egy, például 10-
15 órán keresztül
feldolgozott tan-
anyagot? Ez még ak-

kor is kérdéses, ha igyekeztünk sok, az is-
meretek komplex alkalmazását igénylõ,
életközeli, gyakorlati problémát is feldol-
gozni. A tanár például többször alkalma-
zott kollektív munkamódszereket, esetleg
kisebb projektmunka is volt, amelynek ke-
retében, mondjuk, tablók készültek.

Azt sem szabad elhallgatni,
hogy a mai helyzetben nehéz

megújulást várni a tanároktól,
hogy lényeges szemléleti (fogal-
mi) váltáson menjenek keresz-
tül, rendszeresen tovább képez-
zék magukat, pedig erre óriási

szüksége lenne a felnövekvő
nemzedéknek, hogy ténylegesen
meg tudják majd állni a helyü-
ket a rájuk váró globalizált vi-

lágban. A tanárok relatív érdek-
telensége, melybe valószínűleg a

bizonytalanság érzése kergeti
őket, érződik a különböző to-

vábbképzési programok látoga-
tottságán. A kötelező óraszámok
megemelése, az osztálylétszám-

ok megemelése is mind olyan in-
tézkedések, melyek a szükséges

modernizációs folyamatok ellen
hatnak! Lehet, hogy ezek rövid
távon költséghatékony intézke-

déseknek látszanak, de nem biz-
tos, hogy hosszú távon is kifize-

tődők lesznek! 



Komplex problémamegoldást igénylõ fel-
adatokkal tûzdeljük meg a témazáró dol-
gozatokat, vagy ezek inkább maradjanak
csak az egyéb feladatok körében? Várha-
tó-e, hogy valaki, esetünkben a diák, egy
45 perces dolgozat idõkorlátja alatt gon-
dolkozzon komplexen? Ha igen, milyen
mértékben? Jogos-e ezt elvárni a különbö-
zõ mérések esetében, mint a már említett
PISA mérések, de a hazai kompetenciamé-
rések esetében is? A tanárkollegáknak
ezekrõl a mérésekrõl is tájékozódni lehet
(sõt kell). A következõ webcím használha-
tó: http://www.sulinova.hu weblapon belül
kell az Értékelési Központra menni, vagy
közvetlenül: http:// www.sulinova.hu/
index.php?sess=&alsite=27 címet beírni. 

Azt gondoljuk, hogy e mérések „filozó-
fiája”, szemléletmódja vissza kell, hogy
hasson magára az oktatási folyamatra, és
ezen belül a számonkérésre is. A kompe-
tenciamérések esetében a feladatlapokon
kitûzött feladatok példákat mutatnak a ta-
nárok számára arra, hogy mit tart napjaink-
ban fontosnak az oktatáspolitika, illetve
valójában az Európai Unió, vagy inkább
mai bonyolult világunk. Tehát kérdésünkre
a válasz igen, a 45 perces dolgozatoknak is
kell tartalmazniuk az ismeretek komplex

alkalmazását igénylõ feladatokat! De eh-
hez természetesen a tananyag feldolgozá-
sának is e szemléletben kell történnie! 

Azonban azt sem szabad elhallgatni,
hogy a mai helyzetben nehéz megújulást
várni a tanároktól, hogy lényeges szemlé-
leti (fogalmi) váltáson menjenek keresztül,
rendszeresen tovább képezzék magukat,
pedig erre óriási szüksége lenne a felnö-
vekvõ nemzedéknek, hogy ténylegesen
meg tudják majd állni a helyüket a rájuk
váró globalizált világban. A tanárok relatív
érdektelensége, melybe valószínûleg a bi-
zonytalanság érzése kergeti õket, érzõdik a
különbözõ továbbképzési programok láto-
gatottságán. A kötelezõ óraszámok meg-
emelése, az osztálylétszámok megemelése
is mind olyan intézkedések, melyek a
szükséges modernizációs folyamatok ellen
hatnak! Lehet, hogy ezek rövid távon költ-
séghatékony intézkedéseknek látszanak,
de nem biztos, hogy hosszú távon is kifi-
zetõdõk lesznek! 

Molnár Gyöngyvér (2006): Tudástranszfer és komplex
problémamegoldás. Mûszaki Könyvkiadó, Budapest. 

Radnóti Katalin
ELTE, TTK, Fizikai Intézet
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A
havonta megjelenõ folyóirat mellett
1998 óta Iskolakultúra-könyvek is
gazdagítják a hazai szakirodalmat. A

sokféleség a könyvek témái között is jelen
van, számos tudományterületet érintenek.
Szociológiai kérdéseket dolgoz fel például

Kamarás István (1998) a krisnások magyar-
országi helyzetét tanulmányozó mûvében,
vagy az Andor Mihály (2001) szerkesztésé-
ben megjelent Romák és oktatás kötet. Mû-
vészet-, kultúrtörténeti alkotás Géczi János
(2003) Rózsahagyományok címû könyve. A

Iskolakultúra 1991–2005
A magyar neveléstudományi szaklapok között az egyik legismertebb
a közel két évtizedes múlttal rendelkező Iskolakultúra című folyóirat.

Széles körben való népszerűségének egyik kulcsa színes tartalmi
palettája, mely a neveléstudomány legfrissebb kutatási eredményeitől

az oktatásügyet érintő aktuális kérdéseken át az iskolai művészeti
nevelésben segítséget nyújtó szépirodalmi alkotásokig terjed. A

tudományos vagy irodalmi szempontból minőségi írásokat értékelő
olvasó, legyen az társadalomkutató, pedagógus, irodalmár vagy

művelődéstörténész, talál benne önmaga számára izgalmas, érdekes
olvasnivalót.



pedagógiához szorosabban kapcsolódó tan-
tárgyi szakmódszertannal foglalkozik Ta-
kács Violának (2000) a Galois-gráfokkal,
Bárdos Jenõnek (2004) a nyelvpedagógiával
foglalkozó alkotása. Az oktatásügy aktuális
kérdéseit tárgyalják Kocsis Mihály (2003) A
tanárképzés megítélése, és Kamarás István
(2005) Oktatásügy cí-
mû kötetek. Nevelés-
történeti mûveket is
találhatunk az Iskola-
kultúra könyvek kö-
zött, ilyen például Ké-
ri Katalinnak (2002) a
középkori iszlám ne-
velésüggyel és Pu-
kánszky Bélának
(2005) a 19. századi
gyermekszemlélettel
foglalkozó könyve.
Az itt említettek csu-
pán ízelítõt kívánnak
adni a 30 kötet színes
témájából.

Az Iskolakultúra
gondozásában 2006-
ban a 31. könyv ke-
rült ki a nyomdából
Géczi János: Az is-
kola kultúrája: neve-
lés és tudomány
címmel. A könyv a
folyóirat múltját és
kiadásának körül-
ményeit, tartalmi
színességét mutatja
be. Felépítésében
kronologikus, azaz a
lap elõzményeinek
bemutatása után az
elsõ, 1991-es évvel
kezdve 2005-ig évek
szerint tagolódik fe-
jezetekre a könyv. Az idõbeni linearitás
szerkesztési elve nem akadályozza meg a
szerzõt abban, hogy szükség esetén kitér-
jen az évfolyamok monoton bemutatásá-
ból és akár a lap szerkesztésével kapcso-
latos, akár a kor neveléstudományi köz-
életét érintõ kérdéseket tárgyaljon. Egy
színes olvasnivalót vehetünk így kézbe,

melybõl csak néhány részletet említek a
következõkben.

Az elsõ évek fejezeteibõl megismerhet-
jük a folyóirat jellegét, a szerkesztõség
összeállását, a rovatok, a rovatvezetõk
rendjének kialakulását. Kezdetekben az Is-
kolakultúra lapcsalád három változatban

jelent meg: Társada-
lomtudomány, Ter-
mészet tudomány,
Matematika-Infor-
matika-Technika. A
szerkesztõségi törek-
vések között alapve-
tõ szerepet kapott a
holisztikus világkép
megjelenése az inter-
és multidiszciplinar-
itásban, a szakmai
tájékoztató jelleg, a
közérthetõ nyelve-
zet, az irodalmi szin-
tû, tudományos is-
meretterjesztõ neve-
léstudományi szak-
nyelv alkalmazása,
amivel egy széle-
sebb, az innovációra
fogékony réteget le-
het megszólítani.
Fontos megemlíteni,
hogy az Iskolakultú-
ra a kezdetektõl fog-
va független tudott
maradni a szakszer-
vezetektõl, érdek-
csoportoktól, pártok-
tól. A szerkesztõség
magját az éppen
megszûnt Pedagógi-
ai Technológia fo-
lyóirattól érkezõ
Géczi János, Sallai

Éva, Sallay Mária és Takács Viola alkot-
ták. Hozzájuk csatlakozott Boda Edit, Ha-
lász Gábor, Karlovitz János, Mányoki
Endre, Székely Sz. Magdolna, Szekszárdi
Ferencné, Trencsényi László és Vágó Irén.

A folyóirat életének fontos eseményével,
a kiadóváltással foglalkozik az 1995. év feje-
zete. Ebben az évben jött létre az Iskolakul-
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Az első évek fejezeteiből megis-
merhetjük a folyóirat jellegét, a
szerkesztőség összeállását, a ro-
vatok, a rovatvezetők rendjének
kialakulását. Kezdetekben az Is-

kolakultúra lapcsalád három
változatban jelent meg: Társa-
dalomtudomány, Természettu-

domány, Matematika-
Informatika-Technika. A szer-
kesztőségi törekvések között

alapvető szerepet kapott a ho-
lisztikus világkép megjelenése
az inter- és multidiszciplina-

ritásban, a szakmai tájékoztató
jelleg, a közérthető nyelvezet, az
irodalmi szintű, tudományos is-
meretterjesztő neveléstudomá-

nyi szaknyelv alkalmazása,
amivel egy szélesebb, az innová-
cióra fogékony réteget lehet meg-

szólítani. Fontos megemlíteni,
hogy az Iskolakultúra a kezde-

tektől fogva független tudott ma-
radni a szakszervezetektől, ér-

dekcsoportoktól, pártoktól.



túra Alapítvány, melynek tagjai a szerkesztõ-
ség munkatársai és a kiadó volt, célja a fo-
lyóirat megjelenéséhez szükséges pénz meg-
teremtése pályázati forrásokból. Támogatók
lettek a Pro Renovanda Cultura Hungariae,
az Országos Játékalap és a JPTE PSzM Pro-
jekt. A szerkesztõség helye is megváltozott.
A kiadás a budapesti székhelyû OKI-ból
Pécsre, a pécsi egyetem hatásköre alá került.
Ezek az intézeti változások indították el azt a
telephelyi vándorutat, mely a Veszprémi
Egyetemig vezetett 2007-ben.

Az 1996-os év eseményeit tárgyaló rész
A pedagógusképzés problémáinak megjele-
nése címet viseli. A lap kiadásának egyete-
mi környezete természetes módon azt ered-
ményezte, hogy megnõtt a felsõoktatással,
a pedagógusképzéssel foglalkozó cikkek
száma. A folyóirat külsõ megjelenése
Baráth Ferenc grafikus elképzelései alapján
lényegesen megváltozott. A periodika jelen-
legi arculatának fõ vonásai – a havonta vál-
tozó színcsík, a szürke és fekete alapszínek,
az „iskolakultúra” kisbetûkkel szedett, nagy
méretû, függõleges felirata – ekkor jelentek
meg a külsõ borítón. Az évfolyamok tartal-
mi összefoglalója mellett a fejezetekben ol-
vashatunk az adott év aktualitásairól, a la-
pot érintõ eseményekrõl.

Az évek szerinti bontás után évkönyv-
szerû adatokat ismerhetünk meg az Iskola-
kultúra múltjára, jelenére vonatkozóan. In-
formációkat olvashatunk a kiadásról, a ki-
adókról, a finanszírozási kérdésekrõl. A
szerzõk táborára, a megjelent írások mû-
fajára vonatkozóan statisztikai elemzése-
ket mutat be Géczi.

A függelékben a hazai neveléstudományi
szaksajtó és az oktatás helyzetét bemutató ta-
nulmányt olvashatunk, melybõl kitûnik,
hogy az Iskolakultúra helyzetét és szerepét
tágabb összefüggésekben, a hazai pedagógi-
ai folyóiratok helyzetével együtt elemezve
érdemes bemutatni. Az ezredforduló idején –
nemcsak az oktatási rendszer különbözõ
szintjein, hanem például az olvasási szoká-
sok területén is – lezajlott változások ered-
ményeként az Iskolakultúrának is új utakat
kell keresnie, hogy megmaradjon olyan fo-
lyóiratnak, amelyrõl gyakorló tanárok ma így
nyilatkoznak: „Érdekes és színvonalas lap”

A kiadvány melléklete is igen figyelem-
reméltó. A melléklet nagy részét az 1991-
2005-ös repertórium teszi ki, ami haszno-
san forgatható egy-egy szerzõ publikációi-
nak áttekintésére, visszakeresésére. Rova-
tok szerint tekinthetjük át a folyóirat elsõ
14 évében megjelent több mint 4000 cik-
ket, dokumentumot. 1600 fölött van a ta-
nulmányok száma, amihez hozzáadódik a
konferencián elhangzott elõadások anya-
gát közreadó 189 tanulmány. Rövidebb
publikációs mûfajban, a szemle rovatban
még több, közel 1800 írás került közlésre.
A 415 kritika a szerzõ alapján és a recen-
zált mû írója szerint is visszakereshetõ. A
folyóirat egyéni arculatát adó rovatok kö-
zül a „körmös”-bõl 58 darab jelent meg
Andor Mihály, Dippold Pál, Fatalin Lász-
ló, Géczi János, Kamarás István, Sebõk
Zoltán, Schiller István, Szakály Sándor,
Székely Sz. Magdola, Szekszárdi Ferenc-
né, Szõke Zoltán, Takács Viola, Tóth Lász-
ló, Trencsényi László, Vágó Irén és Zalán
Tibor tollából. Zalán Tibor 11 „lapvég”-et
közölt, három „posta” érkezett, és 36-szor
jelent meg a „satöbbi” az aktuális szakmai
hírek összefoglalójaként. A korábban már
említett 31 Iskolakultúra-könyv listája is
megtalálható a repertóriumban.

A melléklet további részeiben a folyó-
iratra vonatkozó alapvetõ információkat,
dokumentumokat találhatunk. A alapdoku-
mentumok között elsõ az alapító okirat le-
nyomata. A szerkesztõség és a kiadó cím-
változásának minisztériumi határozata, va-
lamint a folyóirat életét jelentõsen befo-
lyásoló döntések, levelezések másolata is
itt olvasható. Betekinthetünk a Pécsi Tu-
dományegyetem és az Iskolakultúra közt
2006-ban létrejött megállapodás szövegé-
be, mely a lapnak az egyetemen történõ ki-
adását, és annak részleteit rögzíti. Az olva-
só élményét színesíti és a folyóirattal, a
készítõkkel való ismerkedést személyessé
teszi a mellékletben található fényképal-
bum a szerkesztõség tagjairól, a folyóirat
életének fõbb eseményeirõl.

Géczi János (2006): Az iskola kultúrája: nevelés és
tudomány. Iskolakultúra, Pécs.
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Andor Mihály (2001): Romák és oktatás. Iskolakultú-
ra, Pécs.
Bárdos Jenõ (2004): Nyelvpedagógiai tanulmányok.
Iskolakultúra, Pécs.
Géczi János (2003, szerk.): Rózsahagyományok. Is-
kolakultúra, Pécs.
Géczi János (2006): Az iskola kultúrája: nevelés és
tudomány. Iskolakultúra, Pécs.
Kamarás István (1998): Krisnások Magyarországon.
Iskolakultúra, Pécs.
Kamarás István (2005): Oktatásügy. Iskolakultúra,
Pécs.

Kéri Katalin (2002): Nevelésügy a középkori iszlám-
ban. Iskolakultúra, Pécs.
Kocsis Mihály (2003): A tanárképzés megítélése. Is-
kolakultúra, Pécs.
Pukánszky Béla (2005): Gyermekszemlélet a 19. szá-
zadban. Iskolakultúra, Pécs.
Takács Viola (2000): A Galois-gráfok pedagógiai al-
kalmazása. Iskolakultúra, Pécs.

Kelemen Rita
SZTE, Neveléstudományi Doktori Iskola
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A Gondolat Kiadó könyveibõl
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