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Az elsõ osztályos tanulók elemi 
alapkészségeinek fejlettsége
Egy longitudinális kutatás elsõ mérési pontja

Az SZTE-MTA Képességkutató Csoport keretében, Csapó Benő 
vezetésével 2003 őszén egy tizenkét évig tartó kutatási programot

kezdtünk meg. A kutatás célja a tanulók készség- és 
képességfejlődésének megismerése, a fejlődést meghatározó tényezők
feltárása. Terveink szerint több mint 5000 tanuló fejlődését követjük
nyomon az iskolába lépéstől egészen az iskolakötelezettség végéig. 
A longitudinális kutatás első lépéseként felmértük az elsős tanulók 

elemi alapkészségeinek fejlettségét a DIFER tesztrendszer 
alkalmazásával. Tanulmányunk keretében ennek a vizsgálatnak az

eredményeit ismertetjük.

Az utóbbi évek oktatáspolitikai, tantervi, értékelési változásainak köszönhetõen a
képességek fejlesztésének fontossága közismertté vált. A téma a pedagógiával
foglalkozók szûkebb körén túl sok szülõ érdeklõdését is felkeltette. Érthetõ, hiszen

aligha szorul különösebb indoklásra az alapvetõ jelentõségû készségek és képességek –
mint például az olvasás, a számolás – fejlesztésének, optimális elsajátításának fontossá-
ga. Mára már ismert ténynek tekinthetõ, hogy a képességek fejlõdése évekig tartó folya-
mat, az azonos korú tanulók fejlettségbeli különbsége több évnyi is lehet. Ez azt is jelen-
ti, hogy hatékony és tartós fejlõdést több évig tartó, évfolyamokat átívelõ fejlesztés ered-
ményeként várhatunk. E folyamatban a fejlõdõ készségeknek, képességeknek és a párhu-
zamosan elsajátítandó ismereteknek kölcsönösen szükségük van egymásra. Az ismeretek
halmozása értelmetlen lenne a képességek fejlesztése nélkül. A képességek pedig csak
megfelelõ ismeretek, azaz tartalom birtokában mûködhetnek. A hatékony fejlesztõ mun-
ka egyik alappillérét a készség, képességek fejlõdését feltáró kutatások adják.

Az utalásszerûen említett oktatáspolitikai változásokban minden bizonnyal jelentõs sze-
repük van a több évtizedes képességkutatások eredményeinek. A képességek fejlõdésének
vizsgálata, a fejlesztés lehetõségeinek feltárása a nemzetközi és a hazai pedagógiai kuta-
tásnak is jelentõs területe. Keresztmetszeti (azonos idõpontban több különbözõ életkorú
tanulóval végzett) vizsgálatoknak köszönhetõen sok készség, képesség fejlõdési folyama-
ta ismertté vált. (Csapó, 2003; Csíkos, 2001; Nagy, 2000a; Nagy, Józsa és mtsai., 2004b;
Molnár, 2000; Vidákovich és Csapó, 1998; Vidákovich és Cs. Czachesz, 1999) Ezek a ku-
tatások jó becslést adtak a populációra jellemezõ átlagos fejlõdésrõl, feltárták az azonos
életkorú tanulók közötti jelentõs fejlettségbeli különbségeket.

Az eddigi kutatások alapján ugyanakkor nem ismert, hogy a populációra jellemzõ át-
lagos fejlõdési ütemtõl mennyire tér el egy-egy tanuló fejlõdése. Jóllehet fontos kérdés-
rõl van szó. A fejlõdést befolyásoló tényezõk feltárásához, a képességfejlesztõ munka
segítéséhez a tanulók egyéni fejlõdési ütemének megismerésére van szükség. Milyen
mértékben hozható be egy tanuló készségfejlettségének késedelme? Egy társaihoz ké-
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pest fejlettségi elõnnyel rendelkezõ tanuló néhány év elteltével is megtartja-e ezt az elõ-
nyét? A készségek iskolakezdéskor mérhetõ fejlettségi szintje milyen mértékben hatá-
rozza meg a késõbbi fejlõdést? Ezek a kérdések a szokásos keresztmetszeti vizsgálatok
alapján nem válaszolhatók meg. Ilyen elemzésekre csak longitudinális kutatások esetén
van lehetõség. Több évet átfogó hazai longitudinális képességkutatásra eddig még nem
került sor. Az elsõ ilyen vizsgálat várhatóan az SZTE-MTA Képességkutató Csoport ke-
retében valósul meg, melynek elsõ mérési eredményeirõl e tanulmány keretében számo-
lunk be.

Csapó Benõ (2002) tanulmányában áttekintést ad néhány jelentõsebb nemzetközi lon-
gitudinális kutatás eredményérõl. Szakirodalmi összefoglalójában elsõsorban a képessé-
gek fejlõdésének idõbeli stabilitását elemzi. Az általa idézett seattle-i longitudinális fel-
mérés hét éven át tartott, több intellektuális képességre kiterjedt. (Schaie és Strother,
1968) „… A különbözõ életkorokban mért teljesítmények közötti korrelációk e vizsgálat-
ban tipikusan 0,75 és 0,93 között változnak.” (Csapó, 2002, 213.) Az idézett tanulmány
készségei között a számolási készség is szerepel, ennél kifejezetten magas stabilitást,
0,91-os korrelációt kaptak. Ugyancsak a Csapó Benõ (2002) által idézett másik vizsgá-
latban 13 és 18 éves kor között a g-faktor stabilitására 0,78 erõsségû korrelációt kaptak.
Ezek a korrelációk meglehetõsen nagy idõbeli stabilitásra utalnak. Csapó Benõ longitu-
dinális vizsgálatot szimuláló elemzésében szintén viszonylag magas idõbeli stabilitást
mutat ki. Elemzéseibõl ugyanakkor összességében arra lehet következtetni, hogy egy
készség adott idõpontbeli fejlettsége alapján csak részben becsülhetõ a késõbbi idõpont-
ban mérhetõ fejlettségi szint.

Egyik korábbi tanulmányunkban óvodáskorú gyerekek készségfejlõdését elemeztük.
(Józsa, 2004) A gyerekek fél évnyi játékos készségfejlesztõ programban vettek részt, mely-
nek köszönhetõen a készségeik (beszédhanghallás, elemi számolási készség, tapasztalati kö-
vetkeztetés) jelentõsen fejlõdtek. A fejlesztõ kísérletben 0,5–0,6 körüli korrelációkat kaptunk
az elõ és az utómérés között, ami Csapó Benõ korábban hivatkozott eredményeinél alacso-
nyabbnak jelzi a készségek fejlõdésének idõbeli stabilitását. A különbségre magyarázatot ad-
hat, hogy a féléves idõszak alatt készségfejlesztõ programot folytattunk. Ez az eredmény azt
jelezheti, hogy ezeknek a készségeknek a fejlõdése ebben az életkorban jelentõs mértékben
befolyásolható. Elemzéseink emellett azt is kimutatták, hogy a készségek fejlõdésében a ta-
nulási motívumoknak jelentõs szerepe van. A fejlettebb tanulási (elsajátítási) motívumokkal
rendelkezõ gyerekek készségei gyorsabban fejlõdtek.

A DIFER Programcsomag

Az iskolakezdés sikeressége, az elsõ tanévek eredményei döntõen meghatározzák a ta-
nulók jövõjét. A Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Tanszékének kutatói
Nagy József vezetésével a hetvenes évektõl vizsgálják az óvodás- és kisiskoláskor alap-
készségeit, az ún. elemi alapkészségeket. E kutatások eredményeként jött létre a
PREFER (Preventív fejlettségvizsgáló rendszer 4–7 éves gyermekek számára, Nagy,
1986) tesztrendszer. A kapcsolódó kutatások részletekbe menõen feltárták a sikeres isko-
lakezdés feltételeit. Ismertté vált, hogy az iskolába lépõ, azonos életkorú gyerekek intel-
lektuális fejlettségében jelentõs különbségek vannak. A biológiailag 6 éves gyerekek kö-
zött vannak, akik az átlagos 4 évesek és vannak, akik az átlagos 8 évesek intellektuális
fejlettségi szintjén teljesítenek, miközben a szociális fejlettségben fellelhetõ különbségek
még ennél is nagyobbak. E szélsõséges különbségek hagyományos iskolai keretek között
alig kezelhetõk. (Nagy, 1980) Az iskolába lépõ gyerekek nagyfokú heterogenitásának kö-
vetkezményeként elõálló problémák csökkentésére Nagy József (1974a, 1974b) a hetve-
nes évek elején az érésbeli különbségeket figyelembe vevõ beiskolázási modellt dolgo-
zott ki. A kutatások eredményei feloldották a korábbi merev életkori beiskolázási rend-
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szert. Mára már teljesen természetessé vált, hogy a gyermek fejlettségét figyelembe vé-
ve hozhatják meg a szülõk a döntést az iskolakezdésrõl.

Az elmúlt években továbbfejlesztettük a PREFER tesztrendszert. A cél az volt, hogy
olyan eszköz jöjjön létre, mely segíti az óvodai és iskolai készségfejlesztõ munkát. Olyan
teszteket alakítottunk ki, melyek diagnosztikus képet nyújtanak a készségek fejlettségé-
rõl. A készségek fejlettségének diagnosztikus térképe mutatja meg, hogy milyen fejlesz-
tési teendõk vannak a gyerekekkel. A tesztek a készségek minden összetevõjének fejlett-
ségét feltérképezik. A sikeres megoldás a készség optimális begyakorlottságát, elsajátítá-
sát jelzi. Úgy is fogalmazhatunk, hogy az optimális fejlettséghez mint kritériumhoz vi-
szonyítva adja meg a gyerekek fejlettségét. 

2002-ben az OKÉV szervezésében nagymintás országos vizsgálattal tártuk fel ezeknek
a készségeknek a fejlõdési folyamatát 4–9 éves korban. (Nagy, Józsa és mtsai., 2004b) Ki-
dolgoztuk a gyerekek egyéni készségfejlõdésének dokumentálását lehetõvé tevõ, úgyneve-
zett ,Fejlõdési mutató’ füzetet. Az így összeállt készségfejlesztést segítõ eszköz a DIFER
Programcsomag: ,Diagnosztikus fejlõdésvizsgáló és kritériumorientált fejlesztõ rendszer
4–8 évesek számára’ nevet kapta (Nagy, Józsa és mtsai., 2004a), mely tehát tartalmazza a
diagnosztikus, kritériumorientált teszteket; az országos adatok elemzéseit, országos fejlõ-
dési sztenderdeket; a Fejlõdési mutató füzetet.

A tesztek továbbfejlesztésével párhuzamosan megkezdtük a készségfejlesztés eszkö-
zeinek fejlesztését és kipróbálását is. Óvodai és iskolai fejlesztõ kísérleteket indítottunk,
melyek elsõ eredményei biztatóak. (Fazekasné, 2000; Józsa, 2000, 2001, 2002; Nagy,
2002, 2003; Zsolnai és Józsa, 2003a, 2003b) E kutatásoknak köszönhetõen, a DIFER
Programcsomag kiegészítéseként egy könyvsorozat (módszertani segédanyag) összeállí-
tásán dolgozunk, mely a készségek fejlesztésének eszközeivel, módszereivel foglalkozik.

A DIFER hét elemi alapkészség fejlesztését segíti. Mind a hét készség a személyiség-
fejlõdés, az iskolai tanulás szempontjából kritikus jelentõségû elõfeltételnek tekinthetõ.
A hét készség közül a jelen tanulmányban bemutatásra kerülõ vizsgálatban ötöt vettünk
fel a gyerekekkel. Ezek a következõk: az íráskészség elsajátításának elõfeltétele, kritikus
elemi készsége az úgynevezett írásmozgás-koordináció. A nyelvileg közölt információk
vételének egyik alapvetõ feltétele a relációszókincs fejlettsége, a matematikatanulásé az
elemi számolási készség fejlettsége, a tudásszerzés, a tanulás kritikus feltétele pedig töb-
bek között a tapasztalati következtetés fejlettsége. Az eredményes iskolakezdés további
döntõ kritériuma a társas kapcsolatok kezelésének fejlettsége, az ún. szocialitás (az ele-
mi szociális motívumok és készségek) fejlettsége.

A továbbiakban a DIFER tesztekkel végzett vizsgálat céljait, eredményeit ismertetjük.

A vizsgálat célja

A 2003 õszén indult longitudinális kutatásunk keretében tizenkét éven keresztül követ-
jük nyomon a gyerekek fejlõdését. Fel kívánjuk tárni az egyéni fejlõdési folyamatokat, a
fejlõdést befolyásoló tényezõket, a képességrendszer iskolai évek alatt kiépülõ szervezõ-
dését. Ebben a hosszú távú kutatásban az elsõ mérési pontot jelenti az elsõ osztályos ta-
nulók DIFER tesztekkel végzett vizsgálata, mely tehát megmutatja a gyerekek elemi
alapkészségeinek fejlettségét az iskoláskor kezdetén. Korábbi kutatásainkból ismert,
hogy ezeknek a készségeknek a fejlettsége szoros kapcsolatban áll az intelligenciával.
(Józsa, 2003a) Ez tehát azt is jelenti, hogy e mérések eredményeinek köszönhetõen elég
jó becsléssel rendelkezünk a gyerekek értelmi fejlettségérõl. Ehhez a DIFER vizsgálati
eredményhez fogjuk viszonyítani a gyerekek fejlõdését a késõbbiekben. Fogalmazhatunk
úgy is, hogy ezt a vizsgálatot tekintjük a longitudinális kutatás bemeneti pontjának.

Elemzéseinkben megvizsgáljuk a longitudinális mintába bekerült tanulók elemi alapkész-
ségeinek fejlettségét, ezeket a korábbi országos eredményekhez viszonyítjuk. Emellett meg-
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vizsgáljuk, hogy a gyerekek fejlettségbeli különbségei mögött milyen háttértényezõk húzód-
nak meg. Ez utóbbi elemzési szempont azért különösen érdekes, mert a korábbi országos
vizsgálatban erre nem volt lehetõségünk. Ez okból kifolyólag a jelen tanulmány keretében
bemutatott háttérelemzés az elsõ ilyen nagymintás vizsgálat a DIFER tesztekkel.

Minta, adatfelvétel

A longitudinális kutatás bemeneti pontján 5138 tanuló elemi alapkészségeinek fejlett-
ségét mértük fel. A vizsgálatban teljes osztályok vettek részt. Ez összesen 245 elsõs osz-
tályt jelent, 127 iskolából. A minta összeállításánál reprezentatív országos területi lefe-
dést valósítottunk meg. Valamennyi megye arányosan került a mintába, ennek köszönhe-
tõen mind a hét régió is arányosan képviselve lett. A nagy mintának köszönhetõen a te-
lepüléstípus, a családi háttér és a nemek szerinti reprezentativitás is teljesül.

Az adatfelvétel 2003 novemberben zajlott. A méréseket végzõ pedagógusok elõzetes
felkészítésen vettek részt. Az osztályok háromnegyedénél az osztálytanító végezte a vizs-
gálatot saját tanítványaival, míg a többi osztály esetében külsõ pedagógus szakértõ mû-
ködött közre.

A longitudinális kutatás elsõs tanulóinak készségfejlettsége

Az elsõsök elemi alapkészségeinek vizsgálatára a DIFER tesztrendszert alkalmaztuk. A
DIFER tesztrendszer országos mérésére, sztenderdjeinek meghatározására 2002 májusá-
ban történt vizsgálat az OKÉV szervezeti keretei között. A 2002 májusi vizsgálatban több
mint 22 000 elsõ osztályos tanuló országos reprezentatív mintáját mértük fel. A mintában
az ország minden elsõs osztályából szerepelt négy véletlenszerûen kiválasztott tanuló. A
2002 májusi vizsgálatot középsõ és nagycsoportos óvodások, valamint harmadikos tanu-
lók kisebb mintája egészítette ki, a keresztmetszeti elemzés alapján határoztuk meg az or-
szágos készségfejlõdési folyamatokat. (Nagy, Józsa, és mtsai., 2004b) Joggal feltételezhe-
tõ, hogy a 2002 évi mérés minden pedagógiailag releváns szempontból reprezentatív és
valós képet ad az elsõs tanulók fejlettségérõl. Ebbõl kiindulva a longitudinális mérésünk
elsõs tanulóinak eredményeit ehhez a korábbi méréshez viszonyítjuk.

A DIFER tesztek a többlépcsõs tesztfejlesztés eredményeként magas megbízhatóság-
gal adnak képet a készségek fejlettségrõl. Jelen vizsgálatunkban a tesztek a korábbi mé-
résekhez hasonlóan jó reliabilitásértékekkel rendelkeznek. (1. táblázat) A relációszókincs
teszt esetében látunk csak kissé alacsonyabb reliabilitást. Ennek oka az, hogy a reláció-
szókincs fejlettsége már sok elsõs gyermek esetében elérte az optimális fejlettségi szin-
tet, a teszt így csak a fejlõdésben leginkább megkésett gyerekeket differenciálta. (A kri-
tériumorientált teszteknek az a jellemezõje, hogy a kritériumot elért tanulókat már nem
differenciálja, aminek matematikai következménye az alacsonyabb reliabilitásérték.) A
teljes tesztrendszer 133 itembõl áll, ennek reliabilitása kifejezetten magas: 0,951. Meg-
állapítható tehát, hogy longitudinális kutatásunk bemeneti pontján megbízható adatokkal
rendelkezünk a tanulók elemi alapkészségeinek fejlettségérõl.

1. táblázat. A DIFER tesztek itemszámai és reliabilitásai a longitudinális vizsgálat elsõs tanulóinak mintáján

Tesztek Itemszám Reliabilitás  

Szocialitás 16 0,932
Elemi számolás 37 0,915  
Tap. következtetés 32 0,880  
Relációszókincs 24 0,726 
Írásmozgás-koordináció 24 0,865  
Tesztek együtt 133 0,951  
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Adatfelvételünk novemberben volt, ezzel szemben a 2002 évi, OKÉV keretei között
lezajlott vizsgálat májusban mérte fel az akkori elsõsök fejlettségét. A novemberi és a
májusi adatok nem vethetõk össze egymással, hiszen félév alatt számottevõen fejlõdnek
a tanulók készségei. A két mérés összehasonlítása emiatt csak közelítõleg végezhetõ el.
Az összehasonlításhoz a 2002 évi országos adatokból lineáris interpolációval – felhasz-
nálva az óvodások adatait is – megbecsültük az akkori elsõs minta fél évvel korábbi,
2001 novemberi készségfejlettségét. Longitudinális mintánkat az interpolációval kapott
2001 novemberi adatokkal hasonlítjuk össze. (2. táblázat)

Megállapítható, hogy a longitudinális minta és a korábbi, több mint 22 000 fõs minta
készségfejlettségének átlagai legfeljebb néhány százalékpontnyi fejlettségbeli eltérést
mutatnak, a mintaelemszámok miatt a különbségek természetesen szignifikánsak. Figye-
lembe véve ugyanakkor, hogy a 2002 májusi mérésbõl (a nagycsoportosok és az elsõsök
adatainak felhasználásával) csak lineáris fejlõdést feltételezõ becslést tudtunk adni a no-
vemberi fejlettségi szintre, ez az eltérés nem tekinthetõ pedagógiai szempontból számot-
tevõnek. Ez pedig azt jelenti, hogy a longitudinális kutatásban részt vevõ több mint öt-
ezer tanuló készségfejlettség szempontjából jól leképezi a korábbi 22 000 fõs mintát, az-
az az ország elsõ osztályos tanulóit. A longitudinális vizsgálat eredményei tehát országos
szinten érvényesek.

2. táblázat. Az elsõs tanulók DIFER készségeinek fejlettsége: a 2002 májusi OKÉV mérés és a longitudinális
minta összehasonlítása (%p)

Készségek OKÉV országos minta 2001 nov.* Longitudinális minta 2003 nov.**

Átlag Szórás Átlag Szórás  

Szocialitás 75,3 15,4 72,2 15,9 
Elemi számolás 83,8 13,1 81,6 13,4
Tap. következtetés 67,9 20,9 67,8 20,4  
Relációszókincs 85,6 12,6 85,1 12,6 
Írásmozgás-koordináció 74,4 18,2 79,8 17,3 
Készségek átlaga 76,9 11,2 77,4 11,5 

* Interpolációval számolt érték, forrás: Nagy, Józsa és mtsai, 2004b.
** Longitudinális kutatásunk elsõ mérési pontja.

A DIFER tesztekkel végzett mérés alapján megállapítható, hogy a gyerekek készség-
fejlettsége lehetõvé teszi-e számukra a sikeres iskolakezdést. (Nagy, Józsa és mtsai.,
2004b) Az elemi alapkészségek fejlettsége alapján a longitudinális mintánk elsõseinek 14
százaléka nem tekinthetõ iskolaérettnek. A minta 3 százalékának a fejlettségbeli megké-
settsége kiugróan nagy, ezek az elsõsök a középsõ csoportos gyerekek átlagos fejlettségi
szintjén tartanak. Korábbi vizsgálatunkból tudjuk, hogy az országos helyzetkép is köze-
lítõleg ezt mutatja. Feltételezhetõ, hogy a legtöbb ilyen gyereknek az elmaradása az is-
kolai évek alatt tovább növekszik. Sokuk nagy valószínûséggel behozhatatlanul elmarad
társaitól. Longitudinális kutatásunk keretében feltárható lesz majd, hogyan alakul ezek-
nek a gyerekeknek a sora. Hányan lesznek köztük olyanok, akik be tudják hozni a fejlett-
ségbeli megkésettségüket.

A vizsgálatban összesen 245 elsõs osztály vett részt. Az osztályok közötti fejlettségbe-
li különbségek szélsõségesen nagyok. Az 1. ábrán – rombuszokkal jelölve – az osztályok
készségfejlettségének átlagait adtuk meg, emellett feltüntettük a nagycsoportosok, elsõ
és második osztályosok fejlettségének országos átlagát, az OKÉV mérés alapján. A lon-
gitudinális mintában az elsõs osztályok 7 százalékának az átlagos készségfejlettsége nem
éri el a nagycsoportosok átlagát, míg az osztályok 10 százalékának a fejlettsége megha-
ladja a másodikos tanulók országos átlagát is. Longitudinális kutatásunk érdekes kérdé-
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se lesz, hogy az osztályok közötti nagy különbségek hogyan fognak változni az iskolai
évek alatt.

1. ábra. Az elsõs osztályok átlagos készségfejlettsége és az országos fejlettségi átlagok

A korábbi, 2002 évi vizsgálatunkban nem álltak rendelkezésre háttéradatok, ezért e ku-
tatás keretében elõször nyílt lehetõségünk ezek szerepének a feltérképezésére. Az alábbi-
akban néhány ilyen elemzést adunk meg. Ennek során az osztályok közötti különbségek
okainak elemzésére is visszatérünk még.

A családi háttér szerepe

Korábbi kutatások megmutatták, hogy a családok között meglévõ, pedagógiai szem-
pontból releváns különbségek jelentõs része a szülõk iskolázottságával magyarázható.
(Csapó, 2003) A gyerekek családi hátterét ezért ebben a vizsgálatban is a szülõk iskolai
végzettségével jellemezzük. A gyerekek szüleit legmagasabb iskolai végzettségük alap-
ján hat csoportba soroltuk be: nem fejezte be a 8 általánost (0), általános iskola (1), szak-
munkás (2), érettségi (3), fõiskola (4), egyetem (5). A zárójelben megadott számértékek
a statisztikai számításoknál figyelembe vett értékeket jelentik.

A 3. táblázatban az anya iskolai végzettsége alapján képzett hat részmintába tartozó
gyerekek készségfejlettségének átlagait és szórásait adtuk meg (a szórások szerepelnek a
táblázatban zárójelben). Az átlagok tekintetében egyértelmû tendencia rajzolódik ki: mi-
nél iskolázottabb az édesanya annál fejlettebbek a gyermek készségei. Mind az öt kész-
ség esetében minden iskolai végzettségi fok között szignifikáns különbség áll fenn. A
szélsõ iskolai végzettségeket tekintve a különbség igen nagy mértékû: a nyolc általánost
be nem fejezõ anyák gyermekeinek a készségfejlettségét 26%p-tal haladja meg az egye-
temet végzett anyák gyermekeinek fejlettsége. Ez a különbség nagyobb a minta szórásá-
nak kétszeresénél. A készségek fejlõdési üteme alapján az is megállapítható, hogy ez több
mint két évnyi fejlettségbeli különbséget jelent. Elég nyilvánvaló, hogy ez a különbség
normál iskolai keretek között alig behozható.

Az elõzõ bekezdésben tárgyaltuk, hogy az elemzések jelentõs különbséget mutatnak a
különbözõ végzettségû szülõk gyermekeinek készségfejlettsége között. A varianciaanalízis
F-értékeinek (3. táblázat jobb szélsõ oszlopa) összehasonlítása alapján azt is meg tudjuk
mondani, hogy a készségek  fejlettségbeli különbségei hogyan aránylanak egymáshoz. A
legkisebb fejlettségbeli különbségeket az írásmozgás-koordináció (F=70), míg a legna-
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gyobbat a szocialitás (F=151) és az elemi számolási készség (F=197) esetében látjuk. Ez
azt jelzi, hogy a családi környezet pozitív hatása leginkább az elemi számolási készség és
a szociális készségek és motívumok fejlõdésében mutatható ki. Értelmezhetõ ez úgy is,
hogy ezeknek a készségeknek a fejlõdését befolyásolják leginkább a környezeti hatások.

3. táblázat. A készségek fejlettsége az anya iskolázottsága alapján képzett részmintákban

Készségek 8 ált. alatt 8 ált. Szakmunk. Érettségi Fõiskola Egyetem F*  

Tanulók aránya (%) 3 17 28 33 13 6   –
Szocialitás 53 (14) 65 (15) 71 (14) 74 (13) 79 (13) 81 (13) 151  
Elemi számolás 63 (18) 75 (15) 80 (13) 85 (10) 87 (10) 90 (8) 197  
Tap. következtetés 48 (22) 59 (21) 66 (20) 72 (19) 77 (17) 79 (15) 123  
Relációszókincs 72 (15) 79 (15) 84 (12) 87 (11) 90 (10) 91 (9) 111 
Írásmozgás-koord. 65 (20) 74 (19) 78 (18) 82 (16) 85 (15) 87 (14) 70 
Készségek átlaga 60 (13) 71 (12) 76 (11) 80 (9) 83 (9) 86 (7) 243  

Az értékek %p-ban megadott átlagok, zárójelben a szórások.
* Varianciaanalízis F-próbájának értéke, minden esetben p< 0,000.

Az írásmozgás-koordináció többi készséghez viszonyított kisebb F értéke azzal ma-
gyarázható, hogy e készség fejlõdésében az idegrendszeri érés dominál (Nagy, Józsa és
mtsai., 2004b), amibõl az következik, hogy fejlõdése csak korlátozott mértékben befo-
lyásolható, tehát a családi háttérnek is kisebb befolyásoló szerepe lehet. A különbség
azonban ebben az esetben is számottevõ: a két szélsõ szülõi végzettség-kategória átlaga
között egy szórásnyi távolság van.

Megjegyezzük továbbá, hogy az apa iskolai végzettsége alapján végzett elemzésekben
hasonló képet kaptunk, ezért ezek közlésétõl eltekintünk.

Az elõzõ elemzésben láttuk, hogy a magasabb szülõi végzettséghez minden esetben maga-
sabb átlagos készségfejlettség tartozik, emiatt az összefüggés korrelációval is jellemezhetõ.
Mind az öt készség fejlettsége szignifikánsan korrelál a szülõk iskolázottságával. (4. táblázat)
A családi háttér legerõsebben a szociális készségek és motívumok, valamint az elemi számo-
lási készség fejlettségével áll kapcsolatban, mint az elõzõ elemzés alapján ez várható is volt. A
szülõk végzettségének korrelációja az írásmozgás-koordináció fejlettségével a leggyengébb.

4. táblázat. A szülõk iskolai végzettségének és a készségfejlettségnek a korrelációi

Készségek Anya Apa Szülõk (együtt) 

Szocialitás 0,36 0,34 0,37  
Elemi számolás 0,39 0,36 0,40  
Tap. következtetés 0,33 0,30 0,34  
Relációszókincs 0,31 0,29 0,32 
Írásmozgás-koordináció 0,25 0,24 0,26 
Készségek átlaga 0,44 0,41 0,46  

Az anya iskolázottságával minden készség erõsebben korrelál, mint az apa végzettsé-
gével, a korrelációk közötti különbség azonban nem számottevõ, csupán 1–3 századnyi.
Pedagógiai szempontból ez azt jelenti, hogy mindkét szülõ iskolázottsága jelentõs befo-
lyással bír a gyermek készségeinek fejlõdésére. (A két szülõ iskolai végzettsége egymás-
sal is erõsen korrelál: 0,74.) A korrelációk erõsebbek, ha a két szülõ iskolázottságnak át-
lagát tekintjük. A szülõk iskolázottságának és a készségek átlagos fejlettségének a korre-
lációja 0,46, ami azt mutatja, hogy a családi háttér a gyerekek készségfejlettségének több
mint 20 százalékát megmagyarázza.

A longitudinális kutatási programmal párhuzamosan egy másik, több mint 600 tanuló-
ból álló elsõs mintán is felvettük a DIFER teszteket. Ebben a vizsgálatban adatokat gyûj-
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töttünk arról, hogy mely tanulókat tekintik a jegyzõk javaslata alapján az iskolákban hát-
rányos helyzetûnek. Összehasonlítottuk a hátrányos és a nem hátrányos helyzetû gyere-
kek készségfejlettségét. Ez alapján azt mondhatjuk, hogy a hátrányos helyzetû elsõs ta-
nulók minden elemi alapkészség esetében szignifikáns, 7–9 százalékpontnyi fejlettségbe-
li elmaradást mutatnak. Ez azt jelenti, hogy a hátrányos helyzetûnek mondott gyerekek-
nek átlagosan háromnegyed év-egy év készség-fejlettségbeli elmaradása van.

Családi háttér és osztályok közötti különbség

Varianciaanalízis alkalmazásával az osztályok közötti különbségeket az osztályokon
belüli különbségekhez lehet viszonyítani. A különbségek arányát a varianciaanalízis F ér-
tékei fejezik ki. (5. táblázat) Az F értékek azt mutatják, hogy a készségek fejlettségének
osztályokon belüli különbségeit öt-tízszeres mértékben meghaladó különbségek vannak
az osztályok között. A táblázatban a gyerekek szüleinek iskolai végzettségét ebbõl a
szempontból jellemzõ F-értéket is megadtuk, ami 13,8. A szülõk iskolázottságának osz-
tályok közötti különbségének aránya még a készségek osztályok közötti különbségének
arányát is meghaladja. Ami tehát azt jelenti, hogy az elsõs osztályok között a szülõk is-
kolázottsága szempontjából még a készségek fejlettségénél is nagyobb különbségek van-
nak. Iskolarendszerünk szelekciós mechanizmusa már itt, az elsõ osztályosokkal végzett
vizsgálatban egyértelmûen kimutatható. Egyértelmûen látszik, hogy az elsõs osztályok
egy részénél a beíratáskor különbözõ „válogatási” szempontok érvényesülnek, amiben
számottevõ szerepet kap a gyerekek családi háttere. 

5. táblázat. Az elemi alapkészségek és a szülõk iskolázottságának osztályok közötti és osztályon belüli 
varianciáját jellemzõ F értékek 

Változók F  

Szocialitás 5,8  
Elemi számolás 6,9  
Tap. következtetés 11,2  
Relációszókincs 5,1  
Írásmozgás-koordináció 8,9  
Készségek átlaga 8,3  
Szülõk iskolázottsága 13,8  

Kétszempontos varianciaanalízissel végzett elemzés azt is egyértelmûen megmutatta,
hogy a készségek fejlettségében az osztályok között kimutatható különbségek jelentõs ará-
nya a szülõk iskolai végzettségének különbségeivel magyarázható meg. Regresszióanalízis
alapján azt mondhatjuk, hogy a szülõk iskolázottsága az osztályok közötti készségfejlett-
ségben kimutatható különbségek harmadát (34 százalék) magyarázza meg. (2. ábra)

A régió és a településtípus hatása

A 6. táblázatban az ország hét régióját hasonlítottuk össze a DIFER készségek fejlettsé-
ge szempontjából. A régiók között nem túl nagy mértékû, de szignifikáns fejlettségbeli kü-
lönbségek vannak. Egyértelmûen kimutatható az alföldi két régió, valamint Közép-Dunán-
túl elmaradása. Közép-Magyarország fejlettségbeli elõnyét elsõsorban Budapest okozza.

A régiók közötti különbségek hasonló képet mutatnak, mint más készségek kapcsán
végzett korábbi kutatások. (Csapó, 2001; Józsa, 2003b) A hivatkozott munkák eredmé-
nyei magasabb életkorú tanulókkal végzett kutatásokból származnak. Jelen vizsgálatunk-
ból azt a következtetést vonhatjuk le, hogy a régiók közötti különbségek már az iskolás-
kor kezdetén jelen vannak.
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6. táblázat. A készségek fejlettsége és a szülõk iskolázottsága az ország régiói alapján képzett részmintákban

Készségek Közép-Mo. Közép-Dtúl. Nyugat-Dtúl. Dél-Dtúl. Észak-Mo. É.-Alföld D.-Alföld F*  

Tanulók aránya (%) 26,00 11,00 9,00 9,00 12,00 17,00 16,00 –
Szülõk iskolázottsága** 6,19 4,62 5,00 4,16 5,42 4,00 4,69 132  
Szocialitás 75 (14) 70 (13) 72 (14) 72 (15) 71 (15) 70 (16) 73 (15) 13  
Elemi számolás 85 (12) 77 (13) 82 (12) 81 (14) 83 (13) 80 (15) 81 (14) 30 
Tap. következtetés 73 (19) 61 (19) 72 (20) 70 (20) 70 (21) 64 (21) 63 (21) 41  
Relációszókincs 87 (11) 83 (12) 88 (11) 86 (12) 86 (11) 82 (13) 82 (15) 29  
Írásmozgás-koordináció 82 (18) 77 (18) 80 (16) 78 (18) 81 (17) 77 (18) 81 (16) 10 
Készségek átlaga 80 (11) 74 (10) 79 (11) 78 (12) 78 (11) 75 (13) 76 (12) 36  

Az értékek %p-ban megadott átlagok, zárójelben a szórások.
* Varianciaanalízis F-próbájának értéke, minden esetben p < 0,000.
** Az anya és az apa iskolázottságát 0–5 skálán értékeltük. A két szülõ iskolázottságának átlaga így 0–10 kö-
zött lehet.

A különbözõ régiókból eltérõ családi hátterû tanulók kerültek be a mintába. Kétszem-
pontos varianciaanalízis megmutatta, hogy a régiók között kimutatott különbség jelentõs
mértékben az eltérõ családi háttérnek köszönhetõ (kétszempontos varianciaanalízisnél:
szülõk iskolázottsága F=138; régió F=11). A kétszempontos varianciaanalízisben az in-
terakció is szignifikáns, ami pedig azt jelenti, hogy a két vizsgált szempont (iskolázott-
ság, régió) hatása nem független egymástól. A régiók közötti különbségek egzakt meg-
válaszolása tehát mindenképpen további, mélyebb elemzések elvégzését teszi szükséges-
sé. Ezeknek a különbségeknek az elemzése a szûkebb pedagógiai relevancián túl nyil-
vánvalóan társadalmi, gazdasági szempontból is érdekes.

Az országos vizsgálatokban szokás elvégezni a településtípusok összehasonlító elem-
zését is, ezért ezt mi is megtettük. (7. táblázat) A településtípusok között szignifikáns kü-
lönbségeket kaptunk. A két szélsõ kategóriát tekintve: a kisközségek és a fõváros közöt-
ti különbség 8 százalékpontnyi, ami közel egy évnyi készségfejlettségbeli különbségre
utal. Megjegyezzük, hogy a településkategóriák között itt kimutatott különbségek na-
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2. ábra. A készségek átlagos fejlettségének és a szülõk iskolai végzettségének összefüggése, osztályonkénti bontásban

szülõk iskolázottsága



gyobbnak adódtak, mint a korábbi, OKÉV keretében megvalósult vizsgálatunkban.
(Nagy, Józsa és mtsai., 2004b)

A 7. táblázatban feltüntettük az öt településkategóriához tartozó gyerekek szüleinek
átlagos iskolázottságát is – a különbségek e tekintetben számottevõek. Határozott tenden-
cia figyelhetõ meg: a nagyobb településeken iskolázottabb szülõk gyermekei járnak az
elsõs osztályokba. A településtípusok közötti készségfejlettségbeli különbséget a telepü-
léseken belülihez viszonyító varianciaanalízis F értéke a készségek átlaga esetében 50.
Ugyanez az F érték a szülõk iskolázottságának összehasonlítása esetén 252, azaz ötszö-
röse az elõbbinek. Ez azt jelenti, hogy arányában a településtípusok között a szülõk isko-
lázottsága szempontjából nagyobb különbségek vannak, mint az elsõsök készségfejlett-
ségének tekintetében. 

7. táblázat. A készségek fejlettsége és a szülõk iskolázottsága a településkategóriák alapján képzett 
részmintákban

Készségek Község Község Város Város Fõváros F*
(< 2500 fõ) (> 2500 fõ) (< 35.000 fõ) (> 35.000 fõ)

Tanulók aránya (%) 10,00 16,00 40,00 18,00 16 ,00 –
Szülõk iskolázottsága** 3,68 4,17 4,77 5,61 6,72 252
Szocialitás 70 (15) 71 (16) 71 (15) 72 (14) 77 (14) 24 
Elemi számolás 77 (14) 80 (14) 81 (14) 83 (12) 86 (11) 56 
Tap. következtetés 63 (20) 64 (21) 67 (20) 69 (21) 75 (19) 42  
Relációszókincs 83 (12) 84 (12) 84 (14) 86 (11) 89 (11) 26 
Írásmozgás-koordináció 77 (16) 79 (18) 80 (17) 78 (17) 83 (17) 11
Készségek átlaga 74 (11) 76 (12) 77 (12) 78 (10) 82 (10) 50  

Az értékek %p-ban megadott átlagok, zárójelben a szórások.
* Varianciaanalízis F-próbájának értéke, minden esetben p < 0,000
** Az anya és az apa iskolázottságát 0–5 skálán értékeltük. A két szülõ iskolázottságának átlaga így 0–10 kö-
zött lehet.

Kétszempontos varianciaanalízis elvégzése esetén a szülõk iskolázottságához tartozó
F érték 137, a településkategóriáé pedig ennek csak töredéke: 5, emellett mindkét magya-
rázó érték szignifikáns. Nem szignifikáns azonban a varianciaanalízis interakciója, ami
pedig azt jelenti, hogy a vizsgált két független változó nem befolyásolja egymást, leg-
alábbis a készségek fejlettsége szempontjából.

A településkategória és a készségek fejlettségének parciális korrelációja, a szülõk is-
kolázottságának mint kontrollváltozónak a bevonásával: -0,0147, nem szignifikáns. 

Az elemzések tehát összességében azt mutatják, hogy a településkategóriák közötti kü-
lönbségek elemzésével valójában az ott lakók iskolázottsága közötti különbségeket hoz-
zuk a felszínre. 

Nemek közötti különbségek

Az elemi alapkészségek fejlettségében 1–3 százalékpontnyi fejlettségbeli különbség
van a fiúk és a lányok között. (8. táblázat) A szocialitás, a tapasztalati következtetés és
az írásmozgás-koordináció terén a lányok kismértékû fejlettségbeli elõnye mutatható ki.
Az elemi számolási készségben pedig a fiúk mutatkoznak átlagosan fejlettebbnek. A ne-
mek közötti különbségek – a relációszókincs kivételével – a nagy mintaelemszám miatt
szignifikánsak, az átlagok eltérése azonban csak néhány százalékpontnyi. A tanuló neme
a készségek fejlettségének kevesebb mint 1 százalékát magyarázza csak meg.
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Osztálytanító vagy külsõ szakértõ?

Ismert pedagógiai, pszichológiai tény, hogy a mérési helyzet, a mérés során a pedagó-
gus és a gyermek közötti interakció jelentõsen befolyásolhatja a teszten elért eredménye-
ket. Kutatásmódszertani és gyakorlati szempontból is fontos kérdés tehát, hogy a saját ta-
nítójával más eredményeket ér-e el a gyermek, mint egy független tesztfelvevõ pedagó-
gussal. Vajon sérül-e a mérés objektivitása, ha a gyermek saját pedagógusa végzi el a mé-
réseket? A kérdés vizsgálata mögött természetesen feltételezzük, hogy mindkét esetben a
pedagógus teljes mértékben törekszik az optimális mérési körülmények biztosítására.

Az országos vizsgálatban a tanulók háromnegyedénél az osztálytanító folytatta a vizsgálatot,
míg a többi tanulónál – ezek száma is 1000 feletti – független pedagógus végezte a mérést. Mind-
két részminta kellõen nagy. Feltételezhetõ, hogy a tanulók készségfejlettsége a két részmintában
azonos, hiszen valószínû, hogy a gyermekek készségfejlettségétõl függetlenül dõlt el, hogy az
osztálytanító vagy külsõ szakértõ végezte a mérést. Ez pedig a következõt jelenti: ha az elemzé-
sek során szignifikáns különbséget kapunk a részminták között, akkor az valószínûleg a mérést
végzõ személyének köszönhetõ. A két részmintát összehasonlító adatokat a 9. táblázat közli.

Az elemi számolási készség, a relációszókincs és az írásmozgás-koordináció esetében
1–3 százalékponttal átlagosan jobban teljesítettek azok a gyerekek, akikkel a teszteket a
saját osztálytanítójuk vette fel. A szocialitás és a tapasztalati következtetés esetében nincs
szignifikáns különbség a két részminta között. Az eredmények összhangban vannak az
elõzetes hipotéziseinkkel: az osztálytanító által végzett mérésekben kicsivel jobb eredmé-
nyek születtek. Az eltérés csekély mértéke minden bizonnyal annak köszönhetõ, hogy a
tesztek 0–1 értékelésû itemekbõl állnak, ami kellõen objektív mérést tesz lehetõvé.

9. táblázat. A tesztet felvevõ pedagógus személyének hatása a mérési eredményekre

Készségek Osztálytanító Külsõ szakértõ p 

Átlag Szórás Átlag Szórás   

Szocialitás 72 15 73 14   
Elemi számolás 82 13 80 14 * 
Tap. következtetés 68 20 67 21   
Relációszókincs 85 12 84 13 *  
Írásmozgás-koordináció 81 17 78 18 *  
Készségek átlaga 78 11 76 12 *  

* p < 0,05 szinten szignifikáns.

Úgy tûnik, nem okoz számottevõ különbséget, hogy külsõ szakértõ végzi-e mérése-
ket. Pedagógiai szempontból ugyanakkor az osztálytanító (óvoda esetében a saját óvo-
dapedagógus) által végzett mérés mellett foglalunk állást. A gyermekek egyéni vizsgá-
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8. táblázat. Nemek közötti különbség a készségek fejlettségében

Készségek Fiú Lány  p

Átlag Szórás Átlag Szórás 

Szocialitás 71 15 73 15 *
Elemi számolás 83 14 81 13  *
Tap. következtetés 67 21 69 20  *
Relációszókincs 85 13 85 13  
Írásmozgás-koordináció 78 18 81 17  *
Készségek átlaga 77 12 78 11  *

* p < 0,05 szinten szignifikáns



latával eltöltött idõ fontos szerepet tölthet be a pedagógus és a gyermek kapcsolatában,
jelentõs mértékben segíti a gyermek megismerését, erõsítheti a pedagógushoz való kö-
tõdését. A tesztek felvétele során szerzett személyes tapasztalatok sok segítséget adnak
a pedagógus készségfejlesztõ munkájához. Nem elhanyagolható szempont a tesztfelvé-
telben való személyes részvétel attitûdformáló hatása sem. A mérésekbe befektetett
munka óhatatlanul arra sarkalja a pedagógust, hogy munkája során felhasználja annak
eredményeit. Egy külsõ szakértõ által végzett mérésbõl származó adatoknak nem feltét-
lenül van ilyen hatása.

A háttérváltozók hatásának együttes vizsgálata

Az elõbbi oldalakon több háttérváltozó (családi háttér, régió, településtípus, tanuló ne-
me, mérést végzõ pedagógus) szerepét megvizsgáltuk. Több esetben rámutattunk, hogy
ezek a háttértényezõk nem függetlenek egymástól. Az alábbi regresszióanalízisben ezért
ezek együttes hatását kívánjuk feltárni. A régió nominális változó, így azt nem lehet be-
vonni az elemzésbe.

A regresszióanalízis eredményét a 10. táblázatban foglaltuk össze. E szerint a gyere-
kek készségfejlettségében feltárt egyéni különbségek mintegy ötödéért (21,3 százalék) a
családi hátterük (szüleik iskolázottsága) felelõs. A további tényezõk szerepe nem tûnik
pedagógiai szempontból relevánsnak. A tanuló neme 0,3 százalékot, a mérést végzõ pe-
dagógus ismertsége pedig 0,2 százalékot magyaráz csak meg. A településkategória pedig
nem is bír szignifikáns magyarázó erõvel.

A regresszióanalízis egyúttal azt is megmutatta, hogy ezek a háttérváltozók a gyerekek
egyéni különbségei mögött meghúzódó okok közel 80 százaléknyi arányát nem magya-
rázzák meg, ami a fejlõdést befolyásoló további tényezõk feltárására irányuló kutatások
szükségességére mutat rá.

10. táblázat. Az elemi alapkészségek fejlettségét meghatározó tényezõk; regresszióanalízis

Független változók Függõ változó: elemi alapkészségek fejlettsége  

r                     β rβ (%)               p 

Szülõk iskolázottsága 0,457  0,465 21,3 **  
Település jellege 0,174 -0,025 -0,4 ns  
Tanuló neme 0,055  0,053  0,3 **  
Pedagógus személye 0,060  0,034 0,2 *  
Ismert hatás, R2 (%)   – – 21,8   –

* p < 0,05; **p < 0,01 szinten szignifikáns.

Összegzés

Az iskolai tapasztalatok azt mutatják, hogy a gyerekek tanulmányi sikerei, az ezeket
megjelenítõ osztályzatok az évek múlásával alig változnak. A közepes tanulók jelentõs
hányada évek múltával is közepes tanuló marad. Egy osztályban a gyerekek tanulmányi
eredményesség szerinti sorrendje az évek alatt csak nagyon keveset változik. Valóban
ennyire determinált a helyzet? Ugyanezt a képet mutatja a gyerekek értelmi fejlõdése, a
készségeik, képességeik fejlõdése is? Vagy esetleg csak az osztályzatokat jellemzi ez az
idõbeli stabilitás?

Ezek és a hasonló kérdések megválaszolása a gyerekek készségfejlõdésének éveken át
tartó, rendszeres mérésével, nyomon követésével válik lehetségessé, ami longitudinális
kutatások keretében valósulhat meg. Egy ilyen longitudinális kutatást indított az SZTE-
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MTA Képességkutató Csoportja egy évvel ezelõtt. A kutatás elsõ mérési pontjaként több
mint ötezer elsõ osztályos tanuló alapkészségeinek fejlettségét mértük fel. A mérési ada-
tok a longitudinális kutatás induló szintjének, bemeneti mérési pontjának tekinthetõk.

Elemzéseinkben megmutattuk, hogy a longitudinális mintát alkotó elsõs tanulók jó
egyezést adnak a korábbi, 22 000 fõs mintán végzett mérés adataival. A minta tanulói jól
megjelenítik az ország elsõs tanulóinak populációját. Az elemzésekbõl a késõbbiekben
levont következtetések tehát nagy valószínûséggel országos érvényességûek.

Több háttérváltozó készségfejlettséget befolyásoló hatását megvizsgáltuk. Ezek közül
számottevõ magyarázó ereje a családi háttérnek (a szülõk iskolázottságának) van. Ez a
tényezõ a gyerekek elemi alapkészségeinek fejlettségbeli különbségét egyötöd részben
magyarázza meg. A fejlettségbeli különbségek további, csaknem négyötödnyi aránya eb-
bõl a vizsgálatból nem vált ismertté. Korábbi kutatásunk azonban empirikus bizonyíté-
kot adott például arra, hogy a tanulási motívumok fejlettsége szignifikánsan hozzájárul a
készségek fejlõdéséhez. A készség- és motívumrendszer fejlõdése szorosan egymásba fo-
nódik. (Józsa, 2004) Longitudinális kutatásunk éveken át tartó adatfelvételei remélhetõ-
leg részletekbe menõ képet fognak majd nyújtani a készségek, képességek és motívumok
fejlõdésérõl, szervezõdésérõl.
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Az általános iskolai geometriatudás 
és a rajzkészség fejlődése

A geometria tanítása, ezen belül a geometriai transzformációk elsajá
títtatása és a rajzkészség egyes komponenseinek fejlődése, fejlettsége 
között szoros összefüggés tapasztalható. A vizuális képességek közül 

elsősorban a térszemlélet céltudatos fejlesztése fontos feladat, hiszen a 
tanulók geometriatudását a z elméleti ismeretek és a térbeli képessé

gek egységében kell értelmeznünk és fejlesztenünk.
A geometriai gondolkodásmód fejlődése

A z általános iskolai geometria oktatás elsődleges feladata a geometriai szemlélet- 
mód, a képi gondolkodás, a sík- és térbeli tájékozódási képesség fejlesztése. 
{Hajdú, Kollerné és Novákné, 1998) A célkitűzés világos, sokatmondó, de a gye

rekek életkori sajátosságainak figyelembe vételével a fejlődés, a fejlesztés folyamatát ré
szeiben, konkrét lépéseiben tudjuk megragadni.

A geometriai gondolkodásmód fejlődésében P. H. van Hiele nyomán Rédling (1980) 
öt szintet különböztet meg. Az első szinten a geometriai alakzatokat egészként fogják fel 
a gyerekek. Az alakzat részeit nem különítik el, nem figyelnek az alakzat elemei és a kü
lönböző alakzatok közötti kapcsolatokra. A kisgyermekkori szemléletformálás első lép
csőfoka tehát a részek, az alakzatok tulajdonságainak céltudatos megfigyeltetése. A kü
lönböző pedagógiai, pszichológiai kutatások arra utalnak, hogy ez a folyamat nem spon
tán módon megy végbe. (Rédling, 1980) A szint működési folyamatait igazolni látszik a 
Gestalt-pszichológusok megközelítése, miszerint az alakfelismerés az inger általános 
alakján, s nem az összetevő tulajdonságjegyeken alapul. A kisgyermek korán meg tudja 
különböztetni például a négyzetet a téglalaptól, nevüket is gyorsan megtanulja, de geo
metriai tulajdonságaik megfigyeltetése, megismertetése hosszú évek fejlesztő munkája 
nyomán is gyakran csak részben sikerül. A geometria taníthatóságának feltétele, hogy a 
tanuló észre tudja venni az egészben a részeket.

A folyamat nyilvánvalóan bonyolultabb, mint ahogy azt Köhler és Wertheimer, az 
alaklélektan követői leírták. Sokkal közelebb vannak a valósághoz a kognitív pszicholó
gusok által felvázolt mentális reprezentációk. Az utóbbi évtizedben két irányzat alakult 
ki: a szimbolikus megközelítés és a konnekcionizmus. A konnekcionista hálózatok a dol
gokat elosztott módon reprezentálják, mint e hálózat aktivitásmintázatai. {Eysenck és 
Keane, 1997) Azt gondolom, hogy a hagyományos szimbolikus modellek és a konnek
cionista hálózatok együttesen adhatják meg a választ a külvilág belső leképezéséről. Pél
dánkhoz visszatérve a négyzet és téglalap képzete, mintegy „szimbóluma” -  a hozzátar
tozó névvel, szóval együtt -  már kisgyermekkorban jelen van. Az iskolai oktatás során 
(kisebb részben azon kívül) fokozatosan töltődik fel az elosztott hálózat a dologról szer
zett aktivitásmintázatokkal. A kérdés „csak” az, hogy ez a hálózat miért nem képes adott 
életkorban bármilyen mintázatot befogadni vagy esetleg miért nem képes aktiválni. Tény 
az, hogy meghatározott életkorban meghatározott tartalmakat meghatározott módszerek
kel tudunk fejleszteni.
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A második szinten kezdődik meg az alakzatok elemzése, a tanulók az alakzatok tulaj
donságait manipulativ módon, eszközökkel állapítják meg. Nagy József {1985) szerint a 
tudásnak olyannak kell lennie, hogy az absztrakció valamennyi szintjének bejárását lehe
tővé tegye. Ezek a szintek a bejárhatóság eszközei szerint: manipulativ, képmási, verbá
lis és szimbolikus. Az általános iskolások geometriai fogalmainak fejlesztése során ki 
kell emelni a manipulativ módszereket. Modellezések, mérések nélkül nem célozhatjuk 
meg se a méretlátás, se a térlátás képességének kialakítását. E módszerek nem kellően 
rendszeres alkalmazása, gyakran kihagyásuk és csak a képmás eszközének használata 
akadályozza a megfelelő képzet létrejöttét. Ezen a szinten a tanulók az alakzatokat saját 
tulajdonságaik hordozóiként vizsgálják, a különböző tulajdonságok közötti logikai kap
csolatot nem ismerik fel. (Rédling, 1980)

A harmadik szinten a tanulók képessé válnak az alakzatok tulajdonságainak logikai 
rendezésére. Megértik, hogy az egyik tulajdonság következhet a másikból és hogy ezek 
a tulajdonságok nem függetlenek egymástól. Ezen a szinten, mely az általános iskola fel
ső tagozatára jellemző, a logikai műveletek fejlettsége alapvetően meghatározhatja a 
geometriai gondolkodás fejlődési lehetőségeit, ugyanakkor a geometria szemléletes esz
közeivel fejleszthetők a logikai műveletek. A szintek nem határolódnak el élesen egy
mástól, az áttérés fokozatos és elsősorban tartalom-specifikus. Az egyes szinteket más
más tartalmakon keresztül újra végig kell járnunk, legfeljebb a különböző életkorokban 
rövidebb idő szükséges a következő fokozatra való áttérésre.

A negyedik szinten már képesek a tanulók egy adott témakör rendszerezésére, például 
az egybevágósági transzformációk rendszerének áttekintésére. Az ötödik szinten az alak
zatok konkrét megjelenési formáitól elvonatkoztatunk. Ez az axiomatikus szint felel meg 
a modem (Hilbert-féle) gondolkodási szintnek. Elsajátításának, elérésének ideje az egye
temi évekre tehető. Ahhoz, hogy tanítványainknak egy része eljusson idáig, hosszú út ve
zet. Varga Tamás ezt így fogalmazta meg: „A matematika nagyon absztrakt, éppen ez az 
erőssége, hiszen ez azt jelenti, hogy nagyon sokféle konkrét jelenség közös lényegét sű
ríti magába. Ehhez a nagyon absztrakthoz nagyon konkrét kiindulással tudjuk a legsike
resebben elvezetni a gyerekeket úgy, hogy elegendő számú és elég változatos konkrét ta
pasztalatban részesítjük őket.” (idézi Klein, 1980, 45.)

A rajzkészség

A geometriai fogalmak, szerkesztések, transzformációk sikeres elsajátításához nélkü
lözhetetlen a rajzkészség -  adott életkornak megfelelő -  szintje, ugyanakkor a geometria 
tanításának fejlesztő hatása a rajzkészség fejlődésében is joggal elvárható. A geometria 
középpontjában a rajz, pontosabban az ábrázolás áll. Mégpedig többnyire a valóságtól el
vonatkoztatott, absztrakt dolgok ábrázolása. A valóságban nincsen négyzet, csupán négy
zet alakú vetülettel rendelkező tárgy, nincsen tükörtengely, csupán síktükör, melyben a 
valóság „megfordul”. A tükrözés problémája már érzékelteti azt a nehézséget, amellyel a 
tanulóknak a mozgások ábrázolásánál kell szembenézniük. A térbeli mozgások absztra- 
hálásával, síkra való levetítésével tudják a feladatokat megoldani. Ahhoz, hogy megért
sük a folyamatot, ismernünk kell a rajzkészség összetevőit.

A rajzkészség egy komplex rendszer, mely több különböző pszichikus funkció koordi
nációja. (Csapó és Varsányi, 1985) Működésében alapvető szerepet játszanak az infor
máció-feldolgozás elemi folyamatai: az érzékelés-észlelés, az alakzatfelismerés, a figye
lem, a memória, melyek aktuális fejlettségéről és fejlesztésük különböző lehetőségeiről 
nem szabad megfeledkeznünk. Csapó és Varsányi (1985) munkája nyomán ismerjük, 
hogy a készség speciális részeként jelennek meg a pszichomotoros összetevők: az elemi 
szenzoros és motoros készségek, a mozgáskoordináció (vonalhúzás) és a „szem-kéz” ko
ordináció (ábrázolás); a térszemlélet komponenseként értelmezzük a forma- és alak-kon-
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stancia érzékelését síkon és térben és a transzformációkat. Végül nem hagyhatjuk figyel-
men kívül az esztétikai komponenseket – pontosság, hibátlanság, egyértelmûség – és szá-
mos kultúrafüggõ összetevõt.

Általában a vizuális feladatok megoldásában kiemelt szerepe van a térrel kapcsolatos
képességeknek, így a térbeli tájékozódásnak, a téri konstruálásnak és a térelképzelésnek.
(Kárpáti és Gyebnár, 1996a) E komplex funkciókból néhány „egyszerûbb” képességet –
a Leonardo Program részeként – Kárpáti Andrea és Gyebnár Viktória vizsgált: a szem-
mérték pontosságát, a háromdimenziós térelképzelést, és a kombinatív illesztési térelkép-
zelés fejlettségét. A kísérleti program eredményeként megállapították, hogy a térszemlé-
let csak nagyon kis mértékben, sõt egyes életkorokban egyáltalán nem fejleszthetõ. A ta-
nulók rosszul szerepeltek a téri feladatok megoldása során, valószínûleg azért, mert a ha-
gyományos feladatok a teret mechanikusan, adott szabályok szerint ábrázoltatják, me-
lyek már távol állnak a megélt téri élménytõl. A kísérlet igazolta, hogy amennyiben a
gyerekek konkrét téri élményeiket gyarapíthatják makettezéssel, gyurmázással, konstru-
álással, építéssel, egyértelmûen fejlõdik téri látásmódjuk és térábrázolásbeli jártasságuk
is. (Kárpáti és Gyebnár, 1996b) Az utóbbi évtizedben lezajló tantervi változások sora, a
technika és rajzórák csökkenése valószínûleg nem arra ösztönzi a pedagógusok többsé-
gét, hogy tárgykészítésre, a térbeli képességek tudatos fejlesztésére figyeljen. Minden ké-
pesség, így a térszemlélet is fejleszthetõ a megfelelõ életkorban, a megfelelõ tanítási stra-
tégiával. A képességek komplex rendszerek, fejlõdésük a tanuló személyiségében idéz
elõ változást. A térbeli képességek és általában a rajzkészség fejlesztése komplex módon
a rajzórák, az írás és technika órák, a matematika és környezetismeret órák feladata, nem
egymástól függetlenül, hanem egymással összefogva, hiszen e képességegyüttes nélkül
nem lesz hatékony geometriaoktatásunk sem.

Az empirikus vizsgálat

A vizsgálat céljai, hipotézisei
A vizsgálat egyik célja az egybevágóság-fogalom fejlõdési tendenciáinak, az egy-

bevágósági transzformációk témaköréhez kapcsolódó ismeretek fejlettségének elemzése
az 5., 7. és 8. évfolyamokon. A másik cél a tanulók rajzkészségének fejlõdése és a geo-
metriai ismereteik gyarapodása közötti összefüggés vizsgálata. Feltehetõen a tanulók az
életkor elõrehaladtával egyre több és mélyebb geometriai ismerettel rendelkeznek, ezért
az adott évfolyamon elvárt követelményeknek megfelelõ eredményeket érnek el a tesz-
teken. A tesztek közös feladatainak megoldásában a magasabb évfolyamokon javuló
eredmények tapasztalhatók. További hipotézisként fogalmazódott meg, hogy a rajzkész-
ség folyamatosan fejlõdik, az általános iskola felsõ tagozatán mért eredmények követik
a korábbi mérések alapján kimutatható tendenciákat, valamint a matematika teszteken
nyújtott teljesítmények és a rajzkészség fejlettsége között összefüggés van.

A mérõeszközök
A matematika tesztek a geometriai transzformációkkal, az egybevágóság fogalmának

kialakításával kapcsolatos tantervi követelmények teljes lefedésének szándékával készül-
tek az ötödik, hetedik és nyolcadik osztályosok számára. A mérõeszközök összeállításá-
nak fõ szempontja az volt, hogy a tantervi követelmények körén túl alkalmasak legyenek
a vizsgálandó fogalom fejlõdésének elemzésére is, melyet a három teszt közös feladatai,
itemei tettek megfigyelhetõvé. (Freiné, 2002)

A rajzkészség két komponensének, a pszichomotoros összetevõk és a térszemlélet fej-
lettségének mérésére Csapó és Varsányi (1985) kidolgozott tesztjeit néhány változtatás-
sal használtam fel. A „Pszichomotoros komponensek” teszt 5. feladatában az eredeti ket-
tõ helyett egy egyenesre kell merõlegest rajzolni a tanulóknak. Ezt az elemet az eredeti
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teszt elemzése során a szerzõ problémásnak látta, kiemelésre javasolta. A „Térszemlélet”
teszt 3. feladatában a kétirányú nyújtást az általános iskolai korosztály számára könnyeb-
bé, egyirányú nyújtássá alakítottam. 

A minta és a mérés
A vizsgálatban egy Bács-Kiskun megyei község tanulói, a hartai német nemzetiségi ál-

talános iskolások vettek részt. Az 5. évfolyamon két párhuzamos osztályban 50 tanuló, a
7. évfolyamon szintén két osztályban 44 tanuló írta meg a teszteket, a 8. osztályosok
négy párhuzamos osztályának létszáma 65 volt. Az iskola hagyományos német nemzeti-
ségi nyelvoktatása mellett már az 1. évfolyamon képességek szerint besorolt osztályok-
ban indul a kétnyelvû oktatás, így a vizsgálatban évfolyamonként egy kétnyelvû osztály
teljesítményét hasonlíthattuk össze a hagyományos nyelvoktatásban résztvevõ tanulócso-
portokéval. Az alacsony minta elemszám miatt nem készült a tesztekbõl több változat Az
évfolyamok közös feladatai miatt fontos volt a matematika tesztek egy tanítási napon be-
lüli megíratása, a magasabb létszámú osztályok esetében csoportbontással, melyre 2001
decemberében, a rajzkészség tesztek megíratására 2002 januárjában került sor. 

Eredmények

A vizsgált geometriai fogalmak fejlõdése
A három évfolyamra készült tudásszintmérõ tesztek reliabilitás mutatói az 5. évfolya-

mon 0,81, a hetedikes 0,91, a nyolcadikos teszté 0,85. A tesztek megbízhatósága megfe-
lelõ. Az 5. osztályos feladatlap kisebb reliabilitás értéke magyarázható a viszonylag ala-
csony itemszámmal (31), utalhat a mért terület kevésbé mély elsajátítási szintjére. A tu-
dásszintmérõ teszt átlagteljesítménye az ötödikes évfolyamon 52 százalék, relatív szórá-
sa 17, a hetedikeseké 65 százalék, 21 százalékos szórás mellett, a nyolcadik évfolyamon
60 százalék, relatív szórása viszont csak 14. A tesztek az egyre bõvülõ és mélyülõ köve-
telmények mérésére készültek, így a kapott átlagértékek alapján megállapítható, hogy a
tanulók geometria-tudása a felsõ tagozat tanéveiben folyamatosan gyarapodik.

A tesztek 4 közös feladatot, összesen 16 közös itemet tartalmaztak. A három évfolyam
közös feladatainak átlagteljesítményei az ötödikes évfolyamon 55 százalék, relatív szó-
rása 20, a hetedikeseké 74 százalék, 21 százalékos szórás mellett, a nyolcadik évfolya-
mon 78 százalék, relatív szórása viszont csak 13. A kapott átlagértékek a hetedik osztály-
ban ugrásszerû fejlõdést mutatnak, a nyolcadikosok kisebb teljesítménynövekedése mel-
lett a szórás csökkenése figyelhetõ meg. A három évfolyamot varianciaanalízissel össze-
hasonlítva szignifikáns különbséget kaptunk az 5. és 7., illetve az 5. és 8. osztály között
(F=25,73, p<0,01). Miközben a nyolcadikos átlagteljesítmények a hetedikesekéhez vi-
szonyítva alig növekedtek, az eloszlások változásában, szûkülésében és jobbra tolódásá-
ban megragadhatjuk a fejlõdést, amely itt a fogalmak stabilitását, a transzformációk biz-
tosabb végrehajtását jelenti. (Freiné, 2002)

A magteszt feladatelemeinek részletes elemzése a geometriatudás több érdekes válto-
zására hívta fel a figyelmet. A hasonló és egybevágó síkidomok azonosításában az álta-
lános iskola felsõ tagozatán nem beszélhetünk fejlõdésrõl, a tengelyesen tükrös alakza-
tok felismerésében, tükörtengelyeik berajzolásában az ötödik és a két magasabb évfo-
lyam között szignifikáns különbség van (F=33,10, p<0,01). Az alakzattal nem párhuza-
mos tengelyre való tükrözés hibátlan végrehajtásában, és a téglatest valamennyi helyes
testhálójának kiválasztásában szignifikánsan szintén az ötödikes évfolyam tér el a másik
kettõtõl (F=13,29, p<0,01).

A közös tesztrész egyes itemeinek kapcsolódásainak szorosságát, a kapcsolatok évfo-
lyamonkénti átrendezõdésének tendenciáit elemezve a fogalomfejlõdés egy másik aspek-
tusát vizsgálhatjuk. Az ötödikes itemeredmények klaszteranalízise során kapott dendrog-
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ram legszembetûnõbb sajátossága, hogy az egybevágó alakzatok felismerését és a hason-
ló síkidomok azonosítását mérõ itemek távoli klasztert alkotnak. A tengelyes tükrözés
végrehajtását az alakzattal párhuzamos tükörtengelyre kérõ itemek klaszterei teljesen
függetlenül jelennek meg a dendrogram végén. 

A hetedikes klaszterek határozott változása a tengelyes tükrözést mérõ feladat eleme-
inek összekapcsolódása. Ezen az évfolyamon már nem függ a tükörtengely elhelyezésé-
tõl, a nézõponttól a transzformáció végrehajtása. A tengelyesen szimmetrikus alakzatok
felismerése az egybevágó síkidomok azonosításának feladatelemeivel kapcsolódik össze.
A testhálók kiválasztásának egyszerûbb esetei valamennyi elõzõ klaszterhez illeszked-
nek, ugyanakkor a téglalap és a négyzet tükörtengelyeinek berajzolása különálló klasztert
alkot, és csak az utolsó lépésben zárja le a struktúrát. Ennek hátterében a fogalomfejlõ-
dés problémáját érzem, hiszen elõfordul, hogy a tanuló csupán megtanult ismeretként,
emlékezetbõl rajzolja be a tükörtengelyeket, miközben a témakör többi elemei nem fej-
lõdtek megfelelõn. Nem kialakított, hanem „megtanított” fogalomról lehet szó. A nyol-
cadikos eredmények alapján kapott dendrogramon a struktúra valamelyes átrendezõdését
figyelhetjük meg. A hetedikesekétõl eltérõen nem kettõ, hanem három feladatcsoport
szervezõdött. A megfelelõ testhálók kiválasztásának itemei egységesen, de a többitõl el-
különülten jelennek meg. (Freiné, 2002)

A „Pszichomotoros komponensek” teszt eredményei
A pszichomotoros összetevõk mérésére szolgáló, Csapó és Varsányi (1985) által kidol-

gozott teszt egy feladatelem változtatásával, ezzel az eredetinél kicsit könnyebb formá-
ban került a tanulókkal megíratásra. Ez a változtatás is hozzájárulhatott ahhoz, hogy a
nyolcadikosok részmintáján a teszt nagyon megbízhatatlanul mért (α=0,39), hiszen a kö-
zépiskolások mérésénél is kiderült, hogy a feladatok jó része túl könnyû a nagyobbak
számára, kicsi a szórás, ezért nem kaptunk jó reliabilitás mutatót. Az ötödik évfolyamon
0,73, a hetedik évfolyamon kapott 0,70 reliabilitás értékek megfelelõnek tekinthetõk.

A három évfolyam átlagait varianciaanalízissel összehasonlítva szignifikáns különbsé-
geket kaptunk (F=46,07, p<0,01). A pszichomotoros összetevõk az általános iskola felsõ
tagozatán folyamatosan fejlõdnek, az átlagteljesítmények nõnek, a szórások csökkennek.
Eredményeink jól illeszkednek az 1984-es mérés tendenciáihoz, a hetedik és nyolcadik
évfolyamon most valamelyest magasabb átlagokat kaptunk a közel húsz évvel ezelõtti 16
éves korosztályénál. A feladatonkénti átlagok és szórások elemzése során (1. táblázat)
részletesebb képet kapunk a készség fejlõdésérõl.

1. táblázat. A „Pszichomotoros komponensek” teszt feladatainak átlagteljesítményei és relatív szórásai az
ötödik, hetedik és nyolcadik évfolyamon (%)

Feladat 5. évfolyam 7. évfolyam 8. évfolyam  

átlag szórás átlag szórás átlag szórás  

vonalkövetés 83 23 92 14 97 8  
utánrajzolás 44 27 67 25 79 16  
nagyítás-kicsinyítés 28 25 30 24 30 27 
távolságtartás 30 26 49 25 49 23 
iránytartás 13 27 40 41 59 35 
teljes teszt 41 15 58 15 65 10  

Az 1. feladat követéses vonalhúzása már az 5. évfolyamon is magas értékrõl indul, 7.
és 8. osztályban meghaladja a 90 százalékos átlagteljesítményt, a szórások csökkenése
mellett. Az utánrajzolást (háromszög, négyzet, kör, görbe vonal) mérõ 2. feladat eredmé-
nyei egyenletes fejlõdést mutatnak a három vizsgált évfolyamon. A 3. feladat alacsony
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átlagai azt tükrözik, hogy nyolcadik osztályig a kör nagyításában, illetve kicsinyítésében
nem történik elõrelépés. A 4. feladat megadott távolságtartás mellett pontok elhelyezését
kérte, különbséget az ötödik és hetedik évfolyam között figyelhetünk meg. Az 5. feladat-
ban a megadottakkal párhuzamos, illetve merõleges egyenesek rajzolása volt a feladat,
melyben az ötödikesek nagyon alacsony átlagai után a másik két évfolyamon ugrásszerû
javulást tapasztaltunk. A varianciaanalízis értékei alapján megállapíthatjuk, hogy az 1. és
4. feladat esetén csak az ötödik és hetedik évfolyam között van szignifikáns különbség
(F=10,58, F=10,61, p<0,01). A 2. és 5. feladat átlagait összehasonlítva mindhárom évfo-
lyam között szignifikáns különbséget kaptunk (F=33,41, F=24,94, p<0,01).

A térszemlélet fejlõdési tendenciái
A térszemlélet komponenseit mérõ teszt vizsgálatunkban kapott átlagteljesítményeit,

relatív szórásait a 2. táblázatban foglaltam össze.A teszt mintáinkra jellemzõ megbízha-
tósági értékei az egyes évfolyamokon sorban: 0,77; 0,73; 0,61 (Cronbach-α). Korábbi is-
mert mérés a teszttel csak a középiskola második évfolyamán készült (Csapó és Varsá-
nyi, 1985), melynek eredményeit felhasználva próbálom a mért készség fejlõdési tenden-
ciáit feltárni. A 2. táblázatban az 1984-es értékeket a 10. évfolyam jelöléssel és dõlt be-
tûvel tüntettem fel.

2. táblázat. A „Térszemlélet” teszt feladatainak átlagteljesítményei és relatív szórásai az ötödik, hetedik,
nyolcadik és tizedik évfolyamon (%) (Az 1984-es mérés eredményeit a 10. évfolyam megnevezéssel és dõlt be-
tûvel tartalmazza a táblázat)

Feladat 5. évfolyam 7. évfolyam 8. évfolyam 10. évfolyam  

átlag szórás átlag szórás átlag szórás átlag szórás  

vetületek 8 23 29 38 18 33 93,9 20,1
vizuális memória 29 26 49 24 45 24 56,7 34,6
nyújtás (egyirányú) 13 15 19 24 23 22 43,9 63,1
tükrözés 68 35 77 35 79 33 97,3 13,8  
teljes teszt 25 17 38 18 37 16 63,0 24,0

A teszt megbízhatóan mér az ötödik és hetedik évfolyamon, de a nyolcadikosok min-
táján itt sem lehetünk elégedettek a reliabilitás-mutatóval. Az ötödikes átlagteljesít-
mény a vizsgált készség minimális szintjérõl árulkodik. A hetedikesek már szignifikán-
san jobban teljesítettek, a nyolcadikos mintán nem szignifikáns visszaesést tapasztal-
hatunk (F=9,21, p<0,01). Összességében az általános iskolai eredmények messze alul-
maradnak a 18 évvel ezelõtti 16 éves korosztály teljesítményétõl. Természetesen az ál-
talános iskolai minta nagysága miatt messzemenõ következtetéseket ebbõl még nem
vonhatunk le.

A feladatok elemzése során szignifikáns különbséget csak az ötödik és hetedik osztá-
lyos feladat, illetve item átlagai között találtam. Az 1. feladat három, különbözõ nézõpon-
tú vetület megrajzolását méri, az átlagértékbõl is látható, hogy a növekedés szignifikáns
(F=5,19, p<0,01). Érdekes azonban, hogy a három feladatelem közül csak az egyik ol-
dalnézet vetületének megoldottsága javult szignifikánsan (F=6,21, p<0,01). 

A 2. feladat ötödikes és hetedikes átlagpontszámai között van még szignifikáns kü-
lönbség (F=8,10, p<0,01). A feladat legnehezebb eleme egy alakzat kontúrjának emléke-
zet alapján történõ megrajzolása, melyet ugyanolyan alacsony szinten oldottak meg
mindhárom évfolyamon, sõt a középiskolások is csak 38 százalékos teljesítményt értek
el. A szerkezet reprodukálását mérõ feladatelemek már szignifikáns különbséget mutat-
nak az ötödik és hetedik évfolyam között (F=6,62, 5,04, p<0,01), sõt a fejlõdés a nyolca-
dik és tizedik osztály között is jelentõs.
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A 3. feladatban elért átlagteljesítmények önmagukért beszélnek. Úgy tûnik, hogy a ha-
sonlósági transzformációk részletes tanítása, tanulása nélkül a témához kapcsolódó felada-
tokat az általános iskolai tanulók nem tudják jó eredménnyel megoldani. A 4. feladat sem-
milyen szignifikáns különbséget nem mutat, kivéve a korábbi középiskolai eredményeket,
ahol ebben közel 100 százalékra teljesítettek. Már ötödik osztályban elég magas átlagot,
68 százalékot kaptunk, de igen meglepõ, hogy a tengelyes tükrözéshez kapcsolható feladat
megoldása annak ellenére sem fejlõdik, hogy a következõ két évben igen intenzív a geo-
metriai transzformációk tanítása. Gondolhatunk arra, hogy a tengelyes tükrözés végrehaj-
tása nem független a feladat ismertségétõl, a készség fejlettsége függ a transzformálandó
alakzat összetettségétõl is. E feladat kapcsán általános iskolai geometria oktatásunk szem-
léletbeli problémái is felszínre kerülhetnek, hiszen látjuk, hogy tanítási stratégiáink nem
ennek, a számunkra alapvetõnek hitt feladatnak a megoldásához vezetnek.

A tudásszint és a rajzkészség összefüggései

A tesztek közös feladatstruktúrái
A klaszteranalízis módszere lehetõséget ad számunkra, hogy a három felvett teszt

feladatainak összekapcsolódását, és ezzel belsõ összefüggésrendszerüket elénk tárja.
Az összefüggések vizsgálatába csak az ötödik és hetedik osztályos eredményeket von-
tam be, mert a nyolcadikos mintán a tesztek, elsõsorban a készség-tesztek megbízha-
tósága nem megfelelõ. A tudásszint mérõ teszteken nyújtott teljesítmények összeha-
sonlítására, a fejlõdés tendenciáinak megfigyelésére a közös tesztrész négy feladata ke-
rült az elemzésbe.

Az ötödik évfolyam által megírt három teszt összesen 13 feladatának rendszerét a 1.
ábrán elemezhetjük. Az ábrán a térszemlélet teszt feladatait TER, a pszichomotoros teszt
feladatait P, a tudásszintmérõ tesztek közös részét, a magteszt feladatait MAG rövidítés-
sel jelöltem. A struktúra két, egymástól lényegében független osztályra (r=0,15), az elsõ
osztály újabb kettõ, nagyon laza kapcsolatban álló csoportra különül el. A feladatrend-
szerre összességében az alacsony korrelációk jellemzõk. Mindhárom csoportban elsõsor-
ban a pszichomotoros komponensek mutatnak szorosabb kapcsolatot a magteszt felada-
taival. A térszemlélet teszt három feladata egységes rendszert alkot.

1. ábra. A három teszt feladatainak klaszterei az ötödik évfolyamon

Legszorosabb összefüggést a térszemlélet teszt 2. és 3. feladata között találunk, azon-
ban tudnunk kell, hogy az ötödikesek nagyon alacsony teljesítményt értek el ezekben. A
megoldást a vonalhúzás készségének kialakultsága befolyásolja, amit a hozzájuk tartozó
térszemlélet teszt negyedik, a magteszt és a pszichomotoros teszt 2. feladata támaszt alá.
Ez utóbbiak a tengelyesen tükrös alakzatok különbözõ szempontú megjelenítéséhez kap-
csolhatók. Minél összetettebb az ábrázolandó alakzat szerkezete, annál szorosabb a kap-
csolata a térszemlélet teszt 2. és 3. feladatával, melyek közös jellemzõjeként a helyes
szerkezet reprodukálást emelhetjük ki, és éppen ennek hiánya okozza a gyenge eredmé-
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nyeket. A csoporthoz lazábban kapcsolódó P4-es feladatban megadott pontok elhelyezé-
séhez ugyancsak szükség van valamilyen mértékû szerkezeti feltárásra is.

A következõ csoportot a három teszt egy-egy feladata alkotja. A pszichomotoros teszt
5. feladata egyenesek rajzolását kéri az eredetiekkel azonos (párhuzamos), illetve azok-
ra merõleges irányban. Az iránytartás fejlettsége befolyásolhatja a térszemlélet teszt 1.
feladatának megfelelõ nézõpontú vetületének megrajzolását. Emlékeztetõül: mindkettõ-
nél rendkívül alacsony átlagteljesítményt kaptunk. Nehezen magyarázható a magteszt 1.
feladatának kapcsolódása az elõzõekhez. A hasonló és az egybevágó síkidomok azonosí-
tásához szükséges valamennyi tulajdonság ismeretének hiánya, ezeken belül az arány-,
illetve szögtartás lehet az összekötõ kapocs. A két csoport egy klaszterré szervezõdése a
két alapvetõ komponens, a vonalhúzás és iránytartás összetartozását, a viszonylag gyen-
ge kapcsolatok pedig a rajzkészség egyes elemeinek fejlettségét, az aktuális iskolai tu-
dásra gyakorolt hatásának érvényesülését mutatják.

A másik nagy osztály a magteszt és a pszichomotoros teszt két-két feladatát tartalmaz-
za. A MAG3 és a P1 feladatok összekapcsolódása a tengelyes tükrözés végrehajtásában
szerepet játszó vonalkövetést mutatja. A MAG4 és a P3 feladatokban a megfelelõ testhá-
lók kiválasztása és a kör nagyítása, kicsinyítése között egy transzformációs szemléletbe-
li hiányt tételezhetünk fel. Érdekes, hogy a magteszt ötödikes klaszteranalízise során is a
4. feladat itemei a hasonló alakzatok felismeréséhez kapcsolódtak. Lényegében ezt a
klasztert a transzformáció kifejezéssel jellemezhetjük, melynek legfontosabb sajátsága
ezen az évfolyamon, hogy mûködését a vonalkövetés fejlettségi szintje határozza meg.

A hetedikes évfolyam eredményei alapján kapott dendrogram az elõzõnél sokkal egy-
ségesebb, összefüggõbb feladatrendszert tár elénk. (2. ábra) Egyedül a pszichomotoros
teszt 1. feladata független a rendszertõl (r=-0,04). A vonalkövetésben mutatott teljesít-
mény ezen az évfolyamon már 90 százalék feletti, a feladatok megoldásában más össze-
tevõk játszanak nagyobb szerepet.

2. ábra. A három teszt feladatainak klaszterei a hetedik évfolyamon

A rendszer két nagy, egymással szorosan összefüggõ csoportra oszlik, melynek közép-
sõ kapcsolódási eleme a térszemlélet teszt 3. feladata. Tartalmilag könnyen magyarázha-
tó a helyzete, hiszen az általános iskolában a nyújtás nem része a tananyagnak, de mint
a transzformációk egyik formája a struktúra részét képezi. A térszemlélet teszt feladatai
ezen az évfolyamon már nem alkotnak egységes rendszert, mindhárom teszt feladatai
részt vesznek egy-egy nagyobb klaszter szervezõdésében, megfigyelhetõ a pszichomo-
toros komponensek meghatározó szerepének csökkenése.

A legszorosabb kapcsolat a pszichomotoros teszt 5. és a térszemlélet teszt 4. feladata
között van, melyekkel a magteszt 1. feladata függ össze. Tartalmukat tekintve a köztük
lévõ kapcsolat talán így foglalható össze: ha a tanuló képes megfelelõ iránytartással
egyeneseket rajzolni, akkor képes összetett szerkezet tükörképének ábrázolására és ekkor
lényegében rendelkezik mindazon ismerettel ahhoz, hogy el tudja dönteni alakzatok egy-
bevágóságát.
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A magteszt 3. és a pszichomotoros teszt 2. feladatának összekapcsolódása jelzi, hogy
a vonalkövetés (P1) helyett a vonalhúzás jelentõsége nõtt meg az egyszerû alakzatok ten-
gelyes tükrözésének végrehajtásában, vagy megfordítva azt is mondhatjuk, hogy a
transzformáció pontos elvégzése segíti az alakzatok méretének, szakaszainak és szögei-
nek megbecsülését, így az eredetivel egybevágó síkidomok megrajzolását. Az elsõ
klasztercsoportot a térszemlélet teszt 2. feladata zárja, melyet ezen az évfolyamon a vi-
zuális memória megfelelõ mûködésének szükségessége kapcsolhat a többi feladathoz,
ugyanakkor a szerkezet feltárásának helyessége és reprodukálási képessége is fontos ösz-
szetevõ, csakúgy, mint az ötödikesek esetében.

Nehezen interpretálható a kör nagyítása, kicsinyítése (P3) és a csonkolt test vetületei-
nek berajzolása (T1) közötti kapcsolat. Talán azoknak a tanulóknak sikeresebb a (még
nem tanult) hasonlósági transzformáció becsléssel történõ végrehajtása, akiknek a térbe-
li tájékozódó képessége fejlettebb. Ugyancsak érdekes a tengelyesen tükrös síkidomok
azonosítása, a tükörtengelyek berajzolása (MAG2) és az egybevágó testhálók kiválasztá-
sa (MAG4) közti összefüggés. A hozzájuk kapcsolódó P4-es feladatban a pontok elhelye-
zésének sikere nemcsak a koordináták helyes meghatározásában rejlik, hanem az ötödi-
kes elemzéshez hasonlóan a szerkezet egységes értelmezése, az egész és részei közötti
viszony érzékelése lehet e feladatok közös jellemzõje.

Az iskolai tudás és a háttérváltozók összefüggései
Az iskolai tudáson a tanulók matematika teszten elért teljesítményeit és a két képes-

ségteszt alapján kimutatható készségek fejlettségét értem. Nyilvánvaló tény, hogy az is-
kolai oktatás tantervi követelményeinek teljesítése nem csak a közvetlen tantárgyi tudás-
ban jelentkezik, hanem a mért területhez kapcsolódó készségek és képességek fejlõdésé-
ben is megmutatkozik. A vizsgált területen mért teljesítményeket összehasonlítottam a ta-
nulók iskolai osztályzatával, pontosabban az elõzõ tanév matematika jegyeivel, a tanulók
nemével és a kétféle (nyelvoktató, kétnyelvû) oktatási forma, osztálytípus szerepével. Az
ötödik évfolyamon kapott korrelációs együtthatókat a 3. táblázat tartalmazza, a hetedik
évfolyam összefüggéseit a 4. táblázatban figyelhetjük meg.

3. táblázat. A tudásszintmérõ teszt, a képességtesztek és a háttérváltozók közötti korrelációs együtthatók
az ötödik évfolyamon

Korrelációk Matematika teszt „Pszichomotoros” t. Térszemlélet t. Matematikajegy Nem  

Pszichomotoros teszt 0,64**      
Térszemlélet teszt 0,52** 0,51**   
Matematika jegy 0,65** 0,48** 0,44**  
Nem -0,19 0,23 -0,04 0,11 
Osztálytípus -0,48** -0,25 -0,32* -0,59** -0,19  

** p<0,01; * p<0,05 szinten szignifikáns korrelációs együttható

Az ötödikesek matematika teszten nyújtott teljesítménye a matematika jegyekkel mu-
tatja a legszorosabb összefüggést, és csaknem ilyen magas korrelációs értéket kaptunk a
pszichomotoros komponenseket mérõ teszt eredményeivel. A térszemlélet fejlettségével
valamivel alacsonyabb, de ugyancsak szignifikáns összefüggést tapasztalhatunk. A telje-
sítményeket nem befolyásolja a tanulók neme, szignifikáns együtthatókat nem kaptunk,
a negatív korrelációk a matematika és térszemlélet teszt esetén a fiúk kicsiny elõnyét jel-
zi (õket jelöltük 1-es számmal).

Az osztálytípusra vonatkozó összefüggések a legerõteljesebben a matematika jegyben
és a matematika teszten elért teljesítményben jelentkeznek. A negatív szignifikáns korre-
lációk azt mutatják, hogy a „kétnyelvû” osztályba járó tanulók (õket jelöltük 1-es szám-
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mal) jobban teljesítenek a teszten, és jobb osztályzatokat is kapnak, mint a másik osztály-
típusban tanulók. Ugyanakkor a készségteszteken nyújtott teljesítményekben nem mutat-
ható ki különbség a két csoport között. Az elsõ osztályos gyerekeket képességeik szerint
sorolták be a kétféle nyelvoktatási formába, az eredmények mégis azt jelzik, hogy képes-
ségfejlõdésben nem követik azt az ütemet, amelyet a tantárgyi, tanulmányi eredményeik
alapján várnánk. A készségtesztek és a matematika jegy közötti együttható értéke nem túl
magas, de szignifikáns összefüggést tükröz, valamint a két készségteszten nyújtott telje-
sítmény között is (r=0,51, p<0,01) közepes erõsségû kapcsolat van.

A hetedikes korrelációs mátrixot (4. táblázat) vizsgálva az elõzõekhez hasonló tenden-
ciát figyelhetünk meg. Általában azonban magasabbak az együtthatók. A hetedikesek
matematika teszten nyújtott teljesítménye sokkal inkább meghatározza a matematika je-
gyüket, mint azt az ötödikeseknél tapasztalhattuk. Hozzá kell azonban tennünk, hogy a
geometria témakörök jelentõsége, súlya a matematika tantárgyon belül a hatodik és he-
tedik évfolyamon jelentõsen megnõ. Különösen érdekes, hogy a „Térszemlélet teszt” és
a matematika jegy közötti összefüggés erõsödni látszik, mintegy igazolva azt, hogy a
geometriai transzformációkhoz kapcsolódó követelmények megfelelõ szintû elérése nem
nélkülözheti a térszemlélet adott életkorban elvárt fejlettségét. A nyelvoktatás intenzivi-
tása szerinti két osztálytípus az életkor elõrehaladtával egyre kevésbé határozza meg a
matematika teljesítményt és a matematika jegyeket.

4. táblázat. A tudásszintmérõ teszt, a képességtesztek és a háttérváltozók közötti korrelációs együtthatók 
a hetedik évfolyamon

Korrelációk Matematika teszt „Pszichomotoros” t. Térszemlélet t. Matematikajegy Nem  

Pszichomotoros teszt 0,64**      
Térszemlélet teszt 0,60** 0,53**    
Matematika jegy 0,73** 0,55** 0,64**    
Nem -0,02 -0,04 -0,19 0,08   
Osztálytípus -0,33** -0,29 -0,30* -0,45* 0,27  

** p<0,01; * p<0,05  szinten szignifikáns korrelációs együttható

A két készségteszt hasonló – közepes szinten – korrelál, mint az ötödikesek esetében.
A nemek és az egyes tesztek, illetve a matematika jegyek között ezen az évfolyamon sem
figyelhetünk meg összefüggéseket. Az általános iskola felsõ tagozatán tehát szignifikáns
összefüggéseket találunk a geometria tantárgyi tudás, a matematika jegy és a készség-
tesztek eredményei között, a matematika tudás szempontjából egyre gyengülõ meghatá-
rozottsága van a különbözõ osztálytípusoknak, a nemek pedig nem határozzák meg sem
a teljesítményt, sem a képességek fejlõdését.

Összegzés

Vizsgálatomban egy Bács-Kiskun megyei község, Harta általános iskolájában a felsõ tago-
zatos tanulóknak az egybevágóság geometriai fogalmához kapcsolódó tudásszintjét, képessé-
geik fejlettségét, illetve fejlõdését elemeztem. A tanulók tantárgyi, a matematika tanterv kö-
vetelményei alapján meghatározott ismereteit saját fejlesztésû mérõeszközök alkalmazásával
mértem. A feladatlapok az 5., 7. és 8. évfolyam számára a 4., 6. és 7. osztályos követelmé-
nyek teljes lefedésének szándékával, az alacsony minta elemszám miatt egy változatban ké-
szültek. A rajzkészség fejlettségét Csapó Benõ és Varsányi Zoltán által 1984-ben kifejlesztett,
a készség két alapvetõ összetevõjét, a pszichomotoros komponenseket és a tanulók térszem-
léletét vizsgáló két képességteszttel mértem. Mindkét teszt egy változatban, a tudásszint
transzverzális vizsgálatába bevont (ugyanazon) tanulócsoportokkal került megíratásra.
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A matematika teszteken az adott évfolyamon elvárt követelményeknek megfelelõ
eredményt leginkább a 7. osztályosok, legkevésbé az 5. osztályosok érték el. Az átlagtel-
jesítmények, szórások és eloszlások változásaiból megállapíthatjuk, hogy az általános is-
kola felsõ tagozatán egyre több és mélyebb geometriai ismerettel rendelkeznek a tanu-
lók. A tesztek közös feladatainak átlagteljesítményei az életkor elõrehaladtával fokozato-
san nõnek, a szórások csökkenése mellett az eloszlások erõteljes jobbra tolódása a vizs-
gált terület fejlõdését igazolja. A fejlõdés nemcsak mennyiségi, a teljesítmények növeke-
désében megragadható változás, hanem a közös feladatelemek klasztereinek átrendezõ-
dése minõségi változást is jelez.

A rajzkészség pszichomotoros komponensei az általános iskola felsõ tagozatán intenzí-
ven fejlõdnek, a kapott eredmények követik a korábbi mérések alapján kimutatható ten-
denciákat, bár az 1984-ben mért 8. osztályos eredményeknél most a 7. és 8. évfolyamon
is magasabb értékeket kaptunk. A térszemlélet mint a rajzkészség másik összetevõje a 8.
osztályos tanulóknál sem éri el a 40 százalékos fejlettségi szintet, az 1984-ben mért 10.
évfolyamos eredménytõl csaknem 25 százalékkal marad el. A matematika teszteken nyúj-
tott teljesítmény és a rajzkészség között szoros összefüggés van. A geometria feladatok
megoldásában a pszichomotoros komponensek mindegyik évfolyamon azonos erõsségû
kapcsolatot mutatnak, a térszemlélet szerepe viszont a magasabb évfolyamokon nõ.

A tanulói képességek alapján létrehozott osztálytípusok közül a kétnyelvû osztályok-
ban szignifikánsan jobb a matematika teszteken nyújtott teljesítmény, a képességtesztek
közül viszont csak a térszemlélet teszt eredményei mutatnak nem túl szoros összefüggést
az osztálytípussal. A vizuális képességek, köztük a geometriaoktatás szempontjából (az
életkor elõrehaladtával egyre jelentõsebb szerephez jutó) térszemlélet fejlesztése a jelen-
leginél nagyobb figyelmet érdemelne.
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Ph.D hallgató, Neveléstudományi Doktori Iskola, 
SZTE, Szeged

Egyes háttérváltozók szerepe 
„szokatlan” matematikai szöveges

feladatok megoldásában

Írásunk egy empirikus kutatásra összpontosít, amelynek témája a
realisztikus meggondolások, illetve metakognitív attitűdök szerepe

azokban a mentális folyamatokban, amelyek a matematikai szöveges
feladatok iskolai környezetben történő megoldását kísérik. A kutatás

célja az volt, hogy további részleteket tárjon fel a jelenségről, 
elsősorban különféle háttérváltozók (nem, kor, családi-kulturális 

háttér, matematikai attitűd) által alkotott részmintákon, a 
matematikai tudásszintmérő teszt eredményével 

összehasonlítva.

Amatematikai szöveges feladatok megoldását kísérõ mentális folyamatok mûködé-
sére fókuszáló kutatások messzire nyúlnak vissza. Pólya György, a kiváló magyar
matematikus és pedagógus 1962-ben a matematikai szöveges feladatok megoldá-

sát vizsgálva a következõket fogalmazta meg: „A szöveges feladatok egyenletekkel tör-
ténõ megoldása közben a diákoknak a valós szituációt a matematika nyelvére kell lefor-
dítaniuk. Mindez lehetõséget ad arra, hogy a diákok megtapasztalják a matematikai fo-
galmak és a valós dolgok között húzódó kapcsolatokat. De az így kapott kapcsolatokkal
óvatosan kell bánni.” (Pólya, 1962)

A kilencvenes években sokasodtak meg azok a kutatások, melyek középpontjában an-
nak vizsgálata állt, hogy a diákok iskolai környezetben matematikai szöveges feladatok
megoldásakor mennyire és miként alkalmazzák (illetve hanyagolják el) a valós világról
szerzett ismereteiket, tapasztalataikat. Rövid idõn belül egyre több szakember kezdett a
jelenség vizsgálatával foglalkozni, mivel az elsõ eredmények meglepõek és további ku-
tatásokra inspirálók voltak.

Az eltelt több mint tíz év alatt számos kutatás szolgált bõséges bizonyítékokkal afelõl,
hogy a diákok iskolai környezetben matematikai szöveges feladatok megoldása közben
tendenciaszerûen elhanyagolják a valóság-közeli meggondolásokat és probléma-megoldá-
sukból kizárják a valós világról szerzett ismereteiket, tapasztalataikat. Sõt, az tapasztalha-
tó, hogy a józan ésszel való gondolkodást, a realisztikus megfontolásokat a diákok egy át-
lagos szöveges feladat megoldásában inkább ártalmasnak vélik, mint hasznosnak.

A téma népszerûsége feltehetõleg annak a disszonanciának is tulajdonítható, amely –
a kutatások szerint – a matematikaoktatás célkitûzései és a matematikaoktatás eredmé-
nyei között fennáll. Az iskolai matematika tantárgy egyik legfontosabb, nemzetközi és
hazai fórumokon egyaránt deklarált szerepe, hogy felkészítse a diákokat az életben való
eligazodásra életszerû problémák megismerésével és azok megoldásának begyakorlásá-
val. „Alapvetõ célunk a megértésen alapuló gondolkodás fejlesztése, a valóságos szituá-
ciók és a matematikai modellek közötti kétirányú út megismertetése, és azok használatá-
nak fokozatos kialakítása” – olvashatjuk a Nemzeti Alaptantervben. (NAT, 1995) Ezzel
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egybevág az a megállapítás is, miszerint „a modern matematikaoktatás fõ célkitûzése,
hogy felkészítse az embereket az úgynevezett való életbõl vett feladatok megoldására”.
(Wyndhamn és Säljö, 1997)

Verschaffel, De Corte és Lasure tíz párból álló feladatsora

Épp tíz éve annak, hogy egy jelentõs nemzetközi szaklapban a Leuven-i Katolikus
Egyetem (Belgium) három kutatója (Verschaffel, De Corte és S. Lasure, 1994) publiká-
ciót jelentetett meg ,A realisztikus megfontolások szerepe az iskolai szöveges feladatok
megoldásában’ (1) címmel. A cikkben bemutatott kutatás több szempontból igen jelen-
tõsnek mondható. A vizsgálat célja az volt, hogy az addig oly sokszor emlegetett problé-
mát, miszerint a diákok a szöveges feladatok megoldásakor mellõzik a valós világ sza-
bályszerûségeit, tudományosan elfogadható vizsgálat tárgyává tegyék, s az addig sok
esetben tudományos szempontból elégtelen és anekdotikus véleményeket empirikus bi-
zonyítékokon nyugvó tényekkel váltsák fel.

E célból a belga kutatók egy 10 feladatpárból álló tesztet készítettek. A párok egy stan-
dard feladatból és egy becsapós, szokatlan, ezáltal a valós világgal összevetést igénylõ
problémából álltak. A standard feladatok egy vagy esetenként több aritmetikai mûvelet
egymás utáni alkalmazásával könnyen megoldhatók voltak, míg a becsapós feladatok
megoldását kísérõ matematikai modellezés problémákat rejtett, legalábbis annak, aki azo-
kat a valós világgal kapcsolatos információkat, melyeket a feladatok szövege tartalmazott,
komolyan számításba vette. Bonyolult kódolási rendszer alapján a szokatlan problémákra
adott realisztikus reakciókat mérték. A kutatás egyik legfõbb jelentõsége e 20 feladat pub-
likálása, bevezetése a szakmai köztudatba. A megjelenése után számos országban került
sor a teszt használatára. A nemzetközi összehasonlításokat lehetõvé tevõ felmérésekben
többek közt svájci, belga, ír, kanadai, japán és magyar gyerekek szerepeltek.

A teszt magyar reprodukciójáról Csíkos Csaba számol be (Csíkos, 2003), aki 2003-ban
egy 260 tanulóból álló mintán használta a nemzetközileg elfogadott mérõeszköz magyar
változatát. A hazai kutatási eredmények beleesnek a korábban elvégzett külföldi vizsgá-
latok által kijelölt intervallumba, ami számszerûen azt jelenti, hogy a tíz párhuzamos fel-
adatra adott realisztikus válaszok átlaga 18,1 százalék, míg ugyanez az érték a Verschaf-
fel és mtsai. (1994) által vezetett kutatásban 16,3 százalék.

E nemzetközi kutatások együtt véve széleskörûnek és reprezentatívnak mondhatók, az
eredmények pedig egybehangzóak ahhoz, hogy a tézist, miszerint a diákok matematikai
szöveges feladatok megoldása közben gyakran figyelmen kívül hagyják a realisztikus
meggondolásokat, illetve a valós világgal kapcsolatos ismereteket, bizonyítottnak és el-
fogadottnak tekintsük.

Reusser és Stebler kutatássorozata

A tétel empirikus adatokkal való bizonyítása után a késõbbi kutatások – mint ahogy azt
Verschaffel és mtsai. (1994) elõirányzott kutatási célkitûzésként meg is fogalmazták – a
jelenség mélyén húzódó mozgatórugók, részletek feltárására összpontosítottak.

A jelenség elemzésének kutatásában jelentõs lépés a Reusser és Stebler (1997) által
publikált, svájci szakemberek által végzett kutatássorozat. Céljuk a már megfigyelt és bi-
zonyított, nem realisztikus meggondolások és a valós világ kizárására vonatkozó tanulói
tendenciák mélyén húzódó elõítéletek, meggyõzõdések megismerése, vagyis az osztály-
termi környezetben történõ problémamegoldás jellegzetességeinek, szabályainak feltér-
képezése volt. Reusser és Stebler (1997) kísérletsorozatának elsõ kísérlete Verschaffel és
mtsai. 10 feladatpárjára épült, kiegészítve a tesztlap alján elhelyezett, a feladatok nehéz-
ségérõl, megoldhatóságáról érdeklõdõ kérdéssorral. A kísérletet beszélgetés követte,
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melynek témája két kérdés körül mozgott. Az egyik: vajon mi annak az oka, hogy a  di-
ákok megoldás közben bele sem gondoltak abba, hogy a feladatok esetleg nem megold-
hatóak. A másik: vajon hogyan történhet az, hogy – mint utóbb kiderült – sok diák ész-
revette a nehézségeket, mégsem foglalkozott velük. A diákok részérõl ezek és ezekhez
hasonló vélekedések hangzottak el:

– „Azt gondoltam, hogy ez egy számolási feladat. Annak pedig mindenképpen kell, hogy legyen
megoldása.”

– „Soha nem futott még át az agyamon annak a gondolata, hogy megkérdõjelezzem egy feladat
megoldhatóságát.”

– „Mi ezelõtt soha nem oldottunk meg ilyen fajta feladatokat.”
-„Észrevettem, hogy nem stimmel valami, de hát mégis csak meg kellett oldanom a feladatot. A

matek könyvünkben nincsenek ilyen feladatok.”

A kísérlet eredményeként a kutatók a valós világ kizárására vonatkozó tendenciák mé-
lyén húzódó elõítéletek, meggyõzõdések Nagy József (2000) kifejezésével: metakognitív
attitûdök, egy – általában nem tudatosan mûködõ – szabályrendszerben foglalták össze.
Ezekbõl a szabályokból közöljük most azokat, amelyeknek tanulmányunk empirikus
eredményeinek értelmezésekor magyarázó erejük volt: 

– ne kérdezd meg, hogy vajon korrekt-e egy feladat, vagy nincs-e adathiány;
– fogadjuk el, hogy minden problémának van „helyes” megoldása;
– használd fel a feladat minden számadatát az eredmény kiszámolásához;
– ha úgy tûnik, hogy egy probléma nem eléggé egyértelmû, vagy nem megoldható, keress valami

nyilvánvaló értelmezést a feladat szövege nyomán, illetve a matematikai mûveletekre vonatkozó tudá-
sod felhasználásával;

– ha nem érted a problémát, keress kulcsszavakat, vagy korábban már megoldott feladatokat, hogy
meghatározd,  milyen mûveletet kell végezni.

Reusser és Stebler tanulmányában felismerhetõ – bár az elõzõekhez hasonló explicit
módon nem jelenik meg – még egy szabály:

– ez egy matek órai matek feladat, aminek a valósághoz nincs semmi köze. 

A kutatócsoport további kísérletei is a Verschaffel és mtsai. (1994) által kidolgozott fel-
adatsoron alapulnak. Egy 439 fõs mintán vizsgálták azt, hogy két fontos tényezõ, az isko-
latípus és a feladat kitûzésének módja hogyan befolyásolja a realisztikus válaszok arányát.

E célból a kísérletben résztvevõ osztályokat – és így az osztályokban tanuló diákokat
– az iskolatípus szerint három csoportba sorolták: alapszint (Realschule), középhaladó
(Sekundarschule), haladó (Gymnasium).

A feladat-megoldási kontextust változtatva háromféle tesztet készítettek:
– teljes mértékben megegyezõ a Verschaffel és mtsai féle eredeti feladatokat tartalma-

zó teszttel;
– a kutatássorozat elsõ vizsgálatában szereplõ mérõeszközöket alkalmazó teszt, azaz a

feladatsor után pár kérdésben a példák minõségét (érthetõség, megoldhatóság) kellett a
diákoknak értékelniük;

– vastag betûs figyelmeztetés állt a feladatsor elõtt: „Légy figyelmes! Az alábbi felada-
tokból néhány nem is annyira könnyû, mint amilyennek látszik. Még az is elõfordulhat,
hogy bizonyos feladatoknak a megoldhatósága is kérdéses.”

Az eredményeket vizsgálva az állapítható meg, hogy a realisztikus reakciók száma
szignifikáns kapcsolatot mutat az iskolai szinttel, vagyis „elitebb” iskolába járó diákok
várhatóan kevésbé zárják ki a valóság alkalmazását matematikai problémák megoldásá-
nál, illetve kevésbé jellemzõ rájuk az a meggyõzõdés, miszerint minden matematikai fel-
adatnak biztosan van megoldása. Ez a kapcsolat magyarázható a feltételezhetõen erõsebb
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általános értelmi képességekkel, a jobb szövegértéssel, pontosabb problémalátással, és
esetleg azzal az öntudatos bátorsággal, amely így írható le: „én egy jó iskola okos diák-
ja vagyok”.

Ugyanez nem mondható el a feladatokat kísérõ utasítások, kommentárok hatását mérõ
faktorról. Ez esetben egyáltalán nem mutatható ki kapcsolat a realisztikus reakciók számá-
val. Azt mondhatjuk, hogy a matematikai feladatok megoldásakor a valóságban megismert
dolgok figyelmen kívül hagyása olyan erõs tendencia, amely ellenáll a tesztlapon szereplõ
bármiféle figyelemfelkeltõ szöveg „súgó” hatásának. További kísérletekbõl kiderült, hogy
a szóbeli figyelmeztetés sem eredményesebb. (Verschaffel, Greer és De Corte, 2000)

Reusser és Stebler (1997) kutatássorozatának utolsó kísérlete azt vizsgálta, hogy kimu-
tatható-e kapcsolat a realisztikus reakciók és a diákoknak a megoldhatatlan vagy rosszul
meghatározott, információhiányos feladatok terén szerzett tapasztalataik között. E tekin-
tetben szignifikánsan pozitív és erõs összefüggést találtak. Tehát azok a tanulók, akik
osztálytermi környezetben már találkoztak nem megoldható vagy hiányos matematikai
feladattal, nagy valószínûséggel jobban tud-
ják alkalmazni a valós világ szabályait és jel-
zik a feladatban rejlõ problémákat, a feladat
megoldhatatlanságát.

A tapasztalatok a fejlesztés irányát abban
jelölik meg, hogy ha a matematika oktatás
meg akar felelni deklarált céljának, az életre
való felkészítésnek, akkor annak szükséges
és hatásos eszköze az, ha a matematika órán
helyet kapnak a valós világból kiemelt, sok
esetben rosszul, hiányosan meghatározott
vagy esetleg túl sok információt tartalmazó
feladatok és a megoldhatatlan problémák is.

A minta bemutatása

A vizsgálatot egy 126 fõs mintán, egy vi-
déki (29 fõ) és egy fõvárosi (36 fõ) általános
iskolában, valamint egy kisvárosi hat osztá-
lyos gimnáziumban (61 fõ) végeztem el 7.
osztályosok körében. Mindhárom helyen két
párhuzamos 7. osztály mûködik, tehát hat
osztály vett vészt a felmérésben.

A minta összetételérõl a háttérváltozók vizsgálatával szerezhetünk információkat. Az
alábbiakban néhány jellegzetes, a minta megismerése szempontjából érdekes, informatív
háttérváltozó szerepét elemzem. A változókat három kategóriába csoportosítottam: álta-
lános jellemzõk, családi-kultúrális háttér, matematikai attitûd.

Az általános jellemzõket tekintve a nemek szerint a mintát kiegyensúlyozottnak mond-
hatjuk (66 fiú, 60 lány). A diákok túlnyomó többsége (96 százalék) a vizsgálni kívánt
13–14 éves korosztályba tartozik.

A családi-kultúrális háttér egyik legjellemzõbb mutatója a szülõk iskolai végzettsége,
amely a jelen esetben 65 százalékban felsõfokú. Ezzel egybevág az, hogy a szülõk köré-
ben a legnézettebb TV-mûsor a hírek és legkevésbé a valóságshowkat szeretik. A gyerme-
kek több mint 70 százaléka olyan környezetben nevelkedik, ahol 10 polcnyinál több
könyv található, és 80 százalék fölötti az olyan tanulók száma, akik rendszeresen, évente
több alkalommal járnak színházba. Ezekbõl az adatokból arra következtethetünk, hogy a
mintában szereplõ diákokra a magas szellemi szintû, értelmiségi családi háttér a jellemzõ.
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A háttérváltozók egy csoportja a diákok matematika tantárgyhoz való viszonyának fel-
tárását szolgálta. A diákokat arra kértem, hogy ötös skálán értékeljék azt, hogy mennyi-
re értenek egyet az állítással (például: matek órán mindig figyelek; szeretem a matekot;
az állítások teljes listáját lásd késõbb). A változókat vizsgálva azt mondhatjuk, hogy a
gyerekeknek általában pozitív a matematikához való hozzáállása, nyitottak a matemati-
ka iránt. A tanulók többsége majdnem minden állítással 4-es, 5-ös szinten egyetért. A ki-
vételt a tananyagon kívüli matematikával való foglalkozás adja, melynek skálája – érthe-
tõ módon – eltér a többitõl, hiszen a korrepetálást igénylõket és a tananyagon felül érdek-
lõdõket összemossa.

Az 1.ábra a minta összesített matematikai attitûd-értékét mutatja be, azaz a hat ilyen
témájú kérdésben a diákok által adott „osztályzatok” gyakoriságát. A vízszintes tenge-
lyen az „osztályzatok”, a függõleges tengelyen pedig a gyakoriságok jelennek meg.

1.ábra. Az összesített matematikai attitûd hisztogramja

Érdekes eredmény, hogy a „kedvenc tananyag” listán a geometria nagy elõnnyel nyert.
A válaszoló diákok 33 százaléka a geometriai témaköröket szereti a legjobban. A máso-
dik legtöbb szavazatot a függvények témaköre kapta 12,2 százalékkal. A kedveltségi lis-
tát a szöveges feladatok zárják 0,8 százalékkal.

A háttérváltozók általános vizsgálata után megállapítható, hogy a minta nem reprezen-
tatív, összetétele több szempontból nem felel meg az országos átlagnak.

A mérõeszközök bemutatása

A vizsgálat céljából három mérõeszközt készítettem (Kérdõív, Matematikai tudásszint-
mérõ, Szöveges feladatok).

A Kérdõív a háttérváltozók feltérképezésére hivatott. A változóit három nagy csoport-
ra bonthatjuk. Az elsõ egység a diák családi, szociális és kulturális hátterérõl kívánt in-
formációkat gyûjteni, a második – az elsõhöz szorosan kapcsolódó – a gyermek érték-
rendjét vizsgálta, a harmadik rész kérdései a diákoknak a matematikával, matematikaórá-
val kapcsolatos attitûdjét mérte fel. 

A Matematikai tudásszintmérõ 9 feladatból állt, összesen 30 itembõl. Ez a mérõeszköz
egy – a 6., illetve a 7. osztályos tananyagot felölelõ – hagyományos feladatsor. Tudás-
anyagában a NAT-hoz, valamint a különbözõ 7. osztályosoknak szóló tankönyvek szint-
jéhez illeszkedik.

A feladatok megoldásához a következõ tudásanyag, valamint jártasságok szükségesek:
alapmûveletek törtekkel és negatív számokkal, a hatványozás azonosságai, a legnagyobb
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közös osztó meghatározása, 4-gyel való oszthatóság megállapítása, százalékszámítás,
egyenletrendezés, egyenlõtlenség megoldása, grafikon-értelmezés, a függvény definíció-
ja, egy alakzat tükörtengelyeinek megállapítása, egy alakzat középpontos tükrözése.

A teszt reliabilitása (Cronbach-α mutatója) 0,88. Ez eleget tesz a tudásszintmérõ tesz-
tekkel szemben támasztott követelményeknek. Feltételezhetõ a mérõeszköz jó validitása,
mert tartalmában a NAT-ot és több szakmailag elismert tankönyv feladatait követi.

A Szöveges feladatok teszt adja a kutatás lényegét, hiszen a vizsgálat tárgya ezzel a
mérõeszközzel mérhetõ. A teszt négy feladatot tartalmaz, melyek az alábbiak:

Fordított kulcsszavas

A Mamut Moziban a ,Gyûrûk ura – A király visszatér’ címû filmre egy jegy 1290 Ft-ba kerül. A
Corvin mozi jegyáránál ez 200 Ft-tal több. Ha hárman megyünk a Corvinba, a hármunk jegye össze-
sen mennyibe kerül?

A feladat megfogalmazásában a „több-kevesebb” kulcsszavak fordítva szerepelnek a
feladat valóságához képest. Tehát a „több” kulcsszónál „-” jelet, a „kevesebb”-nél pedig
„+” jelet kell írni a feladat matematikára fordítása közben.

Az ilyen típusú feladatok megoldását vizsgálva R. Mayer és M. Hegarty (1998) azt ál-
lapította meg, hogy azok a tanulók, akik a probléma-reprezentációs megoldási utat köve-
tik, azaz akik a problémában leírt szituáció megértésére, majd annak modellezésére töre-
kednek, nagy eséllyel helyes választ adnak. A sikertelen problémamegoldók általában a
közvetlen transzlációs problémamegoldási eljárást használják, ami azt jelenti, hogy a
számok és a kulcsszavak alapján aritmetikai mûveleteket hajtanak végre.

Realisztikus

450 katonát kell buszokkal a gyakorlótérre szállítani. Egy katonai busz 36 katonát tud szállítani.
Hány buszra van szükség?

A feladat lényege, hogy a kapott végeredményt a valóssággal össze kell vetni. A fel-
adat végeredménye – valósággal való összevetés nélkül – az, hogy 12,5 db busz kell a
katonák elszállítására.

Ez a példa a 20 kérdéses nemzetközi felmérés magyar adaptációjából való. (Verschaf-
fel, De Corte és Lasure, 1994; Csíkos, 2003) Verschaffel által mért realisztikus reakciók
aránya 49 százalék. A Csíkos Csaba kutatásában résztvevõ magyar diákok erre a feladat-
ra 36 százalékban adtak realisztikus választ.

Adathiányos

Egy közepes méretû fenyõfa kivágása után a favágók a fenyõfát 12 db 5 m hosszú és 20 db 3 m
hosszú deszkákká aprítják, majd a deszkákat egy teherautóra rakják. Ha a teherautó rakomány nélkül
1,5 tonna, akkor mennyit nyom a felpakolt deszkákkal együtt?

Ez a szöveges probléma a klasszikus „Hány éves a kapitány?” struktúrát követi, azaz sok-
sok adat után olyasmit kérdez, ami a feladat alapján nem határozható meg egyértelmûen.

Ellentmondásos

Gergõ édesapjától és édesanyjától is kap zsebpénzt. Apukájától 500 Ft-tal többet kap, mint anyu-
kájától. Miután mindkettõjüktõl megkapta a pénzt, másnap a felén új lemezeket vásárolt. Így pont
ugyanannyi pénze maradt, mint amennyit anyukájától kapott. Hány forintot kapott az édesanyjától?

Egy olyan szöveges feladatról van szó, amely ellentmondásos. Ez a szövegébõl nem
egyértelmûen derül ki, de matematikai modellezése során elkerülhetetlen a szembesülés.
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A feladatok szövegezésében, témájában szempont volt, hogy azok gyakorlati, érthetõ,
a valóságból kiemelt problémákat írjanak le, valamint az, hogy a feladatok könnyûek le-
gyenek, hogy ne a feladatban rejlõ matematikai nehézségektõl függjön a helyes megol-
dás megtalálása.

A szöveges feladatok teszt eredménye

A négy „becsapós” feladat közül a legalacsonyabb megoldottsági szint az „ellentmon-
dásos” feladatnál adódott (29 százalék). A „fordított kulcsszavas” feladatot a diákoknak
mintegy a fele (52 százalék) feltehetõleg helytelen problémareprezentáció miatt rosszul
értelmezte. A „realisztikus” és az „adathiányos” példák valamivel könnyebbnek bizo-
nyultak. Itt a megoldottsági szintek 64 és 67 százalék.

Az eredmények azt mutatják, hogy a realisztikus válaszok aránya magasabb, mint amit
az eddigi felmérések mutattak, de nem elhanyagolható az a tény, hogy az eddig vizsgált
9–10 évesek helyett ebben a vizsgálatban három évvel idõsebb korosztályról, 13–14 éves
tanulókról van szó. Tehát a vizsgálat azt mutatja, hogy a realisztikus meggondolások hi-
ánya, illetve a metakognitív meggyõzõdések alkalmazása szöveges feladatok megoldása
közben olyan erõs tendencia, ami 13–14 korra sem törlõdik el, csak veszít egy keveset az
erejébõl. A Reusser és Stebler (1997) által megfogalmazott szabályrendszer elemei tehát
ennek a korosztálynak a szövegesfeladat-megoldásában is tetten érhetõ. A feladatokat,
azok megoldottsági szintjét és a Reusser és Stebler által feltételezett szabályrendszerbõl
azt az elemet, mely az adott feladat megoldásában realisztikus hibát eredményezhet az
1.táblázat foglalja össze.

1. táblázat. A „becsapós” feladatok megoldottsági szintje és az egyes feladatokhoz tartozó megoldási szabály

Feladatnév Megoldottsági Indukált elem Reusser és Stebler szabályrendszerébõl 
szint  

„fordított kulcsszavas” 52% 5. ha nem érted a problémát, keress kulcsszavakat, vagy korábban már 
megoldott feladatokat, hogy meghatározd, hogy milyen mûveletet kell 
végezni

„realisztikus” 64% 6. ez egy matek órai matek feladat, aminek a valósághoz nincs semmi 
köze.

„adathiányos” 67% 1. ne kérdezd meg, hogy vajon korrekt-e egy feladat, vagy nincs-e 
adathiány;
3. használd fel a feladat minden számadatát az eredmény kiszámolásához;

„ellentmondásos” 29% 2. fogadjuk el, hogy minden problémának van „helyes” megoldása;
4. ha úgy tûnik, hogy egy probléma nem eléggé egyértelmû, vagy nem 
megoldható, keress valami nyilvánvaló értelmezést a feladat szövege 
nyomán, illetve a matematikai mûveletekre vonatkozó tudásod 
felhasználásával;

összesítés 53%   

A háttérváltozók szerinti részminták vizsgálata

Információkat szerzendõ arról, hogy a „becsapós” szöveges feladatokat kik tudják
ügyesebben megoldani, és kik azok, akiknél erõsebb a vizsgált tendencia, a háttérválto-
zók által alkotott részmintákon vizsgáltam a négy „becsapós” feladatnak, a négy feladat
összpontszámának és a matematikai tudásszintmérõn elért összpontszámnak az átlagát,
szórását.
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A háttérváltozókat négy csoportba foglaltam. Az Általános jellemzõk a nem és kor vál-
tozókat jelenti, a családi-kultúrális háttér szempontjából elengedhetetlen a szülõk iskolai
végzettségének figyelembe vétele, emellett az otthon lévõ könyvek számát becslõ és a
szülõk által kedvelt TV mûsorokat felmérõ változókat soroltam ebbe a csoportba. Az Ér-
tékrend a vágyott iskolai végzettséget, a kedvelt TV mûsorokat és az életben fontos érté-
keket foglalta össze. A Matematikai attitûd a matematikához kapcsolódó szokásokat, ér-
zelmeket mérõ változókat tartalmazza.

Általános jellemzõk (nem, kor)
A nemek szerint alkotott részminták átlagát vizsgálva megállapítható, hogy egy fel-

adat, a „fordított kulcsszavas” feladat kivételével a fiúk jobban teljesítettek. Ez a kivétel
magyarázható azzal, hogy a lányoknak általában jobb a szövegértési képessége, valamint
figyelmesebben, rendezettebben dolgoznak. A fiúk jobb teljesítménye az „adathiányos”
feladat esetén a legnagyobb. Az eredmény értelmezéséhez hozzásegíthet annak átgondo-
lása, hogy a négy példa közül a „adathiányos”-típusú feladathoz kell a legnagyobb bátor-
ság, hiszen az egyik legerõsebb elõítélet az, hogy minden matek órán elhangzott feladat-
nak van megoldása. 

Mind a hat vizsgált változónál megfigyel-
hetõ tendencia, hogy a fiatalabbak magasabb
pontszámokat értek el. Ez az eloszlás csak a
matematika összpontszámnál szignifikáns
(F=2,834; p=0,041). Elképzelhetõ, hogy né-
hány „túlkoros” tanuló gyenge teljesítmé-
nyével magyarázható ez a megfigyelés.

Családi-kultúrális (szülõk iskolai 
végzettsége, könyvek száma, szülõk TV
nézési szokása)
A matematikai összpontszám az egyetlen,

ahol az anya és az apa iskolai végzettségével
párhuzamosan nõ a teljesítmény. Ez az ered-
mény szignifikáns (F=2,853; p=0,028 és
F=2,426; p=0,053). Ezzel szemben a szöve-
ges feladatoknál elért pontszámok sokkal ke-
vésbé vagy egyáltalán nem mutatnak ilyen fajta tendenciát. A sorrendek több esetben fel-
cserélõdnek. Az apa iskolai végzettségét tekintve általános, hogy azoknak, akiknek az
édesapja szakközepet végzett, a szöveges feladatokban elért eredménye átlagosan jobb,
mint az értelmiségi szülõktõl származó társaiké.

Az eredmények mintha azt mutatnák, hogy a szöveges feladatok helyes megoldásában
ügyesebbek azok a diákok, akiknek a szülei nem az értelmiségi létre jellemzõ TV mûso-
rokat szeretik. Ennek alátámasztásához megvizsgáltam a szülõk iskolai végzettségének
és a TV nézési szokásoknak a rangkorrelációit. Mindkét szülõ iskolai végzettsége pozi-
tívan korrelál a hírek és az ismeretterjesztõ mûsorok szeretetével és negatívan a soroza-
tok nézésével. Ezek az eredmények nem szignifikánsak, de megerõsítik õket a minden-
napi életbõl való tapasztalatok.

Ez esetben azt mondhatjuk, hogy sikerült olyan matematikai szöveges feladatokból ál-
ló tesztet összeállítani, amely – az iskolai matematikai tudásmérõ tesztekkel ellentétben
– függetlenedni tud a szülõk végzettségétõl, sõt – ha nem is szignifikánsan – azzal ellen-
tétes viszonyban áll.
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A lányoknak általában jobb a
szövegértési képessége, valamint
figyelmesebben, rendezettebben
dolgoznak. A fiúk jobb teljesít-
ménye a „nincs megoldás” fel-
adat esetén a legnagyobb. Az

eredmény értelmezéséhez hoz-
zásegíthet annak átgondolása,

hogy a négy példa közül a
„nincs megoldás”-típusú fel-

adathoz kell a legnagyobb bá-
torság, hiszen az egyik legerő-
sebb előítélet az, hogy minden
matek órán elhangzott feladat-

nak van megoldása. 



Értékrend (elérni kívánt iskolai végzettség, kedvelt TV mûsorok, fontos értékek)
Az érintett változókon elvégzett variancia-analízis szerint a gyermekek vágyott legma-

gasabb iskolai végzettségének egyedül a matematikai összpontszámmal való kapcsolata
szignifikáns (F=5,063; p=0,002). A két változó Spearman-féle rangkorrelációs együttha-
tója r=0,298 (p=0,001). A szöveges feladatok nem viselkednek ilyen érzékenyen a gyer-
mek vágyott iskolai végzettségét mutató változóval szemben, még egyenes irányú kap-
csolat sem áll fenn minden esetben. 

A „fontos értékek” változó szerinti részmintákon vett átlagokat vizsgálva három szig-
nifikáns érték adódott, mindhárom a matematikai összpontszámra vonatkozik. A mate-
matikai összpontszám fordított irányú kapcsolatot mutat a karrier (F=6,175; p=0,014) és
a hatalom (F=15,350; p=0,000) preferálásával, valamint egyenes kapcsolatot a „család,
gyerekek” érték fontosságával. Ez egyrészt azzal magyarázható, hogy a 3. iskolában –
gimnázium lévén – valószínûleg a tantárgyilag jobban teljesítõ diákok tanulnak. Egyhá-
zi iskoláról lévén szó, feltehetõ, hogy akár otthonról hozottan, akár az iskolai miliõ által
sugallva, a gyermekek értékrendje alkalmazkodik a környezethez. A másik magyarázat
az lehet, hogy a gyengébben teljesítõ tanulók a már átélt kudarcok után, sikerélmények
nélkül, sokkal erõteljesebben vágynak teljesítménybeli sikerekre, karrierre és az ehhez
társított hatalomra.

Matematikai attitûd
A Kérdõív 9. pontjában arra kértem a diákokat, hogy az ott felsorolt kilenc állítást –

aszerint, hogy mennyire értenek vele egyet – értékeljék ötfokú skálán. 
Az állítások a következõk voltak:
– matek órán mindig figyelek;
– a szöveges feladatokat általában meg tudom oldani;
– matekból mindig elkészítem a házi feladatot;
– fontos számomra, hogy értsem a matekot;
– matek órán jobban szoktam figyelni, mint más órán;
– az osztály átlagánál jobb vagyok matekból;
– az iskolai tananyagon kívül is szoktam matematikával foglalkozni (szakkör, internet,

könyvek, szorgalmi);
– szeretem a matekot;
– elégedett vagyok az iskolában nyújtott matematika teljesítményemmel.
A kijelentések összeállításakor szempont volt az, hogy legyenek olyan állítások, ame-

lyek leginkább a „jó tanulóra” igazak (például: mindig készítek házi feladatot) és legye-
nek olyanok is, amelyek kifejezetten a matematika iránt érdeklõdõket különítik el (fon-
tos, hogy értsem a matekot).

A matematikai összpontszámmal négy változó mutat szignifikáns kapcsolatot – mind
a négy egyenes összefüggésben –, ezek a következõk:

– matek órán mindig figyelek;
– a szöveges feladatokat mindig meg tudom oldani;
– matekból mindig készítek házi feladatot;
– az osztály átlagánál jobb vagyok matekból.
A „fontos, hogy értsem a matekot”, és a „szeretem a matekot” változóknak nincs ten-

denciózus kapcsolata a matematikai összpontszámmal. Éppen ez az a konstelláció, ami-
hez a „jó tanuló” képét asszociáljuk.

A szöveges feladatok összpontszáma a variancia-analízis szerint az alábbi változókkal
mutat szignifikánsan egyenes kapcsolatot: 

– a szöveges feladatokat mindig meg tudom oldani (F=2,765; p=0,031);
– fontos, hogy értsem a matekot (F=2,117; p=0,042);
– az osztály átlagánál jobb vagyok matekból (F=3,598; p=0,008).
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A házi feladat alapvetõen az iskolához, az iskolai teljesítéshez kötött fogalom. Ezért
nem meglepõ, hogy az iskolai matematikatudást mérõ teszt összpontszáma korrelál a
rendszeres házifeladat-készítéssel. Ezzel szemben a szöveges feladatok összpontszáma
enyhe ellentétes kapcsolatot mutat vele. Az a kijelentés, hogy „az osztály átlagánál jobb
vagyok matekból” mindkét összpontszámmal a legerõsebb korrelációt mutatja (r=0,3). A
matematikai összpontszám esetében ez a kapcsolat kicsivel erõsebb, mert valószínûleg a
többség az osztály átlagán a matematika jegyekbõl származó számszerû adatot értette,
ami feltehetõleg sokkal szorosabb kapcsolatban áll a megszokott feladatokat tartalmazó
tudásszintmérõn elért összpontszámmal, mint a szöveges feladatok összpontszámával.

Az attitûdváltozók és a négy „becsapós” szöveges feladatok korrelációit vizsgálva a
„ellentmondásos” feladat vizsgálata tûnik a legérdekesebbnek. Ez a feladat mutatja a leg-
erõsebb szignifikáns összefüggést a „fontos, hogy értsem a matekot” (r=0,312; p=0,046)
és a „szeretem a matekot” (r=0,292; p=0,004) változókkal. Mindkét változó a matemati-
ka iránti elkötelezettségrõl tanúskodik. A feladatok megoldottsági szintjébõl kiderül,
hogy az „ellentmondásos” feladat bizonyult a legnehezebbnek, és csak az igazán jók tud-
ták felismerni, hogy nincs megoldása a példának. Ezt megerõsíti az itt látott eredmény,
és kiegészíti azzal, hogy épp ezek, az igen jó képességû tanulók azok, akiknek fontos,
hogy értsék a matekot, szeretik is és fel is ismerik azt, hogy jobbak az átlagosnál.

A matematikához való viszonyulás és a két teszt eredményeit vizsgálva elmondhatjuk,
hogy a Matematikai tudásszintmérõ teszten elért jobb eredmény két változóval, a figye-
lemmel és a házi feladat elkészítésével mutat szignifikáns kapcsolatot, míg a szöveges
feladatok eredményét ezek közül egyedül a matematika órai figyelem befolyásolja, és
sokkal inkább a matematikához való viszonyulás, annak szeretete, illetve megértésének
a fontossága az, amivel szorosabb összefüggés mutatható ki.

Összegzés

Empirikus kutatásunk, melynek témája a realisztikus meggondolások, illetve elõítéle-
tek, feltételezések szerepe a matematikai szöveges feladatok iskolai környezetben törté-
nõ megoldását kísérõ mentális folyamatokban, azt célozta, hogy további részleteket tár-
jon fel a jelenségrõl, elsõsorban különféle háttérváltozók (nem, kor, szellemi háttér, ma-
tematikai attitûd) által alkotott részmintákon, a matematikai tudásszintmérõ teszt ered-
ményével összehasonlításban vizsgálva. A kísérlet elvégzésére egy 126 fõs, nem repre-
zentatív, a diákok szellemi hátterét tekintve az általánosnál magasabb szinttel jellemez-
hetõ mintán három mérõeszköz (Kérdõív, Matematikai tudásszintmérõ, Szöveges felada-
tok) használatával került sor.

Az eredményeket tekintve elmondható, hogy fiúk általában ügyesebbek a realisztikus
feladatok megoldásában, mint a lányok. De abban a feladatban („fordított kulcsszavas”),
ahol a problémaszituáció helyes matematikai reprezentálásához fejlettebb szövegértési
képesség volt szükséges, a lányok teljesítménye volt jobb.

Az egyik legjelentõsebb eredmény a diákok szellemi hátterének (szülõk iskolai vég-
zettsége, otthoni könyvek száma, színházlátogatási szokások) vizsgálatával született. El-
mondható, hogy míg a matematikai összpontszám – feltehetõleg a matematika jeggyel és
az iskolai eredményességgel összhangban – erõs korrelációban áll a szülõk iskolai vég-
zettségével, a „becsapós” szöveges feladatokat tartalmazó teszt eredménye egyáltalán
nem mutat ilyen determinisztikus tendenciát.

A matematikához való viszonyulást mérõ változókat, a matematikai tudásszintmérõ és
a „becsapós” szöveges feladatokat tartalmazó teszt eredményeit vizsgálva azt láthattuk,
hogy – a vártnak megfelelõen – a Matematikai tudásszintmérõn azok a diákok értek el
jobb eredményt, akik saját bevallásuk szerint matek órán mindig figyelnek, matekból
mindig készítenek házi feladatot és az osztály átlagánál jobbak matekból. Épp ezekhez a
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tulajdonságokhoz asszociáljuk a „jó tanuló” képet. A „becsapós” szöveges feladatokat
helyesen, realisztikus meggondolások alapján megoldó tanulókra a fenti tulajdonságok –
a matematika órán való figyelem kivételével – nem állnak. Helyettük a matematikához
való érzelmi viszonyulás, a matematika szeretete, illetve megértésének fontossága az,
ami a realisztikus válaszokat adó diákokra jellemzõ. 

A realisztikus matematikai szöveges feladatok fejlesztésének irányára Reusser és 
Stebler kutatássorozata mutat rá. Többek közt azt vizsgálták, hogy milyen feladat-meg-
oldási körülmények adnak a diákoknak hatásos segítséget realisztikus feladatok helyes
megoldásában. Azt állapították meg, hogy míg a helyben kapott külsõ, akár írásbeli, akár
szóbeli figyelmeztetés hatástalannak bizonyult, a diákoknak a belsõ, hozott tapasztalata-
ik, elõismereteik eredményezték a realisztikus reakciók látványos növekedését. Tehát az
a diák, aki találkozott már iskolai környezetben a valósággal összevetést igénylõ, adathi-
ányos vagy megoldhatatlan szöveges problémával, sokkal nagyobb valószínûséggel ad
további feladatok megoldásakor realisztikus válaszokat.

Ez a tény a fejlesztés útját egyértelmûen abban jelöli meg, hogy ha a matematikaokta-
tás meg akar felelni deklarált céljának, az életre való felkészítésnek, akkor annak szük-
séges és hatásos eszköze, ha a matematika órán helyet kapnak a valós világból kiemelt,
esetenként rosszul, hiányosan meghatározott vagy túl sok információt tartalmazó felada-
tok és megoldhatatlan problémák is.

Jegyzet

(1) Az eredeti angol cím: Realistic considerations in mathematical modeling of school arithmetic word problem.
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egyetemi docens, Személyiség és Egészségpszichológiai 
Tanszék, PPK, ELTE, Budapest

Mi a pozitívuma a pozitív 
pszichológiának?

Kitűnő írásában (Iskolakultúra, 2004. 5.) Pléh Csaba bemutatta a
mai pozitív pszichológiai áramlatoknak a huszadik századi európai

pszichológiában megjelenő előfutárait. Ezúttal pedig az amerikai
előzmények felvázolása mellett azt vizsgáljuk meg, hogy milyen 

célkitűzések jellemzik az új évezred pozitív pszichológiáját, milyen
programmal bontott zászlót a Marty Seligman és Csíkszentmihályi

Mihály nevével fémjelezhető mozgalom, miért lehet ígéretes ez a 
szellemi áramlat az oktatás számára, mi a pozitív tulajdonképpen a

pozitív pszichológiában. 

Az új évezred stílusának megfelelõen a magát networkként definiáló szellemi mû-
hely a pszichológiai gondolkodás és a pszichológia feladatáról való gondolkodás
terén hajt végre fordulatot, hoz paradigmaváltást, azt kezdeményezve és sürgetve,

hogy a pszichológia foglalkozzon többet az ember pozitív mûködésével, tárja fel a pozi-
tív funkcionálás törvényszerûségeit, a jó mûködés feltételeit mind az egyén, mind a tár-
sadalom szintjén, s ezzel járuljon hozzá a fejlõdéshez. A „szenvedés pszichológiáját”,
amely a betegségek gyógyításában, a lelki rongálódások kijavításában látja elsõdleges
feladatát, váltsa fel az ember pozitív vonásait tanulmányozó pszichológia, amely a bol-
dogság, pszichológiai jóllét, egészséges mûködés, kreativitás, bölcsesség, bátorság, spi-
ritualitás témáit kutatja. 

A pszichológia különösen a második világháború óta a gyógyításról szóló tudomány-
nyá vált. A pozitív pszichológia célja az, hogy egy fókuszváltás katalizátora legyen,
melynek következtében a pszichológia nemcsak az élet legrosszabb dolgainak a kijavítá-
sára törekszik, hanem a pozitív tulajdonságok kialakítására és annak bemutatására, hogy
milyen cselekvés és magatartás vezet jóléthez és gyarapodó közösségekhez. A pszicho-
lógusok eddig ritkán foglalkoztak azzal a kérdéssel, hogy miért érdemes élni; eljött az
ideje annak, hogy a pszichológia kutatási eredmények birtokában válaszoljon arra, mi-
lyen családokban fejlõdnek jól a gyerekek, milyen munkafeltételek mellett a legelégedet-
tebbek a dolgozók, milyen vezetés mellett a legnagyobb az emberek társadalmi elkötele-
zettsége és milyen feltételek mellett érezhetik az emberek azt, hogy értelme van az éle-
tüknek. A pszichológia fordítson több figyelmet azoknak a személyen belüli forrásoknak
és társadalmi feltételeknek a tanulmányozására, amelyek garanciái annak, hogy az embe-
rek elégedettek legyenek a múltjukkal, boldogság és flow (optimális) élmény jellemezze
jelenüket, reménnyel és optimizmussal nézzenek a jövõbe. A gyermeknevelés például a
pozitív pszichológia szerint nem kizárólagosan arra való, hogy korrigálja az elmaradást,
sokkal inkább arra, hogy felismerjük és tápláljuk a legerõsebb tulajdonságokat, azokat,
amelyek igazán jellemzõi a tanulóknak és segítsük õket abban, hogy megtalálják azokat
a területeket, ahol a legjobban ki tudják használni kiváló képességeiket.

A könyvesboltok polcai tele vannak olyan nem pszichológus szakemberek által írt
könyvekkel, amelyek a boldog és hosszantartó élet receptjeit sorolják. A pozitív pszicho-
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lógia mint tudományos áramlat nem értékeli (miután nem ellenõrizte tudományos próbák-
kal) ezeket a validitásukban megkérdõjelezhetõ programokat; az emberek ítélõképességé-
re (megélt tapasztalataikra) bízza, hogy az empirikus kutatások által igazolt pozitív követ-
kezményeket hozó magatartást választják-e vagy sem. A pozitív pszichológia nem suly-
kolja azt az embereknek, hogy legyenek például optimisták. Empirikus vizsgálatok ered-
ményei alapján igazolja ugyanakkor azt, hogy az optimizmus – következményeit tekintve
– véd a depresszió ellen, gyorsítja a mûtétbõl való felépülést, azonos felkészültség mellett
jobb teljesítményt eredményez, általános életszemléletként szignifikánsan hosszabb életet
szavatol. A pozitív pszichológia tehát nem ír elõ semmit. Azt fogalmazza meg, amit a tu-
dományetika mércéjét elfogadva, empirikus kutatások eredményeire építve az emberi bol-
dogulás aktuálisan legoptimálisabb útjának gondol. Fontos észrevenni, hogy a pozitív
pszichológia az egyetlen a tudományos pszichológiai iskolák közül, amely határozott tu-
dományos álláspontot fogalmaz meg a jó mûködés és a fejlesztési célkitûzések vonatko-
zásában és ezt a feladatot a pszichológia számára központi vállalásként javasolja.

A pszichológia központi küldetéseként a mentális betegségek gyógyítása mellett a po-
zitív pszichológia az emberek életének kiteljesítését, boldogságuk megteremtését, a te-

hetségük és a közösségeik fejlesztését jelöli
meg. A pszichológia legalább olyan mérték-
ben az erõ és az emberi kiválóság tudomá-
nya, amilyen mértékben a gyógyításé. A ke-
zelés ugyanúgy vonatkozik arra, hogy erõsít-
sük és ápoljuk azt, ami a legjobb, mint arra,
hogy javítsuk ki azt, ami eltörött. A szem-
pontváltás lényege az, hogy elõrevivõbb a
fejlesztésre, a kompetenciák kiépítésére
összpontosítani, mint kizárólag a gyengesé-
gek korrekciójára. A pozitív pszichológiai
egyik üzenete, hogy az embert azt tette ki-
emelkedõvé, hogy képes elõrelátni, elõre-
gondolkodni, ebbõl következõen a pszicho-
lógia a humán jövõorientáció, az elvárás, a
megelõzés és a felvirágoztatás tudományá-
nak tekinthetõ. A megelõzés kutatási ered-
ményei azt igazolják, hogy vannak olyan
„lökhárítók”, lelki „lengéscsillapítók”, ame-

lyek eredményesek a mentális betegségekkel szemben; ilyenek a bátorság, az optimiz-
mus, a kontrollképesség, a leleményesség, a pszichológiai immunkompetencia, hogy
csak néhányukra utaljunk. Az új évszázadban a megelõzés-tudomány fõ feladata az lesz,
hogy a protektív faktorok erõsítésének módszereit kidolgozza a fiatalok körében. A po-
zitív pszichológia a normális emberek lelki edzettségének, produktivitásának erõsítését
és személyiségének általános fejlesztését vállalja fel.

Amerikai elõzmények

Ennek a tudománynak kétségtelenül nem kellett mindent elölrõl kezdenie. Maslow hu-
manisztikus pszichológiája – amely az érett, egészséges személy tanulmányozásának
programjával indult és arra figyelmeztetett, hogy a „kriplik tanulmányozása csak kripli
pszichológiát eredményezhet” – olyan elõzménye a pozitív pszichológiának, amely po-
zitív szemléletét inkább a terápia és a személyfejlesztés gyakorlatában népszerûsítette,
ugyanakkor kevés olyan empirikus kutatást inspirált, amely jelentõs akadémikus elis-
mertséget eredményezhetett volna – ezért nevezték inkább mozgalomnak. A tökéletes
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Milyen evolúciós előnyök kap-
csolódnak a pozitív érzelmek-

hez, mi okozza a boldogság pil-
lanatait, milyen pozitív érzelmi
állapotok könnyítik meg az in-

tellektuális működést, milyen po-
zitív vonások szavatolják a

stressztűrő képességet, az egész-
ségfenntartást, a pszichológiai
jóllétet és a szociálisan kívána-
tos magatartást. Hogyan járul-
hat a pszichológia hozzá, hogy
az emberek boldogabbak, pro-
duktívabbak, fizikailag és lelki-
leg egyaránt egészségesebbek 

legyenek. 



funkcionálás feltételeinek meghatározásában a pozitív pszichológia a humanisztikus
mozgalom célkitûzéseit követi, az empirikus vizsgálatoknak az elõdökhöz képest jóval
nagyobb jelentõséget tulajdonítva. A pozitív pszichológia azonban nem tekinthetõ elmé-
leti tudományos kalauznak, amelyik az önmegvalósítás és a boldogság újabb kottájának
ígéretével igyekezne figyelmet kelteni; a pozitív pszichológia olyan network, amely a hu-
mán mûködés azon aspektusainak kutatatását állítja a középpontba, amelyekrõl empiri-
kusan igazolható az, hogy fejlõdést, gyarapodást, edzettséget eredményeznek. 

Az érett személyiség jegyeit leíró Allport, a jól funkcionáló ember megértésére törekvõ
Rogers, a kompetencia-motívumnak az énhatékonyság és a kontrollképesség kialakulásá-
ban jelentõséget tulajdonító White, a kontroll hit pozitív hatását empirikusan igazoló Rot-
ter, a sikerorientáció teljesítményfokozó hatását vizsgálat-sorozatokon keresztül bizonyí-
tó Atkinson, a tehetségesség és az életbeli sikeresség összefüggését longitudinális vizsgá-
latokban feltáró Terman, a megküzdést mint az ember legpozitívabb alkalmazkodási erõ-
feszítését tanulmányozó Lazarus olyan kutatók, akik valamennyien joggal tekinthetõk az
amerikai pszichológia azon képviselõinek, akikre a ma pozitív pszichológiája épít.

Milyen kérdéseket fogalmaznak meg és milyen témákat ajánlanak a szemléletváltást
sürgetõ nagy menetelésük kezdetén a jelenkor pozitív pszichológiájának képviselõi? Ki-
áltványuk (Seligman és Csíkszentmihályi, 2000) legátfogóbb üzenete mindenekelõtt az,
hogy meg kell érteni és empirikusan is elemezni kell a pozitív humán mûködés mecha-
nizmusait az evolúciós eredetektõl a fiziológiai alapok feltárásán át a személyiségfunk-
cionálással, a társas magatartással és a közösségi léttel való összefüggésekig. A konkrét
kérdések többek között arra irányulnak, hogy milyen evolúciós elõnyök kapcsolódnak a
pozitív érzelmekhez, mi okozza a boldogság pillanatait, milyen pozitív érzelmi állapotok
könnyítik meg az intellektuális mûködést, milyen pozitív vonások szavatolják a stressz-
tûrõ képességet, az egészségfenntartást, a pszichológiai jóllétet és a szociálisan kívána-
tos magatartást. Hogyan járulhat a pszichológia hozzá, hogy az emberek boldogabbak,
produktívabbak, fizikailag és lelkileg egyaránt egészségesebbek legyenek. 

A boldogságteremtés és fenntartás útjai

A pozitív pszichológia egyik központi témája a mindenki által vágyott boldogság fel-
tételeinek, dinamikájának és fennmaradásának vizsgálata. Az ezen a téren végzett leg-
újabb vizsgálatok eredményei egyértelmûen azt a – közgondolkodás által nehezen meg-
emésztett – tényt erõsítik meg, hogy az anyagi javak, a materiális jutalmak nem biztosí-
tanak tartós boldogságot és nincs lineáris összefüggés a jóllét-érzés növekedés és az
anyagi gyarapodás között. Miért nem biztosítják a materiális jutalmak feltétlenül azt a
boldogságot, amit elvárunk és miért nem javít tartósan az életminõségen például a több
pénz? Az okok egyike az elvárások eszkalációjában található meg. Amikor az emberek
egy bizonyos anyagi szintet kívánnak elérni, azt gondolván, hogy ez fogja õket boldog-
gá tenni, a vágyott szint elérésekor hamar megtapasztalják, hogy a már elért állapotot na-
gyon könnyû gyorsan megszokni, és újra elkezdenek szomjazni a jövedelem, a tulajdon-
lás magasabb nívójára. A célok a materiális jutalmak megszerzése terén egyre magasabb-
ra kerülnek, mihelyt az elõzõeket elértük. Nem objektív mértékei vannak a materiális
gyarapodásnak, az egyén adaptációs szintje határozza meg azt, hogy milyen anyagi ter-
mészetû jutalmazást él meg boldogítóként. 

A második ok összefügg az elsõvel. Amennyiben az anyagi javak nem egyenlõen van-
nak elosztva, az emberek nem annak alapján kezdik el értékelni a vagyonukat, hogy mi-
re van szükségük egy boldog élethez, hanem összehasonlítják azokéval, akiknek a leg-
több van. Ebbõl következik az, hogy a viszonylag tehetõs emberek is szegénynek érzik
magukat a nagyon gazdagokhoz képest és ezért boldogtalanok. Ezt a jelenséget relatív hi-
ánynak nevezhetjük, mely a vizsgálatok tanúsága szerint egyetemesnek tekinthetõ. Az
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anyagi javak boldogságot fenntartó kizárólagosságának hite a materiális céloktól való
függõség kialakulásához vezet és az egyéb jutalmakkal szemben vakságot alakít ki. Mi-
nél több energiát fektetünk az anyagi célok elérésébe, annál kevesebb marad olyan célok
keresésére, amelyek ugyancsak fontosak lehetnek a boldogságunk fenntartására. Az
anyagi hasznokat nem lehet egyszerûen lefordítani társadalmi és érzelmi elõnyökre, ami-
lyen mértékben lekötik a lelki energiákat a materiális célok, annyira valószínûsíthetõ,
hogy a más jutalmakra való érzékenység elsorvad. 

Az anyagi jutalmak boldogságteremtõ korlátainak bemutatása mellett a pozitív pszi-
chológia a boldogságteremtés és fenntartás pszichológiai alternatíváinak és megoldásai-
nak a jelentõségére hívja fel a figyelmet. A boldogságteremtés pszichológiai receptje
azon a premisszán alapul, hogy a boldogság lelki állapot, amely kognitív úton befolyá-
solható. A boldogság nemcsak egyszerûen történik az emberrel, hanem az ember eléri,
hogy megtörténjen vele. A pozitív pszichológia azon belsõleg motivált, önindította tevé-
kenységek kutatását szorgalmazza, amelyek útján az ember képes tudatosan a pozitív él-
ményállapot megteremtésére, materiális jutalmazás vagy bármiféle manipuláció (példá-
ul szerek fogyasztása) igénybevétele nélkül. A materiális és a pszichológiai úton történõ
boldogságelérés lehetõségeinek és folyamatainak tanulmányozásánál a pozitív pszicho-
lógia arra hívja fel a figyelmet, hogy hasznos megkülönböztetni az élvezetes pozitív ta-
pasztalatokat az örömteli pozitív élményektõl. Az élvezet az a jó érzés, amely a home-
osztatikus szükségletek (éhség, szex, testi komfort) kielégülésébõl származik. Az öröm
ezzel szemben azokra a jó érzésekre és boldogító állapotokra vonatkozik, amelyeket az
emberek akkor tapasztalnak meg, akkor élnek át, amikor átlépik a homeosztázis korlát-
jait, amikor valami olyat tesznek, ami korábbi önmaguk fölé emeli õket (lehet az egy jó
cselekedet, egy stimuláló beszélgetés stb.). Alapvetõen az örömteli élmény és nem a –
materiális jutalmakhoz kötõdõ – élvezet az, amely a személyes növekedéshez és hosszú
távú boldogsághoz vezet.    

A következményeiben boldogságot teremtõ, tudatosan irányított tevékenységek proto-
típusaként a pozitív pszichológia a flow élménnyel kísért aktivitásokat tekinti. A Csík-
szentmihályi (2000) által leírt flow állapot (áramlatélmény vagy optimális élmény) olyan
tevékenységekkel „állítható elõ”, amelyek annyira lekötik az embert, hogy maga az ak-
tivitás öncélúvá válik; pusztán önmagáért megéri a cselekvést végezni, olyan örömteli ál-
lapothoz vezet. A boldogság mértéke annak függvénye, hogy az ember mennyire képes
áramlatélményt származtatni abból, amit csinál. A flow koncepciója arra világít rá, hogy
az emberek nem attól boldogok, amit csinálnak, hanem attól, ahogyan csinálják azt. A
flow állapotában az emberek pillanatról pillanatra tudják, hogy mit kell tenniük, vagy
azért, mert a tevékenység úgy kívánja, vagy azért, mert világos célokat követnek. A te-
vékenységet koncentráltsággal folyamatos kontroll alatt tartják és a visszajelentések
függvényében alakítják. A flow élmény egyetemes jellemzõje, hogy az emberek úgy ér-
zik, a képességeik pontosan megfelelnek annak, amit az akció körülményei elvárnak. A
flow koncepciója összhangban van a pozitív pszichológia emberképével, amely úgy lát-
tatja az embert, mint aki autonóm módon választott célokat követ és tudatos célválasztá-
sain keresztül képes érzelmi állapotát is kontroll alatt tartani. Bõvebben kifejtve, ha va-
laki a képességeivel elérhetõ célokat választ, a célelérés útján nagyobb esélyt teremt ma-
gának arra, hogy pozitív élmények részesévé váljon. A boldogtalanság arra a tévedésünk-
re vezethetõ vissza, hogy nem jól választjuk meg céljainkat. A flow önmagában termé-
szetesen nem biztosítéka a boldog életnek. Az is fontos, hogy olyan tevékenységekben
találjuk meg az optimális élményt, amelyek komplexitásuknak köszönhetõen az egész
élet folyamán biztosítják a gyarapodást, amelyek nem gátolják a tájékozódást az új lehe-
tõségek irányában, hanem egyértelmûen stimulálják az új képességek kialakulását. Ami-
kor a flow aktív fizikai, mentális tevékenységekben való elmélyülés következménye –
mint amilyen például a munka, a sport, a hobbi, a meditáció, a társas együttmûködés –,
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nagyobb az esélye egy olyan összetett életvitelnek, amely boldogságot eredményez. Aho-
gyan beszélhetünk a materiális jutalmak vonatkozásában a függõség lehetõségérõl, a
flow élménnyel kapcsolatban is említhetünk ilyen veszélyeket. Világosan kell látni azt is,
hogy a flow szükséges, de nem elégséges feltétele a boldogságnak. 

Átélhetünk flow élményt olyan tevékenységek során, amelyek adott pillanatban
örömteliek, de nem járulnak hozzá a képességeink fejlõdéséhez. A flownak mint a bol-
dogsághoz vezetõ útnak egy másik, a személyiséget beszûkítõ hatásáról akkor beszélhe-
tünk, amikor egy személy olyannyira megtanul élvezni egy tevékenységet, hogy minden
más elhalványul annak tükrében. Ilyenkor az egyén függõvé válik a lehetõségek egy kis
tartományában, és közben elmulasztja azoknak a képességeknek a kialakítását, amelyek-
kel gazdagíthatná személyiségét. Egy sakkmester, aki csak a játékot élvezi, egy munka-
mániás, aki csakis a munkája közben érzi magát egész embernek, eljátssza a lehetõségét
a sokoldalúan kifejlesztett képességek használatával megteremthetõ boldogságteli élet-
nek. John Locke intelme, amely szerint a boldogság keresésekor fontos a körültekintés,
egyaránt megfontolást érdemel akár materiális jutalmak, akár pszichológiai eszközök
igénybevételével akarunk boldog világot teremteni magunknak.      

Az emberek pozitív tulajdonságai

A pozitív pszichológia célkitûzéseinek egyike, hogy ismerjük meg azokat a pozitív ka-
rakterjegyeket (jellemvonásokat), amelyeknek köszönhetõen érdemes élni. Erre az ob-
jektív ismeretanyagra épülhet azután minden tudományosan megalapozott fejlesztési
program. Ennek a sokirányú feladatnak a teljesítésére Seligman (2003) elsõ lépésként
munkacsoportot szervezett, amely elkészítette a pozitív karakterjegyek taxonómiáját és
kidolgozta az ezen alapuló mérési eljárást. A személyiségpszichológiát az elmúlt évtize-
dekben uraló úgynevezett „big five” lobbival – amely öt alapdimenziót (extroverzió, ba-
rátságosság, neuroticizmus, lelkiismeretesség, nyitottság) tekint a személyiség-megisme-
rés útjának – versengve az emberi viselkedés tudományos elemzésére a pozitív pszicho-
lógia újraéleszti a karakter és az erény fogalmát mint központi kategóriát. Bár az erény
erkölcsileg pozitív töltésû minõsítõ fogalom és ezért felmerülhet, hogy tudományon kí-
vüli kategória, az erény mérésével a pozitív pszichológia nem elõírni akar és nem is kí-
vánja minõsíteni azt, akit vizsgál, hanem azt teszteli, hogy milyen következményei van-
nak az erényesség gyakorlásának. A „big five” modell az optimális személyiségképet az
öt alapdimenzió magas értékével kapcsolja össze, a pozitív pszichológia az erényesség
mutatójaként bevezetett erõsségek mértékével jellemzi az optimálisan mûködõ személyi-
séget; azt a hipotézist fogalmazva meg, hogy egészségesen és hatékonyan mûködik az a
személy, aki képes arra, hogy többnyire az erõsségeit használva feleljen meg az alkal-
mazkodási követelményeknek. 

A pozitív karakterjegyek osztályozási rendszerének megalkotásakor az elsõ kérdés az
volt, hogy melyek azok az erények, amelyek általánosan elfogadottak. Ennek a kérdés-
nek a megválaszolására a taxonómia készítõi mintegy kétszáz „erénykatalógust” tanul-
mányoztak át (az Ótestamentumtól a Talmudig, az Upanisadoktól a Koránig, Arisztote-
lész, Platon, Lao-ce, Konfuciusz, Buddha, Benjamin Franklin és Szent Ágoston írásait be-
leértve). Ez az elemzõ munka, amely három évezredre visszamenõen a földkerekség leg-
fontosabb erényeket tárgyaló írását dolgozta fel, hat olyan erényt (karaktervonást) azo-
nosított, amely a kultúrák mindegyike számára fontos volt és napjainkban is kiemelkedõ
fontossággal bír. Ezek a következõk: bölcsesség és tudás, bátorság, szeretet és emberies-
ség, igazságosság, mértékletesség, spiritualitás és transzcendencia. Ez az a hat erény,
amely valamennyi erénykatalógusban egyértelmûen pozitív megítéléssel szerepel és a jó
karaktert jellemzi. Ahhoz, hogy valakit igazán erényes embernek tekintsünk, a fenti hat
univerzális erénnyel rendelkeznie kell, és ezt tudatos viselkedésével is ki kell fejeznie.
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Fontos észben tartani azonban, hogy az erények absztrakt kategóriák, az erényeknek
(vagy egy erénynek) való megfelelést, illetve az erények (vagy egy erény) „birtoklását”
többféle úton fejezhetjük ki. Az utakat, a viselkedésbeli megnyilvánulásokat, amelyeken
keresztül az erényeket kifejezésre juttatjuk, erõsségeknek nevezzük. Pszichometriai
szempontból az erõsségek az erények markerei, olyan pszichológiai változók (konstruk-
tumok), amelyek mérhetõk.

Az erõsségeknek mint pszichológiai konstruktumoknak a kritériumai a következõk: 
– az erõsség vonás jellegû pszichológiai jellemzõ, amely sokfajta helyzetben jelenik

meg és idõbeli stabilitást mutat;
– az erõsséget önmagáért értékeljük, a cselekvés, amelyre késztet, önmagában jutalma-

zó jellegû;
– az erõsség az a jellemzõ, amelyet a szülõk univerzálisan kívánnak az újszülötteiknek;
– az erõsségek gyakorlása emelkedettséget, pozitív élményállapotot eredményez és

másokat is követésre sarkall;
– a kultúrák szerepmodelleken, rituálékon, példabeszédeken és alapvetõen a gyermek-

meséken keresztül fejlesztik az erõsségeket;
– a különbözõ kultúrák szerepmodelljei és ideáljai igen meggyõzõ képviselõi az egyes

erõsségeknek (például Deák Ferenc a haza
bölcse, a bölcsesség erényének magyar rep-
rezentánsa, de említhetjük Mátyást, az igaz-
ságost is). 

Vannak csodagyerekek, akik már igen ko-
rán mutatnak egyes erõsségeket, és az erõs-
ségeknek léteznek idiótái is, olyan szemé-
lyek például, akikre a bölcsesség még a leg-
jobb indulattal sem jellemzõ. A Darwin-díj
egyes nyertesei képezik ezt a populációt, az
a személy például, aki égõ gyufával ellen-
õrizte, hogy mennyi benzin van még a hordó
mélyén, prototipikus képviselõje a bölcses-
ség hiányáról tanúbizonyságot adó emberek-
nek. (Darwin-díj jár azoknak, akik az embe-
riség génállományát úgy javítják, hogy saját
magukat értelmetlen haláluk elõidézésével
kivonják az utódot nemzõk sorából). Az

erõsségek legfontosabb kritériuma az univerzalitás, a világ szinte valamennyi kultúrája
általi elfogadottság. Az erõsségek pszichometriailag hitelesített mérõeszköze a Values-
In-Action (Mûködõ Értékek) kérdõív, amely 24 erõsséget azonosít mint a hat fõ erény vi-
selkedésbeli megnyilvánulását (out put-ját). 

Az erények megnyilvánulási formái a következõk. A bölcsesség és tudás erénye, mely
a kíváncsiság, a világ iránti nyitottság, a tanulás iránti szeretet, az ítélõképesség és kriti-
kus gondolkodás, a leleményesség és originalitás, a szociális és érzelmi intelligencia, va-
lamint az élethez szükséges jártasság útján jut kifejezésre. A bátorság erényként olyan
erõsségek révén azonosítható, mint a hõsiesség és merészség, a kitartás és szorgalom, a
hitelesség és becsületesség. Az emberiesség és szeretet viselkedésbeli jegyei a kedvesség
és nagylelkûség, valamint a szeretet és a szeretet elfogadása. Az igazságosság erénye
olyan viselkedésekben ölt testet, mint a társadalmi elkötelezettség, a lojalitásra való tö-
rekvés, a méltányosság gyakorlása és az egyenlõség képviselése, valamint a vezetõi ké-
pességekre utaló magatartás. A mértékletesség olyan viselkedésekben érhetõ tetten, mint
az önkontroll gyakorlása, az óvatosság és körültekintés, valamint az alázatosság és sze-
rénység. A transzcendencia vagy spiritualitás erénye megjelenik a szépre és a kiválóság-
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Hasznos megkülönböztetni az
élvezetes pozitív tapasztalatokat
az örömteli pozitív élményektől.
Az élvezet az a jó érzés, amely a

homeosztatikus szükségletek
(éhség, szex, testi komfort) kielé-
güléséből származik. Az öröm

ezzel szemben azokra a jó érzé-
sekre és boldogító állapotokra

vonatkozik, amelyeket az embe-
rek akkor tapasztalnak meg, ak-

kor élnek át, amikor átlépik a
homeosztázis korlátjait, amikor
valami olyat tesznek, ami koráb-

bi önmaguk fölé emeli őket.



ra való fogékonyságban, a hála gyakorlására való képességben, a játékosságban és a hu-
morban, a lelkesedés és rajongás kifejezésében. Az erényekre és erõsségekre összponto-
sító pozitív pszichológia szerint a hatékony és boldog élet receptje az, hogy a birtokolt
erõsségeinket mindennapi életünk számunkra fontos területein használjuk.

Paradigmaváltás a stressz és megterhelés értelmezésében

A negatívumokra fogékony, úgynevezett hagyományos pszichológia a stressz és a be-
tegség kapcsolatának vizsgálatát helyezte elõtérbe, elfogadva azt az okozati láncot, hogy
a stressz és a tartós megterhelés megbetegít. Ennek a paradigmának a rabságában szen-
vedõ megközelítések figyelmen kívül hagyták azokat a tényeket, amelyek arra utalnak,
hogy az emberek nagy százaléka egészséges és kiegyensúlyozott marad, sõt az esetek je-
lentõs százalékában még hatékonyabbá is válik a stresszelõ körülmények között. A pozi-
tív pszichológia egyik elõfutára, az Antonovsky (1989) nevével fémjelezhetõ saluto-
genikus (a stresszt az egészség és fejlõdés aspektusából elemzõ) megközelítés hívta fel a
figyelmet arra, hogy a stressznek kitett, de egészségesként viselkedõ személyek tanulmá-
nyozásából a pszichológia sokat profitálhat. Felderítheti például a stressztûrõképesség
személyiség-komponenseit és megismerheti azokat a tudatos és nem tudatos erõfeszíté-
seket, amelyeket az emberek egészségük megõrzésére és fenntartására eredményesen al-
kalmaznak. A stressz okozhat megbetegedést, lehet az élet sava-borsa, de mindenképpen
olyan tényezõje az életnek, amit nem lehet kiiktatni, elengedhetetlen része mindennapja-
inknak, ugyanolyan arányban elõmozdítója a fejlõdésnek, mint amilyen arányban pato-
lógiába sodorhat. 

A pozitív pszichológia az erények és erõsségek vizsgálatán túl azon személyiség kom-
ponensek tanulmányozására összpontosít, amelyek a stresszel és megterheléssel szembe-
ni küzdelemben szavatolják az egyén megküzdési hatékonyságát és eredményességét.
Pozitív egyenleget képes elérni a fenyegetés, a kihívás a kár és a veszteség helyzeteiben
az a személy, akit olyan protektív vonások jellemeznek, mint optimizmus, koherencia-ér-
zék, kontroll-hit, énhatékonyság-érzés, leleményesség, lelki edzettség és reziliencia (a
stratégiák rugalmas alkalmazásának képessége); vagyis rendelkezik a pszichológiai im-
munkompetencia azon eszköztárával, amely fejlett stressztûrõképességet szavatol. A po-
zitív pszichológia a nem-tudatos mûködés megítélésére vonatkozóan is paradigmaváltást
javasol, felvetve azt a gondolatot, hogy a tudattalan történések ugyanolyan arányban elõ-
segítõi az eredményes alkalmazkodásnak, mint amilyen arányban az alkalmazkodást za-
varó tünetek elõidézõi lehetnek. Ezen megközelítés szerint stressz-szituációkban, feszült
helyzetekben, tartós konfliktusok alkalmával mûködésbe léptethetünk olyan automatikus
(nem-tudatos), érett énvédõ stratégiákat, amelyek mint lelki öngyógyító mechanizmusok
funkcionálnak, biztosítva azt, hogy ne kerüljünk szélsõséges (például szorongástól elön-
tött), a lelki szerkezetünket szétrázó állapotba. Az érett énvédõ mechanizmusok rendsze-
rét és komponenseit Vaillant (2000) írta le, olyan stratégiákat operacionalizálva, mint alt-
ruizmus, anticipáció, humor, szublimáció és elnyomás. Ezen stratégiák alkalmazásával
pozitívan kerülhetünk ki a bajból, képesek lehetünk „aranyat csinálni az ólomból”, elõ-
nyünkre és fejlõdésünk elõsegítésére használhatjuk mindazt, amit a fenyegetés, a kár és
a veszteség átélése és feldolgozása során megtapasztalunk. 

Az altruizmus mechanizmusának lényege az, hogy azt tesszük másoknak, amit szeret-
nénk, hogy mások velünk tegyenek. Ebben az az öngyógyító, hogy kezdeményezõ része-
sei vagyunk egy olyan folyamatnak, ami egy alapvetõ hiányérzetünket csillapítja. A
szublimáció lényege, hogy limonádét csinálunk a citromból, úgy szelídítjük meg indula-
ti vagy ösztön-megnyilvánulásunkat, hogy az társadalmilag „fogyasztható”, sõt mások
számára is élvezetes és hasznos legyen. Az anticipáció során cselekvéstervekkel készü-
lünk fel a várható fenyegetések kezelésére, így megnyugvással tudunk belevágni a meg-
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próbáltatásokba, tudva azt, hogy nem érhet bennünket semmi felkészületlenül. Az elnyo-
más mechanizmusa arra utal, hogy a szenvedélyek szelét képesek vagyunk úgy a vitor-
lánkba préselni, hogy az elõre vigyen a célunk irányába. A humor mint öngyógyító pozi-
tív védekezõ mechanizmus a feszültség-feldolgozás olyan eszköze, amelynek során ki-
élezzük gondjainkat, de eltántoríthatatlanul fenntartjuk a változtatás iránti igényünket,
annak ellenére, hogy pillanatnyi tehetetlenségünket görbe tükörben kell szemlélnünk. A
stressz és megküzdés – pozitív pszichológia által javasolt – képlete az, hogy a stressz a
fejlõdés stimulátora, a megküzdés pedig az ember olyan erõssége, amellyel saját maga
javára fordíthatja mindazt, amit a stresszel való birkózás során tapasztalatként szerez. 

A pozitív pszichológia üzenete a nevelés és oktatás számára

A félelemkeltést, a fenyegetést, a szeretetmegvonással való zsarolást, vagyis általában
a negatív érzelmek húrjain való játszadozást gyakran alkalmazzák a szülõk és a pedagó-
gusok is szocializációs technikaként a gyereknevelés során. A pozitív pszichológia azt
szeretné elérni, hogy a büntetésre építõ praktikák helyett a pozitív emóciók kifinomult al-
kalmazása jellemezze azt a folyamatot, amit személyiségformálásként ír le a pedagógia.
A pozitív emóciók evolúciós funkciója az, hogy energizálják az ismeretszerzés, a képes-
ségek és kompetenciák kiépítésének folyamatát, meggyorsítják az énhatékonyság kiala-
kulását, az énhatékonyság-érzés kifejlõdését. A pozitív érzelmek, növelõ, építõ és meg-
tartó hatása gyermekkorban akkor a leghatékonyabb, ha a gyermek a szülõkhöz bizton-
ságosan kötõdhet. Ilyenkor a biztonságérzés talaján kialakuló pozitív érzelmek serkentik
az explorációt, miáltal a gyermek uralmat nyer közvetlen környezete felett, ez a haté-
konyságérzés pedig még több pozitív érzelmet indukál, elindítva ezzel egy emelkedõ spi-
rált a képességek gazdag tárházának a kiépítése felé. 

Amikor a gyermekek pozitív érzelmeket élnek át, akkor átbillennek egy másik gon-
dolkodás- és cselekvésmódba, gondolkodásuk nyitott lesz és kreatív, a tetteik pedig ka-
landkeresõvé és exploratívvá válnak, a kitágult cselekvési repertoár segítségével jobban
le tudják gyõzni a kihívásokat, ami eredményként további pozitív emóciókat generál.
Annak felismerésén túl, hogy a pozitív érzelmek evolúciósan a fejlõdés mozgatói, a po-
zitív pszichológia arra is figyelmeztet, hogy a pozitív érzelmek intenzitása és minõsége
fõként annak függvényében változik, hogy milyen kihívások legyõzésével, milyen kö-
vetelmények teljesítésével teremtjük meg pozitív élményállapotainkat. A korábban már
definiált optimális élmény, flow élmény például akkor teremtõdik meg ha a képességek
és kihívások egyensúlyban vannak és akkor prolongálható, ha a fokozatosan növekvõ
követelményekkel a képességeinket fejlesztve tudunk lépést tartani. A tanulók iskolai
terhelése a pozitív pszichológia felfogása szerint akkor optimális, ha a követelmények
teljesítését a flow élmény állapota kíséri. Az az iskola (tanár) látja el leghatékonyabban
a funkcióját, amelyik a követelményeket és a terhelés szintjét képes úgy kialakítani,
hogy azzal tartós flow állapotba hozza tanulóit, mert ismeri erõsségeiket, amelyeknek
birtokában optimális élményt átélve tehetnek eleget az elvárásoknak. Az „addig terhe-
lem, ameddig flowban tudom tartani” elv alkalmazásával az oktatás pozitív élményt te-
remtõ folyamattá alakíthatja a tudás-asszimiláció és személyiségfejlesztés folyamatát. A
pozitív pszichológia a tanítást a tudás szeretet útján való átadásának folyamataként te-
kinti. A pedagógiai folyamatban olyan készletbõl gazdálkodik minden tanár, amely ki-
apadhatatlan, sem a szeretetünk, sem a meglévõ tudásunk, tapasztalatunk nem vész el,
még csak nem is apad azáltal, hogy másokkal megosztjuk vagy átadjuk azt, amink van;
az egyetlen dolog, amire hangsúlyt kell helyeznünk, hogy az a befogadókban is szere-
tetet és tudásszomjat ébresszen.

A pozitív pszichológia szerint a tudás gyökerei nem keserûek, hanem édesek, különö-
sen akkor, ha az iskola képes flow élményhez juttatni a tanulókat.
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A Veszprémi Egyetem Tanárképzõ Kara meghirdeti
EMBER-, ERKÖLCS- ÉS VALLÁSISMERET szakvizsgás szakirányú

továbbképzési szakját

2008-tól az alapképzési szakon kívül ennek a szaknak az elvégzése lesz a feltétele az általános és középiskolá-
ban oktatott ember-, erkölcs és társadalomismeret jellegû, különbözõ néven (Embertan, Emberismeret, Ember
és társadalom, etika, Etika, Társadalomismeret és etika, Emberismeret és etika) tárgyak tanításának.
A 4 féléves akkreditált szakirányú továbbképzési szak a 16/2001. (V.25) OM rendelet alapján folyik. Az MK
20/2001 VI.30 rendelet szerint maximum 180 órás (egy félév alatt is elvégezhetõ) képzés keretében pedagó-
gus-szakvizsgát is tehetnek a jelentkezõk, s ez esetben az oklevélben a szakvizsgázott pedagógus is szerepel.
A képzésben való részvétel feltétele: fõiskolai vagy egyetemi szintû alapképzésben, valamely pedagógus (óvo-
dapedagógus, tanító, tanár, gyógypedagógus, szakoktató, pedagógia, nevelõtanár, szociálpedagógus) vagy hitta-
nár, hitoktató, teológia szakon szerzett szakképzettség. Ezt a képzési formát elsõsorban azoknak ajánljuk, akik-
nek már egyetemi végzettségük van (akiknek még nincs, Etika, ember- és társadalomismeret levelezõ alapsza-
kunkat ajánljuk, amelyrõl bõvebb információk a Felsõoktatási tanulmányi tájékoztatóból szerezhetõk), valamint
azoknak a fõiskolai végzettségüknek, akiknek nem áll módjukban a négy éves levelezõ képzést elvégezni.
Az oklevélben szereplõ szakképzettség megnevezése:
Alapképzésben szerzett szakképzettségtõl függõen: ember-, erkölcs- és vallásismeret szakirányú szakos peda-
gógus vagy hittanár vagy hitoktató vagy teológus
A képzés indításának idõpontja: 2005. szeptember (amennyiben idõben megfelelõ számú jelentkezõ gyûlik
össze, 2005. februárjában is megindíthatjuk a  képzést)
A képzés helye: Veszprémi Egyetem (Veszprém)
A képzés díja: a létszámtól is függõen félévenként 80–100 000Ft.
A képzési idõ: 4+1 félév (400 + max.180 tanóra). 
A képzésre félévenként négy hétvégén kerül sor: Csütörtökön 13.00-tõl szombaton 12.00 óráig. 
A képzés fõbb tanulmányi területei 
a) Pszichológiai, szociálpszichológiai és kommunikációs tantárgycsoport (kb. 25%)
b) Filozófiai és etikai tantárgycsoport (kb. 25%)
c) Szociológiai, kultúra- és vallástudományi tantárgycsoport (kb. 25%)
d) Természetkép és ökológia tantárgycsoport (kb. 5 %)
e) Embertan (5 %) szaktárgyi tantárgypedagógia és iskolai gyakorlat (kb. 20%)
A képzés vezetõje: Kamarás István, a Veszprémi Egyetem habilitált egyetemi docense
A hallgatók a pszichológia, szociológia, filozófia, teológia, hittanár, pedagógia, szociálpedagógus, kulturális
antropológia, vallástudomány vagy egyéb szakokon szerzett oklevél alapján a fõbb tanulmányi területek tárgyai
legfeljebb negyed részének a felvétele alól, az emberismeretet, etikát tanfolyami képzés alapján több éve taní-
tó pedagógusok pedig az iskolai gyakorlati tárgyak alól felmentést kaphatnak, ami által a képzési idõ legfel-
jebb egy félévvel csökkenhet.
Jelentkezés: a 2005. februárjában induló képzésre 2004. december 31., a 2005 szeptemberben induló képzés-
re 2005. június 30.
Cím: Veszprémi Egyetem Tanárképzõ Kar Antropológia és Etika Tanszéki Csoport (8201 Veszprém Pf.: 158),
tel: 88/622-786, fax: 88/622-788, e-mail: etika@almos.vein.hu

2004. szeptember 10.

Géczi János
habilitált egyetemi docens,

a Veszprémi Egyetem Tanárképzõ Kara
Antropológia és Etika Tanszéki Csoportjának vezetõje
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intézetigazgató, egyetemi tanár, Földrajzi Intézet, 
TTK, PTE, Pécs

Kell nekünk régió?

Napjainkban ismét felélénkülni látszik az a szakmai-politikai vita,
amely a hazai közigazgatási rendszer érintőleges vagy éppen 

mélyreható átalakításáról, reformjáról a rendszerváltás óta – változó
intenzitással – állandóan napirenden van. Különös aktualitást ad e

kérdéskörnek hazánk belépése az európai integrációba, aminek 
nyomán elkerülhetetlen a kontinens elméleti alapokon nyugvó 

térfelosztásának bemutatása. Az áttekintés segítséget adhat a hazai
gyakorlat kimunkálásában. 

Az elmúlt évtizedben végrehajtott magyarországi változtatások, jóllehet a térszerve-
zõdés számos szintjét érintették (települések, kistérségek, megyei funkciók, terve-
zési statisztikai régiók), mélyreható, a megváltozott feltételrendszer közepette al-

kalmazható, átfogó rendszert nem hoztak létre. Ezúttal kísérletet teszek a reformfolyamat
geográfiai hátterének bemutatására, természetesen nem megfeledkezve arról, hogy nap-
jaink regionális struktúrája a Kárpát-medencében eltöltött évszázadok olykor zavartalan,
máskor viszontagságos körülmények közepette zajló fejlõdésének eredménye.

Az Európai Unióhoz való csatlakozásunkat megelõzõen szakmai és közéleti körökben
az egyik legtöbbet emlegetett területi egység a régió. Sajnos úgy tûnik – mivel egyre töb-
bet azok beszélnek róla, akik egyre kevesebbet értenek hozzá –, a fenntartható fejlõdés
teóriájához hasonlóan, ez a fogalom abszolút közhellyé válik, elveszítve eredeti értelmét
és fõleg jelentõségét. A régió fogalmával kapcsolatos reális tartalmakat összeszedve, il-
letve azokat rendszerezve a következõ „lépcsõsoron” haladunk:

Elméleti alapvetés
Állítsuk szembe a funkcionális alapon (alulról felfelé), organikusan fejlõdõ téregysé-

gek rendszerét a hatalmi viszonyokat, igazgatást szolgáló (felülrõl lefelé épülõ) térstruk-
túrával! Kiderül: régióinkat nem „megcsinálnunk”, hanem felismernünk kell. Tisztánlá-
tásunkat segíti a társadalmi-gazdasági tér kialakulásának áttekintése, illetve a tér komp-
lex jellegét kitûnõen érzékeltetõ, a tetraéder modellel leírható jelenség.

Regionális fejlõdés a Kárpát-medencében
A 19. század harmadik harmadában, a tõkés fejlõdés felgyorsulásával a Kárpát-meden-

ce egységesült. A régiók kialakulása – kettõ kivételével – Kárpátiában elõrehaladott álla-
potba került. Ezek között nagy, átmeneti, jól felismerhetõ sávok vannak. A Kárpát-me-
dence regionális tagolódása történelmi okok miatt azonban nem fejezõdhetett be, majd a
két világháború között hazánk területgyarapodásával sem állt összhangban.

Régiók, államok, országok Európában
Az országok, államok határai Európa nyugati felében sem esnek egybe. Sõt, olykor a fõváro-

si funkció is elválik az országon belüli valódi szívterülettõl, politikai okok miatt. Mivel az állam-
határok nem követik az országhatárokat, Európa egy mesterséges rendszeren belül mûködteti a
természetes regionális megosztást. Ez hiba, amihez nekünk rövidesen alkalmazkodnunk kell.

Tóth József
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Az akaratlagos képzõdmények, a határok térstrukturáló szerepe
Európában a két világháború között határok tömege létezett, napjainkban még több.

Ezek a határok labilisak, tehát az államhatárokra építeni a szándékoltan tartós regionális
beosztást nem érdemes. A határok szerepe általában gátló a kapcsolatteremtésben, így a
társadalmi-gazdasági fejlõdésben is, tehát a regionális fejlõdést Kárpátia egészére értel-
mezve érdemes csak elképzelni, elõsegíteni.

Fából vaskarika: „régiók” megyékbõl
Megyerendszerünk Szent István reagálása egy kihívásra. Viszont mindez 1000 körül

történt, nem pedig 2000 körül. A kihívásra Õ megadta a korszerû választ, most viszont
ne hivatkozzunk Szent Istvánra a megye védelmében, mert most a kihívás a régió. Jelen-
legi „megállapított régióink” csak kvázi „régiók”, hiszen megyékbõl raktuk össze, de
„régiónak” nevezzük õket.

Konklúzió
Kell nekünk régió?  Nem kell, van. Ismerjük fel! Ezek az országon belül, tehát Kár-

pátián belül alakultak ki, ha mûködtetni akarjuk õket a Kárpátián belül élõ minden nép
hasznára, akkor azt csak kooperatív attitûddel lehetséges, ez az attitûd pedig a Medencé-
ben élõkre igencsak ráfér.

Elméleti alapvetés

Olyan kérdést járunk most körül, amellyel kapcsolatban igazi magyar folyamat zaj-
lott le az utóbbi idõben. Bedobnak valamit a köztudatba és addig-addig cincálják, rág-
csálják, amíg abszolút közhellyé válik, elveszítve eredeti értelmét és fõleg jelentõségét.
A régió fogalmát megelõzõen ilyen volt a fenntartható fejlõdés, még korábban a környe-
zet-problematika. Addig-addig mondtuk, míg végül úgy kellett összekaparni, mit is je-
lent az a szó igazán. 

Az egyes országok belsõ struktúráját leginkább az államhatároknak „köszönhetik”, hi-
szen éppen ezek definiálják azt a teret, melyben tevékenységük kiteljesedik. Határokról
szólni az egységesülõ Európával kapcsolatban nem egyszerû feladat, hiszen e kifejezés
tartalma még e fejlett integrációban is változó a térben. Az Európai Unió külsõ határai
egyrészt természeti választóvonalakon nyugszanak, így markánsan megjeleníthetõek,
másrészt védõfalként veszik körül, óvják azokat a vívmányokat, amelyeket évtizedek
alatt közösen értek el a jelenlegi tagok.  Ennek következtében az elmúlt évtizedekben do-
minánsan az elszigetelõ jelleg érvényesült, az átjárhatóságban tapasztalható liberalizáció
elsõsorban a bõvülési folyamat eredményeképpen értelmezhetõ. Szükségesnek látszik e
gondolat hangsúlyozása, hiszen a 2004-es csatlakozások után a schengeni határ egy ré-
sze belsõvé degradálódik, azonban ezzel párhuzamosan fokozatosan keletre tolódik,
olyan körzetekben falként emelkedve, ahol hagyományosan kívánatos az átjárhatóság
fenntartása.

Az Európai Unió belsõ határai jogilag szinte azonos státuszúak, ennek ellenére jelen-
tõs különbségek tapasztalhatók etekintetben. Semmiképpen nem vethetõ össze a majd
egy évszázada gyakorlatilag teljesen szabadon átjárható Benelux-közösség államainak
legitim terét definiáló zóna akár a német-osztrák, svéd-finn vagy éppen az alapítók kö-
zött húzódó határokkal. Sok más tényezõ mellett történelmi – és a nemzetközi kapcsola-
tok alakításában betöltött – szerepükben, fizikai létükben, vonalvezetésükben, idõtállósá-
gukban, így jelen minõségükben is eltérõek az EU belsõ választóvonalai, tükrözve ezzel
is a tagállamok sokszínûségét. E változatos struktúra ellenére egy integrációs tendencia
azonban mindenképpen kézzelfogható: az a közösség, amelyhez csatlakozni szándéko-
zunk, belsõ határainak folyamatos degradációjára törekszik, a korábbi izolációs funkció
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helyett e tereknek az összekötõ szerepet szánja. Mindazonáltal e találkozási felületek a jó
szándék és a demokratikus berendezkedés ellenére sem problémamentesek, elég csak az
ír szigetet megosztó vagy éppen a kontinens déli végein húzódó brit-spanyol (Gibraltár)
választóvonalakra utalnunk. Etnikai, vallási szegregáció, valamint az erre épülõ békét-
lenségek sora okozhat feszültségeket államokon – településen – belül is, jelezve azt, hogy
nem csak a csatlakozni kívánó országok elõtt állnak még megoldásra váró feladatok.

E konfliktusok jelentõs része abból adódik, hogy nem megfelelõ a tér felosztásának,
így a határok (bármely szintet is tekintjük) megrajzolásának módja. Amennyiben a társa-
dalmi-gazdasági fejlõdés során többé-kevésbé spontán kialakult regionális tagozódás
nem – vagy csak kis mértékben – esik egybe a hatalmi érdek kívánta térstruktúrával, úgy
az még a legdemokratikusabb berendezkedés mellett is nehezen mûködtethetõ, sokszor
problémákkal terhes körzeteket alakít ki. A következõkben a funkcionális alapon (alulról
felfelé), organikusan fejlõdõ téregységek rendszerét állítjuk szembe a hatalmi viszonyo-
kat, igazgatást szolgáló (felülrõl lefelé épülõ) térstruktúrával. Értelemszerûen a két szem-
lélet között jelentõs az átfedés világszerte, ugyanakkor az is prognosztizálható, hogy tel-
jes egyezésre még a legoptimistábbak sem számíthatnak. (1. ábra)

Funkcionális rendszer település vonzáskörzet régió ország

Igazgatási rendszer község/város járás megye állam

1. ábra. Lehetséges térfelosztási rendszerek 

A funkcionális rendszer magában foglalja a települést, a körülötte évszázadok alatt ki-
alakított természetes vonzáskörzetet, az erre épülõ régiókat, amelyek összessége az or-
szágban testesedik ki. Ezek objektív módon rendszerezhetõ fogalmak, amelyek egymás-
ra épülve alkotnak egészet, belsõ határaik rugalmasak, az eltérõ korok igényeinek meg-
felelõen idõrõl-idõre módosulhatnak, nagyobb intervallumokban gondolkodva azonban
viszonylagos állandóságot képviselnek. Az ezzel szemben – ugyanakkor mellette – léte-
zõ másik struktúra felülrõl, adminisztratív módon kialakított, szintén egymásra épülõ
rendszer. A jogrend, az igazgatás, a hatalmi funkciók mind csak az adott állam határain
belül érvényesek, így ennek gyakorlására, mûködtetésére több szinten, hasonló méretû
egységeket hozunk létre. Az állam megyéken keresztül képviselteti jogköreit, alájuk já-
rások soroltatnak, amelyek illetékessége községekre és városokra terjed ki. Az egyes
szintek elnevezése, a közöttük történõ hatalommegosztás Európa különbözõ szegleteiben
a legváltozatosabb struktúrát alakítja ki etekintetben is, ugyanakkor lényegét tekintve e
rendszer hasonló módon mindenütt fellelhetõ. 

Az elsõ sor a szekuláris fejlõdés eredményeképpen alakult ki. Az emberek letelepe-
désével, a települések kialakulásával biztosítani kellett a védelmet, megteremteni azt,
hogy dolgozni, élni tudjanak, egyfajta tevékenységet folytathassanak lakhelyükön. Ter-
mészetesen ez a ténykedés bizonyos intézményekben ölt formát és koncentrálódik,
amelyeknek pedig különbözõ a vonzásuk. Azért alakul így, mert létük földrajzi adott-
ságok során, annak hasznosíthatóságán, az erre épülõ méreten, az ott élõk szükséglet-,
s így funkció-összetételén alapszik. A település vonzáskörzetekbe szervezõdik, majd
ezekbõl formálódnak ki a régiók, amelyeknek a definiálása a szakirodalomban megle-
hetõsen széleskörû. Egy biztos: a tartós együttlét, a hagyományok, a kialakult közös ér-
tékrend is összetartja az ott élõket, és az is igaznak látszik, hogy a régió vonzáskörze-
tekbõl mint építõkövekbõl formálódik. Ezekbõl a régiókból, amelyek között sávszerû,
ritkább textúrájú terek lelhetõk fel, áll össze az ország, amely több régió tartós együtt-
élését, -mûködését jelenti.
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A másik logikai soron végigmenve, azokat a fogalmakat találjuk, amelyeket felülrõl
építünk lefelé, tehát egy állam-, illetve közigazgatási beosztást hozunk létre. A téregysé-
gek létrehozása során az állam terét osztjuk fel, így más a háttere e fogalomsor létrejöt-
tének. A másik jelentõs különbség, hogy elemei – az elõbbivel szemben – vonalszerû ha-
tárokkal bírnak, azaz nincs olyan pontja a térnek, amelyik valahova ne tartozna. A köz-
séget azzá nyilvánítja az arra illetékes szerv vagy jogrend. Ezek szerint egy települést ti-
tulálhatunk községnek, a másikat pedig csak külterületi lakott helynek, ha pedig egy má-
sikról azt mondják, hogy fejlettebb – különbözõ számszerûsíthetõ kritériumok rendszere
alapján –, akkor városi rangot kap. A községek járásba szervezõdnek, központja bizonyos
funkciók megtestesült intézményrendszerével ellátja a hozzá besorolt településeket, de
(igazgatási) határa szintén vonalszerû. Ennek értelmében a tér minden egyes pontja va-
lamely községhez, városhoz csatlakozik, tartozik. A járások és megyék esetében szintén
hasonló konstellációról beszélhetünk. Ezzel kapcsolatban azonban legyünk – ha lehet –
még óvatosabbak. Láthatjuk a fentiekbõl, hogy mindegyik fogalom így is párt alkot, de
a megye és régió kérdése napjaink egyik eleven vitapontját, érdekek ütközésének színte-
rét jelenti. Többen, akik nem szeretnék látni a két fogalomsor közti különbségeket, me-
gyékbõl összeállított régiót próbálnak formálni. Ezek az egységek azonban – vélemé-
nyünk szerint – nem fedik a valóságos gazdasági folyamatokat magukban hordozó tény-
leges régiókat, így ezek kialakítására nem illene jelentõs energiákat fordítanunk. A valós
régiók már léteznek, mindennapi tér-használatunkkal fokozatosan kialakítottuk õket. Fel
kell pusztán tárnunk õket, majd ráépítenünk egyfajta önkormányzati rendszert. Ez meg-
valósítható a megyével párhuzamosan, bár inkább az lenne célszerû, ha azok helyett épí-
tenénk ki. Ennek létrehozása azonban rendkívül nagy probléma, hiszen választási rend-
szerünk megyékre épülvén sosem teremt lehetõséget olyan politikai szituációra, amely-
ben valamely nyerõ hatalmi erõ szétverné azt, aminek alapján nyert és aminek alapján le-
gitimitása biztosíttatik. A legmegfelelõbb állapot kialakítását illetõen talán nem is elegen-
dõ a mai jogrendszerben elõírt négyéves ciklus a kormányok hatékony igazgatásához. A
hosszabb idõ teret engedne foglalkozni a gondolattal, hogy miként tovább, milyen mód-
szerrel vagyunk képesek megteremteni és átalakítani egy új (geo)politikai hátteret.

Az emberiség léte kezdettõl fogva a természeti környezettõl függ, hiszen a szükséglet-
kielégítés folyamatában az embernek nincs más lehetõsége, mint a természeti környezet-
hez fordulni, annak adottságait feltárni, használni. Az ember és a természeti környezet
közötti viszony az emberiség története során, a társadalmak kialakulásával a társadalom
és a természet közötti viszonnyá alakul át. A társadalom annál intenzívebben képes a ter-
mészeti környezet birtokbavételére, illetve az általa nyújtott lehetõségek kiaknázására,
minél fejlettebbek termelõerõi, ideértve azok objektív és szubjektív oldalát egyaránt. A
társadalom természetre gyakorolt hatása kezdettõl fogva kölcsönhatás, hiszen a termé-
szeti környezet elemei, úgy is mint munkatárgyak, visszahatnak a társadalomra, gyorsít-
va vagy lassítva, szerkezetileg is differenciálva a termelõerõk fejlõdését. A társadalom és
a természeti környezet kölcsönhatása mellett létrejön a társadalom bizonyos csoportjai és
egyedei között is egy olyan bonyolult viszonylatrendszer, mely a termelés folyamatával
függ össze, de a tulajdonlást is alapvetõen befolyásolja. A társadalom és a természeti kör-
nyezet közötti kölcsönhatásban fellelhetjük mindazokat a lényegi elemeket, amelyekbõl
a termelõerõk és a termelési viszonyok, valamint e kettõ alapján a termelési mód kategó-
riája felépíthetõ. Nyilvánvaló, hogy a termelési mód evolúciójának döntõ eleme a leg-
fõbb termelõerõ, az ember fejlõdése, különösképpen a szürkeállomány alakulása – ide-
értve a termelési tapasztalatokat a folyamat minden elemére vonatkozóan – és az innová-
ciós készség is.

Természetes, hogy e felfogás szerint a termelõerõk fejlõdésével a társadalom a termé-
szeti környezetnek egyre nagyobb részét veszi birtokba olyan értelemben, hogy rendsze-
res kölcsönhatást épít ki, saját hasznára alakítja azt. Ez a folyamat értelmezhetõ úgy is,



52

Tóth József: Kell nekünk régió?

hogy a természeti környezet ilyen módon történõ birtokbavétele egyre nagyobb horizon-
tális kiterjedésû, de úgy is, hogy a kölcsönhatás egyre inkább elmélyül, strukturálódik. (2.
ábra) Földrajzos példával élve: egyre kevesebb olyan pontja akad Földünknek, amelyet a
társadalom ne ismerne, ugyanakkor például a százötven évvel ezelõtt még hasznavehetet-
lennek ítélt kõolajkincset manapság – igen magas szintû technológiai ismeretekkel felvér-
tezve – az emberiség egyre nagyobb mértékben aknázza ki. E két aspektus természetes
módon együtt jelentkezik és a termelõerõk fejlõdésével párhuzamosan oda vezet, hogy a
társadalom a természeti környezetet gyakorlatilag birtokba veszi, vagyis létrejön a társa-
dalom és a természeti környezet egészének kölcsönhatása. A kölcsönhatási szféra, amely
kezdetben a társadalom és a természet egy közös szelete volt csupán, ebben a fázisban
gyakorlatilag általánossá, teljessé lesz, és azzá lesz az új minõség is: a természeti környe-
zet földrajzi környezetté alakul át.

2. ábra. A társadalmi-gazdasági tér 

3. ábra. A társadalmi szféra bontása

A tér, amelyrõl szó van, természeti és társadalmi szférából tevõdik össze. (3. ábra)
Minthogy ezúttal nem hidrogeológiai és egyéb szempontból nézzük a világot, hanem
minket a társadalmi szféra részletei érdekelnek, ennélfogva a természetit jelen gondolat-
sor szerint nem bontom fel, a második fázisban meghagyom, a társadalmit viszont szû-
kebb értelemben vett társadalmi, gazdasági és infrastrukturális szférára bontom. Így kí-
vánom a tér komplex jellegét minél jobban érzékeltetni. Ez tetraéderrel jellemezhetõ,
modellezhetõ jelenség. (4. ábra) A település tehát, mint a térnek egy koncentrált gócte-
rülete, megjeleníthetõ egy tetraéderrel. A tetraéder roppant elegáns test, hiszen egyenlõ
oldalú háromszögekbõl áll, macskához is hasonlít, ugyanis ha eldobja az ember, biztosan
a talpára esik, mert olyan a felépítése. Ezt azért hoztam fel, mert ha rendszerszemlélettel
nézzük a teret, akkor abban benne van a társadalmi, gazdasági, infrastrukturális és a ter-
mészeti szféra is, sõt ezeknek az együttmûködõ rendszere, hiszen az élek mentén minden
egyes szféra a másik három szférával érintkezik. A kölcsönhatásokat az élek jelzik, ami-
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bõl az következik, hogy aki a térhez nyúl, akár politikusként, akár kutatóként, tudnia kell:
nem nyúlhat csak az egyik szféra egy zugához, mert a kölcsönhatás-rendszeren keresztül
az egész reakciója rendszerszerû lesz. Ha egyszer sikerülne ezt elfogadtatni azokkal, akik
a döntéshozó szférában szerepet játszanak, azt hiszem, nem csak én lennék boldog, ha-
nem mások is.

4. ábra. A települések tetraéder modellje

Regionális fejlõdés a Kárpát-medencében

A Kárpát-medence történetében számos olyan mozzanatot találunk, amely az entitáson
belüli elkülönültségre utal és hosszabb-rövidebb idõszakon át érvényesül. Érdekes módon
ezek egyike sem épül rá a természeti viszonyok által nyilvánvalóvá tett táji különbségekre,
a megegyezés kivételes, esetleges, részleges és idõleges csupán. Ha ezeket az elkülönültsé-
gi jellemzõket mutató idõszakokat akár futólag áttekintjük, nyilvánvalóvá lesz, hogy ezek
csaknem minden esetben katonai-politikai okok következményei voltak, így semmiképpen
sem tekinthetõk a regionális fejlõdés, a régió-kialakulási folyamat elõfutárainak.

A Kárpát-medencén belüli elkülönülések példáiként foghatók fel a római kor provin-
ciái (Pannonia, Dacia), illetve az ezekbõl kimaradt területek, a honfoglaláskori vezéri
szállásterületek, a gyepûrendszer centrális és periférikus térségei, Magyarország és Hor-
vátország, majd Magyarország és Erdély tartós történelmi külön útjai, a török támadás
nyomán bekövetkezett másfél évszázados három részre szakadás stb. Az így átmenetileg
rögzült határok azonban sem egymással, sem a természeti tájhatásokkal, sem az etnikai
határokkal nem estek egybe, így sem elég tartósak, sem elég karakterisztikusak nem vol-
tak ahhoz, hogy a regionális fejlõdés keretei legyenek. Hasonló megállapításokat tehe-
tünk II. József rövid életû kerületbeosztásának területi egységeivel vagy a statisztikai, így
népszámlálási felvételezés kreált területeivel kapcsolatban is. Az évezredes megyerend-
szer egységei túlságosan kicsik, határaik túlságosan esetlegesek ahhoz, hogy regionális
egységként számbavehetõk legyenek. A több megyére kiterjedõ katonai, igazgatási, jog-
szolgálati egységek szintén csak egy vagy néhány funkcióval rendelkeznek. A különbö-
zõ szempontú egységhatárok sehol sincsenek tekintettel az etnikai csoportok életterére,
keresztül-kasul szelik azokat.

Egyik oldalról tehát az állapítható meg, hogy a Kárpát-medencét regionális egységek-
re tagoló szekuláris fejlõdési folyamatok nem voltak, míg másrészt azt kell rögzítenünk,
hogy a Kárpát-medence egysége megkérdõjelezhetetlen volt. Ennek legfõbb alapja – a
természeti viszonyokra is épülve – a történelmi Magyarország állami egysége, amely a
modern korokra az 1867-es kiegyezéssel az Osztrák-Magyar monarchia keretein belül tö-
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retlenül helyreállíttatott. Annak ellenére, hogy 1868-tól Horvátország politikai automá-
ciával rendelkezett és volt bizonyos sajátos tudati különállása Erdélynek is, Magyaror-
szág entitás.

Ennek a ténynek látványos következménye – más aspektusból nézve a további fejlõ-
dés hasonló jellegének alapja – az egységes vasúti hálózat. (5. ábra) Ennek sûrûsége a
peremek felé csökken, egyedül Ausztria felé mutat sûrû hálózati kapcsolatrendszeren ke-
resztüli egységes fejlõdésre utaló átmenetet. 

5. ábra. Magyarország vasúthálózata a 20. század elején

Hasonlóan egységes képet mutat a Kárpát-medence településrendszere is. Ez az egység
annak ellenére hangsúlyozandó, hogy számos, esetenként nem is lényegtelen eltérésen (ta-
nyák, aprófalvak. bányavárosok, agrárvárosok stb.) keresztül érvényesül. Az urbanizáló-
dási folyamat kibontakozásával és erõsödésével egyre inkább kiteljesedik az egység, sta-
bilizálódnak a hierarchia-viszonyok és létrejön a településrendszer jellegzetes konfigurá-
ciója. Ezen belül a legmagasabb hierarchia-szintû központok az egységes centrumként vi-
lágvárossá fejlõdött Budapest körül több gyûrût alkotva helyezkednek el. (6. ábra)

A kapitalizálódó történelmi Magyarországon a 19. század végére, a 20. század elejére
körvonalazódni kezdtek a regionális fejlõdés magterületei, elkülöníthetõk bizonyos ré-
gió-kezdemények, melyekbõl zavartalan fejlõdés esetén minden bizonnyal definitív régi-
ók alakulhattak volna ki. Közöttük keskenyebb-szélesebb átmeneti, többoldalú és kevés-
bé intenzív kapcsolatrendszerrel rendelkezõ, ritkább textúrájú zónák húzódtak, melyek
„hovatartozása” a késõbbi fejlõdés során dõlt volna el. Felfogásunk szerint kilenc ilyen
régiókezdemény létezett a századforduló utáni Magyarországon. (7. ábra)

Közülük az elsõ a Budapest által létrehozott, a politikai földrajzi értelemben vett „szív-
területet” (core area) gyorsan túlhaladott Központi Körzet, mely eltérõ természeti adottsá-
gú térségek találkozási zónájában, kiváló közlekedésföldrajzi helyzete révén vált csaknem
definitív régióvá. Hasonlóan elõrehaladott fejlõdési fázis jellemzi a második térséget, a kö-
zös fõváros, Bécs köré szervezõdött és a világváros periférikus ausztriai fekvése miatt Ma-
gyarországon is intenzív kapcsolatrendszerû Pozsony-Sopron-Gyõr-Szombathely közpon-
tokkal jellemezhetõ Kisalföldet és Nyugat-Dunántúlt is magához „húzó” félrégiót.
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6. ábra. Magas hierarchiaszinû centrumok gyûrûi Budapest körül a történelmi Magyarországon

7. ábra. A Kárpát-medence régiói

A harmadik térség, Közép- és Dél-Dunántúl már lazább textúrájú, több kisebb központ
által szervezett, az elõbbi két, világváros által összefogott régió-kezdeményhez egyaránt
kötõdõ, az adriai kapcsolatot közvetítõ terület. 

Az Alföld, a negyedik térség a régióvá fejlõdés alacsonyabb szintjével írható le; agrár-
terület, jelentõs városokkal, sajátos településrendszerrel, nagy kapacitású, átfutó közle-
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kedési hálózattal, de egészében elmaradott infrastruktúrával. Átmeneti peremzónái szé-
lesek, a kapcsolódási viszonyok kialakulatlanok.

Az ötödik térség a Felvidék, a hatodik a tágabb értelemben vett Ruténföld. Mindkettõ
laza textúrájú, a Kárpátokra támaszkodó, a hegységen túlra kevés közvetlen relációval
kötõdõ, egyértelmûen az ország központi térségeivel kapcsolódó, a nem magyar etnikum
túlsúlyával jellemezhetõ terület.

Erdély a hetedikként számításba vehetõ térség. A régióvá alakulás történelmi alapú,
identitástudattal is alátámasztott. Gazdasági szerkezete, magyar, román és német népes-
sége, az etnikai kölcsönhatások az egyik legérdekesebb régió-kezdeményünkké avatják,
melynek az ország központjához kötõdése egyértelmû ugyan, de amely emellett lényeges
moldvai és havasalföldi kapcsolatokkal rendelkezik.

A nyolcadik, viszonylagos régióvá alakulási energiával rendelkezõ térség a Délvidék,
korabeli rusztikus kifejezéssel Magyarország „lágy alteste”. Kiváló agráradottságú, vegyes
(magyar, szerb, német, román) etnikumú térség, közepes sûrûségû textúrával, egyértelmû
központi orientációval, de déli nyitottsággal, számottevõ balkáni kapcsolatrendszerrel,
érezhetõ belgrádi vonzással. A különállás politikai kereteivel is rendelkezõ Horvátország a
kilencedik térség. Történelmi múltja, etnikai összetétele, tengeri és egyéb kapcsolatai a két-
ségkívül meglévõ budapesti kötõdés ellenére a leginkább önálló térséggé teszik.

Egészében véve: az elsõ világháború elõtti Magyarország, mely a Kárpát-medencét ki-
töltötte, tagolható ugyan néhány, a fejlõdés különbözõ fázisában lévõ régió-kezdemény-
re, de ezek definitív régióként még nem értelmezhetõk.

Az elsõ világháborút követõ politikai átrendezõdések államhatárok tömegét hozták a
Kárpát-medencébe. Ezek a politikai határok (8. ábra) sem etnikai, sem térszerkezeti elvet
nem követtek, kizárólag nagyhatalmi alkuk eredményei, szinte természetesnek vehetõ,
hogy a régió-kezdeményekre sem voltak tekintettel. A határok egyrészt régiókezdeménye-
ket vágtak ketté (néha többfelé), másrészt interregionális kapcsolatokat tettek lehetetlenné.

8. ábra: Magyarország szétdarabolása a trianoni békeszerzõdés szerint

A regionális fejlõdés gátjává lett az is, hogy a Kárpát-medencét  magába foglaló Közép-
Európa egésze is „elaprózódott”, új államok sora jött létre, az ellenségeskedések csaknem ál-



Is
ko

la
ku

ltú
ra

  2
00

4/
11

57

Tóth József: Kell nekünk régió?

talánosnak nevezhetõ légköre nem kedvezett az államhatárokon túlnyúló, nemzetközi regi-
onális együttmûködésnek. A sok határ lényegesen lassította a közlekedést, drágította a kap-
csolatrendszer „üzemeltetését”, kényszerpályákat hozott létre az államhatárokat ugyan tisz-
teletben tartó, de a korábbi relációkat kikerülni kényszerülõ mozgások számára. 

A Kárpát-medencét keresztül-kasul átszelõ politikai határok az országon belüli regioná-
lis kapcsolatokat jogi értelemben nemzetközivé tették. Ez a körülmény nem szükségsze-
rûen társadalmi-gazdasági fejlõdést gátló ugyan, mert lehetséges, hogy egymással békés
viszonyban élõ, átjárható, lényegében virtuális határral érintkezõ államokban a regionális
kapcsolatok éppúgy tetszõlegesek, a társadalmi-gazdasági tér kialakult struktúráját köve-
tõek, mint a politikai határokkal nem zavart térségekben. A Kárpát-medencében azonban
az egymással szembenálló államok határai csonkolták a kapcsolatrendszer bizonyos ele-
meit, így a határ mindkét oldalán gátolták a társadalmi-gazdasági prosperitást. Ez a sajná-
latosan általános és tartós helyzet csak ott változott, ahol határátkelõhelyek üzemeltek és
a területi relációk koncentrálódtak, fejlõdési energiához juttatva az adott térséget. 

A két világháború közötti idõszak politikai szembenállása tehát kifejezetten gátolta,
hogy a Kárpát-medence nemzetközivé vált térségében a regionális fejlõdés, a régió-for-
málódás folyamata folytatódjék. Ezen a helyzeten a második világháború alatti, nálunk
ország-gyarapítás néven ismert határmódosítások sem változtattak. (9. ábra; 10. ábra;
11. ábra; 12. ábra; 13. ábra)

9. ábra. A trianoni Magyarország

Az Európa keleti felében az 1980-as és 1990-es évek fordulóján bekövetkezett politi-
kai fordulat új helyzetet teremtett a Kárpát-medencében is. Az azóta eltelt idõben a szét-
hullott Szovjetunió helyett Ukrajna van jelen a térségben; Szlovákia önállóvá válásával
Magyarországon kívül létrejött egy másik olyan állam, amely teljes területével a Kárpát-
medencében van, míg Csehország kiszorult onnan; Jugoszlávia szétesésével délen immár
három, egymással nem mindig szívélyes viszonyban álló állam határolja Magyarorszá-
got. Mindegyik érintett állam politikai rendszere változott. Befolyásolta a Kárpát-meden-
cei viszonyokat a vasfüggöny megszûnése és az a tény is, hogy Ausztria a közelmúltban
az egyesült Európa tagjává lett, vagyis az EU megjelent a Kárpát-medencében.
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A politikai rendszerváltozás egészében véve kedvezõbb helyzetet teremtett a Kárpát-
medencei regionális együttmûködés számára is, bár kezdetben lényegesen többet remél-
tünk ezen a területen is. Arról van szó, hogy idõközben felszínre kerültek gyengeségeink,
korábbi ellentéteink, félelmeink és gyanakvásaink, de nyilvánvalóvá lettek bizonyos ígé-
retek reális értékei is. Egy biztos: mára mindenki elõtt nyilvánvaló, hogy egyrészt az
össz-európai modellnek nincs reális alternatívája, másrészt a csatlakozás rendkívül gyöt-

10. ábra. Magyarország területgyarapodása,1939

11. ábra. Magyarország területgyarapodása, 1939 
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relmes és eléggé hosszú folyamat, így minden, ami segíti és lerövidíti a csatlakozást, va-
lamennyi érdekelt számára fontos. Ezért értékelõdött fel Kelet-Közép-Európában, így a
Kárpát-medencében is a regionális együttmûködés problémaköre.

Magyarország mint a Kárpát-medence központi fekvésû és nyitott gazdaságú országa
a lehetséges együttmûködési szintek mindegyikén érdekelt, ideértve az államhatárokkal
átvágott, centrum-vonzáskörzet relációkon alapuló kistérségi együttmûködést éppúgy,

12. ábra. Magyarország területgyarapodása, 1940

13. ábra. Magyarország területgyarapodása, 1941
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mint a nemzetközi regionális kooperációt vagy akár a térség államainak a Kárpát-meden-
cén túlnyúló jelentõségû összehangolt fejlesztését is.

Az államhatárokon való átvonzások kölcsönösek és lényegében kiegyenlítik egymást.
Ez utóbbi hangsúlyozása azért szükséges, mert megnyugtathatja azokat az aggályosko-
dókat, akik e kapcsolatok revitalizációjától a status quo-t féltik. A centrum-vonzáskörzet
relációk államhatárokra való tekintet nélküli dinamizálása számos kistérségi probléma
(ellátatlanság, munkanélküliség, közlekedési gondok) megoldásában jelentené a köny-
nyebb és társadalmilag olcsóbb utat. A jó szándék, a bizalom, a kölcsönös elõnyökre va-
ló törekvés elegendõ, a többit elvégeznék a reális térfolyamatok.

A nagyobb léptékû, regionális jellegû kooperáció tekintetében (akár a négy égtájjal is
jelölhetõen) négy fõ, stratégiai fontosságú irány vehetõ számításba, melyeken belül két-
három, egymást esetleg átfedõ térség mutatható ki. Ezek érintik a Kárpát-medence vala-
mennyi államát és számos specifikummal rendelkeznek. Sorravételük a központi fekvé-
sû Magyarország példáján a leginkább kézenfekvõ. (14. ábra)

14. ábra. Regionális centrumterületek és régiókezdemények a Duna mentén a 21. század hajnalán 

A legfontosabb stratégiai kapcsolódási irány, a nyugati, két nemzetközi regionális kap-
csolatrendszeren keresztül funkcionál. Ebbõl az elsõ, a bécsi az egész medence legfonto-
sabb innovációs kapuja, sõt közvetett hatását a Kárpát-medencén túli térségekben is érez-
teti. A nyugati stratégiai kapcsolódási irány másik nemzetközi regionális kapcsolatrend-
szere az osztrák-magyar-szlovén-horvát négyes-határ térsége, amely ma még kevésbé
frekventált, de a jövõben gyorsan növekvõ jelentõségû lesz.

Az északi stratégiai kapcsolódási irány legfontosabb regionális kapcsolatrendszere –
Pozsony révén – közös a bécsivel. Második a magyar fõváros átvonzása a közép-szlová-
kiai térségre, míg a harmadik a Miskolc és Kassa központokkal jellemezhetõ térség.

A keleti stratégiai kapcsolódási irány legfontosabb regionális kapcsolatrendszere a
szlovák-ukrán-román-magyar határvidék, a Záhony-Csap-Ágcsernyõ csomópont. Ez a
térség a Kárpátok-Eurorégió – papíron már létezõ – területe, várhatóan nagy jövõjû
együttmûködési tér. Kelet másik nemzetközi regionális kapcsolatrendszere a magyar-ro-
mán határ mentén, az Alföld térségében van formálódóban.
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A déli stratégiai kapcsolódási irány elsõ nemzetközi regionális kapcsolatrendszere azonos
az elõbbivel, míg a második a magyar-román-szerb, a harmadik a magyar-horvát-szerb hár-
mashatár menti területek kooperációját jelenti, igen jelentõs balkáni kapcsolatrendszerrel.

E nemzetközi regionális kapcsolatrendszerek regionális léptékû elõnyeiken túl igen jó-
tékony szerepet játszhatnak az érintkezõ kistérségek társadalmi-gazdasági potenciáljai-
nak aktivizálásában, az ott élõ népesség életkörülményeinek javulásában is.

Az egyes államok egészét átfogó, kontinentális értelemben vett regionális együttmû-
ködési rendszerek (CEFTA, visegrádiak) is igen jelentõs fejlesztési energiát kölcsönöz-
hetnek a határok menti regionális kooperációknak, ideértve a Kárpát-medencén belülie-
ket is. A megvalósult együttmûködési szintek kölcsönösen segítik egymást a kooperáció
kiteljesedésében, a minél nagyobb mértékû bizalom megteremtésében.

Régiók, államok, országok Európában

A fent említettek konzekvenciáit tágabb értelemben, kontinensünk egészére vetítve, az
elõzõ gondolatokat folytatva, azt az evidenciának tûnõ megállapítást tehetjük – eltekintve
az alacsonyabb hierarchiaszintû beosztási lehetõségektõl –, hogy Európa államokra és or-
szágokra is osztható. Tehetjük mindezt azután, hogy térben definiáltuk az öreg kontinenst.
Ez már önmagában sem egyszerû feladat, hiszen a politikai (államokra épülõ) és termé-
szetföldrajzi határai jelentõsen eltérnek egymástól. Államterét tekintve az Európai Unió
jelen van Afrikában (például Ceuta) és Amerikában (például Francia Guyana) is, de Tö-
rökország esetleges csatlakozásával megkérdõjelezhetetlenül ázsiaivá is válik az integrá-
ció. A „nemzetek Európája” kifejezés idõrõl-idõre elõkerül a csatlakozási folyamat integ-
rációt bemutató anyagaiban, azonban ilyenkor, akarva-akaratlan – függetlenül attól, hogy
valóban nemzeti államok-e azok, amelyekrõl ezt állítják – egyértelmûen az államok Euró-
pájáról tudósítanak. (15. ábra) Elég csak a „belga nemzetre” utalnunk, amely államként
egy, azonban polgárai több nemzethez kötõdnek erõs nyelvi, kulturális és egyéb szálakkal.
Ekképpen gondolkodva – a legkisebbeket is számba véve – kontinensünkön csaknem 50
állam lelhetõ fel, jelentõs különbségeket mutatva minden tekintetben; elég csak a
0,44km2-es Vatikánra, illetve az Európa határain messze túlnyúló Oroszországra utalnunk.

15. ábra. Európa államai
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A „régiók Európáját” említve, miután a régió az ország felépítõ egysége – amelyet le-
het ugyan szabdalni, és az egymáshoz nem tartozó részeket eggyé forrasztani –, egy egé-
szen más felosztási szisztémát látunk. Ebben a szisztémában gondolkodva mindössze 17
ország körvonalazódik, a megszokott térstruktúra jelentõsen átalakul. (16. ábra) A fenti,
államhatárokat bemutató térképpel szemben álljon itt azon vázlat, amelyen fölsejlenek
azok a terek, amelyeknek az elhatárolása is pusztán nagy vonalakban történhet meg. Nem
vonható egyértelmû, vonalas határ, hiszen sávszerû, ritkább textúrájú terek választják el
az ország központi, sûrûbb szövetû magterületeit egymástól. (17. ábra)

16. ábra. Európa országai 

17. ábra. Szívterületek Európában
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Az ábrákról leolvasható, hogy Ibéria (mint ország) magában foglalja Spanyolország,
Portugália, Gibraltár és Andorra államtereit. Franciaország ezen értelmezés szerint – a
magterület mellett – kiterjed Belgium és Svájc területének egy részére is, amelyek állami-
lag egyébiránt máshova soroltatnak. Németország is túlnyúlik államhatárain, magában
foglalja Németalföldet, Svájc egy szeletét, Ausztriát, ilyen módon mint ország, nagyobb
annál, mint amit államként ismerünk. Itália is túlterjed határain, Svájcból kiharapva egy
szeletet, így ez utóbbi – mint állam – szinte teljesen felosztatik más országok között. Eb-
bõl következõen Svájc, sem mint ország, sem mint állam nem létezik. Európán végigfut-
va Britannia, Skandinávia terei következnek, azonban Oroszország bizonyos részein az ál-
lamhatárokhoz hasonló vonalat kell húznunk az ázsiai rész nehezen lehatárolható volta
miatt. Ukrajna elhatárolása is csak igen széles, átmeneti sávokkal lehetséges. Nehéz fel-
adatnak tûnik például a Donyec-medencében, egy sûrû textúrájú bányászati-ipari terüle-
ten a határok korrekt megvonása, számos vitát indukál e kérdés. Déli irányba haladva
Kaukázia, majd Törökország következik, kilépve Ciprus északkeleti körzeteibe is. Euró-
pa magterületeinek irányába visszafordulva Balkánia, valamint Kárpátia folytatja a sort.
Ez utóbbit szándékosan nem történelmi Magyarországnak nevezzük ebben az összefüg-
gésben, hiszen valótlant állítanánk, mert mindig volt „társbérlõ” ebben a medencében.
Lengyelország alig nagyobb kiterjedésû, mint a hasonló névvel illetett állam, a történelem
államhatár-változtató eseményei ennek ellenére mély nyomokat hagytak térfejlõdésén.

A fenti térképet továbbgondolva több kérdés is felmerül. Elsõként az itt használt neve-
zéktant illik még tovább finomítani, hiszen nem egy esetben az országokra, illetve az ál-
lamokra használt név megegyezik, ezzel a szemléletet nem teljesen értõk vagy éppen a
megkurtítottak, illetve eltöröltek érezhetik sértõnek kategóriáinkat. E sérelmeket elkerü-
lendõ, ésszerûnek látszik olyan történelmi távlatokban használt nevek (például Gallia,
Germánia, Polonia, Bohémia stb.) használata, amelyrõl inkább a hagyományokra, a kö-
zös múltra, nyelvre, kultúrára asszociálhatunk, nem pedig a közelmúlt hatalmi törekvé-
sei által kialakított államokra.

Ábránkat elméleti vázlatként kezelve, jól látható, hogy a különbözõ régiók Európa te-
rületének többségén tisztán elkülöníthetõk, ilyen értelemben vett régiókat nem vágnak át
országhatárok. A mesterséges konstrukciók esetén azonban igen, úgy, hogy a háttérben fo-
lyamatosan jelenlévõ politikai csatározások az erõvonalakat (is) jelzõ határokat össze-

18. ábra. Az Európai Unió régiói 1995-ben 
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vissza keverték. A „régiók Európájának” felépítésekor tudnunk kell azt, hogy ezek a régi-
ók ab ovo internacionális, nemzetközi régiók (18. ábra) a szó politikai földrajzi, állam-
földrajzi értelmében. Tehát az államot alapul véve, ennek határai sérülnek a régiók és az
ország által. Voltaképpen a konfrontáció éppen fordítva következett be, de miután a hatal-
mi struktúra az államhatárok által körülhatárolt téregységekre épül, a nézõpont ekképpen
értelmezhetõ. A természetes regionális együttmûködés – ami egészséges módon nemzet-
közi is – azt jelentheti, hogy él az organikus gazdasági, térbeli elhelyezkedés nyomán ki-
alakult, eredeti bázison lévõ kooperáció. Ugyanakkor azzal is jár, hogy befolyásoltatik az
államhatalom, az állam intézményei által.

Nyíltan nem, mindössze csak teoretikusan mondhatjuk ki, hogyan alakítsuk át Euró-
pát az országok Európájává, ha már egyszer a régiók Európájáról beszélünk. Tudnunk
kell ugyanakkor, hogy ezeket a regionális együttmûködéseket állami szinten koordinál-
ni kell. Amennyiben az állam szuverén – a szó eredeti értelmében –, akkor az érdekeit
nem igazán hagyja csorbítani, így ezekben a regionális együttmûködésekben inkább a
viták helyettesítik a tényleges kooperációt. Kedvezõ esetben az állam hajlandó lemon-
dani szuverenitása egy részérõl, mert erre kényszerült, hiszen a másik oldalról olyan
elõnyök kecsegtetik, amelyek a regionális együttmûködés törvényszerû velejárói, annak
ellenére, hogy ezek kiaknázásához államközi egyezmények és kompromisszumok sorá-
ra van szükség. 

Az akaratlagos képzõdmények, a határok térstrukturáló szerepe

Európában a két világháború között határok tömege létezett (19. ábra), azután egyre több.
Ezek a határok labilisak, tehát  az „erõsebb kutya elve” egyszer itt, egyszer ott kedvez. Az
államhatárokra tehát építeni olyan valamit, ami hosszú, tartós kifutású, nem érdemes. 

19. ábra. Politikai-földrajzi változások Közép-Európában

A határok szerepe általában gátló a kapcsolatteremtésben, így a társadalmi-gazdasági
fejlõdésben is. (20. ábra) Egy határmentes területen a kapcsolatok körkörösek. Ha olyan
határ létezik, mint például Bázel – a Régió Basiliensis, a klasszikus európai régió – ese-
tében, amely három államhoz tartozik – Svájchoz, Németországhoz, Franciaországhoz –,
ott nyugodtan át lehet kelni. Kérem, én itt akarok vásárolni vagy dolgozni, ezzel szem-

A két világháború közötti
állapot

A II. világháború utáni
állapot A jelenlegi állapot
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ben nem itt akarok lakni. Tehát van olyan határ, amely nem csonkolja a kapcsolatrend-
szert, szemben a kelet-európai tipikus határokkal, ahol bizony a határ mentén idõnként
lõnek, idõnként robban valami. Az ilyen térségek fejlõdése csak féloldalas lehet. Energi-
ájuk csak feleakkora, mintha nem volna a határ. Van egy kivételesen jó helyzet, amikor
határátkelõ létezik, ide koncentrálódik a kapcsolatrendszer, itt kapu van.

20. ábra. A térkapcsolatok formái

A második világháborút lezáró békék helyreállították a megelõzõ állapotokat, a Kár-
pát-medencében egy kisebb (a pozsonyi hídfõ kiszélesítése) és egy nagyobb (a Kárpátal-
ja Szovjetunióhoz csatolása) kivétellel. A Szovjetunió megjelenése a Kárpát-medencé-
ben, valamint egész Kelet-Közép-Európa politikai kényszerpályára terelõdése meghatá-
rozó súlyú következményekkel járt a kárpát-medencei regionális fejlõdés perspektívái
szempontjából is.

Kelet-Közép-Európa Szovjetunió vezette államai egyrészt – a deklarációk szintjén –
szívélyes, baráti, sõt testvéri viszonyban voltak egymással, másrészt viszont a területi in-
tegritás és a belügyekbe való be nem avatkozás elvének túlhangsúlyozásával, az etnikai
problémák szõnyeg alá söprésével, a centralizált szervezési-irányítási modell tartós mû-
ködtetésével olyan helyzetet hoztak létre, amelyben a határokat szinte fétisként kezelték,
nehezen átjárhatóvá tették. A határ két oldalán fekvõ, korábban évszázadokig egységesen
fejlõdött térség részeinek kapcsolatba lépése, kooperációja csak a fõvárosok tudtával és
engedélyével volt lehetséges. Az államszocializmus idején a tipikus határkapcsolat, mi-
után mesterségesek az államhatárok, az alábbiak szerint alakult. (21. ábra) Nézzünk a
példát: a határ mindkét oldalán búzát aratnak. Itt, „B”-ben már készen vannak, emitt „A”-
ban még lábon áll, de a túloldalon öt kombájn tétlenkedik, de emitt kombájn hiányában
nem tudnak mit csinálni. Minden normális, józan eszû ember azt mondja, vigyük át azo-
kat a kombájnokat és essünk neki! Kérem, a testvéri, baráti országok között meg kellett
kérdezni a központot, lehet-e a határ túloldalán segíteni? „A” fõvárosa átszólt „B” köz-
pontjának, engedélyezik-e? Tételezzük fel, hogy nem a tipikus válasz jött, a „nyet”, ha-
nem pozitív válasz érkezett, a központ leszólt a határ menti területre mindkét országban:
rendben, lehet – mindez öt lépés –, végül a határon átjöhettek a kombájnok, de a gabo-
nát addigra már „megette a fene”. Ez azt jelentette, hogy mi, akik amúgy is „csórók” vol-
tunk, sokkal bonyolultabban oldottuk meg a dolgainkat, mint a nálunk gazdagabb és sze-
rencsésebb országok.

Tipikus (normális) 
kapcsolatok

Határmenti
kapcsolatok
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Az államhatárok mentén történõ izoláció növelésének irányába hatott az is, hogy a
KGST szervezetén belül a kisebb tagországok külön-külön lényegesen szorosabb kap-
csolatban voltak a Szovjetunióval, mint egymással, így az ágazati kapcsolódások hatásai
a területi allokációban nem érvényesülhettek.

A Kárpát-medencén belüli politikai határok mögött tehát az egyes államok térszerke-
zete a politikai korlátok között fejlõdött, a belsõ kapcsolatrendszer intenzitása és textúrá-
ja sokkal nagyobb, illetve sûrûbb lett, mint a határok menti térségeké. Ez egyrészt azzal
a következménnyel járt, hogy a politikai határ egyre inkább a regionális határok szerepé-
ben tetszeleghetett, hiszen a politika szerepe a társadalmi-gazdasági folyamatok befolyá-
solásában, így területi vonatkozásainak alakításában is domináns, másrészt oda vezetett,
hogy a politikai határokkal közrezárt tér – az állam – kezdett egységes térszerkezeti rend-
szerként funkcionálni.

Kétségtelen, hogy a farizeus ideológiai frázisok és az államhatárok mögé búvó rend-
szerek társadalmi-gazdasági tevékenységének sunyin óvatos realitása közötti ellentmon-
dás sokat ártott a Kárpát-medence területén osztozó minden állam népének mind a nem-
zetközi regionális együttmûködés nyilvánvaló elõnyeinek kihasználatlanul hagyásával,
sõt elutasításával, mind pedig az etnikai feszültségek fenntartásával. Kétségtelen, hogy a
segítségként számításba vehetõ Nyugattól is csak szirén-hangokra tellett.

Fából vaskarika: „régiók” megyékbõl

Magyarország államterületének középszintû beosztása a megyék révén történt meg.
(22. ábra) A megyék régen is, újabban is, viták középpontjában álló közigazgatási egy-
ségek. A megyék védelmezõi azt szokták felhozni, hogy ne bántsuk, hiszen Szent István
alkotásai – ami igaz, csak hogy Szent István ezeket az alkotásokat egy akkori kihívásra
felemás válaszként adta meg, és éppen a Szent István-i gondolattal ellenkezik annak bi-
zonygatása, hogy napjainkban is – amikor az európai kihívás már a régiókban testesül
meg, a megyékkel adjuk meg Szent István nevében a választ. A megyék valóban ezer-
éves képzõdmények, fontosak, bizonyos tradíciókat alakítottak ki, de határaik merevek,
vonalszerûek és nem képesek betölteni a területfejlesztési kérdések tekintetében a tér-
szerkezet egységeitõl elvárt funkciókat. Melyek ezek a funkciók? Hogy a határ rugalmas
legyen, számszerû legyen, átjárható legyen. E határok mentén lehetséges legyen a közös
problematikával küszködõ térségek egyesülése és egységes megítélésük biztosítása. Egy-
gyel lejjebb haladva a térbeosztás közigazgatási értelemben vett hierarchiáján a járásokat
találtuk, késõbb a városkörnyékeket, most ezt a szerepet a kistérségek töltik be. A terü-
letfejlesztési törvény mostani vitája, majd a viták nyomán megvalósuló korrekciója mint-
egy 170 kistérséget határol el Magyarországon. (23. ábra) Ezek a kistérségek a statiszti-
kai számbavételi egységekre épülnek bizonyos korrekciókkal, és kistérségi fejlesztési ta-

I. – országhatár
II.a – „A” ország határmenti régiója
II.b – „B” ország határmenti régiója
Af – „A” ország fõvárosa
B – „B” ország fõvárosa
1–4 – kapcsolatfelvétel lehetõségének lépései
5 – normális kapcsolattartás

21. ábra. A KGST országok határmenti régióinak tipikus kapcsolattartási lehetõsége
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nácsok, területfejlesztési tanácsok egységei is lesznek az új törvénymódosítások után. E
kistérségek hasznos jelenségek, és abból kiindulva, hogy számuk kisebb, mint Magyar-
ország városi jogú településeié, azt is jelentik, hogy többen lesznek a városok közül,
amelyeknek kistérségük nem lesz. Érthetõ a törekvés, hogy legyen és érthetõ az ellenál-
lás, hogy túlságosan elaprózni az ország térszerkezetét területfejlesztési szempontból
nem lenne szerencsés.

22. ábra. Magyarország megyéi 

23. ábra. Magyarország kistérségei
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Végül tekintsük át Magyarország mostani régióit. Ezek kvázi „régiók” csupán, hiszen
megyékbõl épülnek fel, azokból a megyékbõl, amelyeknek irracionális és anakroniszti-
kus voltára már több ízben rámutattunk. Ezek a régiók megyékbõl állván – kistérségi ha-
tárokat tartalmazva –, eleve elhibázottak, ráadásul olyan „régiók”, amelyek nem rendel-
keznek önkormányzati testülettel, ugyanakkor olyan egységekbõl állnak – megyékbõl –,
amelyek viszont rendelkeznek önkormányzattal. Igazából a magyar megoldás, nevezete-
sen a fából vaskarika gyártás nálunk virágzó iparág, és történelmi hagyományai vannak
–, legfõbb, egyik legjellemzõbb példáját jelentik ezek a „régiók”. (24. ábra) E „régiók-
kal” kapcsolatosan állítjuk: helyre kell hoznunk a Kárpát-medencében kialakult régiók
egységét úgy, hogy az államhatárokra tekintettel összehangoljuk a fejlesztésüket. Ez az
összehangolt fejlesztés a határok megléte következtében eleve nemzetközi megközelítést
jelent. Egyetlen olyan magyar „régió” sincs, amely szerves kialakulásra támaszkodna. A
kvázi „régiók” mesterséges határokra támaszkodnak, s igazából ebbõl adódik az az el-
lentmondás, hogy vagy csonka fejlesztés, vagy az államhatár által megtört fejlesztés kö-
vetkezik be velük kapcsolatban. Vagy pedig fölül tudunk emelkedni történelmi sérelme-
inken, gyanakvásainkon és nemzetközi alapokon szervezzük meg ezeknek a reálisan lé-
tezõ régióknak a fejlesztését.

24. ábra. Magyarország régiói

Konklúzió

Sok részletre választ adva végsõ soron azt kell mondanom: nem rajtunk múlik, hogy
van-e régiónk vagy sem. Régióink vannak, a mi dolgunk „csupán” a felismerésük, amely
azon múlik, hogy akarjuk-e vagy nem. Mindenesetre, ha vannak régióink – márpedig
vannak –, azok az országon belül, tehát Kárpátián belül alakultak ki. Ha mûködtetni akar-
juk õket a Kárpátián belül élõ minden nép hasznára, akkor az csak kooperatív attitûddel
lehetséges, ez az attitûd pedig a Medencében élõkre igencsak ráfér. 



fõigazgató, Egyetemi Könyvtár, PTE, Pécs
egyetemi adjunktus, Földrajzi Intézet, TTK, PTE, Pécs

Afrika-kép a magyar történelem- és
földrajz tankönyvekben

A marokkói Rabatban soros konferenciáját tartó International 
Society for History Didactic (1) 2004. évi témáját az alábbiakban ha-

tározta meg: „Találkozás másokkal. Történelemtanítás az 
interkulturális párbeszéd keretei között.” Kézenfekvő volt tehát 

kijelölnünk az Afrika-kép vizsgálatát, nemcsak az afrikai színhelyű
konferencia miatt, hanem azért is, mert a magyar közoktatási 

dokumentumokban is hangsúlyosan szerepelnek azok az oktatási és
nevelési célkitűzések, amely az interkulturalitás jegyében más népek,

kultúrák, vallások megismerését szorgalmazzák. 

A tanulók ismerjék meg az egyetemes emberi kultúra legjellemzõbb, legnagyobb
hatású eredményeit. Legyenek nyitottak, megértõk a különbözõ szokások, élet-
módok, kultúrák, vallások, a másság iránt, becsüljék meg ezeket” (2) – olvasható

a Nemzeti Alaptanterv preambulumában. Joggal merül fel tehát a kérdés: távoli kontinen-
sek, kultúrák, népek földrajza és történelme hogyan jelenik meg a magyar tankönyvek-
ben? Milyen képet sugároznak a tankönyvek e hatalmas kontinens lakosságáról, történel-
mérõl, kultúrájáról?

A konferencia kiírásának megfelelõen kezdetben csupán történelem tankönyvek vizs-
gálatát terveztük. Hamar kiderült azonban, hogy a történelem tankönyvekben elõforduló
minimális tananyag miatt be kell vonnunk más tantárgyak tankönyveit is ahhoz, hogy re-
leváns következtetéseket tudjunk megfogalmazni. Így kerültek be az elemzés körébe a
földrajztankönyvek is.

A vizsgálatba három földrajz könyvet (7., 9. és 10. osztály), valamint négy általános
iskolai (5., 6., 7., 8. osztály) tankönyvet, és a hozzájuk tartozó olvasókönyveket, valamint
négy középiskolai (9., 10., 11., 12. osztály) történelem tankönyvet, összesen tehát 15 tan-
könyvet (3) vontunk be. Igyekeztünk olyan tankönyveket választani, amelyeket a tanu-
lók legszélesebb körei használnak, így következtetéseinkben megnyugtató módon mutat-
hatjuk be azt, hogy a magyar közoktatásból kikerülõ fiatalok földrajz és történelem ta-
nulmányaik során milyen ismereteket szerezhetnek Afrikáról. (4)

A vizsgálat során éltünk a kvalitatív és a kvantitatív tartalomelemzés módszereivel. Az
elõbbi módszernél terjedelemelemzést alkalmaztunk, amikor is megnéztük, hogy Afrika
témáinak mekkora a terjedelme az összes tankönyvi terjedelemhez képest, külön fejezet-
ben szerepelnek-e, vagy esetleg elszórtan, több helyen is. Frekvenciaelemzést alkalmaz-
tunk a tematikus súlypontok meghatározásakor. A tematikus súlypontok elemzéséhez ki-
indulópontként egy nemzetközi összehasonlító elemzés (5) tematikus felsorolását vettük
alapul, azzal a szándékkal, hogy adataink majd nemzetközi összefüggésben is összeha-
sonlíthatóak lesznek. Végül megvizsgáltuk a szövegfajtákat, mégpedig aszerint, hogy az
Afrikáról szóló ismeretek, információk szövegben, képben, ábrán vagy térképen jelen-
nek-e meg.
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A kvalitatív elemzés során mindenekelõtt számba vettük a tankönyvek tantervi hátte-
rét, a tartalmak szaktudományi relevanciáját, illetve az esetlegesen elõforduló elõítélete-
ket, sztereotípiákat. (6)

A földrajztankönyvek Afrika-képe

Az elemzett földrajz tankönyvek - a kerettanterv követelményeinek megfelelõen - egy-
másra épülnek, a lineokoncentrikus tanterv sajátosságait szem elõtt tartva. A tankönyve-
ket az 1999-ben bevezetett kerettantervhez készítették. A földrajzot tanuló diákok több-
sége Magyarországon ebbõl a három tankönyvbõl tanul. 

A földrajz tantárgy a ma emberét, társadalmát és környezetét állítja a középpontba,
tananyagát oknyomozó és problémákra koncentráló módon dolgozza fel. Tananyaga
komplex és több szempontból is szemléletformáló, egyik célja, hogy ráébressze a tanu-
lókat a földrajzi ismeretek fontos szerepére napjaink környezeti jelenségeinek, folyama-
tainak megértésében, kifejlessze bennük az aktív részvétel készségét közösségük, lakó-
helyük, országuk, régiójuk és a világ problémáinak megoldásában. 

A három tankönyv közül a tantervi követelményeknek megfelelõen az általános isko-
lai tankönyv foglalkozik a legrészletesebben az Afrika témával, külön fejezetben, 25 ol-
dalon keresztül tárgyalja Afrika természet- és társadalomföldrajzát, ez a tankönyv összes
oldalszámának 12,7 százaléka. Összevetve a többi témakörrel (kontinenssel) ez az arány
nagyjából tükrözi a kontinens világgazdasági szerepét, természetföldrajzi egyediségét. 

A gimnáziumok 9. évfolyama számára készült ,Általános természetföldrajz’ tankönyv
jellegénél fogva döntõen a Föld egészére vonatkozó általános természeti ismereteket tar-
talmazza. A kontinensek – így Afrika is – csak abban az esetben kerülnek szóba, ha va-
lamelyik földfelszíni folyamatra, természeti jelenségre afrikai tájak adhatnak példát. 

A gimnáziumok 10. évfolyama számára készített ,Általános társadalomföldrajz’ tan-
könyv a világgazdaság kérdéseinek tárgyalása mellett a gazdasági élet átalakulásának és
napjaink globális problémáinak elemzésére is vállalkozik. ,A nemzetgazdaságok világ-
gazdasági szerepkörének változása’ címû fejezetben kapott teret Egyiptom átalakuló gaz-
dasági életének bemutatása közel három oldalon. A tankönyv többi fejezetében elszórtan
jelenik meg Afrika egy-egy régiójának vagy egészének jellemzése, nagyrészt a szegény-
ség kontinenseként, a legelmaradottabb gazdálkodási formák színtereként. Különös fi-
gyelmet érdemel a tankönyv térképgazdagsága:  35 világtérképen Afrikáról is számos in-
formációt szerezhetnek a diákok.

A szövegfajták szerinti elemzés
Az elemzés alapjául a gyakoriságelemzést választottuk. A 7. osztályos tankönyv Afri-

ka-fejezete a tankönyv elején helyezkedik el, öt leckére bontva. Elsõként Afrika helyze-
tét mutatja meg a többi kontinenshez képest. A fejezet az elsõ oldalon több feladattal in-
dul az érdeklõdés felkeltése céljából. Az ábrák jó helyen találhatóak, közvetlenül a ma-
gyarázó szöveg mellett. Az elsõ kép a Szahara homokbuckáit mutatja be, majd a Kibo
csúcs, illetve az Atlasz kopár sziklái csak fokozzák azt az érzést, hogy egész Afrika ko-
pár és kietlen. Nincsenek növények, csak nagy sivatagok és sivár sziklák. Itt érdemes lett
volna egy képet elhelyezni, például a Kongó-medencérõl, ezzel is megmutatva a konti-
nens sokszínûségét és változatos tájait. 

Az ,Afrika megismerése’ fejezetben sok felfedezõ neve szerepel, nagy részük magyar
vonatkozású. Talán itt szerencsésebb lenne a felfedezõk arcképe helyett a felfedezések
útvonalát ábrázolni vagy az általuk készített érdekes rajzokat közölni, jelezve ezzel, hogy
Afrika megismerése nem kis feladat elé állította elõdeinket. 

A következõ téma Afrika éghajlatát mutatja be, majd következik a vizek és az élõvilág
tárgyalása, színes képekkel illusztrálva. A negyedik és ötödik lecke mutatja be a konti-
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nens társadalomföldrajzát, Afrika lakosságát, országait. A kontinensen élõ két emberfaj-
ta megnevezése (vagyis arabok és negridek) után csak a bantu népeket emeli ki, kevés
hangsúlyt fektetve a népek és nyelvek sokszínûségére. Megemlíti a legfontosabb problé-
mákat, mint az AIDS, gyermekhalandóság, a segélyek, az éhezés. 

Afrika országait egy rövid bevezetõ történelmi áttekintés után kezdi el tárgyalni. A tan-
tárgyi koncentráció jeleként a szerzõ azt tudakolja, hogy a tanulók a történelemórán ta-
nultak alapján milyen elõismeretekkel rendelkeznek Az éhségövezet országait térképen
és szövegesen is tárgyalja a tankönyv, sõt még egy képpel is illusztrálja azt (egy éhezõ
gyermek fotója). 

A kontinens legfejlettebb államának számító Dél-Afrikai Köztársaság jellemzésére is
sor kerül. A könyv komplex elemzés során arányosan tárgyalja a gazdasági szektorokat.
Kiemeli az aranybányászatot, a gyémántbányákat és a feldolgozó ipart és nagy hangsúlyt
kap a turizmus. Torzítja azonban a térségrõl szerzett információkat egy egyiptomi arab
férfit mutató kép, hiszen a kérdések, feladatok a két fõ lakosságcsoportra, illetve az el-
maradottságra, a megosztottságra, az éhségövezetre és a Dél-afrikai Köztársaságra vo-
natkoznak.

Az ötödik lecke Afrika gazdaságáról szól. A szöveges elemeket képek tagolják a konti-
nens jellegzetes növényeirõl, illetve a gazdálkodásról. Elég kezdetleges ábra illusztrálja az
egyik fõ termény, a manióka, illetve a másik oldalon a kávé útját. Ezek az ábrák csak a he-
lyet foglalják, hiszen sematikusságuk miatt
nem használhatók. Nincs koherencia a kez-
detleges faekével szántó parasztot ábrázoló
kép és a mellette levõ szöveg között (hiszen a
szöveg az ültetvényes gazdálkodást taglalja).
Az ásványkincseket felsoroló ábrán hasznos
adatok találhatók arról, hogy a világtermelés-
bõl mekkora részt nyer egy-egy afrikai or-
szág, ezzel hangsúlyozva az itt található
nyersanyagok, növények fontosságát a világ-
termelésben. A közlekedésben a ritka vas-
úthálózaton kívül a gyorsan növekvõ légi for-
galmat, illetve a Szuezi-csatorna fontosságát
mutatja be a tankönyv. Sajnálatosan mind szövegben, mind ábrában vagy képben jelenték-
telennek tûnnek a kikötõk, illetve azok jelentõsége a kereskedelemben. Az utolsó részben
egy másik intenzíven fejlõdõ afrikai országot elemez a tankönyv, Egyiptomot. A kiegészí-
tõnek szánt tananyagot egyetlen kép illusztrálja, egy hadihajóról készült a felvétel, amint
az átkel a Szuezi-csatornán. Szerencsésebb lett volna esetleg Kairóról vagy Alexandriáról
egy képet betenni vagy a Szuezi-csatorna kereskedelmi jelentõségét hangsúlyozni.

Összességében igen változatos, bõséges tényanyaggal alátámasztott Afrika-kép tárul a
8–14 éves korosztály elé, mind természet-, mind társadalomföldrajzi szempontból. A szö-
veg, az ábrák és a képek, térképek aránya megfelelõ, a tanulók életkori sajátosságaihoz
igazodik. A sokszínû természeti adottságokkal rendelkezõ kontinensrõl a szöveges elem-
zések és az ábrák alapján szerez benyomást és ismeretet a tanuló. 

A két gimnáziumi tankönyvben az Afrikával kapcsolatos ismereteket nem összefüggõ
fejezetben, hanem elszórtan találjuk. A természetföldrajzi tankönyv hat képpel szemlél-
teti a tipikus tájakat, például a sivatagot vagy a Nílus-deltát. Az ábrákat, térképeket ele-
mezve szöveges kiegészítés nélkül is egyértelmûen látszik, hogy Afrika országainak
többsége a társadalmi-gazdasági fejlettség (csecsemõhalandóság, várható élettartam, vá-
rosi népesség aránya, stb.) szempontjából a legrosszabb pozíciókat foglalja el. A tan-
könyv 204. oldalán levõ összefüggõ leírás Afrika egyik tájáról, a Száhel övezetrõl szól,
amelyet a túllegeltetésrõl készített kép illusztrál. 
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A három tankönyv által közvetí-
tett Afrika-kép elég egyoldalú.
Nem teremti meg egyik tan-

könyv sem azt az ismerethátte-
ret, amelynek birtokában az ér-
tékrendbeli, világnézetbeli, val-
lási és kulturális különbségek

érthetővé válhatnak, és a tanu-
lók kíváncsian kutatnának az
Afrikáról szóló könyvek között. 



Az ,Általános társadalomföldrajz’ tankönyvben ,A nemzetgazdaságok világgazdasági
szerepkörének változása’ címû fejezetben kapott teret Afrika. Egyiptom bemutatása rész-
letes, a csaknem három oldalon jellemzett országot fõleg szöveg formában ismerhetik
meg a tanulók. A tananyaghoz tartozó ábra, amely a Szuezi-csatornát mutatja, nincs
azonban összefüggésben az oldalon levõ szöveggel, sem a kiegészítõ anyaggal, és hiány-
zik az ábraelemzéséhez szükséges jelmagyarázat is. A tankönyv többi fejezetében elszór-
tan jelenik meg Afrika egészének vagy egyes térségeinek jellemzése. ,A világgazdaság a
21. század küszöbén’ fejezetben szövegesen négy alkalommal fordul elõ Afrika, illetve a
kontinens valamelyik országa. A szöveges ismeretekben a világ legfejletlenebb or-
szágcsoportjai közé sorolható afrikai államok helyzetét (például Etiópia) adatokkal il-
lusztrálja. Ugyanakkor 16 világtérképen és egy táblázatban Afrikának és országainak je-
lenlegi világgazdasági pozíciója leolvasható.

,A gazdasági élet szerkezete és területi átalakulása’ címû fejezetben is a világtérképek,
ábrák dominálnak. A szöveges leírásban a talajpusztulás és a sivatagosodás, illetve a víz-
hiányos területek felsorolásához példáként afrikai területek szolgálnak. A legelmaradot-
tabb gazdálkodási formák színtereként is Afrika neve kerül legtöbbször elõ, sajnálatos,
hogy képi illusztrációval nem éltek a szerzõk. A szétszórtan elõforduló szövegben a fej-
lõdõ országok – így az afrikai országok is – vízerõmûveirõl és energiatermelésérõl is szó
esik, de itt is illusztráció nélkül.

Végül napjaink globális problémái témakörben történnek utalások Afrikára, például
hogy az alacsony élelmezési színvonalú államok csaknem kétharmada az afrikai konti-
nensen található. A fejezet második felében elhelyezett folyóirat- és újságcikkek, vala-
mint a mellékelt világtérképek alapján is érzékelhetõ Afrika, de különösen Fekete-Afri-
ka leszakadása. A tankönyv egészére elmondható, hogy az döntõen a térképek, az ábrák,
táblázatok elemzésével biztosítja az Afrika-kép bõvülését. 

Tematikus súlypontok elemzése
Az általános iskolai tankönyvben a tantárgy jellege és célkitûzése miatt a természeti

környezet, a gazdaság jellemzõi, a globális problémák és az életkörülmények nehézségei,
a szegénység kerülnek a tananyag középpontjába. A leggyakrabban említett gazdasági
formák a mezõgazdaság, különösen a növénytermelés (41 alkalommal említ növénytípu-
sokat a szerzõ), a bányászat stb. Vagyis a primer szektornak és a kitermelõiparnak van
prioritása a kontinens gazdaságában. Ez választ is ad elmaradottságának okaira. A törté-
nelmi múlt és a politikai vallási élet jellemzõi csak a társadalmi-gazdasági folyamatok
megértéséhez szolgálnak. Nagy hangsúlyt kap a természeti környezetnek a bemutatása,
ezzel viszonylag korrekt természeti Afrika-kép birtokába kerülhetnek a tanulók. A társa-
dalmi-gazdasági környezetnek a jellemzése nem részletes, döntõen a hátrányok, az elma-
radottság hangsúlyozódik. A tankönyv írója a legnagyobb figyelmet a globális problé-
mákra irányítja. Összesen 24-szer fordul elõ olyan szó, amely az éhezéssel, a szegény-
séggel kapcsolatos.

Az ,Általános természetföldrajz’ tankönyvben levõ tananyag tovább árnyalja a termé-
szeti Afrikáról alkotott képet. A tantervi követelményekhez igazodva kevésbé foglakozik
a gazdasági folyamatokkal, viszont vizsgálja az ember szerepét a társadalmi-gazdasági
folyamatokban. Így kerül bemutatásra az emberiség nyelvi és vallási megoszlása, rajzol-
ható fel Afrika nyelvi képe. A kontinens népességének struktúrája és településeinek típu-
sai a világ többi térségével való összehasonlításban elemezhetõk.

Az ,Általános társadalomföldrajz’ tankönyvben a tantervi célkitûzéseknek megfelelõ-
en a társadalmi-gazdasági tér jellemzõi, a gazdasági élet változásai és a globális problé-
mák kapnak kitüntetett figyelmet. Ezekben a fejezetekben fordul elõ nagyobb gyakori-
sággal a kontinens gazdasági életére tipikusan jellemzõ formák bemutatása, egy-egy ter-
mesztett növény vagy gazdálkodási forma jellemzése. Általában a gazdasági jellemzõk
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közül azokat részletezi, amelyek az elszegényedésre, a korszerûtlen technikára és tech-
nológiára utalnak. 

A földrajzkönyvek elemzésének összegzése
A három tankönyvben szereplõ tananyag korszerû, a legújabb szaktudományi ismere-

tek transzformált változata. Adatbázisa viszonylag friss, korszerû.
A témával kapcsolatos elõítéleteket, prekoncepciókat – mint a rabszolganégerek hazá-

ja, elmaradottság, szegénység, az AIDS és a vírusos betegségek kontinense stb.– részben
megszünteti, de tudatosan nem törekszik a változó Afrika és az eltérõ fejlettségû régiók
bemutatására. Az általános iskolai tanulókban egy változatos természeti adottságú, egzo-
tikus élõvilágú, elmaradottsággal, szegénységgel és problémákkal küzdõ Afrika-kép szü-
letik meg. Ez az Afrika-kép kissé egyoldalúan módosul a középiskolás évek alatt. Elsõ-
sorban az egyedi természeti sajátosságok jellemzõinek részletesebb bemutatása árnyalja
a természeti adottságokról alkotott képet. A gimnáziumi tankönyvek által megjelenített
Afrika-kép a környezeti és társadalmi-gazdasági problémákra fókuszálva kissé torzul. 

Összességében úgy véljük a három tankönyv által közvetített Afrika-kép elég egyolda-
lú. Nem teremti meg egyik tankönyv sem azt az ismerethátteret, amelynek birtokában az
értékrendbeli, világnézetbeli, vallási és kulturális különbségek érthetõvé válhatnak és a
tanulók kíváncsian kutatnának az Afrikáról szóló könyvek között. 

A történelem tankönyvek Afrika-képe

A történelem tanítása Magyarországon – igazodva az iskolaszerkezeti sajátosságokhoz
– két ciklusban történik: az általános iskola felsõ tagozatán (5–8. osztály) és a középis-
kolában (9–12. osztály). E szisztéma szerint a történelmi tananyag tárgyalására kétszer
kerül sor, mégpedig úgy, hogy alsóbb szinten az általános iskolai munka inkább a múltat
élményszerûen megjelenítõ történetek tanításán, viszonylag kevés tényanyag elsajátítá-
sán és egyszerûbb összefüggések megértésén alapul, míg gimnáziumban és szakközépis-
kolában az általános iskolában tanult ismeretek elmélyítésére kerül sor és nagyobb hang-
súlyt kap a történelmi megismerést szolgáló készségek és képességek fejlesztése is. 

A tantervek kb. fele-fele arányban írják elõ a nemzeti és az egyetemes történeti témák
tanítását. A tankönyvekben megjelenõ egyetemes történeti témák zöme az európai törté-
nelemhez kötõdik. Az Európán kívüli kontinensek történelme sem a tantervekben, sem
pedig a tankönyvekben nem szerepel külön, önálló fejezetként. Az Európán kívüli konti-
nensek, régiók, országok és népek csak annyiban kerülnek szóba, amennyiben az euró-
pai és (nemzeti) történelemhez szorosan kapcsolódnak. Egy-egy kontinensrõl kompakt,
összefoglaló ismereteket a tanulók inkább földrajz órákon kapnak. Történelem órákon a
kontinensek pusztán a történeti események színtereiként szerepelnek, önálló történetük-
kel, sajátos fejlõdésükkel a tanulók nem ismerkedhetnek meg részletesen. 

Mind a történelem tantervek (NAT, kerettanterv), mind pedig a tankönyvek minimális
tényanyagot tartalmaznak Afrika történetérõl. Bár a Nemzeti Alaptanterv egyik hangsú-
lyos tartalmi és fejlesztési követelménye a multikulturális szemlélet jegyében a más né-
pek, kultúrák, szokások megismertetése a tanulókkal, Afrika sem kontinensként, sem pe-
dig államok együtteseként nem szerepel a követelményekben. 

A szövegfajták szerinti elemzés (7)
Ha megvizsgáljuk az Afrika-témának az egyes szövegfajtákban megjelenõ oldal- és

darabszámát, megállapítható, hogy alapvetõen a tankönyvi szövegek dominálnak. Az áb-
rák, képek és térképek száma átlagosan 2–3. Ez alól két kivétel található: az általános is-
kolai 5., 7. és a középiskolai 9., 11. osztályos tankönyvek, itt ugyanis a nem szöveges il-
lusztrációk száma 10 és 27 között mozog. E ténynek igen kézenfekvõ a magyarázata, hi-
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szen az 5. és 9. évfolyamon az ókori Kelet, azon belül is az ókori Egyiptom történetével,
valamint a pun háborúkkal részletesen foglalkoznak mind az általános, mind a középis-
kolai tankönyvek. Ugyanez mondható el a 7. és a 9. osztályos tankönyvekrõl, amelyek-
ben a földrajzi felfedezések és gyarmatosítás témakörön belül viszonylag sok kép, ábra,
illetve térkép támasztja alá a történelmi tények tárgyalását. A többi (a középkorral, illet-
ve a 20. századdal foglalkozó) témánál elenyészõ azon információforrások száma, ame-
lyekben Afrika szerepelne.

Tematikus súlypontok elemzése
Ha az egyes szövegfajtákat tartalmuk szerint vizsgáljuk, megállapítható, hogy az 5.

osztályos tankönyvben mind a szövegek, mind a grafikus és kartografikus illusztrációk
az ókori Egyiptomhoz kapcsolódnak. Az 5. osztályos olvasókönyvben viszonylag sok
szemelvény foglalkozik Egyiptommal: a hieroglifák rejtélyével, Tutanhamon fáraó sírjá-
nak feltárásával, a korabeli emberek életével. A képeken fõleg a piramisokat, az egyipto-
mi mûvészet remekeit (szobrokat, hieroglif feliratokat), az öntözéses gazdálkodás egyip-
tomi formáját láthatjuk. A fenti megállapítások igazak a gimnáziumi 9. osztály tanköny-
vére is: a szövegek elsõsorban Egyiptommal foglalkoznak. A másik nagy téma a pun há-
borúk, ahol Róma és Karthagó viszonyát taglalja a szerzõ, valamint a pun állam társadal-
mi és politikai felépítését, a karthagói hadsereget.

A 6. osztályos tankönyvben sem szöveg, sem kép, de térkép sem utal Afrika történeté-
re. Egyedül a tankönyvhöz kapcsolódó olvasókönyvben található egy szemelvény, amely
a Jóreménység-fok elérésérõl szól, ám kép és térkép nélkül. Egy rövid szemelvény ,Mit
örököltünk az araboktól’ címmel sorra veszi az arab kultúra azon elemeit, amelyek nél-
kül „elképzelhetetlen mai életünk”. A tanulók megtudhatják ebbõl, hogy az arabok köz-
vetítésével jutottak az ókori tudomány eredményei Európába, hogy tudományos eredmé-
nyeikkel a matematika, az orvostudomány, a kémia és a csillagászat területén kiemelke-
dõt alkottak. Világhírûek voltak iskoláik, könyvtáraik, de a mûvészetek (az építészet, az
iparmûvészet) területén is híresek voltak, valamint „a lótenyésztésben mesterei lettek a
világnak.” A 10. osztályos középiskolai tankönyvben mindössze egyetlen mondat említi
meg, hogy 1487-ben Diaz elérte a Jóreménység-fokát. Európa politikai és gazdasági át-
alakulását a földrajzi felfedezések után bemutató ábrán Afrika mint rabszolgát szállító
kontinens, valamint az Európából érkezõ értéktelen dísztárgyak befogadója szerepel –
minden szöveges kommentár nélkül. A felfedezések kapcsán részletesen szól a gimnázi-
umi tankönyv a prekolumbián kultúrákról és népekrõl, viszont az afrikai kontinens felfe-
dezések elõtti történetével kapcsolatban semmilyen információt nem kapnak a tanulók,
és nincs utalás a földrajz órákon tanultakra sem. Sajnálatos módon hiányzik a felfedezé-
sek tárgyalása során a perspektívaváltás, tehát annak jelzése, hogy maga a „felfedezés”
kifejezés tipikusan európai dimenzió, hogy a „felfedezett” kontinensek már az európaiak
megjelenése elõtt is léteztek, hogy sajátos történelemi fejlõdésük során az európai kultú-
rától ugyan különbözõ, de mégiscsak létezõ államfejlõdési, gazdasági, kulturális stb. for-
mációkkal rendelkeztek.

A 7. osztályos tankönyv elsõ oldalán található egy világtérkép, amelyen az összes kon-
tinens látható, mégpedig különbözõ térképészeti jelekkel besatírozva, aszerint, hogy
mely területeknek volt kapcsolata az úgynevezett atlanti, azaz európai típusú központtal.
A térképrõl világosan leolvashatják a tanulók, hogy Afrika egész területe, a Nílus-völgyét
kivéve fehér, jelöletlen, tehát Afrikának nem volt kapcsolata Európa atlanti centrumával. 

A tankönyv 4. leckéje viszonylag részletesen tárgyalja Afrika 18–19. századi történe-
tét. A tanulók megtudhatják a tankönyvbõl, hogy a Szahara két részre osztja az afrikai
kontinenst, és az északi területek az ókortól kezdve szoros kapcsolatban voltak a Földkö-
zi-tenger medencéjének európai és ázsiai országaival. A tankönyv jelzi, hogy a középkor-
ban Észak-Afrika az Arab Birodalom része és hogy a 17–18. században Marokkó kivé-
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telével ezen országok a Török Birodalom fennhatósága alá kerültek. Megmagyarázza a
tankönyv szerzõje a „Fekete-Afrika” kifejezést is, hiszen utal arra, hogy a Szaharától dél-
re esõ területeken élõ õslakosok után nevezzük így a kontinens ezen részét. Röviden szó
van arról is, hogy a törzsi viszonyok között élõ népek a történelem során csaknem teljes
elzártságban éltek, földmûveléssel foglalkoztak, de anyagi kultúrájuk (például a vasfel-
dolgozás) figyelemre méltó. Ezután a portugál, angol és holland felfedezések következ-
ményei olvashatók a tankönyvben, mindenekelõtt a telepek kialakulása. A lecke utolsó
bekezdése a 18. századtól tömeges méretûvé vált rabszolga-kereskedésrõl szól. A szerzõ
„gyalázatos” intézménynek nevezi a rabszolga-kereskedést, amely megtizedelte a belsõ-
afrikai törzseket és „óriási hasznot hozott az európai és arab rabszolga-kereskedõknek”.
Végül megemlíti, hogy ennek köszönhetõen virágzott fel néhány nyugat-afrikai állam is
(Asanti, Dahomay, Benin). A leckéhez egy kép (,Rabszolgahajó útja Közép-Amerika fe-
lé’) és egy térkép tartozik, amely a rabszolga-kereskedelem fõ központjait és irányait jel-
zi 1562 és 1870 között. A térképrõl leolvasható, hogy a tárgyalt idõszakban közel 10 mil-
lió rabszolgát hurcoltak el fõként amerikai gyarmatokra.

A 7. osztályos történelmi olvasókönyvben egy híres Afrika-utazótól, Magyar László-
tól olvashatnak leírást a tanulók a kimbunda néprõl. A hiteles leírás, amely még az euró-
paiak megjelenése elõtti állapotokat tükrözi, betekintést ad a törzsfõnök-választás szer-
tartásába. Valamint azt is bizonyítja (leírva e nép szörnyû pusztításait), hogy a gátlásta-
lan és értelmetlen háborús pusztítás nemcsak európai vagy ázsiai sajátosság. Bár a szö-
veggyûjtemény e részlete, amely a kimbunda nép kannibalizmusáról szól, alkalmas lehet
negatív elõítéletek képzõdésére, de a tan-
könyvi szöveg nagyon direkt, egyértelmû
jelzõje, amellyel „gyalázatos”-nak minõsíti
az európaiak rabszolga-kereskedelmét, illet-
ve a szöveggyûjtemény szerkesztõjének
kommentárja, amely elítéli a kimbunda nép
véres hódításait, úgy véljük, képes egyen-
súlyt teremteni az eltérõ szemléletû szöve-
gek között.

A 11. osztályos tankönyvben nem egy fejezetben, hanem szétszórtan jelennek meg az
afrikai kontinenssel kapcsolatos információk. Az ,Európa határain túl’ címet viselõ lec-
kében a Mohamed Ali vezette egyiptomi modernizációs törekvésekrõl van szó. Majd
hosszasabban taglalja a tankönyvszerzõ az európai nagyhatalmak 19. századi gyarmato-
sítását. India, Kína, Latin-Amerika gyarmatosítása mellett képet kaphatnak a tanulók Af-
rika leigázásáról is. A Cecil Rhodestól, Dél-Afrika gyarmatosítójától származó forrás-
részletbõl kíméletlen nyersességgel világlik ki az angol gyarmatosítás fõ célja: új földte-
rületek szerzése, a fölösleges lakosság letelepítése, valamint az angol áruk számára pia-
cok biztosítása. Ez utóbbit egy korabeli karikatúra (egy angol szappan reklámfelirata
elõtt csodálkozó néger bennszülöttek állnak) is alátámasztja. A kontinens nyílt katonai és
politikai gyarmatszervezése mellett a tankönyv két korabeli karikatúra segítségével pél-
dát hoz az alávetés egyéb formáira is. E képeken az afrikai lakosság  tudatlan emberek
tömegeként jelenik meg, akik találkoznak az európai civilizációval. Szerencsére mind a
képek melletti kérdések, mind pedig a tankönyvi szöveg, illetve a szöveges források 
kontroverzív szemléletû válogatása megakadályozza a negatív sztereotípiák kialakulását.
A gimnáziumi tankönyvre ugyanaz mondható el, mint fentebb az általános iskolaira: a
tankönyvszerzõ nem hagy kétséget afelõl, hogyan kell értékelni a nagyhatalmaknak a vi-
lág felosztására tett lépéseit. A gyarmatosítás leírására szolgáló jelzõk és kifejezések (gát-
lás nélküli, erõfitogtató, kíméletlen, terjeszkedési kényszer stb.) egyértelmû értékítéletet
hordoznak. A kiválogatott források mindegyike az európai hódítás brutalitását, kímélet-
lenségét és – különösen a Cecil Rhodes-idézetben – cinizmusát illusztrálják. Mindezt
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Történelem órákon a kontinen-
sek pusztán a történeti esemé-

nyek színtereiként szerepelnek,
önálló történetükkel, sajátos fej-
lődésükkel a tanulók nem ismer-

kedhetnek meg részletesen. 



tényszerûen támasztja alá az Afrika felosztását ábrázoló térkép is, amelyrõl a tanulók
megállapíthatják, hogy a századfordulóra csak az olasz gyarmatosítókat visszaverõ Etió-
pia és az amerikai négerek alapította Libéria maradt független. Végül két kép és egy rö-
vid tankönyvi szöveg segítségével információt szerezhetnek a tanulók az 1899 és 1902
között zajlott angol-búr háborúról is. 

A 8. osztályosok számára készült tankönyvben a II. világháború története kapcsán az
afrikai hadszíntér említõdik, az 1943-as észak-afrikai hadiesemények befejezését egy tér-
képrészlet illusztrálja, amit jól egészít ki a történelmi olvasókönyvben szereplõ szemel-
vény Rommel és Montgomery hadmûveleteirõl. Afrika 20. századi történetével kapcsola-
tos ismeretek (gyarmati felszabadító mozgalom, a globális világ problémái, AIDS, éhe-
zés, háborúk stb.) egyáltalán nem szerepelnek a tankönyvben.

A 12. osztályos középiskolai tankönyv hasonlóan a 8. osztályoshoz nagyon szétszórt
ismereteket közöl. Összefüggõ, Afrika 20. századi történetét röviden bemutató fejezet
nincs a tankönyvben. Ennél is nagyobb hiány azonban, hogy szinte semmi szó nem esik
a dekolonizáció folyamatáról, az afrikai országok mai problémájáról, a kontinens sok-
féleségérõl. 

A történelem tankönyvek elemzésének összegzése
A történelem tankönyvek elemzésének végére érve elmondható, hogy történelem tan-

könyveinkben egy sajátos Afrika-kép érhetõ tetten. Azt nem lehet mondani, hogy tanuló-
ink semmilyen információhoz nem jutnak tankönyveik segítségével Afrikáról. Vannak
olyan történeti korok, amelyek jól reprezentáltak (ókori Egyiptom, földrajzi felfedezések,
gyarmatosítás), viszont bizonyos (általunk fontosnak tartott) témák egyáltalán nem sze-
repelnek még említés szintjén sem (Afrika története a 17. századig, a 20. századi Afrika
történetének fõbb vonása, különös tekintettel napjainkra). Ami leginkább feltûnõ, hogy a
relatíve nagy és differenciált ismerethalmaz Afrikáról, amellyel a 8 éven tartó történe-
lemtanulás során tanulóink találkozhatnak, nem áll össze egységes képpé. Egy kaleidosz-
kóp-szerû, színes, mindenhonnan egy keveset felsorakoztató tananyaggal állunk szem-
ben, amelynek azonban nincsenek markáns építõelemei, jól megragadható fogódzói. 

Az Afrika-kép vizsgálata kapcsán le kell vonnunk a tanulságot, hogy történelemtaní-
tásunk még mindig egyoldalúan Európa-centrikus, amely leginkább abban nyilvánul
meg, hogy minden más nép, kultúra történetét kizárólag európai relációban és dimenzió-
ban vizsgálja. Ahogy már fentebb is jeleztük, nem találkoztunk multiperspektivikus meg-
közelítéssel, annak ellenére sem, hogy tanterveinkben ez a kívánalom benne szerepel. Pe-
dig éppen a földrajzi felfedezések, illetve a gyarmatosítás témája adna arra különösen jó
lehetõséget, hogy számba vegyük a tõlünk eltérõ szemléletû, érdekû népek, népcsoport-
ok szempontjait, hogy tanulóinkat képessé tegyük arra, hogy ugyanazt az eseményt má-
sok „szemüvegén” keresztül is látni tudják. Nagy deficitje a magyar történelem tanköny-
veknek a kontinens dekolonizációs folyamatának tárgyalása, illetve napjaink égetõ prob-
lémái történelmi gyökereinek feltárása. Ugyancsak hiányolható annak a ténynek a ki-
mondása, hogy mind nyelvi, mind gazdasági, kulturális, politikai szempontból igen meg-
osztott térségrõl van szó.

Konklúziók

Mind a földrajz, mind a történelem tankönyvekben szereplõ afrikai ismeretek, infor-
mációk és tankönyvi források mennyisége – összehasonlítva más Európán kívüli konti-
nensekkel – végül is nem mondható kevésnek. A két tantárgy tankönyvei azonban nem
építenek egymásra, a tantárgyi koncentráció lehetõségét csak ritkán használják ki. Ebbõl
kifolyólag elvész a szinergikus hatás, a sokféle földrajzi és történelmi ismeret nem alkot
egységes, koherens képet. A földrajz és történelemtankönyvekben felmért Afrika-kép tö-
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redezett, motiváló ereje gyenge, nem ösztönzi a tanulókat ennek a hallatlanul gazdag és
sokféle országnak és az ott élõknek a megismerésére. 

Afrika országai közül Egyiptom ókori története, valamint a gyarmatosítás téma túlrep-
rezentált. Bár szélsõségesen negatív klisék, elõítéletek nincsenek a tankönyvekben, a
földrajz könyvekben Afrika mégis egyoldalúan, a szegények kontinenseként jelenik meg,
a történelem tankönyvekben pedig az európai hatalmak befolyási övezeteként. 

Mind a földrajz, mind a történelem tankönyvekbõl hiányzik egy rövid összegzés a
kontinens saját történetérõl. A történelem tankönyvek Afrika-képe igen egyoldalú, a kö-
zölt ismeretek az európai történelemhez igazodva szelektívek. Afrika az európai nagyha-
talmak számára fontos gazdasági, politikai, katonai események színtere, a kontinensnek
saját története azonban nincs. Végül teljességgel hiányoznak az itt élõ népek életét, szo-
kásait, mentalitását, kulturális eredményeit és kincseit történetiségében bemutató kultúr-
történeti fejezetek.

A tantervfejlesztõk és tankönyvírók elõtt álló jövõbeni feladat így az alábbiakban fog-
lalható össze: e hatalmas kontinens komplex realitásainak bemutatása csak differenciált
megközelítéssel lehetséges. Mennyiségi szempontból ez azt jelenti, hogy jóval több tan-
könyvi tér szükségeltetik a kontinens árnyalt, sokoldalú bemutatásához, minõségi szem-
pontból pedig az egyoldalú, kizárólagos európai megközelítés meghaladását és a konti-
nens saját perspektíváinak, látószögének érvényesítését tartjuk kívánatosnak.
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ern. (Studien zur internationalen Schulbuchforschung. Schriftenreihe des Georg-Eckert-Instituts. Bnd 38.)
Braunschweig.
(6) Terjedelmi korlátok miatt nem térünk ki a tankönyvek didaktikai-metodikai elemzésére.
(7) Tekintettel a magyar történelemtanítás fentebb említett koncentrikus jellegére, azaz hogy az általános isko-
lában megtanított történeti témák tanítása bõvebb és mélyített formában a középiskolában újrakezdõdik, ezért
az azonos korokat tárgyaló tankönyveket egymás mellett tárgyaljuk: õskor, ókori Kelet, görög és római törté-
nelem: 5. és 9. osztály; középkor, újkor (18. századig): 6. és 10. osztály; 18–19. század: 7. és 11. osztály; 20.
század: 8. és 12. osztály.
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Közhelynek számít, hogy a mûveltség
gerincét minden idõben a társada-
lom által szükségesnek tartott dol-

gok ismerete alkotta; ezek körének megha-
tározása tehát végsõ soron a társadalom
feladata, s ilyen formán kiemelkedõen
fontos közügynek kellene tekintenünk. Ez-
zel szemben az elmúlt másfél évtized kor-
szakos jelentõségû – bár nem mindig kon-
zekvens – oktatásügyi reformjai az írott és
elektronikus médiában alig keltettek fi-
gyelmet és az új tantervek értékrendjérõl s
tartalmi célkitûzéseirõl nem bontakozott
ki széleskörû, nyilvános vita. A szûkebb
szakmai közegtõl eltekintve ugyanígy ér-
demi kritikai visszhang nélkül maradtak az
új tankönyvek is – holott ezek a legna-
gyobb példányszámban megjelenõ és a jö-
võ közmûveltsége szempontjából valószí-
nûleg a legnagyobb hatású írásmûvek. Épp
ezért különösen örvendetes, hogy e folyó-
irat hasábjain most lehetõség nyílik egy-
egy tantárgy – jelen esetben a földrajz –
helyzetének sokoldalú bemutatására és
elemzésére.

A földrajztól a ,Földünk-
környezetünk’-ig

A földrajz tanítása a felvilágosodás ko-
rában lett általánosan elismert része az eu-
rópai oktatási rendszereknek. Hazánkban a
Ratio Educationis 1777-ben tette kötelezõ

tantárggyá a királyi gimnáziumok vala-
mennyi osztályában, s egyszersmind sok,
akkortájt újnak és igen korszerûnek számí-
tó módszertani útmutatást is megfogalma-
zott. Az elmúlt több mint két évszázad
alatt természetesen mind a társadalom igé-
nyei, mind a pedagógiai és a szaktudomá-
nyi ismeretek gyorsan fejlõdtek és ez a
földrajz változó tantervi súlyában és köve-
telményrendszerében is tükrözõdött. A 20.
század végén oktatott földrajz már koránt-
sem csupán leíró, hanem oknyomozó és
szintetizáló jellegû tantárgy, amely össze-
kötõ kapocs a természet- és társadalomtu-
dományi ismereteket közvetítõ tárgyak kö-
zött. A földrajz keretein belül számos fon-
tos – az általános képzést nyújtó iskolatí-
pusokban önállóan nem képviselt – tudo-
mányterület (például földtan, meteoroló-
gia, hidrológia, térképészet, csillagászat,
demográfia, urbanisztika, közgazdaság-
tan) alapvetõ ismeretanyaga integrált for-
mában jelenik meg.

A földrajznak ez a sajátos jellege indo-
kolta, hogy a Nemzeti Alaptanterv (NAT,
1995) készítõi önálló mûveltségi terület-
ként kezeljék. A mûveltségi terület elneve-
zése (,Földünk és környezetünk’) azonban
nem volt épp szerencsés, hiszen egyrészt a
Föld nem tekinthetõ a ma élõ emberiség
kizárólagos birtokának, másrészt a Föld és
a (földi) környezet nem minõsíthetõk egy-
más mellé rendelt fogalmaknak, mint azt

sz
em

le A földrajz helye a hazai oktatási
rendszerben

„Amikor fejlõdésben lévõ fiatalok számára meg-
próbáljuk láthatóvá tenni a világ nagyságát és szép-
ségét, abban is reménykedünk, hogy felébresztjük
érdeklõdésüket ennek belsõ összefüggései iránt.”

Konrad Lorenz

A Földünk-környezetünk műveltségi területre – illetve az ennek
megfelelő tantárgyra – új feladatok hárulnak a NAT kereszttantervi

követelményeinek teljesítésében. Ugyanakkor a szaktanárok többsége
nem tartja kielégítőnek a tárgy presztízsét és a rendelkezésre álló

időkeretet.



az „és” kötõszó sejteni engedi. Ennek elle-
nére a kerettantervek készítésének idején –
teljesen szokatlan módon – a tantárgy ko-
rábbi nevét is a mûveltségi területével vál-
tották fel, majd ugyanezt az elnevezést –
kissé helyesbített formában (,Földünk-
környezetünk’) – a NAT 2003 is átvette. 

A NAT 2003 koncepciójának kimunká-
lásakor újból vita tárgyává lett az a – véle-
ményünk szerint jól megfontolt – döntés,
amely a ,Földünk-környezetünk’ témakört
külön mûvelõdési terület rangjára emelte.
Báthory (2003) a földrajz tanítására fordí-
tott – mint látni fogjuk, amúgy is csekély –
idõnek az ,Ember és társadalom’, valamint
az ,Ember és környezet’ blokkok között
történõ felosztására tett javaslatot. Leg-
újabban Ballér (2004) fejezte ki kételyeit a
mûveltségi terület kiemelését illetõen.
Mindkettõjük érvelésében kulcsszerepet
játszott az európai oktatási rendszerek tan-
tervi idõfelosztásáról általuk közölt össze-
hasonlító táblázat, amely azonban a fel-
használt forrás (Key data, 2002) teljes fél-
reértésérõl tanúskodik. Az eredeti táblázat
szerkesztõi ugyanis mindössze annyit tet-
tek, hogy a különbözõ országokban más-
más néven oktatott sokféle tantárgyat az
idõkeret számszerû összehasonlítása céljá-
ból önkényesen csoportokba rendezték, és
például a földrajzot a társadalomismereti
kategóriába sorolták be. Az így összeállí-
tott táblázat tehát az egyes országok tan-
tervkészítési elveire és gyakorlatára, az
esetleg megkülönböztetett mûveltségi te-
rületekre vagy a tantárgyak rendszerére
vonatkozóan semmiféle következtetéshez
nem nyújt alapot. 

A földrajztanítás és a mûveltségi terü-
letek közös követelményei

A kívánatos mûveltség tartalmát illetõ –
feltételezett – társadalmi közmegegyezés
alapján kijelölt fejlesztési követelményeket
a NAT (1995) úttörõ módon foglalta egy-
ségbe, külön kiemelve közülük azokat,
amelyeknek az egész oktatást át kell hatni-
uk. A mûveltségi területeknek e közös – ke-
reszttantervi – követelményeit a késõbbi
szabályozások – így a NAT 2003 – csak-

nem változatlan formában vették át. Bár a
közös követelmények kisebb-nagyobb mér-
tékben valamennyi tantárgyra, illetve mû-
veltségi területre rónak bizonyos felelõssé-
get, közöttük több olyan is van, amelynek
elérése a földrajz különösen aktív szerep-
vállalását feltételezi. Ezt támasztják alá a
hazai oktatási intézmények, szakértõk és ta-
nárok igen széles körében végzett reprezen-
tatív kérdõíves felmérések (Ütõné 2004a,
2004b) a földrajz által közvetített értékek-
rõl, valamint a külföldi tapasztalatok és
irányzatok, amelyeket az IGU (Nemzetközi
Földrajzi Unió) 1992-ben elfogadott alap-
vetõ dokumentuma, a ,Földrajztanítás
Nemzetközi Chartá’-ja foglalt össze. 

A kereszttantervi követelmények közül a
földrajznak a környezeti nevelésben betöl-
tött kulcsfontosságú szerepét a mûveltségi
terület, illetve a tantárgy hivatalos elneve-
zése (,Földünk-környezetünk’) önmagában
is hangsúlyossá teszi. Minthogy a NAT
ezirányú, példás részletességgel kifejtett
irányelvei jól ismertek, ezúttal a Nemzetkö-
zi Charta tömör összegzését idézzük:

„A földrajztanítás (a környezeti nevelés-
hez) oly módon járul hozzá, hogy biztosít-
ja: az egyének ébredjenek tudatára saját
viselkedésük és a társadalmi magatartás
következményeinek, jussanak hozzá a
megfelelõ információkhoz és tegyenek
szert a szükséges jártasságokra, amelyek
képessé teszik õket a környezet szempont-
jából ésszerû döntésekre, végezetül pedig
fejlõdjön ki bennük a cselekvéseiket irá-
nyító környezeti etika.”

A fenntartható fejlõdéssel kapcsolatos
nevelési célok a NAT 2003-ban a korábbi-
aknál nagyobb súllyal jelennek meg. Az
IGU Oktatási Bizottságának elnöke így
foglalta össze a földrajztanítás e téren tel-
jesítendõ feladatait (Houtsonen, 2002):

– nyújtson alapvetõ ismereteket a tanulók
számára a fenntartható fejlõdés társadalmi,
gazdasági és kulturális dimenzióiról;

– tegye jártassá õket a természeti, az
épített és a társadalmi környezet változása-
inak elemzésében és értékelésében;

– ismertesse meg velük a környezetba-
rát, hatékony és fenntartható termelési mó-
dokat és életformákat;

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
20

04
/1

1

79

Szemle



– ébresszen felelõsségtudatot a fiatalok-
ban, s tegye õket meggyõzõdéssel, aktívan
elkötelezetté hazájuk és az emberiség
fenntartható jövõje iránt. 

A hon- és népismeret tantervi követel-
ményeinek teljesítésében a történelem és a
magyar irodalom mellett a földrajztanítás-
nak mindig meghatározó jelentõsége volt.
A haza földrajzának alapos megismerteté-
se és az ehhez közvetlenül kapcsolódó er-
kölcsi értékek, attitûdök kialakítása szinte
valamennyi ország oktatási rendszerében
kiemelt helyet foglal el. 

A tágabb hazához való kötõdés, az euró-
pai azonosságtudat kialakítása és az embe-
riség közös, globális problémáiról s ezek
bonyolult összefüggéseirõl adott áttekintés
ugyancsak régóta a földrajz feladatai közé
tartozik. Az európai integráció folyamatai-
nak és mûködésének bemutatása már 1978
óta tág teret kapott a központi tanterv alap-
ján készült egységes középiskolai földrajz
tankönyvekben, s ezzel hazánk jóval meg-
elõzte a legtöbb nyugat-európai országot
is. Említést érdemel, hogy a közelmúltban
végzett felmérés során már a nyolcadik
osztályos tanulók is a földrajz tantárgyat
jelölték meg európai uniós ismereteik fõ
forrásaként. (Karlovitz, 2004) 

Az információs és kommunikációs kul-
túra, a megismerési képességek fejlesztése,
valamint az egészséges életmódra nevelés
terén a földrajzban – több más tantárgyhoz
hasonlóan – igen sok lehetõség rejlik. A pá-
lyaorientáció esetében ismét kiemelésre kí-
vánkozik, hogy a tantárgy számos termé-
szet- és társadalomtudomány alapjainak és
módszereinek megismertetése révén az
ezek iránti érdeklõdést is fölkelti. A felvé-
teli vizsgák tapasztalatai egyértelmûen tük-
rözik, hogy a geológus, meteorológus, csil-
lagász, térképész, hidrológus, sõt nem cse-
kély részben a közgazdasági, idegenforgal-
mi vagy kereskedelmi pályára készülõk is
a földrajztanításból merítették a felsõfokú
tanulmányok megkezdéséhez szükséges is-
mereteket és motivációt.

A NAT jövõbe mutató, átfogó nevelési
követelményeinek e rövid áttekintése min-
den bizonnyal érzékelteti: a személyiség
fejlesztésében, a 21. század európai és ma-

gyar polgárától elvárható mûveltség meg-
alapozásában rendkívül fontos feladatok
várnak a földrajztanításra. Újfajta kihívást
jelent a tantárgy oktatói számára a tömeg-
kommunikáció és az informatika forradal-
ma is. Nyilvánvaló, hogy sem az írott és az
elektronikus sajtóban, sem az interneten
elérhetõ töméntelen információ nem nyújt
tudományosan megalapozott, hiteles és
rendszerezett ismeretanyagot, nem alakít
ki koherens világképet. A hírek özönében
való eligazodásra, az összefüggések felis-
merésére, az információk közötti ésszerû
válogatásra, hitelességük mérlegelésére,
értelmes befogadásukra a közoktatásnak –
nem kis részben a földrajztanításnak – kell
képessé tennie a fiatalokat. Ehhez azonban
természetesen idõre van szükség. Nem
meglepõ, hogy a már idézett reprezentatív
felmérés (Ütõné, 2004a, 2004b) szerint a
szaktanárok kétharmada a földrajz oktatá-
sának jelenlegi legnagyobb problémáját az
idõkeret szûkösségében látja. Ez indokol-
ja, hogy a tantárgy helyzetét a továbbiak-
ban a rendelkezésre álló tantervi idõ szem-
pontjából vizsgáljuk meg. 

A tantervi idõ alakulása

A NAT egyik szellemi atyjaként tisztelt
Báthory (2003) álláspontja szerint az
egyes tantárgyak tanítására rendelt idõ
nem vagy alig függ össze az adott terüle-
ten elért tanulói teljesítménnyel. Ez a véle-
mény – melyet pontosan nem idézett kül-
földi kutatási eredményekre alapoz – álta-
lánosságban is vitatható. Közismert ta-
pasztalat ugyanis, hogy heti két óránál ki-
sebb idõkeretben a tantárgyak oktatása
gyorsan veszít hatékonyságából. A korsze-
rû pedagógiai módszerek alkalmazása
eredményesebb ugyan, de egyszersmind
több idõt is igényel, mint az anyag puszta
„leadása”, az egyszerû tanári magyarázat.
Ám ha az ismeretek átadását sikerülne is
gyorsítani, a nevelési célok eléréséhez nél-
külözhetetlen marad a tanár személyiségé-
nek hatása, amelynek kifejtéséhez megint
csak idõre van szükség. A szemléltetés –
különösen a világháló és a multimédia ré-
vén hirtelen kibõvült lehetõségei miatt –
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szintén több és több idõt kívánna. Az aláb-
biakban arra a kérdésre igyekszünk objek-
tív választ keresni: vajon indokolt-e, hogy
a földrajztanítás legfõbb gondját a tanárok
túlnyomó többsége a szûkös tantervi idõ-
keretben látja vagy ezúttal is csupán vala-
miféle partikuláris érdek megnyilvánulá-
sáról, esetleg a szaktárgy iránti – megbo-
csátható – elfogultságról van szó. 

A NAT (1995) tíz mûveltségi területe
közül a ,Földünk és környezetünk’ volt az
egyetlen, amelyik sem az 1–4. osztály,
sem az 5–6. évfolyam tantervében nem
kapott helyet, és csupán a 7–10. osztály-
ban jelent meg, ráadásul ott is minden más
mûveltségi területnél kisebb arányban
(4–7 százalékkal) részesedve az órakeret-
bõl. A késõbbi szabályozások sem hoztak
érdemleges változást; így a legtöbb helyi
tanterv a 7–8. osztályban heti 1,5 órát, a
9–10. osztályban 2–2 órát biztosít a föld-
rajz tanítására. 

A tantervi idõ felosztásáról a NAT ké-
szítése, valamint revíziója során – megle-
hetõsen szûk körben – Báthory (2003) sze-
rint az oktatáspolitikai prioritások, a hazai
tantervi hagyományok és a nemzetközi
trendek alapján döntöttek. A közös (ke-
reszttantervi) követelményeket joggal te-
kinthetjük oktatáspolitikai prioritásnak, és
könnyen belátható, hogy a földrajzra ezek

teljesítésében – különös tekintettel a kör-
nyezeti nevelés és az európai azonosságtu-
dat növekvõ fontosságára – a korábbiaknál
nagyobb szerep hárul. Ez szöges ellentét-
ben van a tantárgy oktatására szánt csekély
óraszámmal. Ha pedig a tantervi hagyo-
mányokat vesszük alapul (1. táblázat), azt
látjuk, hogy a földrajztanítás heti óraszá-
ma minden idõk abszolút minimumára
zsugorodott. 

Földrajztanításunk helyzete 
nemzetközi összehasonlításban

A hazai földrajzoktatás helyzete nem ér-
tékelhetõ nemzetközi összehasonlítási
alap nélkül. Épp ezért 2001 õszén a Nem-
zetközi Földrajzi Unió tantárgypedagógiai
folyóiratának felkért szerkesztõiként szé-
leskörû felmérést végeztünk azzal a céllal,
hogy a volt szocialista országokban végbe-
ment rendszerváltozásnak és a vele járó
tanügyi reformoknak a földrajztanításra
gyakorolt hatását megismerjük. (Horváth
és Probáld, 2002) A számos külföldi föld-
rajztanár és szakértõ közremûködésének
eredményeként kirajzolódó helyzetkép
részletes elemzése meghaladná e tanul-
mány kereteit; az összehasonlítás legfon-
tosabb adatai (2. táblázat) azonban önma-
gukban is sokatmondók. 
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1. táblázat. A magyarországi földrajztanítás tantervi órakerete. (Megjegyzés: A táblázat a heti kötelezõ 
óraszámokat tartalmazza. * = környezetismeret (földrajzi elemekkel) + = Földünk és környezetünk)



A felmérés során az oktatási rendszer át-
alakulásáról és a földrajztanítás trendjérõl
összegyûjtött információk alapján a követ-
kezõk állapíthatók meg: 

– a politikai és gazdasági rendszerválto-
zás után valamennyi volt szocialista or-
szágban sor került az oktatási rendszer re-
formjára, amely általában egységes kon-
cepció alapján ment végbe; 

– az integrált tantárgyaknak (mûveltségi
területeknek) a balsikerû amerikai modell-
hez igazodó bevezetése, illetve térnyerése
csak az alsó osztályokban figyelhetõ meg.
A földrajz azonban minden országban
önálló, külön tantárgy maradt; nevét egye-
dül Magyarországon változtatták meg; 

– egyes országokban a reform – fõként az
informatika és a nyelvoktatás javára – csök-
kentette ugyan a földrajz heti kötelezõ óra-
számát, ám ugyanakkor tágabb teret nyitott a
helyi tanterv alapján bõségesebb idõkeretben
történõ vagy fakultatív oktatása elõtt; 

– Lengyelországban, Romániában,
Ausztriában és Szlovákiában az érettségit
megelõzõ, legfelsõ középiskolai osztályban
is tanítanak földrajzot, sõt Szlovákiában ép-

pen a geoökológia és a környezettani isme-
retek megfelelõ alapot, elõzetes felkészült-
séget igénylõ oktatása került erre a szintre;

– valamennyi vizsgált ország közül ha-
zánkban lett a legkisebb a földrajz, ezen
belül pedig különösen a regionális föld-
rajz, valamint a honismeret számára bizto-
sított órakeret. 

A magyarországi földrajztanítás lehetõsé-
gei tehát közeli és távolabbi szomszédaink-
kal összehasonlítva is katasztrofális mély-
pontra süllyedtek egy olyan korszakban,
amikor a világ dolgairól való tájékozottság
minden korábbinál nagyobb jelentõségre
tett szert. Az emberiség jövõjének sorskér-
déseit érintõ témákra, a földrajzi alapisme-
retek elsajátítására és a környezeti nevelésre
fordítható tantervi idõkeret korántsem ele-
gendõ a kitûzött fejlesztési célok eléréséhez.
Különösen nagy szükség lenne arra, hogy e
témákat – bármiként nevezzük is a tantár-
gyat – a gimnázium legfelsõ osztályában
oktassák, amikor az addig megszerzett is-
meretek már alkalmassá teszik a tanulókat e
bonyolult, sokrétû összefüggéseket rejtõ
kérdéskörök feldolgozására. 
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2. táblázat. A földrajztanítás kötelezõ heti óraszáma néhány kelet-közép-európai országban és Ausztriában
(2001–2002). * = integrált, alapozó tantárgy földrajzi elemekkel x = Földünk és környezetünk + = Földrajz
és gazdaságtan; emellett hasonló óraszámban tanítják a Biológia és környezettan tantárgyat is. Megjegyzés:
a táblázat az általános képzést nyújtó iskolatípusokra vonatkozó, elõírt minimális óraszámokat tünteti fel.



Végül utalunk arra, hogy a tantervi idõ
körül fel-fellángoló viták egyik oka az le-
het, hogy a tanórák száma Magyarorszá-
gon összességében is rendkívül alacsony,
sõt az 5–8. osztályban Európa valamennyi
országa közül nálunk a legkisebb. (3. táb-
lázat) A tanulók túlterheltsége tehát – ha
van ilyen – semmiképp sem magyarázható
a kötelezõ iskolai elfoglaltsággal. Vitatha-
tó az a föltételezés is (Báthory, 2003),
amely szerint egy-egy mûveltségi terület
vagy tantárgy idõkeretét csakis valamely
másik rovására lehetne bõvíteni.

Összefoglalásként megállapítható, hogy
a földrajztanítás jelenlegi csekély óraszá-
mát sem az oktatáspolitikai prioritások, sem
a hazai hagyományok, sem a nemzetközi
trendek nem indokolják. Ezért elõbb-utóbb
elkerülhetetlenül sort kell keríteni a föld-
rajztanítás idõkeretének újbóli átgondolásá-
ra és rendezésére. A helyi tantervek készíté-
se során addig is célszerû lenne figyelembe
venni a ,Földrajztanítás Nemzetközi Char-
tájá’-nak – a külföldi példák alapján koránt-
sem túlzott – kívánalmait: „A földrajznak
szaktanárok által tanított külön tantárgynak
kell lennie, amely az általános és középfo-
kú iskolák kötelezõ tantervi törzsanyagába
tartozik. (...) Ahol bizonyos korosztályok
számára komplex, integrált tantervek hasz-
nálatosak, azok programjában a földrajznak
(...) világosan és egyértelmûen meghatáro-
zott helyet és feladatot kell kapnia. Rendkí-
vül fontos, hogy valamennyi diák tanuló-
évei során mindvégig folyamatosan része-
süljön földrajzi képzésben. Csak így bizto-

sítható a földrajz teljes értékû hozzájárulása
az általános mûveltséghez, valamint a tanu-
lók magán- és közéleti tevékenységre való
felkészítéséhez.”
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3. táblázat. A kötelezõ (minimális) évi tanórák száma az általános képzést nyújtó iskolák 5-12. osztályában.
Alsf.= alsó középfok (5–8. o.); Fels.= felsõ középfok (9–12. o.). Forrás: Key data on education in Europe
1999/2000. European Commission/Eurydice/Eurostat



A z EU tagállamai 1999-ben meg-
egyeztek az európai felsõoktatási
rendszer harmonizálásáról. A cél

ekkor az volt, hogy az Európai Felsõokta-
tási Térség oktatási-kutatási kapacitása és
produkciója 2010-re elsõ legyen a világon
és meghaladja az amerikait is. Az európai
munkaerõrendszernek – összevetve példá-
ul az amerikaival – a hatékonyság szem-
pontjából érezhetõen két gyengébb pontja
van. Az egyik a munkaerõ kis mobilitása,
a másik pedig a képzettségek nehézkes
összehasonlíthatósága. Alapvetõen ezek-
nek a hátrányoknak a képzés oldaláról tör-
ténõ oldását szolgálja az a harmonizációs
rendszer, amelyet Bolognában írtak alá,
innen ered, hogy az átalakítást a Bologna-
folyamat névvel illetik. 

A kétciklusú képzési rendszer

A közösen ajánlott rendszerré a kétcik-
lusú, angolszász modell vált. A Magyaror-
szágon is használatos porosz hagyomá-
nyokra épülõ felsõfokú képzés duális, két-
szintû, ahol a két szintet fõiskolák és az
egyetemek jelentették. A munkaerõpiac kí-
vánalmai ugyan pontosan nem jelezhetõk
elõre, mégis bizonyos nemzetközi tenden-
ciák jól látszanak. A hazai viszonyoknál
maradva, ilyen igény az, hogy a leendõ
szakemberek rövidebb idõ alatt a piac ren-
delkezésére álljanak, több gyakorlatias is-
merettel és továbbépíthetõ képességekkel
rendelkezzenek. Ez jól harmonizál az ok-
tatási kormányzat hatékonyságnövelési
szándékával, azaz: tartsanak a képzések
rövidebb ideig és a hallgatók léphessenek
ki hasznosítható szaktudással hamarabb az
elsõ oktatási ciklusból. Fontos cél volt –
épp a munkaerõ mobilitását erõsítendõ – a
hallgatói (és oktatói) mozgásszabadság

növelése, a rendszerben tanulók számára
az átjárhatóság, a külföldi képzés, a szak-
képzés beilleszthetõsége és nem utolsó
sorban a végzettségek, diplomák európai
mértékû áttekinthetõsége és összemérhe-
tõsége. 

Az angolszász rendszer két ciklusát a
bachelor és a master szint jelenti, amelyet
a természettudományokban a „tudomány”
(science), a bölcsészettudományban pedig
a „mûvészet” (art) rövidítésekkel egészí-
tenek ki és így lesz BSc vagy BA, illetve
mesterszinten MSc, MA ciklusú a képzés.
A hazai rendeletalkotásban a B szintet
alapszakoknak nevezik, az M szint a mes-
terszint megnevezést kapta. A várhatóan
2004 augusztus végén megjelenõ kétciklu-
sú képzéssel kapcsolatos hazai rendelet az
elsõ ciklusra, hivatalos nevén az  alapsza-
kokra (a B képzésre) általában 180 kredit,
azaz 6 félévnyi, a mesterképzésre pedig ál-
talában 120 kreditnyi tanulmányi keretet
szab meg. Ettõl van eltérés, a földrajzzal
kapcsolatosakat késõbb még vázoljuk.
Vannak olyan szakok, amelyek nem vesz-
nek részt a kétciklusú képzésben, ami a
képzés hazai és európai hagyományait és a
rendszer belsõ erõviszonyait is jelzi. Ilyen
például az orvos, fogorvos, jogász, gyógy-
szerész, mûvészképzés, de ezek bizonyos
elemei részei a kétciklusú képzésnek: pél-
dául munkaügyi kapcsolatok a jogi kép-
zésben. 

Az új rendszer jelentõsen átformálja a
képzési szerkezetet. Ma még több mint
400 szakon lehet egyetemekre és fõisko-
lákra jelentkezni, ugyanakkor az alapsza-
kok száma 2006-tól 100–105-re csökken.
Ez azt is jelenti, hogy megszûnik a fõisko-
lai és egyetemi képzés párhuzamossága,
alapképzésre és mesterképzésre kaphatnak
akkreditációt az intézmények, viszonylag
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Új alapképzési szak földrajzból

Anglia sok intézményében mondják: a földrajz nem szakma, hanem
akadémiai tudományág. Én hiszek abban, hogy a geográfia

munkaerő-piaci szakmaként 
is létezhet. 



jól meghatározott szabályok mentén. Így
egy fõiskolán is elképzelhetõ mesterkép-
zés, ha fel tudja mutatni az akkreditá-
cióhoz szükséges személyi és tárgyi erõ-
forrásokat és egy mai egyetemen is elmé-
letileg elképzelhetõ, hogy fõleg alapkép-
zés folyik majd. Az az igazság, hogy a két-
ciklusú képzés nem is 2, hanem inkább 4
szintbõl áll. A már vázolt alap- és mester-
képzéseken túl a Magyarországon nem na-
gyon népszerû felsõfokú szakképzéssel in-
dulhat és a doktori képzéssel zárulhatnak a
tanulmányok. A jelenlegi rendelettervek
szerint 2006-tól már csak az új alapképzé-
sek indíthatók, azaz földrajzból csak föld-
rajz alapszakra lehet jelentkezni. Mester-
képzésre az alapképzés teljesítése jogosít
fel. Az elektronikus hallgatói nyilvántartás
és a kreditrendszer ugyan elõkészítette a
változást, de összességében az látható,
hogy az oktatás szerkezete az utóbbi évti-
zedek legnagyobb átalakulása elõtt áll. 

A földrajz alapszak szakmai háttere

Az új alapszakok szakmai hátterét tehát
a hallgatók szabadabb ismeretszerzési fo-
lyamata, a könnyebb átjárhatóság, a mobi-
litási készség növelése és mindenekelõtt a
munkaerõpiacon is hasznosítható szakis-
meret elsajátítása jelenti. Az új alapképzés
erõsen feltételezi, hogy a végére a hallga-
tók nagyobb részének  – munkaerõpiacon
is hasznosítható – szakismerete lesz. A
földrajz esetén ezt úgy javasoljuk megol-
dani (más természet- és feltehetõen a ta-
nárképes bölcsész szakoknál is ez a hely-
zet), hogy a képzést legalább 3 szakirány-
ra ágaztatjuk el. A törzstárgyakon kívül
egy kicsit mást, gyakorlatban alkalmazha-
tó ismeretet is kell a képzés egy részében
elsajátítania annak, aki kilép az alapszak
elvégzése („diplomaszerzés”) után a rend-
szerbõl. Ezt a MAB professzionális irány-
nak nevezi. Mást is, „több szaktárgyi is-
meretet” kell szereznie annak, aki egy szû-
kebb területen mesterszinten kívánja foly-
tatni tanulmányait (hogy a MAB nevezék-
tanánál maradjunk: ez az akadémiai irány)
és megint mást kell tanulnia annak, aki ta-
nárnak készül. Mai tudásunk szerint lehet

olyan alapszak – például fizika – ahol ez a
három lényegi szakirány (gyakorlati, el-
méleti és tanár) még tovább bõvülhet.
Mindenesetre a földrajzon belüli az alap-
szak további belsõ specializációit nem kí-
vánnánk növelni, de persze a gyakorlati
irányban ez nem zárja ki, hogy sokfajta
képzéssel is találkozhasson a hallgató. A
kormányzat úgyis támogatni kívánja a fon-
tosnak tartott szakképzést, úgy, hogy an-
nak, aki (például OKJ-s szakmával) az
alapképzés után kilép a rendszerbõl, to-
vábbi 30 kredit (kb. egy félév) állami fi-
nanszírozást nyújt az ismeretek megszer-
zésére. Az még nem kidolgozott, hogy ez a
hallgató milyen feltételekkel, mennyi idõ
múlva mehet esetleg tovább mester szint-
re. Az más kérdés, szükséges-e a továbblé-
pés a mester szintre, hiszen a szakirányú
továbbképzési szakok sok esetben talán
elegendõ kiegészítést jelentenek a tudás
felfrissítésére. Az elképzelések szerint az
alapképzésre belépõ hallgatók felének a
munkaerõpiacon használható szakmával
kellene kilépnie a rendszerbõl, kb. negye-
de mehetne tovább tanári irányban, másik
negyede fõként elméleti mesterképzésben
részesülhetne és válhatna egy szûkebb te-
rület kutatójává. 

Ez az a pont, ahol bizony erõsen el kell
gondolkodnunk a geográfia helyzetérõl.
Anglia sok intézményében mondják: a
földrajz nem szakma, hanem akadémiai
tudományág. Én hiszek abban, hogy a geo-
gráfia munkaerõ-piaci szakmaként is lé-
tezhet. Emellett persze azok a rokon, a
munkaerõpiac által inkább ismert szakmák
képesítése jöhet még szóba, amit számos
felsõoktatási intézményben így-úgy ma is
tanítunk (pl. idegenforgalmi, térségfejlesz-
tési menedzser vagy geoinformatikus), és
néhány OKJ-s szakma kiadására is nyílik
lehetõség a geográfus asszisztens/techni-
kus mellett. A hallgatók végzésénél – a
gyakorlati kimenetnél – még a felsõfokú
szakképzések is szóba jöhetnek.

A szabályozás szerint tanári végzettség
csak mesterképzésben szerezhetõ. Ez egysé-
ges tanárképzést jelent, megszûnik a tanár-
képzés fõiskolai és egyetemi felosztása. A
végzett tanároknak alkalmasnak kell lenni-

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
20

04
/1

1

85

Szemle



ük az 5–12 éves tanulók oktatására. Ez va-
lós pozícióvesztést jelent a földrajznak (és
hasonlóan több más szaknak, például a ter-
mészettudományoknak), ugyanis az 5–6. is-
kolaévben a szakórák egy kisebb részének
megtartására a tanítók jogosultságot kapnak.
Az egységes tanárképzés szokatlan lehet
sok érintettnek, de az maga egzisztenciális
bizonytalanságot nem gerjeszt. Az viszont
biztos, hogy minden kerettanterv és tanulói
kompetenciaszabályozás ellenére, ha a föld-
rajz elõre akar lépni,
akkor egy kicsit mást
és egy kicsit más-
képp, más szerkezet-
ben (is) kell tanítani. 

A kétciklusú kép-
zési rendszer rende-
lete, a tanárszakok
esetén „legalább
másfél” szakról szól
(a fél szak az integ-
rált szakok erõsza-
kos rendszerbe szu-
szakolását jelenti),
de (elvileg) támoga-
tott a kétszakos kép-
zés. Ez nem könnyen
illeszthetõ a bemuta-
tott rendszerbe, de
megoldható, hogy a
bölcsész-, készség-,
természettudományi
stb. szakok tetszés
szerint kombinálha-
tók legyenek. A meg-
oldásnál figyelem-
mel kell arra lenni,
hogy nincs külön ta-
nári bemenet, egy
szakmai bementen kell a hallgatónak fel-
sõfokú tanulmányait megkezdeni. A meg-
oldást ennek keretében (például szakirá-
nyokkal kell megtalálni). A tanári szakma
az, amit egyszerre feszítenek külsõ és bel-
sõ érdekek és valós szakmai problémák. A
földrajz esetén (hasonlóan a természet- és
bölcsészettudományok többségéhez) a
megoldás lényege az, hogy a bemeneti
alapszakon ( például földrajzon) a hallgató
az ismeretek nagy részét megszerzi

(például 2/3-át), annyit, amivel akár kuta-
tói szakirányon, akár gyakorlati szakirány-
ban további ismereteket tud gyûjteni. Aki
tanárnak készül, az a maradék idõben (a
180 kredit 1/3-ában) a „másik szakból”
például biológiából vagy rajzból gyûjt
krediteket, annak a tárgynak az alapozásá-
hoz. El kell kezdenie a tanári mesterséggel
kapcsolatos ismeretek tanulását is (leg-
alább 10 kredit értékben). Így a tanári
szakirányban féloldalas képzés folyik

alapszakon, több
kreditet kell tel-
jesíteni bemeneti
„fõszakból” és keve-
sebb a „másik” szak-
jából. Ez a rendszer
lehetõvé teszi, hogy
a hallgató rugalma-
san alakítsa tanul-
mányait, és ha ráéb-
red, hogy nem tud
megbirkózni ezekkel
a kihívásokkal a má-
sik két szakirányba
viszonylag kis vesz-
teséggel átléphet. A
képzés kiegyenlíté-
sére a mesterképzés-
ben kerül sor. Itt az
alapszakból keve-
sebb, a „második
szakból” több kur-
zust kap a hallgató,
összesen szakonként
kb. 100–110 kredit
értékben. Ezt 50 ta-
nári mesterséggel
kapcsolatos kredit
egészíti ki. A sokat

említett gyakorlatorientáltság a tanársza-
kon is támogatott törekvés. Azért, hogy a
hallgatók gazdagabb tapasztalatokkal
kezdhessék munkájukat az iskolában még
további 30 gyakorlati kredit áll rendelke-
zésre, amelynek keretében – rezidensrend-
szerben – fél évet az iskolában valós kö-
rülmények között gyakorolhatnak. A rész-
letek még nem kidolgozottak ebben. 

Ha a földrajz szakma megfelelõen érvé-
nyesíti érdekeit és be tudja mutatni, hogy a
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Az alapképzéssel a rendszerből –
legalábbis átmenetileg – kilépők
helyzetét nemigen lehet úgy mi-
nősíteni, hogy ilyen képzettségű-
ekre igény a munkaerőpiacon

nincs; azt gondoljuk, a sikeres in-
tézmények találnak majd olyan
képzéseket, amelyek a hallgatók
számára vonzóak és a piac szá-

mára elfogadhatóak lesznek. 
A hazai felsőoktatási intézmé-

nyek jellemzően regionális beá-
gyazódásúak, ezen azt értjük,

hogy a hallgatók többsége a köz-
vetlen földrajzi régióból érkezik.

Ez azt sugallja, hogy nem az
alapképzés, hanem a speciális is-
mereteket nyújtó mesterképzés

szintjén lesz éleződő verseny az
intézmények között. A mesterkép-
zés szabályozása azonban még

tartogathat ebben az ügyben
meglepetéseket és küzdelem bon-

takozhat ki az intézmények 
között. 



társadalom számára értékes szakképzést is
tud nyújtani, akkor a felsõoktatási intézmé-
nyek megõrizhetik összességükben azt a
felvételi számot, mert érdeklõdõ van, amit
a fõiskolák (csaknem 600) és az egyetemek
(csaknem 300) 2004-ben állami finanszíro-
zási formában új belépõként elérnek (nap-
pali tagozatra). A mai ismereteink alapján
országosan úgy becsülhetõ tehát, hogy kb.
900–1000 hallgató kezdheti meg 2006-tól
az új földrajz alapszakon tanulmányait.
Közülük elindulhat majd – 2009-ben –
2–300 hallgató a tanárképzés mesterszak-
jára, és ez a létszám fedezi a tanárszükség-
letet.  A 2–300 kutatóval szakmailag nincs
igazán gond abban az értelemben, hogy a
geográfusképzésben van minta a képzésük
tartalmára vonatkozóan. Az alapképzéssel
a rendszerbõl – legalábbis átmenetileg – ki-
lépõk helyzetét nemigen lehet úgy minõsí-
teni, hogy ilyen képzettségûekre igény a
munkaerõpiacon nincs; azt gondoljuk, a si-
keres intézmények találnak majd olyan
képzéseket, amelyek a hallgatók számára
vonzóak és a piac számára elfogadhatóak
lesznek.  A hazai felsõoktatási intézmények
jellemzõen regionális beágyazódásúak,
ezen azt értjük, hogy a hallgatók többsége
a közvetlen földrajzi régióból érkezik. Ez
azt sugallja, hogy nem az alapképzés, ha-
nem a speciális ismereteket nyújtó mester-
képzés szintjén lesz élezõdõ verseny az in-
tézmények között. A mesterképzés szabá-
lyozása azonban még tartogathat ebben az
ügyben meglepetéseket és küzdelem bon-
takozhat ki az intézmények között. Az
egész képet tovább színesíti, hogy lesz
földtudomány alapszak, de annak ugyan-
olyan gyakorlati kimeneti gyengeségei
vannak (nem tanárképes szaknak elfoga-
dott alapszak), mint a geográfus-földrajzos
B szaknak. És akkor még nem beszéltünk
arról, hogy miként fogadunk mesterkép-
zésben más alapképzésbõl érkezõket, és
vajon kik fogadják be a földrajzos alapdip-
lomát mesterszinten. 

A földrajz alapszak szerkezete

A földrajz új alapszak tervezetét a hazai
felsõoktatási intézmények közösen készí-

tették el és nyújtották be alapítási kérelem-
mel a Magyar Akkreditációs Bizottsághoz.
A képzés szerkezete egyszerû, modulrend-
szerû logikai váz szerint felépülõ. A modu-
lokat alapozó-, szakmai törzsanyagra és
differenciált szakmai csoportokba rendez-
tük. Minden modulra (és annak minden
fontos úgynevezett „törzstárgyi” kurzusá-
ra) minimum-maximum kreditértéket hatá-
rozott meg a grémium, hogy az alapszak-
képzések országos szinten párhuzamosít-
hatóak legyenek, harmonizáljanak. A mo-
dulok az alábbiak (zárójelben a kurzusok-
ból összesen teljesítendõ kredit értéke):

Alapozó modulok
A. Természet- és társadalomtudományi

alapozó modul (összes elvárt kredit: 10–16).
Kötelezõ tartalma: matematika, infor-

matika, természettudományi alapismere-
tek (kémia, biológia, fizika), Európai Uni-
ós alapismeretek, közgazdaságtan, társa-
dalomtudományi alapismeretek (például
szociológia, demográfia) és az intézmény
hagyományainak és lehetõségeinek meg-
felelõ további természet- és társadalomtu-
dományi alapismeret.

B. Földtudományi alapozó modul
(összes elvárt kredit: 13–21).

Kötelezõ tartalma: éghajlattan, térkép-
tan, földtan, további földtudományi alapo-
zó ismeretek.

C. Földrajzi alapozó modul (összes el-
várt kredit: 13–21).

Kötelezõ tartalma: geomatematika (sta-
tisztika, dinamikus földrajz, kvantitatív
földrajz, területi statisztika stb.), geoinfor-
matika (GIS, RS, digitális térképezés, ösz-
szefüggés-elemzés stb.), földrajzi gondolko-
dásmód (történeti földrajz, környezetvéde-
lem, bevezetés a földrajzba stb.), földrajzi
vizsgálati, kutatási módszerek, technikák.

Szakmai törzsanyag 
A. Természetföldrajzi törzsmodul (ösz-

szes elvárt kredit: 12–20);
Kötelezõ tartalma: geomorfológia és

belsõ erõk, talajföldrajz, biogeográfia,
hidrogeográfia, további, az intézményi ha-
gyományoknak megfelelõ kurzusok (pél-
dául tájökológia, zonalitás, szintézis).
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B. Társadalomföldrajzi törzsmodul
(összes elvárt kredit: 12–20);

Kötelezõ tartalma: népesség- és telepü-
lésföldrajz, általános gazdasági földrajz
(mezõgazdaság, közlekedés, ipar, infrast-
ruktúra földrajza), további, az intézményi
hagyományoknak megfelelõ kurzusok
(például politikai, etnikai, vallásföldrajz).

C. Regionális földrajzi törzsmodul (ösz-
szes elvárt kredit: 12–24);

Kötelezõ tartalma: Európa természet- és
társadalomföldrajza, Magyarország (a Kár-
pát-medence) természet- és társadalom-
földrajza, további regionális ismeretek.

Differenciált szakmai ismeretek 
A képzés sajátossága, hogy tanulmányai

során a hallgatónak az alapozó és a szak-
mai törzsanyagon túl további szakmai is-
mereteket kell szereznie. Ezt az alábbi há-
rom nagyobb szakirányban, csoportban te-
heti meg:

A. Tanári felkészítõ modul (tanári szak-
irány);

B. Földrajzi/földtudományi – geográfus
– kutatói felkészítõ modul (kutatói/akadé-
miai szakirány);

C. Gyakorlati felkészítõ modul (gyakor-
lati, professzionális szakirány).

Látható, hogy mindháromnak más az
irányultsága, másra készít fel. A tanári
szakirányban a tanári mesterségbe beveze-
tõ kurzusokat és a második szak alapjait ta-
nulhatja a hallgató, a kutatói szakirányban
további alapozást kaphat a majdani szak-
mai mesterképzéshez. Most úgy véljük,
hogy ebben a szakirányban is kellenek fó-
kuszpontok, ez persze erõsen függeni fog
attól, hogy az intézmények milyen mester-
képzésre készítenek majd elõ. A mostani
országos elképzelésben a fókuszpontok:
táj- és környezetföldrajz, terület- és telepü-
lésfejlesztés, természet- és társadalomtudo-
mány és a szakinformatika további alapo-
zása. A harmadik differenciált szakirány-
ban szakmai képzettségével léphet ki a
hallgató a munkaerõpiacra. Elképzeléseink
szerint például geoinformatikus, térségfej-
lesztési, idegenforgalmi vagy környezet-
földrajzi szakmenedzserként vállalhat
munkát. A képzés során számos OKJ-s és

felsõfokú szakképzési szakmai kimenet is
biztosítható e felkészítés keretében. A dif-
ferenciált szakmai ismeretek körében 65–
75 kreditet kell teljesíteniük, de van átjárá-
si lehetõség a szakirányok között, nem kell
a hallgatónak „hamar” döntenie, pontosab-
ban nincs határidõ, ameddig el kellene kö-
teleznie magát egy bizonyos irányban. A
képzés során a kreditek 5 százaléka szaba-
don választható. Természetesen megkísé-
reltük részletesebben is kidolgozni a szak-
irányokat, beleértve a hallgatói kompeten-
ciákat is. Most példaképp a földrajz és tet-
szés szerinti másik tanárképes szak (x
szak) szerkezetét mutatjuk be:  

Alapképzés (180 kredit)
80–100 kredit földrajz;
55–65 kredit az x szak szakmai tárgyai-

ból, mely tartalmazza az x szak alapképzé-
sének törzsanyagát;

10–15 kredit a tanári mesterség modul-
ból;

10 kredit szakdolgozat (földrajzból);
10–15 kredit szabadon választható.

Mesterképzés (120 kredit)
15–25 kredit földrajz;
40–60 kredit x szak;
30–40 kredit tanári mesterség modul;
10 kredit szakdolgozat (földrajzból

vagy x szakból);
4–6 kredit szabadon választható.
A tanárképzés két azonos súlyú szakkal,

az egységes tanárképzés szellemében, disz-
ciplináris szerkezetben folyik, a hallgatók a
tanulmányaik folyamán folyamatosan ve-
hetnek fel tanári kurzusokat, illetve egy
másik szak (melléktárgy) kurzusait. 

Az igazi kihívás persze most következik
az intézmények számára. Saját képünkre
kell formálni ezt a „tól-ig” rendszert. Nagy
kérdés, lesz-e erõ az intézményekben ezt a
szerkezeti átalakulást tartalmi frissítésre is
kihasználni, vagy inkább az eddig járt biz-
tosabb úton haladnak. Megítélésünk sze-
rint cselekvési kényszert teremthet a gya-
korlati képzés kiforratlansága, de sürgetõ
igénye, a mesterszintû elõkészítés újszerû-
sége, sokszínûsége és egy kicsit az új szer-
kezetû tanárképzés is.  
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A kétciklusú képzés hatása a közép- és
általános iskolai földrajztanításra

A felsõoktatás új alapszakának 2006-os
elindulása nemcsak az egyetemi-fõiskolai
képzés szerkezetét alakítja át és foglalja
egységes keretbe, hanem a középfokú ok-
tatás két fõszereplõjére (tanárra és tanuló-
ra) is hatással van, és megfogalmazhatók
legalább megbeszélésre érdemes követ-
kezmények az általános és középiskolai
tananyaggal kapcsolatban is. Ez utóbbiak
tanításához pedig valószínûleg releváns
módszereket is tudnak majd ajánlani értõ
és gyakorlott tanárkollégák. 

A tananyag kicsit más szemléletû tár-
gyalást igényel. Ezt az impulzust fogják
megkapni a tanárképzésben részt vevõk is.
Ez nehezebb, mint például a fizika esetén,
ahol világos, milyen természeti törvénye-
ket milyen összefüggésben célszerû tár-
gyalni, hogy összeálló kép és alkalmazha-
tó tudás alakuljon ki a tanulókban. A föld-
rajzban nincsenek természeti törvények –

statisztikusan érvényesülõ folyamatok
vannak. Ezek elemzése ebben az értelem-
ben nagyon hiányzik a tárgyalás szemléle-
tébõl, de a fõ gond mégis a gyakorlatban is
használható készség. Pedig ha a földrajz
ezt nem tudja bizonyítani és alapvetõen
deskriptív tárgy marad, nagy társadalmi
támogatásra nem számíthat. Persze sokan
mondják: információ nélkül nem lehet
összefüggéseket elemezni. Ez igaz is,
mégsem hisszük, hogy a gyakorlatias is-
meretek kulcsa csak ebben volna. Ha vala-
ki több információt kap Brazília földrajzá-
ról, az még nem feltétlenül segíti a termé-
szeti-társadalmi kérdésekkel kapcsolatos
jobb eligazodásban. Gyakorlatias kérdé-
sekre kell tudni a koruknak megfelelõen
megalapozott válaszokat adni. 

Mezõsi Gábor
tanszékvezetõ egyetemi tanár, 

Természeti Földrajzi és 
Geoinformatikai Tanszék, SZTE,

Szeged
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A kétszintû érettségi tantárgyi
vonatkozásai

A 2004/2005-ös tanévben bevezetendő oktatáspolitikai intézkedések
közül minden bizonnyal a legjelentősebb változás a kétszintű

érettségi vizsga lesz. Az egyes tantárgyakból, így földrajzból is két
szinten lehet vizsgázni. 

A változtatás az elsõ pillanattól kezd-
ve magában hordozta a hagyomá-
nyos érettségi vizsga funkciójának

átalakulását. Az eddigi, elsõsorban lezáró
jellegû matúra ettõl a tanévtõl kezdõdõen
szorosan összekapcsolódik a szelektív ver-
senyvizsgával, azaz a hagyományos érte-
lemben vett felvételivel. 

A sikeresen teljesített vizsgák az új
rendszerben egyszerre jelentik az érettsé-
gi, illetve a felvételi követelményeinek
egyidejû teljesítését. A két vizsgaszint
funkciója azonban alapvetõen eltér egy-

mástól. A középszintû érettségi vizsga
célja az általános mûveltséghez szüksé-
ges ismeret- és képességelemek elsajátí-
tásának mérése. A felsõoktatásban való
továbbhaladáshoz szükséges ismeret- és
képességelemek meglétének ellenõrzése
az emelt szintû vizsga feladata. Az idõ-
közben lezajlott változások – a felsõokta-
tás által felvételiként elfogadott közép-
szintû vizsga deklarálása – felértékelték a
középszintû érettségit és összemosták a
két eltérõ vizsgafunkciót. A középszintû
vizsga ezért a lezáró, tanúsítvány jellege



mellé szelektáló versenyvizsga funkciót
is kapott. 

A kétszintû vizsgarendszer fejlesztése
1996-ban, a Nemzeti alaptanterv bevezeté-
sét követõen kezdõdött meg. A tantárgyi
követelményrendszerek elsõ változata
1998-ban készült el. A 2003/2004-es tan-
évben nyilvánosságra hozott kerülõ végle-
ges követelmény- és vizsgaleírás hosszas
szakmai vita és egyeztetés után 2003-ban
született meg. A dokumentumokban ki-
sebb, inkább csak szervezési, „technikai”
kérdéseket érintõ változtatások azonban
még 2004-ben is történtek. 

Az új vizsgarendszer kidolgozását és
bevezetését több folyamat is szükségessé
tette. Ezek közé tartozik az új tantárgyi-
oktatási struktúrát és tartalmai elemeket
hordozó Nemzeti alaptanterv bevezetése.
A korábbinál tágabban meghatározott be-
meneti szabályozás mellett ugyanis szük-
ségessé vált egy egységesebb kimeneti
szabályozás kidolgozása, ezt a funkciót
töltik be a vizsgakövetelmények. Így az
intézmények számára egyértelmûvé vált,
hogy az alaptantervet követve, de az álta-
luk kiválasztott és az igényeiknek legin-
kább megfelelõ tantárgyi programok és
módszertani eszközök segítségével milyen
ismereteket és képességeket kell elsajátíta-
niuk a diákoknak a közoktatási szakasz le-
zárásáig. A tantárgyi követelmények fon-
tos információt jelentenek a felsõoktatás
számára is, hiszen csak az ezekben megfo-
galmazottak kérhetõk számon a tanulótól a
kétszintû érettségi vizsgán, és ez az az is-
meret- és képességrendszer, amelyre ala-
pozhatnak a felsõoktatási intézmények.
Azaz a felsõoktatás visszaszabályozó sze-
repe jelentõsen lecsökkent. A kétszintû
vizsgáztatás eredeti koncepciója azon az
egyre égetõbb problémán is segíteni szere-
tett volna, hogy a középiskolák egyszerre
tudjanak a pusztán érettségizni kívánó és
bizonyítvánnyal a kezükben a munka vagy
a szakoktatás világába kilépõ, valamint a
felsõoktatásban továbbtanulni szándékozó
tanulóknak különbözõ képzési utakat biz-
tosítani. Ez utóbbi szempont azonban az
emelt szintû vizsgák háttérbe szorulásával
jelentõsen sérült.

A földrajz tantárgy helye az új 
vizsgarendszerben

A földrajz (,Földünk és környezetünk’)
a korábbiakhoz hasonlóan a kötelezõen
választható vizsgatantárgyak közé tarto-
zik, ebbõl a szempontból tehát nem történt
változás. Változás viszont, hogy a tantár-
gyi vizsgák központi vizsgakövetelményre
és vizsgaleírásra épülnek. 

Minden olyan iskolában tehetõ földrajz
érettségi, ahol a tantárgy szerepel a peda-
gógiai programban, függetlenül attól,
hogy azt hány évfolyamon és hetente hány
órában tanították. Az a diák, aki teljesítet-
te a tantárgyi programban megfogalmazot-
takat és ezt év végi jeggyel is bizonyítja,
jelentkezhet a vizsgára földrajzból és azt
választásának megfelelõen akár közép-,
akár emelt szinten leteheti. Ez a szabályo-
zás kiszélesíti azoknak az intézményeknek
a körét, amelyekben ezek után választható
lesz a földrajz érettségi.

Földrajzból, a legtöbb tantárgyhoz ha-
sonlóan, a felsõoktatási intézmények nem
írták elõ az emelt szintû vizsga kötelezõ
választását, így a középszintû érettségin
nyújtott teljesítmények egyben a felvételi
pontszámok kiszámításának alapjául is
szolgálhatnak. Természetesen az önként
választott és közepes vagy ennél jobb
eredménnyel letett emelt szintû földrajz
érettségi is plusz felvételi pontot jelent a
vizsgázó számára.

A tantárgyi vizsga új vonásai

A 2005 májusában induló új vizsgának a
kétszintûségen kívül egyéb, az eddigi tan-
tárgyi hagyományoktól lényegesen eltérõ,
új vonásai vannak. Ezek között a vizsgaré-
szekre vonatkozó, inkább szerkezeti jelle-
gû és a követelményekben, vizsgafelada-
tokban nyomon követhetõ tartalmi válto-
zások egyaránt megtalálhatók. Érdemes
ezeket az új elemeket sorra venni.

A vizsga szerkezetét érintõ legfontosabb
változás a középszintû – a hagyományos
érettségihez leginkább hasonló funkciót
betöltõ – vizsgában az írásbeli feladatsor
beépítése. Így a földrajzi vizsga a többi
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természettudományos tantárgyhoz hason-
lóan mindkét szinten írásbeli és szóbeli
vizsgarészbõl áll. 

Az emelt szintû vizsga külsõ vizsga,
amelynek szervezése és lebonyolítása az
OKÉV feladata, ezen a szinten a szaktanár
és a tanítvány kapcsolata a vizsgafolyamat
során megszûnik. A tanuló a vizsgát egy
kijelölt vizsgaközpontban írja meg és egy
földrajztanárokból álló szakmai bizottság
elõtt vizsgázik szóban. A középszintû vizs-
ga esetében az írásbeli feladatlap közpon-
ti, azaz a vizsgaközpont állítja össze, de ja-
vítása egységes útmutató alapján a tanuló
intézményében történik. A szóbeli vizsgát

az eddigiekhez hasonlóan az érettségi
vizsgabizottság elõtt teszi le a jelölt. 

A tanulói teljesítmény értékelése mind-
két vizsgaszinten a szóbeli- és az írásbeli
részvizsgák összeredménye alapján törté-
nik. (1. táblázat)

Új elem az érettségin a teljesítmények
pontozással történõ értékelése. Igaz ez
mind az írásbeli, mind pedig a szóbeli vizs-
garész esetében. Bár középszinten nincs ha-
gyománya a földrajzban az írásbeli vizsgá-
nak, mégis úgy vélem, hogy a hazai méré-
si-értékelési gyakorlatnak köszönhetõen ez
nem okoz problémát a szaktanárok számá-
ra. Annál több nehézséget jelenthet a szóbe-
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1. táblázat. A földrajz érettségi vizsga szerkezete

Középszintû vizsga                                                      Emelt szintû vizsga

2. táblázat. A szóbeli vizsga pontozással történõ értékelésének alapelve (* A közép- és az emelt szintû szóbeli
vizsga pontozásának alapelvei megegyeznek. A különbség a 3 pont odaítélésében van. Emelt szinten a
térképhasználat elvárható alapkövetelmény, ezért a pontszámon belül hangsúlyosabb a szaknyelv megfelelõ
használata.)

Szóbeli felelet*

A) résztétel B) résztétel

Tartalmi elem: 20 pont Tartalmi elem: 20 pont
A szaknyelv használata, térkép-, illetve A szaknyelv használata, térkép-, illetve eszközhasználat: 
eszközhasználat: 3 pont 3 pont
A felelet logikus felépítése: 2 pont A felelet logikus felépítése: 2 pont
Összesen: 25 pont Összesen: 25 pont

A szóbeli felelettel elérhetõ pontszám: 50 pont

Írásbeli

Két részbõl álló központi
feladatsor

1. rész: Alapvetõen
topográfiai ismeretekkel
kapcsolatos feladatok

2. rész: Általános 
tantárgyi mûveltséget
vizsgáló feladatsor,
ismeret és képesség-
mérésre alkalmas 
feladatokkal.

Rendelkezésre álló idõ:
(20+100 perc)

Elérthetõ pontszám:
100 pont

Szóbeli

2 résztételbõl álló tétel

A) résztétel: természet-
földrajzi tartalom

B) résztétel:
társadalomföldrajzi tar-
talom

15 perc

50 pont

Írásbeli

Az általános tantárgyi
mûveltségen túl a szak-
irányú továbbtanulás
szempontjából fontos
ismeret- és képességele-
mek mérésére alkalmas
feladatsor.

240 perc

100 pont

Szóbeli

2 résztételbõl álló tétel

A) résztétel: 
természetföldrajzi tartalom

B) résztétel:
társadalomföldrajzi 
tartalom

20 perc

50 pont



li feleletek pontozással törtnõ értékelése,
ebben ugyanis egyáltalán nincs tapasztalata
a kollégáknak. A pontozás gyakorlatának
kialakításához mindenekelõtt egy szem-
pontrendszer meghatározására van szükség,
amely fõ vonalaiban, alapelveiben megjele-
nik a vizsgaleírásban. (2. táblázat)

A teljesítmények korrekt értékeléséhez
természetesen ennél részletesebb szem-
pontsor szükséges, amelynek elkészítése a
középszintû vizsga esetében a tételt össze-
állító szaktanár, emelt szinten pedig az er-
re felkért szakmai közösség feladata. En-
nek a szempontrendszernek középszinten
annyira kell részletesnek lennie, amennyi-
re az a vizsgáztató tanár számára szüksé-
ges. Emelt szinten mindenképpen úgy kell
összeállítani, hogy a
különbözõ vizsgáz-
tató bizottságok egy-
értelmûen és egysé-
gesen használhassák
az értékelésben. Az
útmutató célja, hogy
a vizsgáztató objek-
tívebben értékeljen,
tudjon a feleletek
között különbséget
tenni, értékelését
meg tudja indokolni. 

A pontozási és ér-
tékelési útmutató
összeállítása feltétle-
nül szükséges, hi-
szen e nélkül nem értékelhetõk megfelelõ-
en a szóbeli feleletek. Ebben az útmutató-
ban vázlatos formában meg kell jelenniük
a tétel kifejtésében elvárható ismeret- és
képességelemeknek, valamint a hozzájuk
kapcsolódó pontszámoknak. A pontozási
elvek összeállítása elmélyült szakmai
munkát és a követelmények precíz ismere-
tét várja el a szaktanároktól, ám nem az út-
mutató összeállítása okozza a legnagyobb
nehézséget. A továbbképzések tapasztala-
tai egyértelmûen azt mutatják, hogy sok-
kal nehezebb az útmutató használata, al-
kalmazása a vizsgaszituációban. A ponto-
zással történõ érté-
kelés rutinszerû alkalmazása ugyanis csak
kellõ gyakorlattal alakítható ki, és erre

még a szaktanárok számára szervezett
akkreditált továbbképzések sem biztosít-
hatnak elegendõ idõt. 

A pontozással történõ értékelés megbíz-
hatósága nagyon fontos, hiszen a szóbelin
elérthetõ pontok az összpontszám harma-
dát jelentik, így döntõen befolyásolják az
érettségi vizsgát lezáró érdemjegy és az
összteljesítmény alapján megszerezhetõ
felvételi pontszám alakulását. 

Az új vizsga bevezetése azonban más
szempontból is hoz változásokat. Ha vala-
ki összehasonlítja a hagyományos és az új
szóbeli tételek szerkezetét, két lényeges
eltérést azonnal észrevesz. Az egyik, hogy
hiányzik az úgynevezett C tételrész. A
másik pedig, hogy az eddig bemutatásra

került minta-tételso-
rokban a tételekhez
sokkal több mellék-
let (újságcikk, adat-
sor, kép stb.) kap-
csolódik. 

A C tételrész el-
maradása egyértel-
mûen az írásbeli fel-
adatlap bevezetésé-
hez kapcsolódik. A
korábbi, az iskolák-
tól kapott szóbeli té-
telsorok összehason-
lítása azt mutatta,
hogy az egyes intéz-
mények nagyon kü-

lönbözõen használták ki a harmadik rész-
tétel nyújtotta lehetõségeket. Sok helyütt
nagyon egyhangú feladatokkal találkoz-
tunk (például nem volt más, csak kõzetfel-
ismerés és idõjárási térképelemzés, vagy
nem szakadtak el a már begyakorolt tan-
könyvi ábrák elemzésétõl). Más esetekben
alkalmazás helyett ismeretelemeket (pél-
dául fogalmi meghatározást) kértek szá-
mon a gyakorlati alkalmazást elváró fel-
adatok helyett. Még a nagyon korrekt, az
elõírásoknak megfelelõ tételsorok eseté-
ben sem töltötte be tényleges funkcióját a
C tételrész. A diákok szemében ugyanis
többnyire nem volt más, mint „mentõöv”,
ha már az elméleti kérdés nem sikerült jól.
A minden jelölt számára azonos írásbeli
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A szóbeli minta-tételsorokban,
amelyek egyfajta ajánlást és

iránymutatást is jelentenek a
szaktanár számára, a korábbiak-

hoz képest valóban sokkal több
melléklet található. Ez arra sze-
retné ösztönözni a kollégákat,
hogy éljenek a vizsgán is az el-

méleti ismeretek és a mindenna-
pi élet természeti és társadalmi-

gazdasági folyamatai, jelenségei
közötti kapcsolatteremtés lehető-
ségével – ez egyébként követel-
mény is mindkét vizsgaszinten. 



feladatsor kínálta azt a megoldási lehetõ-
séget, amely egyébként a vizsgákkal
szemben megfogalmazott új, általános el-
várásoknak is megfelelt, tudniillik, hogy
az ismeretek alkalmazásának képességét,
valamint a különbözõ földrajzi kompeten-
ciák elsajátítását is vizsgálja. Ezért a fel-
adatsorokban hangsúlyosan jelennek meg
olyan feladatok, amelyek az ismeretek
gyakorlati alkalmazását várják el a tanuló-
tól (középszinten az összpontszám mint-
egy 40, emelt szinten pedig 30 százaléka
szerezhetõ meg ilyen típusú feladatokkal).
Ez a lehetõség tehát kiváltja és egyben fe-
leslegessé is teszi a harmadik szóbeli rész-
tétel beépítését, de egyben azt is jelenti,
hogy az írásbeli feladatsorban minden di-
áknak egyformán számot kell adnia arról,
mennyire van birtokában a különbözõ
földrajzi képességeknek.

A szóbeli minta-tételsorokban, amelyek
egyfajta ajánlást és iránymutatást is jelen-
tenek a szaktanár számára, a korábbiakhoz
képest valóban sokkal több melléklet talál-
ható. Ez arra szeretné ösztönözni a kollé-
gákat, hogy éljenek a vizsgán is az elméle-
ti ismeretek és a mindennapi élet termé-
szeti és társadalmi-gazdasági folyamatai,
jelenségei közötti kapcsolatteremtés lehe-
tõségével – ez egyébként követelmény is
mindkét vizsgaszinten. A szóbeli tételek-
hez kapcsolódó mellékletek ezt az alkal-
mazási lehetõséget segíthetik elõ, hiszen
az aktuális adatok, újságcikkek elemzésé-
hez, értelmezéséhez szükség van a tanórá-
kon elsajátított ismeretek felhasználására. 

Változást hoz a vizsga a földrajzi atlasz
használatában is. Egyértelmûen megálla-
pítható, hogy a korábbi gyakorlathoz ké-
pest sokkal nagyobb hangsúlyt kap az at-
laszhasználat. Ezt bizonyítja, hogy a szó-
beli feleletek értékelésénél a földrajzi at-
lasz használatát külön pontszámmal kell
értékelni. Ezzel együtt megváltozik az at-
lasz használatának lehetõsége is. A szóbeli
vizsgákon mind közép-, mind emelt szin-
ten használható a felkészüléshez az atlasz,
a felelet során pedig a térképen meg is kell
tudni mutatni a téma kifejtéséhez kapcso-
lódó információkat. A középszintû írásbeli
vizsga során az elsõ feladatsorban – a to-

pográfiai ismeretek ellenõrzésekor – ter-
mészetesen nem használható a térkép, de a
második feladatsor megoldásához már
igen, sõt itt megjelennek olyan feladatok
is, amelyek megoldása a térkép használata
nélkül nem is lehetséges (helymeghatáro-
zási, mérési, egyszerû számítási felada-
tok). Az emelt szintû írásbeli vizsgán a tér-
kép használatára továbbra sincs lehetõség. 

A térképhasználat lehetõsége a közép-
szintû írásbeli vizsgán a szaktanárok ja-
vaslatára került bele a vizsgaleírásba. En-
nek ellenére több, elsõsorban gimnázium-
ban tanító kolléga úgy érezte, hogy ezzel
túlzott segítséget kapnak a diákok a fel-
adatok megoldásához. A eddigi mérések
tapasztalatai nem támasztják alá ezt a véle-
ményt. A térkép elsõsorban azoknak a diá-
koknak jelenthet segítséget, akik tisztában
vannak a középiskolai atlasz tartalmával,
ez pedig csak a térkép rendszeres haszná-
latával szerezhetõ meg, ráadásul a térkép-
lapokon közölt információ megértéséhez
és megfelelõ felhasználásához az alapvetõ
tárgyi ismeretek megléte elengedhetetle-
nül szükséges. Az atlasz természetesen bi-
zonyos szempontból segítség, hiszen in-
formációt jelenthet, például egy-egy föld-
rajzi övezetességhez vagy a kontinensek
szerkezetei felépítéshez kapcsolódó fel-
adat megoldásában. De úgy vélem, hogy
ha a tanuló képes élni ezzel a lehetõséggel,
az egyáltalán nem baj. Alapvetõ földrajzi
ismeretek hiányában ugyanakkor nem je-
lent tényleges segítséget, sõt a térkép je-
lenléte azt a téves biztonságérzetet is kelt-
heti a diákokban, hogy az atlasz alapján
akár felkészülés nélkül is sikerrel teljesít-
hetik az elvárásokat. 

Az atlasz információforrásként történõ
felhasználása már önmagában is egy bizo-
nyos szintû földrajzi mûveltséget jelez.
Megítélésem szerint, ha a tantárgy tanulá-
si folyamata végére sikerül a diákokban
kialakítani az atlaszhasználat képességét,
ez már önmagában is a szaktanári munka
fontos eredménye. Úgy vélem, hogy a
szaktanárok kiemelt feladata lesz a föld-
rajzoktatás minden szintjén a térképhasz-
nálat tudatos fejlesztése és eljuttatása a
készségszintre. A 12. évfolyam végére a
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tanulóknak tisztában kell lenniük a térkép
mint információforrás nyújtotta lehetõsé-
gekkel és azok korlátaival is.

A vizsgának tartalmi szempontból is
vannak új elemei. Ez részben a tantervi
változásokból, részben pedig az azok be-
vezetését kísérõ szükségszerû szemlélet-
váltásból következik. A vizsgaleírásban
megfogalmazódik az a törekvés, hogy a
természet- és a társadalomföldrajzi elemek
a tantervi arányoknak megfelelõ, nagyjá-
ból azonos arányban jelenjenek meg a
vizsgafeladatokban (szóbeli és írásbeli
vizsgarészben egyaránt). Tartalmi szem-
pontból kétségkívül új elem a közgazdasá-
gi ismeretek megjelenése, a középiskolai
tanterveknek megfelelõen az általános tár-
sadalomföldrajz témaköreinek a korábbi-
akhoz képest jóval hangsúlyosabb beépíté-
se. Ugyanígy nagyobb hangsúlyt kap a
környezeti tartalom, amely a természet-
földrajzi és a társadalomföldrajzi témák-
hoz egyaránt kapcsolódhat. Ezzel szemben
a korábban meghatározó jelentõségû regi-
onális társadalomföldrajzi tartalmakhoz
kapcsolódó feladatok száma nagymérték-
ben csökkent. Sajnos a próbaérettségi ta-
pasztalatai azt mutatják, hogy a kollégák
még mindig nem tekintik a földrajzi tan-
anyag szerves részének a közgazdasági
jellegû ismereteket, ugyanis a tanulói tel-
jesítmények lényegesen gyengébbek vol-
tak az ehhez a témához kapcsolódó felada-
tokban, mint a hagyományos tartalmakhoz
kötõdõekben.

A felkészítés szerepe 

A tanártovábbképzések visszatérõ témá-
ja a vizsgára történõ felkészítés: az idõ, a
tartalom és a fejlesztési feladatok össze-
hangolása. Valóban érdemes több oldalról
is megvizsgálni a vizsgára történõ felké-
szülés, illetve felkészítés problémáját. 

A leggyakrabban felvetõdõ nehézség a
földrajz sajátos tantervi építkezésébõl és
tananyag-elrendezésébõl fakad. A földrajz
érettségi vizsgakövetelményei ugyanis
tartalmazzák az általános iskolai regioná-
lis földrajzi tananyagot is. Ezért a vizsga
sikeres teljesítéséhez szükség van az alap-

fokú oktatásban tanultak szintézisére, va-
lamint a középiskolában elsajátított isme-
retek alapján történõ újraértelmezésére.
Ezt a kollégák alapvetõen helyesnek tart-
ják – megjegyzendõ, hogy bizonyos feje-
zetek esetében, például csillagászati föld-
rajzban a korábbi idõszakban is hasonló
volt a helyzet. Kétségesnek tartják azon-
ban a gyakorlati megvalósulást, amelyhez
megítélésük szerint sok esetben hiányoz-
nak a feltételek. Több intézményben is ne-
hézségbe ütközik a vizsgára felkészítõ
kurzusok megszervezése, holott erre a
rendeleti szabályozás is idõkeretet bizto-
sít. Ezt az idõkeretet azonban sokszor a
nagyobb érdekérvényesítõ képességgel
rendelkezõ és amúgy is magasabb óra-
számmal rendelkezõ tantárgyak használ-
ják fel. Meg kell azonban jegyeznünk, és
ezt minden szakmai fórumon hangsúlyoz-
zuk is, hogy tantárgyunk esetében, amely-
nek rendszeres oktatása a 10. évfolyam
végén lezárul, elemi szükséglet a vizsgára
történõ felkészítés lehetõségének biztosí-
tása. Két év kihagyás után, szervezett fel-
készítés nélkül a korábban biztosnak vélt
ismeretek is esetlegessé válnak és meg-
kérdõjelezõdik még egy könnyûnek szá-
mító tantárgyi vizsga sikere is. 

Mibõl és hogyan ismételjük át az általá-
nos iskolában tanult tartalmakat? Lehet-e
alapozni az általános iskolában tanultak-
ra? – ezek a kérdések is rendszeresen fel-
vetõdnek. Az általános iskolai földrajzok-
tatás szerepe valóban felértékelõdik, hi-
szen bizonyos földrajzi tartalmak alapve-
tõen ezeken az évfolyamokon jelennek
meg. Ennek a ténynek az általános iskolá-
ban tanító, a földrajzoktatás késõbbi szint-
jeit megalapozó kollégákban is tudatosul-
nia kell. Ha végiggondoljuk a tantárgy is-
meretrendszerét, megállapíthatjuk, hogy
az általános iskolai regionális földrajzi
tartalmak más szempontok szerint csopor-
tosítva, de többé-kevésbé megjelennek a
középiskolai oktatásban is. A vizsgára tör-
ténõ felkészítés alapvetõ feladata tehát a
regionális és az általános természet- és
társadalomföldrajz tanulása során elsajátí-
tott ismeretek szintézise. Ehhez természe-
tesen szükség van a felkészítés során a re-
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gionális ismeretek felfrissítésére is. Ez
történhet a korábban bevált és széles kör-
ben használt regionális földrajz tankönyv
megfelelõ fejezeteinek felhasználásával,
de akár egy igényesen megírt általános is-
kolai tankönyv segítségével is. A vizsga-
követelményben egyértelmûen megfogal-
mazódik, hogy az egyes vizsgaszinteken
mely regionális földrajzi ismeretekre van
szükség, ennél több pedig nem kérhetõ
számon a vizsgákon. A követelmények
készítése során végig tekintettel voltunk a
tantervi változásokra, tananyagcsökkenté-
sekre és törekedtünk a tantárgyi vizsgakö-
vetelmény és a tantervi szabályozás
összehangolására. 

Az új érettségi bevezetéséhez kapcso-
lódó tanártovábbképzések tapasztalatai
sajnos azt támasztják alá, hogy több kol-
léga nem ismeri eléggé a vizsgakövetel-
ményeket. Egy-egy tanári továbbképzés
alkalmával – például a középszintû min-
ta-tételek összeállításának gyakorlása so-
rán – olyan mintatételeket fogalmaznak
meg, amelyek a követelményrendszer
alapján csak emelt szinten vagy egyálta-
lán nem kérhetõk számon, illetve az el-
várható tudáselemek jóval túlmutatnak a
követelményrendszerben megfogalma-
zottakon. A vizsgára történõ sikeres fel-
készítés azon is múlik, hogy a kollégák
tisztában legyenek a vizsgakövetelmény-
ben megfogalmazott elvárásokkal és az
abban megfogalmazottak teljesítésére tö-
rekedjenek. Különösen fontos ez egy
olyan tantárgy esetében, amelyik a köz-
oktatás mindegyik szakaszában jelentõs
óraszámproblémával küzd. 

A vizsgára történõ felkészítés azonban
nem csak tartalmi szempontból jelent vál-
tozást. Legalább ilyen kihívás a tanulók
felkészítése az új típusú, az ismeretek al-
kalmazást igénylõ, valamint a szövegek és
adatok elemzését elváró feladatok megol-
dására. A próbamérések tapasztalata most
is igazolta, hogy a tanulók sokkal jobban
teljesítenek a hagyományos, zárt végû fe-
leletválasztásos és a tudásszint mérésére
alkalmas feladatok megoldásában. Ugyan-
akkor sok esetben nem tudnak mit kezdeni
az adatok elemzését vagy egy földrajzi

probléma megoldását elváró feladattal.
Rendszeresen beleesnek abba a hibába,
hogy a feladatban található adatok elemzé-
se helyett a témához kapcsolódóan megta-
nult ismereteket írják le. 

A felkészítés sikeressége érdekében ér-
demes összegezni a kiemelten fontos fej-
lesztési feladatokat. Ezek közé tartozik
többek között a különféle feleletalkotásos
feladatok megoldási technikájának elsajá-
títtatása. Gyakoroltatni kell a feladatleírá-
sok értelmezését. Rá kell szoktatni a tanu-
lókat arra, hogy figyelmesen olvassák el a
feladatleírásokat és utasításokat. Mindig a
feladatnak, kérdésnek megfelelõen vála-
szoljanak és csak az odatartozó tények le-
írására, kifejtésére törekedjenek. Ki kell
alakítani a tanulókban azt a képességet,
hogy elméleti ismereteiket konkrét, gya-
korlati példákkal tudják alátámasztani, il-
letve legyenek képesek a gyakorlati jelle-
gû feladatok megoldásában elméleti isme-
reteik alkalmazására. Fontos feladat, hogy
a tanulók biztonsággal tudjanak tájéko-
zódni a különféle információforrások kö-
zött és legyenek jártasak azok felhasználá-
sában (fényképek, táblázatok, szövegek,
ábrák stb.). Ugyancsak fel kell készíteni a
tanulókat arra, hogy logikusan, tömören, a
szükséges kulcsfogalmak használatával le-
gyenek képesek megállapításaik, vélemé-
nyük megfogalmazására. Döntéseiket
tudják megindokolni szóban és írásban
egyaránt. Bizonyos esetekben közép-, de
különösen emelt szinten szükséges, hogy a
tanulók legyenek képesek alkalmazni a
más tantárgyak tanulása során megszerzett
ismereteiket az egyes földrajzi feladatok
megoldása során, például az alapvetõ ma-
tematikai, fizikai ismereteket, összefüggé-
seket egy-egy számolást igénylõ földrajzi
feladat megoldásában.

Ezeknek a képességeknek az elsajátítta-
tása nemcsak a vizsgára készülõk, hanem
valamennyi tanuló számára is fontos. Ki-
alakításuk, fejlesztésük idõigényes feladat
és mindenképpen tudatos tananyag- és
óratervezést igényel. Talán megkockáztat-
hatom, hogy esetleg még néhány önállóan
elsajátítható ismeret megtárgyalásának ro-
vására is. 
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A tantárgyfejlesztés és a 
vizsgafejlesztés kapcsolata

A vizsgafejlesztés és a tantárgyfejlesz-
tés hazánkban szorosan összekapcsoló-
dott és hosszabb-rövidebb idõszakokban
teljesen párhuzamosan ment végbe. Az új
vizsgakoncepcióról szóló elsõ publikáci-
ók megjelenése idõben egybeesett az új
tantervi szabályozás (Nemzeti alaptan-
terv) bevezetésével. A vizsgafejlesztés
késõbb, a kerettantervek kidolgozása ide-
jén is folytatódott. Éppen ezért szükséges
volt a vizsgaköve-
telmények, valamint
a tantervfejlesztés
során megfogalma-
zódott tartalmi és
fejlesztési követel-
mények folyamatos
összehangolása. Ez
a hosszas és külön-
bözõ szintû szakmai
egyeztetés termé-
szetesen a követel-
mények és a vizsga-
modell végleges
változatának elfoga-
dását és nyomtatott
formában való meg-
ismertetését is meg-
határozta. 

Ha a tantervi sza-
bályozás és a vizsga-
követelmények egy-
másra épülését vizs-
gáljuk meg, akkor
m e g á l l a p í t h a t ó ,
hogy a földrajz tan-
tárgy esetében a tantárgyfejlesztés változá-
sai nagyon gyorsan megjelentek a vizsga-
követelményekben is, például a tananyag-
csökkentés miatt módosult a topográfiai
követelmény, egyes országok kimaradtak
vagy csak az emelt szinten jelentek meg.
Azaz a bemeneti szabályozás meghatároz-
ta a kimeneti szabályozás lehetõségeit.

Megfigyelhetõ ugyanakkor egy olyan
folyamat is, amelyben a vizsgakövetelmé-
nyek kapnak egyféle tantervi szabályozó
szerepet. Azaz újból kialakulóban van

egyfajta visszafelé történõ szabályozás.
Ebben az esetben nem a felsõoktatás elvá-
rásai, hanem a vizsgakövetelmények hatá-
rozzák meg, hogy mit tanítsanak a kollé-
gák a középiskolában. Megfigyelhetõ,
hogy olyan témák épülnek be a középis-
kolai földrajzoktatásba, amelyek tanítása,
újratanítása a tantervi szabályozás alapján
nem lenne feladat (például az általános is-
kolában feldolgozott regionális földrajzi
témák). Ezért az amúgy is szûkös óra-
számban nem marad elég idõ a még nap-
jainkban is több kolléga által vitatott fon-

tosságú, modern tár-
sadalomföldrajzi ,
közgazdasági témák
(globalizáció, mû-
ködõtõke-áramlás,
tõzsde stb.) feldol-
gozására. Emellett
idõhiányra hivatkoz-
va a kollégák lemon-
danak a tanulók ak-
tív közremûködését
igénylõ, a földrajzi
képességek és kész-
ségek fejlesztést job-
ban szolgáló – bár
kétségkívül idõigé-
nyesebb – új oktatási
módszerek alkalma-
zásáról. Így tulaj-
donképpen a már el-
indult tantárgyi mo-
dernizáció folyama-
ta sem érvényesülhet
teljes mértékben. Ez
a visszaszabályozás
fölösleges többlet-

terhet ró a földrajz iránt kevésbé érdeklõ-
dõ, vizsgázni nem szándékozó tanulókra
is. Elõfordulhat, hogy éppen a számukra
fontosabb, a mindennapi életben való el-
igazodást segítõ témákkal nem ismerked-
nek meg kellõ szinten a földrajzi tanulmá-
nyaik során. 

Fontos hangsúlyozni, hogy a vizsgakö-
vetelmények – bár a tantervi szabályozás-
sal összhangban vannak – az érettségizni
és a továbbtanulni kívánó tanulók számára
fogalmazzák meg az elvárásokat, semmi-
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Újból kialakulóban van egyfajta
visszafelé történő szabályozás.

Ebben az esetben nem a felsőok-
tatás elvárásai, hanem a vizsga-
követelmények határozzák meg,
hogy mit tanítsanak a kollégák a
középiskolában. Megfigyelhető,
hogy olyan témák épülnek be a
középiskolai földrajzoktatásba,

amelyek tanítása, újratanítása a
tantervi szabályozás alapján

nem lenne feladat (például az ál-
talános iskolában feldolgozott re-
gionális földrajzi témák). Ezért

az amúgy is szűkös óraszámban
nem marad elég idő a még nap-
jainkban is több kolléga által vi-

tatott fontosságú, modern tár-
sadalomföldrajzi, közgazdasági

témák (globalizáció,
működőtőke-áramlás, tőzsde stb.) 

feldolgozására.



képpen sem képezhetik egy középiskolai
tanítási program alapját, összeállításuknak
nem is ez volt a célja. 

Elõrehozott érettségi

Befejezésül érdemes szólni egy új vizs-
gatípus választásának lehetõségérõl. Mi-
vel a földrajzoktatás a 10. évfolyam vé-
gén a legtöbb középiskolában lezárul, ez-
zel a tanulók ebbõl a tantárgyból már tel-
jesítik a vizsgára bocsátás feltételeit, és
lehetõség kínálkozik az úgynevezett elõ-
rehozott érettségi vizsga választására. Ez
a vizsga a rendes, a 12. évfolyam végén
szervezett érettségi vizsga elõtt már lete-
hetõ. A kezdetben még idegennek számí-
tó lehetõség hamar ismertté vált a szakta-
nárok és a diákok körében egyaránt. Az
elõzetes információk szerint több diák is
szeretne élni már ebben a tanévben ezzel
a lehetõséggel. Ebbõl a szempontból a
földrajz számára elõnyös az oktatási tevé-
kenység korai befejezése, hiszen ez meg-
növeli a földrajzi érettségi iránti igényt.
(Az elõrehozott vizsgára hasonló okok
miatt csak kémiából van mód.) A tanulók
ugyanis nagyon hamar felismerték, hogy
az elõrehozott vizsga megkönnyíti a ha-
gyományos vizsgaidõszakban a többi tan-
tárgyból való felkészülést. A vizsgarend-
szer nyújtotta lehetõségek kihasználása
azt is megengedi, hogy még a tanulói jog-
viszony alatt a közép szinten letett föld-
rajzi vizsgát egy késõbb vállalt szinteme-
lõ vizsgával, a felvételi szempontjából
plusz pontot jelentõ, emelt szintû vizsgá-
ra módosítsa a jelölt.

Természetesen az elõrehozott vizsga vá-
lasztásának veszélyei is lehetnek. Nem árt
tudatosítani a tanulókban, hogy ez a vizs-
ga nem próbavizsga. Az esetleges bukás-
nak következményei vannak. Semmikép-
pen sem célszerû az elõre hozott vizsga
esetében a jóval nehezebb emelt szintû
vizsga választása, a szintemelésre már egy
sikeres tantárgyi érettségi birtokában
ugyanis késõbb is van lehetõség. Az is
meggondolandó, hogy mikor, melyik vizs-
gaidõszakban érdemes letenni az elõreho-
zott vizsgát. Az ismeretek szükséges rend-

szerezéséhez és szintéziséhez, a célirányos
felkészüléshez idõre van szükség, ezért
vélhetõen a tanulmányok lezárását követõ
tanév (11. évfolyam) rendes vizsgaidõsza-
kában kínálkozik a legjobb alkalom egy
elõrehozott földrajzi érettségire. 

A kollégák véleménye alapján úgy vé-
lem, hogy érdemes élni ezzel a sajátos le-
hetõséggel. Az azonban, hogy ez a vizsga-
lehetõség melyik tanuló számára elõnyös
és milyen szinten érdemes választani, csak
az egyéni adottságok körültekintõ mérle-
gelésével dönthetõ el. Ebben a döntésben a
korábbiaknál nagyobb felelõsség hárul a
szaktanárra is. 

Bízom abban, hogy az olvasó megérti és
elhiszi, hogy az új vizsgára sikeresen fel
lehet készíteni a tanulókat, de ehhez sok
tekintetben szakítani kell a hagyományok-
kal. Az elkövetkezõ idõszakban a felké-
szítés és a vizsgáztatás az eddigi szaktaná-
ri, vizsgáztatói gyakorlat alapján pusztán
rutinból nem oldható meg. Mindenképpen
szükséges a tantárgyi vizsgakövetelmé-
nyek és -leírás, illetve a rendelkezésre álló
mintafeladatok, feladatsorok alapos átta-
nulmányozása. 

Hasznos lett volna a próbaérettségi ta-
pasztalatainak részletesebb ismertetése,
erre azonban a tantárgyi kötet megjelené-
sének korai idõpontja miatt még nem volt
lehetõség. Remélem, hogy erre a tanárto-
vábbképzések alkalmával és esetleg egy
késõbbi tanulmányban nyílik majd mód.

Úgy gondolom, hogy az elkövetkezõ
tanév mind a tanárok, mind a diákok,
mind pedig a vizsga- és tantárgyfejlesztõk
szempontjából mozgalmas és minden bi-
zonnyal új kihívásokkal és feladatokkal
teli idõszak lesz. Reméljük, hogy a tan-
tárgy- és az ehhez szorosan kapcsolódó
vizsgafejlesztés folyamata és eredményei
hozzájárulhatnak ahhoz, hogy a hazai
földrajzoktatás ismét a fontosságának
megfelelõ helyet foglalhassa el a hazai
közoktatás rendszerében.

Irodalom
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NAT-tól NAT-ig a kerettanterveken át
A tantervi változások hatása a földrajzoktatásra 

Minden földrajztanár azt várta a NAT-tól, hogy a megszokott és jól
bevált módon megadja, mikor mit kell tanítani a földrajzórák

sorozatában. A Nemzeti alaptanterv alapján azonban nem lehet
földrajzot tanítani (mint ahogyan bármely más tantárgyat sem). A
helyzet a földrajztanárok számára még bonyolultabb, mint a más
tantárgyat tanítók esetében, mert a dokumentumban a földrajzi

ismeretkörök elrendezése sajátos. 

Az 1980-as évek végén világossá
vált, hogy a tanulók tudásszintje el-
marad a kívánatostól. A központi

tanterv (közismert nevén az 1978-as tan-
terv) – noha még érvényben volt – már
nem tudta betölteni a szabályozó szerepet.
Az iskolák ambícióik és lehetõségeik sze-
rint önállóan keresték a sikertelenségbõl
kivezetõ utakat. Bár már 1989-ben meg-
kezdõdtek egy, a kor szellemének és a
nemzetközi közoktatási tendenciáknak
megfelelõ tanterv kidolgozásának munká-
latai, csak 1995-ben született meg a Nem-
zeti alaptanterv. Vele egyidõben került sor
a közoktatási törvény módosítására (1),
amely a magyar oktatás történetében elõ-
ször mondta ki, hogy az iskolai nevelõ- és
oktatómunka a helyi tanterv alapján törté-
nik, amely az iskolában készül a Nemzeti
alaptanterv iránymutatásai szerint.

A háromszintû tantervi szabályozás

A korábban kizárólagosságot élvezõ
központi tanterv helyébe a helyi tantervek
léptek. Ezzel az egyszintû szabályozást
egy háromszintû tantervi szabályozás vál-
totta fel. (1. ábra) Akkor ennek lényegét és
a benne rejlõ lehetõségeket még nem na-

gyon ismerte fel a közoktatásban dolgozók
nagy része, hiszen teljesen idegen volt a
magyarországi hagyományoktól. Ennek
ellenére, mivel a Nemzeti alaptantervrõl a
közoktatási törvény rendelkezett, elvben
1998 szeptemberétõl felmenõ rendszer-
ben, de egyszerre három szinten, az 1., a 7.
és a 9. évfolyamon vezették be. (1. ábra)

Immár egy évtizede a tantervi szabályo-
zás legmagasabb szintjét a Nemzeti alap-
tanterv (NAT) képviseli, amely a hagyo-
mányos értelemben nem is tanterv, hanem
olyan állami dokumentum, amely alapján
tantervek készülhetnek az iskolákban.
Azért nemzeti, mert meghatározza az or-
szág minden közoktatási intézményében
folyó tartalmi munkát. Azért alap, mert
mûfaji sajátosságai nem felelnek meg a
hagyományos tantervek követelményrend-
szerének, csak iránymutatást jelent a
konkrét tantervek, a helyi tantervek elké-
szítéséhez. Fõ funkciója a közoktatás elvi,
szemléleti megalapozása, de csak olyan
mértékben, hogy ne korlátozza az iskolák
önállóságát. Meghatározza a közoktatás
céljait, tartalmi szakaszait és összefoglalja
az iskolában elsajátítandó mûveltség kere-
teit. Az 1995-ben elfogadott Nemzeti alap-
tanterv az általános mûveltség továbbépít-



hetõ alapjainak megfogalmazását tartotta
fontosnak az egyes életkori szakaszok szá-
mára. 

Minden földrajztanár azt várta a NAT-
tól, hogy a megszokott és jól bevált módon
megadja, mikor mit kell tanítani a föld-
rajzórák sorozatában. A Nemzeti alaptan-
terv alapján azonban nem lehet földrajzot
tanítani (mint ahogyan bármely más tan-
tárgyat sem). A helyzet a földrajztanárok
számára még bonyolultabb, mint a más
tantárgyat tanítók esetében, mert a doku-
mentumban a földrajzi ismeretkörök el-
rendezése sajátos. Más hagyományos tan-
tárgyak (történelem, fizika, rajz stb) eseté-
ben az volt a szaktanárok fõ feladata, hogy
eldöntsék, a komplex mûveltségi terület-
ben (például az Ember és társadalom, az
Ember és természet, a Mûvészetek) meg-
fogalmazott ismeretkörökbõl melyiket kell
az õ tantárgyuknak közvetítenie. A földraj-
zi mûveltségtartalom (tananyag) viszont 3
mûveltségi területben (az Ember és termé-
szet, az Ember és társadalom és a Földünk
és környezetünk mûveltségi területben) is
szerepelt. Meglehetõsen nagy nehézséget
jelentett tehát a földrajz tananyagának ki-
választása, valamint az új, integrált tantár-
gyi szerkezet értelmezése az alapkészsé-
gek fejlesztésének szakaszában. Ez tulaj-
donképpen nem is tartalmilag jelentett
problémát, hanem egzisztenciális kérdése-
ket vetett fel az iskolákban. A földrajztanár
ugyanis nem természetismeret tanár, tehát
automatikusan nem vehette át a természet-
ismeret mûveltségi részterület (tantárgy)
tanítását. Pedig szüksége lett volna rá a
földrajzi ismeretek szakszerû alapozása és
az elõírt tanári óraszámok teljesítése miatt.  

A háromszintû tantervi szabályozásban
tulajdonképpen a helyi tantervek szintje a
legfontosabb, hiszen a helyi tanterv fogal-

mazza meg részletesen, hogy mi történik a
tanítási órákon az adott iskolában. Ez a do-
kumentum az iskolai pedagógiai program
része, a tantestület közös megegyezésével
készül. Elfogadása után ez lesz az iskola
képzési, nevelési és oktatási terve, amely
teljes képzési idejére szól. Meghatározza,
hogy az adott intézményben az egyes év-
folyamokon milyen tantárgyakat, hány
órában tanulnak a gyerekek és milyen kö-
vetelményeket kell teljesíteniük. Ez a szint
biztosítja, hogy az iskola valós társadalmi
igényeket elégítsen ki; a tantervek valóban
az adott iskolába járó tanulóknak a képzé-
sét szolgálják. Az iskolák többsége sok-
sok munkával (minimális kormányzati se-
gítséggel) a Nemzeti alaptanterv alapján
megalkotta pedagógiai programját, annak
részeként a helyi tantervét, benne a föld-
rajz tantervet, még akkor is, ha nem értet-
tek egyet mindenben a NAT-ban olvasott
elvárásokkal. 

Akkor még úgy tûnt, hogy hosszú idõre
elõre látható, mit, milyen szellemben kell
tanítani a földrajzórán, mik azok a földraj-
zi-környezeti mûveltségtartalmak, ame-
lyekkel meg kell ismerkedniük a gyere-
keknek az általános- és a középiskolában
töltött évek alatt. Érzékelhetõ volt az új
szellemiség, amelyben fontos helye volt a
tanulói képességfejlesztésnek, a környeze-
ti nevelésnek és a szaktárgyi ismereteknek
egyaránt. Igaz ugyan, a tanításra fordítha-
tó idõkeret és vele együtt a földrajz és ala-
pozó tantárgya, a természetismeret tanítá-
sára felhasználható óraszámok zsugorod-
tak. Ezért elkezdõdött a töprengés azon,
hogyan lehet a kisebb idõkeretben eredmé-
nyesen tanítani. Ez megerõsítette a mód-
szertan szerepét. Mire azonban a NAT
földrajzi követelményeinek megvalósítá-
sára sor került volna, már érzékelhetõk
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1. ábra. A háromszintû tantervi szabályozás modellje



voltak az elõkészítetlen, erõltetett tantervi
váltás következményei: a túl nagy szabad-
ság, pontosabban a szabályozatlanság oly-
kor anarchikus állapotokhoz vezetett.
Minden tanár azt tanított, amit akart, az is-
kolai munka a gyakorlatban függetlenedett
a Nemzeti alaptantervtõl. (2. ábra)

Visszatérés a központi szabályozáshoz?

A közoktatás tartalmi-tantervi szabályo-
zásának második szintjét a kerettantervek
jelentik. Ezek már részletesebben kidolgo-
zott dokumentumok, amelyek a Nemzeti
alaptanterv útmutatásai alapján készülnek,
kifejezik annak szellemiségét, tartalmi tö-
rekvéseit. A NAT alapján többféle kerettan-
terv készülhet ugyanarra az iskolatípusra,
ugyannak a korosztálynak a tanításához, de

alkalmazásához minisztériumi jóváhagyás
(akkreditáció) szükséges. Elsõsorban azért
van rá szükség, hogy segítse az iskolák pe-
dagógustestületeit a helyi tanterv elkészíté-
sében. Emellett a kerettanterv orientálja az
állami vizsgák (például érettségi vizsga,
alapmûveltségi vizsga) követelményrend-
szerének, az országos mérés-értékelés
módszereinek kidolgozóit, a tankönyvíró-
kat, az oktatási eszközök és a tanítási se-
gédletek készítõit. (1. táblázat) 

A közoktatási törvény már 1995-ben is
abból a tantervkészítési logikából indult ki,
hogy a Nemzeti alaptanterv szerint külön-
féle tantervi minták segítségével készülnek
a helyi tantervek. Ám a közbülsõ lánc-
szem, a tantervi minták (azaz a kerettanter-
vek) kidolgozása tulajdonképpen elmaradt.
Így szinte ahány iskola volt, annyiféle tan-
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2. ábra. Milyen helyzetbe került a földrajztanítás a közoktatási törvény módosítása és a NAT bevezetése után?



tervvel dolgozott. Ez súlyos problémákat
okozott az iskolát váltók esetében, de a fel-
zárkóztatásban és a tehetséggondozásban
is. A háromszintû tantervi szabályozásban
a NAT és a helyi tantervek közé ékelõdõ
hiányzó elemet kívánták pótolni 1998-ban
a kerettantervek kiadásával. Iskolatípuson-
ként csak egy-egy kerettanterv készült,
azért hogy jobban biztosítsa az iskolák kö-
zötti átjárhatóságot és visszafogja az átte-
kinthetetlennek tûnõ tantervi rendszert. (1.
táblázat) A kerettantervet a 2001/2002-es
tanévben felmenõ rendszerben vezették be
az oktatás három szintjén: az 1., az 5. és a
9. évfolyamon.

A kerettantervek visszanyúltak a ma-
gyarországi iskolarendszer hagyományai-
hoz és a valósághoz. Mûfajukban inkább
hasonlítottak a hagyományos tantervekre,
mint a Nemzeti alaptantervre (2. táblázat),
ezért azok a tanárok és az egész társadalom
számára könnyebben értelmezhetõek. Meg-
szûntek a mûveltségi területek, helyettük
újra tantárgyakban és részben modulokban
fogalmazódnak meg a tanulókkal szemben
támasztott követelmények. A modulok
olyan, a tantárgyaknál kisebb egységek,
amelyek tartalmát tanítani kell, de hogy mi-
lyen keretben, azt a kerettanterv az iskolák-
ra bízza. (3. táblázat) Tehát tananyagát hoz-
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1. táblázat. A kerettantervek rendszere (1998)

2. táblázat. Az 1995-ös NAT és a kerettantervek mûfaji jellemzõinek összehasonlítása



zátehetik valamely hagyományos tantárgy-
hoz (például a hon- és népismeret modult a
természetismerethez, a történelemhez, a
rajzhoz, az ének-zenéhez) vagy rövidebb
idõszakban taníthatják (például egy 0,5 óra
óraszámmal rendelkezõ modult csak egy
félévben heti 1 órában). 

A kerettanterv meghatározta, hogy az
egyes évfolyamokon minimálisan hány
órát kell a tantárgyak tanítására fordítani.
(4–5. táblázat) A kötelezõ óraszámtól azt
reméltük, hogy majd jobban közelít egy-
máshoz az egyes iskolákban folyó szaktár-
gyi munka. Ám mivel a kötelezõ óraszám
is felülbírálható, tulajdonképpen legalizá-
lódtak az általános iskolában az alacsony
óraszámok (heti 1 óra). Ezek ugyan törvé-
nyileg megfelelõek, de heti 1 órás tantárgy
esetében tanulási folyamatról már nem le-

het beszélni. Persze elvileg az iskolák be-
látásuk szerint, pedagógiai céljaiknak
megfelelõen még növelhetik egy-egy tan-
tárgy óraszámát a szabadon felhasználható
idõkeretekbõl, de ezt általában nem föld-
rajzból teszik. Az új óraszámarányoknak
vannak nyerteseik és veszteseik. A nagy
vesztesek többen vannak, a természettudo-
mányos tantárgyak (fõleg a földrajz, a fizi-
ka és a kémia minden oktatási szinten, a
biológia az általános iskolában). E tantár-
gyak alapozását alsó tagozatban a környe-
zetismeret (1–2. évfolyam heti 1 óra, 3–4.
évfolyamon heti 2 óra), 5–6. évfolyamon
pedig a természetismeret (heti 2 óra) vég-
zi, nem sokkal jobb helyzetben. Ezekben
az idõkeretekben nem tarthatók meg azok
a szellemi, szemléletformáló és képesség-
fejlesztõ értékek, amelyek végre megvaló-

102

Szemle

3. táblázat. A földrajzzal tartalmi kapcsolatban álló modulok és heti óraszámaik a kerettantervekben

4. táblázat. A földrajzi tartalmú tantárgyak heti óraszámai az általános iskolai kerettantervekben

5. táblázat. Heti óraszámok évfolyamonként a középiskolai kerettantervekben



sulni látszottak a Nemzeti alaptanterv
megszületésékor. Ha ugyanis zsugorodik a
tanításra fordítható idõ, minden lelkiisme-
retes szaktanár igyekszik a korábbi tan-
anyagot lehetõleg maradéktalanul belepré-
selni a szûkebb óraszámba. Ez azonban
azzal jár, hogy épp arra nem marad figye-
lem és idõ, ami a NAT legfõbb lényege
volt: a képességfejlesztésre, a módszerek
megújítására és a szemléletformálásra.

A földrajzi ismeretek alapozása alsó ta-
gozatban újra a környezetismeret tantárgy
keretében történik. Ám a természetismeret
tantárgynév is megmaradt, de csak az 5–6.
évfolyam számára. A két név mögött kü-
lönbözõ tartalom van. Elvben a természet-
ismeret a természettudományos tantárgyak
integrált megalapozását szolgálja, benne
földrajzi, biológiai, kémiai, fizikai és kör-
nyezettudományi alapismeretek kapnak
helyet. Ebben a tantervben azonban sokkal
szûkebben értelmezik, döntõen biológiai és
földrajzi, valamint egy kevés fizikai isme-
retet tartalmaz. A környezetismeret komp-
lexebb jellegû tantárgy, hiszen a természet-
tudományos alapismeretek mellett ismét
megjelennek benne a társadalmi (fõleg ál-
lampolgári) alapismeretek. Tehát a keret-
tantervek továbbviszik a NAT-nak azt az
alapelvét, hogy a kisgyerekeknek a 6. évfo-
lyam végéig komplex jellegû megismerés-
re és alapkészség-fejlesztésre van szüksé-
gük. Vagyis az 5–6. évfolyamos tananyag
nem földrajz, nem is biológia, még kevés-
bé fizika vagy kémia, tehát nem leegysze-
rûsített szaktudományok! A természetisme-
ret közös logikára felfûzött természeti alap-
folyamatokat, jelenségeket tár a gyerekek
elé. Benne az alábbi földrajzi témák talál-
hatók: az 5. évfolyamon: Tájékozódás a
térképen; Az idõjárás, az éghajlat elemei. A
földfelszín változása; a 6. évfolyamon: Tá-
jékozódás a térképen és a földgömbön; Ég-
hajlat, éghajlati övezetek; Magyarország
nagytájainak jellegzetességei.

A kerettanterv szerint a 7. évfolyamtól
már a hagyományos szaktárgyakra bomlik
az oktatás, így a természetismeretet felvál-
totta a földrajz. Bár a tantárgy hivatalos
neve Földünk és környezetünk, vagyis
megtartotta a NAT mûveltségi területének

elnevezését. A tantárgynév szakmailag ér-
telmezhetetlen és a gyakorlatban is bonyo-
lultnak bizonyult. A névhasználatnak
azonban üzenetértéke van, miszerint a
földrajztanításban megindult szemléletvál-
tásnak folytatódnia kell. A hétköznapok-
ban azonban továbbra is földrajz tantárgy-
nak nevezik.  

A földrajzi tartalmú mûveltségi terüle-
tek tartalmát is átrendezte a kerettanterv.
Nemzeti alaptanterv lineáris tananyag-el-
rendezési elve abból indult ki, hogy csak a
10. évfolyam végére kell megszerezniük a
tanulóknak az élethez szükséges alapvetõ
földrajzi ismereteket, hiszen mindenki ta-
nulja a tantárgyat eddig az idõpontig. A ke-
rettanterv azonban visszatért a 8+4 évfo-
lyamos (tehát a 12. évfolyam végéig tartó)
iskolaszerkezethez, ami alapjaiban érintet-
te a korábbi tananyag-elrendezési elvet.
Hiszen a 8. évfolyam befejezésével lezárul
az oktatás alapfoka, amihez a tananyagnak
is igazodnia kell. Ráadásul újból lettek
olyan tanulók, akik a középfokú oktatás
keretében már nem tanultak két tanéven át
földrajzot. Vagy azért, mert olyan iskolatí-
pusban tanulnak tovább, ahol csak 9. évfo-
lyamon van földrajz tantárgy (például a
szakiskola alapmûveltségi vizsgára felké-
szítõ változata) vagy pedig azért, mert
nem önálló földrajz, hanem természetis-
meret tantárgy keretében szerzik meg a
földrajzi ismereteket (például a szakiskola
felzárkóztató és szakképzésre felkészítõ
változata). Ennek megfelelõen a NAT Föl-
dünk és környezetünk mûveltségi területé-
ben megfogalmazott tananyag-elrendezési
elv a kerettantervben nem volt fenntartha-
tó. Hazánk részletes földrajzának tanulása
nem maradhatott a középiskolában, hiszen
tanulásából egyetlen gyermek sem zárható
ki, sõt minden diák számára alapvetõ cél
és kötelesség a haza földrajzának ismerete.
Ez tehát megkívánta, hogy hazánk téma-
köre visszakerüljön az általános iskolai
tananyagba. Az alacsony óraszámok miatt
ez csak úgy volt megvalósítható, hogy va-
lamely témakörrel helyet cserélt. Az álta-
lános iskolás korú gyerekek eredménye-
sebben képesek tájakhoz kötni földrajzi is-
mereteiket, mint valamely általános vezér-
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fonalhoz, ezért a regionális földrajzi téma-
körök az általános iskolában megmarad-
tak. Az általánosítást és szintetizálást kívá-
nó általános természeti földrajz témakör
pedig visszakerült a középfokú oktatás
szintjére. A kerettantervek tananyag-elren-
dezése nagyon hasonlít a rendszerváltozás
elõtti, hagyományos tantervekéhez. 

A kerettantervek Földünk és környeze-
tünk tantárgyának fõbb témakörei a 6. táb-
lázatban olvashatók. A földrajzi ismeretek
elrendezése az általános iskolai kerettan-
tervekben lineáris elvet követ. Az oktatás
alapszakaszában (a környezetismeret és a
természetismeret keretében) a tanulók egy
lineárisan táguló térrel találják szembe ma-
gukat, hiszen lakóhelyük és hazánk tájai-
nak földrajzi folyamataival ismerkednek
meg konkrét példákon keresztül. Eközben
a megfigyeléseknek van a legfontosabb

szerepük, hiszen ez az alapkészség-fejlesz-
tés idõszaka. Késõbb, a 7–8. évfolyamon is
folytatódik a földi térrel való ismerkedés li-
neáris elve, csakhogy ekkor egyre szûkülõ
térrel találkoznak: elõbb a távoli földré-
szek, majd Európa és végül a Kárpát-me-
dencevidék (benne hazánk) földrajzi adott-
ságait, alapfolyamatait és azok okait isme-
rik meg. Eközben viszont az ismeretszer-
zés hangsúlya a tényszerû ismereteken van.
Tehát az általános iskola végére áttekintõ
képet kapnak a gyerekek a Föld kontinen-
seirõl, jelentõsebb országcsoportjairól és
néhány kiemelten fontos országáról. Ezek
az ismeretek a középiskolában más logika
szerint kerülnek elõ, hiszen ott már nem a
regionális, hanem a koncentrikus elv érvé-
nyesül. A tanulók a Föld egészére vagy na-
gyobb részeire vonatkozó földrajzi-kör-
nyezeti folyamatokkal és összefüggésekkel
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6. táblázat. A földrajzi-környezeti tantárgyi rendszer logikai váza az 1995-ös NAT és a kerettantervek szerint

Magyarország
földrajza



ismerkednek meg tulajdonképpen az álta-
lános természet- és társadalomföldrajzi
rendezõelvek alapján. A valóságban azon-
ban ettõl, a jogszabályban rögzített tan-
anyag-elrendezési elvtõl is eltérhetnek az
iskolák, ha helyi tantervüket akkreditáltat-
ják. (3. ábra)

A Nemzeti alaptanterv felélesztése

2003-ban sor került az 1995-ös NAT fe-
lülvizsgálatára törvényi elõírás (2) alapján,
ennek eredményeként új dokumentum –
de nem új tanterv –, a Nemzeti alaptanter-
v 2003 született. A kiadásáról szóló kor-
mányrendelet (3) szerint bevezetésére
2004 szeptemberétõl kerül sor felmenõ
rendszerben, de ezúttal csak egy szinten,
az 1. évfolyamon. Az új Nemzeti alaptan-
terv alapvetõen nem változtatta meg az

elõzõ NAT szerkezetét, megtartotta az
életkori szakaszolást, a mûveltségi terüle-
tek és a „kereszttantervek” rendszerét. Ér-
vényességét azonban kiterjesztette a köz-
oktatás teljes idõtartamára, tehát követel-
ményrendszerét 12 évre dolgozta ki
(szemben az elõzõ NAT-tal és összhang-
ban a kerettantervekkel). Sõt, megfogal-
mazta a sajátos nevelést igénylõ tanulókra,
valamint a nemzeti és etnikai kisebbségek-
re vonatkozó nevelés és oktatás elveit is.
Mivel a NAT mûveltségi területekbe fog-
lalta a tananyagot, ismét nincsenek óra-
számok a tantervben, csak a kötelezõen al-
kalmazandó minimális idõarányokra tesz
javaslatot. (7. táblázat) A tantervi felül-
vizsgálat nyomán a korábbi háromszintû
követelményrendszer (a közös, az általá-
nos és a részletes fejlesztési követelmé-
nyek) is módosult. A részletes követelmé-
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3. ábra. Milyen helyzetbe került a földrajztanítás a kerettantervek bevezetése után?



nyek sorát (amely az elõzõ NAT-ban táblá-
zatos formában volt olvasható és a konkré-
tumokat jelentette a szaktanárok számára a
helyi tanterv készítésekor) elhagyta, azt a
második szabályozási szintre, a kerettan-
tervek (programok, programcsomagok)
szintjére tolta. Ezzel megváltozott a tan-
terv jellege: tulajdonképpen a közoktatás-
ról, annak fõbb mûvelõdési köreirõl, terü-
leteirõl szóló célrendszer lett. Olyan célok,
irányelvek gyûjteménye, amelyek elsõsor-
ban a tanulói kompetenciákról, fejlesztési
feladatokról, tevékenységekrõl, képessé-
gekrõl és készségekrõl szólnak, de mögöt-
tük mindig feltételeztek egy tudásrend-
szert. Tehát a Nemzeti alaptanterv már va-
lóban csak azt a szerepet tölti be, hogy ala-
pul szolgáljon a kerettantervek (progra-
mok) kidolgozóinak (a programfejlesztõk-
nek) és megalapozza a tankönyvírók, a
taneszközkészítõk munkáját. Ebben a do-
kumentumban a mûveltségi területenként
megfogalmazott általános követelmények

szerepe vált a leghangsúlyosabbá. Arra
szolgál, hogy követhessük, miként változ-
nak az életkori szakaszokban az egyes
kompetencia- vagy képességterületekkel
kapcsolatos követelmények. (8. táblázat)

A 2003-as Nemzeti alaptantervben a
földrajzi-környezeti ismeretkörök helye
részben ismét megváltozott. Az alapképzé-
si szakaszban és a késõbbiekben továbbra
is különbözõ mûveltségi területekben ta-
lálhatók: az 1–4. évfolyamon az Ember a
természetben és az 5–12. évfolyamon a
Földünk – környezetünk mûveltségi terü-
letekben. Azonban már az általános iskola
felsõ tagozatának kezdetétõl van önálló
földrajzi tartalmú mûveltségi terület. Ez
megadja a lehetõséget arra, hogy az általá-
nos iskolákban újra 5. osztálytól 8. osztá-
lyig (4 tanéven át!) önálló földrajz tantár-
gyat tanítsanak. Erre az 1978-as tanterv
bevezetése óta nem volt mód! Természete-
sen ez továbbra sem kötelezõ, tehát ha egy
iskola pedagógiai elképzelései megkíván-
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7. táblázat. A földrajzi tartalmú mûveltségi területekre javasolt idõarányok a 2003-as Nemzeti alap-tantervben

8. táblázat. A kerettantervek és a NAT-2003 mûfaji jellemzõinek összehasonlítása.



ják, a földrajzi ismeretek a 6. évfolyam vé-
géig integráltan is taníthatók a természetis-
meret (vagy más tantárgy, amit az Ember a
természetben mûveltségi területbõl alakí-
tottak ki) keretében. Mindkét megoldás ta-
nítására fel kell készíteni a földrajztanáro-
kat. Másik fontos változás, hogy a Föl-
dünk – környezetünk mûveltségi terület a
12. évfolyam végéig adja meg a követel-
ményrendszerét. Ebben benne rejlik az a
lehetõség, hogy a középiskola felsõbb év-
folyamaiban is helyet kapjon a tantárgy.
Újra kötelezõvé teszi a földrajzi-környeze-
ti ismeretek tanulását középiskolai szinten,
tehát abból ismét egyetlen tanuló sem ma-
radhat ki! Tehát a tantervi felülvizsgálat
kedvezõbb helyzetbe hozta a tantárgyat,
mint az elmúlt 30 évben bármikor. Igaz, a
tantestületeken is múlik, hogy milyen he-
lyet kap a földrajz a tantárgyak között,
igaz, a tanterv teljes felfutásáig még eltelik
egy évtized. A középiskolában dolgozó
földrajztanároknak néhány év múlva ko-
moly kihívást jelent a földrajzi érettségi
vizsgákra való felkészítés a NAT-2003
szellemében.

A földrajz tananyag-elrendezési elvének
változását nehéz nyomon követni ebben a
dokumentumban, mert a tananyag nincs

konkrétan megfogalmazva, arra csak kö-
vetkeztetni lehet. Az azonban látható,
hogy a tananyag-elrendezés egyfelõl line-
áris elvet követ, mégpedig a közelitõl a tá-
voli felé halad (a lakóhely › a lakóhely
környéke › a kontinensek ›  a Föld egésze
› a Naprendszer). Másfelõl koncentrikus,
hiszen bizonyos témák újra elõkerülnek.
Például a haza földrajzára vonatkozó is-
meretek mind a három életkori szakaszban
megjelennek más mélységben és más
megközelítésben. Összességében tehát a
tanterv spirális szerkezetû, de sokkal je-
lentõsebb mértékben, mint a korábbiak.
Ennek az az indoka, hogy a Nemzeti alap-
tanterv nem tananyagban, hanem képes-
ségfejlesztési területekben gondolkodik, a
tananyagot mintegy „alárendeli” a fejlesz-
tési feladatoknak. Mivel bármilyen iskola-
szerkezeti típushoz illeszkednie kell, két-
éves életkori szakaszonként  bizonyos le-
zárt tananyagegységeket kell adnia. A ké-
pesség- és kompetenciaközpontú földrajz-
tanításnak nincsenek hagyományai ha-
zánkban, különösen a középiskolában. Az
ezen a területen való metodikai elõrelépés
kiemelt jelentõségû, létfontosságú feladat-
tá vált a földrajztanárképzésben és tovább-
képzésben egyaránt. (4. ábra)
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4. ábra. Milyen helyzetbe kerülhet a földrajztanítás a NAT-2003 bevezetése után?



Állandóság a változásokban

Az elmúlt évtizedben három tantervi
változást élt meg a magyar közoktatás: a
NAT forradalmi változása után a hagyo-
mányokra való visszatekintés következett
a kerettanterv szellemében, majd 2004-tõl
a visszakanyarodás a NAT szellemiségé-
hez. Ez az átalakulási ütem nyilvánvalóan
nem követhetõ a gyakorlatban, és az isko-
lák jelentõs része a tantervektõl, olykor
még a törvénytõl és a kormányrendeletek-
tõl is függetlenül járta saját útját. Ennek
ellenére elkezdõdött a közoktatásban egy
visszafordíthatatlan átalakulási folyamat,
amely a modern pedagógia és metodika
alapjain fejlõdik. A tantervek földrajzi-
környezeti tartalma is jelentõs átalakulá-
son ment keresztül. Ugyanakkor cél- és
feladatrendszere, szemlélete egy irányban
fejlõdött, az újabb tantervek mindig erõsí-
tették az elõzõekben megfogalmazottakat. 

A földrajz tantárgynak a modern korban
mindig az volt a célja, hogy szintetizáló
módon megismertesse a tanulókkal a földi
teret és benne az embernek (mint biológiai
és társadalmi lénynek) a környezetét. Ma
is ez az elsõdleges célja. Mellette az aláb-
biak fogalmazhatók meg.

A világban való eligazodás érdekében a
gyerekek tudjanak tájékozódni, eligazodni
a Földön. Ezért alapvetõ ismereteket sze-
rezzenek égitestünkrõl, tájairól, ország-
csoportjairól, országairól, népeirõl, szû-
kebb és tágabb környezetünkrõl.

Megismerjék az ember életteréül szol-
gáló Földet, a természet és a társadalom
legfontosabb sajátosságait, jelenségeit, fo-
lyamatait, egymásra hatásuk térbeli rend-
jét és azok következményeit. A természet-
tudományok törvényszerûségeit a Földre
alkalmazva megállapításokra, következte-
tésekre jussanak.

A tanulók vegyék észre az élõ és az élet-
telen természet fejlõdésének, a földi élet
kialakulásának ismeretében a természeti
folyamatok hatásait a társadalom történe-
tében, a gazdasági-politikai helyzetben.
Lássák, hogyan hat vissza a társadalom a
környezetre. Ezeken keresztül sajátítsák el
a földrajzi-környezeti gondolkodást.

Ismerjék meg a fokozatosan növekvõ tár-
sadalmi igények kielégítéséért folyó terme-
lõtevékenységet. Szerezzenek tájékozottsá-
got a termelés országonként és regionálisan
különbözõ sajátosságairól, színvonaláról,
teljesítményeirõl, ismerjék meg okait, lás-
sanak példát a következményeikre.

Reális kép alakuljon ki a gyerekek fejé-
ben a haza (és tágabban értelmezve a Kár-
pát-medencevidék) földjének fejlõdésérõl,
sajátosságairól, természeti és társadalmi ér-
tékeirõl, társadalmi-gazdasági viszonyai-
ról, hiszen ezek vezethetnek a valós alapo-
kon nyugvó nemzettudat kialakulásához.

Legyenek tisztában a Föld túlnépesedé-
sének veszélyeivel, eltartóképességének
korlátaival. Tudják, értsék, hogy a roha-
mosan növekvõ termelés és fogyasztás
egyre gyakrabban bontja meg a természeti
folyamatok dinamikus egyensúlyát. Ezál-
tal maradandó vagy megszüntethetõ káro-
sodásokat okoz a környezetében, veszé-
lyezteti a bioszférát, magát az embert és
alkotásait. 

Alakuljon ki reális kép a tanulókban a
környezetkárosító folyamatokról, a Föld
globális társadalmi és környezeti problé-
máiról.

Értsék meg, hogy a környezeti gondok
megoldhatók, a már bekövetkezett károk
megszüntethetõk, az újak megelõzhetõk.
Tudniuk kell, hogy ezek az elvek csak a
tudományterületek összefogásával és
nemzetközi együttmûködéssel válhatnak
általánosan hatékony környezetvédelmi
tevékenységgé. 

Végeredményben tehát a földrajz tan-
tárgy segítheti a gyermekeket abban, hogy
megismerjék az ember és környezete kö-
zötti kapcsolatokat, elmélyüljön hazasze-
retetük és felismerjék felelõsségüket, ten-
nivalóikat, lehetõségeiket szûkebb és tá-
gabb környezetükért, hazájukért, a Föl-
dért. Megvalósításuk érdekében az alábbi
feladatokat kell teljesíteni a közoktatásban
eltöltött idõ alatt.

A geográfia hagyományos felfogásából
következik, hogy a gyerekeknek tárgyila-
gos, valósághû képet kell kapniuk a világ-
ról, a szûkebb, a tágabb, illetve az egész
Földet, a világegyetemet magában foglaló
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földrajzi környezet természeti és társadal-
mi sajátosságairól. Ez a földrajztanítás ha-
gyományos feladata.

A gyerekeknek értelmezniük kell a föld-
rajzi környezetben tapasztalható természe-
ti, társadalmi jelenségek okait, egymás kö-
zötti kapcsolataikat. Ez részben azért tör-
ténik, hogy ne statikus képzetük legyen a
világról. Másfelõl célja, hogy értsék a szû-
kebb és tágabb környezet mûködését, vál-
tozásait, fejlõdését.

Meg kell tanítani õket, hogy észreve-
gyék, a környezetben való tevékenységek-
nek, beavatkozásoknak következményei
vannak, az emberiség sorsa, de az egész
Föld jövõje is a földrajzi környezet adott-
ságaival való gazdálkodástól függ.

A földrajztanítás fõbb feladataiból kiraj-
zolódnak a tantárgy speciális nevelési fel-
adatai.

Az összefüggésekben való gondolkodás
képességének kialakítása a tanulókban a
természet- és a társadalomföldrajzi jelen-
ségek belsõ és egymás közötti összefüggé-
seinek bemutatásával.

Az emberek és környezetük viszonyá-
nak megismertetése, megértetése a külön-
bözõ tájak eltérõ természeti és társadalmi
jellemzõinek bemutatásával, kapcsolataik
felfedeztetésével, feltárásával. 

A nemzeti és a regionális identitástudat
megalapozása a gyerekekben, amely alap-
ja lehet más népek megértésének, elfoga-
dásának is.

Az eltérõ földrajzi helyek, tájak, illetve
a népek, embercsoportok eltérõ tényleges
és viszonylagos elhelyezkedésébõl adódó
különbözõ típusú függõségek megértetése.

A területi együttmûködések szükséges-
ségének megértetése a természeti erõfor-

rások egyenlõtlen eloszlásának felismerte-
tésével, az ebbõl adódó kölcsönhatások, a
népességmozgások, az áruk, az informáci-
ók cseréjének bemutatásával.

A környezettudatos életmód megalapo-
zása és formálása annak megértetésével,
hogy a különbözõ adottságú természetes tá-
jakon az emberi tevékenység kultúrtájakat
hoz létre, ahol egymásnak ellentmondó tér-
beli kölcsönhatás és érdek érvényesül.

Jegyzet

(1) A közoktatásról szóló 1993. évi LXXIX. törvény
1995-ös módosítása 9. §, 4. § (1)–(3) bekezdése és a
10. § (1)–(3) bekezdése.
(2) A közoktatásról szóló törvény (1993. LXXIX.)
94.§. (3) bekezdésének b) pontja.
(3) 243/2003. (XII.17.) Kormányrendelet a Nemzeti
alaptanterv kiadásáról, bevezetésérõl és alkalmazásáról.
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Bennünk „élõ” szomszédaink
Kognitív térképek tartalmi elemei a szomszéd országokról 

Akörnyezetpszichológusok (Lynch,
1960;  Stea, 1969, 1974) évtizedek óta
vizsgálják a városi környezetrõl kiala-

kított kognitív térképeket szerte a világon. A
vizsgálati eredmények azt mutatják, hogy a

kognitív térképek nem pontos leképezõdései
az objektív környezetnek, a térképek szemé-
lyes torzulásai viszont nem véletlen hiba
eredményei, hanem tükrözik azt a kapcsola-
tot, ahogy az egyén használja a környezetet. 



Mindannyian voltunk már abban a hely-
zetben, hogy megkérdeztek minket, merre
van egy bizonyos objektum, hogyan lehet
oda eljutni? Az esetek döntõ részében
megadtuk a választ, ismertettük az útvona-
lat, de néha elõfordul, hogy bár ismerjük a
keresett helyet, nem tudjuk elmondani az
odavezetõ utat. 

Mit is teszünk akkor, amikor útbaigazít-
juk a kérdezõt? Szavakká formáljuk az út-
vonal bennünk létezõ térképét. A tudatunk-
ból „elõhívjuk” a környezetünkrõl raktáro-
zott gondolati, más néven kognitív vagy
mentális térképet és verbálisan prezentáljuk. 

Mindenkinek van a saját környezetérõl
egy személyes, egyedi kognitív vagy men-
tális térképe. Ha emlékezetbõl lerajzoljuk
például annak a környezetnek a térképét,
ahol akár gyerekként, akár felnõttként tár-
sainkkal töltöttük az idõt, tapasztalni fog-
juk, hogy az általunk rajzolt térkép külön-
bözik másokétól, a saját személyes térké-
pünkön más elemek is vannak, egyesek
esetleg nincsenek, amelyek mások térképén
szerepelnek, mások fontosak. Mindenki tér-
képe tartalmaz személyes, csak az övére
jellemzõ elemeket az adott helyrõl minden-
ki más és más (személyes elemeket tartal-
mazó) mentális térképet õriz tudatában.

A téri környezet objektív leképezõdése-
ihez – az egzakt térképekhez – hasonlóan
a kognitív térképek is a helyre, irányra, tá-
volságra épülnek, azonban azoktól eltérõ-
en jelentõs mértékben tartalmaznak sze-
mélyes jelentéseket. A kognitív térképek
azt tükrözik, hogyan látják, értik meg az
emberek egyéni módon a földrajzi környe-
zetet. „A kognitív térkép nem a világ fe-
jünkben született fényképe, hanem a térbe-
li környezet gondolati újrateremtése.” (1)

A kognitív térképezés – a térbeli 
tájékozódás fejlõdése

A pszichológia és a földrajztudomány
egyaránt foglalkozik a kognitív vagy men-
tális térképekkel. A fogalom Tolmantõl,
egy amerikai kísérleti pszichológustól
származik az 1930-as évekbõl.

Földrajzi szempontból megközelítve a
kérdést, adott egy tér, amelyben kapcsolat-

rendszerek léteznek, mûködnek a kérdés
az, mikor képes a gyermek ezeket elõször
felismerni, milyen fejlõdési folyamaton
megy keresztül. A pszichológus azt vizs-
gálja, hogy egy adott háromdimenziós tér-
ben hogyan képes tájékozódni a gyermek.

A kognitív pszichológia térnyerése az
1960-as években kezdõdött, bár akkor már
két évtizedes múlttal rendelkezett. Kutatási
területe az emberi megismerés, az embert
információ-feldolgozó rendszernek tekint-
ve. A kognitív pszichológia alapvetõ célja
az információáramlás és feldolgozás folya-
matainak megértése, leírása a kognitív tu-
domány fogalmaival, elsõsorban a számító-
gép-tudomány által kidolgozott fogalmak-
kal. Az emberi információfeldolgozás mo-
dellje számítógép-metafora alapján készült,
az emberi megismerés egyszerûbb folya-
matainak megismerésére alkalmas.

A környezetünkbõl érkezõ információkat
érzékszerveinkkel érzékeljük. A következõ
lépés az észlelés, az érzékelt jeleket a me-
móriánkban tárolt információk segítségével
értelmezzük, értékeljük, egyidejûleg sze-
lektálunk, így az információk töredéke jut
csak a rövidtávú memóriába. A rövidtávú
memóriát azok az információk alkotják,
amelyeknek éppen tudatában vagyunk,
amelyekre tudatosan gondolunk. Az infor-
mációk feldolgozásához szükségünk lehet
olyan ismeretre, amelyet a hosszú távú me-
mória tárol – tárolt információk rendszere
–, ezért azt beemeljük a rövidtávú vagy más
néven munkamemóriába. 

Kiinduló példánkat felelevenítve: ho-
gyan jutok el X helyre? – a kérdést érzékel-
jük, megértjük, a bennünk tárolt kognitív
térkép segítségével értelmezzük, s komp-
lex kognitív készségeink segítségével vála-
szolunk. A komplex kognitív készségek
már tipikusan az ember sajátjai: a gondol-
kodás, a nyelv, az intelligencia, a problé-
mamegoldás a legfontosabbak. Ezek már
nem értelmezhetõk a számítógép-metafo-
rával, de a tudásreprezentáció problémakö-
re igen, azaz, hogy épülnek az információk
a már meglévõ ismeretrendszerbe, hogyan
történik a tárolás, a szervezõdés.

Visszatérve a földrajzi megközelítéshez,
napjainkban az információs rendszerek
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bármely helyen, idõpontban képesek ben-
nünket összekötni a Föld bármely pontjá-
val. A televízió, a rádió, a telefon, az inter-
net ezt bármikor megteszi. Ez az emberek-
tõl különbözõ terekben, térnagyságokban,
rétegzõdésekben való gondolkodást kíván,
például egy-egy országhoz, kontinenshez
tartozás tudatosulását. Ezek a térbeli szin-
tek a földrajzi megismerés színterei is,
ezekhez térképi, topográfiai ismeretek tar-
toznak. A földrajztanítás alakítja ki ezeket
az ismereteket, ezért a térbeli gondolkodás
fejlõdéslélektani ismeretei alapján tud-
nunk kell, például mikor, milyen módsze-
rek alkalmazhatók a térképi ismeretek ta-
nításában.

A térbeli gondolkodás fejlõdését évtize-
dek óta többen vizsgálják, több elmélet
született. Az egyén gondolkodásának fej-
lõdése több fázison megy keresztül, így a
téri észlelésé is, ennek következtében a
kognitív térképezés is több szakaszon ha-
lad át. Az erre vonatkozó elméletek közül
a legátfogóbbat Piaget állította fel.

A gyermek viselkedése a térben az ész-
lelés hatására aktív, térbeli gondolkodása
kognitív operációk-mûveletek sorozata-
ként aktívan épül fel, folyamatosan fejlõ-
dik és mennyiségileg is változik. Piaget a
belsõ, mentális képek kialakulásának fej-
lõdését vizsgálta: különbözõ életkorokban
hogyan képesek a gyerekek közvetlen kör-
nyezetüket ábrázolni?

A vizsgálat eredményeként négy szintet
állapított meg:

– Érzékszervi-mozgásos szakasz (0–2
év) – a gyermek megtanulja a tárgyak he-
lyét a térben. Kiindulópont az én, az ott-
hon, az ismert helyek ezekkel kapcsolód-
nak, egymással nem.

– A mûveletek elõtti gondolkodás szintje
(7 éves korig) – a megjelenõ szimbolikus
gondolkodás szorosan kötõdik az énköz-
pontú világképhez. A gyermek pontokkal,
vonalakkal rajzolja le térbeli környezetét, az
irányok, a távolságok erõsen torzak, az
egyes elemek között szinte nincs kapcsolat.

– A konkrét mûveletek szintje (7–12
év) – különbözõ gondolati mûveletek
megoldása jellemzi a szakaszt. A gyermek
már eltérõ perspektívából is tudja szemlél-

ni a környezetet, eltávolodik az énközpon-
tú világképtõl. A mentális térképeken az
egyes helyek között összeköttetések, oldal
és felülnézeti ábrázolás figyelhetõ meg,
azaz megjelennek a térképjelek. A rajz ko-
ordináltabb, részletesebb.

– A formális gondolati mûveletek szaka-
sza (12–15 év) – a világ értelmezése elvont
fogalmak segítségével történik. A kognitív
térképeken absztrakt módon koordinált tér-
képjelekkel, szimbólumokkal történik az
ábrázolás, megjelenik a jelkulcs használata,
az irányok, a távolságok, a méretarány, a
nagyság megközelítõleg pontosak. 

Piaget és mások vizsgálatai alapján tud-
juk, hogy a gyermek 12–15 éves korára
már képes a térbeli kapcsolatrendszerek
áttekintésére, természetesen egyéni kü-
lönbségek megfigyelhetõk. 15 éves kor
körül a gyermek függetleníti magát a
konkrét szituációtól, elvont fogalmak se-
gítségével értelmezi a világát, jelekkel
dolgozó modellt alkot térbeli környezeté-
rõl. A kognitív térképezés megközelíti a
felnõttek színvonalát.

A kognitív térképek kialakulása

A kognitív térképezés alapvetõen mo-
dellalkotás, azaz tudatunkban egyfajta sé-
mát alkotunk térbeli környezetünkrõl. 

A modellalkotáshoz információk szük-
ségesek, ezek a nyersanyagok. Sokféle
forrásból származhatnak: a térbeli világ
saját megtapasztalása, iskolai ismeret, tö-
megkommunikáció, mások tapasztalatai.

A nagyszámú információ között váloga-
tunk, sajátos törvényszerûségek alapján,
például aszerint, hogy az adott téri környe-
zetet mire használjuk; dolgozni, vásárolni,
kirándulni járunk oda?

A begyûjtött, szelektált információkat a
bennünk meglévõ tudati tartalmakkal újra-
szerkesztve, strukturálva egy belsõ képpé
alakítjuk. A kognitív térképezés tehát
interaktív-szelektív-struktúrateremtõ fo-
lyamat, amelynek az eredménye a térbeli
környezet újrateremtése. Ez a felfogás a
rekonstrukciós elmélet – Robert Downs
geográfus és David Stea pszichológus el-
mélete –, melynek segítségével az ember
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és a környezet közötti szubjektív kapcsolat
összetettebb értelmezést kapott.

A rekonstrukciós elmélet szerint az ember-
nek a térbeli környezetéhez való szubjektív
viszonya több szakaszon átmenõ folyamat:

– elsõ szakasz: tér észlelése a szelektált
információk felvételén keresztül;

– második szakasz: befogadott informáci-
ók belsõ tájékozódási rendszerré alakítása;

– harmadik szakasz: szimbolizáció, kör-
nyezeti információhoz szubjektív tartal-
mat, egyéni jelentést kapcsolunk;

– negyedik szakasz: identifikáció, a tér-
beli elemek szubjektív jelentését érzelmi
úton is feldolgozzuk.  

A folyamat során egyre jobban elszemé-
lyesedik a tér, fokozatosan felépítjük a
kognitív térképet, újrateremtjük a fejünk-
ben a térbeli világot. 

A tér észlelése mint szelekciós 
folyamat – mi szerint szelektálunk? 

A formalista nézõpont szerint a térbeli
környezet adottságai a meghatározók. A
környezetünkben a hozzánk közel levõ tár-
gyakat az észlelés során egy csoportba
rendezzük, az alakra egyforma tárgyakat
egymáshoz kapcsoljuk, a látható határok-
kal elkülönült tárgyakat egységbe kapcsol-
juk. E megközelítés szerint a kialakult
kognitív térkép szerkezetét a látvány adja.

A funcionalista irányzat szerint az észle-
lést szubjektív tényezõk irányítják, példá-
ul a belsõ értékrend, a kötelezõ társadalmi
normák, az egyéni beállítottság nagyobb
szerephez jutnak, mint a térbeli környezet
objektív adottságai. 

A különbözõ felfogásoktól függetlenül
léteznek általános szelekciós tényezõk.
Ilyen tényezõ az érzékszervek felépítése: a
szemünk például csak meghatározott hul-
lámhosszúságú fénysugarat képes látni.

Az észlelést és vele együtt a kognitív tér-
képezést befolyásolja az egyén szellemi fej-
lettsége, színvonala. A kognitív térképezés
intellektuális tevékenység, így visszatükrö-
zõdik benne az egyén értelmi fejlõdése. 

A gyermeki gondolkodás minõségileg
eltérõ fokozatokban jelenik meg, ezek
egymásra épülve alkotnak komplex fejlõ-

dési rendszert. Az elsõ, az érzékszervi
mozgásos szakaszban a gyermek megta-
nulja a tárgyak helyét a térben és megta-
nulja azt is, hogy azok a környezetében
helyhez kötötten léteznek. 

A mûveletek elõtti gondolkodás szintje
énközpontú világképet mutat, a gyermek a
saját perspektívájából közelít a térhez, a
számára fontos elemek jelennek meg a
kognitív térképeken.

A konkrét mûvelet szintjén már gondo-
lati mûveletek megoldására is képes a
gyermek, de ezek valamely konkrét cse-
lekvéshez kapcsolódnak (az iskolába járás,
a vásárlás stb).

A formális gondolati mûveleteknél el-
szakad az egyén a saját perspektívájától, a
konkrét szituációtól, elvont fogalmakkal
értelmezi a világot.

A fejlõdési folyamat fokozatait tükrözi a
kognitív térkép, minden fokozaton más-
más módon szelektálunk.

A környezeti ingerek közötti szelekció-
ban benne van az egyéni tapasztalat, a
szellemi beállítódás (például környeze-
tünkben a szakmánkkal kapcsolatos jelen-
ségeket vesszük észre).

A szelekció szorosan kapcsolódik az
egyén szociális, kulturális világához. Ugyan-
azt a környezetet az eltérõ kultúrák képvise-
lõi másképpen észlelik, szelektálják. Az ész-
lelésszelektálás elválaszthatatlan a minden-
kori szituációtól, az egyén motivációjától.
Mást lát, mondjuk, Pécs városából az, aki
bevásárolni megy oda, mást az egyetemista,
mást a színházi fesztiválra érkezõ vendég.
Az adott szituáció elnyomja az egyéb kör-
nyezeti ingereket, a cselekvés szempontjából
fontosak felvételére korlátozódik.

Mivel a kognitív térképezés elsõdleges
célja a térbeli tájékozódás elõsegítése, s
nem a tér objektív tükrözése, ezért a sze-
lekció nem negatív jelenség.

A térbeli tájékozódás nélkülözhetetlen
eleme életünknek. Hogy mûködjön ben-
nünk, ahhoz tisztában kell lennünk azzal,
hogy mi hol van, azaz tudnunk kell a dol-
gok térbeli helyét. Ismernünk kell azt is,
hogy merre, milyen távol van az adott ob-
jektum. Ezek ismeretében egyfajta koordi-
nációs rendszerbe, vonatkozási keretbe
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kell illesztenünk azt. Ez lehet egy objektív
keret (például az égtájak), de lehet egyén-
hez kötött keret is (például tõlem jobbra).
Ez a tájékozódási rendszer elégséges lehet
a napi tájékozódásban, de a kognitív térké-
pekhez többet is kell tudni, tartalommal,
egyéni jelentéssel kell megtölteni a helye-
ket. Ezt tesszük a szimbolizáció és az
identifikáció során.

Minden topográfiai helyhez hozzárendel-
hetõ egy primer jelentés, azaz a hely vala-
mely emberi cselekedethez ad teret, vagy
gátolja azokat. Azonban a fizikai környezet-
nek szimbolikus jelentése is van, gyakran
elfogadott jelképekkel (például a várost
szimbólumokkal he-
lyettesítjük). Maga a
hely is szimbolizálhat
társadalmi viszonyo-
kat (például egy vá-
rosrész egyben identi-
tást is kifejezhet).

A kognitív 
térképek jellemzõi

Hogyan kerülnek
napvilágra a ben-
nünk létezõ kognitív
térképek, a tudati ké-
pek, melyek a fõ tu-
lajdonságaik?

A leggyakrabban a
rajzos módszert al-
kalmazzák, eredménye a mentális térkép.
Ezt elsõként Kevin Lynch amerikai építész
alkalmazta, õ vezette be a mentális térkép,
a mental map fogalmát. Három város,
Boston, Los Angeles és Jersey City térké-
peit rajzoltatta meg kísérleti személyekkel,
majd ezeket a „térképeket” összehasonlí-
totta a valósággal. 

A rang-módszer alkalmazásakor meg-
adott tulajdonságok alapján kell rendezni
a kijelölt objektumokat (a felsorolt helyek
közül hol laknál a legszívesebben, a leg-
kevésbé szívesen stb). Ennél a módszernél
a kutató készíti el a térképet a válaszok
alapján.

Gyakran alkalmazzák a módszereket
vegyesen, például a rajzolást és a szóbeli

megfogalmazást együtt. Itt az eredmény
már több, ez lesz a kognitív térkép.

A kognitív térképezés megismert folya-
matából, a tudati kép megjelenítési mód-
szereibõl következnek a kognitív térképek
fõ jellemzõi és hibái is.

A fõ térbeli irányokat általában merõle-
gesen adjuk meg, így azokat így is idézzük
fel. Jellemzõ vonás, hogy a távolságviszo-
nyok aránytalanok. Ha például két azonos
távolságú településpárt nézünk, akkor azt,
amelyiknél köztes település is van, nagyobb
távolságúnak tartjuk. Ha városon belül álla-
pítunk meg távolságot, azt gyakran az el-
éréshez szükséges idõ alapján tesszük, tehát

nagy jelentõsége van
a közlekedési esz-
köznek. 

A tájolás is pon-
tatlan: mivel például
Horvátország déli
s z o m s z é d u n k ,
Varasd is délebbre
kerül Pécsnél, holott
északabbra fekszik.
Országok, városok
nagyságának becslé-
sét befolyásolja az
is, hogy például mi-
lyen gyakran hal-
lunk róluk, mennyit
szerepelnek a hírek-
ben, újságokban.
Nem hagyhatjuk fi-

gyelmen kívül a rajzos módszernél az
egyén rajzkészségét sem.

Miért fontos a kognitív térképezés?

Az eddig megismertek is már adtak vá-
laszt, elsõsorban azt, hogy a kognitív tér-
képezés legfontosabb célja és feladata a
mindennapos térbeli tájékozódás elõsegí-
tése. Az észlelés és a tájékozódási rendszer
felépítése során teljesül is ez.

A szimbolizáció és az identifikáció során
személyesebbé válik a környezet, jelrend-
szerét, üzenetét értjük, hozzájárul a kognitív
térkép a világ gondolati elsajátításához.

A kognitív térképezés a térbeli világ át-
alakításának egyik elengedhetetlen elõfel-
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A tanulók szomszédainkról alko-
tott országképét vizsgálva igazo-
lódni látszik az  a szakirodalom-
ból  ismert megállapítás, misze-
rint a kognitív térképek nem a

valóság objektív tükrözését,  ha-
nem a valósághoz való egyéni vi-
szonyulást, az abban való tájéko-
zódást szolgálják, egyéni eleme-
ket tartalmaznak. Ez esetben is

bebizonyosodott, hogy a kognitív
térképeket számos olyan elem

építi fel, amely az egyén szemé-
lyes tapasztalatából származik, s
látható, hogy ezek az elsődleges

jelentőségűek.



tétele, a kognitív térkép az épített környe-
zet átalakításának segédeszköze. A kutatá-
si eredményeket alkalmazzák a környezet
tervezésében, a problémamegoldásban.

A kognitív térképezés területén végzett
vizsgálatok túlnyomó többsége a városi
környezetek, egy-egy környék, városrész,
bevásárlóközpont kognitív térképét tanul-
mányozta. A kutatások kis része foglalko-
zott csak nemzeti, nemzetközi környezet
kognitív tanulmányozásával. 

Kognitív térképek hazánk 
szomszédairól egy felmérés tükrében

„ A tantárgy oktatásának célja, hogy rá-
ébressze a tanulókat a tantárgy fontos sze-
repére napjaink földrajzi-környezeti jelen-
ségeinek, folyamatainak megértésében, ki-
fejlessze bennük a közösségük, országuk,
régiójuk és a világ problémáinak megol-
dásban való aktív részvétel készségét” (Az
alapfokú oktatás-nevelés kerettantervei,
Földünk és környezetünk, 7–8. évfolyam).

A kognitív térképek elemei sokféle for-
rásból táplálkoznak, alapvetõ közülük az is-
kolai oktatás. Milyen tartalmi elemeket tar-
talmaznak a 8–9–10. osztályos tanulók kog-
nitív térképei, mely forrásokra utalnak
azok? – ezen kérdésekre irányult az a felmé-
rés, amely 2004 elején készült, összesen 109
tanuló részvételével. A nyolcadikos általá-
nos iskolai tanulók a felmérés idején már túl
voltak Közép- és Dél-Európa tanulásán, a
kilenc- és tizedikesek nyolcosztályos gim-
náziumba járnak, elõbbiek még nem, utób-
biak már tanulták a térséget.

A felmérés során a tanulók kaptak egy la-
pot, amelynek közepén Magyarország kon-
túrtérképe állt. Feladatuk az volt, hogy foly-
tassák a térképrajzolást, segédeszköz nélkül
rajzolják be hazánk szomszédait, nevezzék
is meg azokat. Minden országhoz írják be
azt az országhoz kapcsolódó öt szót, ami
legelõször eszükbe jut. A feladatra szánt
idõt fél órára terveztük, átlagosan 20–25
perc alatt készültek el a tanulók. 

Valamennyi tanuló elkészítette a térké-
pet, 38,7 százalék hibátlanul, azaz az ösz-
szes ország szerepelt rajta és jó helyen. Tí-
pushibaként rajzolódott ki a volt Jugoszlá-

via utódállamainak eltévesztése, sokaknál
hiányzott Szerbia és Montenegró Állam-
szövetség, 9,1 százaléknál Horvátország,
2,7 százaléknál Szlovénia. Ukrajnát 4,5
százalék nem jelölte. A legjobban Szlová-
kia, Ausztria és Szlovénia kontúrjait raj-
zolták meg a tanulók. 

Az országokhoz kapcsoló megállapítá-
sok számát tekintve az tapasztalható, hogy
egy jellemzõt valamennyi tanuló írt, folya-
matos csökkenéssel ötöt kb. kétharmaduk.
Évfolyamokra bontva az látható, hogy a 9.
osztályosok „tudnak a legtöbbet” az egyes
szomszédos országokról. 

A három évfolyam összesített eredmé-
nyei alapján Ausztria a legismertebb or-
szág – a felmérés Szombathelyen készült
–, majd hasonló arányban Románia követ-
kezik. A közelben levõ Szlovénia nem is-
mertebb a legtávolabbi Ukrajnánál. A ka-
pott eredmények megértéséhez vizsgáljuk
meg a válaszok tartalmát!

A kognitív térképek tartalmi elemei

Ausztria
A felmérésben résztvevõ tanulók legkö-

zelebbi szomszédja Ausztria. Az országra
vonatkozó megállapítások közül legtöbben
az elsõ helyre a síelést, a hegyekhez kap-
csolódó turizmust írták – 8. o.: 28 százalék,
9. o.: 18 százalék, 10. o.: 29 százalék – , de
mind az öt helyen elõfordul ez a válasz. A
kilencedik osztályosoknál a „hiányzó” 8
százalékot Karintia kapta egy testvériskolai
kapcsolatnak köszönhetõen. Csak az elsõ
helyen adott válaszoknál Bécs és a vásárlás
aránya jelentõs, a gimnáziumi osztályoknál
az EU megjelölés, az általános iskolainál az
erõmûvek (ezzel csak itt találkozunk, s ez a
tanórán tanultakra utal). A szórványosan
elõforduló válaszokból néhány: „Mozart,
Salzburg, Opera, Schröder, Habsburgok,
Sachertorta, vasfüggöny, jókedvû emberek,
muskátli, felsõbbségi érzés, kávézók,
nyelvvizsga, nõvérem lakhelye”.

A válaszokat olvasva megállapítható,
hogy az elsõ helyre a tapasztalt, megélt
események kerültek, ezek a dominánsak
végig, majd a családi-ismerõsi körben hal-
lottak és az iskolában tanultak következ-
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nek. Ez utóbbiak a legtöbbször a nyolcadi-
kosoknál szerepelnek. Feltételezhetõ,
hogy közülük volt a legkevesebbnek sze-
mélyes élménye Ausztriáról, s valóban,
egy késõbbi beszélgetésen ezt igazolták is.

Az országokra vonatkozó tartalmi átte-
kintés továbbra is az elsõ helyen adott vá-
laszok alapján történik.

Szlovákia
Szlovákia esetében is vezetõ a síelés, a

hegyi turizmus (45,5; 19,5; 9 százalék), a
magyarok (15 százalék), Felvidék – a 10. o.-
ban 29 százalék. Jelentõs részük tette elsõ
helyre a testvériskolai kapcsolatot. Mindhá-
rom osztályban kiemelkedik Pozsony, 7–11
százalék a részesedése. Az egyedi válaszok
változatosak: „Trianon, sör, cseppkõbar-
lang, Fátra, Csallóköz, Kárpátok, Kassa,
szép hegyek, rokonok, régen magyar terület
volt, nem szeretnek minket, jó a kapcsolat
Magyarországgal, szegénység, cigányok” –
a felméréshez közeli idõben adott hírt a mé-
dia a „cigányfelkelésrõl”.

Ukrajna
Ukrajnához Csernobil, az atom – 15–28

százalék – kapcsolódik a legtöbb tanulónál,
valamint Kijev. A FÁK, az egykori Szov-
jetunió és nagy terület a nyolcadikosoknál,
Kárpátalja, Trianon, szegénység és a maf-
fia a gimnáziumi osztályoknál. A legkeve-
sebb, legkevésbé változatos válaszokat a
nyolcadikosok adták, elsõsorban tan-
könyvbõl és a médiából származó informá-
ciókat. A másik két osztály Ukrajna-képe
változatosabb, de azonos forrásokból táp-
lálkozik, személyes tapasztalat csak áttéte-
lesen van: „barátnõm volt kint”. A legszí-
nesebb válaszok a kilencedikesektõl szár-
maznak: „menekültek, Sevcsenko, Dinamo
Kijev, kelet, a pénz nagy elértéktelenedése,
sok orosz, nehézipar, vodka, Ungvár”.

Románia
Románia tartalmi elemei közül kiemel-

kedõ az Erdély-magyarok szópáros 44–66
százalékos részesedéssel mindhárom osz-
tályban. A szegénység megjelölése is meg-
található mindegyik tanulócsoportnál,
7–19 százalék. A nyolcadikosok ásványi

gazdagságot (31 százalék), autó- és hajó-
gyártást (7 százalék), Bukarestet (7 száza-
lék) írják az elsõ helyen. A másik két osz-
tály vegyesebb képet rajzol meg: „Bolyai
János, szocializmus, medve és Drakula
gróf” 2–3 százalék, „cigányok” 10 száza-
lék. Kevés utalás található személyes kap-
csolatra is, egy-egy baráti név. Hibás elem
is elõfordul, a Vajdaság. Az elsõ helyen vi-
szonylag egységes országkép a további he-
lyeken árnyaltabb, részletesebb, a tartalmi
elemek fõ csoportjai változatlanok.

Szerbia és Montenegro Államszövetség
Szerbia és Montenegro Államszövetség

kognitív térképein a fõ elemek a Vajdaság
(37, 5 és 15 százalék), a háború (31–33
százalék), a szegénység, régi Jugoszlávia,
Belgrád és Koszovo, valamint a vízilabda.
A Vajdasághoz sokan hozzákapcsolták a
magyarokat. Az egy-egy helyen elõfordu-
ló megállapítások sokfélék: „apró ország,
kis tengerpart, nem olyan elmaradott észa-
ki rész, alföldek, etnikai üldözések, Nán-
dorfehérvár, Újvidék”, „Titó”, „Gyingyis”.
A legtöbb jellemzõt a kilencedikesek al-
kalmazták, bár õk nem tanultak még a tér-
ségrõl; ennek köszönhetõ valószínûleg a
Vajdaság 5 százalékos elõfordulási aránya
is. A nyolcadikosok kognitív térképein
szerepel viszont a legtöbb tantárgyi isme-
rethez kapcsolódó elem. 

Horvátország
Horvátország a tengerrel, az idegenforga-

lommal azonos (72–90 százalékos mérték-
ben), a mediterrán valamint földrajzi nevek
teszik az azonosulást kissé változatosabbá.
„Krk-sziget, Rab-sziget, Split, Dubrovnik,
Trogir, Rijeka, Dalmácia” is az idegenforga-
lomhoz kapcsolódnak, de a „kuna” és az „ol-
csó” szó is valószínûleg. A „szláv ország” és
a „romok” megállapítások találhatók még az
elsõ helyen, a csak egyszer elõfordulók ará-
nya csupán egy százalék – „Trianon, hábo-
rúk, Csáktornya, Karlovac, horvát nyelv, fi-
zetõeszköz az euro”. A kognitív térképek ez
esetben elsõsorban személyes tapasztalatok
alapján rajzolódnak ki, s a más forrásokból
származó ismeretek is ezeket bõvítik, új tar-
talmi vonások nem jelennek meg. 
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Szlovénia
Szlovénia földrajzi közelsége ellenére a

legkevésbé ismertek közé tartozik, személyes
tapasztalatok vagy tantárgyi ismeretek alkot-
ják a tanulók országképét. Az „idegenforga-
lom megjelölése (17–53 százalék) és Ljublja-
náé (10–15 százalék) kiemelkedõ, a „kicsi,
fejlett, vásárlás, magyarok” jelentõs. A „levél-
táros tábor” – 8 százalék – és az „ismerõsök”
az elõzõ megállapításokkal együtt a megélt él-
ményeket valószínûsítik. Ugyanebben a tanu-
lócsoportban 8 százalék jelölte meg Trianont,
másutt egyáltalán nem fordul elõ. Három ta-
nuló írta a lapjára, hogy nem ismerem, ami
meglepõ lehet, de érthetõ is: a tanuló nem járt
ott, az iskolában még nem tanulta – a tan-
könyvek épp hogy említik –, a médiában szin-
te soha nem hallani Szlovéniáról, a helyi saj-
tóban alkalomadtán. Jelentõs az egy-egy
megállapítást tömörítõ kategória aránya (28;
45 és 8 százalék. Néhány megállapítás közü-
lük: „fejlettebb mint Magyarország, Ausztriá-
hoz hasonló, cseppkõbarlangok, régen Jugo-
szlávia része volt, szeretnek minket, szép tá-
jak, alpesi legelõk, a falvak sûrûn vannak, ren-
dezettség, átutazás, sok a sport”.

Összegzés 

A tanulók szomszédainkról alkotott
országképét vizsgálva igazolódni látszik
az a szakirodalomból ismert megállapítás,
miszerint a kognitív térképek nem a való-
ság objektív tükrözését, hanem a valóság-
hoz való egyéni viszonyulást, az abban va-
ló tájékozódást szolgálják, egyéni eleme-
ket tartalmaznak. Ez esetben is bebizonyo-
sodott, hogy a kognitív térképeket számos
olyan elem építi fel, amely az egyén sze-
mélyes tapasztalatából származik, s látha-
tó, hogy ezek az elsõdleges jelentõségûek.
Azok a tanulók, akik a szomszédos orszá-
gok valamelyikében jártak, saját ismeret-
bõl gazdálkodtak, még az átutazók is elõ-
ször azt jelölik meg. Jelentõs a szerepe a
környezetbõl – szülõi, ismerõsi vélemény
– szerzett információknak, valamint a mé-
diának. Igazolódott az a szintén szakiro-

dalmi megállapítás, miszerint befolyásolja
az adott kognitív térképet, hogy mennyit
foglalkoznak, mennyire tart köztudatban
egy témát a média, (Csernobil, cigányfel-
kelés, koszovói események stb).

Az iskolai ismeretek a legmarkánsab-
ban annál a tanulócsoportnál jelentek meg,
amelyik a felmérés tanévében tanult errõl
a térségrõl. Váratlan volt az a tapasztalat,
hogy a legtöbb jellemzõt, a legösszetet-
tebb országképeket az a tanulócsoport al-
kotta meg, amelyik még nem tanult a tér-
ségrõl a felmérés idején. Ez több okkal is
magyarázható (például személyes tapasz-
talatok, sokoldalú érdeklõdés).

Végezetül visszatérve a kerettantervi
követelményben megfogalmazottakra és a
különbözõ tudományos kutatások eredmé-
nyeire: mennyire tudjuk a földrajzoktatás-
sal befolyásolni, segíteni a szomszédaink-
ról, de a világ más térségeirõl kialakított
képet, a kognitív térképeinket minél ob-
jektívebbé is tenni? 
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Az 1990-es évek óta közoktatásunk
jelentõs változáson ment keresz-
tül. Ezt az egyes tantárgyak szint-

jén leginkább a tantervi elõírások válto-
zása, a NAT, a kerettanterv, a helyi tan-
tervek bevezetése, valamint erre épülve,
a korábbiakhoz képest szintén újdon-
ságként, a tanárok választási lehetõségét
meghozó tankönyvpiac megjelenése je-
lenti. Napjaink új kihívása a kétszintû
érettségi bevezetésével a kimeneti vál-
tozásra való felkészülés is. 

Mindezen változásokon Európa számos
országában keresztülment a közoktatás.
Jelentõs oktatási reform zajlott például a
hetvenes években a volt Nyugat-Németor-
szág területén is. (Schmidt-Wulfen, 1999)
Ezen reformok azonban nem álltak meg a
tantervi reformoknál, hanem felismerve a
társadalmi változások keltette szükségsze-
rûséget, a tanítás módszereiben bekövet-
kezõ váltást is célul tûzték ki. Ennek ered-
ményeként az úgynevezett „cselekvésori-
entált földrajzoktatás” („Handlungsorien-
tiert Unterricht”) bevezetésével, ennek
megfelelõ „új” vagy felelevenített „régi”
módszerek preferálásával nagyobb hang-
súlyt kapott a képesség-, készségfejlesztés
a földrajzórákon. (Niemz, 1989)

Ezen módszertani váltásnak vagy ár-
nyaltabban fogalmazva módszertani gya-
korlatunk színesebbé tételének nálunk is
számos indítékára lelhetünk. Munkámban
részint ezen indítékokra szeretném felhív-
ni a figyelmet a teljesség igénye nélkül, ré-
szint pedig néhány olyan módszert villan-
tanék fel, melyekkel a cselekvésorientált,

készségfejlesztõ földrajzoktatás megvaló-
sítható, s módszertani palettánk színeseb-
bé tehetõ.

Megváltozott gyerekek, megváltozott
családok

Amikor a jelen s a jövõ földrajzoktatá-
sáról gondolkodunk, elkerülhetetlen annak
figyelembe vétele, hogy a jelen generáció
mennyiben más körülmények között nõ
fel, mint a hatvanas-hetvenes években fel-
nõtt, tanult nemzedék. Az órán alkalmazott
munkaformák és módszerek megválasztá-
sakor mire kell tekintettel lennünk? Az
utóbbi évtizedekben jelentõsen megvál-
toztak a családok: nõtt az egy gyermeket
nevelõ családok száma, a válások számá-
nak növekedése miatt a gyermeküket
egyedül nevelõk aránya, s nõtt az úgyne-
vezett „patchwork” családok (több szülõ,
új apuka, anyuka, testvér belépése) száma
is. Megnõttek a szülõk elvárásai mind
gyermekeikkel, mind az iskolákkal szem-
ben: megjelentek a „határidõ naplós” gye-
rekek, akik délutáni elfoglaltságainak so-
rát csak a szülõk taxi tevékenységének kö-
szönhetõen teljesíthetik. Megnõtt a „fejlõ-
dési olló” a különbözõ szociális hátterû
gyerekek között: akiknek szülei a megfele-
lõ hátteret (nyelvórák, otthoni számítógép,
internetkapcsolat stb.) nem tudják biztosí-
tani, azok hátrányba kerülnek. A tanulók
esélyegyenlõsége ennek figyelembe vétele
nélkül sérülhet! A gyerekek életében meg-
nõtt az audiovizuális média szerepe. Egyre
kevesebbet törõdnek személyes kapcsola-
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„Jövõorientált, idõtálló”
földrajzoktatás 

A módszertani váltás szükségességérõl, lehetõségeirõl

Földrajz óráinkon a frontális osztálymunka keretei közt zajló 
verbális közlés és a tanulók részéről a passzív befogadás dominál, a
közvetlen tapasztalat, a látás (vizualizáció), a hallás és a tapintás

csak elhanyagolhatóan kis szerepet játszik az iskolai tudás 
elsajátításában. 



taikkal, játszanak társaikkal. A televízió,
kellõ odafigyelés hiányában kizárólagos
információforrássá növi ki magát. Az úgy-
nevezett „média generáció” a rázúduló
nagy mennyiségû információ befogadója-
ként egy egészen speciális koncentrá-
cióstratégiát fejlesztett ki (Schmidt-
Wulfen, 1999): csak benyomásokat rögzí-
tenek, felületes, rövid idejû koncentrálásra
képesek. Oktatásunk során azonban sokat
tehetnénk ennek a folyamatnak a fékezésé-
re a munkáltató, sok önálló feladatot adó,
az önálló gondolatoknak idõt és teret enge-
dõ módszerek alkalmazásával. Változtak a
szülõk nevelési szokásai is: liberalizáló-
dott az otthoni légkör, több szabadság, ke-
vesebb szigor, s mindezzel együtt több
szülõi bizonytalanság a jellemzõ. S mind-
ezen túl változtak egy érettségizett felnõt-
tel szembeni társadalmi elvárások is: krea-
tivitás, flexibilitás, kezdeményezõkészség
központi értékekké nõtték ki magukat.

Ismeretek átadása, ismeretszerzési
sajátosságok a leszûkült idõkeretek 

között

A magyar természettudomány-tanítás –
így a földrajztanítás – egyik legnagyobb
ellentmondása a tanulók kiemelkedõ el-
méleti tudása és annak gyakorlati alkal-
mazhatósága, hétköznapi helyzetekben
való felhasználhatósága között húzódik.
(Csapó, 1998) A nemzetközi IEA-felmé-
rések (International Association for the
Evaluation of Educational Achievment)
(Báthory, 1992) alapján az tapasztalható,
hogy míg korábban diákjaink az élme-
zõnyben végeztek a természettudomá-
nyok terén, addig az utolsó felmérés sze-
rint már kezdenek kicsit hátrébb csúszni a
sorban. Minek köszönhetõ ez? A nemzet-

közi gyakorlatban egyre inkább a gyakor-
lati ismeretek oktatását, s így azok felmé-
rését helyezik elõtérbe. Így például a nem-
zetközi érettségi földrajzból (is) a kritikus
gondolkodást, a kreativitást, a gyakorlati
hasznosíthatóságot tartja fontosnak. A ná-
lunk is bevezetésre kerülõ kétszintû érett-
ségi emelt szintjén szintén megjelennek
ezen értékek a tudáselemek mind több
gyakorlati vonatkozását emel majd ki. Az
emelt szintû érettségi vizsga célja annak
megállapítása, hogy a diák „képes-e felis-
merni az ismeretanyag belsõ összefüggé-
seit”, „jártas-e földrajzi (...) információk
feldolgozásában, értelmezésében; képes-e
azokból következtetések levonására, ösz-
szefüggések és törvényszerûségek megál-
lapítására”, „rendelkezik-e (…) problé-
mák felismerésének és megoldásának ké-
pességével” stb. (Ütõné, 2001.) Ezen ké-
pességek kialakítása csak módszertani
váltással, a problémamegoldó képesség
fejlesztését, az önálló gondolkodás kiala-
kítását elõtérbe helyezõ, idõigényes mód-
szerek alkalmazásával érhetõ el. A helyzet
megváltozatását még csak sürgõsebbé te-
szi ezen kétszintû érettségi gyors beveze-
tése, hiszen a tanulókat ezen feladat típu-
sok sikeres megoldására fel kell készíteni,
ilyen feladattípusokkal az oktatás során
találkozniuk kell! Ezen újszeru feladatok
remélhetoen maguk után vonják módszer-
tani kultúránk színesedését is.

A mai földrajzoktatásunkat módszertani
egyhangúság jellemzi. Ismeretátadási gya-
korlatunk nagyban hasonlít azon német
felmérés (Schmidtke, 1994) eredményei-
hez, mely során tantárgyaktól függetlenül
vizsgálták az iskolai ismeretátadás gya-
korlatát. (1. táblázat) Földrajz óráinkon a
frontális osztálymunka keretei közt zajló
verbális közlés és a tanulók részérõl a pas-
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1. táblázat. Ellentmondás az ismeretszerzési sajátosságok és az iskolai ismeretátadás gyakorlata között



szív befogadás dominál, a közvetlen ta-
pasztalat, a látás (vizualizáció), a hallás és
a tapintás csak elhanyagolhatóan kis szere-
pet játszik az iskolai tudás elsajátításában.
Ezzel ellentétes az érzékszerveink megis-
merési folyamatban betöltött szerepe,
amelyet az 1. táblázat szemléltet.

Szemléletváltásra van tehát szükség. „A
leszûkült idõkereteket figyelembe véve a
földrajztanítás csak akkor lehet sikeres és
eredményes, ha másként, más szemlélet-
mód alapján és más módszerek elõtérbe
helyezésével valósul meg, mint a korábbi
idõszakban.” (Ütõné, 2000) Ezen megálla-
pítás további nehézségre hívja fel a figyel-
met: ellentmondás feszül a lecsökkent óra-
szám s a között a tény között, hogy a haté-
kony, tartós ismeretelsajátítást, tartós em-
léknyomot eredményezõ módszerek a leg-
inkább idõigényesek. (1. ábra)

1. ábra. A tartós ismeretelsajátítás feltétele a 
személyes tapasztalat

Megtanult ismeretek a gyakorlati 
alkalmazhatóság tükrében

Egy 1998-ban végzett felmérés eredmé-
nye szerint, amely mintegy 900 tanuló
megkérdezésén alapul, arra a felszólításra,
hogy „Osztályozd ötfokozatú skálán,
mennyire tartod fontosnak a földrajz tár-
gyat!”, 3,9-es átlagértéket kapott tantár-
gyunk (+/- 0,2). (Ütõné, 1999) A diákság
tehát fontosnak tartja a földrajzi ismerete-
ket. Gondolkodjunk el azonban azon is,
hogy az átadott tudáselemek, más – hét-

köznapi, iskolán kívüli környezetben, kap-
csolatrendszerben alkalmazhatók-e? S ha
nem, elegendõ idõt fordítunk-e arra a tan-
órán, hogy a tanulók figyelmét erre példák
sokaságán keresztül felhívjuk? A korábbi
természettudományos (elsõsorban kémia,
biológia tantárgyakra vonatkozó) felméré-
sek adatai szerint nincs átjárás az elméleti,
iskolai tudás és a gyakorlati, hétköznapi
tudás közt. (Nanszákné, 1998) Fejleszteni
kell tehát a gondolkodási képességeket,
nagyobb hangsúlyt kell fektetni az elméle-
ti ismereteket és a gyakorlati tudást össze-
kapcsoló feladatokra, gyakorlatokra. 

Arra vonatkozóan is készült felmérés,
mennyire tudják „lefordítani” a tanulók a
földrajzórákon szerzett tudásukat a hétköz-
napokra, a földrajz órán elsajátított tudásele-
meket hogyan tudják alkalmazni a hétköz-
napi kérdésekkel, gyakorlati problémákkal
összefüggésben. Felismeri-e a tanuló, hogy
a téli ablaküvegen a lehelet páratartalmának
kicsapódása az ,Idõjárási és éghajlati ele-
mek: a nedvességtartalom és a csapadék’ cí-
mû leckében (Nemerkényi és Sárfalvi, 2002)
tanultakkal megmagyarázható? Cél volt to-
vábbá annak felmérése, hogy melyek azok a
területek, ahol a transzfer létrejön a gyakor-
lat és az elméleti tudás közt.

A felmérés az ország különbözõ városa-
iban, köztük kisvárosokban és megyeszék-
helyeken 1999 tavaszán készült. (Vince,
2000) 129 értékelhetõ kérdõív készült el,
melyet 13–16 év közötti diákok töltöttek
ki, akik általános iskolában, négy-, hat-, il-
letve nyolcosztályos gimnáziumban tanul-
tak. A tanulók nem készültek fel elõre a fel-
adatra. A kérdõíveket névtelenül kellett ki-
tölteni. A kérdések alkalmazhatóságának
ellenõrzése céljából egy kontrollcsoportot
alakítottak ki, mely csoport tagjai IV. éves
földrajz tanár szakos egyetemisták voltak. 

A kérdõív 25 nyitott kérdésbõl áll, ame-
lyekre a diákoknak rövid tudományos ma-
gyarázatot kellett adniuk. A kérdéseket
úgy fogalmazták meg, hogy a hétközna-
pokban, a mindennapi környezetünkben is
elõforduló jelenségekre irányuljanak s a
megválaszolásukhoz szükséges tudásele-
mek (item) szerepeljenek a tananyagban.
Példák a felmérésben szereplõ kérdésekre:
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amit hallok könnyen
elfelejtem...

amit kipróbálok
mindig tudni
fogom...



– Miért párásodnak be télen az ablakok?
– Miért ajánlatos nyáron és a magas-

hegységekben is napszemüveget viselni?
– Mi okozza, hogy elõbb látjuk a vil-

lámlást és csak utána halljuk a mennydör-
gést?

– Miért függõleges falú a Grand Ca-
nyon?

– Mikor melegebb az éjszaka: ha felhõs,
vagy ha tiszta az ég? Válaszodat indokold!

– Északi vagy déli lejtõre telepítenél
szõlõt Magyarországon? Miért?

– Magashegységekben a leves hama-
rabb megfõ, mint lent a hegy lábánál. Mi
lehet ennek az oka?

A vizsgálatban legjobban (56,2 száza-
lék) a nyolcosztályos gimnáziumban tanu-
lók teljesítettek, a legrosszabbul pedig kö-
zel hasonlóan a négy-, illetve a hatosztá-
lyos gimnáziumba járók (37,4 és 37,6 szá-
zalék). Az általános iskola hetedik osztá-
lyát végzõk e két eredmény között vannak
(47,7 százalék). Megállapítható továbbá,
hogy a tanulók csak a kérdések felére tud-
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2. ábra. Földrajz órán szerzett ismeretek alkalmazása

3. ábra. Radoszavljevity felejtési görbéje



tak helyes választ adni, ami bizonyítja:
nem tudják helyesen alkalmazni a megta-
nult ismereteket a gyakorlatban. A gimná-
zium a gyakorlatiasabb ismeretek megszer-
zésében, annak hétköznapi környezetben
történõ alkalmazásában (a felmérés sze-
rint) nem egyértelmûen nyújt továbblépést
az általános iskolához képest. (2. ábra)

Ismeretek tartóssága

„A tudás nem tartósabb, mint a hal.”
(Alfred North Whitehead, 

filozófus, 1861–1947)

Az egyes tanulók felejtésének sebessé-
ge, az ismereteik tartóssága különbözõ-
képpen alakul. Egy általános képet mutat
errõl Radoszavljevity felejtési görbéje. (3.
ábra) (Fehér, 1987) Ezen látható, hogy
8–9 hét múlva a diák már csak a korábban
elsajátított ismeret mindössze 15 százalé-
kára emlékszik vissza.

A tanultak felejtését azonban számos té-
nyezõ befolyásolja: 

– a kezdeti emléknyom erõssége (az is-
meretek logikus, érthetõ átadása, megérté-
se, az elsõdleges rögzítés megléte stb.);

– emléknyom kioltását befolyásoló té-
nyezõk (leginkább az adott személyhez
kötõdõ adottságok, mint érdeklõdés, moti-
váltság, tehetség stb.);

– az emléknyom felelevenítése, ismétlése.
A tartós ismeretek arányát növeli a vizu-

alizáció nagyobb aránya, a folyamatos is-
métlés, de további lehetõséget jelent meg-
felelõ, a tanulói aktivitásra jobban épülõ,
magasabb motivációs szintû módszerek
alkalmazása, a korábbi és az új ismeretek
közti belsõ és külsõ koncentráció megte-
remtése is. Természetesen ezeknek a mód-
szereknek az alkalmazása a tanároktól is
több energiát és felkészülési idõt követel,
viszont ez azzal az eredménnyel kecsegtet,
hogy a diákok könnyebben eligazodnak
majd az õket körülvevõ világban.

Mai módszertani gyakorlatunk

Felmerül a kérdés, hogy ezen a társada-
lom, a család, az egyén és az iskola szint-
jén is megfigyelhetõ változásokra hogyan

reagál oktatási gyakorlatunk. Egy 1998-
ban középiskolai földrajztanárok körében
készült felmérés alapján (Dömötör, 1998)
képet alkothattunk a középiskolai földrajz
tanárok módszertani gyakorlatáról, szem-
léltetési szokásairól.

Az ország területén egyenletesen elhe-
lyezkedõ városok középiskoláiba eljutta-
tott kérdõívek többek között az alábbi kér-
déscsoportokra kerestek választ:

– Általános kérdések az adott iskoláról
(iskolatípus) és a tanárról névtelenül (ne-
me, hány éve tanít, milyen tankönyvet
használ stb.).

– Milyen sûrûn szemlélteti a tanultakat
iskolán kívül?

– Hogyan oldja fel a tananyag mennyi-
sége és a rendelkezésre álló idõ közti fe-
szültséget?

– Milyen gyakran alkalmazza az alábbi
módszereket: elõadás, magyarázat, beszél-
getés, csoportmunka, projekt munka, önál-
ló ismeret feldolgozás, kísérletezés, tanu-
lói kiselõadás, egyéb?

– Milyen sûrûn ad és milyen típusú házi
feladatot?

– Milyen sûrûn használja a felsorolt ok-
tatási eszközöket?

– Az ellenõrzés egyes módszerei milyen
sûrûn fordulnak elõ az Ön gyakorlatában?

– Az utóbbi öt évben tanítványai közül
hányan érettségiztek, illetve felvételiztek
földrajzból?

A válaszok segítségével számos érdekes
tapasztalathoz juthatunk a 20. század végi
földrajztanítás feszítõ problémáiról és ál-
lapotáról. A válaszokat kiértékelve kide-
rül, hogy a válaszadó földrajz tanárok
mindegyike szenved a tananyagbõség és a
szûk idõkeretek által okozott feszültségtõl.
Ennek feloldására számos próbálkozást is-
mertettek. A válaszadók fele mondta, hogy
kevesebb leckét tárgyal az órán, de azt ala-
posabban. 18 százalékuk más órák igény-
bevételével, esetleg pótórák beiktatásával
igyekszik befejezni az anyagot. Volt olyan,
aki kevesebbet ismétel vagy éppen a felel-
tetésre szánt idõ csökkentésével próbál
eredményt elérni. A szûk idõkeret ellenére
azonban szinte kivétel nélkül (90 százalék)
megjelöltek a válaszadók olyan tématerü-
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leteket, amelyek a tankönyv és a tanterv
által megfogalmazott törzsanyaghoz ké-
pest plusz, érdekfeszítõ, aktuális ismerete-
ket hordoznak.

A leggyakrabban használt oktatási esz-
közök tekintetében az alábbi eredmény
született. (2. táblázat)

A 2. táblázatból kiderül, hogy a tanesz-
közök használatában napjainkban is a
tankönyv, atlasz és a falitérkép dominál.
Sajnálatos tény, hogy az újonnan megje-
lenõ oktatási eszközök, mint a mûholdfel-
vételek és a számítógép nem váltak az
utóbbi években sem nagyobb arányban
alkalmazottá. A tárgyban rejlõ egyik fon-
tos lehetõséget, az aktualitást azonban a
válaszadók döntõ többsége kiaknázza,
amit a sajtótermékek használatának nagy
száma mutat.

A különbözõ oktatási módszerek tekin-
tetében jellemzõ (3. táblázat), hogy az ala-
csony motivációs szintû, de ugyanakkor

kis idõigényû, úgynevezett frontális mód-
szerek a leginkább alkalmazottak. Ennek
oka a tanítandó tananyag mennyisége és a
rendelkezésre álló idõ között feszülõ el-
lentmondásban keresendõ. A nagy motivá-
ciós szintû, idõigényes, de ugyanakkor ha-
tékonyabb, az ismeretelsajátításon túl
készségfejlesztésre is alkalmas módszerek
használata rendkívül csekély. 

Hogyan válhatnak módszertani 
szokásaink színesebbé és a földrajz 

oktatás intenzívebbé?

A Nemzeti alaptanterv pozitív vonása,
hogy „képességfejlesztõ tanterv”. (Makádi,
1999) A tanterv magában hordozza a
lehetõséget azon módszerek elterjedésére,
melyek a világban való eligazodáshoz
szükséges képességeket fejlesztik. A tan-
tervváltáson átesett országok többségében a
tantervi reformot arra épülõ módszertani re-

122

Szemle
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3. táblázat. Az egyes oktatási módszerek alkalmazásának gyakorisága (%)



form, váltás is kísérte. Felismerték, hogy a
megváltozott mennyiségû és szemléletû
tananyagot nem lehet ugyanazokkal a mód-
szerekkel dolgozva átadni. Az 1970-es
években zajló németországi oktatási reform
az alábbi módszerek preferálását írta elõ a
megváltozott tartalmi keretek mellé: kísér-
letek, projekt módszer, szerepjátékok, „Ar-
beit vor Ort” (tanítás a „helyszínen”, isko-
lán kívül). Az azóta eltelt idõ a számítás-
technikai eszközök iskolai megjelenését  és
elterjedését hozta, ami további, ezen eszkö-
zök használatán alapuló módszerek, mint az
oktatóprogramok, szimulációs játékok
(SimCity, SimWorld stb.), e-learning alkal-
mazási lehetõségét teszi elérhetõvé. 

Makádi (1999) a tevékenységek három
fõ csoportját különíti el, melyekre legin-
kább szükségünk van ahhoz, hogy kör-
nyezõ világunkban eligazodjunk: elsõd-
leges információhordozók használata
(mérés, szövegértés, képértelmezés, tájé-
kozódás térben), másodlagos informá-
cióhordozók használata (számítás, diag-
ram és keresztmetszet-elemzés, statiszti-
kai adatok elemzése, lexikonok használa-
ta, tájékozódás térképen), valamint kom-
munikációs, gondolkodási, gyakorlati és
társadalmi képességek felhasználása
(adatértelmezés, probléma felismerés és
megoldás, ítéletalkotás, törvényszerûség-
felismerés, közös tevékenység, csoport-
munka, stb.) Az alábbiakban a fentiek kö-
zül két, leginkább a harmadik csoportba
tartozó képességek kialakítására alkal-
mas, ritkán alkalmazott módszer rövid is-
mertetését adom meg, néhány olyan gya-
korlati példával, melyet a földrajz óra ke-
retei között vagy az iskolán kívüli oktatá-
si gyakorlatban is alkalmazhatunk.

A projekt-módszer
A módszer lényege nem a plusz ismere-

tek átadása (bár ettõl nem zárkózik el, sõt
speciális ismereteket közöl a cél érdeké-
ben), hanem az, hogy ha a diákok egy
megoldandó problémával, konfliktushely-
zettel kerülnek szembe, megtanulják dön-
téseikhez megfelelõ módon felhasználni
ismereteiket, társaik segítségét és a rendel-
kezésre álló információforrásokat, médiá-

kat, megfelelõ segédeszközöket. (Bastian
és Gudjons, 1987)

Az Egyesült Államokban a 20. század
elején dolgozták ki a projekt-módszer me-
todikai alapjait. John Dewey és különös-
képpen William Heard Kilkpatrick tett so-
kat a tanulók érdeklõdését elõtérbe állító
oktatási technika megteremtésért. Az új
módszer legfontosabb elemeit 1923-ban
írták le (Handel és Müller, 1988):

– a tanulók önállóan dolgozzák ki mun-
katervüket;

– az oktatással kapcsolatban kifejthetik
bírálataikat;

– célul tûzték ki a tanárdominancia
csökkentését, a tantárgyak közötti hézago-
kat áthidaló oktatás megteremtését;

– az ismeretek felülvizsgálata a gyakor-
latban történik;

– az iskolai és az iskolán kívüli oktatás el-
különülésének a megszüntetése szükséges;

– teljesítmény-orientált oktatás;
– interdiszciplinaritás.
A projekt-módszer Európában a húszas-

harmincas években terjedt el, s a II. világ-
háború után a modern iskolarendszer ki-
alakulásával jelentõs helyet kapott az okta-
tásban. Ezek a folyamatok fõleg Svédor-
szágban, Angliában és Németországban
voltak megfigyelhetõek. 

A projektet Kilkpatrick a következõkép-
pen írta körül: „tervszerû cselekedet szoci-
ális környezetben”. E megfogalmazás alatt
egyszerre érthetünk egyéni és csoportos
feladatot. A legfontosabb azonban a terv
léte, a tudatos cselekvés, aminek segítsé-
gével a tanulók aktív részesei lesznek az
oktatásnak. A projekt keretén belül a tanu-
lónak ugyanis önálló tanulási tervet kell
készítenie, amelynek a következményeiért
a felelõsséget is vállalnia kell. Ezek a szi-
tuációk megtanítják a helyes ítéletre, ter-
veibõl mi realizálható, mi felesleges, vagy
káros. E képességnek az elsajátítása a fõ
cél, hiszen segítségével a felnõttkor prob-
lémáira önállóan tud majd megoldási stra-
tégiákat kidolgozni. Kilkpatrick hangsú-
lyozza, hogy a diákok nagymérvû szabad-
sága ellenére a tanár a felelõs az eredmé-
nyekért. A módszer alkalmazásának céljai:
kreatív gondolkodásra, önálló véleményal-

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
20

04
/1

1

123

Szemle



kotásra, saját értékrend kialakítására, kép-
viseletére, felmerülõ kérdések vállalására
és megfogalmazására nevelés, valamint
társadalmi problémákra való érzékenység
kialakítása.

Két példa az iskolai, esetleg órai keretek
között megvalósítható projekt témákra:

a. A településeteken mérjétek fel a lakosok vá-
sárlási szokásait a környezetbarát csomagolású
áruk vásárlását illetõen. Készítsetek további 
vizsgálatot, hogy ezen csomagoló anyagoknak
mi a további sorsa, milyen arányban kerülnek a
szelektív hulladékgyûjtési körforgásba, vagy
keverednek a nem újrahasznosítható hulladék-
kal. Tapasztalataitokat jelenítsétek meg válto-
zatos formában (fotoillusztráció, grafikonok,
adatsorok stb.), és készítsetek eredményeitek-
bõl tablót, vagy rövid összefoglaló cikket a he-
lyi városi lapba. 

b. Készítsétek el településetek zajtérképét. Ha-
tározzátok meg a fõ zajforrásokat, forgalom
számlálási adatok segítségével határoljátok le a
közlekedésbõl eredõen zajos területeket. Jele-
nítsétek meg ezt térképen. Ismerkedjetek meg
a hatályos zajvédelmi törvényekkel. Vizsgáljá-
tok zajosság szempontjából a település pihenõ
területeit, parkjait. Kategorizáljátok azokat.
Tájékozódjatok, milyen zajvédelmi lehetõsé-
gek léteznek a jelenlegi állapotok javítására.
Tegyetek javaslatokat! Tapasztalataitokat jele-
nítsétek meg fotókkal, adatokkal, grafikonok-
kal és térképen. Készítsetek belõle tablót vagy
a helyi sajtóban cikket! (Voigt, 1980)

Szerepjáték
A szerepjáték cselekvésközpontú okta-

tási módszer, célja, hogy szimulált konf-
liktushelyzeteken keresztül a résztvevõk
megismerhessék a társadalmi, politikai
struktúrák mûködését, összetételét. A játék
során a politika, a gazdaság világa, kör-
nyezeti, ökológiai, népesedési-, etikai
problémák egy modellen keresztül ismer-
hetõek meg. Különbözõ érdekcsoportok
találkoznak itt és közösen kell megoldani-
uk a szimulált konfliktusokat.

A szerepjátékban egy fiktív, de lehetõ-
leg valóságközeli helyzetben kell egy
adott konfliktust megoldani. A diákok egy
szerepeket meghatározó modellben való
játék által ismereteket és készségeket sajá-
títanak el és alkalmazzák addigi tudásukat.
Ez a feladat nem csak tárgyi tudást köve-
tel, hanem annak aktív alkalmazását is. A

tudás átadása kognitív, instrumentális és
affektív módon történik.

A csoportos munka során fejlõdik a
konfliktuskezelés készsége. A csoportmun-
ka (team) a szolidaritás begyakorlásának
az eszköze. A játék során valóságos szitu-
ációkat egy modell segítségével jeleníte-
nek meg, melynek során a problémahely-
zetet kiélezik és hangsúlyozottabban ki-
emelik. Alkalmazásakor a hangsúly nem az
új tananyag elsajátításán van, hanem a tu-
dás felhasználásának elõsegítésén. A szi-
muláció tehát a játékosokat tárgyi tudásuk-
ban, emberileg és szervezési készségek te-
kintetében is igénybe veszi. E teljes tanulás
által a résztvevõk általánosan fejlõdnek. 

A kiindulópont egy érdekellentét, ame-
lyet a résztvevõknek meg kell oldaniuk. A
valóság egyszerûsített változatában 5–15
szerepcsoport (3–6 játékossal) vitatkozik
egymással. A 3–6 fõs szerepcsoportok
egy-egy szereplõt képviselnek. Ezeknek a
szereplõknek kell azután felvenni egymás-
sal a kapcsolatot. A játék sikerességének
elengedhetetlen feltétele a megfelelõen ol-
dott viszony a vezetõk és a játékosok kö-
zött. Az iskolai keretek között leggyakrab-
ban alkalmazott fajtája a szóbeli szerepjá-
ték vagy „konferencia módszer”.

A különbözõ csoportokba a diákok szaba-
don jelentkeznek. A népszerû szerepekben
természetesen többen szeretnének játszani,
így ide többen jelentkeznek, mint ezek lét-
száma. A diákoknak rövid idõ (1–2 perc)
alatt kell eldönteniük, hogy kik maradnak a
kívánt szerepben. A tapasztalatok azt mutat-
ják, hogy a szerepek elosztásakor az osztá-
lyon belüli hierarchia érvényesül. Ez is elõ-
segíti a valóságszerûséget, hiszen a társadal-
mi életben is az ambiciózusabb emberek ke-
rülnek a vezetõ posztokra, míg a szerényeb-
beknek a beosztottak szerepe jut. (Erre a je-
lenségre célszerû kitérni a kiértékeléskor.)

A szerepjáték alkalmat ad a diáknak ar-
ra, hogy valaki másnak a bõrébe bújva, az
illetõ helyzetébe beleképzelje magát, né-
zõpontot válthasson, hogy rájöhessen,
nem mindig az a teljes igazság, amit eddig
a témáról hallott, s megértse, hogy nem
olyan egyszerû az adott helyzetet megvál-
toztatni, mint amilyennek látszik.

124

Szemle



Tekintsünk át részletesebben egy példát
a szerepjátékra (Divéki, 1997), mely az
esõerdõirtás okainak komplex bemutatását
célozza:

Az osztály tanulóiból 9 csoportot kell alkotni,
melyek érdek csoportokat szimbolizálnak. Kö-
zülük 5 az õserdõirtás mellett van, 4-nek szo-
ros érdeke fûzõdik az erdõhöz, de nincs szük-
sége fára. Az érdek csoportok az alábbiak:
„Hamburgerhús Rt.”, Erdõõrség, Állami Bete-
lepülési Bizottság, „Kopano” törzs, Medico
Ltd., Nemzeti Fakitermelési Társaság, „Betele-
pítettek”, „Folyami Vízgyûjtõterületi Tanács”,
„Szuperhatalmi Védelmi Minisztérium”. A
fenti érdekcsoportok mindegyikérõl informáci-
ós kártyát kapnak az adott csoport tagjai. Ezen
információs kártya a Medico Ltd. és az Állami
Betelepítési Bizottság esetében például az
alábbiakat tartalmazza:

Medico Ltd.
„Egy Londonban székelõ, húsz országot beháló-
zó nemzetközi cég leányvállalata vagytok. Cé-
getek a sebészetben használatos gyógyszerekre
specializálódott, melyek közül soknak az alap-
anyagát az esõerdõben található növényekbõl
lehet biztosítani. Egy ilyen gyökérbõl nyert ki-
vonat például a curare, amit a helyi törzsek nyíl-
méregként használtak, ma az idegrendszer béní-
tására szolgáló gyógyszerek fontos alapanyaga.
Egy másik növény (rauwolfia) alkotóeleme az
ajmalin, amit a szívritmus szabályozásban hasz-
nálnak. További növények felkutatására kutató
csoportot létesítettetek, melyben több ezer ke-
véssé ismert virágfaj felhasználási lehetõségeit
kutatjátok. A kutatócsoport meggyõzõdése,
hogy ezek közül több is hatásos lehet országok
uralkodó betegségeinek gyógyításában. A kuta-
tócsoportot tehát közelrõl érinti az erdõ fokozó-
dó pusztulása, ami eddig még ismeretlen nö-
vényfajok eltûnéséhez vezethet. Anyavállalato-
tok anyagi hátteret biztosít arra, hogy kampányt
folytassatok az erdõ fokozódó pusztítása ellen.”

Állami Betelepülési Bizottság
„Ti vagytok a felelõsek az erdõbe való betele-
pítési program végrehajtásáért. A nagyvárosok
elviselhetetlenül zsúfolttá váltak az elmúlt
években, mivel a vidéki szegények ezrei száll-
tál meg õket munkalehetõség reményében. A
külterületek hírhedt bádogvárosokká váltak,
mely nyomornegyedek melegágyát képezik a
kolerának, vérhasnak és más fertõzõ betegsé-
geknek. Mindennapos az erõszak és a kábító-
szerfüggés. Mivel az itt lakók egyre növekvõ
számban törekednek a belsõbb kerületek felé,
az üzleti és kereskedelmi városnegyedek felõl 
egyre nagyobb nyomás nehezedik a kormányra 
a probléma megoldása érdekében. Meggyõzõ-
désetek, hogy a betelepítési program humánus 
és nagyvonalú. A családok méretéhez igazodó 

elõgyártott lakásokat biztosít hálózati áram-
mal, folyóvízzel és csatornahálózattal. Minden
lakáshoz tartozik egy mûvelhetõ földterület. A
kereskedõket is igyekeztek az új településekre
vonzani, hogy a lakosságot ellássák a városban
megszokott termékekkel. Az erdõn keresztül
utat építetek az új települések és a fõváros kö-
zé. Csökken ezzel a városokra nehezedõ szoci-
ális nyomás, javul a városkép, amely már ron-
tani kezdte az ország gazdasági érdekeit.”

A „játék” menete: A játékvezetõ (tanár) néhány
információt ad a trópusi õserdõk pusztulásának
mértékérõl, térbeli elhelyezkedésérõl, követ-
kezményeirõl, majd bemutatja egymásnak a 9
csoportot. (10 perc)
Ezek után a csoportok felkészülési idõt kapnak
a kapott háttérinformációs kártyák elolvasására
és a csoporton belüli megbeszélésére. Cél az
erdõ pusztulásának megakadályozására szerve-
zett konferenciára készítendõ, szempontjaikat
bemutató beszéd elõkészítése. A csoportok tá-
jékozódhatnak egymás terveirõl, tárgyalhatnak
ill. szövetségre léphetnek egymással. (15 perc)
A játékvezetõ alakítja a tanácsadó szerepét, aki
azért jött, hogy a csoportok által elõterjeszteni
kívánt érveket meghallgassa. Összehívja az
összes csoportot és vezeti az ülést. (15 perc)

Kidolgozásra váró további ötletek (Pap, 1997): 
Egy falu határában autópálya épül. A falu veze-
tõi el akarják érni, hogy a településüket egy be-
kötõút kapcsolja a pálya pihenõhelyéhez. Ez az
érdeke annak a vállalkozónak is, aki a meg-
növekedett forgalomra számítva szállodát épí-
tett a leendõ pálya mellé. A lakosság egy része
és a környezetvédõk azonban nem fogadják el
ezeket az indokokat, hiszen a megnövekedõ
forgalom feldúlja környezetüket. Az építkezés
és a megnövekedett forgalom azonban fellen-
dítheti a falu gazdaságát, ez pedig a fiatalok
számára lényeges dolog.
Egy gyár magasan az európai szint feletti érték-
kel szennyezi a környezetet, ezért a nemzetközi
szerzõdések értelmében szûrõberendezésekkel
kellene ellátni. Ezt a megnövekedett költséget
azonban nem bírná el a vállalat és veszteségessé
válna. A vállalat vezetõi lobbizni akarnak a kor-
mánynál a döntés ellen, maguk mögött tudhat-
ják az üzem dolgozóinak a támogatását. A kör-
nyezetvédõk és a szennyezett vidék lakossága
azonban a szankciók betarttatása mellett van,
akár az üzem bezárásának az árán is

Összegzés

Ezen módszerek természetesen nem he-
lyettesítik a „hagyományos” frontális osz-
tálymunkában végzett ismeretátadást. Cé-
lunk legyen elsõ lépésben annyi, hogy ki-
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próbáljuk. Évente egy-egy alkalommal, a
módszerhez illeszkedõ téma esetében idõt
szánunk ezen módszerek valamelyikének.
Megízleljük motivációs erejét s hatását,
amely a fent vázolt célok tekintetében –  a
probléma-érzékenység kialakítása, krea-
tív- és önálló gondolkodás fejlesztése, vi-
takészség, vitakultúra kialakítása, megol-
dási stratégiák tervezésében- és végig vite-
lében való jártasság szerzése, valamint az
így átadott tudáselemek tartós ismeretként
rögzítése – vitathatatlan. 
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A Földrajztanárok Egyletének
szerepvállalása a földrajzoktatásban

A gyakorló tanárok kétségbeesve lát-
ták, hogy a tanítás parttalanná vá-
lik, képesítésük nem erre az oktatá-

si formára szól. Sürgették egy egyesület
megalakulását, amely a tanárság és a szakma
védelmét, társadalmi presztízsét szolgálja.

A rendszerváltás után az oktatásban gyö-
keres változásokat terveztek, amelyek érin-
tették az iskolaszerkezetet, a tantárgyi fel-
osztást és az óraszámokat is. Mindezek a

földrajzoktatást láthatólag kedvezõtlenül
érintették, ugyanis a földrajz tantárgy
komplex tudástartalmát és készség-képes-
ségfejlesztõ voltát megkérdõjelezték. A
Nemzeti Alaptanterv (NAT) tervezetben a
földrajzot felosztották, mégpedig két új
tantárgyi blokkba, a természetismeretbe és
a társadalomismeretbe sorolták. Ebben a
válságos helyzetben, mint az már igen
gyakran elõfordult, a tantárgyban integrált



tudományok képviselõi ahelyett, hogy ösz-
szefogtak volna a földrajz megmentésére,
külön tantárgyat és óraszámokat kezdtek
szorgalmazni. Sürgetõ feladat volt megala-
kítani egy szakmai egyesületet.

A Földrajztanárok Egylete elõször 1994
májusában alakult meg Csepelen a Gom-
bos téri Általános Iskolában. Ekkor
Nemerkényi Antalt kértem fel a tagság
képviseletére abban a reményben, hogy az
egylet a továbbiakban a Magyar Földrajzi
Társaság egyik szakosztályaként mûköd-
het, hiszen erre a választmánytól biztatást
kaptam. A Földrajzi Társaság Közgyûlése
elvetette az egylet gondolatát, holott a tan-
tervi vitákban a földrajz óraszáma és egy-
általán a megmaradása körül javában folyt
a harc. Idõközben Nemerkényi Antal a
Földrajzi Társaság titkára lett. Az Egyesü-
let pedig önállóan, a Földrajzi Társaságtól
függetlenül, de mindig együttmûködésre
készen megalakult 1995. január 16-án a II
Rákóczi Ferenc Közgazdasági Szakközép-
iskolában.  Az ülést Jakucs László pro-
fesszor úr vezette.

Az Egylet szerepvállalása az alapító
okiratból egyértelmûen kitûnik: „Az Egy-
let független, országos hatáskörû szakmai
egyesület, amely mindenekelõtt a földrajz
oktatásának korszerûsítését, fejlesztését,
színvonalának és hatékonyságának foko-
zását kívánja biztosítani, valamint segíti a
tanárok továbbképzésével, pedagógiai
szakmai szolgáltatásával, érdekvédelmé-
vel, érdekképviseletével kapcsolatos
munkát”.

A kitûzött feladatokból, amelyeket az
alapszabály részletez, mennyit sikerült
megvalósítani? Vegyük sorra a vállalásokat.

*

„Az Egylet különbözõ fórumokon sze-
repet vállal a szakmai érdekek képviseleté-
ben, pl. a tantervek készítésében és to-
vábbfejlesztésében, vagy a szakma érde-
keit érintõ állami intézkedések elõkészíté-
sében és véleményezésében. Részt vállal a
szakmai döntések elõkészítésében.” 

Az elmúlt évtizedben a demokrácia fo-
kozatos kiépülése folytán számos felkérést
kapott az egylet vezetõsége, hogy a tan-

tervkészítési és véleményezési folyama-
tokban vegyen részt, illetve a pedagógu-
sok közérzetérõl tudósítson. Általában
évente 3–4 felkérés érkezett, amelyekre
mindig adtunk választ. A NAT elõkészíté-
sekor és a bevezetés során is számos
anyaggal támogattuk a bizottságokat, de
ezeket gyakran félretették, ha más lobbyk
érdekeit sértette. Néhányat idézzünk fel:
,A demokráciára való nevelés lehetõségei
a földrajz és a környezeti nevelés terüle-
tén’, 1996 december. 20.; ,Napjaink fele-
lõssége a felnövekvõ nemzedék iránt’,
1998 november 21.; ,A földrajzi szekció
üzenete a kerettantervrõl’, 1999. novem-
ber 17. ,Szakmai véleményezés a Földünk
környezetünk tantárgy részletes érettségi
követelményrendszerérõl és vizsgaleírásá-
ról’ 2000.

Minden fórumon képviseltük a tanári
véleményeket, amelyeket továbbképzések,
vitafórumok, tanulmányutak alkalmával
összegyûjtöttünk. Talán ennek is köszön-
hetõ, hogy a szakmai civil szervezetek má-
sik három szervezet képviselõje mellett a
Földrajztanárok Egyletének képviselõjét
választották az oktatási miniszter egyik ta-
nácsadó testületébe, a Közoktatás politikai
Tanácsba. Sajnos azt kell megállapítani,
hogy a tanács – lelkiismeretes  munkája el-
lenére – nem mindig volt hatással a végsõ
döntésekre.

A NAT bevezetésekor Egyletünk tanter-
vi pályázatot írt ki, amelyen különbözõ al-
ternatív tantervek születtek (1997. május
10.). Ezeket ajánlottuk az iskoláknak a kö-
vetkezõ változásig. Majd tantervi bírálato-
kat vállaltunk, ilyen volt a Budapest tan-
terv vizsgálata.

*

„Az Egylet különös figyelmet fordít a
tanulók tehetséggondozására, a szakmai
közéleti aktivitásuk elõsegítésére, a pálya-
kezdõk beilleszkedésének megkönnyítésé-
re. Kezdeményezi, illetve részt vesz a
szakmai pályázatok kiírásában és lebonyo-
lításában, a tehetséggondozás különbözõ
formáiban, mely tevékenységét kiterjeszti
a környezõ országok, magyar anyanyelvû
gyermekeire is.”
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Szervezetünk hatodik éve rendezi meg a
Kárpát-medence versenyt és az azt követõ
táborozást, melynek helyszíne Szlovákiá-
tól a Vajdaságig változik – minden évben
más és más tájakon. Célja a hazai és a ha-
tárokon átnyúló területek magyar anya-
nyelvû diákságának együtt versenyezteté-
se a Kárpát-medence természet- és társa-
dalom-földrajzi adottságairól és a közös
kultúrértékekrõl. A verseny elõkészítése
lehetõséget nyújt a kollegákkal való
együttmûködésre. A verseny után követke-
zõ táborozás 6–10 napos, az anyagi lehetõ-
ségektõl függõen, ugyanis sem nevezési
díjat, sem táborozási költséget nem kérünk
a résztvevõktõl. A versenyszervezést
Lövey Istvánné kezdte el Borsai Csabával,
már évek óta Berkó Judit és Vizy Zsolt kol-
legám végzi a tábo-
roztatást. Kimagasló
eredménynek tartjuk,
hogy a tanulók mi-
közben tanulnak, ba-
rátságokat kötnek, és
évek múltán is ra-
gaszkodnak a ver-
senyhez. Elõfordul,
hogy volt versenyzõ-
ink tanárként is visz-
szatérnek. 

Az Egylet vezetõ-
sége egyszer kísérle-
tet tett az összes hazai földrajzverseny át-
tekintésére. Összehívtuk a versenyeket
szervezõ kollegákat abban a reményben,
hogy összefogva, közösen dolgozunk és
kevesebb versenyre koncentráljuk az erõn-
ket. Törekvésünk kudarcba fulladt, mert
mindenki ragaszkodott a saját versenyé-
hez, Meg kellett azzal elégedni, hogy, ha
módunk nyílik rá, az eredményesen verse-
nyeztetõ tanárokat támogatóink – a Lázár
Deák Alapítvány vagy a Cartográphia Kft
stb. – segítségével jutalmazzuk.

Pályázatokat írtunk ki a határon túli kol-
legák és diákok részére 1997 tavaszán a
következõ témákban:

– Lakótérségünk természeti és telepü-
lésföldrajza;

– Lakótérségünk környezeti értékei és
gondjai;

– Lakótérségünk idegenforgalmi értékei.
2004-ben környezeti pályázatot írtunk

ki 9–12 éves tanulók számára. Több mint
170 pályamunkát kaptunk, a nyertesek – a
felkészítõ tanárokkal együtt – a Fertõ-
Hansági Nemzeti Park vendéglátását él-
vezhették.

*

„Az Egylet képzést, továbbképzést szol-
gáló tanfolyamokat szervez. Kezdemé-
nyezi, illetve közremûködik konferenciák,
szakmai vitaülések rendezésében, tanul-
mányutak szervezésében, lebonyolításá-
ban.” A megalakulást követõ évtõl kezdve
minden esztendõben tartottunk továbbkép-
zõ tanfolyamokat. Ezek látogatottsága vál-
tozó volt. Évente kb. nyolc-huszonhat fõ

között alakult egy-
egy csoport létszá-
ma. A tanár kollegák
leginkább azokat a
továbbképzéseket
kedvelték, amelyek
terepgyakorlatokat,
tanulmányutakat és
elõadásokat ötvöz-
tek egybe.

Ilyen volt a „Taní-
tás-tanulás a hely-
színen – Kárpát-me-
dence tanfolyam”,

amely öt éven át folyamatosan mûködött.
Sokan választották a kõzettani tanfolya-
mot, majd a földtani tanfolyamot. A ke-
reszttantervi módszerek, a társadalom-
földrajz tanítása, vagy a jövõ század társa-
dalom-földrajza témákként egyaránt sike-
resnek bizonyultak. A távérzékelés tanfo-
lyamot még nagy távolságokról is látogat-
ták a tanárok. Az elõadók és a tanulmányi
utak vezetõi egyetemi oktatók vagy más
rokon szakterület kiváló képviselõi közül
kerültek ki. Tanfolyamaink akkreditáltak
voltak, tehát tanúsítvány adására jogosí-
tották fel az Egyletet. Közel száz hallga-
tónk közül 73-an kaptak tanúsítványt.  A
módszertani kultúra fejlesztése érdekében
évente egyszer módszertani programot
ajánlunk, amelyet rendre Visi Judit és Ber-
nek Ágnes tart. 
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„Az Egylet független, országos ha-
táskörű szakmai egyesület, amely
mindenekelőtt a földrajz oktatá-

sának korszerűsítését, fejlesztését,
színvonalának és hatékonyságá-
nak fokozását kívánja biztosíta-
ni, valamint segíti a tanárok to-

vábbképzésével, pedagógiai szak-
mai szolgáltatásával, érdekvédel-
mével, érdekképviseletével kap-

csolatos munkát”.



„Az Egylet támogatja a különbözõ régiók
természeti és társadalmi földrajzának meg-
ismerését, az ismeretek közzétételét, kap-
csolatot épít és tart fenn külföldi társegyesü-
letekkel, és segíti a földrajztanárok helyszí-
nen szerzett tapasztalatainak bõvítését.”

A továbbképzés másik formája a tanul-
mányutak szervezése. Minden tanul-
mányutunk erõs szakmai programmal tár-
sul. Általában egyetemi oktatók segítik az
idegenvezetést, illetve saját tagtársaink.
Leginkább fénymásolt szakmai anyag se-
gíti a látottak elmélyítését. Útjaink az el-
múlt esztendõkben felölelték a hazai tája-
kat, hazánk minden nemzeti parkjára ki-
terjedtek, és szinte minden magyarorszá-
gi fõiskolai és egyetemi földrajz tanszék-
kel volt közös programunk. Ennek az or-
szágos tájbejárásnak az elindítója Szeke-
res Zoltán, az Apáczai Csere János Gya-
korló iskola vezetõtanára volt, aki mellett
ma már „felnõttek” új szervezõk is. Ele-
inte csak két-három utat tudtunk elindíta-
ni egy esztendõben, majd a tagság roha-
mos növekedése lehetõvé tette, hogy 4–5
hazai út mellett két külföldi tanulmány-
utat is megszervezzünk. 

Az elmúlt tíz esztendõ programjába tarto-
zik a budapesti kerületek bemutatkozási
napjainak szervezése. Már tíz kerületet sike-
rült bemutatni az egylettagok segítségével.

*

„Az Egylet, eredményesebb mûködése
érdekében, feladatbankokat hoz létre és
különbözõ kiadványokat és segédanyago-
kat készít.”

Alig kezdtük el a szervezeti munkát,
amikor Magyarország tanítása bajba ke-
rült. Nem voltak eszközök és a tanulók
versenyeztetése is gondot okozott, ezért a
kollegák feladatait összeszerkesztettük a
,Hurrá, földrajz’ címû, kétkötetes kiad-
ványban. Majd szintén a kollegák össze-
adott magyarországi diaképeibõl sorozatot
jelentetett meg az Egylet. Mindkét anyag
elkészülését a KOMA támogatta. A diaso-
rozatot még ma sem követte új. 1998-ban
megjelent a ,Környezeti nevelés és a föld-
rajz’ címû kiadványunk.  2003-ban tervez-
tük Magyarország képes földrajzának a

közreadását, de a megrendelõ idõközben
tönkrement.

*

„Az Egylet növeli a társadalom korsze-
rû földrajzi mûveltségét, segíti a földrajzi
ismeretek terjesztését az oktatásban.”

Az Egylet honlapjának a mûködése
2001-tõl Gyenes Csilla, akkori elnöknõ
küzdelmes munkájának eredménye. Az-
óta is szolgálja a tanárokat és az egyleti
munkát. (www.fte.hu) Egyesületünknek
megalakulásakor kizárólag gyakorló
földrajztanárok lehettek a tagjai, ám kide-
rült, hogy milyen sok a pályaelhagyó, so-
kan más tanárszakon végeztek, esetleg
nem is pedagógusok, de szívesen részt
vállalnak a közös munkából. Ekkor átala-
kítottuk az alapszabályt és lehetõvé tettük
a belépésüket. Ezzel vállaltuk a földrajzi
kultúra terjesztését. Késõbb Szekeres
Zoltán kollegám a Glóbusz címû utazási
lapban nyitott rovatot igényes kirándulási
ajánlatokkal. A múlt esztendõben a Men-
tor címû pedagógus lapban szerkesztet-
tem az Iránytû címû rovatot, amelyben az
iskolák számára a kollégák is írtak tartal-
mas útiterveket .

Törekedtünk arra, hogy az információk
naprakészek legyenek és a helyi szerve-
zõk, nemzeti parkok címét, telefonszáma-
it, illetve a legjobb szakemberek neveit is
feltüntessük, segítve ezzel az iskolai kirán-
dulások színvonalának emelését.

*

„Az Egylet segíti a földrajz jelentõségé-
nek és integrált jellegének megõrzését, fej-
lesztését – elsõsorban az intézményes ok-
tatás  rendszerében,  ennek érdekében ren-
dezvényeket szervez. Fórumot teremt
szakmai információk cseréjére, szakmai
módszerek megvitatására, a földrajzi kul-
túra, értékek terjesztésére.” 

Évekre visszamenõen igyekeztünk a
legaktuálisabb tanítási gondokra, módsze-
rekre, tudásfejlesztésre, tantervekre figyel-
ni, s ezeket konferenciákon is megvitatni.
A kezdeti idõszakban 200–240 fõ jelent
meg egy-egy rendezvényen, de ma ez
majdnem a felére olvadt. Becsléseink sze-
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rint összesen 1200–1400 fõ vehetett részt
az alábbi konferenciákon:.

– Országos Földrajzi és Természetvé-
delmi Konferencia, 1996;

– Földünk, környezetünk és a társada-
lomföldrajz, 1997;

– Milyen földrajzoktatást akarunk
2000-ben?, 1998;

– Gazdasági és pénzügyi ismeretek a
földrajzoktatásban, 1999;

– Millenniumi földrajzi konferencia,
2000;

– Fejlesztõ pedagógia a földrajzoktatás-
ban, 2001;

– Idegenforgalmi földrajz-turizmus,
2002;

– Áldás és átok- a vizeinkrõl a víz nap-
ján, 2003; 

– A földrajzi és a környezeti kultúra a
társadalomban és az oktatásban, 2004.

*

„Az Egylet díjakat, kitüntetéseket alapít
és adományoz”.

Abból a megfontolásból kiindulva,
hogy a tanárok rendkívül kevés elismerés-
ben részesülnek három különbözõ díjat
alapítottunk, de ezek anyagi juttatással
nem párosulnak. A kitüntetéseket a tanítás-
ban és a továbbképzések terén legendás hí-
rû tanáregyéniségekrõl neveztük el, hogy
így is emlékeztessünk elõdeinkre. Tóth
Aurél-díjban részesülhet az a tanár kolle-
ga, aki kimagasló eredményeket ért el
módszerei és versenyeztetése révén. Ha-
vas Gáborné Bede Piroska-díjra a tovább-
képzés terén jeleskedõket javasoljuk. Vé-
gezetül az egyleti munkákban önzetlenül
segítõk részére Az egyletért kitüntetést
hagyta jóvá a közgyûlés. Havas Gáborné
Bene Piroska díjban részesült Gyenes
Csilla és Szekeres Zoltán, Tóth Aurél díjat
kapott Nagyné Gyenes Margít és Az egyle-
tért megbecsülést Horváth Erzsébet tagtár-
sunk vívta ki.

Laki Ilona
elnök, 

Földrajztanárok Egylete, Budapest
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Magyar filmtörténet – tankönyv 
formában

Első látásra úgy fest, kettős igényt elégít ki Balogh Gyöngyi, Gyürey
Vera és Honffy Pál könyve. 

Amagyar film kutatása szempontjából tekintve régóta várt, hiánypótló munkáról
van szó. Ha végiggondoljuk, szinte valamennyi korszak filmgyártásáról találunk –
többnyire nem komplex elemzésre vállalkozó – könyvet vagy tanulmányt, de az

egységes korpusz, amelybõl épp a történetiség olvasható ki, amely a korszakok kapcso-
lódására és a törésvonalakra irányítja a figyelmet, a változások okait és sajátosságait kö-
veti nyomon, eddig nem készült el. Másrészt a közoktatásban és a felsõoktatásban egy-
aránt növekszik a mozgóképpel foglalkozó intézmények száma, miközben sem a tanárok,
sem a diákok nem tudtak kézbe venni a hazai filmkultúra történetét egységes szerkezet-
be foglaló tankönyvet. Valószínû azonban, hogy e két igénynek, a száztíz év kellõ mély-
ségû, árnyalt elemzésének és a taníthatóság elvárásainak egy könyvben egyszerre meg-
felelni nem lehet. Legalábbis ,A magyar játékfilm története a kezdetektõl 1990-ig’ nem
tud – igaz, nem is ez legfõbb célja. 

Írásuk határait és mûfaját a szerzõk már a bevezetõben nyilvánvalóvá teszik: „Ne szá-
mítson az olvasó tudományos részletességre, új fölfedezésekre. Inkább összefoglaló ké-
pet kívánunk adni.” Világos beszéd: nem szándékoznak a nemzeti filmtörténet tudomá-
nyos igényû feltárásához hozzájárulni, viszont könyvükkel tudatosan és vállaltan az ok-
tatásban jelentkezõ tankönyvhiányt kívánják pótolni. Erre a hatalmas témához viszonyí-
tott csekély terjedelem is utal: 306 oldal, filmográfiával, bibliográfiával és a rengeteg,
jobbnál jobb fotóval együtt. Továbbá ezt támasztja alá, hogy a szerzõk közül ketten,
Gyürey Vera és Honffy Pál a filmoktatásban és tankönyvírásban több évtizedes tapasz-
talattal rendelkeznek. A legtöbb fejezetet jegyzõ Honffy Pálnak például a hetvenes
években, mikor a filmesztétika a középiskolai magyarórákba implikálva kötelezõ pen-
zum lett, két tankönyve is megjelent. (1) (Balogh Gyöngyi a könyv elsõ nagy egységé-
nek, az általa alaposan feltérképezett és publikált, a némafilmtõl a második világhábo-
rú végéig tartó idõszaknak a szerzõje.) Ha elvárásainkat a megcélzott mûfajhoz igazít-
juk, vagyis e keményfedeles mûvet tankönyvként olvassuk, funkcióját az ismeretter-
jesztésben, a magyar film történetének rendszerezett, koncepciózus népszerûsítésében
keressük, látni fogjuk, ,A magyar játékfilm története a kezdetektõl 1990-ig’ a küldetését
teljesíti. E recenzióban én is elsõsorban a taníthatóság szempontjaiból fogalmazom meg
észrevételeimet.

A bevezetõben olvasható és az imént idézett ars poeticához következetesen tartják ma-
gukat a szerzõk: az enciklopédikus tudás közvetítése és a történetiség mint szervezõ elv
érvényesítése egyszerre határozza meg az anyagot. Mivel elsõsorban tények, adatok, le-
írások jellemzik, stílusa engem gyakran a lexikonokéra emlékeztet. Ugyanis miközben
számos filmrõl olvashatunk mini-esszét vagy – többnyire rövid – ismertetõt (a ,Hyp-
polit’-tól a ,Valahol Európában’ remeklésén át a ,Megáll az idõ’-ig) és gyakran rendezõi
portrék is felvillannak (például Fábri Zoltán, Makk Károly, Jancsó Miklós, Tarr Béla), a
könyvre inkább az ismertetõ s kevésbé az elemzõ attitûd jellemzõ. Nem az analitikus
szemlélet a domináns, az olvasó nem tud egy-egy korszakban elmélyedni. Tulajdonkép-
pen összegzéssel, az egyes korszakokról eddig felhalmozódott tudás összefoglalásával,
rendszerezett bemutatásával találkozhatunk. Ugyanakkor a szerzõk érdeme, hogy a kor-
szakokat összekötik, gyakran utal az egyik fejezet egy korábbira, az olvasó figyelmét a
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változás vagy épp a folytonosság okaira, egy-egy stílus, alkotói módszer továbbélésére,
átalakulására vagy eltûnésére irányítva. 

Azt hiszem, egyáltalán nem meglepõ, ha szülõkben, tanárokban és diákokban megfo-
galmazódik a kérdés: miért kell az egyébként is túlzsúfolt iskolai tudáshalmazt a film-
mel tovább növelni? Mi értelme a „nagy” tradíciókkal rendelkezõ mûvészeti ágakhoz
képest hagyományt felmutatni is alig tudó kifejezési formával oktatási keretek között
foglalkozni? Miért szükséges kötelezõvé tenni azt, amivel általában merõ élvezetbõl ta-
lálkozunk? Igaz: a film, különösen más, az iskolákban biztos helyet kiharcolt mûvésze-
tekkel összehasonlítva, nagyon fiatal, másrészrõl az alkotások túlnyomórészt a szóra-
koztatóipar termékei, a „hivatalos” álláspont, a teoretikus megközelítés szerint a sok-
szor lebecsült tömegkultúra részei. A kétkedõknek többek között azért is javaslom vé-
giglapozni a magyar játékfilm történetérõl írt könyvet, mert kiolvasható belõle, miért ér-
demes a közoktatásba a mozgóképkultúrát beemelni. Kiderül például, hogy kronologi-
kus áttekintése kiválóan alkalmas a 20. szá-
zadi magyar történelem idõszakainak társa-
dalmi-politikai elemzésére; vagy miközben
figyelemmel kísérhetjük, hogyan alakul,
bontakozik ki és teremti meg önmaga mû-
vészettörténeti hagyományát a film, a társ-
mûvészetekrõl szerzett tudásunkat is gyara-
píthatjuk. De azt is a filmtörténetrõl való
gondolkodás fontos hozadékának tartom,
hogy általa közelebb juthatunk a nemzeti
kultúra mibenlétének megértéshez. 

Érdemes továbbá azt is megjegyezni,
hogy Magyarországon a filmoktatás, még
ha kihagyásokkal és akadozva is, de fel tud
mutatni egy közel negyven éves történetet,
vagyis nem elõzmények nélküli iskolai is-
meretanyagról van szó. Amikor a hatvanas
és a hetvenes évek után a kilencvenes évek
második felétõl újra fontos lett az oktatás és
a mozgókép kapcsolata, a film a tananyag-
nak már csupán egyik, igaz, hangsúlyos ré-
sze. A filmkultúra értékei és formanyelve
mellett egyre fontosabb szerephez jutnak a
tömegkommunikációs ismeretek. De ma a
hazai Mozgóképkultúra és médiaismeret
mûveltségi területet éppen a filmoktatási tradíció, illetve a több évtizeden át a filmgyár-
tást és a filmrõl való elméleti gondolkodást egyaránt uraló szerzõi filmes látásmód teszi
sajátossá. A tananyagban a film és a média (elsõsorban a televízió) együtt jelenik meg,
s úgy tûnik, a közös nevezõt a „mozgóképes beszédben” kell keresnünk. Az utóbbi
években több (tan)könyv is megjelent, amely e két területet együtt kezeli. (2) Balogh –
Gyürey – Honffy munkája klasszikus értelemben vett filmtörténet, amely bár idõnként
kitekint a tv és a mozi kapcsolatára (elsõsorban a nézõi magatartás változására utalva),
a középpontban mindvégig a filmalkotások állnak. Így a tárgyalt téma behatárolása és a
fogalmak használata nem okoz gondot, nem úgy, mint az elõbb említett, a média és film
világát együtt megértetni kívánó mûveknél, ahol még a „dolgok” megnevezése és defi-
niálása is bizonytalan (média, tömegkommunikáció, médiahatás, mûfaj stb.). A magyar
filmtörténetet áttekintõ munkánál problémát legfeljebb annak vizsgálata jelenthetné,
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hogy hol a határa egy nemzet filmkultúrájának. Ám ilyen jellegû teoretikus kérdéseket
a könyv nem vet fel. (3)

A kötet felépítése és stílusa egyaránt arról tanúskodik, hogy kifejezetten oktatás céljá-
ra készült. Ha az olvasó kézbe veszi és belelapoz, rögvest szembetûnik ismeretterjesztõ
jellege. Két tulajdonsága ugyanis elsõ pillantásra elõtérbe kerül: különösen fontos szere-
pet szántak a szerzõk a szöveg tagolásának és a képi illusztrációnak. Ritka a magyar
könyvkiadásban az ilyen gazdagon illusztrált filmtörténeti munka, gyakran egész oldalas
fotók adnak ízelítõt a filmek világából.

Az idõbeli korszakolás adja a könyv alapstruktúráját, de ezen belül valamennyi elem-
zési szempont külön alfejezetet jelent. Mivel az egyes korszakok bemutatását a komplex
filmtörténeti megközelítés jellemzi, vagyis a gyártási körülmények, a politikai hatás, a
moziba járási szokások, a mûfajok, a stílus kérdése, rendezõi életmûvek és a kiemelke-
dõnek vagy valamilyen szempontból példaértékûnek ítélt alkotások ismertetése együtt
nyújtja a korszak átfogó képét a számos cím és alcím az olvasót mindvégig irányítja, se-
gíti a tájékozódást. Az alapos tagolásnak azonban ára van. Egy tankönyv, fõként, ha a
közoktatás számára készül, elsõsorban azt kívánja megmutatni, ahogyan a világ „van”,
és kevésbé hangsúlyozza a „miértet”. Egy-egy tény vagy állítás alátámasztására, kérdés
megválaszolására általában egyetlen választ ad, egy utat vázol fel és kevésbé érzékelteti
a probléma összetettségét, a többféle interpretáció lehetõségét. Az anyag taníthatóvá és
tanulhatóvá tétele, vagyis átlátható felületté szerkesztése nagyon jellemzõ ,A magyar já-
tékfilm történeté’-re is: igazi tankönyvhöz híven olyan képet fest a hazai filmkultúra his-
tóriájáról, mintha egy eleve jól strukturált, zárt rendszerrõl volna szó. A függelékben sze-
replõ filmográfia is ezt az érzést erõsíti: a gyors tájékozódást segítendõ táblázatba szer-
kesztve 1901-tõl 1990-ig szerepelnek a mûvek, viszont minden évszámnál csak egy, a
szerzõk (és valószínûleg a filmes közgondolkodás) értékítéletét tükrözõ válogatást talá-
lunk, a teljesség igénye nélkül.

A könyv egyik gyengeségét a filmgyártás kultúrpolitikai környezetének nem kellõen
árnyalt megrajzolásában látom. Természetesen a szerzõk pontosan tudják, hogy a magyar
film története, különösképpen az 1945 és 1990 közötti idõszak nem érthetõ meg a politi-
ka és az alkotók, illetve a hatalom és az alkotói folyamat sajátos kapcsolatának ismerete
nélkül. Miközben az olvasó a Kádár-rendszer kultúrpolitikájába újra és újra betekintést
nyerhet (pl. 95., 126. o.), mégis úgy érzem, pontosabb és bõvebb ismeretanyagra lett vol-
na szükség a cenzúra mechanizmusával és különösképpen az öncenzúrával, vagy az ér-
telmiség szerepvállalásával, a hatalommal történt „kiegyezéssel” kapcsolatban. Tudom,
ennek megírása komoly kihívást jelent, hiszen a puha diktatúrának nevezett három évti-
zed mûvészetpolitikájának sajátos mûködési rendszerét mozaikdarabokból kell kirak-
nunk, s ebben többnyire visszaemlékezésekre, az úgynevezett oral history módszerével
feltárt anyagokra támaszkodhatunk. (4) Mindezzel együtt alaposabb magyarázatot igé-
nyelnek az olyan mondatok, mint „végül is a kompromisszumok korát éltük. A társada-
lom is nem sokkal elõbb kötötte meg a maga kompromisszumát a Kádár-kormányzattal.”
(95. o.) Azt hiszem egy mai tízen- és huszonéves számára nem egyértelmû, mit jelent ez
az egyezkedés, miféle „szerzõdéskötésrõl” van szó, milyen implicit folyamatok eredmé-
nyére utalnak a szerzõk.

Egy nemzet filmtörténetének vizsgálatából kihagyhatatlan szempont a külföld hatása. A
könyv sem feledkezik meg errõl, s következetesen, a némafilmtõl a 20. század végégi utal
a filmes iskolák, irányzatok befolyására vagy éppen a magyar film elszigetelõdésére (pél-
dául a személyi kultusz és a korai Kádár-korszak éveiben). Idõnként azonban néhány uta-
lás tudatlanságban hagyja a filmtörténetben kevésbé jártas olvasót. „A caprai kisember-
mítosz magyar változata” (47. o.), olvashatjuk a ,Meseautó’-val kapcsolatban vagy má-
sutt: Hamza D. Ákos „a francia költõi realizmust próbálta meghonosítani a magyar film-
ben.” (53. o.); Capráról és a két világháború közötti amerikai hangosfilm mûfajairól, vagy
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a francia lírai realizmusról azonban szinte semmit nem találni sem a szövegkörnyezetben,
sem a könyv más részeiben. Másutt az olasz neorealizmus alapvetõ stílusjegyeit felsorol-
ják, de az új hullám és például Antonioni Jancsóra gyakorolt hatására (miközben Jancsó-
val sokat foglalkoznak) alig egy-két mondatot szántak a szerzõk (127., 128. o.). Tehát a
nemzeti és nemzetközi trendek viszonyításának szempontja következetesen megjelenik,
alkalmazása azonban váltakozó színvonalú, így az olvasónak csak ritkán van lehetõsége a
magyar filmet az egyetemes filmtörténeti áramlatokhoz képest elhelyezni. 

A mûvészettörténeti ismeretek elsajátításánál tanár és diák számára egyaránt fontos a
fogalmak minél pontosabb meghatározása és megfelelõ használata. Ez nem nélkülözhetõ
a mozgókép kronologikus áttekintésénél sem, hiszen a film is kidolgozta saját fogalom-
rendszerét. Balogh, Gyürey és Honffy számos terminust definiálnak vagy írnak körül (stí-
lus, mûfaj, szerzõi film, parabola, film noir és így tovább), ügyelve arra, hogy az értelme-
zést ahhoz a korszakhoz kössék, amelyben a fogalom megszületett, elterjedt. Lehet, most
a szerzõk helyett én vagyok túl didaktikus, de talán érdemes lett volna a fogalmakat vala-
milyen módon kiemelni, esetleg a filmográfiához hasonlóan függelékbe szerkeszteni.

Számomra hiányzik a könyvbõl a rendszerváltozás, és az azóta óta eltelt másfél évti-
zed magyar filmkultúrájának az áttekintése. Még nem született átfogó munka errõl az
idõszakról, s most itt lett volna a lehetõség. Mondjuk tovább lehetett volna vezetni a szá-
lakat, megvizsgálni a korábbi évtizedekben megjelent tendenciák alakulását a kilencve-
nes években (hiszen a szerzõk rendre kiemelik például a magyar film mûfaji próbálkozá-
sait, vagy a múltábrázolás változásait, melyek, ha más formában és stílusban, de megje-
lennek a rendszerváltozás után). A bevezetõ a 90-es évek hazai filmjei után érdeklõdõ ol-
vasókat Györffy Miklós könyvéhez, ,A tizedik évtizedhez’ irányítja. Mindezidáig való-
ban Györffy az, aki megkísérelte szisztematikusan, ,A magyar játékfilm történeté’-nek
szellemiségéhez közel álló, enciklopédikus módon áttekinteni, mi történt a rendszervál-
tozást követõen a magyar filmben. Bár Györffy kötetében több mint száz oldalon keresz-
tül ismerteti és rendszerezi tíz esztendõ játékfilmjeit, maga a szerzõ is jelzi, hogy nem a
teljesség igényével készült az írása, s ráadásul õ nem beszél a társadalmi változásokról,
a gyökeresen átalakult gyártási körülményekrõl, a tömegkultúra térhódításáról és hatásá-
ról, a megváltozott moziba járási és filmnézési szokásokról. Pedig lehet, hogy azok a di-
ákok, aki majd feltehetõen lapozgatni fogják Balogh – Gyürey – Honffy munkáját, s el-
sõsorban a programozott, jól bevált sémákat variáló, hollywoodi mintára készülõ alkotá-
sokat részesítik elõnyben, bátrabban fordulnának a mai magyar film felé, ha valaki vagy
éppen egy tankönyv felhívná rá a figyelmüket, ne adj’ isten felcsigázná érdeklõdésüket
saját kortárs nemzeti (film)kultúrájuk iránt. Mellesleg azt gondolom, hogy az elmúlt
másfél évtized nem éppen könnyen megfogalmazható társadalmi változásait a magyar
filmeken keresztül kiválóan lehet érzékeltetni. 

Nem tudom eldönteni, mennyire idõszerû módon, mindenesetre azon az állásponton
vagyok, hogy az oktatás egyik feladata a kritikus szellemû nevelés. Ezért megelégedés-
sel töltött el, hogy ,A magyar játékfilm története’ sok helyen kiemeli, mely alkotásokat
tartja fontosnak, nagy hatásúnak, melyeket ítél kiemelkedõnek vagy éppen sikertelennek.
Sajnos nem minden esetben társulnak a kritikához érvek (“Jó film a ,Hatásvadászok’.”
No comment. 258. o.). Mindenesetre az értékítélet közvetítésével az anyag személyeseb-
bé tehetõ, mely így valószínûleg kevésbé enged majd az oktatási intézményrendszer koc-
kásításának. A kritikai szemlélet, a befogadói viszony tudatosítása segíti a film történetét
megóvni a legrosszabbtól, ami történhet vele: a tantárggyá válástól.

Jegyzet

(1) Honffy Pál (1975): Filmelemzés a magyarórán. Tankönyvkiadó, Budapest. Honffy Pál (1979): Filmrõl, te-
levízióról középiskolásoknak. Tankönyvkiadó, Budapest. 
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Balogh Gyöngyi – Gyürey Vera – Honffy Pál (2004): 
A magyar játékfilm története a kezdetektõl 1990-ig.
Mûszaki Könyvkiadó, Budapest. Murai András

fõiskolai adjunktus,
Berzsenyi Dániel Fõiskola, 

Szombathely

Csongor és Csilla

Vörösmarty klasszikusa, az élet teljességére vágyó Csongor és Tünde,
a fény leányának Ég és Föld között játszódó története, új

megvilágításban, az egykor volt aranykor után sóvárgó, a valóság és
eszmény közötti szakadékot áthidaló mítoszteremtés romantikus

toposzát elhagyó, profán értelmezésben került színre a Kamarában.
A hangsúlyosan egypólusú, a földi szférára, a szereplők

viszonyrendszerére koncentráló rendezésben Csongor sóvárgó
szerelme nem a természet harmóniájából kiszakadt ember

transzcendens hazatalálási vágyának példázata, hanem egy olyan
evilági epekedő szerelemnek és negatív következményeinek története,

„aminek az egyik fél halálával nincs vége”. (1)

Lázas, öröklõ, nyomtalan keresés tölti meg az egész költeményt ezer reményével,
kétségbeesésével, várakozásaival és lemondásával, hirdeti a színlap Vörösmarty
drámai költeményérõl Babits Mihály nyomán. S valóban, az alig két órás elõadás

szereplõi semmi mást nem csinálnak, csak reménykednek, kétségbeesnek, várakoznak
és lemondanak.

Ülnek.
Felmondják a szöveget, az egész darabot, de nem cselekszenek. Nincsenek akciók,

mozgás is alig, csak a végén, de az már a semmibe vezet. Hiányzik az elõadásból min-
denfajta aktivitás. Minden szereplõ passzív, minden energiájukat Tünde köti le, õ a szer-
vezõ elem, a dramaturgiai gyújtópont, aki mindenkit mozgásba hoz, ebben az elõadásban
inkább a „passzivitásba hoz” lenne a megfelelõ kifejezés. Holott Tünde mint fizikailag
létezõ személy színre sem lép. Színész nem játssza el; énekhang testesíti meg.

Az elõadás elhagyja a hagyományos színházi akciókat (a szó itt most szoros értelmé-
ben értendõ), mert fel akarja mutatni azt a passzivitást, amelyet a színpadi alakok egy-
más iránt tanúsítanak, s aminek oka Tünde, aki vágyaik, motivációik eredõje. Ahelyett,
hogy körülnéznének maguk körül, tekintetük a kiábrándítóan sötét verembõl, amely pro-
fán díszlete és kiképzés végett egyrészt nagyon is konkrét (lehet akár kávézó, vagy klub-
helyiség), másrészt azonban absztrakt térként is szolgál, a magasba téved. Az elõadás
szembehelyezkedik ezzel a passzív attitûddel, magát ezzel szemben definiálja.
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Zsótér Sándor egy magasan éneklõ férfihanggal „pótolja” Tündét, így idegenítve el õt
a rá vágyó Csongortól (Kocsis Gergely). Rámutatva ezzel arra, hogy Csongor rossz he-
lyen keresi boldogságát, azt nem Tündérhonban, az ábrándok elméje szülte égi szférájá-
ban találja, hanem egy kézenfekvõbb, de sajnos égbe meredõ szeme és ábrándokban el-
veszõ agya számára észrevétlenül maradt helyen, a vele szemközt ülõnél. Ezt a helytelen
„utat“ jelöli a szórólap számítógépes grafikája is, amin Csongornak magas, az égiek felé
törõ homloka, s azon öt pár szeme van. Ezt a motívumot ismétlik meg a színpadi tér fa-
lán látható stilizált fejek, mint egyfajta tapétaminta. 

A megsokszorozódott minta érvényessége persze túlmutat Csongoron. Hasonlóképp
tévúton jár a többi alak is: a három vándor a hatalom, a pénz, a biztosnak vélt tudás igé-
zetével, az Éj (Tóth Anita) pedig magába zártságával, hogy csak néhány példát említsünk.

A szereplõknek külön-külön is jut fény, mindenki kap egy nyalábot az asztala közepé-
re, mondhatni mindenkinek megvan a maga fénynyalábja, vagy inkább keresztje, mert itt
a fény teher. A fény ugyanis felszabdalja a teret, abban kijelöl részeket, megszabja a cse-
lekvéseket, irányítja a figyelmet, behatárol, tehát valamilyen irányba dönt, a másik irány-
tól viszont elvon. Így vonja el a Tünde-fénynyaláb a szereplõk figyelmét és energiáját
egymástól s vonja a maga bûvkörébe.

A fénysugár, akibe Csongor reményeit helyezi, Tünde tehát (a fénnyel való azonosí-
tásra, alapot szolgáltatott az, hogy az eredeti szöveg legalább egy tucatszor nevezi Tün-
dét a fény, illetve a nap leányának). Õ tehát az elérhetetlen boldogság, amire Csongor vá-
gyik, s ami olyan messze van, hogy a színpadon meg se jelenik, mégis õ az, akire a vi-
szonyrendszerek vonatkoznak, s aki az elõadás szerint összekuszálja, az egyébként átlát-
ható, egymásra vonatkozó viszonyokat, s ezáltal, hogy csak rá az elérhetetlenre vágyunk,
elérhetetlenné válik az is, amiért csak a karunkat kellene kinyújtani. 

Hiszen a szereplõk mindvégig karnyújtásnyira vannak egymástól; a színen van végig
az összes szereplõ, s nem csak egy idõben, de egy térben is. Az elõadás nem darabolja
fel a teret, csupán a játéknak megfelelõen áthelyezi a hangsúlyt, a szereplõk mindvégig
tudnak egymásról, reagálnak is egymásra, akkor, amikor õk egyébként – a dráma szöve-
ge és felépítése szerint – nem részei az aktuális jelenetnek, s amikor egy hagyományos
elõadásban nem lennének a színen. 

Mégsincs igazi kapcsolat a szereplõk között, pedig az elõadás szépen párba rendezi õket,
kijelöli, hogy mi lenne lehetséges és kívánatos, ha nem lenne a Tünde nevû zavaró tényezõ.

A színpadon 12 figura van, 6 férfi és 6 nõ, akiket 7 színész és 5 színésznõ formál meg.
Bár Mirígyet férfi játssza (Elek Ferenc), a figura nem vált nemet, nõ marad. A 13. Figura,
Tünde csak hangban és fényben van jelen, akinek nemét a színlap nélkül nem biztos, hogy
el tudtam volna dönteni, abból azonban egyértelmû: a hang férfié (Hegyi Barnabás m.v.).
Persze itt sincs szó a figura nemének megváltozásáról, minthogy Csongor sem a saját nemé-
hez vonzódik. A férfihang alkalmazása elidegenítõ effekt. 

Az elõadás elhagyja Dimitri (boltos rác), az angyalok és a nemtõk alakját. A nemtõk szö-
vege megmarad, azt a megmaradt alakok mondják el egymás közt felosztott proporciókban.

A nemek arányának kiegyenlítéséhez arra van szükség, hogy nõvé legyen a Kalmár (Kiss
Eszter) és a Király (Illés Györgyi m.v.). A többi figura azonos eredeti nemével. A Kalmár és
a Király esetében a nemváltást elsõsorban az motiválta, hogy meglegyenek a párok.

A párba rendezéshez az elõadás több eszközt is használ: a figurák térbeli elhelyezését,
a ruháik színét, valamint a szereplõk fizikai megjelenését (életkor, testalkat, hajszín) s
olykor támaszkodik a szövegre is.

A színpadon 7 asztal körül ülnek a szereplõk. Az asztalok rendezetten, szimmetrikusan
vannak elhelyezve a kis térben. A színpad közepén álló asztalnál ül Mirígy és az Éj. Kö-
zéptõl balra és jobbra hátra van két asztal egy síkban egymással. A (nézõtérrõl nézve) bal-
oldalinál ül a három ördög, Berreg (Somody Kálmán m.v.), Duzza (Lengyel Ferenc), Kur-
rog (Hajduk Károly e.h.), a jobboldalinál a Kalmár, a Tudós (Keresztes Tamás e.h.), a Ki-
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rály. A színpad szélei és a nézõtér felé haladva áll további két asztal, a baloldali Ledéré
(Bodnár Erika), vele szemben a jobboldalon Balga (Szacsvay László) ül. A színpad leg-
szélén s a nézõtérhez legközelebb ül a baloldalon Ilma (Rezes Judit), a jobbon Csongor.

Az összeillõ szereplõk, a párok egymással szemben ülnek. Ilma Csongorral, Ledér
Balgával, az Éj a Tudóssal. Az Éj a nézõtér felé ül ugyan, de törzse kifacsarodva szem-
benéz a Tudóssal, s monológját felállva a Tudós oldala felé kilépve, s vele szembe for-
dulva mondja. Szemben ül egymással Berreg és a Király(nõ) s Kurrog és a Kalmár(nõ)
is, ha az eredeti, egymásnak hátat fordító pozíciójukat eltoljuk, máris szembe kerülnek
egymással. Ez a kis „trükk“ jól mutatja az elõadás egész filozófiáját, az egymás mellett
„elülõ” embereket. S végül szemben ül egymással Duzza és Mirígy. Bár Mirígy az egyet-
len, aki az elõadás folyamán folyamatosan helyet vált, kifejezve ezzel a helyén meg ülni
nem tudással szelepet nem találó szenvedélyeinek forrongását (bordó ruhát visel), ám az
elõadás úgy indul, hogy szemben ül Duzzával, s összetartozásukat a szöveg is erõsíti, hi-
szen Duzza a legértelmesebb az ördögök közül, s csak neki jutott az atyai örökségbõl, a
varázserõbõl, ami közös benne és Mirígyben.

Összeillenek a szemben ülõk színei is: Ilma rózsaszíne Csongor lilájával, Ledér sárgá-
ja Balga zöldjével, Az Éj fehér esküvõi ruhája a Tudós szürke, elegáns võlegényi öltözé-
kével, s Kurrog és Berreg barnája a Kalmár és a Király szürkéjével, Duzza barnája Mi-
rígy bordójával. A ruhák színe a bársonyos anyagnak köszönhetõen a rávetülõ fényben ál-

landóan az alapszíntõl eltérõ árnyalatokba
játszik át. A színek ilyenfajta tünékenysége
is mutatja az egymásra vonatkozó párok
összetartozásának tünékeny, törékeny voltát.

Az összeillést hangsúlyozza még az is,
hogy Ilma neve a színlapon Csilla, ami a
fényre való utalás (csillag) által Tünde pozí-
ciójába emeli a lányt, s a név kezdõ CS be-
tûje egybe esik CSongoréval. 

A Csilla név tudhatóan a csillag szóból
ered, amely égitest maga is fényforrás. Te-
hát, amikor Tünde, aki a szöveg szerint a
Nap leánya, szembeállítódik Csilla-Ilmával,
akkor tulajdonképpen a nap és a csillag fo-

galmai kerülnek szembe egymással. A szembeállítást közelebbrõl szemügyre véve azon-
ban hamar kiderül, hogy az csak látszólagos, felszíni. A két eltérõ fogalom lényegét te-
kintve ugyanazt az égitestfajtát jelöli, hiszen a Nap is ugyanolyan égitest, csillag, mint a
többi sok millió másik csillag rajta kívül. A Nap fogalmi megkülönböztetése csupán ki-
vételes helyzetének, a Földhöz való fizikai közelségének eredménye, azt lényegi különb-
ség nem indokolja. Ahhoz azonban, hogy érzékeinkkel megtapasztalhassuk a lényegi kü-
lönbség nemlétét, azt, hogy egy távoli csillag épp olyan, mint a mi Napunk, fáradságos,
hosszan tartó ûrutazás kell. Ez megint nem kevés idõ, energia és munka. Az út, amely egy
másik ember megismeréséhez vezet, szintén energiabefektetést igényel. Ez az az út, amin
Csongor el sem indul a szemben ülõ Csilla felé, legyen bár emberi lényegét tekintve azo-
nos értékû Tündével. A Napnak ugyanis van egy megkülönböztetõ jellemvonása, mégpe-
dig az, hogy fénye elhomályosítja a távoli csillagokét, mint ahogy Tünde képzete Cson-
gor szemében Csillát.

A lány egyébként aranyhajú a szõke Rezes Judit személyében, s testalkata egy csi-
nos sudár lányé, kifejezésre juttatva a szöveg kissé nagyszájú lányának törékenységét,
légiességét. 

Ledér és Balga úgyszintén illenek egymáshoz korukat tekintve, s Ledér úgyszintén
aranyhajú, s nem lenne szüksége arra a póthajra, amit szereznek neki. A póthaj csupán-
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Az előadás a felszín megkaparga-
tásával játszik. Ezt szolgálja a
szöveg által megrajzolt figurák
jellemét ellenpontozó szereposz-
tás és a külsőségek is: a póthaj, a
cigány akcentus vagy az a gesz-
tus, ahogy az előadás a hatalom

külső jele, a korona levételével jel-
zi a Király bukását, aki immár a
rendíthetetlen Király-külső letéte-
le után pőre ember mivoltában

áll előttünk.



csak külsõség, amit Mirígy Csongor megtévesztésére akar használni, ám Balga csupán
ezt látja, csak ennek megléte borzolja fel érzékeit, nem a mögötte megbúvó ember, aki –
tán furcsa a megfogalmazás –, ha keserûségében mélyen eltemetve is, de emberi mivol-
tában, s nem külsõségekben ’aranyhajú’.  

Az Éj és a Tudós kapcsolatát erõsíti a szöveg, ami ebben az elõadásban az Éjt filozó-
fus-tudósnõnek mutatja (különösen egyezik a két figura szövegében az ’Én’-rõl való
gondolkodás, az Én szót Tóth Anita mindig nagy hangsúllyal mondja).

Az alakok párba állításánál két tapasztalat érvényesül. Az egyik az ’ellentétek vonzzák
egymást’, a másik ’a hasonló a hasonlót szereti’. Az elsõ elv jellemzi Csongor és Csilla, ahol
Csongor intellektusához Csilla csiklandozó érzékisége társul, valamint Balga és Ledér páro-
sát, ahol Ledér dermedtségét oldja (oldhatná) Balga élvetegsége. A második eset igaz az Éj
és a Tudós filozófus házaspárjára, illetve Mirígy és Duzza cinikus, körmönfont párosára.

Térjünk még vissza egy kicsit a szereposztás sajátosságaira. Két esetben történik
nemváltás tehát, egyszer a Kalmár és a Király, másodszor Mirígy esetében. Az elsõ esetben
az egyenlõ férfi-nõ arány a motiváció, illetve talán a zord, önbizalomtól teli, fennhéjázó Kal-
már- ill. Király-külsõ mögötti gyengeség, esendõség megmutatása. Mirígy esetében ellent-
mondás van a figura és a színész neme között, Mirígy „férfivé“ tétele Mirígy bensejérõl me-
sél, szelepet nem találó szenvedélyei sûrûsödnek össze, mint egyfajta érzelmi véralvadás
(bordó ruha), s ez a megkeményedés, eldurvulás, fejezõdik ki Mirígy nõies vonásainak, an-
nak, ami belülrõl, s nem kívülrõl nõvé teszi, teljes felfüggesztése. Mirígy figurája akkor vál-
na férfivé, ha azon túl, hogy férfi játssza, a színész férfiruhát is öltene, a Kalmárt és Királyt
játszó két színésznõ viszont a nemének (a társadalmi konvenciók szerinti) megfelelõ ruhát
visel, tehát itt a figura neme is nõ, nem csak az õket játszóké. 

Bodnár Erika egy, az életkorát tekintve tulajdonképpen még fiatal lány szerepében, és
színészi játéka, ami az elõadás legmegrendítõbb alakítása, jól mutatja Ledér végletes el-
veszettségét, koravénségét. Ledéré az egyetlen kerek asztal, ami körül székek sincsenek.
A kerek asztal a kör formáját idézi fel, megérzékítve ezáltal Ledér végletes magába for-
dulását. Ahogy a körvonal magába ér, úgy záródik önmagába Ledér. Ebbõl a magába zá-
ruló körbõl nem indul ki egyenes vonal a szemközt ülõ felé, õ lemondóan megelégszik
azzal is, ha legalább a „szívtelen halál” beleszeret, vagy ha még az se, hát neki úgy is jó. 

Rezes Judit Ilma törékeny lényére hívja fel a figyelmet pusztán megjelenésével. A ci-
gányokból lett ördögöket nem cigányok játsszák, de a Kurrogot játszó nem cigány (ez itt
fontos) színész gyakran, de nem mindig beszél cigány akcentussal. Az akcentus megint
csak egy külsõ jel, rárakódás az ember valódi lényére. A megoldás, hogy a figura hol ci-
gányosan, hol magyarosan szólal meg, épp a felszínen túlmutató mögöttesre irányítja a
figyelmet.

Leegyszerûsítve azt mondhatjuk, hogy az elõadás a felszín megkapargatásával játszik.
Ezt szolgálja a szöveg által megrajzolt figurák jellemét ellenpontozó szereposztás és a
külsõségek is: a póthaj, a cigány akcentus vagy az a gesztus, ahogy az elõadás a hatalom
külsõ jele, a korona levételével jelzi a Király bukását, aki immár a rendíthetetlen Király-
külsõ letétele után põre ember mivoltában áll elõttünk. 

Csakhogy épp a lényeg megragadása az, ami nem történik meg az alakok között, mert
egymás helyett Tündére, s az általa keltett felbolydulásra figyelnek, passzívan ülnek egy-
más mellett egy elérhetetlen Tünde által „lekötve“, megdermesztve. Legviccesebb és
egyben legkifejezõbb színpadi megoldása ennek a passzivitásnak az, hogy amikor az ör-
dögök az atyai örökségért versenyeznek, futóverseny helyett az asztalra teszik lábukat,
sziesztáznak). 

Ez a mozdulatlanság csak néhányszor törik meg. Az elõadás a nemtõk szövegét a sze-
replõkkel mondatja, akik a szöveg mozgékony, élettel teli sorait a dermedtségbõl felélén-
külve mondják; a szövegmondást élénk mozdulatok is kísérik. Hirtelen minden megboly-
dul, a Tünde-fénynyaláb eltûnik, a fénysugár a neutrális neonnak adja át helyét, ami nem
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jelöl ki semmit, ám az el nem döntöttségben megmunkálásra vár. A figurák aktívak lesz-
nek, egymásnak felelve, egymásra figyelve mondják a szöveget. Az aktivizálódás azon-
ban röpke pillanat csupán, s elillantát, ha lehet, még nagyobb csalódás követi. Helyette
vannak egyéb „aktivitások”: A leginkább Mirígy aktív, õ az elõadás alatt többször is vál-
toztatja ülõhelyét. A helyváltoztatásnak azonban negatív elõjelû motivációja az intrika, a
másoknak ártani akarás szándéka. Általánosan elmondható, hogy a nemtõk-jelenet kivé-
telével a színészek aktivitása mindig negatív: Mirígyet már említettük, de épp ilyen dest-
ruktív Kurrog és a Király aktivitása, amikor mindketten – megszakítva a monoton ülõ-
helyzetet – felállnak. Az elsõ akkor, amikor Balgának kiadva magát téveszti meg Cson-
gort; utóbbi királysága elvesztésekor, élete végét kívánva: „Mely kéz meg mutatja most
síromat?” És ilyen az Éj felszikrázó dühe, amikor nyugalmát, vagy sokkal inkább der-
medtségét megzavarják. Õ egyébként a nemtõk pozitív jelenetében nem kap szöveget,
magába zártsága ekkor sem oldódik. Hasonló a helyzet az elõadás utolsó jelenetében, a
legaktívabbá váló Csongor esetében is. Õ székérõl felállva (a többiek legfeljebb eddig ju-
tottak el), a színpadot átszelve kisétál a színrõl egy ajtóval és egy ablakkal elválasztott
háttérbe, hogy ott mondja el szövege utolsó részét. Itt történik meg Csongor és Tünde
egymásra találása. Ez a találkozás azonban nem a szerelem beteljesülése, a helyszín pe-
dig nem Tündérhon. Az elõadást záró párbeszédben Csongor folyamatosan átveszi Tün-
de attribútumait, az éneket és a fényt. A prózai szövegmondást felváltják Csongor éne-
kelt sorai, majd a jelenet egésze alatt ráhulló erõs fénybõl kihátrálva lassan eltûnik sze-
münk elõl. Úgy is fogalmazhatnánk, hogy a szemünk elõtt szûnik meg fokozatosan mate-
rialitása. És éppen ez az a mozzanat, amelyben eggyé válik Tündével, hiszen a hang és a
fény közegének, amelyekben Tünde az elõadás során „megjelent”, közös jellemzõje az
anyagnélküliség, az immaterialitás. Csongor eltûnése nem Tündérhonba vezeti õt, a ma-
téria megszûnése itt nem feloldódás az égi szférában, hanem fizikai megsemmisülés, a
lélek transzcendens továbbélése nélkül. Hiszen itt Tünde nem egy éteri szféra uralkodó-
nõje, hanem egy olyan epekedõ szerelem tárgya, amely az egyik fél halálával nem ért vé-
get. Ebben a profán értelmezésben Tünde léte csak Csongor elhunyt kedvese utáni vágy-
képként képzelhetõ el, szerelmük nem értelmezhetõ Ég és Föld oppozíciójaként. 

Itt válik láthatóvá, hogy az elõadásnak igen szabad a viszonya az eredeti darabhoz.
Ésszerû húzásokkal a darab egész cselekménye felmondatik, ám mégsem a történet el-
mesélése válik fontossá, az csupán váz, kiindulási pont. Meglátásom szerint az elõadás-
nak és a szöveget ellenpontozó vizualitásának olyan a viszonya az eredeti darabhoz, mint
a hegeli megfogalmazás szerint a szövegnek és az azt hangban megfogalmazó zenének:
„Mivel ugyanis a zenének a szavakhoz kell kapcsolódnia, ezért ezeknek nem kell nagyon
is részletesen kiszínezniök a tartalmat, mert különben a zenei deklamáció kicsinyessé,
szétszórttá és nagyon is különbözõ irányokba széthúzottá válik, úgyhogy elvész az egy-
ség s gyengül az összhatás”. (3) Ha elfogadjuk, hogy az elõadás azontúl, hogy Tünde
énekhangban van jelen, az eredeti darabhoz, mint szöveghez való viszonyában ebben a
hegeli értelemben is zenei, akkor magyarázatot nyerünk e zenei viszony hátulütõire is,
mégpedig annak okaira, hogy az elõadás miért éppen azoknál a részeknél válik unalmas-
sá, amelyek a cselekmény szempontjából a legsûrûbbek. Hegel ugyanis hangsúlyozza,
hogy zene és szöveg viszonyában olyan középút a kívánatos, amely félúton van a filozó-
fiai mélység és a jelentéktelen tartalmatlanság között, így egyrészt szabadságot, de
ugyanakkor szervezett formavázat biztosítva a zenei kifejezésnek. (4) A cselekményes
részeknél, amelyek elütnek az elõadás lírai hangjától, ez az egyensúly megbomlik és elõ-
térbe lép az egyébként csak vázként funkcionáló cselekmény. 

Az elõadásnak Csongor sorsa mellett, Ilma és Balga sorsának alakulása ad egyértel-
mûen sötét lezárást. Csilla átvitt értelemben marad Ilma, s mégis Balga párja lesz, aki in-
dításképpen jól el is veri (lám még egy jó kis aktivitás). Nincs tehát megváltás. Az ’Utol-
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só vacsora’ széttöredezett asztalainál ülõ 12 figura közül hiányzik a 13., a megváltó. Itt
csak a önmagunknak kreált, csalfa ígérete van.

Amire nem is lenne szükség. Csak egy kis figyelem kellene a mellettünk ülõ iránt (a
szereplõk mindvégig tudnak egymásról és reflektálnak egymásra, mindhiába). A szeretet
ugyanis figyelem, munka (ilyeneket is szokott nyilatkozni Zsótér Sándor). A figyelem tü-
relem, idõ, energia. A figyelem hiányában nem lehet megismerni a külsõ mögött lévõ em-
beri lényt.

Türelem kell az elõadáshoz is, ami olykor valóban unalmas lesz, de talán megéri fi-
gyelni, még ha az nem is olyan könnyû.

Munka.

Jegyzet

(1) Az idézet Zsótér Sándor gondolata a Katona József Színház 2003–2004-es évadra kiadott mûsorfüzetében.
(2) Hegel, G. W. F (1980): Esztétikai elõadások. III. kötet. Akadémiai Kiadó, Budapest. 159.
(3) Uo. 160.
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Józsii Krisztián 
Az első osztályos tanú 
elemi alapkészségeinek 
fejlettsége 

Az SZTK-MTA Képességkutató Csoport 
keretében, Csapó Benő vezetésével 2003 
őszén egy tizenkét évig tartó kutatási 
programot kezdtünk meg. A kutatás 
célja a tanulók készség- és 
képességfejlődésének megismerése, a 
fejlődést meghatározó tényezők 
feltárása. Terseink szerint több mint 
5000 tanuló fejlődését követjük nyomon 
az iskolába lépéstől egészen az 
iskolakötelezettség végéig. A 
longitudinális kutatás első lépéseként 
felmértük az elsős tanulók elemi 
alapkészségeinek fejlettségét a D I I K k 
tesztrendszer alkalmazásával. 
Tanulmányunk keretéhen ennek a 
vizsgálatnak az eredményeit 
ismertetjük. 

Oláh Attila 
Mi a pozitívuma a pozitív 
pszichológiának? 

Kitűnő Írásában (Iskolakultúra, 2004. 
5.) Pléh Csaba bemulatta a mai pozitív 
pszichológiai áramlatoknak a huszadik 
századi európai pszichológiában 
megjelenő előfutárait. Ezúttal pedig az 
amerikai előzmények felvázolása mellett 
azt vizsgáljuk meg, hogy milyen 
célkitűzések jc l lcm/ik az új év ezred 
pozitív pszichológiáját, milyen 
programmal bontott zászlót a Marty 
Seligman és Csíkszentmihályi Mihály 
nevével fémjelezhető mozgalom, miért 
lehet ígéretes ez a szellemi áramlat az 
oktatás számára, mi a pozitív 
tulajdonképpen a pozitív 
pszichológiában. 

Tóth József 
Kell nekünk régió? 

Napjainkhan ismét felélénkülni látszik a/11 

szakmai-politikai vita, amely a hazai 
közigazgatási rendszer érintőleges vag) 
éppen mély reható átalakításáról, 
reformjáról a rendszerváltás óta - változ« 
intenzitással - állandóan napirenden van 
Különös aktualitást ad e kérdéskörnek 
hazánk belépése az európai integrációba, 
aminek nyomán elkerülhetetlen a 
kontinens elméleti alapokon nyugvó 
térfelosztásának bemutatása. Az áttekinti' 
segítséget adhat a hazai gyakorlat 
kimunkálásában. 

Makádi Mariann 
NAT-tól NAT-ig a 
kerettanterveken át 

Minden földrajztanár azt várta a NAT-l"1' 
hogy a megszokott és jól bevált módon 
megadja, mikor mit kell tanítani a 
földrajzórák sorozatában. A Nemzeti 
alaptanterv alapján azonban nem lehet 
földrajzot tanítani (mint ahogy an bárn'» 
más tantárgyat sem). A helyzet a 
földrajztanárok számára még 
honyolultabb, mint a más tantárgyat 
tanítók esetében, mert a dokumentum1 

földrajzi ismeretkörök elrendezése saj;'1 




