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Gyöngyös, Berze Nagy János Gimnázium –
Debreceni Egyetem, Kémia Doktori Iskola

Kémiai Bábel
A magyar vagy történelem óra metaforikus nyelvezete jóval közelebb
áll a diákokhoz, akik ebben a nyelvben jóval gyakorlottabbak, mint a

kémia végletekig precíz és sok esetben a köznapi logika szabályait 
felülíró nyelvhasználatában. 

A
bibliai õstörténet befejezõ elbeszélése szól Bábelrõl. Ebben kapunk magyarázatot
a nyelvek sokféleségére. Eszerint valamikor az egész Föld egynyelvû volt, és az,
hogy ma az emberek különféle nyelveken beszélnek, Isten büntetésének következ-

ménye. A gõgös embereket, akik égig érõ tornyot akartak építeni, hogy nevüket megörö-
kítsék, Isten azzal büntette, hogy nyelvüket csodálatos és hirtelen módon összezavarta,
ezért az építkezést abba kellett hagyniuk. Az egymást nem értõ emberek pedig szétszé-
ledtek, és elszakadtak egymástól.

A hiányzó közös nyelv, a mondanivaló meg nem értésének egyértelmû következmé-
nye, hogy elszakadunk egymástól. Érvényes ez oktatásunkra, és benne fokozottan igaz a
kémia tantárgyra. Amennyiben a tanuló nem tudja értelmezni, hogy a tanára mirõl beszél,
akkor nem jön létre megértés, és a diák elõbb-utóbb eltávolodik a számára egyre értel-
metlenebbé váló kémiától.

Évek óta folyik a vita arról, hogy miként lehetne a kémia nyolcadik év végére bekö-
vetkezõ népszerûségvesztését megállítani, miként lehetne igazán vonzóvá tenni a tárgyat
a tanulók számára. A nehézséget nem az információk mennyisége jelenti elsõsorban, hi-
szen magyar vagy történelem órán jóval több információt zúdítanak a diákokra, évszá-
mokban, életrajzi adatokban, mûelemzésekben. 

A tárggyal kapcsolatos „nehézségek” közül legfontosabb a kémia absztrakt fogalmi
rendszere. Ez az elsõ olyan tantárgy a diákok számára, ahol egy olyan világ fogalmaival
kerülnek kapcsolatba, amellyel kapcsolatosan nem hagyatkozhatnak a köznapi tapaszta-
lataikra.

A másik ok a kémia tudományának nyelvezetében rejlik. Ez a nyelv a tárgyunk szem-
pontjából büszkeségünk, erõsségünk, hiszen egyfajta intellektuális kihívást jelent megér-
teni, ugyanakkor ez a gyenge pontja is a kémiának, mikor arra kerül a sor, hogy megpró-
báljuk megtanítani a (kezdõ) diákoknak. (Johnstone, 2000)

A kémia szaknyelvi problémái 

A kémia nyelve olyan speciális csoportnyelvnek tekinthetõ, amelynek tanulása minden
gyerek számára elõ van írva. Bizonyos tanulóknál már az is teher, hogy a köznapi és az
iskolai oktatás nyelve között különbség van; erre még rárakódik egy külön nehézség: a
szakterminológiának az elsajátítása. A diákok olyan nyelvi kód felhasználására vannak
kényszerítve, amelyet korábban soha nem használtak. A különbözõ természettudomá-
nyos tárgyaknak ráadásul különbözõk a kódrendszerei. A tanulóknak tehát nem pusztán
az a feladatuk, hogy a köznapi kódról a speciális iskolai kódra váltsanak, hanem az is,
hogy a különbözõ szaktárgyak nyelvi kódjai között is állandóan váltogassanak.

Ezzel kapcsolatosan Prophet és Towse (1999) arra a következtetésre jutottak, hogy
egyre nyilvánvalóbb a természettudományok oktatásával foglalkozók számára, hogy a
tárgyak tanításának problémái hasonlatosak az idegen nyelv tanulásának problémáihoz.
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Ugyanerre a következtetésre jutott Osborne (1996) is, aki a fizikatanulás nehézségeit ku-
tatva vonta le azt a következtetést, hogy „problémáink sokkal közelebb állnak a nyelvta-
nulás problémáihoz, mint például a történelmi tények tanítási problémáihoz.” 

A nyelv központi szerepet játszik a természettudományos fogalmak fejlesztésében és
használatában. Gondolataink nem puszta szavakból állnak, hanem ezek a szavak egy
nyelvi rendszerbe ágyazottan kerülnek napvilágra. Lemke (1982) szerint hibás feltételez-
ni azt, hogy az egyes szavak jelentéstartalommal bírnak a diák számára; attól, hogy va-
laki nagyon sok szót ismer, nem lesz megfelelõ a kommunikációja. 

1975-ben Gardner a kémia tanulhatóságát, a kémiakönyvek nyelvezetét a diákok tudo-
mányos szóhasználatával vetette össze. Vizsgálatának egyik eredménye volt, hogy a di-
ákok nem pusztán a kémia szakkifejezéseit tanulták meg, hanem a kifejezésekkel, fogal-
makkal együtt a tankönyvekben megjelenõ kötõszavakat is, mint amilyenek például az
„akkor”, „tehát”, vagy „ellentétben” szavak. Ezek azok a szavak, amelyek logikailag kö-
tik össze a tudományos érveléseket, definíciókat. A szövegben történõ elhelyezésüktõl
függõen befolyásolják a jelentést.  A matematikai logika elemeinek a kémiai szövegkör-
nyezetben való megjelenése a kémiai tanulmányai kezdetén járó diák számára további ér-
telmezési problémákat okoz. 

Ugyanakkor Cassels és Johnstone (1980)
arra hívták fel a figyelmet, hogy sok hétköz-
napi szó, amelyet a tanár magától értetõdõ-
nek vesz, és használ az órán, nem a tartalma
miatt válik nehezen érthetõvé a diák számá-
ra, hanem mert nem tudja azt értelmezni a
kémiai környezetben. A diákok számára nem
pusztán a szakszavak jelentése problemati-
kus, hanem az anyanyelv más kontextusba
helyezése is. 

A kémia az anyag leírását három szinten
valósítja meg (Johnstone, 2000): 

– makroszkopikus (a látható, „való” világ
jelenségei tartoznak ide);

– szubmikroszkopikus (atomok, moleku-
lák, ionok, elektronok a szereplõi);

– szimbolikus (a képleteket, jelöléseket,
egyenleteket, képeket, diagramokat, modelleket értjük e szint egyedei közé). (1. ábra)

A kémia nem véletlenül tartozik a legnehezebb tárgyak közé, hiszen fogalmainak nagy
része elméleti konstrukció. 

Kémia

Érzékeinkkel felfogható „valódi” fogalmakkal dolgozik „Kreált”, absztrakt fogalmakkal dolgozik

Makroszkopikus szint Szubmikroszkopikus szint Szimbólumok szintje

1. ábra. Az anyag leírásának szintjei

Filozófiai fejtegetések nélkül, pusztán praktikussági szempontok alapján, az általános és
középiskolai tanulók szintjén a szubmikroszkopikus szintet is az általunk kreált világ kate-
góriájába sorolhatjuk, a tankönyvekben felbukkanó elektronmikroszkópos kép ellenére is.
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Sok hétköznapi szó, amelyet a
tanár magától értetődőnek vesz,
és használ az órán, nem a tar-

talma miatt válik nehezen érthe-
tővé a diák számára, hanem

mert nem tudja azt értelmezni
a kémiai környezetben. A diá-
kok számára nem pusztán a

szakszavak jelentése problemati-
kus, hanem az anyanyelv más

kontextusba helyezése is.



Hinton és Nakleh (1999) megállapítja, hogy  

„..míg a hétköznapok során megszerzett, iskolán kívüli tapasztalataink segítenek a ’való’ makroszko-
pikus világban történõ eligazodásban, addig ezek a tapasztalatok az osztályteremben megkérdõjelezõd-
nek. Ha [diákjaink] azt tapasztalják, hogy a kémia három szintjének [makroszkopikus, atomi és szimbo-
likus] különbözõek a méretkategóriái, különbözõek a rájuk vonatkozó elõírások – és csaknem különbö-
zõ a három szint nyelve is – a lehetséges problémák azonnal érthetõvé válnak”.

Érdemes tehát megvizsgálni a kémia nyelvének felépülését. Ez nyelv is felosztható
szintekre. (Jacob, 2001)

– Szimbólumok szintje: Itt történik meg a kémiai szimbólumok használatára vonatko-
zó speciális szabályok, elõírások rögzítése, amely nyelvtani és jelentéstani szabályokon
keresztül valósul meg.

– Definíciók, fogalmak szintje: itt történik a magának a szókészletnek, a fogalmi rend-
szernek a megalkotása. Itt definiálunk olyan fogalmakat, amelyek alapvetõ fontosságúak
a kémia számára. Ez a nyelvi szint a magyar nyelv alapvetõ szabályaira épül, de annak
egy módosított-specializált változata. Ez a szint alapvetõ fontosságú a kémiai kommuni-
káció számára, ugyanakkor az itt definiált elemeket más természettudományos ágak is
felhasználják.

– Törvények, modellek szintje: azokból az elemekbõl, amelyeket az elõzõ szinten de-
finiáltunk, itt fogalmazhatjuk meg azokat a törvényeket és azokat a modelleket, amelyek
segítségével világunk jelenségei között próbálunk meg összefüggéseket teremteni. Erre
a szintre is igaz, hogy a magyar nyelv szabályaira épül.

A három nyelvi szint kapcsolatban van egymással, és az egyes nyelvi szintek által de-
finiált egyedeket a következõ szint használja. Például az elsõ szint Na szimbóluma a má-
sodik szint „elem” egységébe tartozik, és a harmadik szinten errõl az egységrõl állíthat-
juk fel azt a hipotézist (amit a gyakorlat eddig még nem igazolt), hogy ha létezne asztá-
ciummal vegyülete, akkor az a NaAt képlettel lenne leírható.

Hinton és Nakhleh (1999) a már említett munkájukban arra hívták fel a figyelmet, hogy: 

„…amikorra a diákunk megérti az egyik vagy másik szint reprezentánsainak jelentését, és használja
is azt; azt nem fogja érteni, miként lehet kapcsolatot teremteni a különbözõ szintek ugyanazon névvel jel-
zett reprezentánsai között.” 

A címként választott nyelvi zûrzavar realizálódik diákjainkban, amikor „a kémia ne-
héz és érthetetlen tantárgy” véleményt fogalmazzák meg. A nehézség oka, hogy a kémia
gyakorlatilag mindhárom reprezentációs szintjére kivetíti ezt a nyelvtani felosztás, és en-
nek következtében fogalmaz meg eltérõ jelentést ugyanazon névvel jelölt fogalmakra.

A torony-hasonlatnál maradva, oktatásunk során egy háromszintes tornyot építünk
kémiából, amelynek legalsó szintje a köznapi tapasztalatainkhoz legközelebb álló mak-
roszint. Erre épül rá az atomok-molekulák szintje, amelynek fogalmai az emberi képze-
let szüleményei, majd a torony harmadik emeletét képezi a szubatomi szint, ahol az ato-
mi szint jelenségeit tovább lehet bontani az elemi részecskék szintjére.

A felosztást segít megvilágítani az 1. táblázat. A felsorolt példákból is látható, hogy
egy ugyanazon szóval jelzett fogalomnak a különbözõ szinteken más-más jelentése lehet.
Ilyen fogalom például az elem, amelynek definíciója más atomi és szubatomi szinten. De
ami bonyolultabbá teszi az értelmezést, ugyanazon a szinten értelmezett fogalmat is kü-
lönbözõ módon lehet definiálni. Ilyen fogalom például az atom vagy a sav. 

Az egyes szintek elemei között a szimbólumok teremtenek kapcsolatot. Ezek sok eset-
ben bár ugyanazon jelöléssel rendelkeznek, az egyes szinteken más és más a jelentésük. 
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1. táblázat. A kémia ábrázolási szintjei és annak nyelvtani felosztása

A kémia fogalmaival kapcsolatos nehézségek

A fogalmaink olyan gondolati képzetek, amelyeket szavakkal fejezünk ki, és a világ
dolgainak egy csoportjára hivatkoznak. A kutya fogalma például a kutya szavunkon ke-
resztül jelenik meg, és a kutyák kategóriáját hivatott jelölni a világ dolgai közül. 

A kategorizálás, a körülöttünk lévõ világ jelenségeinek, egyedeinek osztályozása egy
mentális szükséglet ahhoz, hogy a körülöttünk lévõ világot megérthessük. Ha a világunk
olyan jelenségeit akarjuk magyarázni, amelyek kívül esnek a közvetlen érzékelhetõség
határain, akkor a kategorizálást megelõzendõ, fogalomépítést végzünk; azaz létrehozunk
egy új fogalmat, s felruházzuk azt megfelelõ gondolati képzetekkel.
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A kémia fogalmai olyan nem látható objektumokra hivatkoznak, mint atom, molekula
vagy elem. A természettudományos kutatások egy kritikus pontja éppen az ilyen nem ér-
zékelhetõ objektumokra vonatkozó fogalmak kialakítása és fejlesztése. A kategorizálás
tehát több annál, hogy a világot a benne található – megfigyelhetõ – dolgok tulajdonsá-
gainak segítségével felosztjuk; létre kell hoznunk olyan fogalmakat is, amelyek kellõen
mély magyarázattal szolgálnak ahhoz, hogy a feltételezett láthatatlan egyedek tulajdon-
ságainak segítségével választ adjanak a világ mûködésére.  Az ókori görögök is ezt tet-
ték, mikor megalkották az atomnak nevezett alapvetõ fogalmat, amely aztán használha-
tóvá vált a világunk számos tényének magyarázatára. (Thagard és Toombs, 2005) 

Piaget (1999) az értelmi fejlõdés szakaszairól szóló tanításban a 7–11 éves korra teszi
a konkrét mûveletek, és 11–16 éves korra a formális mûveletek szakaszát.

A konkrét mûveletek szakaszában járó diák számára nehéz megtanítani olyan fogalma-
kat, amelyek szemléletes-képi módon nem érzékeltethetõk. (Young, 2003) A használt sza-
vakat, fogalmakat számukra „kézzelfogható” tartalommal kell megtölteni. E szakasz diák-
ja, ha feladatmegoldásra kerül a sor, elõszeretettel használja a képletekbe történõ behelyet-
tesítést, nem szeret törtszámokkal dolgozni. Gyakorlati megfigyelései során az egyedit
elõnyben részesíti a többszörössel szemben, a minõségi dolgokat a mennyiségiekkel szem-
ben. Sikeresen birkózik meg olyan fogalmakkal, mint tömeg, hosszúság, idõ, de a mól vagy
az olyan származtatott egységek, mint a súly vagy sûrûség már nehézséget jelentenek.

A formális szakaszba tartozó diák számára a fogalmak már elvont fogalmakként hasz-
nálatosak. Kezelni tudja, hogy ugyanazon fogalmat alkotó egyedek esetleg egymásnak
ellentmondó sajátossággal rendelkezhetnek. Például a királynõ fogalmába beletartozhat
a Walt Disney által sugallt mesebeli szépséges uralkodó, az angol királynõ és akár a sakk-
játék figurája is. 

Ugyanezen az elven nem azonosítja az atomot sem a mûanyag gömbcsonk, sem a
„hagymahéj-szerû” Bohr-modellel, tudja, hogy azok egyféle megjelenítései csupán az
atomnak. Tud váltani a megfelelõ savbázis elméletek között, logikai következtetéseket
tud levonni bizonyos törvények megismerése után, nem csupán képleteket keres a meg-
oldása során stb.

A szemléletes-képi fogalom elvont-differenciált fogalommá alakulása nem pusztán a
kortól függ, hanem az érési folyamatot befolyásolja a fogalom tudásterület-specifikussá-
ga. Ha egy fogalom tapasztalatok hiányában, értelmezés nélkül rögzül, például a közlõ-
sulykoló oktatás hatására, akkor az elvont fogalom ily módon üres marad, és a diák vagy
egyáltalán nem tudja használni, vagy szemléletes-képi jelentést tulajdonít neki, vagy za-
varos képi tartalmakkal tölti fel. Az elvont fogalmi gondolkodás elmaradása tehát nem
pusztán a diák értelmi képességeivel kapcsolatos probléma, hanem az adott tudásterüle-
ten mutatkozó konkrét-érzéki tapasztalatok hiánya áll a jelenség mögött.

Herron már 1975-ben megfogalmazta, hogy a kémia egésze és az a fajta megközelítés,
amit mi a tanításunk során alkalmazunk, megköveteli, hogy a diák a formális szinten le-
gyen, tudja alkalmazni e szint mûveleteit, hogy felfoghassa azokat a fogalmakat, amelye-
ket elé tárunk. 

Ugyanakkor a kémia fogalmait tekintve, Young (2003) tapasztalatai szerint az elsõ
éves – nem természettudományos szakirányú – egyetemisták mintegy fele még nem éri
el a formális szintet; és a természettudományos, de nem kémia szakos hallgatók esetén
sem sokkal jobb ennél a helyzet.

A szimbólumok szintjének nehézségei

„Kémiai ábécénk” 110 szimbólumot használ. Ezen „elemi” szimbólumokból képez-
hetünk aztán újabb szimbólumokat, ha megfelelõ módon kombináljuk azokat, például
NaCl, HCl, H2O.
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A kombinálás során figyelembe kell venni a szintaktikai szabályokat. A szintaktikát olyan
fogalmak alapozzák meg, mint a vegyérték, oxidációs szám vagy elektronegativitás.

A szintaktikai szabályokon belül célszerû megkülönböztetni egymástól a kémiai he-
lyesírást és a kémiai nyelvtant. 

A kémiai szemantika a kémiai nyelv képviselõinek (szimbólumok, képletek, reakció-
egyenletek) jelentését a kémiai gyakorlat szemszögébõl szabja meg.

Szintaktika

A kémiai helyesírás tartalmazza azokat a szabályokat (például vegyérték, oxidációs
szám), amelyek meghatározzák, hogy mely szimbólumok és milyen arányban, miként
kombinálhatók.

E szabály szerint a kõsó képletét a NaCl szimbólummal jelöljük, és nem lehet helyes
ugyanezen anyag jelölésére a Na3Cl, mivel mind a Na, mind a Cl egységnyi pozitív, illetve
negatív töltéssel rendelkezõ ionként található a vegyületben, ami feltételezi az 1:1 arányt. 

Az elem periódusos rendszerben elfoglalt helyébõl viszonylag egyszerû logikai mód-
szerrel kikövetkeztethetõ tanulóink számára, hogy milyen betû és számkombináció felel
meg egy adott anyagnak, azaz például az alumínium és az oxigén elemek milyen felál-
lásban képezik az alumínium-oxid nevû vegyületet.

Míg a többi természettudományos tárgy szimbólumhasználata és szintaktikai szabályai
többé-kevésbé racionális tervezésen alapulnak, addig a kémiai szimbólumok, képletek,
egyenletek, és a kémiai szimbolizmus szintaktikai szabályainak jó része gyakorlati ta-
pasztalatokon nyugszik.

A kémiai helyesírás által megszabott szabályrendszer meglehetõsen nagy szabadságot
biztosít számunkra, hiszen lehetõvé teszi, hogy akár olyan szimbólumokat is definiál-
junk, amelyeknek a gyakorlat szemszögébõl nincs jelentése, nincs képviselõje (például
FrAt), de szintaktikailag teljesen helyes, és tudományosan is elfogadható. De míg létezik
a hidrogén oxigénnel képzett vegyületei közül a H-O-H , a H-O-O-H is, de a homológ
sor következõ – egyébként szintaktikailag helyes – tagja már nem írható fel (H-O-O-O-
H), mivel ez az anyag a gyakorlati tapasztalatok ismeretében nem létezhet (tartósan). 

Ugyanígy gyakorlati okokra vezethetõ vissza, hogy a periódusos rendszerben egymás
alatt lévõ hidrogén és nátrium elemek klórral történõ reakciójakor a diákok által hama-
rabb elsajátított 

2Na + Cl2 = 2NaCl reakció mintájára felírt 2H + Cl2 = 2HCl miért hibás. 
A kémiai nyelvtan a reakcióegyenletekre ír elõ szabályokat. Ez szabja meg, hogy az

egyenlet két oldalán miként kell érvényesülnie a sztöchiometriai szabályoknak. 
Az eredeti példánál maradva ez szabja meg, miért nem helyes a
Na + Cl2 = NaCl  egyenlet, szemben a 2Na + Cl2 = 2NaCl egyenlettel.
A nyelvtani szabályok írják elõ továbbá, hogy nyilat vagy éppen egyenlõségjelet 

használjunk.
A nyelvtan és a helyesírás egymást feltételezik, hiszen a reakcióegyenletben szereplõ

képleteket a helyesírás feltételei szabják meg.
Ez a szabályrendszer teljesen logikus, és követhetõ a diákok számára. Kellõ gyakorlat után

helyes képleteket, sztöchiometriailag helyes reakcióegyenleteket prezentálnak diákjaink.
Ezzel kapcsolatosan  a felmérések azt mutatták, hogy a diákok többsége egy reakció-

egyenletben csupán betûk, számok és mûveleti jelek kombinációját látja, és a felírt folya-
mat a számára nem jelenti a kötések felbomlását, új anyagok létrejöttét. A kémiai egyen-
let rendezése a diákok számára nem több egy matematikai puzzle-nél, amelynek során
egy jól mûködõ algoritmus segítségével, a jelenség fogalmi megértésének hiányában is
jó megoldáshoz lehet jutni. (Wu, Krajcik és Soloway, 2000)
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Szemantika

Nehézség a kémia nyelvezetében a diákok számára a szemantikai jelentés ismerete is.
Minden hetedikes évfolyamra íródott kémia tankönyv felsorolja, hogy a vegyjelnek,

képletnek milyen minõségi és mennyiségi jelentést tulajdonítunk, de annak begyakorol-
tatására, elmélyítésére, hogy mikor melyik jelentését használjuk, csak nagyon kevés fi-
gyelem irányul.

Mivel a legtöbbször a minõségi jelentését használjuk, a többi jelentése lassan az enyé-
szeté lesz a diákok gondolataiban.

Amíg a diákok nem szereznek kellõ gyakorlatot a kémia tudományterületén, számuk-
ra sok esetben érthetetlenné válik sok olyan szintaktikai szabály, amely egy kémiában
jártas személy számára magától értetõdik. Ilyen probléma például, hogy mikor kell
„klór” kifejezés alatt a Cl, és mikor a Cl2 jelölést értelmezni. A tanári szóhasználatban
csak a legritkább esetben hangsúlyozódik ki az, hogy milyen megjelenítési szinten értel-
mezõdik éppen az a fogalom, ez többnyire csak a szövegkörnyezetbõl derülhet ki. 

Az egyenletekre is igaz, hogy csak azok az egyenletek értelmezhetõk a kémia számá-
ra, amelyek a szintaktikán túl gyakorlati jelentéssel is bírnak. Szintaktikailag nem lehet
kifogásolni az alábbi egyenletet: H2 + O2 =  H2O2 , ugyanakkor szemantikailag hely-
telen, hiszen az egyenletnek nincs ilyen jelentése, a kiindulási anyagok reakciójakor
ugyanis nem ez a termék képzõdik. 

A felsoroltak érzékeltetik, hogy a kémiai fogalmak absztrakt jellege és a nyelv nagy-
fokú specifikussága miatt egy, az értelmi fejlõdés konkrét szakaszában tartózkodó diák
számára a kémia elsajátítása óriási kihívás. 

A megfelelni vágyás kényszere miatt a legrövidebb útnak a gépies magolás marad. A
hibásan vagy értelmezés nélkül megtanult, tévképzetekkel terhelt fogalmak pedig nem
alkalmasak az egyre bonyolultabbá váló kémia értelmezésére; megkezdõdik a túlélésre
berendezkedés. Nem alapokat, hanem olyan kliséket, sémákat tanulnak meg, amelyekbõl
aztán Patyomkin-falvakként építik fel ideiglenes fogalmi építményeiket.  

A kutatásunkról

A Debreceni Egyetem Kémia Szakmódszertani Kutatócsoportja 2003 májusában és jú-
niusában egy országos méretû, 726 tanuló bevonásával történõ komplex, több szempont
szerinti – többféle felmérõlapot tartalmazó – felmérést végzett. A felmérésben 17 hat- és
nyolcosztályos gimnázium vett részt az ország legkülönfélébb részeibõl. A vizsgált kor-
osztály a kémia tantárgy szempontjából releváns 7–11. évfolyamos diákok voltak. A vizs-
gálat hat- és nyolcosztályos gimnazistákra szûkítésének magyarázata, hogy ekkor nem
történik a 8. évfolyam végeztével tanárváltás. A kémiai fogalmak fejlõdését folyamatá-
ban vizsgálva nincs törés, azaz a diákok ugyanazon tanár ugyanazon módszerei szerint
haladnak tovább tanulmányaikban. 

A kémia alapfogalmait vizsgáló felmérõlap feladatai a következõk voltak: 
1. feladat: Atom, molekula, elemmolekula, vegyületmolekula, ion, kation, anion, egy-

szerû ion, összetett ion fogalma
2–3. feladat: Vegyjel, képlet jelentése
4–5. feladat: Az egyes anyagokat alkotó részecskék ismeretének vizsgálata
6. Részecskék töltésének vizsgálata
7–8. Az anyag szervezõdése
A kiértékeléshez a hagyományos statisztikai módszereket és a tudástér-elméletet

(Knowledge Space Theory) is felhasználtuk. Jelen írásban nem térek ki a feladatok rész-
letes kiértékelésére, azokat az eredményeket emelném ki, amelyek a kémiai fogalmak
absztraktsága, illetve nyelvezete miatt érdekesek egy gyakorló pedagógus számára.
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Fogalmakkal kapcsolatos eredmények

A kémia fogalmainak legfontosabbja az atomfogalom. Az elsõ kémiás év végére okta-
tásunk a demokritoszi atomfogalomtól, a daltoni elemfogalmon át eljut a rutherfordi,
majd a bohri atommodellig. Párhuzamosan több elméletet, több atomdefiníciót ismernek
a diákok, és ahogy az elméletek egymásutánisága létrehozta a tudományban a fogalmi
váltást, ezt a fogalmi váltást várnánk diákjainktól is.

Sequeira és Leite (1990) felmérése alapján például  a nyolcadikosoknak 29%-a a tize-
dikeseknek 10%-a nem tudott válaszolni arra a kérdésre, hogy mi az atom. 

Német középiskolás diákok 50 százaléka egy gömbnek rajzolta az atomot,  kvantum-
mechanikai ismereteik ellenére is. (Bethge és Niedderer, 1996) Ugyanerre az eredmény-
re jutott Harrison és Treagust (1996) is. Felmérésük szerint a diákok 55 százaléka csupán
egy gömbként (körként) értelmezi (rajzolja) le az atomot.

Bethge és Niedderer (1996) vizsgálatai alapján a diákok a modellek közül azt tartják
elfogadhatónak, amelyiket leginkább el tudják képzelni a valóságban. 

A tanulói válaszok csoportosításánál – praktikus szempontból – az értékelhetõ vála-
szokat az oszthatatlan atom, illetve az atom felépülése kategóriákba soroltuk be. Feltéte-
leztük azt, hogy az atomnak oszthatatlan részecskévé (gömbbé) nyilvánítása inkább a fo-
galmi fejlõdés konkrét szakaszára jellemzõ, míg a az elemi részecskéket vagy az atom-
modelleket használó definíciókat adók túlléptek ezen a kezdeti szakaszon. A válaszok
megoszlását mutatja a 2. ábra.

2. ábra.  Az atom definícióinak megoszlása

Mint látható, a magyar diákok atomról alkotott elgondolása független attól, hogy me-
lyik évfolyamra járnak. Gyakorlatilag minden évfolyamon a diákoknak mintegy 50 szá-
zaléka oszthatatlan golyóként, az anyagok felépítõjeként kezeli az atomot. A tanulók kö-
rülbelül 30 százaléka már az atom felépítését is belevonja definíciójába, míg diákjaink 20
százalékának egyáltalán nincs az atomról értékelhetõ elképzelése. 

Ez utóbbi is igen elszomorító adat, de az, hogy az atomfogalom ennyire megreked a
kezdeti szinten, az azt mutatja, hogy az oktatási folyamat nem eredményes, lényegében

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
 2

00
7/

1

10



nem változik a kémia tudásterületén azon diákok száma, akik az absztraktabb atomfoga-
lomra térnének át. 

A tanulmányok elsõ éven túli szakaszában már az atom-, molekula-, ionfogalom me-
morizáláson túli értelmezése szükséges. Ha a fogalmi szint még mindig az oszthatatlan
építõelem atomnál rekedt meg, akkor nagyon nehéz olyan fogalmakat bevezetni, ahol
például elektronátadás, protonátmenet, oxidációs szám változás történik

Definíciókkal kapcsolatos észrevételek

A definíciók jelentõs része nem felel meg a definiálás formai követelményeinek. Sok
tanuló adott csonka definíciót. Ezekbõl hiányzik a besoroló fogalom, vagy a viszony,
sokszor a fogalom neve sem szerepel. Például „apró részecske”, vagy „Minden test ato-
mokból áll össze”, vagy „A legkisebb anyagi részecske”. Sok válasz állt egy szóból, vagy
csupán egy adott képviselõ képletével, vegyjelével válaszolták, hogy kikerüljék a nyelvi
buktatókat.

A bevésõ tanulás eredménye lehet, hogy a legkedveltebb – legelõször rögzült – atom-
definíció: „Az atom az anyagok legkisebb, oszthatatlan része” változatlan formában, tö-
megesen köszön vissza minden évfolyamon.

A mechanikus felidézés sematikusságára vezethetõ vissza az is, hogy a kémia két kü-
lönbözõ szintjére adott atomdefiníció egyesítésével állítanak elõ önellentmondásos atom-
definíciót:

„[Az atom] Oszthatatlan részecske, amely atommagból és elektronfelhõbõl épül fel.”

Az elsõ két kémiás évfolyamon még nem birtokolják egészében a kémia nyelvezetét,
ezért a köznapi szókészlettel próbálják meg körülírni az adott fogalmat:

Atom
„Legkisebb részegység, amit már tovább nem lehet bontani.” (7. évf.)
„Elemi parány” (7. évf.)
„A legkisebb alkotóelem” (7.évf.)
„Azonos fajtájú részecskék összessége” (7. évf.)
„Élõlények parányi eleme, része, az anyag kémiailag oszthatatlan része, atomrács is van” (8.évf.) 
„A világmindenség legkisebb része” (8. évf.)

Molekula
„Összetett atomok” (8. évf.) azaz egymás mellé helyezett, összerakott atomok
„Atomok összessége” (9. évf.) 
„Atomokból összeállt kémiai részecske” (8. évf.)
„Több atom kapcsolatba lépése után jön létre” (8. évf) azaz több atom összekapcsolódásával
„Atomokból álló csoport” (8. évf)

Az anyag szó is egyfajta jokerként szerepel sok diák definíciójában. Ezzel próbálják
meg kikerülni, helyettesíteni az illetõ egység konkrét megnevezését:

Elemmolekula: „Egy anyag kapcsolódott állapotban.” (8. évf.)
„Csak egy bizonyos anyagból képzõdött molekula. Pl: H2” (9.évf.)
Egyszerû ion: „Azonos minõségû anyagot tartalmazó ion” (10. évf.)
Atom: „Olyan anyagok, amelyekre ugyanazon tulajdonságok a jellemzõek” (9. évf.)
Vegyületmolekula:„Amikor két különbözõ anyag valami újat hoz létre” (9. évf.)
Ion: „Olyan anyag, aminek töltése van” (9.évf)
Molekula: „Elemekbõl felépülõ anyag” (8. évf.)

A legérdekesebb észrevétel, ami eddig a kémia tévképzeteivel kapcsolatos gyûjtemé-
nyekben nem szerepelt, az atom elemi részecskének nyilvánítása. 
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Például: 

„[Az atom] Olyan elemi részecske, amely protonokból, neutronokból és elektronokból épül fel”
10. évf.  

„[Az atom] Elemi részecske, kémiailag nem bontható tovább” 11. évf.

Az elemi jelzõ atomra értelmezett felbukkanása a definícióban teljesen lerontja annak
értékét. 

Az ilyen definíciókat adó tanulók számát mutatja a 3. ábra.

3. ábra.  Az atomot elemi részecskének nyilvánító tanulók százalékos aránya

A hibás válaszok mellett elenyészõ azok száma, akik valóban az atomot felépítõ ré-
szecskéket értik az elemi részecske alatt. 

Az elemi szó népszerûségének magyarázata egyértelmûen nyelvi, értelmezési problé-
mára vezethetõ vissza. Az elemi szó ugyanis nemcsak az atommal kapcsolatos definíci-
ókban bukkan fel.

A H vegyjel jelentése: „Elemi hidrogénrészecske” (10. évf.) 
„Kation: pozitív elemi töltéssel rendelkezõ elemi részecske” (10. évf.). 
„Elemmolekula: a molekula kizárólag elemi részecskéket tartalmaz” (9. évf.).

Ugyanazon tanulóknál a definíciók, és a többi feladatra adott válaszok összevetése so-
rán kiderült, hogy az elemi szó a diákok többségénél nem a fizika által használatos ele-
mi jelzõt takarja. Ennek egyik oka, hogy az elemi részecske hangsúlyos megjelenése a
12. évfolyam fizika tananyagához kötõdik, kémiából pedig nem fordítunk különösebben
nagy hangsúlyt arra, hogy a protont, neutront, elektront nevezzük elemi részecskéknek.

Ennek következtében a diákok számára az elemi jelzõ jelenti egyrészt az „alapvetõ-
meghatározó” jelzõt:

„Legkisebb önálló elemi egység, a szó a görög oszthatatlan (atomosz) szóból, ered”
(10. évf.) definíció például arra utal, hogy ez egy alapvetõ egység. Egy 11. osztályos di-
ák például a következõ definíciókat adta: „Az atom elemi részecske”, „A molekula több
atomból felépülõ elemi részecske”, és „Az ion töltéssel rendelkezõ elemi részecske”. Te-
hát az anyagokat felépítõ alapegységeket minõsíti az elemi jelzõvel.

Másrészt az „elembõl képzõdött” jelzõt:

„Elemmolekula: elemi atomokból álló kémiai részecske.” (10. évf.)
„Elemmolekula: elemi részecskék kapcsolódnak molekulává. Pl O2, N2, H2 (10. évf.)

A példákból egyértelmûen kiderül, hogy egy elemnek az atomjaiból álló molekula ki-
fejezést érti rajta.
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A fentebb idézett elsõ definíción átszûrõdik, hogy ez a daltoni elemdefinícióból szár-
mazó, diákok általi rövidítés. (Dalton elemdefiníciója: „Az elem olyan anyag, amely azo-
nos típusú atomokból áll.”)

A diákok a következõ logikai utat követik: annak mintájára, hogy például Budapest la-
kói a budapestiek, ha az elemeket alkotó részecskéket atomoknak nevezzük, akkor ezek
az elemi részecskék – elemi atomok.  

Ennek ismeretében érthetõ, miért találtunk olyan sok „A legkisebb elemi részecske, al-
kotó részei: neutron, proton, elektron.” definíciót az atomra.

Az elemi szó jelentését tovább bonyolítja, hogy egy újabb kémiai fogalomban jelenik
meg, az „elemi állapotú elõfordulás”-ban. Ez további értelmezési zavart kelt diákjaink
körében. (4. ábra)

Különösen nyilvánvalóvá válik ez az annál a kérdésnél, ahol az elemmolekula definí-
ciójára kérdeztünk rá, ahol az elemi állapotú elõfordulást ötvözni igyekeznek az elemmo-
lekula fogalmával:

„Az adott elem a természetben így fordul elõ, nem pedig atomként” (7. évf.)
„Ami a természetben is elõfordul” (7. évf.) 
„Egy adott elemnek a molekulája, egy anyag elemi állapotban csak elemként fordul elõ (8. évf.)
„Az elemek molekulái, amiben természetes formában elõfordulnak pl.: O2”  (9. évf.)
„1 molekula 1 atomból áll, nemesgázokból áll”  (11. évf.)

Látható az igyekezet, hogy a természetben elõforduló elemi állapotú gázmolekulákra
vonatkoztassák a fogalmat. 

A molekula, elemmolekula és vegyületmolekula fogalma egyébként lehetõséget teremt
arra, hogy a makro- és az atomi szinten adott fogalmak keveredését megtapasztaljuk di-
ákjainkban. Nagyon gyakori az elem és az atom, illetve a vegyületet és a molekula fogal-
mának keveredése:

Elemmolekula:
„Elemekbõl felépülõ molekula” (7–11. évf.)
„A molekula csak elemekbõl épül fel” (10. évf.)
„Két ugyanolyan elem összekapcsolódása H2, O2” (10. évf.)  

4. ábra.  Az atom – elem fogalmának keveredése az egyes definíciókban

Ugyanez a fogalmi keveredés elõáll a vegyületmolekula megfogalmazásánál is:

„Különbözõ elemeket tartalmazó molekula” (7–11.évfolyam)
„Különbözõ elemeket tartalmazó molekula NaCl,  H2SO4”  (8. évfolyam)
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A vegyületmolekulánál nem nyilvánvaló a diákok számára, hogy melyik a nagyobb
egység: a molekulák alkotják a vegyületet vagy a vegyületek alkotják a molekulákat,
esetleg a két fogalom ekvivalens egymással? Nem ritka az ilyen meghatározás:

„Vegyületek által alkotott molekula (7–11.évf.)
„Olyan molekula, mely vegyületekbõl épül fel (7–11.évf.)

Magának a „vegyül”  szónak a továbbgondolása jelenik meg a vegyületmolekula egyik
értelmezésében, amikor úgy gondolják, hogy ez a fogalom olyan molekulát jelenthet,
amely más molekulák vegyülésével/reakciójával állt elõ:

„Például CO2 + H2O = H2CO3” (11. évf.)
„Kétféle molekula vegyülete” (11. évf.)
„Többfajta molekulát tartalmaz”  (9. évf.)

Ugyanez a logika jelenik meg az összetett ion fogalmánál. Az összetett szó a hétköz-
napokban az egymáshoz rakott, összeillesztett értelmezést is jelenti, ezt továbbgondolva
születtek meg az alábbi definíciók:

„Kation és anion is megtalálható benne” (10. évfolyam)
„Többféle iont is tartalmaz pl.: Na+OH-„  (8. évfolyam)
„Különbözõ töltéssel rendelkezõ ionok összekapcsolódása” (7–11. évfolyam)
„Az összetett ion több ionból épül fel pl.: Hg2+, Cl2-„ (10. évfolyam)

Maga a sószerû vegyület jelenik meg a diákok definícióiban, hiszen az anion és kati-
on rendezõdik egymás mellé, „tevõdik össze”.

Ennél lényegesen egyszerûbb volt értelmezni azokat a válaszokat, ahol az egyszerû ion
jelentéseként az egyszeres, negatív vagy pozitív töltéssel rendelkezõ iont jelölték, míg az
összetett ion fogalmaként – szintén rosszul, de következetes logikával –, a többszörös töl-
téssel rendelkezõ ionokat adták meg.

Kémiai jelrendszerrel kapcsolatos eredmények

Wu, Krajcik és Soloway (2000) a természettudományos oktatással kapcsolatos talál-
kozók egyikére készített cikkükben foglalták össze a tapasztalatokat. Szerintük a tanulók
többségének kémiai megértését a köznapi életbõl szerzett tapasztalatai irányítják, ezért,
hajlamosak az érzékelhetõ [makro] szinten megrekedni. Ezáltal nem képesek megjelení-
teni a részecskeszinten bekövetkezõ jelenségeket, és azok szimbolikus leírását. Vizsgála-
tokat végeztek azzal kapcsolatban, hogy milyen szinten [makroszkopikus-atomi-szu-
batomi] értelmezik a diákok az egyes kémiai jelöléseket, mint például Cu(s), H 2O(l), és
Cl2(g). A tapasztalat az volt, hogy a tanulók többsége összekeveri az atom és a moleku-
la fogalmát. Sokan közülük a víz képletére történõ kérdéskor annak makroszkopikus
szinten tapasztalt tulajdonságait adták meg. Az atomi-molekuláris szint modelljeit hely-
telenül használták fel a magyarázataikhoz. Például a tanulók 20 százaléka tanulmányai
során annál a gondolatnál maradt, hogy a víz képletében található H2 azt jelenti, hogy a
víz egy egységnyi H2 gázt tartalmaz. Néhány tanuló azon a véleményen volt, hogy a
H2O(f) és a Cl2(g) egy részecske jelölése, és nem volt tudomása arról, hogy itt atomok
összekapcsolódásáról is szó van. A tanulók sikerrel ismerték fel a klór és a hidrogén je-
lölését, de jelentésében már visszatértek a makroszintû tulajdonságokhoz. Nagyon sok
tanuló még kémiai tanulmányainak végeztével sincs tisztában a képlet jelentésével, né-
hányan csak a név rövidítéseként értelmezik a képletet, és nem az illetõ anyag felépülé-
sére utaló információt látják benne. Mások a képletben található elemek szimbólumait
úgy értelmezik, hogy a képlet ezen elemek keverékébõl áll elõ. 
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Vizsgálatunk arra irányult, hogy milyen jelentést tulajdonítanak diákjaink a vegyjelnek
és a képletnek.

Tapasztalatunk szerint nagyon kevés volt az a diák, aki a H, a H2, illetve a H+ jelölé-
sek értelmezésénél kitért a mennyiségi meghatározásokra is. A többség számára a vegy-
jel és a képlet az illetõ anyagfajta nevének rövidítését vagy egy entitását jelenti csupán.
(5. ábra)

5. ábra. A H vegyjel értelmezése

Minden évfolyamon elõfordult az a válasz, hogy a H jelölés „az elemi hidrogént” vagy
„elemi állapotú hidrogént”, illetve „elemi hidrogénrészecskét” jelent. Ez korábbi értelmezé-
sünk szerint a hidrogént mint elemet – téves szóhasználattal az „elemi hidrogént” jelöli.

A hidrogénmolekula esetén is a képlet minõségi jelentése szerepelt a legtöbb válasz-
ban. (6. ábra)

6. ábra. A H2 képlet értelmezése

A H2 jelentésére adott hibás válaszok között nálunk is megjelent a nemzetközi tapasz-
talatok által leírt válasz, hogy „Molekula, a víz képletében is így írjuk” (7. évf.). A diák
számára ez a H2 jelentésében megegyezik a víz képletében szereplõ H2(O)-val.

Sokkal gyakoribb hibának bizonyult, hogy a H2 képletet összekeverték a 2H vegyjel-
lel, a deutérium jelölésével.
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„Deutérium: a hidrogénizotóp 1p+ és 1no tartalmaz” (7. évf)
„A hidrogén második izotópja deutérium (2 neutront tartalmaz)” (8. évf.)

Tanulói részrõl a legsikeresebb definíciók közé tartozott az ion fogalma, hiszen na-
gyon egyszerûen megadható a fogalom („Töltéssel rendelkezõ részecske”). De a H+ je-
lentésének értelmezésekor érzékelhetõ volt egy kis bizonytalanság. (7. ábra) 

7. ábra. A H+ jelölés értelmezése

Míg a H jelölést kötni tudták a periódusos rendszerben látható H vegyjelhez, vagy a
H2 jelölést a makroszint hidrogén gázához, addig az ionfogalomra nem található ennyi-
re egyértelmû link a hétköznapi dolgainkra. Ezért adták sokan válaszként a H+-ra a po-
zitív hidrogént, amelyrõl nem dönthetõ el igazán, hogy mit is akar jelenteni, atomot, vagy
molekulát, esetleg gázt.

Ugyanez az értelmezésbeli bizonytalanság jelenik meg, a „Pozitív töltésû egyatomos
hidrogén gáz” (10. évf.), illetve a „Hidrogén, csak máshogy van leírva” (8. évf.) válaszban.

A kémiai jelölésrendszer vizsgálatánál a következõkrõl kellett eldönteni, hogy azok az
elem, molekula vagy ion kategóriájába sorolhatók-e: C Ca2+ H2O He Hg K+ N2 NH3
OH- S S8 S2- SO4

2-

A feladat értékelésénél 5-ös volt a válasz értéke, amennyiben minden jelölést helyesen
sorolt be a tanuló, de ha kihagyott valamit, vagy rossz anyagot sorolt be, ez mind egy-e-
gy ponttal csökkentette a válasz értékét (0 pontig). (8. ábra)

8. ábra. A vegyjelek, képletek besorolásának sikeressége
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Látható, hogy az elsõ kémiás év értelmezési nehézségei után egészen jó szinten ismer-
ték fel a diákok a jelöléseket. Kialakítottak egy értelmezési sémát, amely szerint, ha a jobb
alsó sarokban van index, az molekulát, ha pedig a jobb felsõ sarokban,  az iont  jelöl.

Várhatóan akkor következik be probléma, amikor alul és fölül is megjelenik az inde-
xelés, amint az például a szulfát-ionban (SO4

2-) látható. (9. ábra)

9. ábra. Azon diákok százalékos aránya, akik a szulfát-iont molekulaként értelmezik

Az elsõ két évben sokan mind a molekula, mind az ion kategóriájába besorolták a szul-
fát-iont, mert nem tudták eldönteni, hogy melyik a magasabb rendû index, az ion vagy a
molekula jelölése.

Következtetések

A kémia fogalmi rendszerének és szaknyelvének egyidejû elsajátítása óriási kihívás
egy 7. évfolyamos diák számára. Ez az elsõ olyan tárgy, amelynek fogalmi rendszere kí-
vül esik a köznapi élet fogalmain, és a hozzátartozó nyelv elemei sem követik azt a logi-
kai sorrendet, amely a köznapi nyelv esetében használatos.

Hogy diákunk otthonosan mozogjon a kémia világában is, az szükségeltetik, hogy kel-
lõ idõt fordítsunk a fogalmi alapozásra. Értelmes tanulás csak akkor történhet, ha az új
fogalmak szervesen be tudnak épülni a már meglévõ fogalmi készletbe, ellenkezõ eset-
ben a tanulás mechanikus bevésõdés lesz. Mivel ritkán teremtünk közvetlen kapcsolatot
a tudás elsajátítása és alkalmazása között, a megszerzett tudás a tanulók többségének ide-
gen és érthetetlen, és éppen ezért megjegyezhetetlen is.

Tapasztalataink szerint a szaknyelv elsajátítása is gondokat okoz. A nyelv a kommuni-
káció eszköze, s amennyiben nem megfelelõ a kódrendszer, a tanuló nem képes kommu-
nikálni. A csökkenõ óraszámok, a tanterv szorítása miatt még kevesebb a szóbeli felelte-
tés, és írásban sem az esszéjelleg dominál. Abból, hogy a diák használja az elsajátítandó
fogalmakat, még nem következik, hogy érti is a fogalom lényegét. Ha csak tesztjellegû
feladatokat, vagy rövid, egyszavas válaszokkal megoldható dolgozatokat íratunk, nem
feleltetünk, nem javítjuk ki a szaknyelvvel kapcsolatos hibákat, azzal mintegy rögzítjük
a diák által felületesen megtanult ismereteket. (1)

Jegyzet
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(1) Köszönetemet fejezem ki témavezetõmnek, Tóth
Zoltánnak, a Debreceni Egyetem Kémia Szakmód-
szertani Részlege docensének, aki szakmai tanácsai-

val, iránymutatásával segítségemre volt e cikk meg-
írásában. A munkát az OTKA (T-049379) támogatta.
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A fizikai és kémiai változások 
azonosításával kapcsolatos 

tudásszerkezet
Fejlődik-e a tanulók fizikai és kémiai változások azonosításával 

kapcsolatos fogalmi rendszere az életkor előrehaladtával? Miként
szerveződik a makro-, részecske- és szimbólumszinteken 

megfogalmazott változások azonosításával kapcsolatos tudás a 
tanulók kognitív rendszerében? Történik-e kimutatható változás 

ebben a tudásszerkezetben az iskolai tanulmányok során? 

A
kémia alapfogalmai közé tartozó fizikai és kémiai változás az elsõ kémiaórák
anyaga az iskolában. A tantervkészítõk és tankönyvírók szerint ez a két fogalom
annyira alapvetõ a kémia tanulása szempontjából, hogy a fizikai és kémiai válto-

zás megfogalmazásával, a két folyamat közötti különbségtétellel kell kezdeni a kémia ta-
nítását és tanulását. Sajnos, a tanítási tapasztalatok nem igazolják ezt az optimizmust. A
tanulók nemhogy kémiai tanulmányaik kezdetén, de még érettségire készülve sem min-
dig tudnak különbséget tenni fizikai és kémiai változás között. 

Makro-, részecske- és szimbólumszinten megfogalmazott kémiai és fizikai változások,
valamint oldási folyamatok azonosításával kapcsolatos írásbeli teszttel vizsgáltuk 7–11.
osztályos tanulók teljesítményét és tudásszerkezet.

Elméleti háttér

A fizikai és kémiai változás fogalmát a kémia tudománya hozta létre saját elméleti
rendszerének leírására. Mint ún. tudományos fogalmak távol állnak az emberek hétköz-
napi életétõl és ezért nehezen is tanulhatók. Megértésüket tovább nehezíti, hogy – a ké-
mia számos fogalmához hasonlóan (Tóth, 2001, 2002a) – három szinten lehet értelmez-
ni és definiálni õket: az érzékelhetõ valóság szintjén (makroszint), a részecskék (atomok,
molekulák, ionok) szintjén (szubmikro- vagy részecskeszint) és a kémia sajátos szimbó-
lumrendszerével (vegyjelekkel, képletekkel, reakcióegyenletekkel) (szimbólumszint).
(Tóth, 1999, 2000, 2001, 2002a) 

A fizikai és kémiai változás makroszintû értelmezése általában azzal kapcsolatos, hogy
a kémiai változás során új tulajdonságú anyag képzõdik, illetve a kémiai változás az
anyag kémiai tulajdonságait változtatja meg. A részecskeszintû meghatározások vagy az
elektronszerkezet megváltozására, vagy a részecskék közötti (elsõrendû) kémiai kötések
felbomlására és kialakulására helyezik a hangsúlyt. A szimbólumszintû definíció pedig a
kémiai reakciót a kémiai egyenlettel (reakcióegyenlettel) azonosítja. Egy, a magyar tan-
könyvcsaládok fizikai és kémiai változással kapcsolatos tárgyalásmódját összehasonlító-
elemzõ tanulmány szerint (Tóth, 2002b) a legtöbb tankönyv többször is tárgyalja a kémi-
ai változást, általában elõször makroszinten, majd részecskeszinten és végül a szimbólu-
mok szintjén, de igazán jól használható, minden esetben kielégítõ definíciót egyik tan-
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könyv sem tud adni. A makroszintû definíciókkal az a legnagyobb probléma, hogy nem
jól definiált fogalmakkal („új minõségû/tulajdonságú anyag” képzõdése, „az összes/ké-
miai tulajdonság” megváltozása) próbálják leírni a kétféle folyamat lényegét. A részecs-
keszintû definíciók már lényegesen kezelhetõbb leírást adnak („megváltozik a részecs-
kék elektronszerkezete”, „új kémiai kötések bomlanak fel és alakulnak ki”), csak az a
baj, hogy számos olyan folyamatot (például csapadékképzõdési reakció, cserebomlás,
ionrácsos vegyületek oldása, egy fémtárgy széttörése vagy összehegesztése stb.) isme-
rünk, amelynek besorolása a részecskeszintû definíciók alapján nem ad helyes ered-
ményt. A besorolás szempontjából talán a legkritikusabb folyamat a hétköznapi életben
is gyakran elõforduló oldás. Itt csúcsosodik ki az a probléma, hogy a kémiai változás
makroszintû („új tulajdonságú anyag megjelenése”) és részecskeszintû („új kémiai ré-
szecske képzõdése”) értelmezése nem esik egybe. Ez eredményezi a tankönyvi tárgyalás-
módok ellentmondásosságát vagy újabb fogalmak (például „fizikai oldatok”, „kémiai ol-
datok”, valamint „fizikai-kémiai változás”) bevezetését.

A fizikai és kémiai változás különbözõ szintû értelmezése közötti ellentmondások miatt
Brosnan (1999) megkérdõjelezte ezek taníthatóságát, illetve a kémiai tanulmányok kezde-

tén való tárgyalását. Véleménye szerint a két
változás között csak az tud igazából különbsé-
get tenni, aki kellõen ismeri az anyag átalaku-
lásainak makro- és részecskeszintû jellemzõit.

A tanulóknak a fizikai és kémiai változás
azonosításával kapcsolatos problémáiról és
tévképzeteirõl számos tanulmány született,
melyek összefoglalója olvasható Taber
(2002) és Barker (2000) munkájában is. A
nagyszámú külföldi tanulmányból hármat
emelünk ki: Stavridou és Solomonidou
(1989) azt vizsgálták, hogy a tanulók hogyan
tesznek különbséget fizikai és kémiai válto-
zás között. Megállapították, hogy a tanulók
többsége a kémiai változást vagy az anyag
vissza nem fordítható átalakulásaként, vagy
két anyag kölcsönhatásaként értelmezi.
Tsaparlis (2003) pedig azt találta, hogy a ta-
nulók többsége különbséget tesz kémiai vál-

tozás és kémiai reakció között és olyan külsõ jegyeket, mint például a gáz- vagy habkép-
zõdés egyértelmûen a kémiai reakció jelének tartja. Solsona és mtsai (2003) a kémiai vál-
tozásról két különbözõ idõpontban írt tanulói esszék elemzése során arra a megállapítás-
ra jutottak, hogy a kémiai tanulmányok elõrehaladása nem eredményezett kimutatható
fejlõdést a tanulók kémiai változással kapcsolatos gondolkodásában. Egy korábbi tanul-
mányunkban (Kiss és mtsai, 2005) azt elemeztük, hogy milyen jellemzõket tulajdoníta-
nak a magyar 7–11. évfolyamra járó tanulók a fizikai és kémiai változásnak. A vizsgált
25 jellemzõ közül 12 esetében (fényjelenség, halmazállapot-változás, az anyag visszafor-
dítható átalakulása, részecskék elektronszerkezetének megváltozása, elsõrendû kötések
egyidejû felbomlása és kialakulása stb.) tudtunk kimutatni pozitív változást az életkor
elõrehaladtával. Ugyanakkor – elsõsorban a kémiai változás esetén – 32 tévképzetet ta-
láltunk (például a színváltozás kémiai változásra utal, elsõrendû kémiai kötések csak ké-
miai változás során alakulhatnak/bomolhatnak fel, csak a kémiai folyamatokat lehet
vegyjelekkel és képletekkel leírni stb.) a tanulók jellemzõ hibás válaszai mögött.  

A fizikai és kémiai változás megkülönböztetése, különösen az oldás besorolása azon-
ban nemcsak a tanulóknak jelent problémát. Taber (2002) kémiai tévképzetekrõl szóló

Valószínűleg meg kellene vál-
toztatni a tanítási sorrendet is,
csak a fizikai és kémiai változá-
sok alapos, minden szintre kiter-
jedő megismerése után célszerű
az oldási folyamatokat tárgyal-
ni. Pozitív jel viszont, hogy az

oldási folyamatok azonosításá-
hoz szükséges tudásban egyre

meghatározóbbá válik a részecs-
keszintű értelmezés a kezdeti

makroszintű értelmezéssel 
szemben.
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összefoglaló munkájában beszámol arról, hogy a nátrium-klorid vízben való oldásának
megítélése mennyire megosztotta a tanárokat. Voltak, akik fizikai változásnak ítélték
mondván, hogy „a NaCl fizikai módszerekkel visszanyerhetõ” vagy „a víz szerkezete
nem változott meg” vagy „a kémiai összetétel nem változott”. Mások úgy vélték, hogy a
folyamat nem kategorizálható, hiszen bár valóban megfordítható, de benne elsõrendû kö-
tések szakadnak fel, és ez a kémiai változás jele is lehet. Megint mások, épp az elõzõek-
re hivatkozva mindkét kategóriába besorolták a só oldását. A kémiai változás mellett
voksolók az ionos kötés felszakadását és a hidratált ionok képzõdését emelték ki.

Látható tehát, hogy két, egyértelmûen nem definiálható fogalommal állunk szemben.
Ezért is fontos és érdekes megvizsgálni, hogy miként alakul a magyar általános és közép-
iskolás tanulók fizikai és kémiai változások megkülönböztetésével kapcsolatos fogalmi
rendszere, tudásszerkezete.

A kutatás célja

Ebben a tanulmányban a fizikai és kémiai változás megértésével, fogalmának fejlõdé-
sével kapcsolatos vizsgálatunk néhány részeredményérõl számolunk be. Egy empirikus
vizsgálat eredményeinek értékelése során a következõ kutatási kérdésekre kerestük a vá-
laszt:

– Fejlõdik-e a tanulók fizikai és kémiai változások azonosításával kapcsolatos fogalmi
rendszere az életkor elõrehaladtával?

– Miként szervezõdik a makro-, részecske- és szimbólumszinteken megfogalmazott
változások azonosításával kapcsolatos tudás a tanulók kognitív rendszerében?

– Történik-e kimutatható változás ebben a tudásszerkezetben az iskolai tanulmányok
elõrehaladtával?

– Megfelel-e a tudás szervezõdése annak a hierarchiának, amely a fizikai és kémiai
változás tanításának sorrendjében nyilvánul meg?

A vizsgálat eszköze, alanyai és lebonyolítása

A felméréshez egy három feladatblokkból álló írásbeli tesztet készítettünk. Az elsõ
blokkban a fizikai és kémiai változás definíciójának megfogalmazásával, valamint pél-
dák megadásával kapcsolatos nyíltvégû kérdéseket kellett a tanulóknak megválaszolni. A
második blokkban (1. ábra) egy-egy különbözõ szinten (makro-, részecske- és szimbó-
lumszinten) leírt tipikus fizikai és kémiai változást, valamint oldási folyamatot kellett a
tanulóknak azonosítaniuk, és válaszukat szövegesen is indokolni. Ennek a 9 feladatból
álló blokknak az elemzése képezi a jelen tanulmány tárgyát. Tanulmányunkban azonban
nem foglalkozunk a zártvégû kérdésekre adott válaszok indoklásával, ennek értékelése
még a jövõ feladata. A harmadik blokkban 25 állítást kellett a tanulóknak besorolniuk an-
nak megfelelõen, hogy csak a fizikai, csak a kémiai, vagy mindkét, esetleg egyik válto-
zást sem jellemzi. Ennek a feladatblokknak a részletes elemzését korábban már publikál-
tuk. (Kiss és mtsai, 2005) 

A vizsgálatba bevont tanulók 17 hat- és nyolcosztályos gimnázium 7–11. évfolyamos
diákjai voltak, összesen 776-an. A minta évfolyam szerinti eloszlását az 1. táblázat mu-
tatja. Felmérésünket azért korlátoztuk csak a hat- és nyolcosztályos gimnáziumokra,
hogy minimálisra csökkentsük a 8. évfolyam után az iskolaváltásból adódó differenciá-
lódás torzító hatását. A felmérésre 2003 májusában, júniusában, tehát a tanév végén ke-
rült sor. A feladatlapokat a szaktanár felügyelete mellett normál tanítási órán töltötték ki
a tanulók. Minden osztályban egyszerre négy különbözõ témakörben elkészített felmérés
megírására került sor, így a fizikai és kémiai változással kapcsolatos feladatlapot az ülés-
rendnek megfelelõen minden negyedik tanuló töltötte ki, a mintavétel tehát a felmérés-
ben részt vett osztályokon belül véletlenszerûnek tekinthetõ. A visszaérkezett feladatla-
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pok feldolgozását (kódolás, a válaszok számítógépes rögzítése, értékelés) mi végeztük.
A felmérés megíratásakor – háttérváltozóként – rögzítettük a tanuló nemét, évfolyamát,
valamint utolsó félévi kémiaosztályzatát. 

1. táblázat. A minta évfolyam szerinti eloszlása

Értékelési módszerek

Az eredmények feldolgozásához, statisztikai értékeléséhez EXCEL és SPSS progra-
mokat használtunk. A tudásszerkezetet egy ma még kevéssé elterjedt modell, az úgyne-
vezett tudástér-elmélet alapján vizsgáltuk.

A tudástér-elmélet olyan sokdimenziós modell, amely a tudás kognitív szervezõdését
jól tagolt tudástérrel próbálja leírni. A tudástér egy adott témakör (például fizikai és ké-
miai változások) megértéséhez szükséges tudás összessége. A természettudományokban
ez általában problémák (feladatok) olyan csoportját jelenti, amelyet a tanulónak tudása
alapján meg kellene oldania. Ezek a problémák, illetve a megoldásukhoz szükséges is-
meretek többé-kevésbé hierarchikus rendszert képeznek. A tudástér-elmélet alapfeltevé-
se szerint ha egy tanuló meg tud oldani egy, a feladathierarchiában magasabb szinten ál-
ló feladatot, akkor várható, hogy minden olyan feladatot meg tud oldani, amely a hierar-
chiában alatta helyezkedik el. Ebbõl az alapfeltevésbõl kiindulva megadhatjuk az egy tu-
dástérben lévõ ismeretek (feladatok) szakértõi hierarchiáját, és abból levezethetjük a
szakértõi tudásszerkezetet. A szakértõi tudásszerkezet ismeretében megállapíthatjuk az
egyes tanulók legvalószínûbb tudásállapotát (vagyis azon feladatok összességét, amelyet
a tanuló meg tud oldani) és megmondhatjuk azt is, hogy a tanulók eddigi tudásuk alap-
ján milyen új ismeret befogadására vannak elõkészítve. A tudástér-elmélet alapfeltevésé-
bõl kiindulva, figyelembe véve a tudás instabilitását (a szerencsés találat és a véletlen hi-

1. ábra. A felmérõlap fizikai és kémiai változások azonosításával kapcsolatos részlete

Évfolyam 7. 8. 9. 10. 11. 
Létszám (N) 174 168 148 150 136 
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ba torzító hatását) is, meghatározhatjuk egy-egy tanulócsoport jellemzõ tudásszerkezetét.
A tudásszerkezet alapján megkereshetjük a tanulócsoportra leginkább jellemzõ tanulási
utat, azaz a tudástérben lévõ ismeretek tanulásának jellemzõ sorrendjét. Ugyancsak a tu-
dásszerkezet alapján megalkothatjuk a tanulócsoportra legjellemzõbb feladathierarchiát,
a tudás szervezõdésének legvalószínûbb modelljét. A tanulócsoport tudásszerkezetének,
a jellemzõ tanulási útnak és a tudásszervezõdését modellezõ feladathierarchiának az
elemzése, más tanulócsoportokéval, illetve a szakértõiével való összevetése lehetõséget
teremt a tudásszerkezet és a tudás-szervezõdés változásának tanulmányozására is. A
szakértõi tudásszerkezet és a válaszszerkezet alapján megállapíthatjuk a tudástér legkri-
tikusabb feladatait, fogalmait, melyek elsajátításához a tanulócsoport legtöbb tagja ren-
delkezik a szükséges elõismeretekkel. A tudástér-elmélet részletes ismertetésével számos
angol nyelvû szakirodalom (Doignon és Falmagne, 1999; Falmagne és mtsai, 1990; Fal-
magne és mstai, é. n.; Albert, 1994; Taagepera és mtsai, 1997) és egy magyar nyelvû ösz-
szefoglaló tanulmány (Tóth, 2006a) foglalkozik. Alkalmazására elsõsorban a természet-
tudományok (különösképpen a kémia) területén találunk publikációkat. (Arasasingham
és mtsai, 2004; 2005; Taagepera és Noori, 2000; Taagepera és mtsai, 1997; 2002; Tóth,
2006b; Tóth és Kiss, 2006) 

A tudásszerkezet elemzéséhez a tanulói válaszokat dichotóm-skálán – jó (1) vagy rossz
(0) – értékeltük. A tanulók tudásállapotából állítottuk össze a tanulócsoportra jellemzõ
válaszszerkezetet, majd egy illesztõprogram segítségével (Potter, 2004) – a szerencsés
találat és a véletlen hiba valószínûségét egyaránt 10 százaléknak becsülve – megkerestük
a kiindulási válaszszerkezetet legjobban leíró tudásszerkezetet. A tudásszerkezetben a
leggyakoribb tudásállapotokat tartalmazó út az úgynevezett jellemzõ tanulási út. A jel-
lemzõ tanulási utat más módszerekkel, például egy erre a célra kifejlesztett számítógépes
eljárással (Lloyd, é. n.) is meghatároztuk. A feladatok viszonylag nagy száma (9) és a ka-
pott tudásszerkezetek bonyolultsága miatt be kellett érnünk a tanulócsoportokra jellem-
zõ tanulási utak meghatározásával, de a tudás szervezõdését modellezõ jellemzõ feladat-
hierarchiák megállapítása eddig még nem sikerült. Az elemzés részletes leírása egy ma-
gyar nyelvû közleményben (Tóth, 2006) olvasható.

Eredmények és értékelésük

Amint az a 2. ábrából is kitûnik, a különbözõ folyamatok kategorizálásában elért össz-
teljesítmény 50-60% között változik, és az évfolyammal enyhén nõ. Kivételt képez a 11.
évfolyam, ahol a 10. évfolyamhoz képest visszaesés tapasztalható. Ennek a teljesítmény-
csökkenésnek a valószínû oka az, hogy a legtöbb iskolában 11. osztályban már nem taní-
tottak kémiát. A varianciaanalízis azonban azt eredményezte, hogy csak a 7. évfolyam és
a 8–11. évfolyamok teljesítménye között van szignifikáns különbség, sem a 9–10. osztály-
ban észlelt növekedés, sem a 11. osztályban bekövetkezett visszaesés nem szignifikáns.

2. ábra. A folyamatok besorolásának eredményessége évfolyamonként
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A 3. ábra a különbözõ szinteken (makro-, részecske- és szimbólumszinten) megfogal-
mazott folyamatok azonosításának eredményességét mutatja. Látható, hogy általában a
makroszinten leírt (1–3.) folyamatok azonosítása a legsikeresebb, és ennek eredményes-
sége gyakorlatilag nem változik az évfolyammal. Kis mértékû teljesítménynövekedést le-
het látni a részecskeábrákkal szimbolizált (7–9.) folyamatok besorolásában.  Szignifikáns
és látványos teljesítményjavulás a szimbólumszinten (kémiai egyenletekkel) leírt (4–6.)
folyamatok azonosításánál látható, és ez összhangban van a kémiai egyenlet tanításának
és használatának idõbeliségével.

3. ábra. A makro-, részecske- és szimbólumszinten megfogalmazott folyamatok azonosításának 
eredményessége az évfolyam függvényében

A 4. ábrán látható adatokból kitûnik, hogy minden évfolyamon a kémiai változás azo-
nosítása a legeredményesebb, és legkritikusabb az oldásnak mint fizikai változásnak a
besorolása. Az is látható, hogy a kémiai és a fizikai változás felismerése a kémiai tanul-
mányok elõrehaladtával egyre sikeresebb lesz, bár a varianciaanalízis szerint mindkét
esetben csak a 8. évfolyamon következik be szignifikáns teljesítménynövekedés. Ezzel
ellentétben az oldás megítélésének sikeressége gyakorlatilag független az évfolyamtól,
tehát a kémiai ismeretek bõvülése sem teszi tisztábbá az oldási folyamatok fizikai válto-
zásként való értelmezését.

4. ábra. Tipikus fizikai és kémiai változások, valamint az oldás mint fizikai változás azonosításának 
eredményessége különbözõ évfolyamokon.

Az 5. ábrán egymás mellett látjuk a különbözõ szinten leírt folyamatok esetén kapott
válaszok eloszlását, egymás alatt pedig a különbözõ típusú folyamatok besorolásának
adatai láthatók. Megállapíthatjuk, hogy valamennyi évfolyamon sikeresnek tekinthetõ
két makroszinten („a vas rozsdásodása”, „az üveg összetörése”) és két részecskeszinten
leírt folyamat („a víz képzõdése”, „a jég olvadása”) azonosítása. Szintén az évfolyamtól
gyakorlatilag független az oldási folyamatok („cukor oldása”, „nátrium-klorid oldása”,
„kálium-klorid oldása”) besorolásának sikertelensége. A tanulók – évfolyamuktól és a le-
írás szintjétõl függetlenül – inkább kémiai változásnak tekintik az oldást, mint fizikainak.
Ez arra utal, hogy a folyamatok megítélésekor a kémiai változás makroszintû jellemzõi
a meghatározóak („új tulajdonságú anyag képzõdik”, „két anyag kölcsönhatása valósul
meg”). Megfigyelhetõ, hogy a tanulók mindhárom kémiai szimbólumokkal leírt folya-
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matot („ezüst-klorid képzõdése”, „nátrium olvadása”, „nátrium-klorid oldása”) kémiai
változásnak tekintik, és az ilyen választ adó tanulók részaránya a 8. és 9. osztályban szig-
nifikánsan nõ. Ez összhangban van azzal a korábbi eredményünkkel (Kiss, Sebestyén és
Tóth, 2005), mely szerint eléggé gyakori az a tévképzet, hogy a kémia szimbólumrend-
szerével (vegyjelekkel, képletekkel, reakcióegyenletekkel) csak a kémiai változásokat le-
het leírni. Az is megfigyelhetõ, hogy 7. évfolyamon a „nem tudom” választ adók részará-
nya a szimbólumszintû folyamatok esetén a legnagyobb, és ez az arány a kémiai tanul-
mányok elõrehaladtával rohamosan csökken. 

A tudástér-elmélet alapján meghatározott jellemzõ tanulási utakat mutatja a 6. ábra.
Ezen az ábrán láthatjuk a kémiatanításban legnépszerûbb négy tankönyvcsaládban elõ-
forduló tanítási sorrendet, az ún. szakértõi tanulási utat is. Az egyes feladatok megoldá-
sához szükséges tudáselemek lineáris hierarchiáját kifejezõ tanulási utak összehasonlító
elemzése a következõket mutatja:

– A szakértõi (tankönyvi) tanulási út, azaz az ismeretek tanítási sorrendje lényegesen
különbözik a tanulócsoportokra jellemzõ tanulási utaktól. A tankönyvek elõször a fizikai
változások makro-, majd részecskeszintû értelmezésével foglalkoznak. Ezt követõen tár-
gyalják az oldási folyamatokat (mint fizikai változást), majd a kémiai változásokat elõ-
ször makro-, majd részecskeszinten. Végül a kémiai változás, az oldás és a fizikai válto-
zás szimbólumszintû (kémiai egyenletekkel leírt) tárgyalása következik. Ezzel szemben
a tanulócsoportok jellemzõ tanulási útjában az oldási folyamatok mindig a tanulási út vé-
gén szerepelnek, évfolyamtól függetlenül. 

– Megfigyelhetõ, hogy 7. és 8. évfolyamon a tanulási út minden esetben a fizikai és a
kémiai változás makroszintû leírásával indul, és ezt követi a részecskeszint, majd a szim-
bólumszint.

– Figyelemre méltó, hogy a kémiai változás szimbólumszintû megfogalmazása egyre
elõrébb kerül a különbözõ évfolyamok jellemzõ tanulási útjában, 10. évfolyamon az en-
nek azonosításához szükséges ismeretek a legjobban rögzült, leghasználhatóbb ismeretek.

– 11. évfolyamon a tanulási utak eleje kuszává válik, bár még mindig megfigyelhetõ a
kémiai változások elõtérbe kerülése a fizikai változásokkal szemben. 

– Bár az oldási folyamatok azonosításával kapcsolatos problémák minden évfolyam
esetén a tanulási utak végén vannak, a kezdeti „makroszint › részecskeszint › szimbólum-
szint” sorrend 10–11. osztályban kedvezõen változik, amennyiben ezeknek a folyama-
toknak a helyes besorolásához szükséges részecskeszint kerül elõtérbe. 

– Az egyes tanulócsoportokra jellemzõ tanulási utak száma a tanulócsoport tudásszer-
kezetének összetettségére utal. Így például a 9. osztályosok esetén talált egy tanulási út
meglehetõsen egységes, homogén tudásszerkezetet takar, ugyanakkor a 11. évfolyamo-
sokra jellemzõ négy tanulási út a tudásszerkezet diffúz voltát sejteti. 

Megállapítható tehát, hogy a tanulókra jellemzõ tanulási utak lényegesen különböznek
a tankönyvek által javasolt tanulási úttól, és a különbözõ évfolyamra járó tanulócsopor-
tok tanulási útjaiban egyre elõrébb kerül a kémiai változás szimbólum- és részecskeszin-
tû leírása, valamint az oldási folyamatok esetén is megfigyelhetõ egy pozitív változás, a
makroszint elsõdleges szerepét a részecskeszint váltja fel. 

A tanulócsoportok jellemzõ tanulási útjainak összehasonlítását nemcsak az évfolya-
mok között végeztük el, hanem az évfolyamokon belül, a kémiajegyek alapján képzett al-
csoportok között is („jó tanulók” és „rossz tanulók”). A kapott jellemzõ tanulási utakat
terjedelmi okokból itt nem mutatjuk be, mindössze néhány figyelemreméltó különbséget
említünk meg.

Valamennyi évfolyamra igaz, hogy a „jó tanulók” alcsoport tudásszerkezete egysége-
sebb, mint a „rossz tanulók” alcsoporté, azaz utóbbiak jellemzõ tanulási útjainak száma
mindig nagyobb, mint az elõbbieké. (2. táblázat)
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2. táblázat. A kémiajegyek alapján képzett alcsoportokra jellemzõ tanulási utak száma évfolyamokra lebontva

6. ábra. A különbözõ évfolyamú tanulócsoportok jellemzõ tanulási útjai, valamint a tankönyvek által követett
szakértõi tanulási út (K: kémiai változás; F: fizikai változás; O: oldás; M: makroszint; R: részecskeszint; Sz:
szimbólumszint)

Évfolyam 7. 8. 9. 10. 11. 
„Jó tanulók” 1 2 4 1 4 
„Rossz tanulók”  2 4 6 2 6 
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A jellemzõ tanulási utakban a különbözõ szinten leírt folyamatok rangszáma alapján
meghatározható egy szintekre vonatkozó összesített tanulási út. Amennyiben ezeket ha-
sonlítjuk össze a kémiajegyek alapján képzett két alcsoport esetén, azt láthatjuk, hogy a
7. osztályban még mindkét alcsoportra jellemzõ „makroszint › részecskeszint › szimbó-
lumszint”  tanulási út a jó tanulók esetén korábban – már 8. évfolyamon – kezd átalakul-
ni, és egyre elõrébb kerül a folyamatok azonosítása szempontjából leghasználhatóbb ré-
szecskeszint. (7. ábra) Ugyanakkor az is megfigyelhetõ, hogy mindkét alcsoport esetén
visszalépés jelentkezik 11. évfolyamon: a „jó tanulók” tanulási útja a 10. évfolyamos
„rossz tanulók” tanulási útjához lesz hasonló, a 11. évfolyamos „rossz tanulóké” pedig
visszaesik a 9. évfolyamos szintre.

7. ábra. Az értelmezési szintek (M: makroszint; R: részecskeszint; S: szimbólumszint) jellemzõi tanulási útjai-
nak változása évfolyamonként a kémiajegyek alapján képzett alcsoportok esetén

További érdekes különbség, hogy 7. osztályban – a tanulási utak fõbb jellemzõinek ha-
sonlósága mellett – a „jó tanulók” tanulási útjában viszonylag elõre kerül egy oldási fo-
lyamat, a cukor oldásának (3. feladat) besorolása. Ez valószínûleg inkább azzal magya-
rázható, hogy a jó tanulók megtanulták, hogy a cukor oldása fizikai változás, semmint az-
zal, hogy – a többi évfolyammal ellentétben – tisztában lennének az oldás makroszintû
értelmezésével. 

Összefoglalás

Makro-, részecske- és szimbólumszinten megfogalmazott kémiai és fizikai változások,
valamint az oldási folyamatok azonosításával kapcsolatos írásbeli teszttel vizsgáltuk a
7–11. osztályos tanulók teljesítményét és tudásszerkezetét.

Megállapítottuk, hogy a folyamatok azonosításával kapcsolatos tudás összességében 8.
osztályban fejlõdik a legtöbbet. Nincs kimutatható fejlõdés viszont a tisztán fizikai és ké-



miai változások makroszintû és részecskeszintû értelmezésében, noha ezeknek a folyama-
toknak a besorolása bizonyult a legsikeresebbnek. Értelmezési szintektõl és évfolyamtól
függetlenül az oldási folyamatok kategorizálása jelentette a legnagyobb problémát. A ta-
nulók többsége mindhárom szinten inkább kémiai, mint fizikai változásként kezelte az ol-
dást. A szimbólumszintû értelmezés eredményességét 7. osztályban még nagy mértékben
zavarta az, hogy a tanulók jelentõs hányada még nem volt járatos a kémiai egyenletek
használatában. Nyolcadik osztálytól kezdve viszont mindhárom szimbólumszinten leírt
folyamatot kémiai változásnak minõsítették összhangban azzal a korábbi tapasztalattal,
hogy a tanulók többsége szerint kémiai egyenlettel csak a kémiai változást  lehet leírni.

A tudástér-elmélet alapján elvégzett tudásszerkezet-vizsgálat során kiderült, hogy a ta-
nulócsoportok jellemzõ tanulási útja alapvetõen különbözik a szakértõi (tankönyvi) tanu-
lási úttól. Míg a tankönyvek az oldási folyamatokat közvetlenül a fizikai változások után
elemzik, addig a különbözõ korosztályú tanulócsoportok tanulási útjának végén, a fizikai
és kémiai változások után jelennek meg az oldási folyamatok azonosításához szükséges
ismeretek. Ez arra utal, hogy valószínûleg meg kellene változtatni a tanítási sorrendet is,
csak a fizikai és kémiai változások alapos, minden szintre kiterjedõ megismerése után
célszerû az oldási folyamatokat tárgyalni. Pozitív jel viszont, hogy az oldási folyamatok
azonosításához szükséges tudásban egyre meghatározóbbá válik a részecskeszintû értel-
mezés a kezdeti makroszintû értelmezéssel szemben. Megfigyelhetõ az is, hogy a kémi-
ai tanulmányok elõrehaladtával a tudásszerkezetben egyre alapvetõbbé válnak a kémiai
változás szimbólumszintû értelmezésével kapcsolatos ismeretek, de – amint azt már em-
lítettük – e mögött általában az a tanulói tévképzet húzódik meg, hogy kémiai egyenlet-
tel csak kémiai változást lehet leírni. 

A kémiából jól tanuló diákok tudásszerkezetében korábban következik be a makro-
szintû értelmezésrõl a részecskeszintûre való áttérés, mint a kémiából gyengébben telje-
sítõ tanulókéban. Ugyanakkor a gyengébb tanulók tudásszerkezete minden évfolyamon
diffúzabb, mint a jó tanulóké. 

Mind a feladatok megoldásában elért eredmények, mind a tudásszerkezet változása arra
utal, hogy a 11. évfolyamon a kémiai tanulmányok befejezése miatt észrevehetõ visszaesés
következik be a tanulók fizikai és kémiai változások felismerésével kapcsolatos tudásában.
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Budapest, Felsõoktatási Kutatóintézet

Informatika az iskolában, 1999–2006
Csaknem egy évtizede indult el a hazai iskolák számítógépekkel 

történő felszerelésének második hulláma, amelynek valódi újdonsága
a kapcsolódás a világhálóhoz. Egy 1999-ben készült empirikus

vizsgálat 2005-ös megismétlése alapján úgy tűnik, hogy
bár érzékelhetően javult az iskolák felszereltsége, nem történt áttörés

a tanórai alkalmazásban, s a tanárok eszközhasználati 
kompetenciája viszonylag lassú ütemben fejlődik. A változások között

az otthoni hozzáférés bővülése a leginkább szembetűnő.

1
999-ben az Oktatási Minisztérium és az MTA Pedagógiai Bizottsága által támoga-
tott kutatás keretében arra kerestük a választ, hogy a magyar közoktatást érintõ mo-
dernizációs program keretében elindított informatikai fejlesztés milyen hatást gya-

korolt az iskolákra. Megkíséreltük áttekinteni, hogy a program indulása utáni években az
intézmények milyen módon használják a számítógépeket az iskolai teendõk szervezésé-
ben, illetve az oktatásban. Döntõen azt elemeztük, hogy lehetõvé teszi-e a tanárok infor-
matikai felkészültsége a számítógépek alkalmazását munkaeszközként. Akkor – 1999 ké-
sõ tavaszán – 265 intézményben sikerült adatokat gyûjteni a számítástechnikai felszerelt-
ségrõl, a fejlesztési forrásokról, a tanárok és iskolavezetõk eszközhasználati jártasságá-
nak szintjérõl, illetve arról, hogy milyen mértékig integrálódott a számítógép a különfé-
le iskolai tevékenységekbe, és hogyan vélekednek errõl az érintettek. Az intézményveze-
tõk mellett 1226 tanár is kitöltötte a kérdõíveket, amelyekbõl képet kaphattunk arról is,
hogy az eltérõ iskolatípusokban, különbözõ tárgyakat tanító tanárok körében milyen jel-
lemzõ különbségek mutatkoznak az informatikához való viszonyban, és hogy az egyes
korcsoportok milyen szintre jutottak az eszközzel való ismerkedésben. A kutatás eredmé-
nyei nyomtatott formában is megjelentek, s az Iskolakultúra is hírt adott a felmérésrõl.
(Tót, 2001a, 2001b, 2002) 

A 2005/2006-os tanévben egy újabb projekt keretében lehetõség nyílt arra, hogy meg-
vizsgáljuk, milyen változások zajlottak le több mint fél évtizednyi idõ alatt. E célból
2005 tavaszán újabb adatfelvételt szerveztünk. A két adatfelvétel eredményeinek össze-
vetése alapján képet kaphatunk arról, milyen irányú és mértékû változások jellemzik a
magyar közoktatás modernizálási programjának egy sajátos területét, az informatikai
eszközök iskolai alkalmazását.

A kutatás ezúttal is egy iskolavezetõi és egy tanári kérdõívre épült, amelyeket néhány
iskolavezetõvel készített interjú egészített ki. Az interjúk egyike szerkesztett formában
megjelent a Sulinet web-oldalán. (Merre tart az iskolai informatika, 2005) 2005-ben a
korábbinál valamivel kevesebb, összesen 181 iskolából kaptunk kitöltött iskolavezetõi
kérdõívet, és 885 tanár vállalkozott arra, hogy idõt szán a kérdõív kitöltésére. 

A vizsgálat során összegyûjtött igen sokféle adatból az alábbiakban az eszközökre és
a tanárok eszközhasználati kompetenciáira vonatkozó legfontosabb információkat,
illetve a tanári munkára, a tanórai használatra vonatkozó adatokat mutatjuk be.

Az infrastruktúra bõvülése

Ahhoz, hogy a diákok és tanárok jártasságot szerezzenek a számítógép és a hozzá tar-
tozó sokféle kiegészítõ használatában, nyilvánvalóan megfelelõ hozzáférést kell biztosí-
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tani ezekhez az eszközökhöz. Az egy tanulóra jutó oktatási célú számítógépek számának
alakulása jól jellemzi az iskola eszközellátottságát és annak változását. Az alábbi adatok
már csak a minta nagyságrendje miatt sem tekinthetõk a statisztikai adatokhoz hasonlít-
ható reprezentatív adatoknak, csupán arra alkalmasak, hogy jelzést adjanak az elmúlt
években végbement változás egyes jellemzõ irányairól. A vizsgált iskolák minden cso-
portjában jelentõsen csökkent az egy gépre jutó diákok száma (hozzávetõleg felére, har-
madára). A legnagyobb arányú a csökkenés a szakiskolai képzést is folytató intézmények
csoportjában, és jól látható, hogy a szakközépiskolai képzést folytató intézmények ko-
rábbi helyzeti elõnye más szinten ugyan, de megmaradt. (1)

Az iskolai felszereltség korszerûségének másik mutatója, hogy a számítógépek milyen
arányban érik el a világhálót. Kapott adataink azt jelzik, hogy e téren is a szakközépis-
kolai képzést folytató intézmények állnak az élen, és az általános iskolák relatív lemara-
dása az idõközben megindult fejlesztések ellenére is igen jelentõs maradt. (1. táblázat) 

1. táblázat. Az egy (oktatási célú) számítógépre jutó átlagos diáklétszám képzési típusok szerint (1999–2005)

Az egy gépre jutó átlagos diákszám nem mutat drámai különbségeket az egyes tele-
püléstípusok között, eltérõen az 1999-es vizsgálattól, ahol a „települési lejtõ” érvénye-
sülése jól kiolvasható volt az adatokból (Budapest, illetve a nagyvárosok elõnye nyil-
vánvaló volt). Így tehát a felszereltség egyik kiemelt mutatóját tekintve a településszin-
tek közötti megoszlás viszonylag kiegyenlítettnek nevezhetõ. Az internetelérésre ez
nem érvényes, ott továbbra is egyfajta szakadás érzékelhetõ a nagyobb és kisebb tele-
pülések között, ami nyilvánvalóan a hálózati szolgáltatások elérésének általános kü-
lönbségeivel is összefügg. (2)

Hat éve az iskolák közel negyede-harmada modemmel érte el a világhálót, a 2005-ös
adatfelvétel szerint az iskolák 70–87 százaléka ma már a korszerûnek számító széles sávú
eléréssel rendelkezik. Az idõközben megváltozott elvárásokat jellemzi, hogy még így is
igen sok a panasz a hálózat sebességére, és jelentõs a hiányérzet a hozzáférést illetõen. A
számítógépek használati értékét, az iskolai munkában való alkalmazhatóságát olyan mérté-
kig megnöveli, ha az adott gép hálózati eléréssel rendelkezik, hogy lényegében ez kezd
alapvetõ „normává” válni. A vizsgálatban résztvevõ tanárok közül sokan megfogalmazták,
hogy „ma már elengedhetetlen lenne a tanári szobában, vagy a szakmai munkaközösségek-
ben legalább egy, internetes eléréssel rendelkezõ gépet állandóan hozzáférhetõvé tenni”. A
szóbeli információk szerint ma elsõsorban a szélessávú szolgáltatás megbízhatósága és ál-
landósága, illetve a valóban széles sávú adatáramlás biztosítása és intézményen belüli el-
osztása tekinthetõ az iskolai internethasználat központi kérdésének.

A rendszergazda léte, szükségessége folyamatosan viták tárgya volt az 1999-es vizs-
gálat idején. Jelentõsége azóta nemhogy csökkent volna, inkább nõtt, hiszen a fenti ada-
tokból látható, hogy ma már inkább iskolai gépek hálózatáról, mintsem számítógépek
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egyszerû halmazáról beszélhetünk, és ezek mûködésének folyamatossága, a karbantartá-
si feladatok ellátása többnyire speciális hozzáértést igényel, és az egész rendszer mûkö-
dését meghatározza. A vizsgálatba került általános iskolák 17 százalékában nem volt
rendszergazda, a középfokú iskolákban ez az arány 3 százalék alatt volt. A legjellemzõbb,
hogy ezt a feladatot az (egyik) informatika tanár látja el megbízással, illetve a középfo-
kú intézmények negyedében fõállású rendszergazda mûködik (miközben az általános is-
kolák negyedének külsõ cégeket kell igénybe venniük).

1999 és 2005 között, öt és félszeresére (9,6-ról 52,4 százalékra) nõtt azoknak az általá-
nos iskoláknak az aránya, akik saját web-lapjukon mutatkoznak be a világhálón, és 48–53-
ról 88–91 százalékra nõtt azoknak a középfokú képzési programokat mûködtetõ iskoláknak
az aránya, akik ilyen módon is hasznosítják az iskolai informatikai lehetõségeit. Ráadásul
ezeknek a web-oldalaknak a zömét maguk az iskolák készítik és tartják karban.

Az iskolai informatikai-pedagógiai „filozófia” egyik jellemzõje, hogy milyen mérték-
ben és milyen módon törekszenek a diákok számára az informatika órákon túl biztosíta-
ni a hozzáférést. Az iskolai hozzáférés dön-
tõen azoknak a tanulóknak a számára fontos,
akik otthon nem rendelkeznek számítógép-
pel, vagy csak nagyon korlátozottan használ-
hatják a családban meglévõ eszközöket.
Összességében az iskoláknak kb. 5 százalé-
kában nincs mód arra, hogy a diákok hasz-
nálják a számítógépeket, illetve a hálózatot.
A legtipikusabbnak nevezhetõ hozzáférési
mód a tanári felügyelettel szervezett szakkör
vagy délutáni foglalkozás, ami többnyire az
átlag-követelményeknél jóval többet tudni
akaró diákok (zömmel fiúk) számára bõvíti a
hozzáférés és az ismeretszerzés lehetõségeit.
Több mint az iskolák harmada úgynevezett
szabad hozzáférést is biztosít, illetve képes
biztosítani (ez nem egyszer úgynevezett „in-
formatikai-dühöngõk” létrehozását jelenti,
ahol a már elhasznált gépeken lehet játszani
vagy egyszerûbb feladatokat elvégezni, illet-
ve sok iskolában a könyvtárban alakítják ki a szabad hozzáférést).

Ami a tanárok hozzáférését illeti, a tanárok átlagosan valamivel kedvezõbbnek ítélték
iskolájuk informatikai felszereltségét, mint az iskolaigazgatók, ugyanakkor kisebb arány-
ban nyilatkoztak úgy, hogy a tanárok hozzáférése jónak mondható. Ez is azt jelzi, hogy
az intézmény jó felszereltségi mutatói nem feltétlenül garantálják akár a tanárok, akár a
diákok szabad és az igényeknek megfelelõ hozzáférési lehetõségét. A válaszadó tanárok
91,7 százaléka nyilatkozott úgy, hogy az iskolai internethez van hozzáférése. Hogy a
hozzáférés mennyire elégíti ki az igényeket, arra vonatkozóan 67,8 százalék jelezte, hogy
amikor szükséges, hozzáfér, 6 százalék szerint a kelleténél ritkábban van erre módja ne-
ki, illetve a kollégáinak.

Privát hozzáférés

Ma már szinte magától értetõdõ, hogy a számítógépek az otthonokban is jelen vannak,
és jó néhány hozzájuk tartozó kiegészítõ (nyomtató, szkenner, CD-, illetve DVD-olvasók
és írók stb.) teszi lehetõvé a sokoldalú felhasználást (archiválást, illusztrált, illetve mul-
timédiás programok használatát vagy készítését). A gépek otthoni jelenléte – amely a
munka mellett a szórakozást is szolgálja – a tapasztalatok szerint komoly mértékben meg

Az 1999-es és a 2005-ös vizsgá-
lat eredményeinek összevetése
nagyléptékű változást jelez az
elektronikus levelezés terén. A

hat évvel korábbi helyzethez ké-
pest a saját elektronikus levél-

címmel rendelkező általános is-
kolai igazgatók aránya négy és
félszeresére nőtt. Valamivel még
nagyobb arányban nőtt az álta-
lános iskolai tanárok körében
az e-mail címmel rendelkezők

aránya. 
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is növeli a számítógép elõtt töltött idõ mennyiségét és egyúttal hozzájárul, hogy a hasz-
nálat elsajátításának segítésébe újabb szereplõk kapcsolódjanak be (családtagok, roko-
nok, barátok). Ugyanakkor mivel az iskolában dolgozók elvileg naponta használhatják az
iskolai (munkahelyi) informatikai infrastruktúrát, sokszor éppen azért nem építenek ki
otthoni elérést, mert nem tûnik ésszerûnek megkettõzni a hozzáférést (azaz jelentõs saját
forrást fordítani gépre és a hálózati elõfizetésre).

Az iskolavezetõk és tanárok jelentõs része számára 1999-ben a számítógép jól érzékelhe-
tõen elsõsorban a munkahelyen elérhetõ eszközt jelentett. Hat évvel ezelõtt tehát az iskolai
informatikai kultúra döntõen az iskolai infrastruktúrára épült, épülhetett. Az elmúlt idõszak-
ban e téren jelentõs változás zajlott le. A vizsgált iskolákban a tanároknak több mint a fele
rendelkezik saját géppel, s a családban másokkal közösen használt számítógépekkel együtt
90 százalék körül mozog az iskolától független eszközhasználat lehetõsége. (2. táblázat)

2. táblázat. Van-e otthon a tanároknak saját számítógépük Nemek szerint, %

A közoktatásban dolgozó tanárok jövedelmi szempontból bizonyosan nem tartoznak a
legjobb helyzetû csoportok közé. Még ha feltételezzük is, hogy mintánkba azok kerültek,
akik azért voltak hajlandók kitölteni a kérdõívet, mert valamilyen módon van érintettsé-
gük, érdeklõdésük a számítástechnikai eszközök használatában, akkor is igen fontos tény,
hogy a tanárok a hazai átlagot jóval meghaladó mértékben rendelkeznek otthon számító-
géppel. Maga a jelenség már az 1999-es vizsgálatban is jól érzékelhetõ volt, annak elle-
nére, hogy nemzetközi összehasonlító elemzések szerint Európában általában – tapaszta-
latok és felmérések szerint Magyarországon is – jellemzõ, hogy a számítógép elterjedt-
sége és az internethozzáférés a háztartásokban csekély mértékû, s ezért a hozzáférésben
a munkahelynek jóval nagyobb szerep jut. 

Tekintetbe véve a tanárok jövedelmi helyzetét, ez talán a legbeszédesebb bizonyítéka
annak, hogy a számítógép ugyan az árát tekintve tartós fogyasztási cikknek tekinthetõ, de
legalább ilyen mértékben a kulturális fogyasztás része. A számítógép emellett egyre in-
kább munkaeszközzé, illetve szinte-kötelezõ kulturális státusz-tartozékká válik. 

A számítógéppel rendelkezõ tanárok több mint fele digitális fényképezõgépet is hasz-
nál, illetve ilyennel rendelkezik, ami a számítógép használat egy viszonylag új területe,
és a „privát” felhasználás mellett számos kreatív lehetõséget is tartogat. Úgy tûnik, hogy
ahogyan korábban az elektronikus levelezés jelentett ösztönzést a kezdõk számára a szá-
mítógép kínálta lehetõségek megismerésére, ma a képalkotásnak ez a viszonylag egysze-
rû eszköze tölti be ezt a szerepet. 

2005-ben vizsgált iskolákban a tanárok 57,3 százaléka rendelkezett otthoni internet
eléréssel. (3) (Az általános iskolában tanítók 56,1 százaléka, a középfokú programokban
tanítók 58,4 százaléka.) Az otthoni internetelérés technikája azonban korszerûtlenebbnek
tekinthetõ, mint az iskolai. Amíg az otthon netezõk zöme még a hagyományos telefonos
modemes eszközzel éri el a világhálót, az iskolákban már jellemzõbb a széles sávú háló-
zati elérés. 

A vizsgált iskolák vezetõinek körében is igen elterjedt az otthoni számítógép. A több-
ség (80 százalék) az iskolaihoz hasonló felszereltségû gépeket használ, de minden ötödik
esetben ennél korszerûbb gépeken dolgozhatnak otthon. Ugyanakkor az intézményekhez
hasonlóan az iskolavezetõk között érzékelhetõ különbség van az otthoni internetelérés
arányait illetõen. (3. táblázat)
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3. táblázat. Van-e az iskola igazgatójának otthon internetelérése

Az általános iskolai vezetõk körében kétszer olyan arányban jellemzõ, hogy nem ren-
delkeznek otthoni eléréssel, mint a középfokú programokat kínáló intézményekben.
Mind a hagyományos modemes, mind a szélessávú elérést illetõen jól érzékelhetõ a kö-
zépfokú programok vezetõinek elõnye. 

Az eszközhasználati jártasságok

A hozzáférés jellemzõin túl a vizsgálat egyik legfontosabb kérdése az volt, hogy a ta-
nárok és iskolavezetõk tudják-e használni a személyi számítógépet? A vizsgált jelenség
természetének az igen-nem típusú válasz helyett jobban megfelelt egy kompetencia-ská-
lán történõ önértékelés. A számítógéphasználat elsajátítása ugyanis igen idõigényes fo-
lyamat. Rendszerint éveket vesz igénybe, mire valaki elmondhatja, hogy önálló haszná-
lója az eszköznek, vagyis segítség nélkül is képes alkalmazásokat használatba venni, az-
az a további tanulási folyamatot már egyedül, külsõ segítség nélkül „vezérli”. A folya-
matnak persze valójában soha nincs vége, hiszen az új programok, programelemek meg-
jelenésével még a professzionális géphasználók is állandóan tanulni kénytelenek. Ezért
azt mondhatjuk, hogy a géphasználati kompetenciák értékelésénél az „önállóan is képes
használni” kategóriát tekintjük a vízválasztónak, amikortól valakit valóban számítógép-
használónak minõsíthetünk.

Az 1999-es vizsgálat során bár igen alacsony volt azok aránya, akik teljesen elutasí-
tották ezt az új eszközt, mind a négy csoportban (általános iskolai igazgatók és tanárok,
illetve középfokú programok igazgatói és tanárai) akadtak ilyenek. A 2005-ös adatfelvé-
telben még ennél is kisebb arányú az elutasítók vagy kívülállók aránya, miközben az ál-
talános iskolai igazgatók közül már senki sem akadt, aki így nyilatkozott volna. 

1999-ben viszonylag népes volt azok tábora, akik nem tudták használni az eszközt, de
a géphasználati kompetenciák megszerzését tervezték, illetve épp tanulták, azaz felszá-
molandó ismerethiányként értékelték, hogy nem tartoznak a számítógép használói közé.
2005-ben valamennyi csoportban 10 százalék alatt van azok aránya, akik a gép haszná-
latára (még) nem képesek. (4. táblázat)

4.  táblázat. Tudja-e használni a személyi számítógépet (2005)
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A 2005-ös adatfelvétel válaszadói között kisebb arányban szerepelnek olyanok, akik
most tanulják, és arányosan többen vannak azok, akik már kezdõ szinten maguk is elbol-
dogulnak, vagy éppen gyakorlott felhasználónak ítélik magukat.

Az 1999-es adatfelvétel jellegzetes különbséget mutatott a két nem között. A két csoport-
ban csaknem ugyanolyan arányban voltak, akik elutasították az eszköz használatát, a nõk
körében valamivel magasabb volt az aránya az eszközt használni nem tudóknak, de na-
gyobb arányban, azaz „lelkesebbek” voltak azt illetõen, hogy meg akarják tanulni. A köze-
pes szinten elboldogulók és a gyakorlott használók is érzékelhetõen kisebb arányban vol-
tak jelen a nõk körében (vagy csak jóval szerényebben ítélték meg saját hozzáértésüket).

Mivel a számítógép használatának elsajátítása idõigényes folyamat, és számos ténye-
zõ játszhat szerepet benne, arra vonatkozóan is feltettünk kérdéseket, hogy milyen mó-
don szerezték meg a kérdezettek meglévõ ismereteiket. Az átlagpontszámok alapján úgy
tûnik a legfontosabb szerepe az önálló próbálkozásoknak (a próba-kudarc típusú infor-
mális tanulási módnak) volt, a szervezett képzés és a munkahelyen, illetve otthoni kör-
nyezetben elérhetõ gyakorlottabb személyek segítsége is fontos tényezõ volt, ami vissza-
utal a hozzáférési és a privát környezetre vonatkozó adatokra. (5. táblázat)

5.  táblázat. Ha tudja önállóan használni a számítógépet, az elsajátításban milyen súlya volt az alábbi 
tényezõknek? Átlagértékek egy tízfokú skálán – Informatika tanárok nélkül

Az alapfokú és a középfokú képzésben dolgozók között eltérés volt azt illetõen, hogy
az általános iskolai képzésben dolgozók „második helyen” a szervezett képzést jelölték,
míg a középfokon tanítók az önálló próbálkozásoknak tulajdonítottak nagyobb jelentõsé-
get, és csak a harmadik legfontosabbként jelölték a szervezett képzést. A férfiak a legma-
gasabb pontszámmal a saját próbálkozások szerepét jelölték (a tapasztalati tanulásnak a
személyes segítséget nélkülözõ formáját, ami az adatok szerint csak egy bizonyos, már
megszerzett kompetencia-szinttõl kezdõdõen mûködik). A nõk körében a szervezett kép-
zésen való részvétel kapta a legmagasabb átlagos pontszámot.

A tanári kompetenciákkal kapcsolatosan sokszor csak az elvárások fogalmazódnak
meg. Általános követelményként jelenik meg, hogy a tanárok sajátítsák el az új eszközök
használatát, ismerkedjenek meg az új technikával, gépekkel, szoftverekkel. A téma egy
fontos, és keveset tárgyalt nézõpontját fogalmazta meg egy iskolavezetõ, utalva arra,
hogy milyen mozgástere van egy intézményvezetõnek az ösztönzésben. 

„A személyi feltételek is fontosak, például a tanárok hozzáállása az elektronikus naplóhoz, vagy pél-
dául, hogy meg tudom-e követelni, hogy a kolléga Excel táblában adja nekem az információt az osztály-
ról. Meg tudom követelni, de a munkaköri leírásába nem tehetem bele. Márpedig, ha erre nincs jogi le-
hetõségem, hogy megköveteljem, akkortól ez opcionális, akkor odajöhet, hogy nézd, én ragyogóan taní-
tok magyart, de ehhez nem értek. Vagy ha azt akarod, hogy értsek hozzá honorálnod is kéne.”

Annak mérésére, hogy milyen gyakran, és milyen mennyiségben használják az iskola-
vezetõk és tanárok a számítógépeket, a számítógép elõtt otthon és az iskolában eltöltött
idõt vettük alapul. Az összes tanár közül azok, akik tudják használni a gépet (az informa-
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tikát is oktatók kivételével) hetente több mint 10 órát töltenek a gép elõtt, azaz ha csak a
heti öt napos munkahét napjait számoljuk, napi átlag két órát. Ha a tapasztalatot alapul
véve a hét minden napjára elosztjuk ezt az idõt (hiszen az otthoni géphasználatot nem
korlátozza a munkaidõ, és a jelzett idõmennyiségbe nem csak a munkával töltött órákat
számítjuk bele), akkor 1,8 óra, azaz napi 108 perc jut a számítógép elõtti tevékenységek-
re (közvetlen munkafeladatokra, internetes keresésre, levelezésre, vagy minden másra,
játékra vagy tanulásra). Az otthoni géphasználat majd egy órával több (átlagosan) heten-
te, mint az iskolai. (6. táblázat)

6. táblázat. Számítógép használattal töltött idõ. Tanárok (átlagos óraszám/hét) – informatika tanárok nélkül

Életkori csoportonként is kiszámítottuk a számítógép elõtt töltött idõ heti óraszámban
mért átlagát. Ezek a számok azt mutatják, hogy a legfiatalabbak jóval kevesebbet hasz-
nálják az iskolában a számítógépet, ezzel szemben õk töltik a legtöbb idõt otthon a saját
gépük elõtt. 

Számítógép a tanári munkában

A tárgyi felszereltség mutatói mellett ma még igen kiforratlan, hogy mi tekinthetõ az in-
formatikai oktatás szempontjából korszerûnek, illetve minimális követelménynek. Szak-
emberek egy része úgy véli, hogy a számítógépeknek, illetve a világhálónak a tanórán tör-
ténõ alkalmazása, valamint ennek elterjedtsége egy adott intézményben fokmérõje a kor-
szerû oktatásnak, illetve az informatikai eszközök megfelelõ hasznosításának. Ezt azonban
sokan vitatják, hivatkozva arra, hogy tudományos elemzések is rámutattak már, nem min-
den tárgyban és nem minden diák számára hatékonyabb az oktatás, ha abba a számítástech-
nikai eszközöket is integrálják. Bemutatjuk azokat az adatokat, amelyek a tanórai haszná-
lat elterjedtségére, illetve intenzitására vonatkoznak, ezeket azonban csupán leíró jellegû-
nek tekintjük, és nem kapcsolunk hozzájuk semmiféle értékítéletet, minõsítést.

Azt mondhatjuk tehát, hogy miközben minimálisra szorult vissza a nyíltan elutasítók
aránya, és a kezdõ szinten ismerkedõk aránya is igen alacsony, a nagy többség az (egy-
elõre) alacsonyabb szintû felhasználói ismeretek szintjén mozog, és hozzávetõleg harma-
da a válaszadóknak tekinthetõ gyakorlott, de nem professzionális felhasználónak. A kér-
dõíves vizsgálat arra is kitért, hogy feltérképezze, melyek azok a területek, ahol a taná-
rok önállóan is képesek alkalmazni a számítógépet, és mely területeken mutatkozik kom-
petencia-deficit. Ez az információ jóval árnyaltabbá teheti a gép tényleges használatára
vonatkozó válaszokat. (7. táblázat)

7. táblázat. A tanárok jártassága a számítógéphasználat egyes területein, % (Infomatika tanárok nélkül)
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A tanárok esetében a feladatlapok készítése (egy hagyományos, papír alapú munka egyik
fázisának digitalizálása) tûnik olyan területnek, ahol a leginkább magabiztosan mozognak
a válaszadók. A tényleges használatot illetõen a levelezés és információgyûjtés, illetve az
adminisztráció és az órára történõ információk gyûjtése tûnik a legelterjedtebb felhaszná-
lásnak, és az órai munkában való alkalmazás a legkevésbé elterjedtnek. (8. táblázat)

8. táblázat. Milyen gyakran használják a tanárok a számítógépet (és az internetet) az alábbi területeken?

Az iskolavezetõk esetében természetesen más szempontok kerülnek elõtérbe a gép-
használati kompetenciákat illetõen. Az igazgatói munka során az intézményvezetéshez
szükséges önálló információszerzés, esetleg a prezentációkészítés fontosabb szempont,
mint a tanári munkához hasznos ismeretek. Tapasztalataink szerint az iskolavezetõk sok
esetben a környezetükben dolgozó, asszisztensi feladatokat ellátó kollégáik segítségét
veszik igénybe a rutinfeladatok elvégzéséhez, például jelentések, adatok összeállításá-
hoz, információk kereséséhez, vagy éppen az elektronikus levelezés kezeléséhez. Ebben
sokszor nem vagy nem csupán a kompetencia hiánya, hanem inkább az idõkímélés szem-
pontja játszik szerepet (ugyanakkor az is igaz, hogy a kevesebb használat nem járul hoz-
zá az egyes funkciók rutinszerû használatának kialakulásához). A kapott adatok alapján
azonban úgy tûnik, hogy az elektronikus levelezés és az internetes információgyûjtés az
a terület, ahol az igazgatók maguk úgy vélik, hogy a legtöbben teljes önállósággal képe-
sek a számítógép használatára.

Az iskolában nem csak tárgyi, felszereltségbeli korlátai vannak az ilyen törekvések-
nek, de szakmai megfontolások is hatással vannak arra, milyen mértékig halad egy isko-
lavezetés ebbe az irányba. Ahogy az egyik gimnázium vezetõje fogalmazott: 

„Nem vagyok híve a „számítógépet minden tanterembe, minden gyerek elé” mozgalomnak. Abban lá-
tom az elõrelépést, hogy azok a speciális szakmai segédanyagok, módszertani útmutatók, tanári kéziköny-
vek jelenjenek meg, amelyek segítik a tanárokat abban, hogy a meglévõ eszközöket hogyan lehet minél
hasznosabban integrálni a napi munkába. Azok, amik a tartalom és a módszertan felõl nézik ezt a témát, az
informatika alkalmazását.  És divat ide, divat oda, legyen mindenki számára egyértelmû, hogy ez a techni-
ka is csak egy eszköz az oktatásban a sok közül. Nagyon sokoldalú eszköz, de tudni kell a határait, érezni
kell, hogy mikor nem szabad alkalmazni. A jó öreg frontális oktatást sem szabad még eltemetni.”

Kommunikáció

Már az elsõ adatfelvétel idején is kiemelt figyelmet szenteltünk annak, hogy az iskola-
vezetõk, illetve a tanárok milyen mértékben tekintik a számítógépet kommunikációs esz-
köznek, és milyen intenzitással használják szakmai munkában, illetve az egymás közötti
kommunikációban. (Tót, 2001b) A vizsgált iskolák vezetõinek túlnyomó többsége (77,9
százalék) rendelkezik e-mail címmel, több mint háromnegyedük saját címen levelez(het).
A tanárok körében ez az arány 68,6 százalék. Az 1999-es és a 2005-ös vizsgálat eredmé-
nyeinek összevetése nagyléptékû változást jelez az elektronikus levelezés terén. A hat év-
vel korábbi helyzethez képest a saját elektronikus levélcímmel rendelkezõ  általános isko-
lai igazgatók aránya négy és félszeresére nõtt. Valamivel még nagyobb arányban nõtt az
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általános iskolai tanárok körében az e-mail címmel rendelkezõk aránya. A saját elektroni-
kus postafiók léte és az elérhetõség adatai azonban keveset mondanak a tényleges haszná-
latról. A vizsgálatban résztvevõket, iskolavezetõket és tanárokat egyaránt arra kértük,
hogy becsüljék meg, hány levelet küldenek, illetve kapnak egy átlagos héten. A saját elér-
hetõséggel rendelkezõ tanárok körében a kapott levelek száma hetenként átlagosan 16
volt, amelynek negyede érkezett más tanároktól, a küldött levelek száma 7 körül mozgott,
amelynek kevesebb, mint a felét, hármat küldtek kollégáiknak a válaszadók.

Az iskolavezetõk heti átlagosan 25 kapott levélszáma a munkanaponkénti 5 külde-
mény fogadását jelenti, ezeknek azonban csak egy kis része származik a kollégáiktól. Az
elküldött heti átlag 11 levélbõl kb. 5 irányult a kollégák (más iskolavezetõk és tanárok)
felé. Ugyanakkor az is megfogalmazódik, miben jelent újat az elektronikus levelezésnek
a szakmai kommunikációban való megjelenése. 

„Egyre erõsebb a tanárok közötti kommunikációs rendszerben a mail-forgalom, most már vezetõi uta-
sításokat is mail-ben adok ki, sajnos még párhuzamosan mûködik, papír alapú hordozón itt a titkárságon
is elhelyezzük, de máshol már nem, és senki nem hivatkozhat arra, hogy neki a másik épületben van a
szobája, és nem volt itt, mert elvárható, hogy kapcsolja be a számítógépét, ahol egyébként meg is marad
a dokumentum.”

Összegzés

Bár a hat év elteltével megismételt vizsgálat adatai nem mérhetõk a teljes körû statiszti-
kai adatfelvételek pontosságához, fontos tendenciák azonosítására adnak módot mind a vál-
tozások irányát, mind a jelenlegi helyzetet illetõen. Az iskolák tárgyi felszereltségét tekint-
ve jól érzékelhetõ a változás. Az egyik beszédes mutató, az egy számítógépre jutó diákok
számát tekintve az átlag csaknem a felére csökkent. Adataink szerint az általános iskolák re-
latív lemaradása a felszereltség tekintetében megmaradt, különösen az internet elérésben.
Természetesen a több és korszerûbb eszköz az iskolában nem garantálja automatikusan sem
a hozzáférést, sem a hozzáértõk körének kiszélesedését. Viszonylag kevés iskola van, ahol
teljesen megoldottnak tekinthetõ a tanári munkához ma már szükségesnek ítélt hozzáférés.

Az eltelt idõ egyik legfontosabb fejleménye a világháló használatának szélesebb körû-
vé válása, a szélessávú szolgáltatások megjelenése és terjedése. Ez érintette az iskolákat
is, amelyeknek jelentõs részében ma elsõsorban a szélessávú szolgáltatás megbízhatósá-
ga és állandósága, illetve a valóban széles sávú adatáramlás biztosítása és intézményen
belüli elosztása tekinthetõ az iskolai internetelérés központi kérdésének. Jelentõsen bõ-
vült az iskolák bemutatkozó jelenléte a világhálón, az általános iskolák is nagy arányban
készítenek saját weboldalakat. Ma már az számít kivételnek, ha egy iskola nem rendel-
kezik internetes jelenléttel. 2005-ben már az általános iskoláknak is jóval több mint fele
mûködtetett weboldalt.

Az informatikai eszközök használatának elmúlt hat évében bizonyosan az egyik legje-
lentõsebb fejlemény az otthoni infrastruktúra kiépülése és korszerûsödése volt. A vizsgá-
latban szereplõ tanárok zömének otthonában van számítógép. Ami a világhálót illeti,
2005-re az iskolában dolgozók számára is normává vált a gyors internetelérés – a háló-
zat sebessége, az interneteléréssel rendelkezõ számítógépek hozzáférhetõsége.

Jelentõsen átrendezõdött a számítógéphasználati kompetencia, elsõsorban a tanárok,
de részben az iskolavezetõk körében is. Alig van már olyan, akinek semmi köze a számí-
tógéphez, és megnõtt az elemi, kezdõ szinten használatra képesek aránya. Más kérdés,
hogy a kompetenciának ez a megnövekedett szintje sem lenne igazán elegendõ az önál-
ló, innovatív szakmai célú használathoz. Azt mondhatjuk, hogy miközben minimálisra
szorult vissza a nyíltan elutasítók aránya, és a kezdõ szinten ismerkedõk aránya is igen
alacsony, a nagy többség az (egyelõre) alacsonyabb szintû felhasználói ismeretek szint-
jén mozog, és a válaszadóknak hozzávetõleg a harmada tekinthetõ gyakorlott, de nem
professzionális felhasználónak.
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A gépek elérhetõségének javulásával és a funkciók bõvülésével, valamint az otthoni
elérhetõség kiszélesedésével összefüggésben jelentõsen megnõtt a gép elõtt töltött idõ,
közel kétszer annyi idõt töltenek a tanárok a számítógép elõtt, mint hat évvel ezelõtt. 

Az 1999-es és a 2005-ös vizsgálat eredményeinek összevetése jól érzékelhetõ meny-
nyiségi változást jelez az elektronikus levelezés, azaz a számítógép kommunikációs cé-
lokra történõ alkalmazása terén. 

A számítógépnek és az internetnek a tanórai alkalmazása nem nõtt ugrásszerûen, ami-
nek nem csupán infrastrukturális akadályai vannak. A szükséges kompetenciák hiánya, a
módszerek kiforratlansága miatt ezt a területet csak szigetszerû, lassú fejlõdés jellemzi.

Jegyzet

Irodalom

(1) Természetesen ma már nem beszélhetünk tiszta
iskolatípusokról, ezért a képzési programok szerinti
csoportosítás átfedéseket tartalmaz.
(2) Az internetelérés aránya függ a települések urban-
izáltsági fokától: a községekben csak a háztartások
6%-ában lehet használni az internetet, a városokban
ez az arány már több mint kétszer ekkora (13%), Bu-
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(2004)
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Elhallgatás, beszéd, szubjektum 
Kemény Zsigmond regényeiben

A „posztmodern Petőfi” már polgárjogot nyert napjaink esszéisztikus
irodalomtörténeti gondolkodásában. „Posztmodern” lenne Kemény
Zsigmond is? Aligha, de a jelen befogadói tapasztalatai az életmű új

közelítéseit teszik nyomatékossá. 

N
em idegenebb-e Fáy, Jósika, Eötvös vagy akár Kemény legjobb mûve a mai ma-
gyar közönség legnagyobb részérõl, mint valamely kortárs amerikai regény?–
veti fel a kérdést A rajongók újraolvasója, Brett Easton Ellis American Psycho

címû szövegére célozva. (1) A tanulmány címe az újraolvasás „kényszerérõl” szólva
ugyanakkor azt az esztétikai hatóerõt is feltételezi Kemény Zsigmond szövegeiben, mely
az elsõ olvasás horizontján is – tehát például a középfokú és a felsõfokú oktatás szintje-
in – megszólítani képes a befogadót. Sõt, a leginkább éppen akkor, ha saját aktuális ta-
pasztalatai, köztük akár a 20. századi regények felõl közelít a 19. századi magyar epikus
tradícióhoz. E tanulmány a recepciónak ezekhez a várható „történéseihez” kíván ösztön-
zést nyújtani a címben jelölt fogalmakkal mint a modernitás meghatározó, s egyúttal a
romantikával párbeszédbe állítható néhány formaelemének kiemelésével.        

A recepciótörténet Kemény Zsigmond prózapoétikája egyik meghatározó vonásának
joggal tekint egy markáns mûfaji határátlépést, a drámaiság felé mozduló nyelvezetet. (2)
Az epikai és a drámai beszédmód viszonyáról az író maga is értekezett, a 19. századi epi-
ka önértésének horizontján vázolva az utóbbinak az elõbbire gyakorolt sokoldalú hatását,
melyet fordítva nem látott érvényesíthetõnek. (3) Ha Kemény Zsigmond regényeinek in-
terpretációját a szereplõi kollíziók és dialógusok mentén kíséreljük meg aktualizálni, ak-
kor a drámaiság fogalmát ki kell terjesztenünk a vendégszövegekkel és a mûfaji hagyo-
mányokkal végrehajtott, ekként színre vitt ütközések felé. Mivel az elhallgatás természe-
tesen maga is beszédalakzat, a nyelvfüggõ szubjektum színeváltozása, akár tragikusan el-
némuló metamorfózisa Kemény Zsigmond alkotásaiban szintén bizonyos beszédcselek-
vésekbõl származtathatónak mutatkozik. A továbbiakban három mû három – persze egy-
mást átfedõ – jellegzetes eljárása kerül röviden kifejtésre. Az Özvegy és leánya kapcsán
a szereplõi dialógusok néhány kitüntetett formája, A rajongók esetében a „nagy kódra”,
a Biblia szövegére támaszkodó értelmezõ stratégiák létesülése, a Zord idõt illetõen pedig
egyes nagy hagyományú mûfajok poláris elhelyezése jöhet szóba, mint bizonyos nyelvi
formáknak és elhallgatásuknak a poétikai forrása. 

A dialógus epikai mûvekben, miként az Eszmék a regény és dráma körül címû tanul-
mány hangsúlyozza, a drámai formától, a jelenetezés ottani gyakorlatától gyökeresen el-
térõ formát ölthet. A Kemény-életmûvön belül a legdrámaibbnak nevezett regény, az Öz-
vegy és leánya a szereplõk ellentétekbe szervezõdõ viszonyrendjének igen érdekes mó-
dozatait alakítja ki a beszédtett vagy annak feltûnõ mellõzése, a szólamok hangja vagy
elhallgatása tekintetében. Elsõ közelítésre két olyan kollízióval találkozunk, melyben a
két-két szembenálló szereplõ – vagy csak az elbeszélt történet szintjén – tehát minden
alanyi-nyelvi érintkezés nélkül, vagy fordítva, elsõdlegesen a közöttük zajló dialógus
szintjén kerül valamilyen kapcsolatba egymással. Látszólag csak az utóbbi esetben be-
szélhetünk egy önmagát nyelvfüggõként meghatározó, dialogikus alakképzés kidolgozá-
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sáról, de valójában az elõbbi esetben is szöveghagyományok párbeszédérõl van szó, s ép-
pen e relációnak – vagyis a nyelvi-történeti múlt megkerülhetetlenségének – kiderülése
kelti a végzet benyomását, a tragikus hatást. A történet alapkonfiktusában álló két szerep-
lõ, akiknek sikerétõl vagy kudarcától az egész cselekményvilág sorsa, a Mikes család
megmentése vagy pusztulása függ, a hitbuzgó kálvinista özvegy Tarnóczyné, valamint a
hitében nem kevésbé elkötelezett, ám jezsuita Mikes Móric. E két szereplõ ugyanakkor
sohasem találkozik a regény lapjain, egyetlen szót sem váltanak egymással. 

A másik konfliktushelyzet paradox módon a szerelmespár – a Tarnóczy-lány, Sára, és
az egyik Mikes fiú, János – között alakul ki oly módon, hogy János, jó szándékkal bár, de
szerencsétlenül megtagadja szerelmét, Sára pedig ezután a fejedelem elõtti kényszerû hall-

gatásával pusztító eszközzé válik anyja kezé-
ben a gyûlölt család tönkretételéhez. Az õ
kapcsolatuk viszont kizárólag különféle dia-
lógusformákban születik meg, s ami egzisz-
tenciális tartalomnak nevezhetõ, az éppen az
általuk kibeszélt jelentésekkel azonosítható. 

Az intrikus Tarnóczyné és a segítõ Mikes
fiú funkcióját a szüzsében tehát nem pusztán
egy-egy individuális távlat, hanem az erdélyi
kálvinista és katolikus diszpozíció különbsé-
ge határozza meg. Mindkettõ a bibliai tradí-
ció meghasadásából, a Szentírás szövegének
eltérõ értelmezésébõl fakad. A két szereplõ
beszéde ennek a kétféle exegézisbõl fakadó
szubjektumfeletti ütközésnek a nyomait vi-
seli magán, olyannyira, hogy egyéni arcula-
tukból bármi csak azokban a paradox helyze-
tekben rajzolódik ki az olvasó elõtt, amikor
valamilyen okból kiszorulnak a saját nyel-
vükbõl, mely addig egyáltalán hangot adott
nekik. Nyelviség és individualitás tehát egy-
másnak feszülnek, szinte kizárják egymást: a
nyelv és a tragikumhoz nélkülözhetetlen
individuáció ellentmondásba kerül. A legsa-
játabb szubjektivitás születése ekkor egyet
jelent elhallgatásával. Amikor például
Tarnóczyné, hite nevében, fanatikus elszánt-
sággal követeli Csulai káplántól az ellenfele-
it legázoló intézkedéseket, az egyébként
szintén harcias jezsuitavadász lelkész – az
Újszövetségre hivatkozva – mérsékletre inti.
Ezzel a kálvinista hitvallás tekintélye vá-

lasztja le az özvegy szavait arról a tradícióról, melyre az asszony hivatkozik. Tarnóczyné
gyûlölete ebben a pillanatban a közös szöveghagyománytól elszakítva válik teljesen
egyéninek nevezhetõ, ám egyúttal kifejezhetetlen érzelemmé: „ajkai mozogtak hang nél-
kül; talán azért, hogy olyan átok örvénylett föl kebelébõl, milyet még senki sem mondott,
és a szûk emberi nyelvben a szavak hiányoztak rá.” (4) Aligha lehet túlbecsülni azt az
összefüggést, mely az elnémulás és a kimondhatatlannak tételezett jelentés között létesül
ebben a mondatban. Ami kimondhatatlan, az éppen az átok, vagyis a másokat kiközösí-
tés szándékának retorikája, mely ugyanakkor magasabb hatalomra hivatkozik. De erre az
átokra nincs szó, vagyis a nyelv nem engedélyezi egy ilyen jelentés megformálását, s

A szombatos szektát ok nélkül
gyűlölő néptömeg éppúgy fana-

tikusnak bizonyul, mint
jónéhány üldözött szombatos.
Persze a legitim hatalomnak

nincs szüksége arra, hogy ma-
gyarázatot adjon a beszédhan-
gokkal kifejezett jelentés, vala-

mint a lejegyzett írás közötti vi-
szony adott állapotára. Ezt az

állapotot a maga részéről termé-
szetesnek ismerteti el. Hatalom-
ban lenni itt annyi, mint írás és
beszéd viszonyát regulálni és fel-
ügyelni. Hatalomhoz jutni pedig
annyi, mint e téren sikeres vál-

toztatásokat végrehajtani. Az el-
némított hitújítókkal szemben

ezért a legitimáció még a nyilvá-
nosan kimondott szavakkal is
manipulálhat, sőt elfogult kom-
binációja a fennálló rendhez

való hűség benyomását keltheti. 
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nem a megtámadottat, hanem a támadót taszítja ki önmagából. (5) A tragikus vétség így
e relációban nem más, mint egy képtelen jelentés megalkotásának kísérlete, a nyelvet
eszközként – mégpedig a kitaszítás eszközeként – használni akaró próbálkozás, mely
szemantikai ellentmondásnak bizonyul, s visszahull a merénylõre. Jellegzetesen roman-
tikus attitûdre – bár ezen belül a klasszikus tragikumfelfogás folytatására is – vall, hogy
a nyelv világa itt még óvni képes az ember világát: a beszéd akkor mûködhet kommuni-
kációként, ha szemben áll a semmisítés gesztusaival. Ha a tragicitást nyelvi jelenségként
kommentáljuk, akkor a hübrisz sem más eszerint mint lázadás a nyelv normái és azok
szubjektumfölötti eredendõsége ellen, a katarzis pedig egy rendelkezésre álló nyelv visz-
szanyerése, annak horizontjához való újracsatlakozás. 

A szerelmespár, Tarnóczy Sára és Mikes János kapcsolatát ezzel szemben a közvetlen
dialogikus formák határozott kidomborodása jellemzi. Olyannyira, hogy a két szereplõ-
nek a puszta létezése, egymásról tudása is totálisan kívül reked az elsõdleges nar-
ratívában elbeszélhetõ szerepkörükön. Ugyanis érzelmeik egy másik szüzsében, egy
intertextus színre vitele során születnek, amikor Ráskai Gáspár széphistóriájának, a Vi-
téz Franciscónak dramatizált változatát próbálják és adják elõ Bethlen Istvánné udvará-
ban, lényegében semmit sem tudva a másiknak a regénybeli cselekmény egészében elhe-
lyezhetõ személyiségérõl. A továbbiakban pedig maguknak a vendégszövegnek az idézé-
se vesz váratlan (tragikus) fordulatot, mivel a következõ drámai játék elõadása szétzúz-
za az elõzõ kezdeményezéseit. A Mikes rokonság két tagja, Mihály és János, egy félreér-
tés nyomán, megszökteti – azaz elrabolja – Sárát. Csikorgó páncélos jelmezekbe bújva
játsszák el a lányrablás szertartását mint egy tréfás népszokást abban a hiszemben, hogy
csak a zsarnok szülõ karmaiból menekítik ki a lányt, aki felismervén szerelmét a sisak-
rostély mögött, felhagy a tiltakozással és diplomatikusan elájul. Amikor Mikesvárban új-
ra találkoznak, már János is felismeri õt, s a szerelmesek a Vitéz Franciscóban játszott
szerepeik szerint szólítják meg egymást. „Sára kiáltá: – Francisco! – Szent ég!, ez a
Loránt kis apródja!” De a széphistória románca nem folytatódhat, a lányszöketetés más
kontextusba kerülvén merõ bûncselekménynek minõsül, szcénája megakasztja a nar-
ratívák egymásba nyíló folytonosságát. A kimondott szó tökéletes ellentéte lesz az elhall-
gatott szónak, s késõbb Sára az anyjáéhoz hasonló módon veszíti el a beszéd képességét:
„ajkai mozogtak, mintha a gondolat és érzés szavait leszedte volna egyenként rólok va-
lami varázslat, csak a beszéd küljeleit hagyván meg…” 

Mindebben különös figyelmet érdemel a vendégszövegek megdolgozása a felidézett
szöveg mediális áttevõdéseinek sorában. (6) A metamorfózisok azzal vették kezdetüket,
hogy Tarnóczyné szigorú gyanakvással figyelte Sára lányát, aki minden kegyessége mel-
lett szeretett volna valamivel több vitézi játékot megtekinteni és valamivel kevesebbet ol-
vasni Habakuk próféta könyvébõl. Ezért az özvegy egyszerûen elégette a házban fellel-
hetõ széphistóriákat, mint a bûnös ábrándozás legfõbb okait. De hiába, az ifjú lány sze-
mei elõtt változatlanul ott lebegtek a tiltott sorok, melyek betûi „vigyorgó tekintettel erõ-
sítették, hogy nem haltak meg, nem égtek el.” Tarnóczy Sára is megtapasztalta tehát ma-
ga módján a késõbbi szentenciát, miszerint „kézirat sohasem ég el”. Legfeljebb más kö-
zegbe tevõdik át: a betûk, elégetõdvén, elveszítik ugyan anyagiságukat, de az emlékezet-
ben fantasztikus megszemélyesüléssel adnak életjeleket magukról. Az írásjelek és jelen-
téseik immaterializálódása tehát egyben megszemélyesítésük pillanata: e konstelláció
horderejét és különösségét manapság aligha lehet túlbecsülni. Hogy a prozopopeia alak-
zata éppen az anyagtalanítás – az elégetés – mozzanatának következménye legyen, talán
még a szoros olvasás sokat próbált híveit is meglepheti. E figurálással megsejthetõvé vá-
lik a megsemmisítés révén antropomorfizált írásjelek poétikájának vészjósló karaktere.
A két szerelmes, míg teheti, ezeket a fantázia-betûket olvassa és játssza tovább közösen
a színpadon, de nem folytathatják a boldogító szüzsét, mert Mikes János eltéved a felkí-
nálkozó szövegek között. A bádogjelmezes lányszöktetés másik széphistóriai jellegû epi-
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zódja nem megoldást kínál, hanem katasztrófát idéz elõ, ellenséges testként tolakodik Sá-
ra és János történetébe. S amikor õk azt hiszik, a régi meséhez csatlakozhatnak, s újra
Franciscónak és kis apródnak szólítják egymást, e szavakkal már nem tudnak a széphis-
tória eredeti közegéhez, lejegyzett szövegéhez, onnan továbbjátszható fikciójához visz-
szacsatlakozni. Ezek a hangok, immár úgy beszélik ki az õsírás elpusztított jeleit, hogy
azok elszakadnak Ráskai Gáspár mûvének kontextusától, s oda soha többé nem találnak
vissza. A vigyorgó betûk pedig éppen lejegyezett formájuk elégetése nyomán idézték elõ
ezt az eltávolítást. Ezért immár egy egészen másik történetet reprezentálnak: azt, amelyik
a szerelmesek halálával fog zárulni. Tehát a hangzással reprezentált jelentés a szerelme-
sek mikesvári találkozásakor úgy keresi a lejegyzett betût, a széphistória eljátszható szö-
vegét, ahogy más alkalommal a két nõ beszédszervei keresik a hangot. Sára ott „nem ta-
lál szavakat”, itt nem talál írást. Ráskai Gáspár õsírása olyan archivált szöveggé válik,
amely immár hozzáférhetetlen szubjektivitása újra kimondásához. Talán a tragikum el-
méletére kitekintéssel, általánosítva is elmondható, a tragikus hõs sohasem tudja vissza-
keresni hangjának kulturálisan jóváhagyott hordozóját, a hangzáshoz kötött jelentések
archívumát. Részben ez a hasadás, ez a mediális diszfunkció teszi õt a klasszikus tragi-
kumfelfogás szerint a világrendet megsértõ, vétkes individuummá, a romantikus felfogás
szerint pedig egy hang transzcendentális igazságát az írás korlátozó törvényével szemben
is kimondó, de mégis pusztítón lázadó hõssé. A klasszicitás esetében annyi pontosításra
van szükség, hogy ez a visszatalálás a hübrisz okozta katasztrófák után végül megtörtén-
het: a jelek közt olvasni tudás visszanyerése – az õsírásra vetett tekintet tisztulása – illet-
hetõ a katarzis antik fogalmával. A modernizálódó irodalom történeti sajátossága pedig e
diszfunkció terén nem a bûn vagy az igazság szereplõi képviselete, hanem a szereplõi
szubjektivitás egyre radikálisabb dekonstruálása felé mutat, sõt végül magát a tragicitást
ûzi ki a mûvészi formaalkotás alapelvei közül. 

A Mikes család megmenekülését és örömét – éppen a mondottak miatt – az emlékek
rituális újrajátszása fogja jelenteni. A fejedelem kegyelme módot adott nekik az egykori
szövegek – zenemûvek, énekek, históriák – reszituálására, ismételhetõ-folytatható „fel-
olvasására” mint újrajátszására. A hang, s az általa reprezentált immateriális értelem ek-
kor nem a semmibe hull, hanem visszatalál egy lejegyzett archívumhoz: régi helyéhez és
instrumentumaihoz. A katasztrófa veszélye elhárult. Amikor pedig az õrjöngve zsoltáro-
zó – tehát bosszúszomját ekkor még az Írásokhoz kötni tudó – Tarnóczyné Mikesvárba
hajt, elõször nem hiszi el a kegyelem hírét, de mikor meghallja a házból kicsendülõ mu-
zsikát, az egykori medialitásukhoz visszatérõ hangokat, az már döntõ bizonyítékul szol-
gál. Az õ hangja viszont ebben a pillanatban veszíti el a zsoltárok dallamához és szöve-
géhez csatolható, intonálható jelentését, s artikulálatlan üvöltéssé válik. Innen pedig
nincs visszatérés. Az árva özvegy tagolatlan sikoltása és halála a regény végén ugyanaz
a mozzanat. A történet tehát a betûk elégetésével kezdõdik, és a szereplõi hang gyilkos
erejû deszemantizálódásával zárul. Mivel kézirat sohasem ég el, sõt a modern európai
kultúra szimbolikája szerint a könyvégetés maga a hübrisz mediális prototípusa, ezért az
önnön közegükbõl és kontextusaikból kiûzött betûk újrakondicionálása, újraszeman-
tizálása – mondhatni rearchiválása – az õket onnan kiûzõ merénylõt bünteti meg a saját
bûnével. Tarnóczynét az a helyzet öli meg, melyben a hangja végleg elvesztette a zsoltá-
rok archívumának írásos közegét. 

A rajongók címû regényben az immateriális jelentésrétegek önkényes hozzárendelése
egyrészt a hangzáshoz, másrészt a Szentírás betûihez különösen fontos szerepet kap ma-
gának a történelmi távlatnak a megteremtésében is. A cselekmény a reformáció korában
játszódik és magának a reformáció exegézisének metodikáját – a lutheri szentíráselvet –
játszatja újra a szereplõk többségének önértelmezésében. Tudvalevõ, ez a protestáns teo-
lógia a Szentírás világosságát, önmagát magyarázó, saját eredeti jelentését feltáró mivol-
tát vallja, szembesülve a megértés történeti feltételezettségével. Szondi Péter szavaival:
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a grammatikai interpretációt részesítette elõnyben az allegorikus interpretációval szem-
ben. (7) Így válik például az Újszövetségnek, fõleg Szent János jelenéseinek néhány ele-
me a szereplõi értelmezések síkján katasztrofálisan téves következtetések hivatkozási
alapjává. A szombatos pap Laczkó István, balsorsát a Jelenések könyvének 9. fejezetére
vetíti vissza, úgy érzi, õ az a kiválasztott, aki az ötödik angyal trombitájának felharsaná-
sát követõen megjelöli az Antikrisztus személyét, természetesen Kassai Istvánt. De már
a jelölési képesség maga is büntetés: egy védelmezõ isteni írásjelnek hiánya a testen.
„Mit vétettem, hogy homlokomon nincs az Isten pecsétje, mely védelmezzen a sátán kör-
meitõl?” Az Újszövetség tehát maga is az írásosságból kiûzött, ekként kiszolgáltatott po-
zíció jelölõ gesztusaként határozná meg ezt az eseményt, Laczkó István pedig egy önké-
nyes áttétellel magára ismerne benne.

A betûk e mechanikus tükrözésének elve a többi fõszereplõnél is megfigyelhetõ. Kas-
sai voluntarista machiavellizmusára éppúgy kihat, mint Pécsi Simon asztrológiai fataliz-
musára. Kassai szövevényes politikai spekulációi a törvénykönyv paragrafusait, a jus li-
gatum és a honesta custodia bekezdéseit rakosgatva szinte elõre megírnák a saját logiká-
juk szerint a regényt, persze tökéletesen eltévesztve a kifejletet. Pécsi a csillagok állását
tekinti olyan szövegnek, melybõl kiolvasható lenne a jövõ, ám ezek a sorsinterpretációk
mindkét esetben kudarcot vallanak.

A szombatos szektát ok nélkül gyûlölõ néptömeg éppúgy fanatikusnak bizonyul, mint
jónéhány üldözött szombatos. Persze a legitim hatalomnak nincs szüksége arra, hogy ma-
gyarázatot adjon a beszédhangokkal kifejezett jelentés, valamint a lejegyzett írás közötti
viszony adott állapotára. Ezt az állapotot a maga részérõl természetesnek ismerteti el. Ha-
talomban lenni itt annyi, mint írás és beszéd viszonyát regulálni és felügyelni. Hatalom-
hoz jutni pedig annyi, mint e téren sikeres változtatásokat végrehajtani. Az elnémított hit-
újítókkal szemben ezért a legitimáció még a nyilvánosan kimondott szavakkal is mani-
pulálhat, sõt elfogult kombinációja a fennálló rendhez való hûség benyomását keltheti. A
szónoklat beszédhelyzete például tipikusan a nyilvánosan kimondandó, s ezzel igazság-
érvényre számot tartó kijelentéseket sorjázza, a hallgatók támogató, lelkes egyetértése
közben. Dajka püspöknek a magyarországi vallásháború kirobbantása mellett érvelõ be-
szédét leíró jelenetben az óriási tömeg kiszorul a gyulafehérvári templomból, a kívülál-
lók csak értelmetlen hangsorokat vagy néhány szavas mondatfoszlányokat hallanak a
szónoklatból, de felhevült fantáziájuk, hitsorsosaik szörnyû mártíriumát vetíti eléjük. A
szavak és a mondatok szemantikájának elkülönítése, sõt szembeállítása a romantikus po-
ézisnek is kedvelt eljárása: mást mondanak külön-külön a szavak és mást jelentenek – vá-
ratlanul újjászületnek – nagyobb egységekbe, mondatokká szervezõdve. Azaz mindkét
esetben másként alakul magához a nyelvhez való viszonyuk. A dialógus diszharmóniája
– a kölcsönös értés hiánya – csak a mondatok szintjén következik be, mivel akkor válik
nyilvánvalóvá a szavaknak a tradíciótól teljesen eltérõ nyelvi rendbe illesztése. Ahogy a
tébolyult Ágnes asszonyról olvasható Arany balladájában: „Hallja a hangot, érti a szót”,
csak éppen az egészet nem érti, amit mondanak neki a bírák. Éppen ez minõsül õrület-
nek: a szintakszis hiánya, vagy a legitimációtól nem igazolt alkalmazása. A gyulafehér-
vári templom hallgatósága szintén csak a hangot hallja, csak a szavakat fogja fel, de a
szintakszissá szervezõdõ értelmet õk maguk teszik hozzá. A regény többi rajongója, a fa-
natikus prédikátorok és a törtetõ mániákusok pedig csak a betût látják és olvassák, és azt
hiszik, szabadon kombinálhatják ezeket a jeleket, hogy új, õket igazoló jelentésekhez jus-
sanak. Ez a rajongás poétikai értelme e szövegben. 

A Zord idõ címû regénybõl az elhallgatás mûfaji szintû vonzatait emelném ki, az archi-
textusok változását mint egyikük elfojtását, azaz a mese dekonstrukciójának jelen-
tésességét. (8) A mese morfológusai tökéletes példatárát találhatják itt a Kemény Zsig-
mond-szakirodalomban már észrevett mûfaji funkcióknak: ilyen a hõsöket illetõ feladat
kiosztása, az eszközök (pénz és fegyverek) adományozása, a segítõ és a rivális megjele-
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nése, a próbatétel, a felderítés, a válaszút, a felemelkedés és a diadal célképzete, együtt a
szeretett lány kezéért folytatott küzdelemmel. De látni kell azt is, hogy a két lovag – a
démoni Barnabás diák és az angyali Komjáthi Elemér – Budára érkezése, vagyis a vonat-
kozó mesei funkciók mélyén más történetek mátrixa rejlik, mely befolyásolja és a szét-
rombolja a szereplõi indentitást képzõ narratívát. Ezeket a históriákat a Deák család kul-
csárnõje, a boszorkányként feltûnõ Dorka asszony mondta el korábban a még gyermek
Barnabásnak. Ahogy késõbb bevallja, Barnabás tõle kiskorában „dajkamesék helyett” (!)
hallgatta ezeket a rémtörténeteket, a török kapcsolatokkal vádolt atyja borzalmas meg-
gyilkolásának és anyja szenvedésének eseményeit. Ez a háttérnarratíva, a Kinizsi Páltól
végrehajtott kegyetlen gyilkosság, az apa felnyársalásának, megsütésének és megetetésé-
nek horrorja pedig áttöri az elsõdleges mesei narratíva szövetét olyképp, hogy egyes je-
lei megismétlõdnek a két vitéz sorsában és felülírják ottani értelmüket. Emlékezzünk
csak a Boldogasszony templomának sokszor felidézett keresztjére – e templomban ta-
gadták meg az igazságszolgáltatást a meghurcolt családtól. Az õstörténet motívumai úgy
rajzolják át az elõttünk játszódó mesét, hogy annak morfémáit anagrammának tekintik és
magukhoz hasonítják. Vagyis a saját törvényeik szerint figurálják át a mesebeli összefüg-
géseket. A legalapvetõbb figurációban az anagramma már láványosan paronomáziába
hajlik, s természetesen a betûk szintjén ötlik megkerülhetetlenül az olvasó szemébe. A

horrort elõadó vénassszonyt Dorkának, az
elsõdleges mesei szüzsében imádott szép fi-
atalt lányt Dorának hívják. Ezzel grammati-
kailag is megnyílik a két szüzsé közötti inter-
akció csatornája, s a két vitéznek Dora iránti
végzetes szerelmi szenvedélye elõhívja a
Dorka által programozott végkifejletet. En-
nek megfelelõen történik a szerepkörök át-
funkcionálása: a mesei mûfaj elnémulása,
tragikus kioltódása, a „gothic novel”, a rém-
regény mintájára történõ átváltozása. E mû-
faji transzpozíció a küldõ személy és a kül-
detéses hõs mesei viszonyának módosulásá-
ban érhetõ a legmarkánsabban tetten. Barna-
bás diákot a Deák testvérpár, Komjáthi Ele-

mért Dorka asszony küldte csatába. Õk ketten hol ellenségként, hol egymás segítõiként
viselkednek. S a mesei szüzsé kifordítását közvetlenül megint csak egy írás megsemmi-
sítése okozza. Elemér a törökök fogságában széttépi Werbõczi levelét, kímélni akarja a
paranoiás Barnabást e nehéz helyzetben a hírektõl, a szerelmi csalódástól. Barnabás csel-
vetést sejt, s a széttépett levél darabkáit össze-vissza montírozva vizionál kombinációkat
árulónak hitt társáról. A papírdarabok cserélgetése után pedig maga is végrehajtja az át-
változás gesztusait: átáll a törökhöz, muzulmánná lesz, leveri az õstörténetbeli Boldog-
asszony templomának keresztjét, s bosszútól ittasan, csapata élén megöli, lefejezi Ele-
mért. E tumultuózus jelenetben az Elemért harcba küldõ Dorka iszonyodva látja tette
végeredményét, majd megátkozza a tõle rettegõ és lelkileg függõ, pszichikusan általa
kreált Barnabást, õt magát pedig agyontapossák az ellovagló szpáhik. Mesei gyõzelem
helyett tehát mindketten odavesznek. De Barnabás és „pártfogó” küldõje hasonlóképp
végzi. A regény egyik legszuggesztívebb epizódjában a budai pasa szolgája egy letakart
tárgyat visz tálcán Deák Dániel lakására. Mély bókokkal közelít az ijedten hátráló idõs
emberhez, azt hiszi, ez a szertartás rendje. A csodálkozó Dániel végül az íróasztal mögöt-
ti székbe huppan, a hajlongó futár pedig leteszi eléje a furcsa küldeményt. A rossz sejtel-
mektõl gyötört házigazda, erõt véve magán, leveszi a leplet és megpillantja a tálcán az
általa csatába küldött Barnabás diák levágott fejét, a hulla rámeredõ szemeit. Ebben a pil-

A regény többi rajongója, a fa-
natikus prédikátorok és a törte-
tő mániákusok pedig csak a be-
tűt látják és olvassák, és azt hi-
szik, szabadon kombinálhatják

ezeket a jeleket, hogy új, őket
igazoló jelentésekhez jussanak.
Ez a rajongás poétikai értelme e

szövegben. 
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lanatban megüti õt a guta, s a két holttest, küldõ és hõse dermedten bámul egymásra, hor-
rorrá deformált meséjük végén. 

Nem csoda, ha a másik Deák testvér, a dobokai otthonában maradó István, nem haj-
landó több levelet olvasni. A korábbi kedvezõ üzenetek után fél a rossz hírektõl, ezért
megszakítja a kommunikációt a külvilággal. De az immár mindenen áttörõ írás pusztító
erejétõl õ sem menekülhet: a számára küldött levél a maga olvasatlan anyagszerûségében
is halálosztóként mûködik. Hiába tiltja meg tehát István a pecsét feltörését, amikor Fló-
rián páter a levelet az asztalára helyezi, „nagy lélegzést võn, s azzal meg is halt”. Meg-
halt, bár fogalma sem volt a levél iszonyú tartalmáról. Mondani se kell, e szituációban
megismétlõdik az iménti budai jelenet: az asztal mögött ülõ István Dániel helyzetét, Fló-
rián páter pedig a pasa szolgájának mûveletét imitálja. Ugyanazt teszi a levéllel, mint a
török futár Barnabás fejével. Az olvasó ugyanakkor tudja, a levél Elemér és Barnabás fõ-
vesztésérõl szól, vagyis az üzenet tartalmára rímel az üzenet hordozójának mûködése:
István sem kerüli el Dániel sorsát. A különbség, hogy Dániel megnézi a küldemény tar-
talmát, István pedig nem meri ezt megtenni. Ekkor már tehát a levágott fejrõl beszámo-
ló írás, maga a puszta papír képes az üzenet ismeretlen tartalmához hasonló hatást kivál-
tani, párhuzamosan azzal, ahogy a mesét kiszorította a rémtörténet. Ez az a pillanat te-
hát, amikor a jelentés hordozója átveszi a jelentés funkcióját. Pontosabban az információ
közege szabhatja meg a bennefoglalt hír hatását. 

A beszéd és az elhallgatás ilyen relációjának felvillantása, a médium és az információ vi-
szonyának, valamint e viszony mindig változó és újraértelmezendõ karakterének jelzése a
beszéd és az elhallgatás poétikájának szemszögébõl, a néhány fentebb felvillantott összefüg-
géssel együtt talán elõsegítheti annak a fentebb említett interpretációs távlatnak a felnyílá-
sát, melyen Kemény Zsigmond alkotásai napjainkban megszólaltathatóknak látszanak. (9)
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Kaposvár, Kaposvári Egyetem, Mûvészeti Fõiskolai
Kar, Színház Tanszék

„Hazának használj!”
A fiumei tengerészképzésrõl 

A Magyar Királyi Tengerészeti Akadémia1919-ig az egymást követő 
oktatási reformok révén a magyar hajózás biztos hátországa volt. 1871-

ben az Országgyűlés pénzügyi bizottsága kezdeményezte, hogy az 
ország minden tanintézetét, minden tudományos és közművelődési 

intézményét a szakminisztériumok felügyelete alól vonják ki, s 
helyezzék a közoktatási minisztérium vezetése alá. Fiumében a hír 

hallatán a hajózással foglalkozókat aggodalom töltötte el, vajon az új
minisztérium figyelemmel lesz-e a „helyi viszonyok és érdekek igényeire,
melyek közvetlen befolyást gyakorolnak a tengeri hajózás fejlődésére”.

Ú
gy vélték, sokkal eredményesebben mûködne egy, a helyszínen megszervezendõ,
a körülményeket közelrõl ismerõ és a hajózással folyamatosan kapcsolatban lé-
võ tengerészeti hatóság, amelyet a Kereskedelemügyi Minisztériumon belül mû-

ködõ osztály irányítana, mintsem a hajózástól oly messze álló Vallás- és Közoktatásügyi
Minisztérium.

A helybelieket természetesen erõsen foglalkoztatta a tengerészképzés sorsa. Kezdemé-
nyezték is, hogy a tengerészeti iskolák felügyeleti jogát a Kereskedelmi Minisztérium
kapja meg. Abban is egyetértettek, hogy a szent korona országaiban egyforma jogsza-
bályoknak kell érvényesülniük, és hogy a magyarok és horvátok tengerészeti bizonyítvá-
nyait mind a két ország területén, azaz Magyarországon és Horvátországban is el kell fo-
gadni, s természetesen a tengerészeti szaknevelésnek és a tengerészeti iskolák szerveze-
tének is a birodalom két felében, Ausztriában és Magyarországon egyformának kell len-
nie. Ezért szükségesnek tartották egy Magyarország és Horvátország által mûködtetett
hatóság megszervezését, amely a szent korona országaiban egységesen irányítaná a ten-
gerészeti szaknevelést. A hajózási szakemberek úgy vélték, ha a tengerészeti iskolák
ügyeinek kezelését a Közoktatásügyi Minisztériumra bíznák, a horvát tengerparton már
létezõ vagy a jövõben felállítandó hasonló tanintézetek vezetését pedig az autonóm hor-
vát kormánynak engednék át, a tengerészei szaknevelés egységes elvek alapján történõ
szervezése és vezetése lehetetlen volna. (1)

Elõzmények 

A tengerészképzés Fiumében ekkor már több mint százéves múltra tekintett vissza. A
18. század második felében is létezett már olyan tanintézet, jobban mondva tanfolyam,
amelynek az volt a feladata, hogy azok a fiatal tengerészek, akik többnyire apjuk, nagy-
bátyjuk vagy más rokonuk parancsnoksága alatt már kellõ gyakorlati ismeretre tettek
szert, elméleti ismeretet is szerezzenek. Ezeken a tanfolyamokon Triesztbõl Fiumébe
költözött jezsuiták oktattak. S amikor XIV. Kelemen pápa 1773-ban feloszlatta a jezsui-
ta rendet, s a jezsuitáknak el kellett költözniük a városból, Fiume tengerészeti iskola nél-
kül maradt. 

A 19. század elsõ felében idõrõl idõre szerveztek ugyan tengerészeti tanfolyamokat,
azonban egészen a század közepéig önálló tanintézet nem volt a városban. Ezen idõköz-

Simonné Pallós Piroska



49

Simonné Pallós Piroska: „Hazának használj!”

49

ben az ifjú tengerészek képzése valószínûleg úgy történt, mint korábban, azaz maguk a
hajóparancsnokok tanították meg a legszükségesebb elméleti ismereteket a hajójukon
szolgálatot teljesítõ ifjaknak, akik továbbra is elsõsorban gyermekeik vagy rokonaik kö-
zül kerültek ki. A hajók parancsnoksága – lehet mondani – apáról fiúra szállt. 

A város 1825-ben ismét lehetõséget látott az intézményesített oktatás megteremtésére.
A felállított tengerészeti iskola 1835-ig a fiumei nemzeti fõiskolához, majd hat éven át a
fiumei gimnáziumhoz kapcsolva mûködött. 

1841-ben jelentõs változás állt be a tanintézet életében: az iskola önálló életet kezdett
élni és fejlõdésnek indult. Ennek okát a reformkor gazdaságpolitikai elképzeléseiben kell
keresni, hiszen a magyar kereskedelem szükséges fejlesztése felvetette az önálló magyar
tengerhajózás megteremtésének gondolatát is.  

Az abszolutizmus korában, amikor Fiume horvát közigazgatás alá került, Matkovich An-
tal igazgatása alatt újra megnyílt egy kétévfolyamos tengerészképzõ iskola, amely közvet-
lenül a fiumei révkapitányságnak, közvetve a báni kormánynak volt alárendelve. Az oktatás
nyelve az olasz volt, de a belsõ adminisztrációban a németet használták. Az iskolának már
magyar növendékei is voltak. A tanintézetbe történõ felvételnél nem követeltek magas elõ-
képzettséget, elegendõ volt négy elemi osztály elvégzését igazolni. 

A magyarok megjelenése a hajós iskolában és a tengeri hajózásnál ellenérzést váltott
ki a hagyományosan tengeri hajózást folytató dalmátok és horvátok körében. Akkoriban
született meg az a késõbb magát erõsen tartó gondolat, hogy magyar ember nem való ten-
gerészpályára. (Addig a vitorlások tisztjei kizárólag horvátok és dalmátok voltak.) A hor-
vát vagy dalmát parancsnokság alatt álló hajókon alkalmazott magyar növendékekkel a
hajósinasok munkáját végeztették, hangoztatva, a gyakorlati képzésnek nem a szakszerû
foglalkoztatással kell kezdõdnie, hanem meg kell ismerni minden beosztás nehézségét.
Ennek aztán az lett a következménye, hogy a magyar tisztjelöltek közül néhányan idõ
elõtt elhagyták az iskolát. A többség azonban a megpróbáltatások ellenére kitartott, telje-
sítette az elõírt gyakorlatot, megszerezte a hadnagyi, majd a hosszújáratú hajóskapitányi
minõsítést. A magyar tengerészek, akárhol szolgáltak, becsületet, hírnevet szereztek a
magyar tengerhajózásnak. 

Fiume Magyarországhoz történt visszakapcsolása (1870) után bezárta kapuit a
Matkovich Antal vezette tanintézet. A város azonban nem maradhatott sokáig tengerész-
iskola nélkül. Még 1870 õszén dr. Zamara Róbert igazgatása alatt megnyitotta kapuit egy
új tanoda, s ugyanabban az évben megkezdhette tanulmányait az elsõ magyar évfolyam.
(2) Emellett, mintegy a megszûnt iskola jogutódaként is, hiszen átvette annak felszerelé-
sét, irattárát, gróf Domini Vince (conte Vincenzo de Domini) igazgatása alatt magán ten-
gerésziskola mûködött.

Az intézetbe felvettektõl továbbra is nagyon alacsony elõképzettséget követeltek, s a
tananyag is csak a szakismeretekre szorítkozott. A tanárok sem törõdtek a növendékek ál-
talános mûveltségének fejlesztésével, az intézetbõl kikerült tengerésztisztek mûveltsége
nem felelt meg a kor követelményeinek. Néhányan azonban megkísérelték önszorgalom-
ból hiányosságaikat pótolni. Vallották: a tengerésztisztek bejárják a világ összes tengere-
it, érintkezésbe kerülnek a föld minden nemzetével, s elõttük õk hazájuk mûveltségének
a képviselõi.  

Tengerészképzés a provizórium korában

A fejlesztés érdekében az 1870-ben alapított iskolát az ugyanabban az évben felállított
Tengerészeti Hatóság felügyelete alá helyezték, amely aztán szakmai tanácsaival segítet-
te az átalakulást. 

Korszerûsítésre nagy szükség volt. A terjedõben lévõ gyorsabb, gazdaságosabb, speci-
ális ismereteket megkövetelõ gõzhajózás másféle felkészültséget kívánt, mint a vitor-
láshajók. Nemcsak a hajók szállítási kapacitása növekedett meg, hanem a szolgálatot tel-
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jesítõ legénység száma is emelkedett. A megváltozott helyzetben a tiszteket jóval na-
gyobb felelõsség terhelte.

1871-ben Zamara Róbert helyét Domini Vince vette át és maradt a tengerészképzõ
élén egészen 1893-ig. Domini hivatala elfoglalása után nyomban hozzákezdett az iskola
átalakításához. Mivel a kétéves tanulmányi idõt nem tartotta arányosnak az elsajátítandó
tudnivalókhoz, egyes tantárgyakból esti tanfolyamokat szervezett. Hamar megszületett
egy harmadik évfolyam terve is, amely csak évek múlva indulhatott meg. A magyar kor-
mány támogatásával (1881) további változtatások léptek életbe. Emelték a felvételi vizs-
ga színvonalát, ösztöndíjat adtak a tehetséges növendékeknek, és nyaranta a vitorlások
mellett gõzhajókon is gyakorlatozhattak a fiatalok.

A tanintézet 1893-ban akadémia elnevezést kapott, majd az 1894/95-ös tanévben, Ba-
ross Gábor minisztersége idején megindult az iskola életében a legmélyebbre ható, leg-
gyökeresebb átszervezési folyamat. 

Az új iskola élére a miniszter egy kiváló felkészültségû, elméletben és gyakorlatban
járatos, elismert szakembert állított. Kotán Dezsõ az elõmenetellel kecsegtetõ haditenge-
részetet hagyta ott, hogy tehetségét, tudását, energiáját a színvonalas kereskedelmi ten-
gerésztisztképzés megteremtéséért folytatott munkába fektesse. (3)

A tengerészeti szakoktatás átszervezése

A kereskedelmi tengerészeti szakoktatás
átszervezésérõl hosszú ideig folyt a vita. Az
oktatás megreformálásának sarkalatos pont-
ját a hadnagyi és a hosszújáratú kapitányi
vizsgák megújításában látták. Mivel az
Ausztriával akkoriban fennálló vámszerzõ-
dés értelmében a magyar és az osztrák keres-
kedelmi tengerészetet szabályozó törvények-
nek és rendeleteknek a Monarchia mindkét
államában azonosaknak kellett lenniük, a
magyar állami tengerészeti szakképzés át-
szervezése a Monarchia egészének tengeré-

szeti ügyeit érintette. A magyar országgyûlés csak 1894 tavaszán tárgyalta a kereskedel-
mi tengerészeti rendtartásról benyújtott törvényjavaslatot. A tanintézet újabb megrefor-
málása csak ezt követõen indulhatott meg. 

Miért vált égetõen szükségessé az átszervezés? 
Az ipar és a kereskedelem fejlõdésével, átalakulásával megváltoztak, átalakultak a hajó-

zás technikai feltételei is. A kis tonnatartalmú és lassú vitorlások helyébe a nagy szállítóké-
pességû, gyors gõzhajók léptek. Azok, akik addig egy vitorlást könnyen elvezettek, nem biz-
tos, hogy alkalmasak voltak egy gõzhajó irányítására. A parancsnokok száma is csökkent,
ami azzal volt kapcsolatos, hogy a gõzösök nagy tonnatartalma miatt kevesebb hajóra volt
szükség. A legképzettebb tisztek érdekében is nehezíteni kellett az oklevelek megszerzésé-
nek feltételeit. Mindenekelõtt meg kellett szüntetni az 1858 óta érvényben lévõ kapitányi és
hadnagyi vizsgálati szabályzat hatályát, miszerint a vizsgára bocsátás feltételét nem kötötték
a tengerészeti szakintézetben folytatott eredményes tanuláshoz. Ugyanakkor a szabályzat
elõnyeként értelmezték azt, hogy a rendszeres oktatásban részesülõknek két, míg a tanulmá-
nyokat nem folytató jelölteknek négy évi hajózás után lehetett vizsgára jelentkezni. Tehát
feltételként kívánták szabni, hogy oklevelet csak azoknak adjanak, akik rendszeres oktatás-
ban részesültek. Ezzel a növendékek általános mûveltségén is kívántak javítani.  

A szakmai és a közismereti tárgyak tananyagának elsajátításra a Magyar Királyi Ten-
gerészeti Akadémián, egy 1894-ben kiadott rendelet szerint, három év állt rendelkezésre.

Az akadémiai oktatást meg kell
előznie egy év hajón töltött gya-
korlatnak, „mert az nagy baj,

ha az ifjú csak későn ismeri meg
választott hivatásának nyomo-
rúságát”. Figyelmeztettek azon-
ban arra is, hogy az előzetes be-
hajózás célja ne az elijesztés le-

gyen, hanem az erőpróba. 
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A szerzett tapasztalatok azt mutatták, ez az idõ elégtelen volt. A tengerészeti szaktudás
alapját ugyanis a reáltantárgyak adták, különösen mennyiségtanból kívántak meg terje-
delmes és alapos ismereteket. A szakoktatást addig meg sem tudták kezdeni, míg az elõ-
írt tananyag nagyobbik hányadát el nem sajátították, hiszen annak jó néhány tételét a
gyakorlatban önállóan kellett (volna) alkalmazni. 

Nehézséget okozott az oktatási nyelv is. A kereskedelmi tengerészet gyakorlati és üz-
leti nyelve az olasz volt, ebbõl következõen az oktatás is olasz nyelven folyt az Akadé-
mián. Ezt diktálták még más praktikus okok is, többek közt az, hogy ha a magyar nyel-
vet tették volna meg tannyelvül, az intézet látogatottsága minimálisra csökkent volna.
Emellett a fiumeiek iránti jóakarat kinyilvánítása jeléül is az olasz nyelvet támogatták.
Ugyanakkor az Akadémiára felvett magyar fiatalok az elsõ évfolyamon nyelvi nehézsé-
gekkel küzdöttek, ezért az elsõ évfolyam tulajdonképpen – legalább az elsõ szemeszter-
ben – elõkészítõ tanfolyam volt.

A három évfolyamból kiszakított félév mégis önálló egységet képezett, hiszen az ok-
tatási nyelv elsajátítása mellett a mennyiségtani ismeretekbõl is felzárkóztatták a növen-
dékeket. Hogy a három év ne csorbuljon, az 1894/95-ös tanévtõl megszervezték a külön
elõkészítõ tanfolyamot. Az elõkészítõ osztály feladatát abban határozták meg, hogy a kü-
lönbözõ intézetekbõl jövõ és nagyon különbözõ felkészültséggel bíró jelölteket felkészít-
se a tényleges tanulmányok megkezdésére. A tanfolyam látogatását nem tették kötelezõ-
vé, de beindításával megteremtették annak a feltételét, hogy a szakintézet elsõ évfolyam-
ára olyan növendékeket iskolázzanak be, akik minden tekintetben megfelelnek a felvéte-
li vizsga követelményeinek. 

Az 1894-ben életbe léptetett ideiglenes tanterv szorosabb értelemben vett tantervet
nem tartalmazott, csak az elõadandó tantárgyakat nevezte meg, és az elérendõ célt fogal-
mazta meg. A tanári kar addigi tapasztalatára bízta, hogyan, milyen ütemben, milyen
részletességgel tanítják a tananyagot. Ezt az eljárást azért tartották elõnyösnek, mert el-
tekintve attól, hogy a reformot felülrõl kezdeményezték, a legalaposabban kidolgozott
tanterv is papíron maradt volna a szükséges eszközök, feltételek hiányában. Ezzel pedig
sikerült elkerülni, hogy a tényleges reform már életbe lépése elõtt végrehajthatatlannak
bizonyuljon. A növendékeknek a következõ tárgyakat oktatták az Akadémián. Általános
tárgyak: vallástan, mennyiségtan, mértani rajz, természettan és vegytan, természetrajz,
földrajz, történelem, magyar nyelv, olasz nyelv, angol nyelv, szépírás; szaktárgyak: hajó-
zástan, tengerrajz és légtünettan (légkörtan), hajóépítéstan és felszereléstan,
hajómûvelettan, gõzgéptan, hajószámviteltan, tengeri-, kereskedelmi- és váltójog, egész-
ségtan. A fizikai erõnlét fejlesztésére elõírták ugyan a testgyakorlatot, az úszást és az eve-
zést, de a körülmények nem vagy csak részben tették lehetõvé mûvelésüket.

A szaktárgyak megválasztásában az 1881. évi átszervezés elveit követték, az eltérés az
oktatás módszerében volt. A tanárok õszinte ellenségei voltak a betanításnak, megkíván-
ták, hogy a növendékek „azt, a mit tudni kell, mert nélkülözhetetlen alap, tudják; azt a
mit érteni kell, mert nélküle a tudás nem érvényesíthetõ, föltétlenül értsék.” 

Mivel a tantárgyak száma nõtt, a tananyag terjedelme gyarapodott, a tanári karnak is
változnia kellett. Mint minden magyar állami iskola Fiumében, az Akadémia is állandó
tanárhiánnyal küszködött. Tulajdonképpen, ha a felsõ kereskedelmi iskola és a fõgimná-
zium tanárai nem lettek volna olyan segítõkészek, vagy ahogy fogalmaztak, elõzékenyek,
az Akadémia nem egyszer mûködésképtelenné vált volna. Kiváló tanárok oktattak a tan-
intézetben, akik nemcsak szakmai felkészültségükkel, de emberségükkel is például szol-
gáltak a növendékeknek: Kotán Dezsõ, Szabó Samu, Piazzetti Rókus. 

Az 1894-es átszervezéskor a kereskedelemügyi miniszter támogatásával internátust is
létesítettek s a költségekhez az Adria Tengerhajózási Részvénytársaság is hozzájárult.
Továbbá az Adria Rt. hajóin szegény sorsú növendékek számára 3–6 hetes ingyenes nyá-
ri tanfolyamot szerveztek. A vitorláshajókon teljesített gyakorlatok alkalmával a jelöltek



Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
 2

00
7/

1

52

nemcsak az Adriát és a Földközi tengert járták be, de eljutottak Lisszabonba, Antwerpen-
be, Londonba, Glasgowba. Ezt a felajánlását valószínûleg a részvénytársaság nemcsak
emberbaráti cselekedetbõl tette, hanem a fejlesztések érdekében is, hogy tudniillik a jó
képességû tisztjelöltek korán megismerjék az Adria Rt. mûködését. 

1909-ben eltörölték a vitorlásokon teendõ kötelezõ gyakorlatot, mivel a rajtuk töltött
gyakorlati idõ nem igazán jutatta praktikus ismeretekhez a résztvevõket. Viszont megfe-
lelõ számú gõzhajó nem állt rendelkezésre, ezért csak a szerencsések mehettek gõzösre
egy-egy rövidebb-hosszabb behajózásra. Ezen a helyzeten kívántak változtatni, amikor
kezdeményezték önálló iskolahajó felszerelését. 1902-ben meg is szervezték az országos
gyûjtést, az akció sikeres is volt, de a hajó soha nem épült meg. 

A gyorsan fejlõdõ és gyarapodó intézet méltó elhelyezésérõl is gondoskodni kellett. Az
Akadémia új épületének megtervezésére kiírt nyilvános pályázatot Petz Samu mûegye-
temi tanár nyerte meg. Az építkezés 1901-ben kezdõdött, miután a Kereskedelemügyi
Minisztérium elõ lépésben 120 ezer koronát bocsátott az építkezõk rendelkezésére. Ezt
az összeget két év múlva további 120 000, majd tíz év múlva újabb 185 000 korona kö-
vette. A növendékek 1903-ban vehették birtokba az elkészült, neoreneszánsz stílusú
épületet. (4) Az új épület az oktatás körülményein és tárgyi feltételein óriásit javított, de
továbbra is gondot okozott a növendékek fizikai állóképességének fejlesztése. Az új épü-
let tervezésekor kimaradt a tornaterem és az úszómedence. (Ebben valószínûleg közre-
játszott az épület elhelyezkedése.) Ezért a jelöltek a heti kétszeri 3–4–5 órás edzésekre a
polgári fiúiskola tornatermét vették igénybe. 

A megnövekedett ismeretek mennyisége a század elején újra felvetette a tanulmányi
idõ további meghosszabbítását. A szakemberek az ismeretek alapos elsajátítására négy
esztendõt tartottak szükségesnek. Az Akadémia négy évfolyamossá tételére 1903-ban,
akkor, amikor az új épület lehetõvé tette a nagyobb létszámú hallgatóság befogadását, a
kereskedelemügyi miniszter 1903. évi 69335. számú rendelete alapján került sor.

1905-ben az Akadémián további reformokat akartak életbe léptetni. A változtatások érin-
tették volna az iskola szervezetét, a tengerészeti oktatás gyakorlatiasabbá tételét, valamint
az Akadémiáról kikerülõ tengerészek magyar hajókon történõ alkalmazását. A kereskede-
lemügyi minisztériumban megtartott értekezleten politikusok, közigazgatási és tanügyi
szakemberek, valamint a tengerhajózás kiváló személyiségei voltak jelen. Valamennyien
jól ismerték a fiumei akadémiáról kikerülõ tengerészek és a tengerhajózás helyzetét. 

Általános jelenség volt, hogy az Akadémiáról kikerült fiatal tisztek néhány év után el-
hagyták a pályát. Sokan úgy vélték, erre a pályára születni kell, ezért elsõsorban a ten-
gerparti lakosság alkalmas rá. Az ország belsejébõl érkezõ fiatal, állították, csak akkor
marad tengeren, ha valóban elhivatottságot érez. De tartotta magát az a vélemény is,
hogy a „magyar rónákról és bércekrõl odavetõdött ifjak” közül többen jól beváltak, sõt
jobban, mint a tengermellékiek egy része. Javasolták: az Akadémiára való felvétel elõtt
megfelelõ kiválasztás szükséges, ezt pedig úgy lehet elérni, ha a jelentkezõk egy évet
tényleges matróz szolgálatban töltenek el. Aki az egy évet kibírja, az már a pályán ma-
rad. A hajózási társaságok szempontjából is jobban megfelelt volna a kiválasztásnak ez a
rendszere, mert így eleve „jobb anyagot” kaptak volna. (Kívánatosnak tartották, hogy az
állást keresõ tengerészeket nyilván tartsák, mert sürgõs behajózás esetén, információ hi-
ányában, idegen tiszteket voltak kénytelenek alkalmazni. Az alkalmazás kérdése amúgy
is súlyos probléma volt, a nem állami vállalatoknál nagyon kevés magyar tisztet és gé-
pészt alkalmaztak, a szabadhajózási vállalatok pedig egyáltalán nem szerzõdtettek ma-
gyar állampolgárokat. Még az Adria Társaság idõsebb tagjai is idegen állampolgárok vol-
tak, bár a provizórium idõszakában már megjelentek hajóikon akadémiát végzett fiatal
magyar tisztek.)

Egyesek véleménye szerint túl magas iskolai végzettséget kívántak a tengerésztisztek-
tõl. 4 elemi, 4 középiskolai és 4 akadémiai osztály, vagyis 12 év elméleti oktatás soknak
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találtatott. Úgy vélték, elegendõ volna 4 elemi és 2 középiskolai osztályt elvégezni, s utá-
na töltsenek a jelöltek 2 évet hajón, s csak azután részesüljenek 2–3 éves elméleti okta-
tásban. Mások nem értettek egyet a tanulmányi idõ leszállításával, mondván, semmilyen
pályán nem lehet eleget tanulni. De azzal egyetértettek, hogy az akadémiai oktatást meg
kell elõznie egy év hajón töltött gyakorlatnak, „mert az nagy baj, ha az ifjú csak késõn
ismeri meg választott hivatásának nyomorúságát”. Figyelmeztettek azonban arra is, hogy
az elõzetes behajózás célja ne az elijesztés legyen, hanem az erõpróba. Javasolták, hogy
a gyakorlatot úgy szervezzék meg, hogy a tisztjelöltek olyan hajókra kerüljenek, amelyek
rendes utakat tesznek (és ne iskolahajókra!), ahol megismerkedhetnek az áruszállítással,
a berakodással és a kirakodással, mert ilyen hajókon tudnák megtanulni a tengerész va-
lódi életét. Ráadásul az elõzetes behajózások során a fiatalok megtanulhattak „gyorsan
látni és gyorsan intézkedni”, és mások vagyonát kezelni, emellett megismerhették saját
lelki és fizikai erejüket. Hangsúlyozták azt is, hogy a növendékeket kizárólag gyakorlat-
tal rendelkezõ tengerészek neveljék és tanítsák

A magyar tengerészképzés különbözött a nagy hagyományokkal rendelkezõ hajós né-
pek hajós iskoláitól. Magyarországon sokkal alaposabb képzést akartak teremteni. 

De megfelelt-e a létezõ rendszer az elvárásoknak? Erre egyértelmû nemmel lehet vá-
laszolni, mert az az Akadémia, amely általános középiskolai végzettséget is nyújtott, nem
felelhetett meg a tengerészeti iskolák támasztotta követelményeknek annak ellenére,
hogy a kibocsátott tisztek elméleti felkészültsége felette állt az angol vagy akár a német
tisztek felkészültségének. 

A sarkalatos problémát azonban a tényleges tengerész élet jelentette. A végzett növendé-
kek nem tudták a hajóséletet megszokni, mely sokkal rosszabb körülményeket nyújtott,
mint a külföldi hajók. A hazai hajók kapitányai nem teremtettek alkalmat arra, hogy a fia-
talok továbbképezhessék magukat, de azon kívül is megtagadtak tõlük minden erkölcsi tá-
mogatást, emberi segítséget, amire annyira szükségük lett volna. (5) Ráadásul kevés olyan
hajó állt rendelkezésre, amely hosszú utakat tett, ahol a gyakorlatot igazán megszerezhet-
ték volna, ahol az elméleti tudásukat gyakorlati ismeretekkel felvértezhették volna. 

Az oktatás megreformálásáról döntés nem született. Azt minden résztvevõ elismerte,
hogy a fiumei akadémián folyó képzés jó, de a fõ kérdés megmaradt: maradjon-e a régi
rendszer, vagy teljesen átalakítsák.  

1905-ben azonban már nem csak az oktatás megreformálása volt a cél, hanem a ten-
gerészet elmagyarosításának szükségessége is felvetõdött.

Ebben az esztendõben igazgatóváltás történt az Akadémián. Az intézmény irányításá-
val Solymássy E. Oszkár tengeri hajózási magyar királyi fõfelügyelõt bízták meg, aki
azonnal hozzálátott „tengerészeinknek nemzeti szempontból is helyesnek mutatkozó ki-
képzést magába foglaló irány felsõbb helyrõl elrendelt tanulmányozásához”. Elképzelé-
seit, vagy ahogy õ fogalmazott „eszméit” az Akadémia 1905–1906-os értesítõjében tette
közzé, s vitairatnak szánta. 

Solymássy a legnagyobb problémának azt tartotta, hogy a magyar hajókon nagyon ke-
vés fiumei szolgál (az összes hajókon szolgálatot teljesítõk 10 százaléka), a kapitányok
nagy része magyar polgárokká „átvedlett” osztrák alattvaló volt, a személyzet pedig a vi-
lág minden népébõl verbuválódott össze. Csak magyarból volt kevés. Így, írta Solymássy,
nemzeti érzés a magyar tengerészetben nem található.

A cél eléréséhez két eszközt tartott igen fontosnak: az iskolahajót gyakorlati képzésre és
szakiskolát magasabb elméleti ismeretek elsajátítására. Úgy vélte, mindkettõnek teljesen
magyarnak kell lennie és a kiképzendõ személyzetet magyar szellemben kell nevelnie. 

Az iskolahajó megteremtése után a tengerészek kiképzését a következõ módon képzelte:
A kapitányi pályára készülõ ifjak a középiskola negyedik osztályának befejezése után
egy évig az iskolahajón szolgálnának, ahol általános tengerészeti ismereteken kívül ma-
gyar és olasz nyelvbõl, mennyiségtanból és földrajzból szereznének ismereteket. Egy év
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elteltével azok, akik alkalmasak a tengerészeti pályára, három esztendõt az Akadémián
töltenének, s ott  kilenc hónapig elméleti, két hónapon keresztül pedig gyakorlati okta-
tásban részesülnének. A Tengerészeti Akadémia harmadik évfolyamát sikeresen végzett
növendékek egy év idõtartamra újra iskolahajóra kerülnének, ahol felügyelet mellett a
szakszerû gyakorlati képzés keretében önálló kapitányi teendõket végeznének. A gyakor-
lati év befejezését követõen a bevált növendékeket hadnagyi minõségben lehetne a hajó-
kon alkalmazni. Így a tisztjelöltek nem lennének magukra hagyva, nem kellene óriási ne-
hézségekkel megküzdeniük, hogy a hadnagyi minõsítéshez szükséges hajózási idõt ösz-
szeszedjék.

A magyarosítás egyik lehetséges módjának azt tartotta Solymássy E. Oszkár, ha mat-
rózképzésre minden évben megfelelõ számú 14–15 éves „suhancot”, lehetõleg árva fiú-
kat tennének a hajókra, ahol magyarul tanulnának írni és olvasni, esetleg idegen nyelve-

ket is elsajátítanának, és 3 évi gyakorlat után
magyar kereskedelmi hajókra osztanák be
õket. A legalkalmasabbakat pedig akár fû-
tõkké vagy altisztekké lehetne kiképezni –
vélte Solymássy.

Kis- és nagyparthajózási kapitányok és gé-
pészek kiképzésére az Akadémiához kapcso-
lódó tanfolyamok létrehozását tartotta szüksé-
gesnek. Továbbá fontosnak tartotta egy általá-
nos tengerészeti nyugdíjintézet megteremté-
sét is. Elképzelése szerint a nyugdíjintézetnek
a tengerészeti pályára lépõk azonnal tagjai let-
tek volna, mihelyt önálló keresettel rendelkez-
nek, és 30 évi hajószolgálat után teljes nyug-
díjat élveztek volna. (6)

A tengerhajózás másik fontos kérdése a
gépészek képzése volt. A gõzhajók elterjedé-
sével a szakemberigény megnõtt, de a hajó-
gépészi képesítés megszerzése Magyaror-
szágon súlyosabb feltételekhez volt kötve,
mint például Ausztriában. A gyakorlati idõ
egy esztendõ volt, amit 1905-ben 6 hónapra
csökkentettek.

A kiképzett gépészek csak vezetõ állások-
ba tudtak elhelyezkedni, mivel a lakatos

munkákhoz egyáltalán nem értettek. (Ha a hajón valamilyen meghibásodás történt, nem
voltak képesek megjavítani. A gépészek kiképzésére szolgáló program jó volt, csak a
megvalósítása volt rossz, mert a gépészek semmilyen gyakorlati tudással nem rendelkez-
tek. Ugyan terveztek Fiumében gépészek számára esti tanfolyamot, ez azonban a nyelvi
nehézségek miatt nem valósult meg.) 

A fiumei hajózási társaságoknál alkalmazott gépészek mind angolok voltak. Ezt a je-
lenséget azzal is magyarázták, hogy

„a mi gépészeink oklevelükkel képesítve vannak III., II., I., azaz minden gépészi állásra, de mind-
egyik mindjárt elsõ gépész akar lenni, tényleg azonban nem tud semmit, mert a 6 hónap oly kevés, hogy
ez alatt nem lehet semmit sem tanulni. – Azért oly hajón, mely hosszú utakat tesz, a melyen tehát a tár-
saság gépészeti felügyelõje nem vizsgálhatja meg minden két hónapban a hajógépezetét, mint az az
’Adria’ és a ’Magyar-Horvát’ hajóinál lehetséges, magyar gépészt alkalmazni nem lehet. Angliában elõ-
ször csak III. gépészi állásra nyeri a képesítést és csak folytonos gyakorlat és újabb vizsga alapján szer-
zi a képesítést a II. illetõleg az I. gépészeti állásra. Nem lehet Angliában I. gépész az, a ki nem szolgált
legalább 10 évig hajón.” (7)

A magyar tengerészképzés kü-
lönbözött a nagy hagyományok-
kal rendelkező hajós népek ha-
jós iskoláitól. Magyarországon
sokkal alaposabb képzést akar-
tak teremteni. De megfelelt-e a
létező rendszer az elvárások-

nak? Erre egyértelmű nemmel
lehet válaszolni, mert az az Aka-
démia, amely általános középis-

kolai végzettséget is nyújtott,
nem felelhetett meg a tengeré-

szeti iskolák támasztotta követel-
ményeknek annak ellenére,

hogy a kibocsátott tisztek elméle-
ti felkészültsége felette állt az an-
gol vagy akár a német tisztek fel-

készültségének. 
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1913-ban nyílt meg a fiumei állami hajógépipari szakiskola. Az oktatást két intézeti ta-
nár, egy óraadó tanár, két hitoktató és egy mûvezetõ látta el. A felvett diákok között a ma-
gyarok mellett olaszok, németek és törökök is látogatták az iskolát. A háború kitörésével
létszámuk a behívások miatt folyamatosan apadt, s az intézet személyzetének nagyobbik
része is katonai szolgálatot teljesített. 

A hajógépipari szakiskola alapításakor célját abban fogalmazta meg, hogy rendszeres
mûhelygyakorlatokkal, szakszerû elméleti és rajzoktatással képzett iparossegédeket ne-
veljenek, akik majdan az elsajátított mesterségüket mûvelni és folyamatosan fejleszteni
tudják. Az iskola egész mûködésében azt a célt szerette volna elérni, hogy az iskolában
kiképzett tanulók „az ipari munkában ismerjék fel és szeressék meg hivatásukat.” 

A négy évig tartó tanulmányok lezárásaként a diákok elméleti és gyakorlati vizsgát tet-
tek, s ha eredményeiket a vizsgabizottság elfogadhatónak találta, „Végbizonyítványt”
kaptak. A bizonyítvány feljogosította õket munkakönyv váltására és az iparban eltöltött
két évig tartó segédi mûködés után az ipar (géplakatos, kovács) önálló gyakorlására.
Ugyanakkor az iskola elõkészítõ volt azok számára, akik hajógépészek akartak lenni. (8)
A Magyar Királyi Tengerészeti Akadémia 1919-ben beszüntette mûködését Fiumében. Utód
intézményében még tanultak magyarok, akik hazatérésüket követõen az Akadémia szellemi-
ségét éltették, és a magyar tengerhajózás hírnevét öregbítették. 
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Kooperatív módszerek alkalmazása 
a felsõoktatásban

Sikeres álláskereséshez, a munkahelyre való beilleszkedéshez 
nemcsak jó szakmai tudásra van szükség, hanem megfelelően fejlett

szociális készségekre és motívumokra is, így hasznos lenne, ha a 
felsőoktatás új, ezeket fejlesztő oktatási módszereket tudna 

meghonosítani. 

A
hazai oktatás számos problémáját a felsõoktatásban dolgozók is érzékelik. Az ok-
tatók a belépõ hallgatók képességeinek, tudásának hiányosságai mellett gyakran
teszik szóvá a hallgatók motiválatlanságát, a tanulás iránt mutatott alacsony érdek-

lõdését. A problémákat tovább mélyítik a fõiskola hagyományos oktatási módszerei, a
nagy hallgatóságra tervezett elõadások, a gyakran elõadáshoz hasonlóan zajló gyakorla-
tok. Az utóbbi években általánossá vált kreditrendszerû képzésben csak ritkán alakulnak
ki a régi tankörökhöz hasonló közösségek, amelyek lehetõvé tették a társas tanulás élmé-
nyének, segítõ erejének megtapasztalását. 

Az utóbbi évtizedekben a pedagógiai kutatás egyre nagyobb figyelmet szentelt a kü-
lönbözõ innovatív módszerek, így a kooperatív tanulás vizsgálatának. A Nyugat-Európá-
ban és Észak-Amerikában az 1970-es évek óta dinamikusan fejlõdõ tanulásszervezési
módszer (Slavin, 1995) Magyarországon is terjed, fõként a közoktatásban. Hazai megje-
lenése elsõsorban Benda József nevéhez köthetõ (Benda, 2002a), az általa kialakított ún.
humanisztikus kooperatív pedagógia nem csupán a csoportok osztályon belüli együttmû-
ködésére épül, hanem teljes iskolamodelljét a kooperáció köré szervezi. A kooperatív ta-
nulás magyarországi elterjedéséhez elsõsorban Spencer Kagan módszertani könyve
(2004) nyújtott segítséget. A közoktatás minden korosztályában számos kiadvány jelent
meg a kooperatív tanulás alkalmazásának lehetõségeirõl, módszereirõl. A módszert ki-
próbáló pedagógusok általában kedvezõ benyomásokról számolnak be.

Tanulmányunkban röviden bemutatjuk a kooperatív tanulás alapvetõ fogalmait, a ta-
nulási motívumok és szociális készségek szerepét és fejleszthetõségét a kooperatív tanu-
lásban. A tanulmány e részeiben általában a közoktatás nyelvén fogalmazunk, tehát tanu-
lókról és osztályokról beszélünk, de a legtöbb megállapítás a felsõoktatás szereplõire, a
hallgatókra, a tanulócsoportokra vagy a tankörökre is helytálló. Kitérünk a módszer ha-
tásait vizsgáló hazai empirikus vizsgálatok legfontosabb eredményeire. Végül megoszt-
juk a mûszaki felsõoktatás egyik tantárgya, a webprogramozás tanítása során alkalmazott
kooperatív módszerekkel kapcsolatos tapasztalatainkat, betekintést adva kismintás vizs-
gálatunk empirikus eredményeibe. 

A kooperatív módszerek és hatásaik

A kooperatív tanulás alapfogalmai

A kooperatív tanulás során a pedagógus szerepe jelentõsen megváltozik a frontális ok-
tatáshoz képest. A cél nem csupán az ismeretek átadása és a szükséges kognitív készsé-
gek, képességek kialakítása, hanem ezzel egyidejûleg a tanulók szociális motívumainak
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és készségeinek, tanulási motívumainak fejlesztése is. Ennek érdekében igyekszünk a ta-
nulók motívumai közül minél többet aktiválni, hiszen ezzel növelhetjük a tanulókban az
aktív részvételre irányuló törekvést. A pedagógus ezért úgy kezdeményezi és irányítja a
kooperatív csoportok munkáját, hogy a tanulók csak akkor boldoguljanak az adott fel-
adattal, ha egymás tudását felhasználják. A kooperatív tanulás fontos alapelve tehát a ta-
nulók építõ egymásrautaltsága, a munkában való egyenlõ részvétele. Az aktív részvétel-
hez az is szükséges, hogy a csoporton belül minden csoporttag egyénileg is felelõs legyen
a csoport sikeréért. (Kagan, 2004) A kooperatív tanulással szemben tehát több követel-
ményt támasztunk, mint az egyszerû csoportmunka esetén. Csoportmunkánál az egyéni
felelõsség és az építõ egymásrautaltság nem feltétlenül áll fenn, ezért az egyenlõ részvé-
tel könnyen sérülhet: a csoport egy-két aktív tagja mentesíti a többieket a munka alól. 

A pedagógus feladata a kooperatív tanulásnál nem elsõsorban a tananyag közvetítése
– ezt a szerepet sok kooperatív módszer esetén átveszik a tanulók –, hanem inkább a ta-
nulók tevékenységének olyan módon való szervezése és irányítása, amely a tanulók pár-
huzamos interakcióival lehetõvé teszi a fenti elvek megvalósulását. 

A kooperatív tanórák elõkészítése ezek szerint sok munkával jár. Milyen eredménye-
ket várhatunk, amelyek miatt érdemes több energiát fektetni a tanítási folyamatba?

A kognitív motívumok, a szociális készségek szerepe és fejlõdése a kooperatív 
tanulásban

A tanulásra késztetés akkor a legerõsebb a tanulókban, ha egyidejûleg több motívum
is mûködik. A frontális és individuális tanulás során is több motívum segíti a tanulási fo-
lyamatot. Mûködhet az elsajátítás örömének átélése, a tanári elvárásoknak való megfele-
lés vágya, a versengés motívuma, a jutalom mint külsõ motívum stb. A kooperatív tanu-
lási helyzetben azonban további tanulási és szociális motívumokat is tudatosan aktivál-
hat a pedagógus.

Felnõttként is tapasztalhatjuk, hogy amikor (például egy unalmasabb értekezleten) az
aktivációs szintünk leesik, azonnal megindul az ingerkeresés (Nagy, 2000): firkálunk,
mocorgunk, esetleg egy kicsit beszélgetünk. Hasonló játszódik le a tanórán is, a tanulók
ingerkeresését azonban a pedagógus sokszor egyszerûen fegyelmezetlenségnek minõsíti.
A tanulók ingerszükségletét, aktivitásra késztetését azonban megfelelõ tanulásszervezés-
sel a tanulási célok szolgálatába állíthatjuk. A társas, cselekvésre épülõ tanulás során az
ingerszükséglet motívumai természetes módon aktiválódhatnak, és segíthetik az ismere-
tek elsajátítását, a képességek fejlõdését. (Józsa és Székely, 2004)

Az ingerszükséglethez hasonlóan a tanulókban mûködõ kommunikációs késztetés is
magatartási problémaként jelentkezhet egy frontális vagy individuális szervezésû tan-
órán. Társas tanulási helyzetben ezt a motívumot is kiaknázhatjuk, hiszen a kommuniká-
ció, a párhuzamos interakció gyakori eleme a kooperatív tevékenységnek.

A kooperatív tanulási helyzetek lehetõvé teszik a tudás gyarapodásának, a felfedezés
örömének közös átélését, és segítenek létrehozni azt a tanulásra irányuló aktivációs szin-
tet, amelynek során a tanulók belefeledkeznek a közös munkába. Ez a Csíkszentmihályi
(2001) által flow-nak nevezett állapot jelentõsen növelheti a tanulás hatékonyságát, gyor-
síthatja a készségek, képességek fejlõdését, hiszen nagyon erõs motívumként mûködik.
(Józsa és Székely, 2004) Mindehhez hozzájárul, hogy a jól szervezett kooperatív tanulás
során valamennyi tanuló számára optimális lehet a tanulási feladat kihívó ereje, és ez le-
hetõvé teszi a készségek, képességek fejlõdésében alapvetõ fontosságú elsajátítási motí-
vum mûködését és fejlõdését. (Józsa, 2005)

A motívumok erõssége, a motívumrendszer különbözõ elemeinek fejlettsége az egyes ta-
nulóknál jelentõsen eltérõ lehet. Ugyanakkor minél több motívum mûködik egyszerre, an-
nál nagyobb kölcsönös erõsítõ hatást gyakorolhatnak egymásra, és ez a tanulást sokkal si-
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keresebbé teheti. (Józsa, 2002) A sikeres és élvezetes tanulás – a jobb tanulmányi eredmé-
nyek mellett – a tanulási és társas motívumok fejlõdését, a szociális készségek javulását
eredményezheti. „A kooperatív tanulásban rejlõ óriási lehetõség, hogy egyidejûleg valósít-
ja meg a szociális és a kognitív kompetencia fejlesztését. Mindezt a tanulók számára élve-
zetes és életszerû módon teszi. Úgy mûködteti a készségeket és motívumokat, ahogyan a
való életben is használjuk azokat.” (Józsa és Székely, 2004, 343.) Miért fontos mindez? 

A longitudinális vizsgálatok tapasztalata, hogy spontán módon sem az alsó tagozat vé-
gén (Zsolnai és Józsa, 2002), sem a felsõ tagozaton (Józsa és Zsolnai, 2005) nem fejlõd-
nek a szociális készségek. A felsõfokú oktatásban tanulók szociális készségei sem érik el
általában a megfelelõ fejlettséget. (Csizmás és Pap-Szigeti, 2006) Erre az oktatásnak
azért is figyelnie kellene, mert az amerikai statisztikai adatok szerint az elsõ munkahe-
lyüket gyorsan elvesztõk között jóval nagyobb azoknak az aránya, akik szociális készsé-
geik hiányossága miatt válnak munkanélkülivé, mint azoké, akik szakmai hiányosságaik
miatt. (Kagan, 2004). 

A tanulás iránti motívumok erõssége az iskolai évek során általában csökken (Józsa,
2002), a csökkenés megállításához, vagy legalább lassításához hozzájárulhatnak az inno-
vatív pedagógiai módszerek. A kooperatív órák emellett csökkenthetik az iskolával, a ta-
nulási helyzetekkel kapcsolatos szorongásokat is. Míg a hagyományos tanítási órákon a
tanári kérdésre adott rossz válasz azonnal értékelésre kerül (arról nem is beszélve, hogy

az osztály teljes nyilvánossága elõtt hangzik
el), addig a kooperatív csoportokban még jó-
val az értékelés elõtt lehetõség nyílik a tan-
anyag megvitatására, az esetleges hibák javí-
tására. (Kagan, 2004) 

Természetesen a kooperatív módszereket
alkalmazó pedagógusok sem vitatják, hogy
nem szükséges és nem is szerencsés, ha a ta-
nulás teljes folyamata az együttmûködésre
épül. Szükség lehet idõnként a pedagógus
összegzõ,a félreértéseket tisztázó magyará-
zatára. Fontos, hogy a tanulókban kialakulja-
nak azok a készségek is, amelyek az – élet-

kor elõrehaladtával – egyre hosszabb elõadások követését, megértését, jegyzetelését te-
szik lehetõvé. A mindennapok problémáival való megküzdéshez elengedhetetlenek a ver-
sengõ stratégiák is. (Mérõ, 1996) Az iskolának tehát minél szélesebb motivációs bázist,
a különbözõ élethelyzethez való alkalmazkodást lehetõvé tévõ készségeket, képessége-
ket kell kialakítania. Ehhez a különbözõ tanulásszervezési módok optimális arányát kell
kialakítania. (Kagan, 2004) Ez az optimális arány a hazai köz- és felsõoktatásban felté-
telezhetõen még nem alakult ki.

A pedagógus megváltozott szerepe a kooperatív tanulásban

A kooperatív tanulás során a pedagógus nem elsõsorban tudásforrásként van jelen. Mi-
vel felszabadul a tudásközvetítés állandó feladata alól, energiáit a tanulásszervezésre, a
tanulók munkájának megfigyelésére, az esetleges beavatkozásokra fordíthatja. 

A pedagógus továbbra is felel a tantárgyi és szociális célok kitûzéséért, de további dön-
téseket is meg kell hoznia. A megvalósítás érdekében kialakítja a csoportokat (a csoport-
alkotás szempontjait és módszereit részletesen tárgyalja Kagan [2004]), meghatározza a
tanulók csoporton belüli feladatát, a tanulási környezetet, a segédeszközöket. (Óhidy,
2005) Mindegyik tevékenység alapos átgondolást, és ennek megfelelõen sok idõt igé-
nyel. Ugyancsak idõigényes a szükséges segédeszközök elõállítása. 
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A közvetlen tanulásszervezés lényeges eleme a feladatok olyan módon történõ adása,
amely segít kialakítani a csoport tagjai közötti pozitív függést és a tanulók egyéni fele-
lõsségét. Ehhez egyértelmûen meg kell fogalmazni a sikeres munka kritériumait és a ta-
nulói viselkedéssel kapcsolatos elvárásokat. (Óhidy, 2005) A hatékony feladatadást segít-
heti a tanári bemutatás, illetve ha az életkorhoz illeszkedik az egyszerre megfogalmazott
utasítások mennyisége és hossza. Mindig érdemes meggyõzõdni arról, hogy mindenki
megértette az utasítást. (Kagan, 2004)

A kooperatív tanulással töltött idõben – ahogyan azt korábban megfogalmaztuk – a pe-
dagógusnak nem a tananyag átadására kell figyelni, hanem a tanulásirányításra. (Kagan,
2004) A csoportok, tanulók viselkedésének és interakcióinak megfigyelése és irányítása,
feladatmegoldás közben a szükséges segítõ beavatkozások, a munkafeltételek fenntartá-
sa természetesen ilyenkor is sok munkát igényel. (Óhidy, 2005) A tanulók aktív tevé-
kenysége azonban lehetõséget ad a tanulás, a kommunikáció problémáinak azonnali ész-
lelésére (szemben például a frontális oktatással, ahol sokszor csak a szummatív értékelé-
sek kapcsán derülnek ki ezek a problémák).

Mindez a tanulók értékelésében is új lehetõségeket teremt. A csoportokban kialakult
kommunikáció lehetõvé teszi a tanulók önértékelésének fejlesztését a saját és a csoport
munkájának elemzésével. (Óhidy, 2005) Az értékelés nemcsak a tananyag elsajátítására
terjedhet ki, hanem a szociális célok elérésére is („Mennyire tudtam részt venni a csoport
munkájában?”, „Megértettem-e társaim kérdéseit, problémáit?” stb.). A pedagógus érté-
kelheti a csoport teljesítményét, a csoportokban zajló kommunikációt és tevékenységet,
de a teljes osztály eredményeit is. (Óhidy, 2005) A csoportok versengése mellett az is
meglepõen motiváló hatású, ha nem csak csoportonként tûzünk ki célt, hanem a teljes
osztály vagy tanulócsoport elé is. A késõbb bemutatásra kerülõ puzzle-módszer (Clark és
Wideman, 1989) alkalmazásakor az osztálycél jelenlétekor az egyes csoportok „szakér-
tõi” között akkor is megindul a kommunikáció, ha erre külön nem biztatjuk a tanulókat.

A kooperatív módszerekkel való oktatás a pedagógus munkájának minden fázisára ha-
tással van. Biztosan állíthatjuk, hogy a kooperatív tanulás megtervezése, elõkészítése,
irányítása és értékelése több munkát igényel a pedagógustól, mint a már jól begyakorolt
frontális tanítás. Különösen igaz ez a módszerek kipróbálásának elsõ idõszakában, amíg
egyrészt kevés kooperatív tananyag áll a pedagógus rendelkezésére, másrészt kevésbé
gyakorlott a módszerek alkalmazásában. A soktucatnyi külföldi és a néhány hazai empi-
rikus vizsgálat tapasztalatai azonban azt mutatják, tanítványaink jövõje érdekében érde-
mes energiát fektetni a módszerek elsajátításába és használatába. (Box és Little, 2003;
Ghaith és Bouzeineddine, 2003; Humphreys, Johnson és Johnson, 1982; Józsa és Székely,
2004; Klein és Shnackenberg, 2000; Slavin, 1983; Wehrs, 2002)

A kooperatív tanulás empirikus vizsgálatának néhány hazai eredménye

A nemzetközi kutatásban a kooperatív tanulás módszertanának és hatékonyságának vizs-
gálata népszerû témának számít, az ERIC keresõrendszere 7000-nél több tanulmányt kínál
fel, ha a „cooperative learning” kifejezésre keresünk. A különbözõ kooperatív módszerek
eredményességének vizsgálatát számos tantárgyban, több életkorban végezték, az elemzések
kiterjedtek az iskolai eredményességre éppúgy, mint a tanulási motívumok és a szociális
kompetencia fejlõdésére, kapcsolatára (ld. az elõzõ fejezet végén felsorolt irodalmakat). 

A kooperatív tanulás hatékonyságát viszonylag kevés hazai empirikus vizsgálat ele-
mezte. Benda József (2002b) tanulmányában bemutatott, 9–11 év közötti gyerekekrõl
szóló esettanulmány azt jelzi, hogy a készségek fejlõdésében, az iskolához való viszony-
ban kedvezõ változásokat okozhat a kooperatív tanulás.

Józsa Krisztián és Székely Györgyi (2004) kilencedikes gimnazista tanulókkal végez-
te kontrollcsoportos kísérletét. A szöveges feladatok tanításának témakörében alkalmaz-
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tak kooperatív módszereket a kísérleti csoportnál, míg a kontrollcsoportban frontális tan-
anyag-feldolgozás történt. Kísérletükben azt vizsgálták, hogy a szöveges feladok megol-
dásának készsége kooperatív tanulás során eredményesebben fejlõdik-e, mint a hagyo-
mányos tanulás során. Vizsgálták emellett azt is, hogy a viszonylag rövid idõt átölelõ kí-
sérlet során hogyan változik a tanulók együttmûködési készsége, elsajátítási motívuma,
matematika énképe, és milyen kapcsolat áll fenn e tényezõk és a szöveges feladat-meg-
oldó készség fejlettsége között. Összegyûjtötték azokat a tapasztalatokat, élményeket,
véleményeket is, amelyekrõl a résztvevõ pedagógusok és tanulók számoltak be. A kísér-
let során a tanulói csoportok összetételét több alkalommal megváltoztatták a pedagógu-
sok. Nemcsak a tanulás során alkalmaztak változatos módszereket, hanem az értékelés is
többirányú volt: a legjobban teljesítõ csoporttag mellett kiemelték a csoportok azt a ta-
nulót is, aki a legtöbbet segített a közös munkában. Az értékelésnél azt is figyelembe vet-
ték, hogy az egyes csoportok és az egyes tanulók mennyit fejlõdtek a kísérlet során,
emellett a tanulók megismerhették a többi osztály teljesítményét, fejlõdését, és összeha-
sonlíthatták a saját eredményeikkel. 

A 12 egymást követõ tanórán zajló kísérlet rövid idõtartama alatt a tanulási motívumok
– pl. az elsajátítási motívum, a versengés, a matematika énkép – nem változtak jelentõsen
(vö. Box és Little, 2003; Kovács, 2004). Néhány, a matematikához való viszonyt vizsgáló
kérdésben („Rá se szeretek gondolni a matematikatanulásra.”, „Jól érzem magam a mate-
matika órákon.”) ugyanakkor szignifikáns javulás történt, és ez a változás önmagában is
kedvezõ. A kísérleti idõszak alatt az együttmûködési készség is szignifikánsan javult. 

A kooperatív módszerrel tanulók szöveges feladat-megoldó készségének fejlõdése jelen-
tõsen meghaladta a kontrollcsoportét (hatásméretként σ = 0,49), emellett a kísérleti cso-
portban a relatív szórás jóval nagyobb mértékben csökkent, mint a kontrollcsoportban. A
kísérleti és kontrollcsoportban egyaránt jelentõs változások történtek a tanulóknak a szöve-
ges feladat-megoldó készség fejlettsége alapján mutatott sorrendjében, ez azt mutatja, hogy
mind a hagyományos, mind a kooperatív tanulásnak jelentõs hatása lehet a tanulók egyéni
fejlõdésére. A kísérleti mintában az elõmérés során legjobban teljesítõk eredménye a teljes
mintához hasonlóan javult. Ez választ ad a pedagógusok gyakran megfogalmazott kérdésé-
re: vajon a kooperatív tanulás során a kezdetben gyengébben teljesítõ tanulók nem a „job-
bak” rovására fejlõdnek? (Kagan, 2004) E kérdésben egyetértünk Kagan véleményével:
„Tanárokként tudjuk, hogy tanítva magunk is tanulunk. (…) Miközben azon gondolko-
dunk, hogyan tehetjük érthetõbbé, feldolgozhatóbbá a tananyagot, magunk is elmélyültebb
tudást szerzünk róla.” (Kagan, 2004, 2.) A társ tanítása önmagában is motiváló helyzet, s
ez lehetõvé teszi a hatékony tanulást a „tanító” számára is.

Kooperatív módszerek a webprogramozás tanításában 

A bevezetõben már említettünk néhány alapvetõ problémát, amelyek megoldásához
érdemes a felsõoktatásban is új oktatási módszereket segítségül hívni. A kooperatív tanu-
lás alkalmazásának lehetõségét fõként azért kezdtük el vizsgálni, mert egyre inkább úgy
éreztük, a hallgatók közül sokan nem mutatnak érdeklõdést sem a tanulás, sem a társaik
iránt. Szociális, kommunikációs készségeik hiányosságát idõnként a gyakorlatokon,
vizsgákon való viselkedésük is jelzi. Társas és tanulási motívumaik ugyanakkor nem fel-
tétlenül olyan fejletlenek, mint azt idõnként oktatóik feltételezik (Csizmás és Pap-Szigeti,
2006), így a kooperatív tanulás során e motívumokat is mozgósíthatjuk.

A kooperatív módszerek alkalmazását a weblapok programozásának tanítása során
próbáltuk ki. Célunk elsõsorban nem a konkrét tantárgy eredményességének javítása, ha-
nem a módszerek felsõoktatásban való alkalmazási lehetõségének vizsgálata volt; olyan
tapasztalatok gyûjtése, amelyek kedvezõ eredmények esetén segíthetik a más tantárgyak-
ban való alkalmazást is.  
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A tantárgy kooperatív módszerekkel való tanítása során hosszabb távra azt tûztük ki
célul, hogy a tanulás eredményességének megtartása, esetleg javítása mellett érzékelhe-
tõ változások történjenek a társas viselkedésben, a tárgy tanulásához való viszonyban, a
tanulási motívumokban. Mivel a kísérlet elsõ félévében csak szûk minta állt rendelkezés-
re, elsõ lépésként a kooperatív tananyagok kidolgozását, kipróbálását végeztük el. Félév
közben és a félév végén összegyûjtöttük a hallgatók visszajelzéseit, élményeit, tapaszta-
latait. A fejezet végén közöljük a szociális készségek és a tanulási motívumok változásá-
ra vonatkozó empirikus adatokat is. 

A tantárgy bemutatása

A dinamikus tartalmú weblapok készítésével hallgatóink az „Adatbázis alapú web-al-
kalmazások” elnevezésû, szabadon választható tantárggyal ismerkedhetnek meg. A prog-
ramozás php nyelven történik, az adatok tárolására MySQL adatbázis-szervert haszná-
lunk. A tantárgy erõsen integráló jellegû, támaszkodik a C nyelvû programozásban és az
adatbázis-kezelésben korábban megszerzett ismeretekre és készségekre. A tantárgyhoz
nincsen elõadás, a szükséges elméleti ismereteket a korábbi félévek során a gyakorlatve-
zetõ általában frontális munkával, elõadásszerûen tanította.

A tárgyat gyakran különbözõ évfolyamokra járó hallgatók veszik fel, ezért egyrészt je-
lentõsek az elõképzettségükben meglévõ különbségek, másrészt az egy csoportban tanulók
között kevés kommunikáció alakul ki a félév során. Úgy gondoljuk, az egyéni különbségek
csökkentéséhez, a csoportokon belül meglévõ többlet-tudás kiaknázásához jó kereteket ad
a kooperatív tanulás. Ugyanakkor azt is reméljük, hogy a hallgatók közötti kommunikáció
megnövelésével hozzájárulhatunk együttmûködési készségeik fejlõdéséhez. 

A tanítás során alkalmazott módszerek 

A félév során a kooperatív tanulás egyre bõvülõ eszköztárából néhány alapvetõ mód-
szert alkalmaztunk. Nem minden tananyag feldolgozása történt kooperatív módszerek-
kel, a tananyag begyakorlása során is alkalmaztunk egyéni tanulást. Ebben a fejezetben
olyan konkrét megoldásokat mutatunk be, amelyek alapján a tananyag feldolgozását,
gyakorlását, ismétlését, alkalmazását megszerveztük. A módszerek bemutatásánál Kagan
(2004) elnevezéseit használjuk.

A kooperatív csoportok kialakítása az oktató irányításával zajlott. Mivel a hallgatók
többsége nem ismeri a vele azonos órára járókat, illetve az oktató sem ismeri a hallgatók
többségét, ezért a véletlen csoportkialakítás mellett döntöttünk. A csoportok létszáma-
ként Benda József (2002a) három-öt fõt, Spencer Kagan (2004) négy fõt javasol. A rög-
zített számítógépes asztaloknál való csoportos munkavégzés lehetõségének megteremté-
séhez (a teremelrendezés és a képernyõre való rálátás miatt) három fõbõl álló csoporto-
kat alakítottunk ki. A csoportok a félév során állandóak maradtak. Az elsõ dolgozat ered-
ményei alapján lehetõség lett volna új, heterogén csoportok kialakítására, a hallgatókkal
azonban nem sikerült elfogadtatnunk ennek szükségességét.

A csoportok tevékenységét interjúkészítéssel kezdtük. A csoport egyik tagja rövid in-
terjút készített egy másik taggal, amelynek során kiderült a csoporttárs neve, szakiránya
stb. A megismert adatok alapján az interjú készítõje bemutatta társát a harmadik csoport-
tagnak, aki nem hallotta az interjút. Ezután a szerepek cseréje következett. Az interjúk le-
hetõséget adtak arra, hogy a csoporttagok a késõbbiekben néven szólíthassák egymást.

Az új tananyagok elsajátítására leggyakrabban a puzzle-módszer egyik változatát al-
kalmaztuk. (Clark és Wideman, 1989; Kagan, 2004) Az aktuális tananyagot három, önál-
lóan is megérthetõ részre osztottuk. Így például a tömbökrõl és fájlkezelésrõl szóló tan-
órán minden csoportból az egyik hallgató a php-tömbök létrehozásáról, felépítésérõl és
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feltöltésérõl olvashatott. A csoport másik tagja a tömbök bejárási módjairól (pl. a C-ben
nem tanult bejáró ciklusról), a harmadik tag pedig a fájlok megnyitásáról, az olvasás-írás
megvalósításáról, a legfontosabb fájlkezelõ függvényekrõl kapott szöveget. A rendelke-
zésre álló idõ elsõ részében mindenki tanulmányozta a szöveget, amelynek elemeit a szá-
mítógépen is kipróbálhatta. Ekkor mindenkinek lehetõsége volt arra is, hogy „konzultál-
jon” a többi csoportban vele azonos szöveget kapott „szakértõkkel”. Az idõ második ré-
szében mindenki a saját csoportjában megtanította a többieknek mindazt, amit tanult. A
tanítás során is élhetett a számítógépes bemutatás lehetõségével, de a szöveget nem volt
szabad a csoporttársaknak átadni, illetve felolvasni. Az idõ harmadik részében minden
csoport igyekezett kérdések segítségével meggyõzõdni arról, hogy a csoport minden tag-
ja jól megértette-e valamennyi anyagrészt. Ezután a csoport olyan közös feladatot kapott,
amelynek megoldásához mindegyikük „szakértelmére” szükség volt. A példaként emlí-
tett téma feladatát az 1. ábra mutatja be.

A p:\feladat mappában öt szövegállományt találnak (negyzet1.txt stb.). Minden fájl 9 számot tartalmaz
3 sorban, egy soron belül a számokat pontosvesszõ választja el. A számokat 3x3-as mátrixként használjuk.

1. Készítsenek egy ûrlapot tartalmazó oldalt (pl. valaszt.php), amely egy legördülõ listában lehetõvé
teszi a választást a négyzetek között, majd a kiválasztott fájl nevét továbbküldi a determ.php oldalnak!
(A lista készülhet ciklussal, a listában átadott értékek lehetnek a fájlnevek.)

2. A determ.php vegye át a fájl nevét, majd ellenõrizze le, hogy létezik-e a fájl (ha nem, írjon ki hiba-
üzenetet)! Ha létezik, akkor olvassuk be a fájl tartalmát, az egyes sorokat tördeljük szét a pontosvesszõk
mentén, a számokat helyezzük el kétdimenziós tömbben! Táblázatban jelenítsük meg a mátrixot, majd ír-
juk ki a mátrix determinánsát!

1. ábra. A tömbök és fájlok téma kooperatív feladata

Az értékelésnél alkalmaztuk a csoportok közötti versenyt is, de a hallgatók sokkal
motiváltabban dolgoztak, ha a „jutalom” feltétele az összes csoport programjának mû-
ködése volt.

A villámkártya módszerét (Kagan, 2004) alkalmaztuk a programnyelvi elemek, a legfon-
tosabb függvények jellemzõinek elsajátítására. A kártyák egyik oldalán a nyelvi elem vagy
a függvény neve áll, a másikon pedig a funkciója, argumentumai stb. (2. ábra) Minden hall-
gató 2–3 kártyát kapott. Az elsõ körben az egyik hallgató felolvasta a nyelvi elem illetve a
függvény nevét, majd megfordította a kártyát, és felolvasta az ott található információkat.
Ezt a csoporttársa azonnal elismételte. A szerepek cserélõdése után, a második körben a
hallgató már csak a nevet olvasta fel, ekkor társának – ha szükséges volt, kis segítséggel –
fel kellett idéznie a 2–3 perccel korábban hallott és elismételt információt. A harmadik kör-
ben már segítség nélkül kellett elmondania a tanultakat. Természetesen minden ismétlés nö-
veli a berögzítés és a sikeres felidézés valószínûségét. A kártyákat tanóra végén vagy a kö-
vetkezõ tanóra elején, az ismétlés során újra elõvehetjük.

2. ábra. Példa a villámkártyára

A gyakorlatok végén és a következõ gyakorlatok elején, az ismeretek ellenõrzésére
használt diákkvartettben az ismétlõ kérdések elhangzása elõtt minden csoportban mind-
egyik hallgató kapott egy számot. Minden kérdés elhangzása után a csoportnak lehetõsé-
ge volt a választ megbeszélni, illetve meggyõzõdni arról, hogy mindenki tud a kérdésre
válaszolni. Ekkor még nem tudták, hogy ki fog válaszolni, tehát az volt a csoport érde-

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
 2

00
7/

1

62

 
explode() függvény  

 
A függvény a második argumentumban megadott sztring -et az elsõ 
argumentumban megadott ún. szeparátor -karakter ismétlõdései mentén 
darabokra vágja. A darabokat tömbben adja vissza. A szeparátor -karakterek 
egyik darabban sem szerepelnek.  
 



ke, hogy megosszák tudásukat. A rövid tanácskozás után az oktató „felszólított” egy szá-
mot, minden csoportból az ezt a számot viselõ hallgató jelentkezett, majd az oktató szó-
lítása után válaszolt (Kagan, 2004). Miért kedvezünk ezzel annak a hallgatónak, aki eset-
leg kevéssé figyelt az órán, illetve nem ismételte át az elõzõ óra anyagát? 

A hazai oktatási gyakorlatban sokszor elõfordul, hogy az ellenõrzõ, ismétlõ kérdése-
ket frontálisan teszi fel a pedagógus. Általában minden kérdésére helyes választ is kap,
ha nem a felszólított tanulótól, akkor az õt kijavító másiktól (Slavin, 1995) (ez természe-
tesen a rosszul válaszoló tanuló énképére, szorongására nem lesz kedvezõ hatású). A sok
helyes válasz azt az érzetet keltheti a pedagógusban, hogy igen sikeresen megtanította a
tananyagot. Sokszor csak a következõ órán, szerencsétlenebb esetben a számonkérések
alkalmával derül ki, hogy ez illúzió volt, és a valóságban csak a tanulók egy kisebb há-
nyada tudja a tananyagot. A diákkvartett alkalmazásakor nem az a célunk, hogy a gyor-
san gondolkodó hallgatók hamar válaszolja-
nak, és nem is az, hogy a „lazító” hallgatót
hiányosságáért megrójuk, hanem hogy min-
denki tudja a választ a kérdésre, még akkor
is, ha korábban nem figyelt eléggé. 

A memóriát, a figyelmet, a rendezés kész-
ségét fejleszti a vak kéz játék. (Kagan, 2004)
A csoport minden tagja egy rövid program
egy-két programsorát kapta. Minden csoport-
tag elmondta a többieknek, hogy az õ prog-
ramrészlete milyen tevékenységet végez. Ez-
után – anélkül, hogy egymásnak segítettek
volna – a programrészeket tartalmazó cédulát
lefordítva, sorrendben kellett az asztalra he-
lyezniük. Ha valamennyien elhelyezték a cé-
dulájukat, ellenõrizhették, hogy megfelelõ
sorrendet alakítottak-e ki. Eleinte a feladatot
könnyíthetjük azzal, ha a csoport megbeszél-
heti, hogy a teljes program milyen tevékeny-
séget végez. Azzal is könnyíthetjük a hallga-
tók feladatát, ha a programrészeket egy hiá-
nyos programkódba kell beilleszteniük.

Gyakori, hogy a php-szkriptek bemenõ
paramétereiktõl függõen több hasonló vagy
különbözõ funkciót is ellátnak. A kerekasz-
talt (Kagan, 2004) használhatjuk az ilyen
szkriptek megtervezére. A kerekasztal során
egy kezdetben üres papírlap körbejárt, és sorban egymás után mindenki felírt egy funk-
ciót, amelyet a szkriptnek el kell látnia. Amikor az összes funkciót felírták a hallgatók,
akkor a papír (más hallgatótól indítva) ismét körbejárt, és ekkor már azt kellett a soron
következõ hallgatónak a papírra írnia, hogy az adott funkció a paraméterek mely értéke
alapján azonosítható. Ez a módszer segítséget nyújt a szkriptek kezdeti paraméterfeldol-
gozásában, az esetek, funkciók szétválasztásában.

A csoportok és a hallgatók munkájának értékelése során elsõsorban a kooperáció, a
társas tevékenység került elõtérbe. A csoportokon belül elsõsorban önértékelést alkal-
maztak a hallgatók, a gyakorlatvezetõ fõleg a csoportok tevékenységét értékelte. Alkal-
manként a csoportok elé közösen elérendõ célt tûztünk ki, ilyenkor a csoportok egymás
munkáját is értékelték.
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Az ebben a fejezetben bemutatott módszerek mellett valószínûleg továbbiak alkalma-
zására is lehetõséget nyújt a tantárgy tananyaga. A tervezett nagymintás kísérletet meg-
elõzõen ismételten szükség lesz a tananyag és a követelmények elemzésére, az újabb
módszerek beillesztési lehetõségének vizsgálatára.

A vizsgálat mintája, eszközei, legfontosabb eredményei

A vizsgálat során nem volt célunk kontrollcsoportos elrendezéssel összehasonlító vizs-
gálatot végezni, hiszen mindössze két hallgatói csoporttal indult a tárgy oktatása. Célunk
olyan kismintás vizsgálat indítása volt, amelynek során kipróbálhattuk a kooperatív tan-
anyagok készítését, a kooperatív tanulásnak az oktatás hagyományos folyamatába való
beillesztését. A továbbiakban a vizsgálat eredményeit, tapasztalatait ismertetjük, megbíz-
ható következtetések levonására csak a kísérlet nagymintás, kontrollcsoportos megismét-
lése után vállalkozhatunk.

A két csoportban összesen 26 hallgató vette fel a tárgyat, közülük 24 teljesítette a tan-
tárgyi követelményeket. A hallgatók mindegyike részt vett a félév kezdetén a 286 hallga-
tóval zajlott kari vizsgálatban. Ennek során a hallgatók induktív gondolkodását mértük
fel Csapó Benõ (2002) tesztjével, továbbá Józsa Krisztián, illetve Józsa Krisztián és Zsol-
nai Anikó kérdõíve alapján a tanulási motívumokat (Józsa, 2002, 2005), és a társas kész-
ségeket (Józsa és Zsolnai, 2005) mérõ kérdõívet vettünk fel. A kérdõív kérdései ötfokú,
Likert-skálás kérdésekbõl álltak, amelyekbõl faktoranalízis segítségével több összetett
változót képeztünk. (Csizmás és Pap-Szigeti, 2006)

A kísérleti csoportok hallgatói a félév kezdetén sem a szülõk iskolai végzettsége (χ2 =
2,93, p > 0,05), sem az induktív gondolkodás (μ = 61,9 %p, σ = 14,9 %p,  x = 62,2 %p; 
u = 0,10, p > 0,05), sem a szociális készségek (μ = 65,9 %p, σ = 11,4 %p,  x = 63,8 %p;
u = 0,91, p > 0,05), sem az elsajátítási motívum erõssége  (μ = 58,7 %p, σ = 12,1 %p, 
x = 59,8 %p; u = 0,45, p > 0,05) szerint nem különültek el a kari mintától.

A kísérleti csoportokban a kérdõívet a félév végén ismételten felvettük. Feltételezhet-
jük, hogy a rövid, három hónapot felölelõ idõszakban a hallgatók tanulási motívumainak
és szociális készségeinek spontán változása nem jelentõs (Józsa és Székely, 2004), így
csak a kísérleti csoport mutatóinak változását vizsgáltuk. Ebben a félévben nem volt cé-
lunk a tantervi követelmények elsajátításának kontrollcsoporttal való összehasonlítása.
Mindössze arról kívántunk meggyõzõdni, hogy a félév végi dolgozatok eredménye nem
rosszabb, mint a korábbi félévekben, azaz a kooperatív módszerek alkalmazása nem
rontja a tanulás hatékonyságát. A különbözõ félévek végén egymással ekvivalensnek te-
kinthetõ dolgozatok írására kerül sor, a vizsgálat félévében nem tapasztaltunk gyengébb
eredményeket, mint a korábbi félévekben.

A három hónap alatt a szociális készségekben történt kismértékû, 3,4 %pontos, szigni-
fikáns változás (x1 = 63,8 %p; x2 = 67,6 %p; t = 5,62; p < 0,05). A tanulási motívumok-
ban, így pl. az elsajátítási motívumban és a programozás énképben nem volt szignifikáns
változás (a programozás énkép jelentõs hatást gyakorol a hallgató programozási tárgyak-
ban elért eredményére). (Csizmás és Pap-Szigeti, 2006) 

A kérdõív egyes mondatai közül külön is érdemes kiemelni a „Szeretek másokkal
együtt tanulni” állításra adott válaszokat. A kérdésre adott válaszok átlaga a kísérleti cso-
portban az elõmérésben mért 2,89-ról az utómérésben 3,36-ra nõtt. A szignifikáns növe-
kedéssel együtt a válaszok módusza a ritkán (2) értékrõl a közepesen (3) értékre változott. 

A gyakorlatokkal kapcsolatos hallgatói visszajelzések egy része a hátrányokat, nehéz-
ségeket emelte ki. Ezek elsõsorban arra vonatkoztak, hogy a hallgatótársak nem fogal-
maztak olyan pontosan, mint ahogyan azt a hallgatók az oktatóktól megszokták. Érkezett
visszajelzés arra is, hogy a hallgatók kevesebbet tudtak jegyzetelni a gyakorlatok során.
Erre a jövõben az órák szervezésekor nagyobb figyelmet kell fordítani. Megfogalmazó-
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dott néhány hallgatói szorongás is. Az egyik hallgató arról számolt be a félév közben,
hogy „mindig attól félek, hogy nem tudom elég jól elmondani a többieknek a tananya-
got”. A félév végi visszajelzések többsége pozitív volt. Több hallgató véleménye volt,
hogy a leendõ munkahelyén nagy szüksége lehet majd a közösen végzett munka tapasz-
talataira. Azt is többen érezték, hogy a kooperatív tanulás során könnyebb volt számuk-
ra a tananyag elsajátítása. Az egyik hallgató így fogalmazott: „így könnyebb volt otthon
tanulni, mert sok mindenre emlékeztem, amit nekem kellett elmondanom”. 

A kevesebb hiányzás és a nagyobb órai aktivitás szembetûnõ volt. Ennél is nagyobb
örömmel tapasztaltuk a társas viselkedésben észlelhetõ kedvezõ változásokat. A hallga-
tók közül sokan akkor is szívesen kértek vagy nyújtottak segítséget, amikor nem hangsú-
lyoztuk ennek lehetõségét. A csoportok tagjai között jóval több személyes kommuniká-
ciót figyelhettünk meg, mint a korábbi félévekben.

A kooperatív tanulás során a korábbi félévekben tárgyalt tananyagnak csak egészen kis
részére nem került sor. A félév fontos eredménye, hogy a tananyag nagy részéhez készül-
tek kooperatív tananyagok, kooperatív gyakorlást lehetõvé tévõ feladatok, segédeszközök. 

Összegzés 

A kooperatív tanulás fejlõdõ módszertana a felsõoktatásnak is hasznos segítséget ad-
hat az oktatás néhány problémájának kezelésében. Megmutattuk, hogyan használják fel
a kooperatív módszerek a hallgatók motívumainak széles skáláját egyrészt a tanulás
eredményesebbé tételére, másrészt a tanulási motívumok és a társas készségek fejleszté-
sére. A módszertani és empirikus vizsgálatok tapasztalataira építve indítottuk három hó-
napig tartó kísérletünket, amelynek során a felsõoktatás gyakorlatába igyekeztünk integ-
rálni a kooperatív tanulás egyes módszereit. Példákat adtunk a gyakorlatokon alkalma-
zott módszerekre, és az empirikus adatok bemutatása mellett kitértünk a hallgatói és ok-
tatói tapasztalatokra is. Kedvezõ változásokat érzékelhettünk a hallgatók társas viselke-
désében, órai aktivitásában, motiváltságában. Bár a kis minta nem ad lehetõséget meg-
bízható következtetések levonására, mindenképpen biztató, hogy egyetlen vizsgált muta-
tóban sem történt visszaesés, a szociális készségekben pedig fejlõdést mérhettünk.

A félév tapasztalatai alapot nyújthatnak további kooperatív módszerek kipróbálásához,
és segítséget adhatnak más tantárgyak tananyagának kooperatív módszereket is alkalma-
zó feldolgozásához. 

A kísérletet terveink szerint nagyobb mintán, kontrollcsoportos elrendezéssel ismétel-
jük meg, amelynek során további kooperatív módszerek bevezetését tervezzük. A na-
gyobb minta lehetõséget ad egyrészt a módszer hatásának, oktatófüggésének, a készsé-
gek és motívumok fejlõdésének részletes vizsgálatára, másrészt – a háttéradatok figye-
lembe vételével – a fejlõdést befolyásoló tágabb összefüggésrendszer elemzésére.
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Budapest, OKI, Iskolafejlesztési és Integrációs Központ

Az iskolai rendszerû felnõttoktatás
fél évtizede

Az ezredfordulón az iskolarendszerű felnőttoktatás betöltötte a 
történelmi hivatását, amennyiben pótló és felzárkóztató funkciót 
vállalt azoknak a társadalmi csoportoknak az iskoláztatásában, 

amelyek ezt a hagyományos életkorban valamiért nem tudták 
teljesíteni. 

A
közoktatás keretei között mûködtetett iskolai rendszerû alap- és középfokú felnõtt-
oktatás a kilencvenes évek második felében – összefüggésben az élethosszig tartó
tanulás globális víziójának a megjelenésével – felértékelõdött az oktatásirányítás

számára. Ezt olyan események jelzik, mint az, hogy az Országos Közoktatási Intézet ke-
retei között 1999/2000 során önálló szervezeti egységként Felnõttoktatási Központ ala-
kult, majd pedig az, hogy ennek a központnak az erõforrásaira alapozva az Oktatási Mi-
nisztérium 2001-es bevezetéssel kidolgoztatta az alap és középfokú felnõttoktatás önál-
ló kerettantervét. (1)

Ez a folyamat a 2004/2005-ös tanévben újabb kulcselemmel gazdagodott, mert hosszas
egyeztetéseket követõen eldõlt, hogy az érettségi követelmények – szemben az elmúlt év-
tizedek gyakorlatával – egységessé válnak a közoktatásban, függetlenül attól, hogy az érin-
tett személy milyen munkarendben (milyen tagozaton) végzi tanulmányait. (2)

Ugyanakkor az is tapasztalható volt, hogy sem a Lisszabonhoz kötethetõ stratégiai do-
kumentumoknak, sem pedig az ezekhez adaptálódni kívánó hazai LLL-stratégiáknak nem
volt olyan hatása a közoktatás e szektorára, amely mind tartalmi, mind módszertani szem-
pontból elindíthatta volna a felnõttek oktatásának mélyreható, intézményi szinten realizá-
lódó fejlesztését. A kutatások egyértelmûen bizonyították, hogy a felnõttek oktatását vál-
laló intézmények túlnyomó többségében ez a terület még mindig szakmailag kevéssé ér-
tékelt elemként volt jelen, ami alapvetõen akadályozta azt – elsõsorban a korábbi évtized-
bõl örökölt szemlélet rigiditása miatt –, hogy az intézmények menedzsmentje és tantestü-
lete harmonikusan térhessen át az e terület fejlesztését szolgáló innovációs pályákra.

Ami az iskolatípus iránti társadalmi igényeket illeti, valószínûsíthetõ, hogy a középfo-
kú oktatás expanziója lecsökkentette azoknak a diákoknak a számát, akik a tankötelezett-
ségi kort megelõzõen hagyták el az oktatási rendszer királyi útját és kerültek át a felnõtt-
oktatásba. Az érintett korosztályokban tanulók túlnyomó többsége nappali tagozaton be
tudta fejezni tanulmányait és/vagy továbbtanult a felsõoktatásban, vagy pedig megpróbált
a munkaerõpiacon pozíciókhoz jutni. Így ezen a területen az „utánpótlást” a csekély szá-
mú, a közoktatás érettségit is nyújtó területérõl érkezõ tanulók mellett a szakiskolát vég-
zettek jelenthették, valamint azok a tankötelezettségi korhatáron túl lévõ csoportok képvi-
selõi, akik valamilyen ok miatt fontosnak tartották azt, hogy érettségi vizsgát tegyenek.

A hangsúlyok az elmúlt évtizedben egyre inkább arra helyezõdtek, hogy a felnõttokta-
tás azokhoz a társadalmi csoportokhoz tartozóknak nyújtson esélyt, amelyek akár az
alap-, akár pedig a középfokú iskola elvégzése hiányában súlyosan veszélyeztetett hely-
zetbe kerültek mind a társadalmi, mind pedig a munkaerõ-piaci integráció területén. Ez
a magyarázata annak, hogy sokan a felnõttek iskolarendszerû oktatását egyre inkább a
második esély iskolájaként értelmezik, ahol a legfontosabb elemnek a hátránykompenzá-
ciót és esélynövelést biztosító komplex iskolai gyakorlat mutatkozik. (3)
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A felnõttek általános iskolái

A rendszerváltás követõ másfél évtized a legjelentõsebb változása a felnõttek alapfo-
kú iskolái területén történt. A hagyományos dolgozók általános iskolái többségében meg-
szûntek vagy átalakultak, az eredeti funkciónak megfelelõen ma már csak néhány mûkö-
dik az országban. A változás egyik elõidézõje ezen a területen az volt, hogy az általános
iskolák többnyire már nem mentették fel olyan könnyen a túlkoros tanulóikat, hanem
megpróbálkoztak maguk eljutatni õket az alapfokú végzettség megszerzéséhez. Nyilván
közrejátszott ebben az is, hogy a rendszerváltást követõ évekre már érzékelhetõvé vált a
beiskolázható korosztályok létszámának drasztikus csökkenése, így az általános iskolák
számára finanszírozási szempontok miatt a korábban nehezen kezelhetõnek (vagy kezel-
hetetlennek tartott) tanulók is felértékelõdtek. Jól látható mindez az 1. táblázat adataiból,
amely szerint az ezredfordulót követõen egy-egy korosztályból mindössze a tanulók né-
hány százaléka nem fejezi be általános iskolai tanulmányait és nem tanul tovább valami-
lyen középfokú intézményben.

1.táblázat. A képzésben részt vevõk aránya (%) az oktatás formája szerint a 15–74 évesek korcsoportjaiban

Forrás: Az élethosszig tartó tanulás. KSH, 2004

A másik ok – és ez is olvasható az 1. táblázat adataiból – az volt, hogy ezekre az évek-
re a tankötelezettségi koron túl lévõ korosztályokból, akinek erre szüksége volt vagy ép-
pen rá volt kényszerítve, pótolta az alapfokú iskoláztatással kapcsolatos hiányosságait.

Ha idõsorosan nézzük végig ennek az iskolatípusnak a történetét, érzékelhetjük, hogy
az eddig elmondottak mind az intézmények, mind pedig a hallgatók számának rohamos
csökkenését eredményezték. Az évtized végére gyakorlatilag harmadára olvadt azoknak
az iskoláknak a száma, amelyek (elvben) még vállalták a felnõttek oktatását. (1. ábra)

1. ábra. Felnõtteket (is) tanító általános iskolák száma (db) a kilencvenes években. Forrás: MKM Statisztikai
Tájékoztatók. Alapfokú és Középfokú Oktatás

Az ezredfordulót követõen azonban a zuhanás megállt, sõt némi emelkedés volt ta-
pasztalható. Nyilvánvaló azonban, hogy ezekre az évekre ezek az intézmények már nem
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eredeti céljaiknak megfelelõen funkcionáltak, sokkal inkább – a kor erõsen változó igé-
nyeihez alkalmazkodva – lettek a hátrányos helyzetû (többnyire túlkoros és roma szár-
mazású) diákok gyûjtõ iskolájává.

Ezzel magyarázható az intézmények számának az emelkedése, noha bizonyos, hogy
tiszta profilról – mint felnõttek iskolája! – az esetek túlnyomó többségében nem lehet be-
szélni. Másképpen megközelítve ezt a jelenséget, úgy látjuk, hogy kialakult egy olyan is-
kolatípus, amelynek a lehetõségei két irányba mutatnak:

– a pesszimista forgatókönyv szerint ezek az iskolák szegregáló, lepusztult, szakmai-
lag alacsony értékû, csekély hatékonysággal bíró tevékenységet folytatva a leghátrányo-
sabb helyzetû (túlkoros és felnõtt korba lépõ) tanulók iskoláiként fognak funkcionálni;

– míg ez pozitív forgatókönyv esetén ezekben az intézményekben esélynövelõ és hát-
ránykompenzáló mechanizmusok kezdenek el mûködni annak érdekében, hogy az itt ta-
nulókat is eljuttassák a középfokú oktatásba.

2. ábra. Felnõtteket (is) tanító általános iskolák száma (db) 2001/02–2004/05 között. 
Forrás: AZ OM 2001/02–2004/05. tanévi statisztikai adatbázisai alapján. Garami Erika számításai

A 3. ábra jelzi, hogy ezeknek az iskoláknak az aránya még a felnõttoktatással foglal-
kozó intézményrendszer egészéhez viszonyítva is csekély, ami számos problémát vet fel,
elsõsorban a tanulási programok elérhetõsége és hozzáférhetõsége kapcsán.

3. ábra. A felnõtteket (is) tanító általános iskolák az összes felnõttoktatással foglalkozó intézmény 
százalékában 2001/02–2004/05 között. Forrás: AZ OM 2001/02–2004/05. tanévi statisztikai adatbázisai 
alapján. Garami Erika számításai

Ami a tanulók számát illeti, azt láthatjuk, hogy az a kilencvenes évek során végig erõs
ingadozást mutatott. Az évtized végére és az új évezred elejére ez az ingadozás csillapult,
és éves szinten háromezer fõ körül stabilizálódni látszik. (2. táblázat)

69

Mayer József: Az iskolai rendszerû felnõttoktatás fél évtizede 



2. táblázat. A tanulók létszáma a felnõttek általános iskoláiban a kilencvenes években

Forrás: MKM Statisztikai Tájékoztatók, Alapfokú és Középfokú Oktatás

A legfontosabb kérdés, amelyre egyelõre adatok hiányában nem tudunk válaszolni: ho-
gyan folytatódik ezeknek a tanulónak a tanulási útvonala? Folytatódik-e egyáltalán?
Nyilvánvaló ugyanis, hogy önmagában az alapfokú iskolai végzettség tulajdonosának
gyakorlatilag semmiféle lehetõséget sem nyújt ahhoz, hogy pozíciókat szerezhessen ön-
maga számára a munkaerõ-piacon.

4. ábra. A tanulók száma (fõ) a felnõttek általános iskoláiban2001/02–2004/05 között. Forrás: Az OM
2001/02–2004/05. tanévi statisztikai adatbázisai alapján. Garami Erika számításai

Tartalmi tekintetben ezért kulcskérdés, hogy milyen programok zajlanak ezekben az
iskolákban?! Az iskolák belsõ világáról e tekintetben csekély ismereteink vannak. Noha
a felnõttek számára készült kerettanterv meghatározta ezeknek az iskoláknak a program-
ját, nem tudjuk, hogy azokat az iskolák mennyire érvényesítették helyi tanterveikben. (4)
Kevéssé valószínû, hogy az iskolák többségében a kerettantervet alapvetõen „felülíró”
helyi szintû program született volna. Sokkal valószínûbb az – ahogy ezt a korábbi tapasz-
talatok már megmutatták –, hogy az iskolák „minimalizálni” igyekeztek a központi jel-
legû programokat.

A felnõttek általános iskolái, mint ahogy ezt már korábban jeleztük, jelentõsen meg-
változott funkciókkal ma már az esetek túlnyomó többségében a túlkoros, az általános is-
kolát nappali tagozaton befejezni nem tudó, vagy onnan (éppen a túlkorossága miatt) eb-
be az iskolatípusba átlépõ tanulók iskolájává vált.

Azt, hogy pontosan hányan vannak a túlkorosok a felnõttek általános iskoláiban, to-
vábbi pontosítások után tudjuk majd megmondani. De az alábbi adatok alapján két ten-
denciát valószínûsíthetünk:
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– az egy-két évvel túlkoros fiatalok felmentése és átirányítása ebbe az iskolatípusba
nem vált az utóbbi években (sem) tömeges jelenséggé, azok(ról), akik mégis ide kerül-
nek, többnyire magatartási és anyagi (egzisztenciális) kényszerek nyomán döntenek ily
módon; (5)

– ugyanakkor az is látható, hogy a tizenhatodik életévet követõen a fiatalok, éppen a
felnõtté válást megelõzõ években jelennek meg a felnõttoktatásban, jelezve azt, hogy az
általános iskolák többségében az ilyen életkorú (és „élethelyzetû”) tanulókkal az iskolák
már nem tudnak mit kezdeni (a tankötelezettségi kor határán tapasztalható erõteljes nö-
vekedés oka az az átfedés is, amelyrõl már említést tettünk).

5. ábra. A legfiatalabb korcsoportokba tartozó tanulók létszáma (fõ) az iskolai rendszerû felnõttoktatásban
2001/02–2004/05 között. Forrás: Az OM 2001/02–2004/05. tanévi statisztikai adatbázisai alapján. Garami
Erika számításai

Ha e tanulók arányát vizsgáljuk az összes, felnõttoktatásban résztvevõ tanulóhoz vi-
szonyítva, könnyen kiszámíthatjuk azoknak a tanulóknak az arányát, akik általános isko-
lai tanulmányaikat nem a királyi úton fejezik be.

Azt mindenképpen fontos megállapítani, hogy az iskolai rendszerû felnõttoktatásnak
továbbra is van pótló és korrekciós funkciója, amelyre éppen a most tárgyalt korosztá-
lyok esetében van talán a legnagyobb szükség. A kérdés csak az, hogy az itt tanulók kö-
zül kik azok és hányan vannak, akik ebben az iskolatípusban sem tudják tanulmányaikat
eredményesen befejezni?!

6. ábra. A legfiatalabb korcsoportokba tartozó, felnõttoktatásba járó tanulók aránya az összes tanulóhoz
viszonyítva (%) 2001/02–2004/05 között. Forrás: AZ OM 2001/02–2004/05. tanévi statisztikai adatbázisai
alapján. Garami Erika számításai
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Nem kelt meglepetést az, hogy az általános iskolából „kikerülõ” 15–17 éves korcso-
portokban többségben vannak a fiútanulók. Mindez alátámasztja azt, amit korábban az
okok kapcsán már említettünk: a magtartási és az egzisztenciális problémák (például ko-
rai munkavállalás, részvétel a családi munkamegosztásban) többnyire a fiúkat érinti. A
18 éves korcsoportban megugrik a felnõttoktatásba kerülõ lányok aránya. Ez több ténye-
zõvel magyarázható, így elsõsorban (nagy valószínûséggel) a családalapítással, szülés-
sel, gyermekneveléssel kapcsolatos feladatokkal, amelyek (többnyire) nem teszik lehetõ-
vé azt, hogy e tanulók nappali tagozaton folytassák tanulmányaikat.

A felnõttek középiskolái

A felnõttek számára készített kerettanterv tartalmi tekintetben egységes középiskolá-
ban „gondolkodott”, amely a gyakorlatban gimnáziumként és szakközépiskolaként mû-
ködhetett. Ez a koncepció arra épült, hogy minden felnõtt számára, aki akár a továbbta-
nulást választja, akár pedig a munkaerõ-piacra kíván belépni (vagy a megszerzett pozíci-
óját megerõsíteni), egységes mûveltségtartalmat biztosítson. Ami a tartalmat illeti, az el-
képzelés szerint a hagyományos középiskolai mûveltséget biztosító tantárgyi kánonra
olyan „moduláris” programok épültek volna, amelyek a klasszikusnak tekintethetõ kö-
zépiskolai tudást korszerû, piacképes (és praktikus) ismeretekkel egészítették volna ki.
(6) A koncepció másik kulcselemét az az elképzelés alkotta, hogy a tartalmában a NAT-
követelményekhez közelálló tanterv esetében nem okoz majd különösebb nehézséget az
egységes érettségi követelményekhez történõ alkalmazkodás. (7)

A kerettanterv tartalmi vonatkozásokban egyébként számos tekintetben visszanyúlt az
eredeti, a negyvenes évek során kialakított, felnõttek számára készült koncepcióhoz. (8)
A legfontosabb elemek ebbõl a szempontból a következõk voltak:

– újra a program részévé vált az idegen nyelv, immár kötelezõ jelleggel egy nagyobb
kommunikációs blokk részeként (informatika, kommunikáció, vizuális kultúra);

– a korábbiakhoz képest stratégiai/integráló szerepet kapott a társadalomismeret címû
tantárgy;

– mindezek mellett csökkent az az órakeret, amelyet a természettudományos és a hu-
mán tárgyak oktatására lehet fordítani.

A kerettanterv bevezetése más szempontból okozott nehézséget az iskolák számára: a
tantervkészítõk a hagyományos tantárgyszerkezetet megbolygatva új, az innovációt és a
modernizációt serkentõ tantárgyakat helyeztek el a rendszerben, ezzel kívánták rákény-
szeríteni az egyes intézményeket az immár elkerülhetetlen, az iskolák életét több terüle-
tén érintõ, tovább nem halogatható megújulásra. (9)

A szûkebb szakmai közvélemény két sarkalatos pontban fogalmazta meg kételyeit:
– úgy vélték, hogy a nyelvtanítás az adott körülmények között, felnõttek és számos te-

kintetben hátrányos helyzetûnek minõsíthetõ tanulók esetében nem vezethet sikerre;
– úgy gondolták, hogy éppen a modernizáció kulcselemének tekintett tantárgyak ese-

tében (informatika, idegen nyelv, kommunikáció, társadalomismeret stb.) nem lesz meg
az érintett intézményekben az a szakmai háttér, amely a sikeresség alapkritériumának
tekinthetõ.

A bevezetés óta eltelt idõ ezeket a véleményeket nem igazolta. A probléma más terü-
leten jelentkezett. Az intézmények többségében a felnõtt tanulók a kerettanterv beveze-
tését megelõzõ idõszakban levelezõ tagozaton (munkarendben) végezték tanulmányai-
kat, s ehhez képest elenyészõ számban mûködtek esti tagozatok. A kerettantervben meg-
fogalmazódott igények (új tartalmak) bevezetése mindenképpen többlet órákat igényelt s
ezért sok helyütt át kellett állni az intézményeknek az esti tagozatos munkarendre. Ezek-
nek a mûködtetése azonban finanszírozási nehézségekbe ütközött, ami ha nem is lehetet-
lenítette el az oktatást, de megfeszítette annak kereteit. Így már elõre vetítõdött annak a
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képe, hogy a program további minõségi-tartalmi javítása csak más források igénybevéte-
lével (tanulói hozzájárulás, tandíj stb.) válik majd megoldhatóvá.

A három napra bõvülõ program az iskolát igénybe vevõ tanulóknak jelentõs nehézséget.
okozott. Sokan jelezték, hogy a munkáltatók egy ilyen idõtartamú iskolázást nem tudnak to-
lerálni, s ezért nincs módjuk arra, hogy minden alkalommal megjelenjenek a tanítási órákon.

A tartalmi modernizációt az iskolák többsége elfogadta, de igyekezett ebben az eset-
ben is minimalizálni azt. Úgy vélték, hogy akkor segítik a legjobban tanítványaikat, ha a
középiskolai programot „leszûkítik” az érettségi tantárgyak oktatására. Ez több szem-
pontból sem bizonyult szerencsés megoldásnak. Részben azért nem, mert az oktatás na-
pi gyakorlatában továbbra is meghatározó maradt az egyoldalú ismeretátadás, amely sok
helyütt a képzési idõ megrövidítése (10) miatt gyakorlatilag a tantárgyi tételek meg-
tanítására/megtanulásra szorítkozott. Ezért aztán nem valósulhatott meg a kívánt mérték-
ben sem azoknak a tartalmaknak az átadása, amelyek e tanulók versenyképességét növel-
ték volna, sem pedig az új tartalmakhoz kapcsolható kompetenciafejlesztés.

Középfokú intézmények és tanulóik

Az iskolai rendszerû középfokú felnõttoktatásban a kilencvenes években, majd az ez-
redfordulót követõen is „megszokottá” vált azoknak a felnõttkorú tanulóknak a tömeges
jelenléte, akik a különféle törvényi elõírások, az érettségihez kapcsolódó képzetek
(„alapnak tekinthetõ”) és más szempontok miatt gyorsan akarták pótolni e téren mutat-
kozó hiányosságaikat. Ezt a konjunkturális hatást kihasználva egyre több intézmény ha-
tározott úgy, hogy bekapcsolódik a felnõttek oktatásába. Ez gyakorlatilag az intézmény
profiljának a bõvítésével történt (tagozati jelleggel) s kevésbé oly módon, hogy önálló, e
célra kialakított intézményt hoztak létre az egyes fenntartók. A 7. ábra jól tükrözi ezt a
folyamatot. (11)

7. ábra. A felnõttoktatási intézmények száma a kilencvenes években. Forrás: MKM Statisztikai Tájékoztatók,
Alapfokú és Középfokú Oktatás

A tendencia az ezredfordulót követõen sem változik, bár az egyes évek között erõtel-
jes (és hektikus) változások tapasztalhatók. Az eltérések okai mögött a megrövidített kép-
zési idõvel (az úgynevezett intenzív tagozatok tömeges megjelenése) mûködõ tagozatok
léte vagy pedig a tagiskolákat mûködtetõ iskolai hálózatok piaci térnyerése áll.

Az igazi kérdés természetesen az, hogy a rendelkezésre álló intézmények elérhetõsé-
ge hogyan alakult az elmúlt fél évtized során? (12)
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8. ábra. Az összes intézmény számának alakulása 2001/02–2004/05 között. Forrás: AZ OM 2001/02–
2004/05. tanévi statisztikai adatbázisai alapján. Garami Erika számításai

Ha a 9. ábrát szemügyre vesszük, azt tapasztalhatjuk, hogy a korábbi évtizedbõl örö-
költ szerkezetnek megfelelõen továbbra is Budapesten található az iskolák több mint egy
ötöde. Ezt Pest megye követi, ami jelzi, hogy a regionális megoszlásban is a közép-ma-
gyarországi régió túlsúlya érvényesül, s ez nem tekinthetõ véletlennek. Az okok a gazda-
sági folyamatokban keresendõk (beruházások, vállalkozások, tudásigényes munkahelyek
aránya stb.), ezek önmagukban felértékelhetik a tanulási tevékenységet.

9. ábra. A felnõttek középiskoláinak megyei megoszlása (db) 2001/02–2004/05 között. Forrás: Az OM
2001/02–2004/05. tanévi statisztikai adatbázisai alapján. Garami Erika számításai

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
 2

00
7/

1

74



Ezzel szemben a hátrányos helyzetû megyékben található intézmények száma rendkí-
vül alacsony, ami – figyelembevéve az e területeken élõk átlagos iskolázottságát – min-
denképpen gondot jelent. Nem csak arról van szó, hogy az iskolákból a tanulmányok be-
fejezése elõtt kilépõ tanulók számára kellene több lehetõséget biztosítani, hanem azok-
nak a tankötelezettségi koron túllévõknek is, akiknek az iskolai végzettsége a mai mun-
kaerõpiaci igényeket figyelembe véve alacsonynak tekinthetõ. (13)

10.. ábra. A hátrányos helyzetû megyékben található felnõtteket (is) oktató intézmények száma (db) az összes
felnõttképzést nyújtó iskolához viszonyítva 2001/02–2004/05 között. Forrás: Az OM 2001/02–2004/05. tanévi
statisztikai adatbázisai alapján. Garami Erika számításai

Nem változott az elmúlt idõszakban az érintett intézmények településtípus szerinti
megoszlásának a jellege sem. Közismert, hogy Magyarországon a középfokú intézmé-
nyek túlnyomó többsége városokban található, így – mint láttuk – a tagozati jelleggel
mûködtetett felnõttoktatás területén sem lehet ettõl eltérést tapasztalni. A 11. ábráról jól
leolvasható, hogy a már korábban jelzett fõvárosi „túlsúly” itt is megjelenik. Az egyes
kerületekben található intézmények többsége a fõváros fenntartásában mûködik, a kerü-
letek ilyen típusú intézmény fenntartására – nincs is erre kötelezettségük! – nem vállal-
koznak. Az is látható, hogy a Budapesten kívüli intézmények többnyire a városokban ta-
lálhatók, azok közül is nagy számban a megyeszékhelyeken vagy a megyei jogú városok-
ban. A távolabbi településekrõl tehát mindenképpen gondot okoz az intézmények eléré-
se, a személyes jelenlét biztosítása a tanítási idõ teljes idõtartamában. (14) 

A nem városi jellegû településeken található iskolák többsége úgynevezett tagiskola,
amely szinte mindig egy városban található „törzsintézmény” szervezetének a része.

11. ábra. A felnõttoktatással foglalkozó intézmények településtípus szerinti megoszlása (db) 2001/02–2004/05 
között. Forrás: Az OM 2001/02–2004/05. tanévi statisztikai adatbázisai alapján. Garami Erika számításai
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Az elmondottaknak a következményeit lehet látni a 12. ábrán. A városokban elhelyez-
kedõ intézmények tanulóinak a többsége – szinte törvényszerû módon – azok közül ke-
rül ki, akik a városokban élnek. Nem szükséges hosszan ecsetelni, hogy ez miért jelent
különösen súlyos problémát a falvakban élõ (általában jóval alacsonyabb képzettségû)
felnõtteknek.

12. ábra. A felnõttoktatási intézményekben tanulók (fõ) településtípus szerinti megoszlása 2001/02–2004/05
között. Forrás: Az OM 2001/02–2004/05. tanévi statisztikai adatbázisai alapján. Garami Erika számításai

Ha az utolsó tanév adatait vizsgáljuk, még plasztikusabb képet kapunk errõl a problémá-
ról. Ebben a tanévben a tanulók túlnyomó többsége, 89 százaléka (!) városi településeken
élt s vette igénybe az iskolák szolgáltatásait. A tanulók 11 százaléka községekbõl járt az is-
kolákba, valószínûleg azokba az intézményekbe, amelyeket „tagiskolaként” jelöltünk. Így
elmondható, hogy a felnõttek középiskolái gyakorlatilag a városokban élõk iskolái.

13. ábra. A felnõttoktatási intézményekben tanulók településtípus szerinti megoszlása (%), 2004/05-ben
Forrás: Az OM 2004/2005. évi statisztikai adatbázisa alapján. Garami Erika számításai

Ami a középfokú felnõttoktatásban tanulók életkori megoszlását illeti, kettõs tenden-
ciát figyelhetünk meg. Egyrészt tovább folytatódott a felnõttek iskoláiban a tanulók át-
lagéletkorának immár két évtizede tartó folyamatos csökkenése. Ez mindenképpen jelzi
azt, hogy a tankötelezettségi koron túllépõk amilyen hamar csak lehet, igyekeznek isko-
lai végzettségük minõségét javítani, vagy a (korábban) félbeszakított tanulmányaikat be-
fejezni. E tanulók tanulással kapcsolatos célkitûzései három irányba mutatnak:

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
 2

00
7/

1

76



– az iskola befejezését követõen sokan a felsõoktatás irányába tesznek lépéseket;
– mások azokat a szakmákat keresik, amelyeknél a belépési követelmény az érettségi

vizsga;
– míg mások az érettségi megszerzésével szeretnének közvetlenül belépni a munka-

erõpiacra vagy megerõsíteni a már megszerzett pozíciót.
A kilencvenes években a tanulók zöme a 20–30 év közötti korcsoportokból került ki,

a tanulók jelentõs része szakmai végzettséggel (szakmunkás-bizonyítvánnyal) rendelke-
zett, mások általános iskolai végzettséggel, s voltak olyanok is, akik korábban félbeha-
gyott középiskolai tanulmányaikat kívánták befejezni.

A másik jellegzetes tendenciát az jelenti, hogy stabilizálódott a 30-40 év közötti kor-
csoportok létszáma. Jellemzõen itt azokról a tanulókról van szó, akiknek a többsége
szilárd(nak látszó) munkahelyi pozíciókkal rendelkezik, ám úgy véli, hogy ezt további
tanulmányok folytatásával kell megerõsítenie. (15)

Az elmúlt két évtized trendjeinek megfelelõen a 40 év feletti korcsoportok tanulási ak-
tivitása erõteljes csökkenést mutat. Korábban ezt problémaként érzékeltük, de valószínû-
leg csupán arról van szó, hogy az „idõsebbek” választásai a kevésbé kötött és rövidebb
idõtartamú tanulási formákra esnek. Nyilvánvaló, hogy ha a felnõttek esetében realizál-
ható lesz a korábban (akár informális közegben) megszerzett tudás beszámítása az isko-
larendszerû oktatásba, akkor lehet számolni e korosztályok esetében is bizonyos
növekedéssel. (16)

A legidõsebb korcsoportok esetében feltételezhetõ, hogy körükben – néhány extrém
esetet leszámítva – megjelenik a hobby-tanulás, amely a szabadidõ-eltöltésnek és az élet-
minõség javításának lehet az egyik leghatékonyabb módja.

14. ábra. A középfokú felnõttoktatásban tanulók életkori megoszlása (%) 1996-ban, 1998-ban és 2000-ben

Ha az ezredforduló utáni években részletesebb „felbontásban” vizsgáljuk a felnõttok-
tatásban részt vevõ fiatalok korcsoportos arányát, akkor két sûrûsödési pontot figyelhe-
tünk meg. Megugrik a tanulók létszáma a tankötelezettségi kort éppen meghaladók ese-
tében. Itt egyrészt azokról a tanulókról van szó, akik befejezték az érettségit nem nyújtó
szakmai tanulmányaikat (szakmunkásképzõ, szakiskola), és azonnal (sok esetben a szá-
mukra szervezett nappali munkarendben zajló képzés keretei között), a tanulmányok
megszakítása nélkül kívánnak érettségi vizsgát tenni. Megjelennek itt azok is (bár cseké-
lyebb létszámban), akik túlkorosként fejezték be az általános iskolát s most ebben az is-
kolatípusban folytatják tanulmányaikat. S végül itt számolni kell azokkal a fiatalokkal,
akik középfokú tanulmányaikat nappali tagozaton kezdték el, ám valamilyen ok miatt
félbehagyták tanulmányaikat. Többségük idõközben rádöbbent arra, hogy érettségi nél-
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kül sem a továbbtanulásra, sem pedig a munkavállalásra nincs reális esélyük, s ezért a ta-
nulmányok folytatása mellett döntenek.

Ez a magatartás a húszas évek közepéig tart, ezt követõen már lassú csökkenést mutat
a tanulási hajlandóság. Vízválasztónak tûnik a 25 éves kor, mert eddig az ambiciózus fi-
atalok többsége egyrészt lezárja középfokú tanulmányait, másrészt pedig elkezdi a felsõ-
fokú tanulmányokat. Feltehetõ, hogy ezt a kort követõen már számos ok miatt (család-
alapítás, munkakörülmények, tanulással kapcsolatos attitûdök változásai) nehezebbé vá-
lik a tanulmányok elkezdése/folytatása.

Az idõsebb korcsoportok esetében a korábban leírtakhoz képest lényeges változásokat
nem tapasztalhatunk.

15. ábra. A felnõttoktatási intézményekben tanulók (fõ) életkori megoszlása 2001/02 és 2004/05 között. 
Forrás: Az OM 2001/02–2004/05. tanévi statisztikai adatbázisai alapján. Garami Erika számításai

A középiskolai felnõttképzés eredményessége

A felnõtt tanulók iskolai sikerességének két legfontosabb mércéje a képzésben való
bennmaradás és a záróvizsgán elért tanulói teljesítmény.

A felnõttképzés megtartó-képessége a korábbi évtizedekben tapasztaltakhoz képest ja-
vult, de még mindig nagyarányú a felnõtt tanulók idõ elõtti iskolaelhagyása, a tanulás fel-
függesztése vagy végleges abbahagyása.

A kimaradás okait egy korábbi kutatás során feltárt iskolai vélemények (17) alapján
két csoportba sorolhatjuk. Legnagyobb súllyal az iskola kudarcok esnek a latba, amelyek
a rossz tanulmányi eredmények (sok esetben elégtelen vizsgák) nyomán jelennek meg, s
gyakran tartósítják a tanulókban a sikertelenség érzetét, vagy szorongást indukálnak.
Ezek iskolai eredetû problémák, amelyekre pedagógiai-szakmai jellegû válaszok adha-
tók. A tanórákon alkalmazott módszerek, illetve az iskolai tanulást támogató programkí-
nálat alapvetõen járulhatnak hozzá a kedvezõtlen arányok csökkentéséhez. Ehhez a cso-
maghoz sorolhatók a lemorzsolódást elõidézõ „iskolai konfliktusok” is, amelyek mögött
többnyire az óralátogatások elmulasztása s az azokra vonatkozó „hiányzások igazolása”
körüli problémák állhatnak.

Az iskolán kívül kialakuló akadályok közül elsõ helyen a tanulói munkavállalás áll,
amely gyakran kizárja a tanulmányok folytatását. Ennek az igen tipikus problémának a
megoldását alapvetõen csak a jelenleginél kedvezõbb törvényi szabályozás segíthetné.
(18) Gyakran akadályozó tényezõ a tanulók kedvezõtlen szociális helyzete és családi kö-
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rülménye. A megoldást ez utóbbi esetekben – a társadalmat átható, a kooperációra és a
szolidaritás eszméjére épülõ új szemlélet elterjedésén túl – az új képzési formáknak, vala-
mint az ehhez kapcsolódó finanszírozási rendszereknek a kialakítása jelentheti. A cél
azoknak az esélyt adó oktatási és képzési programoknak a megszervezése lenne, amelyek
alkalmasak lehetnek a társadalmi kohézió erõsítésére, a szükséges társadalmi integráció
biztosítására. A komplexitásra törekvõ megközelítés lényegét az alapproblémát kezelni
képes tanulási környezeteknek a kialakítása jelenti, amelyek ott és akkor teszik lehetõvé a
tanulási szituációk kialakítását, ahol és amikor a résztvevõk számára az a legoptimálisabb.
Ezt csak a hagyományos oktatási keretek (évfolyamokhoz kötötten hozzárendelt tantár-
gyak) felbontása vagy legalább rugalmasabb alkalmazása teszi lehetõvé, amelyhez nélkü-
lözhetetlennek látszik a társadalmi és szociális partnerek bevonása az iskolák világába. 

Ha megvizsgáljuk, hogy az iskolák milyen eszközökkel és módszerekkel próbálkoz-
nak a tanulói kudarcok csökkentésre, azt látjuk (17. ábra), hogy – ott, ahol egyáltalán er-
re lehetõség kínálkozik – elsõsorban azok a megoldások jelennek meg, amelyek pedagó-
gushoz és iskolához (tanteremhez) kötõdnek. Ez azért jelent problémát, mert az amúgy
is nagy terhet jelentõ iskolai jelenlétet növeli, s így szinte elõre megjósolható az, hogy az
érintett tanulók többsége elmarad ezekrõl a foglalkozásokról. A megoldást ebben az eset-
ben is azoknak a korszerû eszközöknek és módszereknek (interaktív e-learning tananya-
gok, speciális tanulást támogató szoftverek stb.) az alkalmazása jelentené, amelyekkel je-
lenleg az iskolák többsége nem rendelkezik, illetve ezeknek a használata nincs „beépít-
ve” a pedagógusok módszertani kultúrájába.

16. ábra A lemorzsolódást megelõzõ (tanulást támogató) iskolai eszközök alkalmazása a felnõttképzésben (%)
Forrás: Mayer József: A felnõttek iskolái. OKI, 2005

A másik problémát az jelenti, hogy a tanórákon zajló oktatás éppen a pedagógusok ál-
tal alkalmazott egysíkú módszertani megoldások miatt kevéssé tûnik hatékonynak. (19)
Egy korábbi kutatásunkban rámutattunk a tanórák szintjén megjelenõ problémákra. Alap-
vetõen azt lehetett tapasztalni, hogy az órák többségén a pedagógusok szerepe volt a
meghatározó, õk voltak azok, akik a „tudást”, a tananyagot egyoldalúan (frontálisan)
közvetítették a tanulóknak. A tanulói aktivitásra csekély mértékben apelláló óravezetés –
különösen a késõ esti órákban – csekély mértékben lehetett hatékony, amit a vizsgaered-
mények pontosan jeleznek is.

A 17. ábrán az elmondottak jól nyomon követhetõek.
Mindebbõl következik, hogy a tanórán alkalmazott módszerek sem lehetnek mások,

mint amelyek a bemutatott tanórai stratégiákból következnek. Az órákat olyan „tan-
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anyag-átadási” megoldások uralják, amelyek kevéssé támaszkodnak a kooperációs lehe-
tõségekre és más hatékonyabbnak tartott megoldásokra. (18. ábra)

17. ábra. A felnõttképzésben oktató pedagógusok által a tanórákon alkalmazott stratégiák (%)
Forrás: Mayer, 2005

18. ábra. A pedagógusok által a tanórákon alkalmazott módszerek (%) Forrás: A második esély iskolái. OKI,
2005. Szerk.: Mayer József

A bennmaradás mellett – mint már említettük – a másik fontos sikerkritérium a tanu-
lók záróvizsgai eredményessége. Mint a 19. ábrán látható, az érettségire jelentkezett, fel-
nõttképzésben részt vevõ tanulók túlnyomó többsége megfelelt a vizsga követelményei-
nek. Az elmúlt években a sikertelenül vizsgázott tanulók aránya nem növekedett. Ennek
azért van különösen nagy jelentõsége, mert a 2004/05-ös tanévben már az új érettségi kö-
vetelményrendszer volt érvényben s ettõl – mint erre már korábban utaltunk – sokan fél-
tették a felnõtt tanulókat. Az adatok alapján joggal kijelenthetjük, hogy a felnõttek nem
vallottak kudarcot az elsõ közös követelményeket támasztó érettségi vizsgán.
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19. ábra. Érettségi vizsgaeredmények a felnõttoktatási intézményekben 2001/02 és 2004/05 között. 
Forrás: Az OM 2001/02–2004/05. tanévi statisztikai adatbázisai alapján. Garami Erika számításai

Megállapítható, hogy azok a tanulók, akik eljutnak az érettségi vizsgáig, túlnyomó többsé-
gükben teljesítik a vizsga követelményeit, legfeljebb nem az elsõ alkalommal. Látható a 19.
ábrán, hogy az utolsó években a pótérettségi vizsgákon már gyakorlatilag mindenki megfelelt.

Az érettségi vizsgán sikerrel szerepelt tanulók további sorsáról egyelõre nincsenek
pontos információk. A korábban idézett kutatás adatai alapján azonban bepillantást nyer-
hetünk erre a területre is. (3. táblázat) Nem megnyugtató, hogy a tanulók harmadáról
nincs az iskoláknak információja, róluk nem tudjuk, hogy mihez kezdenek az érettségi
bizonyítvány megszerzését követõen.

3. táblázat. Az érettségizett felnõtt tanulók továbbhaladása dátum

Forrás: Mayer József: A felnõttek iskolái. OKI, 2005

A tanulók 15 százaléka a felsõoktatásban folytatja tanulmányait. Ez korábban nem volt
ilyen mértékben jellemzõ, de ma már tipikus tanulási útnak kell ezt a jelenséget tartanunk.
(20) Ehhez a kategóriához kell azokat is sorolnunk, akik OKJ-s szakmát tanulnak, hiszen eb-
ben az esetben éppen ez lehetett az érettségi megszerzésének a célja. A szakmatanulás magas
belépési követelményeinek (érettségi vagy ennél magasabb iskolai végzettség megléte) meg-
jelenése korábban nem tapasztalt tanulási irányok tömegessé válását hozta magával. Szem-
ben a korábbi gyakorlattal, amikor a szakmunkásképzõt végzettek igyekeztek érettségi vizs-
gát tenni, most megfordulni látszik az irány: érettségizettek (és egyre több alkalommal fõis-
kolai és egyetemi végzettséggel rendelkezõk) kapcsolódnak be a szakmai képzésekbe, igye-
keznek a magas szintû közismereti képzettségüket a szakmatanulásnál kamatoztatni.

Jól látszik a 3. táblázatból az is, hogy a tanulók negyede számára az érettségi a mun-
kavállaláshoz volt szükséges, a bizonyítvány megszerzését követõen beléptek a munka-
erõpiacra, vagy ha már ott voltak, igyekeztek munkahelyüket olyanra cserélni, amelyhez
már felhasználhatják a frissen szerzett tudásukat.
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A középiskola befejezését követõen az azonnal tovább nem tanulók esetében fel kell
tételeznünk, hogy elõbb vagy utóbb õk is rákényszerülnek arra, hogy ismét bekapcsolód-
janak valamilyen típusú képzésbe.

Szakképzés az iskolai rendszerû felnõttoktatásban

Egy korábbi kutatás (21) során igyekeztünk feltárni azt, hogy az iskolai rendszerû fel-
nõttoktatás milyen szerepet tölt be a szakképzés területén.

A felnõttképzést folyató szak-, illetve szakközépiskolák megyénkénti megoszlásának
az alakulását mutatja a 20. ábra.

20. ábra. Az iskolarendszerû felnõtt szakképzést folytató iskolák megoszlása megyénként 2003/2004-es tanév-
ben (db). Forrás: Garami Erika számításai (OKI IIK dokumentumtár)

Jól látható, hogy a fõváros és az ország egyéb részei között a megoszlás kiugróan
egyenetlen. Az intézményeknek csaknem az egyharmada Budapesten található. Tovább
növeli a középsõ régió dominanciáját, hogy Pest megye, amelybe a fõváros „beleágyazó-
dik”, a megyék sorrendjében az elsõ helyet foglalja el. Ez a megoszlás önmagában is fel-
veti az oktatás és képzés hozzáférhetõségének kérdését, különösen a hátrányos helyzetû,
nehéz szociális körülmények között élõ csoportok esetében.

A nyugati és keleti részek esetében az intézményi megoszlás elsõ megítélésre – túl az
alapproblémán – látszólag kiegyenlített, ám ha a területen belüli eloszlást nézzük, azonnal
feltûnik a „perifériák” és a „belsõ perifériák” egy részének súlyos lemaradása a képzõhe-
lyek számát illetõen. A 20. ábrán jól látható, hogy különösen aggasztó a nógrádi és
Szabolcs-Szatmár-Bereg megyei helyzet. Ami az országhatártól távolabb esõ területeket
illeti, ott Heves és Bács-Kiskun megye mutatói a legrosszabbak. Érdemes megjegyezni,
hogy ezeken a képzéshiányos területeken, különösen a falusias térségekben rendkívül ked-
vezõtlenül alakult az utóbbi évtizedben a lakosság munkanélküliségének aránya.

A Dunától nyugatra részben hasonló helyzet figyelhetõ meg. Egyrészt tudjuk, hogy a
térség egésze összességében kedvezõ(bb) helyzetben van, mint az ország keleti fele,
ugyanakkor az is látható, hogy a hátrányosabb helyzetû kistérségek itt is hasonló gondok-
kal, az intézményi ellátottság hiányával és (relatíve) magas munkanélküliséggel küzde-
nek. Ebbõl a szempontból kiugróan rossz arányt Tolna megye mutat fel, de kedvezõtlen-
nek tekinthetõ a baranyai, a somogyi és a zalai helyzet is.
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A bemutatott tendenciák szoros összefüggést mutatnak azzal a ténnyel, hogy mint lát-
tuk, Magyarországon a középfokú intézmények túlnyomó többsége városi (jellegû) tele-
püléseken helyezkedik el. Az elérhetõség és hozzáférhetõség tekintetében – mint ez már
korábban jeleztük – különösen rossz helyzetben vannak a szociálisan hátrányos helyze-
tûek és a sajátos nevelési és képzési igényekkel rendelkezõk. (22) Nincs ez másképpen
a felnõttek szakképzõ intézményeinek esetében sem. Az a tény, hogy minden intézmény
városban helyezkedik el, (legalább) két problémát vet fel. Egyrészt azt, hogy mindazok-
nak, akik az egyes képzési programokon részt szeretnének venni, valahogy el kell jutni-
uk a képzés helyszínére (ami a kedvezmények ellenére nem jelentéktelen anyagi, vala-
mint idõráfordítást igényel), mivel az iskolák többsége nem rendelkezik sem távoktató,
sem pedig e-learning típusú tananyagcsomagokkal a szakképzés területén sem. Másrészt
figyelembe véve a munkáltatók dolgozói képzésekkel kapcsolatos attitûdjeit, valamint a
hazai tömegközlekedéssel kapcsolatos tapasztalatokat, ezek alapján eleve megnehezül
azoknak az intézményeknek a kiválasztása, amelyek optimális lehetõséget nyújtanának a
hallgatóknak tanulmányaik folytatására. (23)

21. ábra. Az iskolarendszerû felnõtt szakképzést folytató iskolák megoszlása (db, %) településtípus szerint
dátum. Forrás: Garami Erika számításai (OKI IIK dokumentumtár)

Az iskolák többségében szakközépiskolai képzés történik, ami megerõsíti azt a felte-
vésünket, hogy a tanulni vágyók többsége érettségit (is) nyújtó képzésben kíván részt
venni, mert e nélkül csekély esélyt lát arra, hogy munkahelyét megtarthassa, vagy újat
szerezhessen.

22.ábra. Felnõtt szakképzést folytató iskolák megoszlása (db, %) a képzés típusa szerint dátum. Forrás: 
Garami Erika számításai (OKI IIK dokumentumtár)
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A képzõ intézmények településtípus szerinti megoszlása azt mutatja, hogy alapvetõen
minden fenntartó arra törekszik, hogy a képzés helyszínéül város(i) jellegû települést vá-
lasszon. A tendenciában, mint jeleztük, érzékelhetõ az, hogy az iskolarendszerben mûkö-
dõ, felnõttek (általános és) szakképzését vállaló intézmények egyfajta „centralizációja”
valósuljon meg. E szándékok mögött többszörösen is költségtakarékosságra törekvõ in-
tézkedési törekvések (például a rendelkezésre álló épületállomány piaci hasznosítása)
húzódnak meg.

23. ábra. A felnõtt szakképzést folytató iskolák fenntartó és településtípus szerinti megoszlása (db vagy %),
dátum. Forrás: Garami Erika számításai (OKI IIK dokumentumtár)

Az iskolák megoszlása a képzés típusa szerint változatos képet mutat. (23. ábra) Az
esetek túlnyomó többségében ott, ahol folyik felnõttek közismereti képzése, igyekeznek
szakképzõ évfolyamokat is fenntartani, annak érdekében, hogy a tanulókat (túl az érett-
ségi) megszerzésén piacképesebb végzettségekhez juttathassák.

Fordítva is igaz. Ahol szakiskolai képzés zajlik, ott az intézmény lehetõséget biztosít
arra, hogy a végzettek továbbléphessenek az érettségi vizsga irányába, illetve az erre épü-
lõ szakképzési programokba is bekapcsolódhassanak.

Gondot itt azoknak az iskoláknak a helyzete jelenthet, ahol csak és kizárólag szakis-
kolai (tehát nem érettségire épülõ) szakképzés folyik. Nagy a veszélye ugyanis annak,
hogy ha az ilyen iskolák nem tudnak „piacképes” szakmai ismereteket nyújtani, akkor
ezek az intézmények is (hasonlóan a tanköteles korcsoportok szakiskolai képzéséhez) e
terület „zárványaivá”, a hátrányos helyzetû, többnyire szakképzetlen roma csoportok
gyûjtõhelyeivé válhatnak, amelyek nem kínálnak sem az oktatás, sem pedig a munka vi-
lága felé tartó integrációs utakat, lehetõségeket. A szegregáció veszélyét ebben az eset-
ben az intézmény „egyprofilúsága” felerõsítheti.

Érdekes tendencia látszik kibontakozni a iskolafenntartó és az adott iskola képzési tí-
pusa (kínálata) között. Ami érzékelhetõ: a megyei fenntartású intézményeknél nincs csak
érettségi utáni szakképzés pedig ez keresett dolog, jelentõs bevételi források származhat-
nak belõle. Ha ez nem így lenne, akkor érthetetlenné válna a nem állami fenntartású in-
tézmények jelentõs felülreprezentáltsága ezen a területen. (24. ábra)

A vegyes képzési profil továbbra is a megyei gyûjtõiskolákat jellemzi, összhangban
azzal a tendenciával, amelyet a képzés helyszíneinek „centralizációjával” kapcsolatban
már elemeztünk. Ugyanakkor a több képzési útvonalat (is) kínáló intézmények jelentõs
elõnyökkel kecsegtethetik azokat, akik az adott intézmény tanulójává válnak.
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24. ábra. A felnõtt szakképzést folytató iskolák megoszlása (db vagy %) a képzés típusa szerint. 
Forrás: Garami Erika számításai (OKI IIK dokumentumtár)

A felnõttek szakiskolái többnyire nem állami fenntartású intézményekben mûködnek,
ami sejtetni engedi, hogy ezekben az intézményekben túlnyomóan hátrányos helyzetû tár-
sadalmi csoportokhoz tartozók képzése folyik, vélhetõen a képzési programon túl erõtelje-
sebb mértékû – az állami iskolák lehetõségeit meghaladó – szociális támogatás mellett. (24)

25. ábra. A válaszoló iskolák fenntartó és képzéstípus szerinti megoszlása (db vagy %). Forrás: Garami 
Erika számításai (OKI IIK dokumentumtár)

Összegzés

E rövid áttekintésben igyekeztünk bemutatni az iskolai rendszerû felnõttoktatás hely-
zetét az elmúlt fél évtized adatai alapján. Megállapítható, hogy ez az iskolatípus alapve-
tõen betöltötte „történelmi hivatását”, a tankötelezettségi koron túl lévõk tömeges alap-
fokú iskolai végzettséghez és érettségihez juttatását. Ma már sem az alapfokú végzettség,
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sem az érettségi nem cél (vagy kevésbé élesen fogalmazva „rész-cél”), hanem olyan esz-
közök, „belépõkártyák” ezek, amelyek nélkül nem nyílnak meg a felsõoktatás, a szak-
képzés és a munkaerõpiac kapui. A felnõttek iskolái, összefüggésben azzal, hogy várha-
tóan javulni fog a közoktatás iskoláiban, a nappali tagozatokon zajló munka hatékonysá-
ga és eredményessége, olyan iskolákká alakulhatnak, amelyek csekélyebb mértékben be-
töltik ugyan továbbra is azt a pótló funkciót, amely rendelkezésére áll majd azoknak a
felnõtteknek, akik korábban (még) nem szereztek érettségit, de többségükben speciális,
az egyéni igényekre jobban reflektáló tanulási útvonalakat, tanulási lehetõségeket kínál-
nak majd azoknak a tanulóknak, akik valamilyen ok miatt a „királyi út” lehetõségével
nem tudtak (akartak) élni. Valószínûsíthetõ, hogy az átalakulás eredményeként olyan
„második” vagy „X-edik” esélyt nyújtó programok mûködnek majd ezekben az intézmé-
nyekben, amelyek – a tömegoktatás minõséget és eredményességet elõtérbe helyezõ
szemlélete mellett – „az egyetlen tanulóról sem mondjunk le” elve alapján képviselik az
inkluzivitás és integrativitás komplex szemléletét és gyakorlatát.

Jegyzet
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(1) Kerettanterv az iskolarendszerû alap- és középfo-
kú felnõttoktatás számára. OM (2001) és OKI (2001)
CD-változat.
(2) Az elsõ „közös” érettségi eredményei nem igazol-
ták azoknak a borúlátását, akik úgy vélték, hogy a
felnõttek a nappali tagozatos tanulók számára készí-
tett követelményekkel nem fognak tudni eredménye-
sen megbirkózni s ez tömeges „katasztrófákat”, bu-
kásokat idéz majd elõ a vizsgákon. A kialakult hely-
zet gyakorlatilag értelmetlenné tette azokat a több év-
tized óta tartó vitákat, amelyek a nappali és esti tago-
zatokon szerzett bizonyítványok ekvivalenciájáról
szóltak.
(3) Lásd errõl: Mayer József (2005, szerk): A máso-
dik esély iskolái. OKI.
(4) A kerettantervek bevezetése annak idején rendelet
formájában valósult meg, amelyet a késõbbiekben
visszavontak.
(5) Természetesen az adatokban lehetséges némi átfe-
dés azokkal a középiskolai tanulókkal, akik ebben az
életkorban kerülnek (noha többnyire szabálytalanul)
a felnõttek középiskoláiba!
(6) Maga a kerettanterv NAT-kompatíbilis volt, illet-
ve lett volna, ha az idõ (és az oktatásirányítás) lehe-
tõvé tette volna az új tartalmak kidolgozását és rend-
szerbe állítását.
(7) Ez azóta már megvalósult, és mint ezt már jelez-
tük, a próba-érettségi ijesztõ eredményeit követõen
az elsõ „éles” megmérettetés nem okozott különö-
sebb gondot a felnõttek számára.
(8) Lásd errõl: Mayer József (2005): A felnõttek isko-
lái. OKI, Tantervi koncepciók címû fejezetet
(9) Lásd errõl: Kerettanterv az iskolarendszerû fel-
nõttoktatás számára. OM (2001) és OKI FKK
(2001), CD-változat és Mayer, i.m.
(10) Az iskolarendszerû képzés „kötött” idõtartama
nem kedvez az idõsebb korcsoportoknak. Közismert,
hogy az életkor elõrehaladásával az emberek többsé-
ge egyre inkább a rövidebb idõtartamú és a kötetle-
nebb (non-formális) képzésekhez vonzódik.

(11) Itt persze az is látható, hogy az önálló felnõttok-
tatásra specializálódott intézmények száma ugyan-
ezen idõszak alatt valamelyest csökkent. Ez minden-
képpen problémát jelent egy olyan idõszakban, ami-
kor e területen – a nemzetközi tapasztalatok is erõtel-
jesen ezt támasztják alá – jelentõs felértékelõdés (ex-
panzió) mutatkozik. Az okok feltárása egy másik ta-
nulmány témája lehet.
(12) Az elérhetõségnek óriási jelentõsége van a fel-
nõttoktatásban, hiszen a tanítás túlnyomórészt a sze-
mélyes jelenlétet igénylõ tantermi folyamatokra épít.
A szigorodó feltételek miatt így az utazással eltöltött
idõ felértékelõdik, amelyet rugalmasabb tanrenddel le-
hetne ellensúlyozni. Erre azonban egyelõre kevés pél-
dát láthatunk. Alapvetõen más lesz a helyzet akkor,
amikor az iskolák rendelkeznek majd az e-learning-
jellegû oktatáshoz szükséges feltételrendszerrel.
(13) Nem véletlen tehát, hogy a nem állami fenntar-
tású intézmények éppen ezeken a területeken építik
ki felnõttoktatásra specializálódott iskolai hálózatai-
kat éppen abból a célból, hogy lehetõséget biztosítsa-
nak a hátrányos helyzetû társadalom csoportokhoz
tartozók számára ahhoz, hogy bekapcsolódhassanak
a középfokú oktatásba. Lásd errõl: Mayer József: A
SZILTOP-jelenség. Mentor, (2005) április-május.
(14) Nem akarjuk többször is elismételni ezt a problé-
mát, de fontosnak tarjuk jelezni, hogy a hazai (vidéki)
tömegközlekedés jelenlegi szerkezete egyáltalán nem
tekinthetõ e szempontból (sem) felhasználóbarátnak.
(15) Jellemzõ típusa ezeknek a korcsoportoknak az a
munkavállaló, aki önkormányzatoknál, a közigazga-
tás és a közszolgáltatás különféle szintjein végzi
munkáját. Figyelemre méltó, hogy e tanulók egy ré-
sze az érettségi megszerzését követõen azonnal a fel-
sõoktatásban folytatja tanulmányait, többnyire mûve-
lõdésszervezõ, személyügyi intézõ, kommunikáció
szakokon.
(16) Nehéz ezen a téren kiszámítani, hogy milyen ha-
tása lesz a középszinten folytatandó tanulási hajlan-
dóság növekedésére a nyugdíj-korhatár emelésének.



(17) A kerettantervek beválása az iskolarendszerû
felnõttoktatásban. (2004–2005) OKI. (Iskolafejlesz-
tési és Integrációs Központ dokumentáció)
(18) Itt annak a problémának a kezelésérõl van szó,
amely a munkavállaló jogainak pontosabb és hatéko-
nyabb érvényesítésére vonatkozna, olyanra, amely le-
hetõvé tenné a jelenleginél lényegesen kedvezõbb fel-
tételeket tartalmazó tanulási környezet kialakítását.
(19) Az okoknak az ismertetése meghaladja e tanul-
mány kereteit. Lásd errõl: Mayer József (2005): A
felnõttek iskolái. OKI. valamint Mayer József
(2006): Gyorsjelentés az iskolai rendszerû felnõtt
szakképzésrõl. NSZI.
(20) Egyre több tanuló esetében lehet tapasztalni azt,
hogy a közép- és felsõfokú tanulmányait egyaránt
esti vagy levelezõ tagozaton végzi. Korábban a nem
nappali tagozaton végzett tanulmányokhoz minden-
képen hozzátartozott valamifajta pejoratív mellékíz,
ma már ennek nincs nyoma. Ellenkezõleg, az egyéni
karrierépítés egyik legsikeresebb változatát kell eb-
ben a szituációban látnunk.
(21) Lásd errõl: Mayer, 2005.

(22) Lásd errõl: Mayer József (2005, szerk): Munka
és tanulás. OKI.
(23) Közismert, hogy 19,00 óra után a városokból a
tömegközlekedési eszközök már csak csekély mér-
tékben indulnak a kisebb települések irányába. Ez azt
jelenti, hogy az esetek többségében 16,00 óra elõtt a
munkahelyi problémák miatt még nem, 19,00 órát
követõen pedig már nem lehet mindenki számára
képzési programot szervezni. Hétvégeken még nehe-
zebb a helyzet, hiszen úgy a vonat-, mint a távolsági
autóbuszjáratok száma ezeken a napokon sokkal ke-
vesebb.
(24) Kulcskérdés lenne annak a felderítése, hogy az
egyes képzési programok (és az azon résztvevõk szá-
ma), valamint a munkaerõpiac igényei hogyan talál-
koznak. Azt is célszerû feltárni, hogy a képzési prog-
ramok eredményességét, hatékonyságát, idõtartamát
és forrásigényeit milyen mértékben növelné meg
azoknak az elemeknek a programokba történõ illesz-
tése, amelyek a szakmai tartalmakon túl a tartós
munkaerõpiaci jelenléthez nélkülözhetetlen szociális
és „kapunyitogató” kompetenciákat biztosítanák.
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Az Osiris Kiadó könyveibõl



Semmelweis Egyetem, Testnevelési és Sporttudományi 
Kar, Testnevelés-elmélet és Pedagógia Tanszék –
Eötvös József Fõiskola, Mûvészeti, Technikai, Testi 
Nevelési Tanszék

Értékelés a testnevelés órán
Felsõ-tagozatos tanulók tapasztalatai 

A tanulmány bajai és Baja környéki felső tagozatos általános 
iskolások véleményét és tapasztalatait vizsgálja a testnevelés óra 

céljaival, valamint az értékelési folyamatokkal kapcsolatosan.  
Eredményeink szerint a diákok a testnevelést fontosnak tartják az 
oktatásban, és elsősorban kondícionális képességeket és mozgásos 

tapasztalatokat társítanak a tantárgyhoz. 

A
z értékelés a pedagógia területén az oktató-, nevelõmunka szerves része, funkció-
ja elsõsorban a visszacsatolás, visszajelentés. (Báthory, 2000) Minden érintett szá-
mára nyilvánvaló, hogy értékelés nélkül az oktatás legfontosabb tényezõjérõl, va-

gyis a tanulók fejlõdésérõl nem tudnánk bizonyosat állítani, azonban a mintaszerû és cél-
tudatos értékelés révén egyértelmûen elõbbre megy az iskolai munka. (Vámos, 2001) Mi-
vel az oktatás a társadalmi elvárásokat is magába foglalja, valamilyen szinten tükröznie
is kell a társadalmi értékeket és normákat. (Szabó, 1999)

Az értékelés akkor éri el igazán a célját, ha a tevékenység valós összképét tükrözi.
Egyértelmû, hogy az értékelés során, illetve eredményeképp a pedagógiai munkánk ered-
ményét láthatjuk viszont. (Ranschburg, 2004) Az empirikus pedagógiai kutatások alap-
ján az a mérési-értékelési rendszer látszik a leghatékonyabbnak, amelyik képes nemcsak
végeredményt nyilvánítani és tudást fejleszteni, hanem inspirálni és megfelelõen moti-
válni is. (Czeglédy, 2002) 

A pedagógustársadalom ma sokat foglalkozik az értékeléssel, melyben a minõsítés,
szelekció, pályaválasztás, szabályozás és értékmegállapítás témakörei is szerepet kap-
nak. (Golnhofer, 2003) Jogos vagy kevésbé jogos észrevételek, javaslatok és kritikák hal-
latszanak a résztvevõk többségétõl, melyek elsõsorban a jelenleg mûködõ pedagógiai irá-
nyultsággal, célokkal, formákkal és módszerekkel kapcsolatosak. 

A kritikák egyik alappillére, hogy változott, illetve folyamatosan változik az oktatás
tartalma, a tanórák aránya, nõtt a tudásbeli különbség a tanulók között. A kornak megfe-
lelõen változott, illetve változik a társadalmi elvárás is, és nem szabad megfeledkeznünk
a család viszonyulásának változásáról sem az iskolát illetõen. Az osztályozás mellett szó-
ló érvek, mint például a hagyományok és a könnyebb értékelési mód, egyre kevésbé
hangsúlyosak és egyre kevésbé támogatottak. (Rajnai, 2003) 

A pedagógiai értékelés elmélete és gyakorlata elsõsorban azt mutatja, hogy napjaink-
ban bõvül az értékelésbe bevont tényezõk köre, növekszik a képesség- és készségszintek
jelentõsége és az értékelés nyilvánossága, valamint megnyilvánul a tudás újraértelmezé-
sének és az értékelési kritériumok egyezményes kialakításának igénye is. (Horváth,
2004) Mindezek mellett általánosan elmondható, hogy a magyar osztályzás rendszere
nem felel meg a vele szemben támasztott elvárásnak, mert nem tükrözi megfelelõen a tu-
dáskülönbségeket, és nem azt értékeli, amit igazából kellene. (Csapó, 2002) 

A testnevelés és sport mûveltségi terület elsõdleges célja, hogy az iskolában egészsé-
get fejlesszen, a gyermekek egészséges testi fejlõdését támogassa, edzettséget, a testi és
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lelki alkalmazkodást, a fizikai és lelki kondíciót fejlessze, a sport- és mozgáskultúrával
összefüggõ ismereteket átadja, valamint (4) szórakozást, örömkeltést, a versenyzési vágy
kiélését biztosítsa. (NAT, 2003) 

A testnevelés órán történõ ellenõrzés alapvetõ funkciói közül a didaktikait, nevelésit
és a társadalmi funkciót érdemes kiemelni. (Báthori, 1985) Az ellenõrzés ezt a sokrétû
funkcióját akkor képes megfelelõen ellátni, ha folyamatos és idõszakos ellenõrzést
együttesen alkalmazunk. (Makszin, 2002) 

A testnevelés ellenõrzõ-értékelõ tevékenységét a sporttudomány által meghatározott
kritériumok alapján összeállított tesztek segítik. (Hamar, 1998) Azonban a testnevelés
nem csak motoros tesztek segítségével mér, a tantárgy keretein belül a pszichomotoros,
kognitív, affektív és szociális területen is számottevõ a fejlõdés. (Berkes, 2005) Az órai
munka alapján formatív és szummatív értékelést is végeznek a testnevelõk, melyek ide-
ális esetben személyre szóló fejlõdésrõl is számot tudnak adni. (Hamar, 1999) 

A testnevelés tantárgyat illetõen különösen érzékelhetõ a teljesítmények, illetve a tel-
jesítmények fejlõdésének különbsége. Kérdésként merülhet fel, hogy mennyire mûködik
hatékonyan a jelenlegi ellenõrzési-értékelési gyakorlat, illetve a társadalmi elvárásoknak
megfelelõen hogyan kell fejleszteni? Természetesen nehéz erre konkrét feleletet adni,
mert a különbözõ szakirodalmak az osztályozás kérdését illetõen megoszlanak. Talán se-
gít ebben, ha több oldalról is információkat, véleményeket gyûjtünk, és ennek egyik le-
hetséges területe a gyerekek véleményének megismerése.

A testnevelés órai ellenõrzéssel és értékeléssel kapcsolatos empirikus kutatásra épülõ
publikációk száma elenyészõ. Az eddig megjelent kevés számú, a tanulókat megszólalta-
tó empirikus tanulmány egyike Bognár és munkatársaitól (2005b) származik, akik tanu-
lói véleményre építve vizsgálták a testnevelés óra céljait, tartalmát és ezek megvalósulá-
sát. Ezen kívül Bognár és társai (2005a) feldolgozták a testnevelés órai értékelés kérdé-
seit, és azt találták, hogy a tanulók többsége azonosulni tud a testnevelés értékelésének
jellegével és folyamatával, valamint a többség elfogadja saját testnevelés érdemjegyét. 

Mindezek alapján célunk az volt, hogy a tanulók tapasztalatai alapján megismerjük a
10–14 éves tanulók véleményét a testnevelés óra céljaival kapcsolatban, a testnevelés óra
fontosságáról, a testnevelés óra osztályozásának irányultságáról, valamint ennek elfoga-
dásának mértékérõl, saját érdemjegyükrõl és ennek elfogadásának mértékérõl. 

Módszerek

A minta 

Hogy a kérdéseinket megválaszolhassuk, Baja és környéke hét iskolájából 1 218 felsõ-ta-
gozatos tanulót kérdeztünk meg önkitöltõs kérdõíves módszerrel. Az iskolákat úgy válasz-
tottuk ki, hogy a minta jellemzõi minél közelebb legyenek a populáció jellegzetességeihez. 

A mintában fiúk és lányok megközelítõleg azonos számban képviseltették magukat
(fiú: 51,6, leány: 48,4 százalék), míg az osztálylétszámok is hasonlóan alakultak (5. osz-
tály: 25,1; 6. osztály: 24,5; 7. osztály: 25,2; 8 osztály: 25,2 százalék). Ugyanígy a kuta-
tásban részt vevõ tanulók testnevelõ tanárinak megoszlása is a populáció arányához kö-
zeli (férfi: 58,9 és nõ: 41,1 száhalék). 

A részt vevõ osztályok heti testnevelésóráinak átlaga 2,493 (0,3445 szórás), a tanulók
több mint felének (52,5 százalék) heti két és fél testnevelés órája van, és nagyjából meg-
egyezik a heti kettõ (24,5 százalék) és a heti három (23,0 százalék) testnevelési órát vég-
zõ tanulók száma.

Azt is fontosnak tartottuk megkérdezni, hogy a mintából mennyi a sportolók aránya.
Mi itt nem a versenysportot vettük alapul, hanem a legalább heti háromszori rendsze-
res testmozgást végzõket, természetesen az iskolai testnevelés kivételével. Így mind-
azokat a tanulókat ide soroltuk, akik versenyszerûen, hobbiszinten vagy éppen egész-
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ségmegõrzõ célzattal rendszeresen sportolnak. Ennek alapján a minta 42,0 százaléka
sportolónak számított. 

A kérdõív

Kérdõív segítségével elsõsorban a 10–14 éves tanulók testnevelés tantárgy érdemje-
gyeivel és értékelésével kapcsolatos véleményére és tapasztalataira voltunk kíváncsiak.
Kérdéseinkkel a testnevelés tantárgyról alkotott tanulói véleményeket szerettük volna
megtudni, mint például, hogy mi a testnevelés célja az iskolában és fontos-e a testneve-
lés az iskolai programban. Ezek után térünk rá a fõ kérdéseinkre, nevezetesen, hogy a ta-
nulók véleménye szerint mit osztályoznak a testnevelés órán, valamit hogy evvel õk
mennyire értenek egyet. Azt is érdemesnek tartottuk felmérni, hogy milyen a tanulók
testnevelés érdemjegye.  

Az adatok elemzése

A kérdõívvel kapcsolatos tudnivalókat a tanulmány társzerzõje személyesen tolmá-
csolta és hangsúlyozta, hogy õszinte válaszokat kérünk. Az adatok értékelése az egyes
válaszok elemzésével kezdõdött. Mivel fõleg nyílt végû kérdéseket használtunk, elõször
az adott kérdésre vonatkozó válaszokat vizsgáltuk meg, majd bizonyos szempontok sze-
rint csoportokat hoztunk létre. A csoportokat a jellemzõ jegyek alapján kódoltuk. Az így
kialakított numerikus kódok lehetõvé tették, hogy az eredmények nemparametriás sta-
tisztikai összehasonlítása megtörténhessen. Ehhez az SPSS 13.0 for Windows statisztikai
programot használtuk. 

Eredmények

Testnevelés óra az iskolában

Arra a kérdésre, hogy mi a testnevelés célja, megközelítõleg a diákok egyharmada vá-
laszolta, hogy kondicionálás (36,5 százalék), ami a kornak és képességszinteknek meg-
felelõ általános és speciális erõ-, állóképesség-, gyorsaság- és ízületi mozgékonyság fej-
lesztését jelentette. (1. táblázat) A minta 35,3 százaléka szerint elsõsorban olyan mozgá-
sos lehetõséget ad számukra a testnevelés, amit máshol nem kapnak meg. Itt megjelen-
tek a mozgásra, mozgástanulásra és az energia levezetésre vonatkozó tapasztalatok is. A
tanulóknak valamivel több mint az egyötöde (20,5 százalék) az egészséget, az egészsé-
ges életmódot, valamint az egészségtudatos magatartás megalapozását emelte ki a test-
nevelés céljaként. Emellett megjelent még a „kikapcsolódás” és „hogy jól érezzék magu-
kat” válasz is 5,0 százalékban. A minta 2,7 százaléka többféle, nem feltétlen ide vonat-
kozó választ adott, vagy nem tudott a kérdésre válaszolni. Érdemes megemlíteni, hogy a
tanulók mintegy 8,0 százaléka nem válaszolt a kérdésre. A válaszok között statisztikailag
szignifikáns eltérés mutatkozott (chi2=702,424 p<0.0001). 

1. táblázat. Mi a testnevelés célja?

Arra a kérdésre, hogy fontos-e az iskolai testnevelés óra, a tanulók túlnyomó többsé-
ge szerint egyértelmûen igen (90,8 százalék), míg 7,0 százalék szerint egyértelmûen
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nem. A kérdésre statisztikailag szignifikánsan többen válaszolták, hogy egyértelmûen
fontos a testnevelés, mint ahányan más véleményen voltak (chi2=3568,921 p<0.0001). 

Mindkét kérdés tekintetében végeztünk különbözõség vizsgálatokat a következõ vál-
tozók mentén: évfolyamok, a tanulók neme, testnevelõ tanár neme, heti óraszám és spor-
tol vagy sem. Az évfolyamok, a tanulók neme és a sportoló-nem sportoló tanulók között
egyik kérdésben sem találtunk szignifikáns különbséget. 

Érdekes, hogy csak a heti óraszám tekintetében volt található statisztikai különbség a
testnevelés célját érintõ válaszokban. E szerint azok a tanulók, akiknek heti három test-
nevelés órája van, szignifikánsan kevesebbszer említették a mozgást, mint fõ célt és szig-
nifikánsan többször az egészséges életmódot (chi2=37,270 p<0,0001).

Arra a kérdésre, hogy fontos-e a testnevelés, csak a testnevelõ tanár neme változó
mentén volt szignifikáns különbség. A nõ testnevelõk diákjai statisztikailag szignifikán-
san többen jelezték, hogy egyértelmûen fontos a testnevelés óra, mint a férfi testnevelõk
osztályai (chi2=20,808, p<0.0001). 

Osztályozás és értékelés a testnevelés órán

A 2. táblázat arra a kérdésre mutatja meg válaszokat, hogy a tanulók szerint a testne-
velõk mit osztályoznak a testnevelés órán. A relatív százalékokat tekintve látható, hogy
a „konkrét versenyszámok, sportágak mozgásanyaga” (45,3 százalék) emelkedik ki,
amin a tantervben található egyes sportági technikák és taktikák bemutatása, valamint a
sportági kondícionális, illetve koordinációs képzés érthetõ. Az is jellemzõ volt a kérdés-
re adott válaszokat illetõen, hogy mennyire sikeresen tudnak a tanulók az adott sportág-
ban dobni, ugrani, futni, vagy éppen milyen pontosan rúgni. 

Ezt követi 35,3 százalékkal „mindent, amit a testnevelés órán csinálunk”, majd jóval
kisebb arányban az „elsõsorban teljesítményt, kimenetet” (12,9 százalék) válaszok. A
mindent megjelölõk ténylegesen a testnevelés órán történteket értették válaszuk alatt. Ide
tartozott például a szorgalom, hozzáállás, technikai és taktikai bemutatások, motoros
tesztek és felmérések, mellyel a tanulók a testnevelés óra komplex tevékenységrendsze-
rét hangsúlyozták. A teljesítmény és kimenet elsõsorban a sportágakhoz kapcsolódó
többnyire objektíven mérhetõ norma- és kritérium-orientált eredmények, valamint a mo-
toros tesztek eredményeibõl adódik össze. 

A három legjelentõsebb választ emeltük ki, a többi öt százalék alatti adatok a táblázat-
ból kivehetõk. Jelentõs még azon tanulók száma, akik nem válaszoltak a kérdésre (6,0
százalék). A kérdésre adott válaszok közül statisztikailag szignifikánsan többször jelent
meg a „konkrét versenyszámok, sportágak mozgásanyaga”, mint a többi válasz (chi2 =
1251,599 p< 0.0001). 

2. táblázat. Mit osztályoznak a testnevelés órán?
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Ahogy a 3. táblázatban látható, a válaszadók 84,3 százaléka egyetértett a testnevelés
osztályzás jelenlegi formájával. Ez szignifikánsan többször jelent meg a válaszokban,
mint a többi válasz (chi2 = 1311,643 p< 0.0001). Számunkra azért az is lényeges infor-
máció, hogy a tanulók 15,6 százaléka más véleményen volt. Ebbõl 13,9 százalék egyér-
telmûen nem ért egyet az osztályzás jelenlegi formájával, és 1,7 százalék nem tudta el-
dönteni, vagy részben értett egyet. 

3. táblázat. Egyetértesz-e az osztályzás lényegével, formájával?

Hangsúlyozzuk, hogy a tanulók nagy része válaszát nem indokolta, ezért itt most nem
térünk ki részletesen ezekre, hanem csak a fõ irányokat közöljük. Az osztályzással egyet-
értõk, elsõsorban tanári rugalmasságot, az egyéni fejlõdés értékelését és az igazságosság-
ra való törekvést emelték ki. Az a kisebb réteg, akik nem értettek egyet a jelenlegi osz-
tályzási formákkal, fõleg rosszul megválasztott norma-orientált tesztekre, unalmas és a
jövõ szempontjából lényegtelen tananyagra és a szubjektivitásra helyezte a hangsúlyt. 

A 4. táblázat a tanulók testnevelés érdemjegyét foglalja össze, mely szerint 83,6 szá-
zalék rendelkezik négyes vagy jobb osztályzattal. Ebbõl 41,7 százalék a jeles, 12,1 szá-
zalék jó és jeles között, míg 33,3 százalék jó érdemjeggyel rendelkezik. Az osztályzatok
átlaga magasnak mondható (átlag=4.338), aránylag alacsony szórás mellett (0.7025).
Azért a testnevelés érdemjegye sem minden esetben kiváló, a tanulók 12,9 százaléka hár-
mas vagy kettes érdemjegyet kap testnevelésbõl. 

4. táblázat. Hányasod van testnevelésbõl?

Az 5. táblázatban azt mutatjuk be, hogy a tanulók mennyire értenek egyet, illetve
mennyire fogadják el saját testnevelés osztályzatukat. Látható, hogy a diákok túlnyomó
többsége egyetért (93,5 százalék), illetve elfogadja a saját érdemjegyét. Egyértelmûen
nemet válaszolt a kérdésre 4,7 százalék és határozatlan volt 1,8 százalék. A kérdésre szig-
nifikánsan többen fejezték ki egyetértésüket, mint ahányan más választ adtak
(chi2=1871,452 p<0.0001).

Az indokok nagyrészt itt teljes egészében elmaradtak. Így a miértekre csak találgatni
tudnánk. Legfõbb érvnek az tûnik, hogy a jó jegyet általában elfogadjuk. 

Az értékelésre és az érdemjegyekre vonatkozó kérdések szempontjából szintén végez-
tünk különbözõség-vizsgálatokat az évfolyamok, a tanulók neme, testnevelõ tanár neme,
heti óraszám és sportol vagy sem változók mentén. 
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5. táblázat. Egyetértesz-e, elfogadod-e a saját osztályzatodat?

Az évfolyamok között mind a négy kérdésben szignifikáns különbséget találtunk. Az
ötödikes tanulók szignifikánsan többen írták, hogy szerintük konkrét versenyszámok moz-
gásanyagát osztályozza a testnevelõ, mint a másik három évfolyam tanulói (chi2=13,430
p=0,037). Az eredmények alapján az is elmondható, hogy a hetedikesek és a nyolcadiko-
sok szignifikánsan többen nem értenek egyet az osztályzás lényegével, mint az ötödike-
sek és hatodikosok (chi2=16,449 p=0,012). A testnevelés érdemjegyét illetõen szintén
szignifikáns különbség mutatható ki az ötödikesek és a 7–8. osztályos diákok között
(F=6,559 p=0,004). Ezen kívül a nyolcadiko-
sok szignifikánsan többen nem értenek egyet,
illetve nem fogadják el saját érdemjegyüket,
mint ahányan igen (chi2=13,430 p=0,037). 

A fiúk és lányok között két kérdés muta-
tott szignifikáns különbséget. Nem volt sta-
tisztikailag szignifikáns különbség az
„egyetértesz az osztályzás lényegével”, és az
„egyetértesz, illetve elfogadod a saját osz-
tályzatod” kérdésekben. Azonban a fiúk
szignifikánsan többen jelölték, hogy elsõsor-
ban teljesítményt, kimenetet osztályoznak a
testnevelés órán, mint a lányok (chi2=11,937
p=0,036), valamint a fiúk szignifikánsan töb-
ben rendelkeznek ötös osztályzattal, mint a
lányok (F=6,275 p=0,012).

A testnevelõ tanár nemét szintén megvizs-
gáltuk a négy kérdésben, és mindössze egy
kérdésben találtunk szignifikáns különbsé-
get. Ezek szerint azok a tanulók, akiket nõ
testnevelõ tanít, szignifikánsan többen jelöl-
ték, hogy elsõsorban magukhoz képest értékelik magukhoz a diákokhoz viszonyítva ér-
tékelik a teljesítményt órán, mint a férfi testnevelõk tanulói (chi2=61,021 p<0,0001). 

A heti óraszámok mentén két kérdésben található szignifikáns különbség. Azok a ta-
nulók, akiknek heti három testnevelés órájuk van szignifikánsan többen mondták, hogy
a testnevelõk mindent osztályoznak, amit a testnevelés órán csinálnak, mint a kevesebb
heti órával rendelkezõ diákok (chi2=74,863 p<0,0001). Hasonlóan, a három testnevelés
órás tanulók érdemjegyei szignifikánsan különböznek a heti két órás tanulók érdemje-
gyeitõl (F=14,733 p<0,0001). A statisztika alapján elmondható, hogy a több testnevelés-
órával rendelkezõ diákoknak jobb az érdemjegye. 

A sportolók és nem sportolók között szintén két kérdésben mutatkozott szignifikáns
különbség. A nem sportolók szignifikánsan többen nem értenek egyet az osztályozás lé-
nyegével és formájával, mint a sportolók (chi2=8,334 p=0,015). Ezen kívül a sportolók
érdemjegye szignifikánsan jobb, mint a nem sportolóké (F=79,227 p<0,0001).
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Elgondolkodtató, hogy a testne-
velés óra céljára, fontosságára,
illetve az értékelésre és az ér-

demjegyekre vonatkozó kérdé-
sek szempontjából lényeges kü-
lönbséget találtunk az egyes év-
folyamok, a tanulók neme, test-

nevelő tanár neme, heti óra-
szám és a sportolók-nem sporto-
lók között. Ezek a különbségek
sokszor kiküszöbölhetőek, gon-
dolhatunk itt a fiúk és lányok,
valamint a férfi és nő testneve-

lők kérdéskörére.
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Összegzés

A pedagógiai értékelés hazai gyakorlatát nem ismerjük kellõ pontossággal, általában
kevés tudományos igényû publikáció található a témában. (Csíkos, 2002) Ami fellelhetõ,
az inkább a tanárok véleményét tükrözi. Mi most egy empirikus tanulmány segítségével
mutattuk be, hogy a 10–14 éves bajai és Baja környéki tanulók miként vélekednek az is-
kolai testnevelés céljáról és az osztályozásról. 

Az eredmények megerõsítik, hogy érdemes együtt gondolkodni diákokkal a testneve-
lés helyzetének felmérésében és ezen keresztül, jobbításában. Véleményükkel megmutat-
ták, hogy miben kell többet nyújtani a mozgásanyagot illetõen. Megtudhattuk, hogy az
osztályzással a tanulók nagy részének nincsen különösebb gondja, elfogadja azt. 

Ismételten megjegyeznénk, hogy a túlnyomó többségük ötös, illetve négyes osztályza-
tot kapott, az átlag pedig 4,3. A tapasztalataink és ezek az adatok is arra engednek követ-
keztetni, hogy a tanárok hajlanak a tanulók képességeit figyelembe venni és az ahhoz
mért fejlõdésüket értékelni, amit a tanulók nem érzékelnek hangsúlyozottan, illetve ke-
vesen utaltak erre válaszaikban. Természetesen más, szubjektív tényezõk is hatnak a fo-
lyamatban, de ezek nem voltak most meghatározók. 

Úgy gondoljuk, a testnevelés tantárgy értékelésének a jelenlegi formája megfelelõ. A
tanulók mintegy kétharmada egyetért és támogatja az eddigi osztályozási formát, ami ar-
ra enged következtetni, hogy érthetõ és megfelelõ ez a számukra. Várakozásainknak
megfelelõen a válaszok jól használhatóak az osztályozás kérdését eldöntendõ vitában,
noha most nem volt szándékunk konkrét javaslatokat tenni ennek érdekében. Értékes in-
formációkhoz jutottunk, de érdekes lehet más oldalról is megközelíteni a kérdéskört a jö-
võben. Természetesen munkánkban nem térhettünk ki minden részletre. Ezekre és a fel-
dolgozás során felmerült gondolatainkra érdemes lesz még visszatérni.

Elgondolkodtató, hogy a testnevelés óra céljára, fontosságára, illetve az értékelésre és
az érdemjegyekre vonatkozó kérdések szempontjából lényeges különbséget találtunk az
egyes évfolyamok, a tanulók neme, testnevelõ tanár neme, heti óraszám és a sportolók-
nem sportolók között. Ezek a különbségek sokszor kiküszöbölhetõek, gondolhatunk itt a
fiúk és lányok, valamint a férfi és nõ testnevelõk kérdéskörére. Az évfolyamok adta kü-
lönbség sokszor magától értetõdõ, hiszen az évek tapasztalata sokat jelenthet a vélemé-
nyek formálásában, változásában. A heti óraszám és a sportolói kérdéskör szintén érthe-
tõen adja a különbséget, hiszen eltérõ intenzitással, helyzetben és szituációban eltérõ vé-
lemények és élmények adódhatnak. Ezek nem feltétlen kötelezõ érvényûek, viszont a
kontextus miatt könnyebben magyarázhatóak, mint a nemek közötti különbségek. 
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Szemszögek
Az Iskolakultúra 2006 július-augusztusi számában jelent meg 

F. Dárdai Ágnes és M. Császár Zsuzsanna „Magyar történelem és 
földrajz tankönyvek Balkán-képe” című írása (továbbiakban: Bk). 
Erre szeretnék reagálni, mint az abban elemzett egyik tankönyv 

(D. Cs. – Repárszky Ildikó: „Történelem IV. középiskolák számára”,
Műszaki Kiadó, 2004, továbbiakban: T. IV.) társszerzője. Írásomat

nem „visszavágásnak” szánom, hisz’ a szerzők részéről sem éreztem 
támadó, munkánkat félreinterpretáló szándékot. 

A
hhoz azonban, hogy erre a kritikára érdemben válaszolni tudjak, elõször vázolnom
kell, hogy tankönyvszerzõként milyen dilemmákkal szembesültünk egy 20. száza-
di történelmet tárgyaló középiskolai tankönyv kapcsán. 

„A történelmi távlat viszonylagos hiánya és az érzelmileg-politikailag »kényes« témák
sokasága” – a legtöbben ezt említették elsõként a lehetséges problémák között, amikor
meghallották, min dolgozunk. A munka megkezdése elõtt mi magunk is így gondoltuk,
de aztán kiderült: a legtöbb gondot a terjedelem okozza. Mert:

– alkalmazkodnunk kellett az idõbeli korlátokhoz: a 12. a legrövidebb tanév (az érett-
ségi miatt), ugyanakkor a tananyag folyamatosan „duzzad”. Már a mi általános iskolás
korunkban is 1914-gyel kezdõdtek a nyolcadikos, illetve tizenkettedikes könyvek, noha
már a hatvanas évekrõl is meglehetõsen elnagyoltan szóltak; a mi könyvünkben szerepel-
nek 2004-es események is. (Teljes tankönyvsorozatokat kellene radikálisan átszerkeszte-
ni, amelyekben – az új érettségi követelményeknek megfelelõ módon – a teljes terjede-
lem 50%-át a 19. és 20. század történelme tenné ki; következésképpen az elsõs kötetek a
középkor végével zárulnának stb. Tapasztalataink szerint azonban a kiadók nem szívesen
vágnak bele egy ekkora vállalkozásba, sejtéseink szerint pedig a tanárkollégák többsége
reflexbõl elutasítana egy ilyen mértékû változást.)

– A lehetõségekhez mérten szakítani akartunk a hagyományos Európa-centrikussággal,
s kitekinteni más kontinensekre is.

– Szerettük volna tananyagként, méghozzá részletes és kidolgozott tananyagként meg-
jeleníteni az utolsó évtizedek, s azon belül is az utolsó másfél évtized magyar történel-
mét; elvégre lassan olyan generáció fogja forgatni könyvünket, amelynek tagjai a rend-
szerváltás éveiben születtek. (Végül tankönyvünk 53 leckéjébõl kilenc foglalkozik Ma-
gyarország 1956 utáni történelmével, ebbõl négy az 1988 utáni magyar történelemmel).
Fontosnak tartottuk mind a határon túli magyar kisebbségek, mind a hazai kisebbségek
bemutatását, különös tekintettel a romákra, akik 1945 óta a legnépesebb és ugyanakkor
a legkevésbé ismert hazai kisebbséget alkotják.

– Nem akartunk tisztán politikai-történetet írni, mindenképpen fontosnak tartottuk,
hogy helyet kapjon a mûvelõdéstörténet, mentalitástörténet, társadalomtörténet, gazda-
ságtörténet vagy a hétköznapi élet története is.

– Triviálisnak tûnõ, de a gyakorlatban nehezen érvényesíthetõ szempont volt, hogy a
leckéknek nagyjából egyenlõ hosszúságúaknak kellett lenniük (5, kivételes esetben 6 ol-
dal), s ugyanez állt, noha kevésbé szigorúan, a fejezetekre is (ezek leggyakrabban öt lec-
kébõl álltak, de volt két kivétel, egy négy- és egy tízleckés fejezet is).

Mindehhez társult még az a szempont is, hogy szerepeljen a tankönyvben mindazon
tényanyag, amit a kerettanterv megkövetel, s ugyanakkor a tankönyv alkalmazkodjon az
új, kétszintû érettségi követelményeihez is. Végül olyan megoldásokra kényszerültünk,
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amelyeket tankönyveink írása elõtt magunk is hajmeresztõnek találtunk volna (például
egyetlen leckében „elintéztük” a hidegháború politikatörténetét, és így tovább).

A könyv fizikai terjedelmét illetõen elértük (kialkudtuk) azt a maximumot, amelyet a
kiadónk még el tudott viselni, pontosabban: amelyet – kiadónk szerint – a piac még el tu-
dott viselni. Ennek ellenére gyakran már lektorainknál találkoztunk egy tipikus kritikai
fordulattal: általában véve sokallták a terjedelmet, konkrétan viszont kevesellték, amit er-
rõl vagy arról a tárgyról írtunk. Nem találtuk meglepõnek tehát, hogy F. Dárdai Ágnes és
M. Császár Zsuzsanna sem érzékelte a terjedelmi problémák jelentõségét (legalábbis, ab-
ban a formában, ahogy azok számunkra felmerültek). (1) Példának okáért, egy alkalom-
mal a szerzõpáros hiányolta, hogy tankönyvünkbõl „teljességgel hiányzik” a földrajzi vi-
szonyok leírása (2), még ott is, „ahol különben a tárgyalt események megértéséhez szin-
te elengedhetetlen… (mint például a Hitler elleni partizánháborúnál).” (3) „Ez a súlyos
deficit talán azzal magyarázható, hogy a tankönyvírók úgy vélik, az ide vonatkozó ter-
mészeti földrajzi ismereteket a diákok már… földrajzórákon elsajátították, így nem kell
külön kitérniük rá.”(4) Ha F. Dárdai Ágnes és M. Császár Zsuzsanna is értette a magya-
rázatot, akkor miért „súlyos deficit”? Ez a tézisük visszatért, amikor hiányolták a vallá-
si-kulturális különbségek megjelenítését a Balkánon. A konkrét kifogást illetõen igazuk
lehet, nyugtalanító azonban, ahogyan ebbõl a példából általánosítottak: „Ezt a súlyos hi-
ányosságot véleményünk szerint nem legitimálhatja azt sem, hogy a korábbi évfolya-
mok tananyagában ténylegesen megjelennek erre vonatkozó ismeretek.”(5) Tisztában
van vele a szerzõpáros, milyen konzekvenciái vannak, ha még a történelemtankönyv-so-
rozat korábbi köteteiben megjelenõ anyag ismeretével sem számolhattunk volna? A Bal-
kán 20. századi viszonyait illetõen nagy jelentõsséggel bír például az oszmán múlt örök-
sége. Erre is vissza kellett volna térnünk?

F. Dárdai Ágnes és M. Császár Zsuzsanna azonban, ha jól értem, nem is elsõsorban azt
kritizálta, hogy milyen terjedelemben foglalkoztunk a Balkánnal, mint inkább azt, hogy
milyen szerkezetben. Véleményük szerint „a Balkán tárgyalását” a mi könyvünk is
„rendkívül töredezetten valósítja meg”: „34 alkalommal olvashatunk a balkáni történe-
lemrõl – legtöbbször csupán néhány soros szövegeket”. Összegezve: „a töredezett tár-
gyalás miatt egyáltalán nem alakulhat ki a tanulóban az egységes Balkán-kép. Ezen va-
lószínûleg az segíthetne leginkább, ha lenne mindegyik tankönyvben legalább egy olyan
fejezet, amely kizárólag a Balkánnal foglalkozik és azt több szempontból mutatja be.”(6)

Lehet, hogy ahhoz a mindenkori kormánypárti képviselõhöz hasonlítok, aki a minden-
kori ellenzék „Több pénzt X területre!” felszólítására azt feleli: „Jó, de mondja meg, hon-
nan vegyem el azt a pénzt!”, mégis nehéz ellenállni a kísértésnek, hogy megkérdezzem:
mivel egy vagy két önálló Balkán-lecke csak úgy képzelhetõ el, hogy egy vagy két, a kö-
tetben jelenleg szereplõ leckét felszámolunk – melyik legyen az? Kevésbé demagóg mó-
don: bármilyen fontos hazánk szemszögébõl a Balkán, csak az egyik fontos nagyrégió,
amelynek történetét be kellett illeszteni a tankönyvünk egészébe. Legalább olyan fontos
– a szûkebb vagy tágabb értelemben vett – Közép-Európa is, a mindenkori német álla-
mok, a szûkebb – nem hidegháborús – értelemben vett Nyugat-, illetve Kelet-Európa is.
(És még mindig csak Európában vagyunk, úgy, hogy a Mediterráneumot vagy szegény
skandinávokat nem is említettük). S nem csak terjedelmi kérdésrõl van szó: ha a külön-
bözõ régiók és/vagy államok történetét külön-külön leckékben tárgyalnánk, akkor a vi-
lágtörténet – már a „globalizáció” divatkifejezésének felmerülése elõtt is meglehetõsen
összefüggõ entitást alkotó – szövedéke jelenne meg „rendkívül töredezett” formában. Ar-
ról nem is beszélve, hogy minimum két ilyen lecke kellene térségenként, hiszen maga a
képtelenség a Balkán történetét összefoglalni 1914-tõl 2004-ig, majd a következõ egy-
ségben elkezdeni egy másik terület történetét, ugyancsak 1914-tõl. 

Egy ilyen, „tisztán regionális/országos” elrendezés persze csak az egyik lehetséges,
extrém véglet lenne. A másik lehetséges véglet, egy „tisztán kronológikus” elrendezés
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legalább ennyire áttekinthetetlen szöveget eredményezne. Kénytelenek voltunk egy hib-
rid szerkezetet alkalmazni, ahol külön-külön kellett dönteni minden egyes lehetséges ki-
vételrõl. Példának okáért: az elsõ világháború eseménytörténete érthetetlen lenne, ha
nem említenénk meg, hogy 1917-ben forradalom tört ki az egyik fontos hadviselõ or-
szágban. Az orosz forradalom azonban társadalmi, politikai, ideológiai elõzményeivel, il-
letve kimenetelével, egészen a polgárháború és intervenció lezárulásáig, külön leckét
igényelt. Méghozzá lehetõleg az 1919-es magyarországi események leírása elõtt, hiszen
a Tanácsköztársaság vezetõi számára a legfontosabb inspirációt és mintát a bolsevik
rendszer jelentette. Csak ezt követõen térhettünk vissza a világháborút lezáró békerend-
szer általános problémáihoz és megoldási kísérleteihez – legalábbis, mi erre a megoldás-
ra jutottunk. Ha egy „ömlesztett” világtörténetet nyújtunk, ahol az események kro-
nológikus rendben követik egymást 1914-tõl 1922-ig, vagy ha az egyes nagyrégiók tör-
ténetét elkülönítve, egymás után tárgyaljuk ugyanezen korszakban, akkor – véleményünk
szerint – éppen azt lett volna a legnehezebb megérteni, hogy mi is történt egyáltalán eb-
ben a korszakban a világban.

A „töredezettséget” mi magunk is észlel-
tük; példának okáért, a „civilizációk össze-
csapásáról” szóló, nagyon elterjedt diskur-
zus (7), az ún. „terrorellenes háború” és az
újra meg újra kirobbanó közel-keleti hábo-
rúk idején fontosnak éreztük, hogy árnyalt
és lehetõleg részletes képet nyújtsunk az isz-
lám világról is. Ezt azonban sehol sem sike-
rült külön leckében tárgyalnunk: 

– a két világháború közötti iszlám világot
Indiával „vontuk össze”; 

– 1945 után „A harmadik világ” címû lec-
kén belül kapott külön, összefüggõ szöveg-
részt „Pakisztán és India”, illetve „Az arab
világ”; 

– született egy „A közel-keleti kérdés
[1945 után]” címû lecke; 

– az „arab szocializmusról”, illetve az
„iszlám újjászületésrõl” (újzsurnaliszta
nyelven: az „iszlám fundamentalizmusról”)
szóló részletek az „Eszmék, pártok, rendsze-

rek [1945 után]” címû leckében kaptak helyet.
És így tovább: összesen 8 leckében volt a témáról fõszöveg + források, valamint egy

további leckében csak forrás. Nem tartjuk ezt jó megoldásnak – kényszerû megoldásnak
tartjuk, amellyel a fent említett korlátok kényszerére próbáltunk reagálni. 

Van azonban egy pozitív érvünk is ezen „töredezettség” mellett – mégpedig az, hogy
éppen ezáltal próbáltunk differenciáltabb Balkán-képet megjeleníteni. Maria Todorova
alapmûve, az Imagining the Balkans (8) „balkanizmusnak” nevezi azt a leegyszerûsítõ,
sértõen sztereotíp Balkán-képet, amely a 19. században született meg, s vált szinte telje-
sen függetlenné a Balkán tényleges viszonyaitól. A sztereotíp képalkotásról szóló iroda-
lom azonban arra is figyelmeztet, hogy az ilyen „balkanizmus” egyáltalán nem „igényel”
hamis, torz, igazságtalan információkat vagy elfogult elõadásmódot – a tények, esemé-
nyek rövid, objektív ismertetése is hozzájárulhat ezen kép megerõsítéséhez. Egy vázla-
tos áttekintés a Balkán történetérõl – bármennyire is igaz minden elemében, bármennyi-
re is tárgyilagos – akarva-akaratlanul alkalmas annak a sztereotíp képnek a megerõsíté-
sére, mely szerint a Balkán „gazdaságilag elmaradott, mély nemzetiségi-politikai-tár-

A „nagyhatalmi szemszög” motí-
vuma fontos elemét alkotja a

szerzőpáros kritikájának, mivel
ebből lépnek tovább más, álta-

luk bírált szempontokhoz is. „Va-
lószínűleg ebből az egyoldalú

szemléletből adódik az is, hogy
a tankönyvek a Balkánnal kap-
csolatban még mindig sok szte-
reotípiát közvetítenek. Ilyen pél-

dául a Balkán mint »lőporos
hordó« képe, amely sértően le-

egyszerűsítő ugyan, mégis rend-
kívül sokszor megjelenik…”
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sadalmi ellentétekkel terhelt, az erõszak hagyományai által áthatott, szegmentálódásra és
konfliktusokra hajlamos” régió. Ennek a dilemmának érezhetõen F. Dárdai Ágnes és M.
Császár Zsuzsanna is tudatában van, csak õk más stratégiákat kértek rajtunk számon a
sztereotípiák oldása érdekében: a már említett „foglalkozzunk bõvebben a térséggel”-ér-
ven kívül mintha azt javasolnák, hogy (elnézést kérek, ha túlzottan leegyszerûsítem gon-
dolatmenetüket) 1. „mondjunk róluk jót is!”, illetve, 2. „ismerjük meg a dolgokat az õ
szemszögükbõl is!”

Kezdjük a második kívánalommal: „az a szempont, hogy a balkáni ember hogyan lát-
ta a tárgyalt dolgokat, nem jelenik meg.” – írják. (9) Komolyan létezne olyan, hogy „a
balkáni ember”? A szkopjei macedón hivatalnok, a bukaresti román-magyar házasságból
született egyetemista, a bolgár-török, jelenleg munkanélküli rózsakertész, a Seselj-ra-
jongó szerb újságíró, a görög hajógyáros, a poszttraumatikus stresszel küzdõ bosnyák
túlélõ, a montenegrói pásztor, az olaszul és angolul publikáló tiranai egyetemi oktató, az
olasz felmenõkkel is bíró horvát vendéglõs szemszögében van valami közös, valami
„balkáni”, ami lényegesebb, mint a különbségek? (Egyébként: összesen hét olyan forrás
szerepel a könyvben, amely nem pusztán a Balkánról szól, de a szerzõjük, vagy a riport-
alanyuk is balkáni). (10) Tartok tõle, hogy az ilyen, „a balkáni embert” megjelenítõ pró-
bálkozások inkább a sztereotíp, túlegyszerûsítõ „balkanizmusok” megerõsítéséhez, mint
oldásához vezetnének.

Az elsõ kívánalmat pedig jól illusztrálja a következõ idézet: „…a balkáni nemzetek
egymás közötti ellentétei…egyfajta fõ összekötõ motívumként jelentkezik. (…) Ugyan-
akkor a balkáni államok együttmûködése (például Jugoszlávia, kisantant, stb.), valamint
az egyes országok belpolitikája csak ritkán és mélyebb magyarázatok nélkül jelenik
meg.” (11) Igazán sajnálom, de ha pozitivista precizitással táblázatba foglalnánk vala-
mennyi balkáni nemzetet (12), minõsítenénk és besorolnánk egymáshoz való kapcsola-
taikat évrõl évre, valószínûleg akkor sem tudnánk mást megállapítani: bármely balkáni
nemzetet vesszük is, a velük szomszédos nemzetek többségével a korszak nagyobbik ré-
szében barátságtalan vagy kifejezetten ellenséges volt a viszonyuk. Ami a példaként em-
lített Jugoszláviát (13) illeti: azok közé tartozom, akik szerint az ország szétesése nem
volt törvényszerû, elõre determinált, de – utólagos bölcsességgel – mégis a legvalószí-
nûbb kimenet lehetett. A kisantant pedig különösen rossz példa: ez az együttmûködés
csak részben volt balkáni, nem terjedt ki gazdasági, kulturális vagy társadalmi vonatko-
zásokra, kizárólag egyetlen célra korlátozódott – a magyar újrafelfegyverkezés és revízió
megakadályozása (s még ebben is kudarcot vallott). Több példát a cikk szerzõi nem em-
lítettek, s sajnos, sikeresebb és tartósabb balkáni együttmûködési formákat tényleg nem
igazán lehet találni – csak errõl szóló felhívásokat, terveket, álmokat.

Pontosan ez a helyzet egyébként a sokat emlegetett „közép-európai összefogással”
(14) is. S itt most már tegyük világossá: a Balkán „szétdarabolt” tárgyalása nem csak
kényszer, hanem részben tudatos döntés következménye is. Így, nagyobb egységekbe
vagy a nemzetközi események menetébe illesztve – véleményünk szerint – jobban „át-
ment” az az üzenet, hogy a balkáni emberek és a balkáni társadalmak sokkal jobban ha-
sonlítanak hozzánk, mint ahogy azt a „balkanizmusok” sejtetni engedik. Nem csupán a
leckeszám csökkentésének kényszere miatt vontuk össze a két világháború közötti feje-
zetben egy leckébe az egész hatalmas térséget, a Balti-tengertõl a Peloponnészosz és Szi-
cília déli csücskéig, „Olaszország és Köztes–Európa” címmel. Méghozzá nem úgy, hogy
„névsorolvasást” tartottunk, egy-egy bekezdést szánva egy-egy országra, hanem úgy,
hogy vázoltuk a térség közös problémáit, a hasonló megoldási kísérleteket, a többieket
inspiráló mintákat, illetve a kivételeket, különutakat is. Eközben példákat az egész tér-
ségbõl említettünk – idõnként, de tudatosan csak idõnként, magyar példákat is. Példának
okáért, a „nemzetiségi ellentétek” fejtegetése apró betûs „háttérinformációként” kezdõ-
dött: itt felsoroltuk a lengyel-ukrán, a cseh-német, a szlovák-magyar, a szerb-albán ellen-
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téteket; majd – mint némileg más jellegû problémát –, a cseh-szlovák, illetve a szerb-
egyéb délszláv feszültségeket. Ezt követõen a fõszövegben ennyit írtunk: „A területi és
nemzetiségi ellentétek miatt a térség államai között nem tudott sem gazdasági, sem poli-
tikai együttmûködés kialakulni, s az ellentétek a nemzetközi kapcsolatokra is rávetültek.
Az együttmûködés egy ritka példája volt a kisantant, amely a közös ellenségnek kikiál-
tott Magyarország ellen irányult, s igazán csak katonai együttmûködésre korlátozódott.”
(15) Majd ismét apró betûs rész ben: „Lengyelországnak öt szomszédjából néggyel, Ma-
gyarországnak négy szomszédja közül hárommal, Romániának hat szomszédjából négy-
gyel, Csehszlovákiának pedig mind a négy szomszédjával ellentéte, vitája, konfliktusa
volt.” F. Dárdai Ágnes és M. Császár Zsuzsanna interpretációjában ez a megközelítés
mintegy a Balkán „lefokozását” jelképezte – szerintünk viszont sokkal jobban hozzájá-
rulhat a „balkanizmus” oldásához, mint egy „tematikus gettó”-lecke, külön a Balkánról. 

A fenti ön-idézet a „Köztes-Európa”-leckébõl egy bekezdés erejéig úgy folytatódott,
hogy hogyan csapódtak le az ellentétek a gazdaság területén – sajnos, itt sem a kellõ ter-
jedelemben és távlatban. A Monarchia gazdaságpolitikusai már az 1910-es években pa-
naszkodtak arra, hogy „természetes külgazdasági terepünkön, a Balkánon” egyre jobban
háttérbe szorít minket a német konkurencia. (16) Az 1918-as átrendezõdéstõl – kisebb-
nagyobb megszakításokkal – napjainkig egyre erõsödõ tendencia, hogy a balkáni és kár-
pát-medencei államok relatíve egyre kevesebb árut forgalmaznak egymás között, s egy-
re nagyobb szerepet kap külkereskedelmükben Európa nyugati fele, azon belül is külö-
nösen Németország (17); ha jól tudom, az elmúlt másfél évtizedben hasonló folyamat ját-
szódott/játszódik le a volt jugoszláv államok között is. Ez csak egyetlen példa, egyetlen
területen arra, ami szerintünk általános tendencia: a balkáni (és a közép-európai) államok
minden szempontból, a gazdaság, a politika, az eszmék, az életviteli minták, a kultúra,
stb. terén egyaránt a Nyugat felé orientálódnak, egymással szemben pedig – bármennyit
is írtak jószándékú értelmiségiek az elmúlt másfélszáz évben a „tejtestvérségrõl”, „közös
múltról”, „egymásrautaltságról” – jobb esetben érdektelenek voltak, rosszabb esetben pe-
dig ellenségesek. Félreértés ne essék, mindez szerintem is tragikus dolog, de ettõl még
létezik, s ezt próbáltuk leírni. F. Dárdai Ágnes és M. Császár Zsuzsanna kritikájának
egyik – számunkra legfájóbb – pontja, hogy ezt a leíró attitûdöt azonosulásként értelmez-
te (ráadásul úgy, hogy a nemzetközi kontextust „nagyhatalmi látószögként” definiálta,
ami korántsem mindegy): „Jellemzõ tehát a tipikusan nagyhatalmi látószög, azaz annak
a történelmi szemléletnek az érvényesülése a történelmi események tárgyalásánál, hogy
a balkáni kis népek hazája az európai nagyhatalmak számára fontos gazdasági, politikai,
katonai események színtere, az európai nagyhatalmi befolyás tárgya, a térségnek azon-
ban saját története szinte nincs.” (18)

A „nagyhatalmi szemszög” motívuma fontos elemét alkotja a szerzõpáros kritikájának,
mivel ebbõl lépnek tovább más, általuk bírált szempontokhoz is. „Valószínûleg ebbõl az
egyoldalú szemléletbõl adódik az is, hogy a tankönyvek a Balkánnal kapcsolatban még
mindig sok sztereotípiát közvetítenek. Ilyen például a Balkán mint »lõporos hordó« ké-
pe, amely sértõen leegyszerûsítõ ugyan, mégis rendkívül sokszor megjelenik…” (19)
Megjelenik, mivel ez a kép olyan gyakran megjelent a történelem folyamán, hogy maga
is a történelem része lett. Ettõl függetlenül azonban, lehet, hogy érzéketlen vagyok, de
egyszerûen nem értem, miért lenne ez a metafóra „sértõen leegyszerûsítõ”. (20) Ebben a
logikában, ha mondjuk a 19. század végi agrármozgalmak kapcsán használtuk volna a
„Viharsarok” kifejezést, akkor „sértõen leegyszerûsítõ”, negatív sztereotípiát alkalmaz-
tunk volna a Békés megyeiekkel vagy a „magyar parasztokkal” szemben? Vagy: „Egy
másik példa lehet a »keleti kérdés« kifejezés…” – de az ég szerelmére, a kortársak a 19.
században és a 20. század elsõ két évtizedében így nevezték azt a problémakört, hogy mi
lesz a felbomlófélben lévõ Oszmán Birodalom sorsa! Mellesleg, a példát azért is rossz-
nak találom, mivel a „keleti kérdés” korántsem csak balkáni kérdés volt: a krími hábo-
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rút, a nagyhatalmak egyiptomi beavatkozásait, a szentföldi konfliktusokat, a tengerszo-
rosok problémáját stb. egyaránt a „keleti kérdés” problémakomplexumába sorolták. 

Ennél lényegesebb azonban, hogy a cikk szerzõi történelmi terminusokon kérik szá-
mon a „politikai korrektség” szempontjait – ha konzekvensek vagyunk, akkor ezen az
alapon számon kérhetõ lesz például a „királypuccs”, a „kulák”, a „frizsiderszocializmus”
kifejezések használata, mert sérti a mai Habsburg-pártiak, mai kisgazdák vagy a mai
kommunisták érzékenységét. Talán sztálinisták lettünk, mert közöltünk egy (1949-es) ka-
rikatúrát „Titóról, az imperialisták láncos kutyájáról”? (21) Arról nem is beszélve, hogy
bármekkora irodalma is van manapság a nyugatiak felsõbbségét sugárzó „orientalizmus”
elítélésének (22), talán mégsem kellene pusztán a „keleti” jelzõt sértõnek tartani.

„…Az ilyen és hasonló sztereotípiák hangsúlyozása miatt a tankönyvek nagyjából azt
az üzenetet közvetítik a diákok felé, hogy a Balkán valamiféle leszakadt régió valahol
Európa peremterületén, mely a mai napig állandó belsõ feszültségek földje, ahol a külön-
bözõ népek elvakult nacionalizmustól hajtva, sosem tudnak nyugalomban maradni, és
ahol csak a »tisztán látó« nyugati nagyhatalmak állandó felügyelete képes a békét és ren-
det fenntartani (Lásd például a berlini kongresszus 1878, Dayton 1995, stb.).” (23) Nem
elõször idézek F. Dárdai Ágnes és M. Császár Zsuzsanna írásából hasonló megoldást: két
példát hoznak, s éreztetik, hogy még sok hasonló példát is lehetne említeni. Ebben az
esetben kiváncsian várnám ezeket a további példákat – ennyire dicsõítettük volna a fél-
szigetre benyomuló központi hatalmak „körültekintését”? A 1919–22-es békecsinálók
„tisztán látását”? Az olasz fasizmus és a nácizmus balkáni „rendteremtését”? A jugoszláv
különutat megfojtani akaró sztálini politika „feszültségenyhítõ hatását”?

Ami pedig a ténylegesen említett két példát illeti: Berlint és Daytont egy nevezõre hoz-
ni csak egy „sértõen leegyszerûsítõ, sztereotíp” Nyugat-kép alapján lehet. Mivel a berli-
ni kongresszust Száray Miklós kollégánk írta meg, illetéktelennek érzem magam. Viszont
F. Dárdai Ágnes és M. Császár Zsuzsanna Dayton-olvasata mellett nem tudok szó nélkül
elmenni. Miután könyvünkben leírtuk a háború elõzményeit, kirobbanását s lefolyását
1995-ig, azt fejtegettük, hogy a nagyhatalmak – a rájuk nehezedõ, többirányú nyomás el-
lenére – három és fél éven át képtelenek voltak dönteni a „beavatkozni vagy nem beavat-
kozni” dilemmájában. (Errõl szólt egyébként az egyik – a nagyhatalmakkal szemben ke-
ményen kritikus – 304 szavas forrás is.) Napjaink perspektívájából visszatekintve nem
árt figyelmeztetni: 1995-ben (más kérdés, mi lett volna egy 1991–92-es beavatkozás ese-
tén) tényleg néhány, méghozzá csak katonai célpontokat leromboló NATO-légicsapás el-
vezetett a daytoni békéhez. Ezt követõen azonban ki kellett térnünk a horvátországi etni-
kai tisztogatásokra, a koszovói összecsapásokra, a NATO-Szerbia háborúra, s végül a
lecke utolsó mondatában kitértünk a macedón-albán összecsapásokra, mint a tankönyv
lezárásakor is tartó folyamatra. (24) Valóban ez a tárgyalás sugallná azt a felfogást, hogy
a „tisztán látó nyugati nagyhatalmak” felügyelete képes a „békét és rendet” fenntartani a
Balkánon?

„Hasonlóan egyoldalú ábrázolás az is, hogy a tankönyvek a Balkánnal kapcsolatban
mindig csak a konfliktusokról, gyûlölködésrõl és az elmaradottságról írnak.” – írják. (25)
„Mindig”? Vegyük sorra: 

– a balkáni államok közötti, illetve balkáni államokon belüli konfliktusról írtunk az el-
sõ világháború kapcsán (nem tehetünk róla, de a különbözõ balkáni államok különbözõ
oldalakon harcoltak); 

– a világháború lezáró békerendszer kapcsán (elégedetlenek voltak a békével – mint
gyakorlatilag az összes érintett, gyõztesek és vesztesek egyaránt) (26); 

– a már említett „Köztes-Európa”-leckében (27); 
– a határokon túlra került magyar kisebbségek helyzete kapcsán. (28) 
A második világháborúban – itt az a tény, hogy Jugoszlávia területén 1940–45-ben

nem csak a nácik gyilkoltak, hanem többszázezer áldozatot „honfitársa” ölt meg egy (a

Vita
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világháború miatt szinte rejtett) polgárháborúban, nem egy külön „Balkán” leckében, ha-
nem a „Népirtás a második világháborúban” címû leckében szerepel, egy mondatban.
(29) A szerb partizánok által 1945-ben legyilkolt magyarok kapcsán utaltunk a megszál-
ló magyar hatóságok által elkövetett 1942-es újvidéki mészárlásra is (a megfogalmazás-
sal igyekeztük persze kikerülni annak sugallatát, hogy ez „felmenti” bármelyik oldal el-
követõit). (30)

A görög „ezredesek diktúrájáról” (31) szóló leírás, elismerjük – de nem sajnáljuk –,
valóban nem annyira „a Balkánról” szólt, mint inkább „a nyugati tömbrõl”: azt kívántuk
illusztrálni, hogy a hidegháború legnagyobb részében a „nyugati tömb” sem csupa de-

mokráciából állt. 
A volt Jugoszlávia területén kirobbant

háborúkól. Itt található a legbrutálisabb, bal-
káni erõszakról szóló forrás, egy boszniai lány
visszaemlékezése családja legyilkolásáról –
de ezt éppen F. Dárdai Ágnes és M. Császár
Zsuzsanna minõsítette elismerõen a „multi-
perspektivikus szemlélet csírájának”. (32)

A „gyûlölködés” szót vagy szinonímáját
mi a fõszövegben a Balkánnal kapcsolatban
egyszer nem írtuk le, s meggyõzõdésem sze-
rint nem is sugalltuk. Egy forrásunk kapcsol-
ja össze a kettõt, amelyben a náci korszak
egyik német „keleti-térség szakértõje” be-
szélt „a 8 milliós gyûlölködõ kis, nyomorult,
balkáni Magyarország”-ról. (33) F. Dárdai
Ágnesnek és M. Császár Zsuzsannának ab-
ban, sajnos, igaza van, hogy a Balkán gazda-
sági életérõl – az egyetlen, már idézett külke-
reskedelmi utaláson kívül, valamint a Bal-
kánt is magába foglaló nagyobb térségekrõl
szóló általánosságokon kívül – semmit nem
írtunk. Igaz, ezt a beismerést meg is tudom
fordítani: éppen ezért egyszer sem írtunk „el-
maradott” vagy „szegény” Balkánról sem.
(Viszont idéztünk egy Sztambolijszki-cikket,
a kormányzata alatt megvalósítandó, virágzó
Bulgáriáról). (34)

Egyébként, ha elfogadjuk a fent említett
náci „szakértõ” Magyarország-besorolását,
akkor a „balkáni konfliktusok” száma gyara-
podott a könyvünkben, elvégre az általunk
megírt történelmi korszakban Magyarország

háromszor vett részt a délszláv állam elleni katonai támadásban (nem beszélve az 1949–
1953 közötti feszült, hidegháborús helyzetrõl). „…Magyarország és a Balkán között
minden esetben csak az ellentétek jelennek meg, és a szerzõk teljesen érintetlenül hagy-
ják a két terület között fennálló – manapság egyre fontosabb szerepet játszó – gazdasági
és kulturális kötõdéseket, összefonódásokat.” (35) Így igaz. Ugyanis történelem tanköny-
vet írtunk (36), nem pedig egy, a „Forduljunk a Balkán felé!” címû röpiratot. (37) A „fon-
tos gazdasági és kulturális kötõdések” pedig, nem csak a 20. századi történelemben, de
napjainkban is inkább csak programot jelentenek (meglehet, igen rokonszenves progra-
mot), de nem realitást. Csak egyetlen adat: 2004-ben a balkáni országokból (38) jött Ma-
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gyarország behozatalának 2,9%-a – igaz, kivitelének 7,4%-a ment ugyanide. Import
szempontjából Csehország, Lengyelország, Nagy-Britannia vagy Japán hasonló súllyal
jelenik meg külkereskedelmi mérlegünkben, mint az egész Balkán –, Hollandia mintegy
kétszeres, Ausztria háromszoros, Németország csaknem tízszeres súllyal. (39)

F. Dárdai Ágnes és M. Császár Zsuzsanna cikkében is „utolsó tartalmi súlypontként” je-
lent meg „Magyarország és a Balkán”. „Magyarország és a Balkán kapcsolata a 12. osz-
tályos tankönyvben sem jelenik meg. Inkább azt mondhatnánk, hogy Magyarország és az
egyes balkáni államok kapcsolatáról olvashatunk több helyen…” (40) Így van. Jómagam
egy könyvet szenteltem a „Magyarország és a Balkán” témának, pontosabban, a magyar-
országi Balkán-képeknek (41), s háttértanulmányaim során arra jutottam: Magyarország
és „a Balkán” viszonya mindig csak a szólamok szintjén merült fel (úgy viszont elég gyak-
ran); a ténylegesen létezõ balkáni országokhoz fûzõdõ kapcsolatok pedig mindig nagyon
differenciáltak volt. Egyébként másfél évszázad óta jellemzõ, hogy a magyarul publikáló
Balkán-szakértõk azzal kezdték írásukat, hogy mennyire fontos Magyarország szempont-
jából ez a régió – majd szinte mindig azzal folytatták, hogy ennek ellenére a magyar köz-
vélemény még „egzotikus”, távoli tájakról is többet tud, mint errõl a szomszédos terület-
rõl; hogy igény sincs az alaposabb megismerésre; s hogy ebben az érdektelenségben alap-
jában véve osztoznak a politikai és a gazdasági élet meghatározó szereplõi is. 

Könyvemet, illetve más, lábjegyzetekben hivatkozott írásaimat elsõsorban azért idéz-
tem fel, hogy megpróbáljam bizonyítani: jómagam nem osztozom ebben az érdektelen-
ségben a Balkán iránt. Tankönyvíróként azonban nem engedhettem, hogy egyéni érdek-
lõdésem határozza meg a témákat, azok terjedelmét és szerkezetét. Igazán sajnálom.

Végezetül még néhány módszertani megjegyzés. F. Dárdai Ágnes és M. Császár Zsu-
zsanna összesen 3 földrajz- (7., 9. és 10. osztály) és 2 történelemkönyvet (11., 12. osztály)
vont be az elemzésébe. „Igyekeztünk olyan tankönyveket választani, amelyek a tanulók
legszélesebb körei által használtak, így következtetéseinkben megnyugtató módon mutat-
hatjuk be, hogy a magyar közoktatásból kikerülõ fiatalok földrajz- és történelem tanulmá-
nyaik során milyen ismereteket szerezhetnek a Balkánról.” (42) Sajnálom, de egyáltalán
nem gondolom, hogy „megnyugtató módon” lehet általánosítani az így nyert tapasztalata-
ikat. Hadd hozzak egy példát: Terestyéni Tamás egy kutatásában a középiskolai tanköny-
vek cigányság-képét vizsgálta. (43) Mintájába összesen 83 történelem és társadalomisme-
ret-tankönyvet vont be, ebbõl 9 – témájából következõen – nem is tartalmazhatott cigány
vonatkozást. Maradt tehát 74 könyv, amelyeknek mindössze 28%-ában említették a cigá-
nyokat; ráadásul „a roma említések harmada csak egyetlen mondatnyi volt, és mindössze
7 olyan könyv fordult elõ a mintában, amely 2–3 bekezdésnyi vagy ennél hosszabb szö-
vegrész(eke)t közölt a cigányságról”. (44) Ez azt jelenti, hogy ha arra vagyunk kiváncsi-
ak, hogyan ábrázolják „a tankönyvek” a magyarországi cigányságot, akkor egy-egy könyv
kiemelésével nagyon különbözõ – s az egészre nézve hamis – képeket kaphatunk. 

Igazán hízelgõ, hogy belekerültünk a F. Dárdai Ágnes és M. Császár Zsuzsanna tanul-
mánya által létrehozott exkluzív körbe, de valóban lehet csak ennek alapján vizsgálni „a
magyar közoktatásból kikerülõ fiatalok” elé került történelmi ismereteket? 

Jegyzet
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Új eszköz a nyelvtanításban: 
a számítógépes csevegés (chat) 

Miért és hogyan csevegjenek diákjaink a nyelvórán? 

Írásom az elmúlt évtizedben népszerűvé vált, számítógép által 
közvetített kommunikációs eszköz, a csevegés által nyújtott 

lehetőségeket vizsgálja a középiskolai nyelvórán. A szerző egy 
iskolaéven át folytatott kutatást egy angolt tanuló gimnáziumi

csoportban.

A
diákok heti rendszerességgel végeztek csevegõ feladatokat párokban. A vizsgálat
fókuszában az új eszköz hatása állt a nyelvtanulók nyelvi fejlõdésére, nyelvtanu-
lási szokásaira, motivációjára és a csevegés közbeni nyelvhasználatára. A kutatás

eredményei azt mutatják, hogy a csevegés pozitívan befolyásolta a résztvevõk nyelvta-
nulását, az eredményesség érdekében azonban néhány „aranyszabályt” mindenképpen
érdemes betartani.

Nyelvoktatás és számítógép

Az elmúlt évtizedben igen jelentõs szerepet kapott életünkben a számítógép. A külön-
bözõ számítógéppel végzett tevékenységek, mint a szövegszerkesztés, az internetezés,
vagy az e-mail megjelentek a munkahelyeken, az iskolákban és az emberek otthonában
egyaránt. A nyelvoktatásban is született egy új irányzat, a számítógéppel segített nyelv-
tanulás, melyet az angol nyelvû szakirodalom computer-assissted language learningnek
(CALL) nevez. (Chapelle, 2000) A terület magába foglalja a számítógépes nyelvoktató
szoftverek használatát, illetve a számítógép által közvetített kommunikáció különbözõ
formáit: az e-mailt, az internetes fórumokat és a számítógépes csevegést.

A számítógépes csevegésrõl röviden

A csevegés írásban folytatott párbeszéd, így interaktivitást és gyors reakciókat követel
meg a résztvevõktõl. Mivel azonban az üzeneteket a résztvevõk nem kimondják, hanem
gépelik a számítógép billentyûin, a diskurzus tempója lassabb, mint a szóbeli kommuni-
káció esetében. Az elhangzott megnyilvánulások helyett a csevegõk üzenetei a közös
képernyõn jelennek meg, és bármikor újra olvashatóak a párbeszéd folyamán.

A kommunikáció ezen formája igen népszerû a középiskolás korúak körében. Különbö-
zõ interneten található programok segítségével, mint például az IRC, az ICQ vagy az MSN
számítógépes csevegést tudnak folytatni barátaikkal és ismeretlenekkel egyaránt. Az elõb-
bi két program használata egy intézmény belsõ hálózata (intranet) segítségével is lehetsé-
ges. A jelen tanulmány során az IRC (Internet Relay Chat) csevegõ programot használtam.

A csevegésben résztvevõk számítógépük képernyõjén két mezõt láthatnak. Az alsó
mezõbe gépelhetik üzenetüket, és a ’küld’ vagy ’mehet’ gombra kattintva elküldhetik azt
csevegõ-partnerüknek. Az üzenetek a képernyõ felsõ, közös mezõjében jelennek meg
minden résztvevõ számítógépén. 

Hogyan fejlesztik a párbeszédek a nyelvtudást?

A jelen kutatás a nyelvtanulás folyamatát a párbeszédben résztvevõk közti interakció
szempontjából vizsgálja. A nyelvtanuló számára kulcsfontosságú, hogy az idegen nyelven
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megfelelõ mennyiségû és nehézségû bevitelt (input) kapjon, és lehetõsége legyen a nyelv
gyakorlására is, beszélt és írott formában (output). Idegen nyelven folytatott párbeszéd so-
rán a nyelvtanuló kerülhet olyan helyzetbe, hogy nem érti, amit partnere mond, vagy part-
nere nem érti õt. Az ilyen helyzetek, ahol a nyelvtanuló arra kényszerül, hogy módosítsa
üzenetét, vagy partnerének üzenetét próbálja megérteni, nagyon hatékonyak lehetnek a
nyelvtanuló fejlõdése szempontjából, mivel tudatosítják, hogy mely pontokon hiányos még
a tudása. Az interakció során történõ módosítás-javítás jelensége (negotiation of meaning),
és a kérdés, hogy a nyelvtanuló mely helyzetekben kényszerül a leggyakrabban módosítás-
ra, nagy figyelmet kapott az idegen nyelvek tanulásának és tanításának szakirodalmában.
(Swain, 1985; Long, 1983; Varonis és Gass, 1985; Pica, Kanagy és Falodun, 1993; Gass,
1997) A kutatások tanulsága szerint a nyelvtanulókból álló párok, mivel nyelvtudásuk ha-
sonlóan hiányos, egymással gyakorolva gyakran kerülnek olyan helyzetbe, hogy módosíta-
ni kell üzenetüket. Anyanyelvûekkel kommunikálva a nyelvtanuló és az anyanyelvû közti
státuszbeli különbség miatt a nyelvtanuló gyakran gátlásokkal küzd, és inkább nem próbál
módosítani. (Varonis és Gass, 1985) A tanulási lehetõségek függnek még a párbeszéd, illet-
ve nyelvórán a feladat típusától. A zárt végû, egy lehetséges megoldás vagy cél elérésére
irányuló feladatok a kutatások eredménye szerint több alkalmat adnak a módosításra, mint
a nyílt végû, kötetlen párbeszéde. (Pica, Kanagy és Falodun, 1993; Doughty és Pica, 1986) 

Mivel a csevegés a szóbeli párbeszédhez hasonlóan interaktív, a csevegõ nyelvtanuló
értelmezi a bevitelt, és válaszol arra a célnyelven, így gyakran kerülhet olyan helyzetbe,
hogy módosítania kell az üzenetét az érthetõség érdekében. Így a csevegés során fejlõd-
het a nyelvtudása. Az interakcióban rejlõ fejlõdési lehetõség azonban csak egy a számí-
tógépes csevegés elõnyei közül. 

Mit mond a nyelvtanítás szakirodalma a csevegésrõl?

A csevegéssel foglalkozó szakirodalom az eszköz nyelvtanulásban való alkalmazásá-
nak a következõ értékeit emeli még ki:

–  Mivel a számítógépes csevegés autentikus, a mindennapi életben is használt módja a
kommunikációnak, a nyelvtanulásba való bevonása motiválóan hat a nyelvtanulóra, különö-
sen a fiatalabb generáció esetében. (Beauvois, 1992; Poulisse, 2002; Toorenaar, 2002) 

– Az idegen nyelven való csevegés során a nyelvtanuló sokat és változatosan használ-
hatja, gyakorolhatja a célnyelvet. (Beauvois, 1992; Negretti, 1999)

– A csevegõ párbeszéd folyamán a nyelvtanulónak lehetõsége van saját és partnere
üzeneteinek módosítására és elemzésére, ami fejleszti nyelvtudását. (Kern, 1995; Pellet-
tieri, 2000) 

– A csevegõ párbeszéd folyamán a nyelvtanuló saját tempójában használhatja a cél-
nyelvet, és több ideje van saját üzenetei megfogalmazására és a kapott üzenetek értelme-
zésére, mint egy beszélgetés folyamán. (Pellettieri, 2000; Poulisse, 2002)

– Mivel a számítógépes csevegés során a nyelvtanuló nem látja és hallja partnereit, a
vizuális és auditív jelek hiányának kompenzálása érdekében pontosabban kell megfogal-
maznia üzenetét a célnyelven. (Toorenaar, 2002)

– A csevegés során nem jut szerephez a kiejtés, így a kiejtésük miatt szorongó és a
nyelvórán inkább hallgató nyelvtanulók is esélyt kapnak a gyakorlásra. (Poulisse, 2002) 

– A páros és kiscsoportos csevegések során egyenlõbb a diákok részvétele a beszélge-
tésben, mint a szóban végzett feladatok esetében. (Warschauer, 1996)

–  A csevegõ párbeszédek szövegét el lehet menteni a számítógépen, és késõbb a tanu-
ló és a nyelvtanár átnézhetik és javíthatják a beszélgetést. (Lee, 2002; Toorenaar, 2002) 

–  Mivel a csevegésben több ideje van a nyelvtanulónak, hogy megfogalmazza üzene-
tét, mint a beszédben, a csevegésben használt nyelv komplexebb, változatosabb, mint a
szóbeli nyelvhasználat. (Warschauer, 1996)
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Tekintve, hogy Magyarországon igen kevés empirikus tanulmány jelent meg a számí-
tógép nyelvórai alkalmazásáról (tudomásom szerint eddig csak Blasszauer (2000) kuta-
tása az e-mail használatáról, és Bujdosó (2001) cikke a csevegésrõl), kutatásom célja a
számítógépes csevegés nyelvórai alkalmazhatóságának feltárása volt. 

A kutatás célja

A kutatás a következõ kérdésekre keresett választ:
– Hogyan illeszthetõk a csevegõ-feladatok a középiskolai nyelvórákba?
– Hogyan befolyásolja a csevegõ-feladatok bevonása az angolórákba a résztvevõk an-

gol nyelvtudását és a tanulási stratégia használatát? 
– Hogyan befolyásolja a rendszeres nyelvórai csevegés a résztvevõk angoltanulás irán-

ti motivációját és a csevegõ-feladatok iránti attitûdjét?
– Milyen hatással van a rendszeres csevegés a résztvevõk nyelvhasználatára a cseve-

gõ-párbeszédekben?  

A kutatás módszertana

A kutatás egy középiskolás angol csoport esetét tanulmányozza. Az esettanulmány célja,
hogy egy középiskolás csoport nyelvtanulási folyamatait mutassa be egy iskolai tanév idõke-
retein belül. A kutatás módszertana kombinálta a kvalitatív és kvantitatív módszereket (com-
bined methodology, Creswell, 1994). A kombinált módszertan elõnye, hogy a kutatási prob-
léma több aspektusát fel lehet tárni vele, és a vizsgált jelenségre jellemzõ folyamatok kvali-
tatív leírása és a kvantitatív eredmények kiegészítik egymást. A kvalitatív módszereket a he-
urisztikus, feltáró megközelítés jellemzi, és jól alkalmazhatók még alig feltárt területeken,
mint amilyen a csevegés alkalmazása a középiskolai nyelvórán a magyar kontextusban. A
csevegés-órák és a tanulók motivációjának változásait a tanév során kvalitatív módszerekkel,
órai megfigyeléssel, nyelvtanári naplóval és interjúk segítségével vizsgálta a kutatás.
1. táblázat. A kutatási kérdések, a gyûjtött adatok és a feldolgozás típusa 
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A kvantitatív módszerek alkalmazásakor a kutató elõre meghatározza, hogy milyen
eszközöket (teszteket, kérdõívet) fog alkalmazni a vizsgált változók mérésekor, és az
eredmények alapján von le következtetéseket a változásokról. A résztvevõk angol nyelv-
tudását, tanulási stratégiáit, a csevegõ-feladatok iránti attitûdjét és a csevegõk nyelvhasz-
nálatában történt változásokat kvantitatív módszerekkel vizsgálta a tanulmány. Az 1. táb-
lázat bemutatja a kutatási kérdések megválaszolásához gyûjtött adatokat és azok feldol-
gozásának módját.

Résztvevõk és lebonyolítás

A tanulmányban részt vevõ „csevegõ csoport” nyolc tanulóból állt, hat fiúból és két lány-
ból, koruk 17 év volt, és egy budai hatosztályos gimnázium 5. évfolyamára jártak a tanul-
mány idején. A csoport angol nyelvtudása a tanulmány kezdetekor B1-es szintû volt az eu-
rópai referenciakeretben. (Közös Európai Referenciakeret, 2002) A jelen tanulmány szer-
zõje a tanulmány évében angolra tanította a csoportot heti 5 órában. Ebbõl hetente egy dup-
la (90 perces) órát töltöttünk csevegõ feladatokkal, a gimnázium számítógéptermében. A
tanév során 23 alkalommal volt csevegõ-óra. A diákok az esetek nagy részében egymással,
párokban csevegtek, illetve néhány alkalom-
mal hármas csoportokban. A feladatok befe-
jezése után a diákok floppy lemezekre men-
tették a párbeszédeket. Ezeket óra után ki-
nyomtattam, elolvastam és kommentáltam. A
diákok a következõ órán visszakapták és ki-
javították a szövegeket. Minden hónapban
jeggyel értékeltem a tanulók addigi munká-
ját.

A feladatok

A tanév során több típusú feladat kipróbá-
lására is lehetõség nyílt. A feladatok egy
része zárt végû volt, és a diákoknak az egyet-
len lehetséges megoldáshoz kellett eljutniuk.
Ilyen volt például a keresztrejtvény, aminek
függõleges szavait az egyik, vízszintes meg-
oldásait pedig a másik csevegõ kapta meg, és egymásnak küldött definíciók segítségével
töltötték ki a hiányzó részeket. Ezt a feladatot csevegve megoldva az egyik páros (T1 és
T2) a következõ szövegrészletet produkálta. A szövegrészleteket eredeti formában, az eset-
leges hibákkal együtt idézem. A szöveg melletti oszlopban olvasható a párbeszéd fordítása.

1. Szövegrészlet Magyar fordítás
[T1] 12 down: white powder, which is bread made of   [12 függõleges: fehér por, amibõl a kenyér van]   
<T2> um...i dont understand... [hm...nem értem...]
[T1] what is the main content of bread?    [mi a kenyér fõ tartalma?]
<T2> flower [virág]
<T2> ?[T1] you pronounce it the same way, 
but the spellling... [ugyanígy ejted ki, de a helyesírás...]
<T2> flour...i really dont know how to spell this    [liszt...tényleg nem tudom, hogy kell ezt írni]
[T1] yes, thats it   [igen, ez az]

A kitalálandó szó az angol flour (liszt) volt, amit T1 körülírt, T2 pedig, kisebb nehéz-
ségek megoldása után (angolul azonos a virág (flower) és liszt (flour) szavak kiejtése),
kitalált. A csevegésrõl szóló szakirodalom elsõsorban az ilyen típusú feladatok hasznos-
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si folyamatait mutassa be egy is-
kolai tanév időkeretein belül. A

kutatás módszertana kombinálta
a kvalitatív és kvantitatív módsze-

reket. A kombinált módszertan
előnye, hogy a kutatási probléma
több aspektusát fel lehet tárni vele,
és a vizsgált jelenségre jellemző fo-

lyamatok kvalitatív leírása és a
kvantitatív eredmények kiegészí-

tik egymást. 



109

ságát hangsúlyozta, mivel ezekben a nyelvtanulók gyakran kényszerülnek mondanivaló-
juk módosítására, javítására. (Pellettieri, 2000; Blake, 2000) 

A feladatok közt voltak nyílt végûek is, ahol nagyobb szerephez jutott a diákok kreativitá-
sa, például szerepjátékok vagy az órán vett szövegek témájában interjúk készítése egymással.
A következõ szövegrészlet egy szerepjátékból való, amelyben a két csevegõ nyomozót ját-
szott, és feladatuk egy veszélyes bûnözõ, Lord Lucan elfogásának megszervezése volt.

2. Szövegrészlet Magyar fordítás
[T3] What are the plans? Or just one plan! [Mik a terveid? Olyan ideges vagyok! 
I’m so nervous now! ARGHHHHHHH ARGHHHHHHH]
<T4> I don’t have a plan now, we must think of one. [Most nincs tervem, ki kell találnunk egyet.]
<T4> So, what I know, that he was in a pub last [Tehát, azt tudom, hogy egy kocsmában volt 
Tuesday    múlt kedden.]
<T4> He was looked like a simple civilian [Úgy nézett ki, mint egy egyszerû civil.]
[T3] What was he doing? [Mit csinált éppen?]
<T4> Then somebody recognized him, and he  [Aztán valaki felismerte, és 
escaped, begfore, so I couldn’t catch him elmenekült, így nem tudtam elkapni.]

A szerepjátékok szövege, mint a példa is mutatja, nyelvileg összetettebb, és a megnyi-
latkozások hosszabbak, mint a zárt végû feladat esetében. 

A tanév során elvégzett 23 csevegõ feladatot nem határoztam meg elõre. A feladatok
kiválasztásában, illetve kigondolásában nagyban befolyásoltak a szakirodalomban java-
solt csevegõ feladatok, a hagyományos, nem csevegõ órákon vett anyagok (az órákon a
Language in Use címû tankönyvet használtuk, Doff és Jones, 1995, 1997), a résztvevõk
visszajelzései az elõzõ csevegõ-feladatokról, és a résztvevõk ötletei a következõ cseve-
gõ-órákra. 

A kutatás eredményei

A kutatás négy területen vizsgálta a nyelvórai csevegés hatását a résztvevõk nyelvtanu-
lására. Az elsõ terület a csevegés beépítése volt a nyelvórákba, amely a tanév során szer-
zett tapasztalatok szerint hét lépésben valósítható meg. A második terület a csevegésnek a
résztvevõk nyelvtudására és tanulási stratégiáira gyakorolt hatása volt. Ezen a területen ar-
ra utalnak az eredmények, hogy a csevegõ-feladatok hasznossága nem marad el a hagyo-
mányos nyelvórai tevékenységeké mögött. A harmadik vizsgált terület a rendszeresen cse-
vegõ nyelvtanulók motivációja és a nyelvórai csevegés iránti attitûdje volt. Az eredmé-
nyek azt mutatták, hogy a résztvevõk a csevegés lépéseinek megértése és begyakorlása
után nyelvtudásuk fejlesztésére tudták használni a csevegést, és szívesen végezték a fel-
adatokat. A csevegést csak néhány alkalommal kipróbáló diákok, bár többségük élvezetes-
nek találta a tevékenységet, mint nyelvtanulási tevékenységet nem találta azt különöseb-
ben hasznosnak. A negyedik terület a résztvevõk nyelvhasználata volt a csevegõ-párbeszé-
dekben, melyet a szövegekben található, a kommunikáció ’támogatására’ irányuló meg-
nyilvánulások elemzésével vizsgáltam. Az eredmények azt mutatják, hogy minél nagyobb
gyakorlatot szereznek a csevegõk a médium használatában és a feladatok közös megoldá-
sában, annál kevesebb szükség van a támogató és jelentést tisztázó megnyilvánulásokra.
A következõ négy alfejezet a négy terület vizsgálatát és eredményeit írja le részletesen.

A csevegõ-feladatok bevonása a nyelvórába

Az 1. ábra a csevegõ-feladat angolórai alkalmazásának lépéseit ábrázolja. A fel-
adat megtervezése, végrehajtása, a párbeszédek szövegének javítása és értékelése után a
tanár az elõzõ lépések tanulságait felhasználva újabb feladatot tervez. A csevegõ-ciklus
hét lépésével a nyelvórai csevegés eredménye áttekinthetõvé vált a nyelvtanulók és a
nyelvtanár számára egyaránt. A ciklus 23 alkalommal ismétlõdött a tanév folyamán. 
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1. ábra. A csevegõ ciklus hét lépése (a dõlt betûvel írt lépések a nyelvórán történnek) 

Az ismétlõdõ ciklusokban a résztvevõk és saját megfigyeléseim alapján folyamatosan
változtattam a cikluson, hogy a feladatok minél inkább segíteni tudják a résztvevõk
nyelvtanulását. A csevegés nyelvórai alkalmazásának négy aspektusa bizonyult döntõ je-
lentõségûnek: a csevegõ feladat, a csevegõ-párok vagy kis csoportok összetétele, a tech-
nikai feltételek és a tantermi környezet. 

A csevegõ-feladatokból levonható fõ tanulság, hogy bár a szakirodalom az egy bizo-
nyos cél elérésére irányuló feladatokat tartja a leghasznosabbnak a nyelvi fejlõdés szem-
pontjából, a csoport számára mégis a nyitottabb, kreativitást igénylõ feladatok bizonyul-
tak hasznosnak, amelyekben a tanuló saját ötletei, mondanivalója kapott szerepet. A diá-
kok véleményének figyelembe vétele a csevegõ-feladatok kiválasztásában pozitívan be-
folyásolta az órai munkát. A csevegõ-párok összetétele szempontjából szintén döntõ je-
lentõségû volt a résztvevõk visszajelzése. Míg a szakirodalom (Warschauer, 1996; Toore-
naar, 2002) a nyelvi szint és a számítógépes kommunikációban való jártasság figyelem-
be vételét javasolják a párok beosztásakor, a vizsgált csoport esetében a tanulók közti
szimpátia játszotta a döntõ szerepet. Két azonosan biztos nyelvtudású és számítógépet
ügyesen kezelõ diák közti rivalizálás például elterelhette a csevegõk figyelmét a feladat-
ról. Példa erre az egyik résztvevõ által az évvégi interjúban elmesélt eset:

„Kutató: Milyen szerinted az ideális chat partner? 
Tanuló: Ideális chat partner? Hát a Bennel kapcsoltban, vele csináltam kétszer vagy háromszor is

chatet. Vele egyetlenegy baj van. Nagyon jó a szókincse, nagyon jól beszél angolul, az angoltudása ma-
gasan fölöttünk áll, viszont néha, néha olyan a személyiség, amit választ, az egy ilyen pór, alantos és ag-
resszív, ezek után a chatben is agresszív, és körülbelül 8–9–10 mondat után kapásból elkezdünk durvul-
ni, és elkezdjük az angol káromkodási fajtákat szóról-szóra kielemezni, és ez a Ben miatt van. És nem
tudtam ellene mit csinálni.”

A technikai feltételek esetében egyértelmûen megmutatkozott, hogy a csevegéshez
használt szoftver ismerete és a résztvevõk jártassága a számítógép kezelésében jelentõ-
sen fejlõdik a rendszeres csevegés eredményeképpen, és ez a fejlõdés hozzájárul a cse-
vegõ-ciklusok sikeréhez. Fontos, hogy a tanár jártas legyen a használt program kezelésé-
ben, a technikai problémák megoldásában, a csevegõk órákon azonban a diákok techni-
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kai problémáikat elsõsorban egymás segítségével oldották meg. A optimális tantermi kör-
nyezet biztosítása szintén fontos volt a csevegõ órák folyamán, hiszen a feladatokat a
résztvevõk partnereikkel egy teremben oldották meg, a csevegésen kívül azonban egyéb
csatorna használata nem volt megengedett. Így az adott órán együtt dolgozó tanulókat le-
hetõleg egymástól távoli számítógépekhez kellett ültetni. 

Változások a nyelvtudásban és a nyelvtanulási stratégiák használatában

A csevegõ csoport nyelvtudásában és stratégiahasználatában történt változások vizsgá-
lata elõ- és utótesztekkel történt, melyek eredményeit egy kontroll csoportéval vetettem
össze. A nyelvtudás mérésére a The European Language Certificates (TELC) B1-es szin-
tû próbavizsgáit használtam. A vizsga a következõ részekbõl állt:

– olvasásértés teszt;
– nyelvi elemek teszt;
– levélírás (íráskészség);
– hallás utáni értés teszt;
– szóbeli vizsga (beszédkészség).
A nyelvtanulási stratégiák változásait Oxford (1990) Strategy Inventory of Language

Learning tesztjével mértem (7.0-ás verzió). A kontroll csoport szintén ötödik évfolyamos
diákokból állt. A mérésekre ebben a csoportban egy tanévvel késõbb került sor. 

A 2. táblázat a nyelvi teszt eredményeit mutatja. Az elõ- és utó-tesztek eredményeit cso-
portonként páros t-tesztek segítségével hasonlítottam össze. Mindkét csoport szignifikánsan
fejlõdött az egész teszt eredményét tekintve, és a teszt nyelvi elemeket tartalmazó részén. A
produktív készségekben a csevegõ csoport íráskészsége, míg a kontroll csoport esetében a
beszédkészség fejlõdött szignifikánsan. Az eredmények azt mutatják, hogy a csevegõ-fel-
adatok hatása hasonló a hagyományos kommunikatív nyelvórai feladatokéhoz, azonban mi-
vel a csevegés során a tanulók írásban kommunikálnak, ez a készségük fejlõdik jobban. 

2. táblázat. Elõ- és utó-teszt eredmények a nyelvi teszten (az eredmények százalékban megadva, a maximum 100%)

3. táblázat. Elõ- és utó-teszt eredmények a stratégia kérdõíven (1-tõl 5-ig terjedõ skálán)

A nyelvtanulási stratégiák változásait mérõ teszt hat területen vizsgálta a stratégiákat:
memória-, kognitív, kompenzációs, tanulás-szervezési, érzelmi és társas stratégiákat tar-
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talmazott a kérdõív. A résztvevõk 50 stratégiát értékeltek használatuk gyakorisága sze-
rint, 1-tõl (soha nem használt stratégia) 5-ig terjedõ skálán (nagyon gyakran használt
stratégia). A 3. táblázat a két csoport elõ-teszt (pre), illetve utó-teszt (poszt) eredménye-
it mutatja. Az elõ- és utó-teszt közötti különbségeket páros t-tesztekkel vizsgáltam.

Mindkét csoport szignifikáns fejlõdést mutatott a kognitív stratégiák használatában.
Ezek a stratégiák jelen vannak a legtöbb nyelvtanulási tevékenységben. A kategória gya-
korlást és ismétlést magába foglaló stratégiákat tartalmazott, például:

„Az általam ismert angol szavakat különbözõképpen próbálom használni. Anyanyelvemben keresek
olyan szavakat, amelyek az újonnan tanult angol szavakra hasonlítanak.” (Oxford, 1990, 295.)

A változás lehetséges magyarázata, hogy mindkét csoport tagjai rendszeresen gyakorol-
ták a célnyelvet a tanév során. A csevegõ csoport fõleg a számítógép közvetítésével, a kont-
roll csoport pedig beszédgyakorlatok keretében. A résztvevõk memória-, kompenzációs,
társas és tanulás-szervezési stratégiái nem változtak, a négy kategória stratégiái mindkét
méréskor a közepesen gyakran használt stratégiák közé tartoztak. Mivel az elõ- és a utó-

teszt között egyik csoport sem kapott semmi-
lyen tréninget ezeken a területeken, nem is
meglepõ, hogy nem történt változás. A cseve-
gõ csoport esetében azonban szignifikáns
csökkenés volt az érzelmi stratégiák használa-
tában, ami azt sugallja, hogy a csevegõ órák
folyamán a tanulók szorongás nélkül, szaba-
don gyakorolhatták nyelvtudásukat. 

Motiváció és csevegés iránti attitûdök

A csevegõ csoport tagjainak motivációját
három szakaszban vizsgáltam Dörnyei és Ot-
tó (1998) folyamat-központú motiváció mo-
dellje alapján: a tanév kezdetekor (beavatko-
zás/tanulás elõtti állapot), a tanév közben
(beavatkozás közbeni állapot) és a tanév (és
a tanulmány) végén (beavatkozás utáni álla-
pot). A csevegõ projekt két szakaszra oszlott,

mivel a hosszabb téli szünet után a beavatkozás újra kezdõdött. A három szakasz megfi-
gyeléséhez gyûjtött adatokat az 1. táblázat tartalmazza.

A tanév kezdetén a csoport tagjainak egyértelmû céljai voltak az angol nyelvvel, és sa-
ját elmondásuk és a háttér-kérdõív tanulságai szerint céljaik közt szerepelt a középfokú
nyelvvizsga letétele, illetve több készségük fejlesztése a tanév során. A tanév közbeni
motiváció leírása azt tanúsítja, hogy a tanulók motivációja, és ennek megnyilvánulása az
angol órákon igen változó volt. Az akciós állapot elsõ fázisa után lehetõsége volt a diá-
koknak újragondolni saját tanulási terveiket, és a csevegés „rendszerének” ismeretében
folytatni a tanulást a második fázisban. A csevegõ ciklusok céljainak megértése, és a lé-
pések rutin tevékenységgé válása nagyban segítette a diákokat, hogy a csevegéssel töltött
órákat saját nyelvtanulásuk szolgálatába állítsák. 

Voltak résztvevõk, akik pontosan, figyelmesen hajtották végre a feladatokat, ahogy azt a
hagyományos nyelvórákon is tették, míg mások értékelték a csevegõ feladatok szabadabb,
kötetlen jellegét, de nem fordítottak figyelmet a szövegek javítására. Két résztvevõ eseté-
ben a néhány hónapos kezdeti szakasz után lett csak egyértelmû, hogyan vezethet angoltu-
dásuk fejlõdéséhez egy csevegõ-feladat. Ez azt mutatja, hogy a feladatok testre szabása, és
a résztvevõk véleményének figyelembevétele a csevegõ-órák tervezésekor pozitív irányban

A szövegek elemzéséből egyértel-
művé vált, hogy a nyelvtanulók
csevegő-feladatok megoldása so-
rán erőfeszítéseket tettek egymás
megértése érdekében. Így a cse-

vegés során nyelvtudásuk és
problémamegoldó-készségük

egyaránt fejlődhetett. A nyelvi
forma alapozására irányuló
stratégiák csökkenése viszont

azt mutatja, hogy az idő múlá-
sával a feladatok nyelvi részét

érdemes nehezíteni.



113

befolyásolta a résztvevõk motivációját. Az egyik résztvevõ a következõképpen írja le a vál-
tozást az évvégi interjúban (az „identity-s dolgok” a szerepjátékra utalnak):

„Kutató: Mi volt az, amit nem szerettél esetleg az órán?
Tanuló: Hú, hát nem is tudom. Néha, hát még az elején, amikor nem voltak még ezek az identity-s

dolgok, akkor az elején ilyen érdekes, hát épp az, hogy nem érdekes, hanem hogy szerintem nem annyi-
ra jó témák voltak az elején, és ebbõl, év elején a véleményünk errõl a chatrõl lényegesen más volt, mint
most. Legalábbis az enyém. Akkor még annyira nem tetszett ez az egész dolog, de idõvel, ahogy a témák
egyre jobbak lettek, és egyre jobban el lett találva az a szint, amirõl tudunk is beszélni, mert szeretnénk
is, úgy egyre jobb volt, és már nem csak az volt, hogy hát ezt most meg kell csinálnunk, és essünk túl
rajta, hanem tényleg élvezetes is volt.” 

A szerepjáték típusú feladatok népszerûnek és igen hasznosak is bizonyultak a csoport-
ban. A tanévvégi értékelõ interjúban a nyolc részvevõbõl hét pozitívan nyilatkozott a
nyelvórai csevegésrõl, az értékelõ kérdõívben pedig mind a nyolc résztvevõ azt írta, hogy
szívesen vett részt a csevegõ-projektben. A visszajelzésekbõl kiderült, hogy a csevegõ-
ciklusok módosításai, és az 1. ábrán mutatott 7 lépés megismerése és begyakorlása po-
zitívan befolyásolták a résztvevõk angol tanulás iránti motivációját.

A résztvevõk csevegés iránti attitûdjeit egy kontroll csoportéhoz hasonlítottam, mely-
nek tagjai a tanév során két alkalommal csevegtek az angol órákon. Az összehasonlítás
egy általam összeállított kérdõív segítségével történt. A két csoport véleménye hasonló-
an pozitív volt a nyelvórai csevegésrõl: érdekes, szórakoztató, kötetlen és önálló módja
a nyelvtanulásnak. A csevegés hasznosságát azonban a csevegõ csoport szignifikánsan
magasabbak értékelte. A csevegõ csoport egyik tagja a következõképp magyarázza a cse-
vegés hasznát:

„Tanuló: Leginkább ez a szerepjáték volt szerintem, ami úgy tényleg jó.
Kutató: Mennyire érezted ezeket a szerepjátékokat hasznosnak? Hogyan illeszkedett ez a te nyelvta-

nulásodba?
Tanuló: Hát az hogy, egyrészt itt azért a nyelvtanra is figyeltem, fõleg, amikor ketten voltunk. Meg

próbáltam így normálisabban fogalmazni, szerintem (nevet).
Kutató: Aha.
Tanuló: Nem olyan alpárian.
Kutató: Mondjuk hogyha órán kapnátok ugyanezt a feladatot?
Tanuló: Hát így beszélni órán, akkor az úgy tök más. Tehát akkor így miközben beszélek nem fogok

arra figyelni, hogy most használok-e xy szórendet, hanem beszélek. Ott meg lehet erre figyelni.”

A vizsgálat tapasztalatai azt mutatják, hogy a csevegés akkor válhat motiváló eszköz-
zé a nyelvórán, ha

– a tanulók ismerik a csevegõ-órák menetét, és tisztában vannak annak céljaival (tehát
van egy állandó kerete a csevegésnek, lásd 1. ábra; 

– a tanár figyelembe veszi a tanulók visszajelzéseit a feladatok megtervezésekor;
– és a tanulók rendszeres visszajelzést kapnak órai munkájukról, szövegeikrõl.
A fenti lépések hozzásegítik a nyelvtanulót sikeres akciók tervezéséhez, és mint az a

tanulmány résztvevõi esetében is kiderült, saját tanulási stratégiáik kialakításához.

Nyelvhasználat a csevegõ-párbeszédekben: alapozó stratégiák

A tanulók nyelvhasználatát a csevegõ-párbeszédekben Clark (Clark és Schaefer, 1989;
Clark, 1996) alapozó elméletének segítségével elemeztem (a részletes tanulmányt lásd
Eszenyi és Van der Wijst, 2006). Clark elmélete szerint a párbeszédben résztvevõ felek
beszélgetésük során a köztük meglevõ közös alapra támaszkodnak, és annak kibõvítésé-
re törekednek. A közös alap tartalmazza a beszélgetõ felek által birtokolt információkat,
tudásukat, elképzeléseiket. A szövegekben az olyan megnyilvánulásokat vizsgáltam, me-
lyek nem a párbeszéd témájáról szólnak, hanem a kommunikáció folyamatát, és a felek
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közti közös alap alakulását támogatják. A 6 szerepjáték típusú szöveg-csoport (egy adott
alkalom összes szövege) vizsgálata során 17 különbözõ típusú alapozó stratégiát külön-
böztettem meg. A stratégiákat 4 csoportba osztottam:

– a párbeszéd tartalmára irányuló stratégiák,
– a párbeszéd nyelvi formájára irányuló stratégiák, 
– a párbeszéd menetét támogató stratégiák, 
– a feladat menetét támogató, valamint a csevegés médiumára jellemzõ stratégiák. 
A stratégiák longitudinális változásait a tanulmány elsõ harmadában (7. és 9. alkalom)

és végén (21. és 23. alkalom) tartott 2–2 csevegõ-óra szövegeiben azonosított stratégiák
összevetésével vizsgáltam. A szövegekben a nyelvi formát, illetve a feladatot és csevegõ-
médiumot alapozó stratégiák száma szignifikánsan csökkent. Ennek magyarázata, hogy a
rendszeres csevegéssel nõtt a tanulók közös alapja, és ezeken a területeken kevesebb ala-
pozásra volt szükség. A tartalom és a párbeszéd menetét alapozó stratégiák száma azon-
ban nem változott, ami azt mutatja, hogy a résztvevõk minden új párbeszédben új közös
alapot teremtenek, és stratégiákat alkalmaznak a sikeres kommunikáció érdekében.

A szövegek elemzésébõl egyértelmûvé vált, hogy a nyelvtanulók csevegõ-feladatok
megoldása során erõfeszítéseket tettek egymás megértése érdekében. Így a csevegés so-
rán nyelvtudásuk és problémamegoldó-készségük egyaránt fejlõdhetett. A nyelvi forma
alapozására irányuló stratégiák csökkenése viszont azt mutatja, hogy az idõ múlásával a
feladatok nyelvi részét érdemes nehezíteni, tehát az 1. ábra (a csevegõ ciklus 7 lépése)
elsõ lépésénél a tanárnak arra is kell gondolni, hogy az újonnan tanult, vagy esetleg a szö-
vegekben gyakran problémásnak bizonyuló nyelvi elemek (szókincs, nyelvtani szerkeze-
tek) használatát is magába foglalja a feladat. 

Összefoglalás 

Kutatásom eredményei azt mutatják, hogy a csevegés bevonása a középiskolai nyelv-
órákba pozitívan befolyásolja a tanulók nyelvtanulási folyamatát. A tanulmány egyik cél-
ja, hogy bemutassa, hogyan alkalmazható a csevegés a középiskolai nyelvóra keretein
belül, és milyen lépések elõzzék meg és kövessék a feladatok végrehajtását. A tanul-
mányban bemutatott csoport esetén keresztül feltárja a kutatás, hogy a csevegés mely as-
pektusait kell a nyelvtanárnak figyelemmel kísérnie és folyamatosan a csoporthoz igazí-
tania annak érdekében, hogy a kommunikáció e modern, sok középiskolás által igen ked-
velt formája motiváló és hasznos eszközként funkcionáljon a nyelvórán, és a tanulók
nyelvi fejlõdését szolgálja. A címben olvasható kérdésre válaszolva, hogy miért cseveg-
jenek diákjaink a nyelvórán, a tanulmány elején kilenc pontban összefoglalva leírtam a
csevegés fõ értékeit. Lezárásként szeretnék a hogyan kérdésre is kilenc pontban választ
adni az új eszköz nyelvórai alkalmazása iránt érdeklõdõknek.

Hogyan építsük be a csevegõ-feladatokat a nyelvórákba?

Legyen kerete a nyelvórai csevegésnek, amit a diákok is ismernek
A módszer megismerése, megszokása idõt igényel. Sok diák számára a számítógép ke-

zelése is nehézséget okozhat eleinte. Így az elsõ egy-két alkalomtól ne várjunk tökéletes
eredményeket!

Legyen jártas a nyelvtanár a csevegõ-program használatában
Az elsõ néhány alkalmon legyen ott a számítástechnika tanár is, ha ez megoldható. Így

nem veszélyeztetik az óra sikerét a kisebb technikai problémák. A nyelvtanár mellett a
diákok is tudnak egymásnak segíteni, ha problémák adódnak például a programba való
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belépéssel, vagy a szöveg mentésével. Erre érdemes biztatni is õket, hiszen a társak köz-
ti együttmûködés jótékonyan hat a csoport közös munkájára.

A feladatokat párokra, esetleg hármas csoportokra tervezzük
Így biztosíthatjuk, hogy mindenki részt vesz a párbeszédben, és nem válik követhetet-

lenné a párbeszéd, mint ahogy az gyakran elõfordul a nagyobb csoportok csevegõ-párbe-
szédeiben. (Herring, 1999)

A csevegõ feladatok elõtt érdemes egy olyan feladatot beiktatni, ami ráhangolja a 
diákokat az adott témára, és aktivizálja az ehhez szükséges szókincset
A csevegõ feladat után a feladathoz kötõdõ írás-, esetleg beszédfeladatot lehet adni. Az

elõbbit a számítógépen is végezhetik a diákok. A tanár ezzel is arra motiválja a csevegõ-
ket, hogy figyelmesen végezzék a feladatot. A három egymás utáni feladat, különösen a
kezdeti szakaszban, mikor a diákoknak még nincs gyakorlata a csevegésben, több idõt
vehet igénybe, mint egy 45 perces óra. Ezért érdemes dupla órán csevegni.

A csevegõ-feladatok témái kapcsolódjanak a hagyományos nyelvórák témáihoz, 
és a diákok világához
A diák találjon ki magának egy személyiséget, akinek a bõrébe bújva elvégzi majd a

szerepjáték-feladatokat. A tankönyv szövegeihez kapcsolódva is kigondolhat a nyelvta-
nár csevegõ-feladatokat, például szókincs-rejtvényt, interjú-készítést vagy szerepjáték-
feladatot. A tankönyv feladatai közt is akadnak csevegve elvégezhetõk. Saját csoportom-
ban az egyik legsikeresebb feladat a tankönyvbõl jött: a diákok hármas csoportokban cse-
vegve mesélték el a legijesztõbb, legmulatságosabb, legszerencsésebb dolgot, ami vala-
ha történt velük. (Doff és Jones, 1997, 9.) 

Kapjon szerepet a diákok visszajelzése a csevegõ-órák tervezésében
A nyelvtanulók bevonása saját tanulási tevékenységeik megtervezésébe növelheti a

nyelvórák hatékonyságát és a résztvevõk motivációját, hogy jól teljesítsenek.

Kapjanak a diákok rendszeres visszajelzést csevegõ-párbeszédeik tartalmára és 
nyelvhasználatára
A kinyomtatott párbeszédeket a csevegõ-óra után minél hamarabb mutassuk meg a di-

ákoknak (ha lehet, a következõ órán), jelöljük meg a nagyobb, esetleg mindig visszatérõ
hibákat (de ne minden hibát, ez demotiváló lehet!), és kérjük meg õket, hogy próbálják
kijavítani azokat. Értékelje a nyelvtanár a kijavított szövegeket. Így a nyelvtanuló érté-
kelni tudja saját órai munkáját, nyelvi haladását is.

A csevegõ-feladatok jelentsenek nyelvileg kihívást a nyelvtanuló számára
A nyelvtanár építse be a feladatokba az újonnan tanultakat, és a feladat bevezetésekor

hívja fel a nyelvtanulók figyelmét a feladat fókuszára. A csevegés közben kísérje mindig
figyelemmel a párok vagy csoportok munkáját. A csevegés közben gyakran merülnek fel
nyelvvel kapcsolatos kérdések a nyelvtanulókban, használjuk ki ezeket a lehetõségeket,
és támogassuk a csoporttársak közti beszélgetést is csevegés közben, ha nyelvi kérdések-
rõl van szó. Csevegés közben nem kell feltétlenül csöndnek lenni az osztályban.

Ha van a csoportnak cserekapcsolata, vonjuk be õket is a csevegésbe néhány alkalommal 
Mivel diákjaink rendszeresen csevegnek a nyelvórán, a feladat technikailag és tartalmi-

lag sem jelent majd problémát. A külföldi partnerrel való csevegést praktikus a nyelvóra ke-
retein kívül végezni, otthon, vagy iskola után. Ideális téma lehet a diákok életmódja, a vá-
ros, ahol laknak, de akár egy épp aktuális téma megvitatása is. Az „interkulturális” cseve-

Szemle
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gõ-feladathoz is bátran használhatjuk az órai csevegés néhány lépését: biztassuk a diákokat
a szöveg elmentésére, és felajánlhatunk jó pontokat, vagy jegyet azok beadásáért! A nyelv-
óra keretében megoszthatják a nyelvtanulók egymással szövegeiket és élményeiket. (1)
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Szemle

A fordítás és az értelmezõ közösségek
„Európában a fordítások azért örvendenek komoly
elismertségnek, mert a mindenkori kultúra identitását
biztosító bevált eszközök.”

(Wolf Lepenies) (1)

Beszélhetünk-e értelmező közösségekről a fordítás kapcsán; és
megfordítva, az értelmező közösségek kontextusában milyen
tevékenységet nevezhetünk fordításnak. A dolgozat erre a két

kérdésre keresi a választ, vagyis a fordítás és az értelmező közösségek
összefüggéseit, problematikáját próbálja vázlatosan ismertetni. 

A
z értelmezõ közösség (interpretative community) Stanley Fishtõl származó fogal-
ma számos vitát indukált a hazai elméleti gondolkodók körében (és ez a folyamat
nem tekinthetõ lezártnak), (2) amelyek tétje többek között a fogalom jelentésének

és érvényességi körének meghatározása volt. (3) A problémafelvetés jelentõsége, aktua-
litása azonban mégsem elsõsorban az elméleti koncepciók kidolgozásában áll, hanem
sokkal inkább gyakorlati természetû, erre mutat rá Kálmán C. György Elméletalkotói kö-
zösségek címû tanulmányának bevezetõjében: „Az értelmezõ közösségek problémája (lé-
tük, idõ-, térbeli és szociális kiterjedésük) több évtizede jelen van az irodalomelméleti
diskurzusban. A diskurzus szempontjából ennek a problémakomplexumnak nem a meg-
oldása, megválaszolása lényeges (ha ez egyáltalán lehetséges volna), hanem sokkal in-
kább a jelenléte; az, hogy áthatja a diskurzus egy részét, hogy újra meg újra átfogalma-
zódik, lebontódik és megint felépül, félretolható és minduntalan visszafurakszik, az
egyes elméleti iskolák kénytelenek vele (elutasító vagy problematizáló, megkerülõ vagy
szembenézõ, átalakító vagy megõrzõ) viszonyba lépni.” (4) 

Ez a megállapítás lehetõvé teszi számunkra (sõt arra ösztönöz), hogy a különbözõ tu-
dományágak, elméleti irányzatok, illetve metódusok létmódját az értelmezõ közösség
(meghatározhatatlan, de jelenlévõ) fogalma mentén újragondoljuk. Ilyen újragondolás/
értelmezés apropójául szolgálhat a fordítástudomány (vagyis a fordításelmélet és a fordí-
tástechnika) terminológiája, módszertana. 

Fordítás: közvetítés

A különbözõ filozófiai, nyelvészeti vagy irodalomelméleti alapozású fordításelméle-
tek között nehéz olyan pontot találnunk, amely mindegyik szemlélet szerint elfogadható.
Mégis, kisebb-nagyobb általánosítások révén fellelhetünk egy ilyen mozzanatot, ez pe-
dig a „közvetítés” jelenléte az egymástól elkülönbözõdõ elméletekben (persze el kell te-
kintenünk attól, ahogy az egyes irányzatok, nyelvek vagy kultúrák, szövegek vagy befo-
gadók között értik ezt a tevékenységet).

Ahogy a „közvetítés” milyenségérõl, úgy a lehetõségeirõl is megoszlanak a vélemé-
nyek. Az ekvivalencia fogalmával operáló elméletek (a következõkben csak a német
nyelvészeti fordításelmélet alapmûvére, Werner Koller Einführung in die Überset-
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zungswissenschaft címû könyvére hivatkozunk) (5), megkülönböztetik a célnyelvet
(Zielsprache) és a forrásnyelvet (Ausgangssprache), amely között „átjárhatóságot” téte-
leznek: a célnyelvi szöveg különbözõ, rendszerezhetõ „átváltási mûveletek” mentén a
forrásnyelvi szövegbõl jön létre: a fordító feladata az, hogy megkeresse, fellelje a cél-
nyelvben a forrásnyelvi szöveg kifejezéseivel ekvivalens elemeket, szemantikai, foneti-
kus, szintaktikai és grammatikai szempontok szerint. Ezzel szemben Walter Benjamin
Die Aufgabe des Übersetzers címû, gyakran idézett esszéjében a feladat kettõs értelem-
ben szerepel: jelenti a teljesítendõ penzumot, ami „fel van adva”, és a teljesíthetetlen célt
is, amit „fel kell adni” (6), hiszen „ahogy a tangens a kört futólag és csak egyetlen pont-
ban érinti, és ahogy bizonnyal ez az érintés, de nem a pont, írja elõ törvényét, mely sze-
rint egyenes pályája ível tovább végtelenbe, úgy érinti a fordítás illékonyan, s az értelem-
nek csak végtelen apró pontján az eredetit, hogy a hûség törvénye szerint a nyelvmozgás
szabadságában kövesse legsajátabb pályáját.” (7)

Walter Benjamin metaforája, az egymást egy pontban érintõ síkidomok képe, valamint az
ekvivalencia-fogalmat tételezõ forrásnyelv-célnyelv oppozíció között azonban – bármennyi-
re „másról” beszél is a két elmélet – találunk
egy lényeges közös vonást, ez pedig az ere-
deti és a fordítás jól érzékelhetõ elkülönítése.
Mindkét szerzõ fogalomhasználata a térbeli-
séggel függ össze: Kollernél az eredeti mûvet
tekintve kiindulópontnak (Ausgang) mûvele-
tek övezte útvonalon jutunk el a fordításhoz,
amelynek létrejötte tevékenységünk célja;
Benjamin pedig a síkgeometria fogalmai se-
gítségével teszi nyilvánvalóvá, hogy mû és
átültetése között átfedésrõl, részleges azonos-
ságról, közös területrõl nem beszélhetünk.
Vagyis, nem túlzás azt állítanunk, hogy
mindkét fordításelmélet „nyelvterületeket”
különít el egymástól, ezt a tézist tovább gon-
dolva pedig azt mondhatjuk, az elkülönített
nyelvek „közösségeket” is jelölnek: a fordí-
tás alapvetõen funkcionális mûfaj, amely a
célnyelvi (olvasó)közönség igényeit hivatott
kielégíteni: a nem anyanyelvi befogadók kö-
re teszi szükségessé a fordítás létrejöttét, és határozza meg létmódját. A fordítás alapvetõen
„számára” közvetít, Koller és Benjamin pedig az idegen nyelvi olvasó elõismereteit, szoká-
sait veszik figyelembe akkor, amikor megkísérlik szabályokkal leírni például a személyne-
vek fordítását; vagy épp ellenkezõleg, a fordítás „feladásáról” beszélnek.

Nyelv, közösség, értelmezés

„A nyelv ismerettár, amennyiben közös emlékezet és közlés (kommunikáció), amely
képzeletbeli közösséget teremt.” (8) Szegedy-Maszák Mihály megállapítása számunkra
azzal a tapasztalattal jár, hogy a „nyelvközöttiségben” elgondolt fordítást „képzeletbeli”
közösségek közti kapcsolóelemként is értelmezhetõvé teszi. A szerzõ A megértés módo-
zatai: fordítás és hatástörténet címû könyvében a hátoldalon található ajánlás szerint ar-
ra keresi a választ, mi jellemzi a mûalkotások létmódját, pontosabban milyen tapasztala-
tokat könyvelhetünk el az új nyelvi környezetbe helyezett mû pozicionáltságára vonatko-
zóan. Ennek feltérképezése három fogalom kiemelésével, magyarázatával történik:
Szegedy-Maszák a nemzet, a nyelv és az irodalom szoros viszonyát, egymásból való

A fordítás, amely alapvetően
nyelvészeti terminusként került
be a köztudatba, tágabb érte-

lemben az értelmező közösségek
elméletében is helyet kaphat (és
természetesen az értelmező kö-
zösség fogalma is látensen jelen
van a fordítástudományokban).
Végezetül, mintegy zárójelesen
megjegyezhetjük: úgy tűnik, a

globális világ felé való elmozdu-
lás a tudományok nyelvének au-

tonómiáját is felszámolni
hivatott.
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származtathatóságát tételezi: kiindulópontként szolgál számára az (anya)nyelv fogalma,
amely segítségével értelmezhetõ az irodalom és a nemzet is. A nyelv által létrehozott kö-
zösség, amely identitással rendelkezik, maga a nemzet: „A nemzetállamok létrejövetele
az irodalmat s bizonyos mértékig általában a mûvészeteket a nemzetjellemnek, valamely
(elképzelt) közösségnek, sõt az állam önállóságának megtestesülésévé alakította.” (9)

Ha pedig a közös nyelv identitásképzõ funkcióval bír, akkor minden más nyelvû szö-
veggel, kultúrával való találkozás az „idegenség” felismerése: ezt kell(ene) áthidalnia a
fordításnak, amely különbözõ nyelvközösségek találkozása mentén jön létre. A fordítás
minden esetben az idegen kultúrához való hozzáférésre tesz kísérletet, és – ha az identi-
tást Szegedy-Maszák nyomán a nyelv képzõdményeként értjük – minden esetben kudar-
cot vall. Vagyis két nyelv, közösség, kultúra különbségét jelzi, tovább lépve pedig az ér-
telmezõ közösségek elkülönülése érzékelhetõ benne, hiszen Veres András Stanley Fish-
olvasata szerint „értelmezés és közösség végsõ soron feltételezik egymást”. (10) A fordí-
tás ilyen értelemben értelmezõközösségek közti kapcsolatteremtés, egyfajta híd a külön-
bözõ szituáltságú olvasói/szerzõi csoportok között. A fordítói tevékenység során elõtér-
be kerülnek a „célnyelvi csoport” elõismeretei, prekoncepciói, szokásai, nyelvhez való
viszonya stb. (Esterházy Péter például Hans Magnus Enzensberger, Irene Dische és
Michael Sowa mesekönyvének (11) fordítása során a mese utalásait a német nemzeti
múltra, amelyek a fõhõs nyúl személyiségét, világnézetét, kalandjait nagy mértékben be-
folyásolják, a magyar múlt elemeivel helyettesítette, és egyfajta önmitológiával dúsítot-
ta az eredeti szöveget, hiszen a magyar olvasóban a mû címe a „sztáríró” kultuszába il-
leszkedõ mû prekoncepcióját idézte elõ. S egy hasonló példát olvashatunk Szegedy-
Maszák Mihály egy tanulmányában: Eliot Daniel Deronda címû könyvét említi, amelyet
a magyar anyanyelvû olvasó tévesen beszélõ névként értelmezhet.) (12)

A fentiek alapján azt mondhatjuk, nemcsak a fordítás értelmezés, hanem az eredeti mû
és a fordítás befogadói is értelmezõ közösségeknek tekintendõk.  

Kánon, fordítás, kultúra

Odorics Ferenc szemlélete szerint a kánon fogalma az értelmezõ közösségek kontex-
tusában jelenti az interpretáció mögött meghúzódó alapot, engedélyezés és tiltás legiti-
mációs szabályrendszereként a hivatásos olvasók révén mûködik. (13) Szegedy-Maszák
a fordítás kontextusában értelmezi ezt a fogalmat: szerinte az idegen nyelvre fordított, il-
letve nem fordított mûvek elkülönülése a világirodalmi kánonképzés jelentõs motívuma:
a magyar irodalom az idegen nyelvi (angol nyelvi) olvasó számára csak fordításokból is-
mert. A (tegyük hozzá: jól) lefordított magyar mûvek „listája” azonban nem esik egybe
a magyar irodalom intézményrendszerén belül kanonizált mûvekkel, ezért fordulhat elõ,
hogy például Harold Bloom The western canon címû mûvében a legelismertebb magyar
szerzõ Németh László, akinek kánoni pozíciója a magyar irodalomtörténetben ma igen-
csak kérdéses. (14) A két szemléletet összevonva, a kánon–értelmezõ közösség–fordítás
viszonyrendszerében tételeznünk kell a fordítói tevékenység mögötti „alapot”, vagyis
feltételeznünk kell, hogy a fordítandó mûvek kiválasztása, valamint a fordítói eljárások
valamely meghatározott (kánoni) elv szerint mennek végbe, amely lehet valamely elmé-
leti bázis, „csoportnorma” és az adott mûrõl/nyelvrõl/néprõl közvetíteni kívánt kép által
meghatározott szándék is.

Ezen a ponton indokolttá válik, hogy a fordítás fogalmát tágabban, a kultúrák közötti
interakciók felõl értelmezzük. Hiszen ez a mûfaj közvetlenül a nyelvek között közvetít,
indirekt módon azonban egyes olvasók, nyelvközösségek, népek közötti kommunikáció,
híd létrejöttét szolgálja. Nem véletlen, hogy a ma aktuális kultúratudományok (cultural
studies) a fordítás fogalmát átemelték saját terminológiájukba, az antropológiai, szocio-
lógiai tevékenységet ezzel jellemezve, illetve a fordítás módszertanának sémáit alkal-
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mazva, vagyis N. Kovács Tímeát idézve „az az elképzelés, hogy a szavak, szövegek mé-
lyén van valami, ami átvihetõ egy másik nyelvbe, társult a nyelvekkel és helyekkel ösz-
szekötött kultúra fogalmával […] Jelentésnek, szövegnek, irodalomnak, és a kultúrának
az ilyen módon egyformára szabott fogalmai egymásra rétegzõdtek.” (15) A módszer,
amit a társadalomtudományok „fordításként” értékelnek, nem más, mint az antropoló-
gus/szociológus törekvése arra, hogy az általa vizsgált terep (csoport, nép, nemzetiség,
társadalmi réteg) mûködésmódját feltérképezze és a saját kultúrája, társadalma számára
értelmezhetõvé tegye. A fordítói tevékenység a társadalomtudományok esetében is „de-
kódolás”: a mindenkori „másik” létmódja ugyanis az egyén számára hozzáférhetetlen,
ennek ellensúlyozására tesz kísérletet a fordítás mint kulturális gyakorlat, amikor az ér-
telmezõ közösségek egymástól való elkülönülését akceptálja és magára vállalja a
közvetítést. (16)

A fordítás tehát, amely alapvetõen nyelvészeti terminusként került be a köztudatba, tá-
gabb értelemben az értelmezõ közösségek elméletében is helyet kaphat (és természete-
sen az értelmezõ közösség fogalma is látensen jelen van a fordítástudományokban). Vé-
gezetül, mintegy zárójelesen megjegyezhetjük: úgy tûnik, a globális világ felé való el-
mozdulás a tudományok nyelvének autonómiáját is felszámolni hivatott.
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Az esztétikán innen és túl?
A tömegfilm esztétikai megközelítése

A
mozgóképi kifejezésmód a tömegkultúra alapvetõ jelentõségû alkotóeleme. A film
mint tömegmûvészet – és mint médium – nagymértékben oka annak, hogy manap-
ság sok szó esik a képek inváziójáról, az ikonoszféra kiépülésérõl és hatalmáról.

Szemléletmódom és vizsgálati módszerem talán sokak számára magától értetõdõ, és ezért
is úgy gondolják, nem igényel különösebb bátorságot a téma felvetése. Vitathatatlan, hogy
a film legjellegzetesebb sajátosságai között tartjuk számon az alábbiakat:

– felhasználja és szintetizálja a korábbi kifejezésmódokat (a „hetedik mûvészet”);
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– csaknem minden esetben team hozza létre, tehát többnyire nem az individuum, ha-
nem egy alkotói kollektíva üzeneteit hordozza;

– technikai eszközök révén sokszorosított, olyannyira kópiákban létezõ médium, hogy
nem is tartjuk számon az eredetijét; Walter Bejaminnal együtt tehát feltehetjük a kérdést,
van-e, lehet-e egyáltalán igazi aurája (Benjamin, 1969);

– a filmek domináns hányada tömegfogyasztásra szánt; igen hamar – már a genezist
követõ években – kiépült és ma is virágzik a mozgókép-ipar.

A film tömegmédium-jellegét bizonyító érveim sora egyáltalán nem teljes, mégsem a
felsorolás hiányos volta okoz megértési zavarokat bizonyos körökben. Sokkal inkább az,
hogy a klasszifikálódott, akadémista esztétikában, filmtörténet-írásban, de még a filmkri-
tika mindennapos gyakorlatában is az úgynevezett egydimenziós esztétikai szemlélet-
mód kanonizálódott.

A felsorolt szempontok alapján fõleg Flusser (1990), Virilio (1992), Tillmann (1992),
Lányi (1998) munkája érdemel figyelmet. Én magam szintén többször publikáltam e té-
makörben. (Török, 1997, 2000)

Az egydimenziós (film)esztétikai szemlélet modellje

A látszólag kétpólusú modell valójában egypólusú, mert csak az autonóm filmmûvé-
szetre mond igent, de ami „alatta” van, azt ártalmas giccsnek tartja, elutasítja, kirekeszti
a filmesztétikai vizsgálatok körébõl. Meggyõzõdésem, hogy a „jó filmek” és a „rossz fil-
mek” címkézés ugyanúgy elhibázott, mint ahogy a játékfilm-termés mûvészetre és giccs-
re történõ redukálása is!

Az egydimenziós (film)esztétikai szemlélet bizonyítása

A tömegkultúra moduljaiból építkezõ mozgóképfajták – pl. a közönségfilmek – esztéti-
kai megközelítése hazánkban egyáltalán nem elfogadott. (Kivételes helyzetben legfeljebb
néhány televíziós mûfaj van, de az elemzések többsége leragad a publicisztika szintjén.) 

A filmmel mint tömegmûvészeti jelenséggel, mint mozifolklórral nálunk csupán Ki-
rály Jenõ és néhány tanítványa – ide sorolom magamat is – foglalkozik a fontosságának
megfelelõ felelõsséggel és alázattal. A tömegfilm-elmélet úttörõ jelentõségû mûveit ha-
zánkban kivétel nélkül Király Jenõ jegyzi. (Király, 1981, 1982, 1983, 1993, 1998)

Vajon miért jár ennyire gyerekcipõben a tömegfilmek esztétikai elemzése? Miért ilyen
nagyfokú az esztétika és a filmtudomány mûvelõinek ódzkodása?

A filmelméleti szakemberek sznobizmusa, elõítéletes gondolkodása, a szórakoztató-
ipar alacsony társadalmi presztízse, a hazai közönségfilmek sikertelensége egyaránt oka
a lemaradásnak. A tömegfilmek esetleges rehabilitálása miatti ijedelem is jelen van a
közgondolkozásban. Néhány filmteoretikus ma is úgy véli, hogy a téma tudományos ku-
tatása, illetve a kutatási eredmények közzététele növeli a tömegfilmek elismertségét,
ugyanakkor csökkenti az autonóm mûvek iránti érdeklõdést. Én úgy látom, hogy a moz-
gókép-kultúra legismertebb magyar kutatói – esztéták, filmtörténészek, kritikusok – úgy
félnek a tömegfilmektõl, mint a tûztõl! Ezért vagy nem foglalkoznak a filmtermés 90–95
százalékát kitevõ produktumokkal, vagy lekezelõen viszonyulnak a kommersz mozi-da-
rabokhoz. Esküsznek a forma eredetiségére, de „gyanús” nekik a forma tökélye, díjazzák
a kockázatvállalás merészségét, de elutasítják a biztonságos hatáskiválasztást, tiszteleg-
nek a nagy szerzõk elõtt, de megfricskázzák a részfeladatokat profi módon megoldó spe-
cialistákat, a szándékesztétika bûvöletében lebecsülik az eredményesztétikát. Ilyen pél-
dák tömkelegét produkálja a legolvasottabb szakfolyóirat, a Filmvilág „Láttuk még” és
„Ollózó” rovata. Megfigyelhetõ a lapban, hogy a kritikusok a legtöbb hollywoodi közön-
ségfilmet nem esztétikai struktúraként elemzik – ha egyáltalán említést tesznek róluk –,
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hanem úgy tesznek, mintha a tömegfilmeknek semmi közük sem volna az esztétikai szfé-
rához. Márpedig ha tetszik, ha nem, a tömegfilmek ugyanúgy korunk esztétikai lenyoma-
tai, mint ahogy Bergman, Fellini vagy Tarkovszkij alkotásai.

Filmes szocializációm meghatározó szakasza egybeesett a magyar filmmûvészet vi-
rágkorával, az 1960-as évekkel. Ezért kezdetben én is az autonóm mûvészet és az egydi-
menziós esztétikai szemlélet elkötelezett híve voltam. Azonosultam egy Goethének tulaj-
donított gondolattal, amely szerint az embereknek nem azt kell adni, amit kérnek, hanem
amit kérniük kellene. Két évtizeddel késõbb már jobban odafigyeltem a mûfaji sokszínû-
ségre, és mint filmpedagógus, a populáris mûvekhez sem közeledtem elõítélettel. Egyre
inkább meggyõzõdésemmé vált, hogy a játékfilmek két fõ ága – a szerzõi és a tömegfilm
– egyaránt fontos, mert mindegyiknek más a funkciója. Nagy hiba tehát, ha az egyiket ki-
játsszuk a másik ellen. Mindegyik „gyümölcs,” noha az egyik „alma,” a másik „körte.”
Eltérõek az ízeik! Ma már tudom, hogy badarság az egyik gyümölcstõl egy másik gyü-
mölcs ízeit megkövetelni. De ami számomra evidens, az még egyáltalán nem olvasható
ki az esztétikai lexikonokból, mert nem vált az enciklopédikus tudás részévé.

Természetesen elismerem, hogy a nagy szerzõk nagy mûvei új világlátásra sarkallják
a nézõt, a tömegfilmek viszont csupán a társadalmi beépülés – esetenként persze a leépü-
lés – modelljei. Mégsem vitatható, hogy
szükség van az eltérõ ízû gyümölcsökre. Rá-
adásul a populáris filmek közönségének re-
akciója a bumerángeffektust juttatja eszem-
be. A kritikusok támadják kedvenc filmjei-
ket? A tömegfilm fogyasztói fityiszt mutat-
nak a kritikusok felé. A mûbírálók arisztok-
ratizmusának és felelõtlenségének szomorú
következménye a tömegkultúrában, hogy a
mûalkotás és a befogadó kapcsolatából kiik-
tatódnak a közvetítõk. A naiv nézõ nem olvas
szakirodalmat, nem készül fel a mûvel való
találkozásra, sokszor azt sem tudja pontosan,
mit is néz. Kinek jó mindez? Az ócska férc-
mûvek mecénásainak mindenképpen.

Én tehát mûvészetpedagógusként nem
folytathatok struccpolitikát. Morális kötelességem a közvetítés, a mûvek befogadásának és
megértésének segítése, nem pedig az, hogy falakat húzzak a nézõk és bizonyos alkotások
közé. Filmre ugyanis csak filmekkel lehet szocializálni. Olyan filmekkel, amilyeneket néz-
nek, nem pedig olyanokkal, amilyenekkel kizárólag csak a „szakértõk” büszkélkednek.

A filmalkotások rohamléptékû differenciálódása az eddigieknél sokkal árnyaltabb esz-
tétikai szemléletmód meggyökereztetését és elterjesztését teszi szükségessé. A film sok-
színûsége, sokszólamúsága ellenére is jól érzékelhetõen kirajzolódik két fõ tendencia: a
stílusvezérelt mûvészfilmek és a mûfaji kötöttségeket jobban elfogadó tömegfilmek tar-
tománya. A korábbiakban jelzett okok miatt hangsúlyoznom kell, hogy nem csupán a stí-
lusok, hanem a mûfajok is a társadalmi-esztétikai tudat differenciálódási formái, a térben
és/vagy idõben eltérõ szociokulturális feltételek között megszületõ, és a sajátosságaik
alapján elkülönülõ mûvek csoportjai. 

A stiláris és mûfaji jellemzõk közül számomra az alkotók valósághoz fûzõdõ attitûdje
a legfontosabb, mert az alkotó beállítódása meghatározza a munkamódszerét, szabályoz-
za a valóság birtokbavételének és átminõsítésének mûveleteit, mûvészi transzformációit.
Úgy látom, a mozgóképírók mai viszonyulása a valósághoz a következetesen végigvitt
alkotói módszerek tükrében, két sajátságos jegyekkel leírható filmtípus kialakulásához és
domináns jelenlétéhez vezet:

Művészetpedagógusként nem
folytathatok struccpolitikát. Mo-
rális kötelességem a közvetítés, a
művek befogadásának és megér-
tésének segítése, nem pedig az,
hogy falakat húzzak a nézők és
bizonyos alkotások közé. Filmre
ugyanis csak filmekkel lehet szo-
cializálni. Olyan filmekkel, ami-

lyeneket néznek.
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– A többnyire fiktív kommunikáción alapuló, az egyéni problémalátást, az eredetisé-
get, a szerzõi önkifejezést, a kísérletezést, a formanyelvi kánon merész megújítását elõ-
térbe állító, a teljes univerzum egy részét eleve „letakaró,” inkomplett, a megragadott
részterületeken viszont felfedezésre késztetõ, helyzetelemzõ (analitikus), modelláló, au-
tonóm, individuális, szerzõi filmek, melyeket Astruc nyomán méltán nevezhetünk kame-
ratöltõtoll-szervezõdésû alkotásoknak. Sajnálatos, hogy a fenti elvek figyelembevételé-
vel készülõ mozgóképfajták száma vészesen csökken a III. évezredben, noha kiemelt je-
lentõségük aligha vitatható. 

– Legtöbbször a mítoszokban testet öltõ kollektív képzeletkincsre, az archetípusok hal-
mozására, összetettségre (teljességre?) törekvõ, tehát komplett, a hétköznapi és az irraci-
onális témákat is banálisan ábrázoló, reális kommunikáción alapuló, a szerzõi önkifeje-
zést háttérbe szorító – bár nem kizáró –, a mûfaji determinációt önként elfogadó és büsz-
kén vállaló, a populáris témamotívumokat és kódokat elõnyben részesítõ, közérthetõ,
esetenként az aktuális üzeneteket didaktikusan hangsúlyozó mûfaji vagy szórakoztató tö-
megfilmek egyre expanzívabb, a szupertechnikai vívmányoknak köszönhetõen új mután-
sokat felvonultató, roppant népszerû csoportja. A populáris filmek gyûjtõfogalmának
megnevezésére ma sem találok jobbat, mint annak idején Balázs Béla. Általa inspiráltan
javaslom a mozifolklór kifejezés leporolását és ismételt használatba vételét a filmelmé-
letben és a publicisztikában egyaránt. 

A két fõ tendencia ellenére jelzésértékû, hogy már a többdimenziós esztétikai szemlé-
let legegyszerûbb modelljében is három szintet különböztetek meg.

A többdimenziós (film)esztétikai szemlélet hárompólusú modellje

Nem állítom, hogy a gúla három szegmensébe azonos értékû alkotások tartoznak, azt
viszont igenis állítom, hogy az esztétikai szempontból értékhiányos tömegfilmek – még
a giccsek is! – fontos adalékokat szolgáltatnak a minket körülvevõ társadalmi miliõrõl.
Természetesen elismerem, hogy a kamerát balzaci vagy tolsztoji színvonalon mûködtetõ
rendezõk, az autonóm szerzõk filmjeiben a valóság esztétikai átminõsítése sikeresebb, a
mûvek esztétikummal való telítettsége dominánsabb, mint a tömegfilmekben. De súlyos
hibának tartom az individuális mûvek és az igényes belletrisztika – a jó mozi-lektûr –
szembeállítását és egymás elleni kijátszását. A mûvészfilmeket nem a mûfaji konvenci-
ók paneljeivel ügyesen sáfárkodó alkotók banális remekmûveitõl kell megvédeni, hanem
a giccsáradattól! De nem csupán a dilettáns fércmûvek ártalmasak, hanem a nem egyszer
avantgardista köntösben pompázó, különlegességekkel hivalkodó, ezoterikus mûvész-
giccsek is. Egy pillanatra sem feledhetõ, hogy a tucat-mûvek jelentõs hányada nem csu-
pán a kasszasikert misztifikálja, hanem a sznobizmusban bízva a szakmai elismerést cé-
lozza meg. Az ilyen filmeknél a dekoratív kivitelezés, a barokkos, rokokós, romantikus,
újmanierista érzékenység és a pszichologizáló hajlam egyaránt ügyes álca, az Oscar- és
fesztiváldíjak bezsebelésének rafinált eszköze. Az igénytelen tömegfilmek nem mindig a
hollywoodi „álom- és méreggyár” kulisszái közül kerülnek ki, hanem sok esetben éppen
az ún. „nagy szerzõk” mûhelyeiben készülnek. Ám ilyenkor a mûbírálók többsége néma
marad. A hallgatás bizonyítéka az írástudók árulóvá válásának!

Álláspontom – remélhetõleg – világos. A „szabadon teremtõ mûvészi fikció”, avagy az
individuális mozi-darabok, az art-filmek híve vagyok, de nem feltétel nélkül. A rossz mû-
vészfilmeket ugyanis alacsonyabbra taksálom, mint a profi módon megcsinált szórakoz-
tató tömegfilmeket. 

Ezért is illendõ megnyugtató módon tisztáznunk, hogy új-Hollywood dramaturgiai
szabályainak mesteri alkalmazása nem feltétlenül jelent mûvészi megformálatlanságot,
tökéletlenséget. A siker-mozi mai fenegyerekei egyáltalán nem vádolhatók a III. évezred
problémái iránti érzéketlenséggel sem. Éppen ellenkezõleg! A mûfaji sztereotípiákat
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mesteri módon hasznosító tömegfilmek legjava tartalmi és formai szempontból is töké-
letességre törekszik.

A mozifolklór hatásmechanizmusának titka, hogy háttérbe szorítja a szerzõi önkifeje-
zést, és szinte kizárólag a mûfaji determinációra, a konvencionális filmtípusok által szen-
tesített és felerõsített, a variációk sokaságában továbbélõ tradíciókra, a kollektív képze-
letkincsre – például mítoszokra, újabban magára a mozi-mítoszra is –, a kiteljesedett mû-
faji hagyományokra, és természetesen a sztárokra alapoz. A felsorolt sajátosságok alap-
ján a tömegfilm hatásmechanizmusa a következõ képletbe foglalható.

A tömegfilm (mûfajfilm) formális képlete

Miben különböznek akkor a mûvészi és a populáris filmek? – teheti fel joggal bárki a
kérdést. A válasz nem is olyan egyszerû. Az individualista szerzõi film a forma eredeti-
ségét, a mûfaji film a forma tökélyét abszolutizálja. Az autonóm filmes az ötlet kultuszát
tartja fontosnak, a tömegfilm alkotója a hatáskiválasztás biztonságára szavaz, és a kivi-
telezés kultusza jellemzi. Ott a szándék, itt a pénztárablakoknál azonnal mérhetõ ered-
mény számít. A mûvészfilmeknél a rendezõ, a tömegfilmeknél a sztár az Isten. A film-
mûvészet nagy individualistái következetesen építik fel életmûvüket. Szinte egész életük
során ugyanaz a mánia foglalkoztatja õket. Rájuk is foghatjuk, hogy csak egyetlen – sok
fejezetbõl álló – filmet rendeznek. A tömegfilm-készítõknek nem egy, hanem több máni-
ája van. Legtöbbjük – lásd Spielberg – egyik mûfajból a másikba vándorol, és mindegyik
„állomáshelyén” sikerre visz egy témát. Fõként azért sikeres, mert mindenütt jó szakem-
bereket, specialistákat foglalkoztat. A szerzõiség kultusza tehát leginkább a kivitelezés
kultuszával állítható szembe. Az intellektuális és populáris filmek különbsége ezen a té-
ren a legkiélezettebb. Mindennek következményeként a mûvészfilm csak a szakértõ be-
fogadók vékonyka rétegére számíthat, a mûfaji filmet viszont a mozirajongók széles tá-
bora támogatja. Az elitkultúrába sorolható filmek által kiváltott élmények döntõ módon
a tudást, ill. a tudat változását mozdítják elõ. A tömegfilmek szenzációt, megrázó élményt
követelnek, mert a populáris esztétikum befogadása elsõdlegesen nem a tudatot, hanem
a cselekvésrendszert módosítja. Nem véletlenül nevezik sokan a mûfajfilmet közönség-
filmnek: a kultúra eme birodalmának „fõszereplõje” ugyanis a befogadók népes tábora. 

Az is igaz persze, hogy a tömegfilmek jellegzetességeinek konkrét mûvekben testet öl-
tõ tökéletes transzformációira nem csupán a naiv nézõk, hanem sok esetben az art-mozik
látogatói is kíváncsiak, mert a vetítõtermek sötétjében õket is „megszólítják” a populáris
alkotások.

Nem kevesebbet állítok tehát, mint azt, hogy vannak olyan populáris (triviális, vulgá-
ris) remekmûvek, jó közönségfilmek, amelyek nem „innen” és nem „túl” vannak az esz-
tétikai szférán, hanem igen fontos alkotóelemei a társadalmi-esztétikai tudatnak. 

A többdimenziós esztétikai szemléletmód eddigieknél sokkal árnyaltabb modellálásá-
ra az idõ rövidsége és a terjedelmi korlátok miatt ezúttal nem vállalkozhatom. De két to-
vábbi modell bemutatására és rövid értelmezésére még feltétlenül ki kell térnem.

A szerzõiség és a mûfajiság elkülönülése és összefüggése a filmmûvészetben

A szerzõi film (amely nem mûfajfilm): kötött, tradicionális mûfaji hagyományon kívül
fejezi ki magát az erõs szerzõi személyiség.

A mûfajfilm (amely nem szerzõi film): erõs szerzõi személyiség közvetítése nélkül, ki-
vitelezõi közvetítéssel érvényesülnek a populáris fantázia mûfajfejlõdést hordozó transz-
formációi.

A szerzõi mûfajfilm: az erõs, kötött mûfaj egyben az erõs szerzõi egyéniség önkifeje-
zésének is eszköze.
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Láthatjuk tehát, hogy a szerzõiség nem a mûvészfilmek privilégiuma. A tömegfilmek-
nek fõleg azért lehet eredetisége, egyedisége, mert az alkotói kollektívát irányító nagy
formátumú mester – például Hitchcock, Coppola, George Lucas, Scorsese, Spielberg,
Cameron, Brian DePalma – egy adott mûfaj korábban felhalmozott paneljeit érintkezteti
a saját közegében éppen aktuális társadalmi problémákkal. Igaz persze, hogy a posztmo-
dern korszakban a szerzõi mûfajfilmesek már nem csupán egy, hanem sok mûfaj köteg-
jegyeivel sakkoznak sikeresen, és egy mûvön belül is bátran vállalják az eklektikát. Az
akciófilm például olyan „mutáns,” amely a lovagregény, a kalandfilm, a western, a me-
lodráma, a románc, a krimi, a horror, a thriller, a sci-fi, a katasztrófafilm és más mûfajok
témamotívumait és kódjait olvasztja magába. A nagy mesterek eredetisége nem egy eset-
ben „csak” a szerkesztésben, a sablonok életképessé tételében rejlik. (Umberto Eco szel-
lemes megjegyzése szerint a Casablanca eredetiségét semmi más nem biztosítja, csak az,
hogy nincs benne semmi eredeti.)

Befejezésül a többdimenziós esztétikai szemléletmód egyik legárnyaltabb modelljével
szeretném bizonyítani a tömegfilmek esztétikai megközelítésének létjogosultságát.

A filmek kultúratípusok és értékszintek alapján történõ rendszerezése

A modell legfigyelemreméltóbb momentuma az, hogy a kultúra szegmensei az eszté-
tikai nívóval, továbbá a stílusbeli és mûfaji szempontokkal egyaránt összefüggésbe hoz-
hatók. Ráadásul nem csak a film, hanem a mozgóképek fogyasztóinak népes tábora is sok
szempont – kultúratípusok, esztétikai értékek, mûfajok és stílusok iránti vonzalom –
alapján rétegzõdik. A harmadik évezredben egyre veszettebb tempóban differenciálódik
– olykor asszimilálódik – a film, de fokozott ütemben rétegzõdik a közönség is. Ezért tar-
tom abszurd jelenségnek, hogy a mozgóképek mennyiségi növekedésével, sokszínûségé-
vel, a filmmûvészet „nagykorúvá válásával”, autonómiájának kialakulásával a filmtudo-
mány nem képes lépést tartani még abban az országban sem, amelyik Balázs Béla,
Hevesy Iván vagy éppen Bódy Gábor formátumú mozgókép-teoretikusokat adott a világ-
nak. A mûfajelmélet és filmtipológia nálunk is gyerekcipõben jár. Pedig a filmfajták
rendszerezése az alkotók, a közvetítõk – pl. a kritikusok, a mozgókép-pedagógusok – és
a nézõk eligazodását is segíti, mert a mozgóképrendszertan felmutatja a társadalomban
nyíltan vagy látens módon funkcionáló filmes esztétikai tudat differenciálódási formáit,
valamint a mozgóképírás konkrét mûvekben testet öltõ és csoportosítható szabályait.

Nem elég tehát a sokféleség passzív tudomásulvétele. A jelenkor és a közeljövõ tisz-
tább és színvonalasabb mozgókép-kultúrája érdekében szükség van a régi és legújabb
képfajták rendszertani megközelítésére és a rendszerezõ magatartási normák kialakításá-
ra. A magyar filmkultúra, és fõleg a mozgókép-pedagógia érdekében a fõiskolán oktatott
tárgyaimmal és ezzel a tanulmánnyal egyaránt erre tettem szerény kísérletet. 
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Kommunikáció Tanszék

Múló epizód vagy a visszatapsolt 
epizodista?

Az ember és erkölcs tanítását szolgáló magyarországi 
pedagógiai innovációról

A tokaji aszú és a fütyülős barack, Puskás öcsi és Janics Natasa, a 
Mefisztó és a Sorstalanság mellett az emberismeret nevű tantárgy is
hungaricum, hazai innováció, melynek a maga nemében nincsen

párja a nagyvilág oktatásügyében. 

L
ajtán innen és Lajtán túl a katekézisen és a valláserkölcsön kívül találhatunk önisme-
retet, világi etikát, állampolgári ismeretet, kommunikációt, társadalomismeretet és
hasonlókat, de hazánkon kívül máshol nincsen olyan tárgy, mely egybeépíti a leíró és

normatív embertudományokat, és ezzel elkerüli a pszichologizálás, a szociologizálás és
a moralizálás csapdáit, mely az emberrõl mint biológiai, pszichikus, történeti-társadalmi
és szellemi lényrõl egyszerre szól.

Világunk emberkép-kínálata és emberismeretünk emberképe

Nem csak a reklámokból, a politikai nyilatkozatokból és az élménykultúra (1) tömeg-
termékeibõl, hanem igen gyakran a tankönyvekbõl, a tantervekbõl, a tudományos közle-
ményekbõl, a bírósági döntésekbõl és a templomi igehirdetésbõl is olyan emberkép ol-
vasható ki, mely erõteljesen redukált emberképek rész- és féligazságaira épül. Az ember-
nek van kémiai-biológiai, pszichikus, társadalmi-kulturális és pneumatikus-szellemi di-
menziója, de nem egyszerûsíthetõ le ezen lételvek egyikére sem. Az ember ezen (és
egyéb) lételvek igen bonyolult szerkezetet alkotó egysége, egész-sége, amely végsõ so-
ron titok, a tudomány számára csak megközelíthetõ. A redukált emberképek „az ember
nem egyéb mint”-típusú definíciók csábító igézetében születtek. Az ember lényegének
megközelítésére sokkal inkább alkalmas „az ember egyéb, mint”-típusú megközelítés, ez
azonban korántsem zárja ki a tudományos erõfeszítést, csakhogy ehhez olyan habitus
szükséges, mely számol azzal, hogy az ember egyéb, mint ahogyan õt mi az összes em-
bertudomány eredményeit felhasználva elképzeljük az emberismeret nevû tantárgyban

Az emberrõl való tudás, önmagunk ismerete és a mûveltség egymást nagy részben át-
fedõ halmazok. A mûvelt ember úgyis meghatározható, mint aki bensõséges és reflektív
viszonyban van önmagával, természeti, társadalmi és szellemi környezetével, továbbá a
transzcendenssel is (és ez arra is vonatkozik, aki mûvelt ateistaként végül is tagadja). Ez
a bensõséges és reflektív viszony többféle, egymást kiegészítõ tudást jelent, melyek a
mindennapi tudásra épülnek, abból táplálkoznak, arra reflektálnak, azt gazdagítják. A
mindennapi életben felvetõdõ „ki vagyok én?” kérdésen a tudomány a „mi az én?” kér-
désre adott válaszaival próbál segíteni. Míg a mindennapi életben az emberszubjektum,
a tudomány számára objektum, itt az ember létezése, ott a lénye a vizsgálódás tárgya. Itt



különös, ott általános vonásai, itt inkább ami benne változó, ott inkább ami benne állan-
dó, itt élményekben éljük át, ott fogalmakban határozzuk meg. A mindennapi életben a
vizsgálódás iránya önmagamtól a másikig, míg a tudományos vizsgálódás éppen ellen-
kezõ irányultságú. Az emberismeret e két irányt próbálja összekapcsolni.

A homo oeconomicus, a homo technikus, a homo politicus, a homo aestheticus, a homo
ludens, a homo ethicus és a homo religiosus megismeréséhez szükséges nem mindennapi
tudásnak meghatározó, de nem kizárólagos és nem is feltétlenül a legfontosabb eleme az
alapvetõen, de nem kizárólag episztemikus természettudományi tudást a jóval inkább do-
xa-jellegû társadalomtudományi tudás, valamint az ezekhez képest meta-szintet jelentõ fi-
lozófiai tudás. A „tudományos” és a praktikus-technológiai” tudásokon kívül fontos eleme
még az emberrel kapcsolatos össztudásnak (vagyis a mûveltségnek, az emberképnek és az
önismeretnek) a mitikus, a vallási, a misztikus, a mûvészeti, a gnoszisz-jellegû, az empati-
kus-megértõ és a kontemplatív jellegû tudás is. Olyan tudásra van szükségünk, mely képes
egységben látni az egyszerre meghatározott és nyitott, véges és végtelen, biztonságra törek-
võ és kockáztató, maradandó és történeti lényt. Ilyen tudást kínál az emberismeret.

Emberismeret: új tantárgy a kilencvenes évek elején

Már a rendszerváltás elõtti évben is felmerült az emberismeret mint általános-, közép-
iskolai tantárgy, és mint fõiskolai és egyetemi szak lehetõsége. (2) Az emberismeret tan-
tárgy nem tudományos mûhelyben született, hanem gyakorlatias válaszként arra a kihí-
vásra, amit egyfelõl az iskolában tapasztalható akut emberrel kapcsolatos tudáshiány,
másfelõl az 1989-es politikai rendszerváltozás következtében megnõtt kezdeményezési
és cselekvési lehetõség jelentett. Az új tárgy gyakorlati megvalósításában fontos szerepet
játszott a Borsod Megyei Pedagógiai Intézet Az osztályfõnöki munka megújítása címû pá-
lyázata, amelynek zsûrizéskor meglepõdve kellett megállapítanom, hogy a pályázók na-
gyobb része az osztályfõnöki óra megújítása címén ugyanazt az emberismeretet javasol-
ta, melyet az Országos Közoktatási Intézet boszorkánykonyhájában fõztünk ki. A leíró és
normatív embertudományokból összeötvözött emberismeretet már 1990-tõl tanították tu-
catnyi, 1993-ban már ötven-hatvan általános- és középiskolákban. (3) 1989-tõl két
tanítóképzõben (4) (a Zsolnai József és Kocsis Mihály által irányított felsõoktatási kísér-
let keretében) (5), majd a következõ években más fõiskolákon, 1993-tõl pedig már a Pé-
csi Tudományegyetemen is. Mivel a rendszerváltás után nem várhattuk, hogy pedagógus-
képzõ fõiskolákon a meglévõ, nem túl magas színvonalú fejlõdéslélektanon kívül rövid
idõn belül jó minõségû személyiséglélektant, szociálpszichológiát, szociológiát, etikát,
filozófiai antropológiát, vallástant, kulturális antropológiát, ökológiát és politológiát le-
het tanulni, ezért  – emberismeret néven – egy olyan tárgyat dolgoztam ki, melyben szin-
tézist alkottak a leíró (elsõsorban pszichológia és szociológia) és a normatív (filozófiai
antropológia, etika) embertudományok. (6)

Mint az ember- és társadalomtudományokért felelõs munkacsoport tagja már a politi-
kai rendszerváltozás elõtt egy évvel részt vettem a Nemzeti Alaptanterv (továbbiakban:
NAT) kidolgozásában. Akkor még a történelem mellett a gazdaság- és háztartástan, az
önismeret (pszichológia), a társadalomismeret, az erkölcsismeret és a vallásismeret (7)
képviselték az új tárgyakat. A különbözõ embertudományok szempontjait és eredménye-
it ötvözõ-összegezõ emberismeret nevû tárgyra tett javaslatomat – mint rokonszenves
utópiát – akkor még csak kis többséggel ugyan, de elvetették. Volt ennek a munkának egy
hallatlanul izgalmas mozzanata. Egyszerre tartom kisebb fajta csodának, ugyanakkor ma
is megvalósítható lehetõségnek, ami akkor történt: a nyolc fõs, nagyon különbözõ sorsú,
világnézetû, ízlésû és pártállású szakemberekbõl álló munkaközösség képes volt meg-
egyezni olyan alapértékekben, mint a szabadság, a tudás, az erkölcs, az élet, a munkál-
kodás-alkotás, a szépség és a szeretetre épülõ egység. 

127

Szemle



A „mozgalmi” jellegû innovációk és az intézményes kezdeményezések a Zsolnai Jó-
zsef által igazgatott Országos Közoktatási Intézet általam vezetett Embertan-mûhelyében
találkoztak össze. Öt éven keresztül itt találkozott az embertan tanításával foglalkozó 40-
50 pedagógus (köztük néhány gyógypedagógus, néhány hitoktató és egy katolikus pap),
akik Embertan mûhely néven rendre találkozhattak az embertudományok legjobbjaival
(Balassa Péterrel, Nyíri Tamással, Tóth Gézával), és bekapcsolódhattak a különbözõ em-
bertudományokat képviselõ tudósok kerekasztal-beszélgetéseibe. Az Embertan mûhely-
ben készültek az elsõ tantervek (8), tankönyvek (9), tanulás- és módszertani útmutatók
(10) egyéb oktatási segédletek. (11) Itt kerültek kidolgozásra a Zsolnai-féle Értékközve-
títõ és Képességfejlesztõ Program (ÉKP) embertan, etika és vallástan tantervei. Az ÉKP
számára kidolgozott emberismeret elsõsorban azokra a konszenzus-értékekre épült, ame-
lyek, mint említettem, 1989 elején rövid idõre felbukkantak a NAT-ban. A mûhely veze-
tõje kezdett el 1991-tõl négy-öt fõiskolán, majd két egyetemen embertant tanítani. E mû-
helyben született meg a NAT Emberismeret nevû mûveltségterülete is.

Az emberismeret tantárgy legfõbb jellemzõi

Annak ellenére, hogy a NAT-ba bekerült
emberismeretet a dokumentumot vélemé-
nyezõ pedagógus-társadalom döntõ többsége
elfogadta, felvethetõ az a kérdés, hogy világ-
nézeti szempontból mennyire kényes tárgy
az emberismeret. Másképpen: melyik em-
berkép alapján mûveljük az emberismeretet.
Az emberismeret nem kényesebb világnéze-
ti szempontból, mint az irodalom vagy a tör-
ténelem. Természetesen minél magasabb év-
járatoknak tanítjuk az emberismeretet, annál
inkább lehet és kell is jelezni a különbözõ –
és választható – felfogásokat olyan kérdé-
sekben, mint a test és lélek kapcsolata, mint
a szabadság vagy a végesség.  

Mivel az ember értékelõ és értelmezõ
lény, semmiféle emberi tevékenység, így az
emberismeret tanítása sem lehet „értéksem-
leges”, sõt az emberismeret kitüntetetten
olyan mûveltségi terület, ahol a semlegesség szinte lehetetlen, de értelmetlen is. Ez per-
sze nem jelentheti azt, hogy az emberismeret tanítása közben elõnyben lehetne részesíte-
ni valamelyik nézet- és eszmerendszert, világnézetet, ideológiát a többiek rovására.
Ugyanakkor e tárgy tanítása közben jó lehetõség nyílik az emberrel kapcsolatos különfé-
le felfogások és nézetek szembesítésére és párbeszédére. Ennek a konszenzus-emberis-
meretnek az emberképe a biologikum, pszichologikum, szociologikum és a szellem di-
menzióiból összeálló és szerves egységet alkotó, több dimenziós ember. Ez a többszóla-
mú emberkép jó lehetõség arra, hogy ki-ki saját világnézete szerint válassza ki és rang-
sorolja a különbözõ dimenziókat.

Ebben az elképzelésben szintézisbe kerül mindaz, ami az emberben együtt van, amit
az egyes embertudományok – mert ez a dolguk – saját (partikuláris) szempontjaik szerint
vizsgálnak, ennek összes elõnyével és hátrányával. A mi emberismeretünkben a biológi-
ai, lélektani, szociológiai, etikai, kultúrantropológiai, filozófiai, teológiai, ökológiai, po-
litológiai és egyéb nézõpontok mellett egyenrangú megközelítésként szerepel a mûvészet
is, hiszen olyan kérdések esetében, mint a szerelem, a szabadság, a remény, a rend, a vé-
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gesség, jól érezhetõk az embertudományok korlátjai, s a mûvészet válaszait ilyenkor hi-
telesebbnek tarthatjuk. 

Ebben a tematikában a felsorolt nézõpontok többé-kevésbé egyenrangúak, ám az
egyes témákban és altémákban értelemszerûen adódnak dominanciák. Természetesen lét-
rejöhetnek másfajta irányultságok és hangsúlyok az egyes iskolák helyi tanterveiben is.
A tárgyat tanító tanár egyéni hangsúlyai is jogosak, miként a diákok igényei is sajátos
hangsúlyokat hozhatnak be. Az egyenlõk között elsõk lehetnek a metaszintet képviselõ
embertudományok. Ilyennek elsõsorban a filozófiai antropológia tekinthetõ. (A biológi-
ai, pszichológiai és szociológiai megközelítéshez képest természetesen metaszint az eti-
kai is.) Hangsúlyt kaphat az ön-, a kapcsolat- és a társadalomismeret, valamint az otthon-
alakításra és a családalapításra való felkészülés is. Kétségkívül másféle emberismeret kí-
vánkozna abban az iskolában, ahol a jó családanyát és családapát, másmilyent, ahol a
vállalkozót, másmilyent, ahol a jó háziasszony, másmilyent, ahol a magabiztos és empa-
tikus kapcsolatteremtõt, másmilyent, ahol a homo politicust célozzák meg. 

A különbözõ embertudományokat  szintetizáló emberismeret részeként jóval hatásosabb
lehet az erkölcstan, mint önmagában, amikor is könnyen válhat moralizálássá. Ugyanez áll
az önismeretre is, amely önmagában könnyen válhat pszihologizálássá vagy lelkizéssé, va-
lamint a társadalomismeretre is, amely más ember-tanok társaságát nélkülözve könnyen be-
leeshet a szociologizmus, a szociologizálás vagy az átpolitizálódás bûnébe.

Abban, hogy feladata-e az iskolának az erkölcsi nevelés, sokkal erõsebb az egyetértés,
mint abban, hogy tanítható-e az erkölcs. Jó néhány neves filozófus, pszichológus és pedagó-
gus – köztük J. Piaget, L. Kohlberg , L. Goldmann – határozottan állítja, hogy igenis tanít-
ható az erkölcs, azaz pedagógiai tevékenységgel is befolyásolható az erkölcsi személyiség
kialakulása. Heller Ágnes szerint erkölcsöt tanítani annyit jelent, mint tartalmat adni a jót és
a rosszat megkülönböztetõ képességünknek (amely mentális képesség, logikus gondolko-
dás, problémamegoldás, alkalmazó ítélet, képzelõerõ, affektus, orientáló érzések, lelkiisme-
ret, odaadás, lelkesedés és szenvedély ötvözete), erkölcsöt tanulni pedig: e tartalmat bensõ-
vé tenni. (12) Keresztény pedagógusok között is akadnak szép számmal, akik szerint lehet-
séges egyetemes etika, konszenszus etika. A katolikusok általában a lex naturálisra, a protes-
tánsok pedig az általános kegyelemre hivatkoznak. (13) Egyetemes etikát tanítanak többfe-
lé a világon „világi etika”, „természetes erkölcstan” néven. (14) Tehetik ezt azért is, mert az
ember történetiségébõl és szabadságából következõen a legújabb korban létrejöhettek nem
vallási alapú erkölcsi rendszerek is, amelyek — még ha valamiképpen kapcsolódnak is a
vallásos etikákhoz — választási lehetõséget jelentenek a valláserkölcsökhöz képest.

A konszenzus elõször is azon az alapon jöhet létre, hogy az ember egyetlen faj. Má-
sodszor azért, mert a különbözõ erkölcsökben és etikákban eléggé sok a közös pont. Har-
madszor azért, mert eléggé különbözõ világnézetû gondolkodók számolnak egyaránt
alapértékekkel. Negyedszer azért, mert az emberi jogok nyilatkozata és egyéb mai alap-
dokumentumok is számolnak alap-értékekkel és alap-erényekkel. A konszenzus-etika
nem valamiféle „színtelen-szagtalan”, steril lekerekítés, hanem érzékelteti az eredõket, a
közös nevezõre hozott másságokat, a konszenzus nehézségeit és tökéletlenségeit. Lehe-
tõséget ad arra, hogy a tanulók és a tanárok eltérjenek a konszenzustól. A kisebb gyere-
kek számára természetesen azokat a kérdéseket célszerû feldolgozni, ahol leginkább egy-
értelmû a konszenzus. Az erkölcstan iskolai oktatására a már másfél évtizedes hazai gya-
korlat által is igazoltan az embertudományokba ágyazott etikát, vagyis a mi emberisme-
retünket tartom a lehetetõ legjobb megoldásnak. 

Az emberismeret mint a nemzeti alaptanterv egyik specifikuma

Az ÉKP számára elkészült emberismeret-tanterv rövidített változata került be 1996-
ban a szocialista és liberális pártok koalíciójára épülõ kormány által elfogadott és beve-
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zetett NAT-ba. (15) Így tehát az emberismeret lett a hivatalos curriculum egyik legmar-
kánsabb tantárgya (16), mely – az oktatásszociológiai felmérések szerint –  elfogadható
volt a különbözõ világnézetû pedagógusok, szülõk és tanulók nagy többsége számára. Az
ilyen mértékû támogatás elsõsorban annak a több dimenziós (biológiai, pszichikus, tör-
téneti-szociológiai és szellemi) emberképnek volt köszönhetõ, melynek „általános em-
beri” alapja körül olyan mértékû konszenzus képzõdött, amelyet mind a keresztény, mind
a szocialista, mind a liberális értékrendet vallók többsége el tudott fogadni. Sok diák,
szülõ és tanár látta, illetve egy-két éves oktatási tapasztalat birtokában már tapasztalhat-
ta is, hogy ez az emberfelfogás sikeresen szolgálhatna egy olyan nevelési gyakorlatot,
mely hozzásegítené a fiatalokat, hogy a világ jelenségeit az Egészre vonatkoztatva ismer-
jék meg, hogy képesek legyenek az okos (mégsem számító, hanem odaadó) szeretetre,
valamint az adásra és felelõsségre épülõ társadalom megvalósítására.

A NAT bevezetésekor az iskolák egyharmadában hetediktõl kezdve legalább heti egy
órában önálló tárgyként (akkor még leggyakrabban embertan vagy emberismeret néven)
tanították (és volt csaknem száz olyan iskola is, ahol harmadiktól vagy ötödiktõl kezdték
a tárgy tanítását). Az iskolák másik harmadában az osztályfõnöki órát engedték át a tárgy
céljára. A harmadik harmadban elmismásolták (nevezzük nevén nyíltan vagy burkoltan
szabotálták) az új tárgy bevezetését. Tehették, hiszen a NAT hamarosan politikai kam-
pány témája lett.  

A kilencvenes évek második felében –  különbözõ elõadásokon, továbbképzéseken és
tanfolyamokon – rögtönzött közvélemény-kutatásokat tartva mintegy 2000 pedagógus
véleményét ismerhettem az emberismeret tanításával kapcsolatban. Döntõ többségük
(95–98%-uk) egyetértett azzal, hogy az emberrel kapcsolatos tudást tekintve az iskolai
deficit igen jelentõs, hogy az egyéb – a jelenlegi tantárgyakkal képviselt – tudásterüle-
tekhez képest az emberre vonatkozó tudás jócskán elmarad. Egyetértettek azzal is, hogy
ez ügyben sürgõsen tenni kellene valamit, valamint azzal is, hogy erre jó megoldásnak
kínálkozik a NAT-ban szereplõ emberismeret helyi körülményekhez igazított változata.
Amikor azonban a gyakorlati kivitelezésre került volna sor, részben makacs ellenállást,
részben tehetetlenséget tapasztaltam: ki tanítsa, honnan és kitõl vegyenek el órát, kérdez-
ték, elsõsorban az igazgatók. Sajátosan kettõs (skizoid) „elvben igen, gyakorlatban nem”
magtartás alakult ki, és a mérleg nyelve az esetek jelentõs részében a „nem” felé billent.
A végsõ fõ érv – az alibi-keresés logikája szerint – az lett, hogy az új kormányzat majd
úgyis eltörli az elõzõ kormányzat NAT-ját, az emberismerettel együtt. 

Mindezzel együtt a magyar innováció sikertörténetként indult. Nem túlzás annak ne-
vezni hiszen 1994–96-ban közel ezren végeztek ez az Országos Közoktatási Intézet majd
a Pécsi Tudományegyetem Pedagógiai Intézete (ide kerültek át az embertan fölött
bábáskódó OKI-munkatársak) szervezésében 30–40–60 órás emberismeret tanfolyamo-
kat. A Janus Pannonius Tudományegyetem pedagógiai szakán legalább négyszázan hall-
gattak 12 órányi antropológiát. Mintegy ezer lelkes (és bizonyos kompetenciával is ren-
delkezõ) híve volt még 1997–98-ban az emberismeretnek, de nagyobb részük képtelen
volt sikeresen alkudozni kollégáival és/vagy igazgatójával, hogy legalább heti egy órát
kapjanak legalább két évfolyamon.

Az összkép kétségkívül értelmezhetõ úgy is, hogy az iskolák többségének nem igen
kell az emberismeret: vagy azért, mert eleve elzárkóznak az új elõl, vagy azért, mert ne-
héz feladatnak tartják, vagy azért, mert nem akarják felborítani az órarendet, vagy azért
mert ideológiai alapon nem azonosulnak az elõzõ kormányzat NAT-jával, vagy azért mert
pragmatista és utilitarista értékrendjükbe nem illik bele sem az ember, sem az erkölcs. Ez
azonban csak része, és talán kisebbik része az igazságnak. Tény, hogy volt legkevesebb
ötszáz, ahol komolyan belevágtak az emberismeret mûvelésébe. 

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
 2

00
7/

1

130



Az emberismeret történetének leszálló ága 

Mivel a pedagógusok egy része úgy értelmezte a gyõztes párt választási programjának
oktatási elképzeléseit, hogy a NAT majd eltöröltetik, sok iskola egyszerûen szabotálta a
NAT-ban szereplõ új mûveltségi területeket megjelenítõ tárgyak helyi tantervbe való
beemelését, vagy oktatásának elkezdését. Ennek a „passzív ellenállásnak” egyik legna-
gyobb vesztese éppen az emberismeret lett. Habár az új oktatásügyi irányítás – bölcsen
– nem törölte el a NAT-ot, hanem éppen a készülõ kerettanterv elvi alapjának tekintette,
ez a tény önmagában nem javított az emberismeret helyzetén, sõt az idõ múlásával még
azokból az iskolákból is „kikopott” az emberismeret, amelyekben 1998 õszén tisztesség-
gel elkezdték. Ennek egyik oka az volt, hogy „tanügyi berkekben” azt beszélték, hogy
emberismeret helyett majd etika lesz az iskolában.

Az 1998-ban hatalomra került jobbközép kormány oktatásügye nem törölte el NAT-ot,
de erõteljesen megkötötte az iskolák szabadságát egy központi kerettantervvel. A kerettan-
tervi munkálatok idején (1999–2000) valóban felvetõdött az a gondolat, hogy az emberis-
meret helyett etikát kellene tanítani. Ezzel az oktatásügyi miniszter által felkért etikaokta-
tási szakbizottság (17) is szembesült. A különféle embertudományokat (közülük is elsõ-
sorban az etikát) képviselõ, különbözõ világnézetû (18) tagjai az emberismeret védelmé-
re keltek, és elképzelhetõnek tartották az etika elõtt és mellett történõ oktatását, de még
inkább azt az elképzelést támogatták, hogy egyetlen tárgyban egyesüljön a leíró emberis-
meret és a normatív etika, hogy ez az etika az embertudományokra, az emberismeretre
épüljön, abba ágyazódjon bele. A bizottság teljesen egyetértett abban, hogy az erkölcsi ne-
velés segíti a minden emberben meglévõ erkölcsi érzések kimûvelését, alkalmazkodva a
személyiségfejlõdés folyamatos és a tanuló korosztályok sajátos problémavilághoz, az eti-
ka oktatása pedig a helyes magatartás (vagyis az értékekhez való megfelelõ viszony) alap-
elveivel ismerteti meg a tanulókat, és feltárja azokat az érték-dilemmákat, amelyek az em-
ber sorsától elválaszthatatlanok. Ezek megértéséhez viszont nélkülözhetetlen a helyes em-
ber- és társadalomismeret. A szakbizottság határozottan úgy ítélte, hogy az ember- és er-
kölcsismeret és a hittan (illetve a hittanba beépített vallási alapú erkölcstan) nem helyet-
tesíthetik egymást, hogy sem ellenlábasai, sem versenytársai egymásnak, valamint abban
is egyetértettek, hogy hittan jól építhet az ember- és erkölcstanra. 

Végül is Ember- és társadalomismeret, etika néven (változatlan tartalommal és
emberképpel) (19) olyan tárgy került be a kerettanterv általános iskolai részébe, mely tar-
talmát tekintve valóban a NAT alapján áll, terjedelmét illetõen azonban erõteljes elégedet-
lenségét fejezte ki mind a szakbizottság, mind azok a pedagógusok, akik ezt a tárgyat több
évfolyamon és nagyobb óraszámban tanították volna. Ebben a rendkívül alacsony óraszám-
ban (mely már szinte az eredeti elképzelés paródiáját jelentette) és a sokak által több-keve-
sebb joggal melléktantárgyként értelmezett modul-státuszban nem valósítható meg sem a
NAT-ban, sem az etikaoktatási szakbizottságban megfogalmazott követelmény, de annak a
keresztény és humanista erkölcsi értékrendnek sem felel meg, amelyet az ország akkori,
magát kereszténydemokratának deklarált vezetése képviselt. Az ilyen mértékû kicsinyítés-
ben az emberbõl csak gnóm marad, hiszen miféle tudás adható át, mondjuk, a nemiségrõl,
férfi-nõ szerepekrõl, a szerelemrõl, a párválasztásról, a házasságról és a családról, ha mind-
erre mindösszesen két-három tanóra jut. Az iskoláknak ugyan lehetõsége van arra, hogy
olyan helyi tantervet készítsen, amelyben akár elsõtõl tizenkettedikig szerepelhetne az em-
berismeret, de még olyan iskola is csak elvétve akad (20), amelyben a szégyenletesen ala-
csony kötelezõ óraszám kétszeresében terveznék tanítani ezt a tárgyat. 

A minimálisra csökkentett terjedelem következtében áthárítódott az erkölcsi felelõsség
az iskolákra. Az iskoláknak kétségkívül lehetõségük van arra, hogy – amennyiben fon-
tosnak tartják az embert és az erkölcsöt – olyan helyi tantervet készíthetnek, amelyben
ezt a tárgyat több évfolyamon és/vagy nagyobb óraszámban szerepeltetik. Mivel a sza-
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bad sáv óraszáma igen csekély, s erõteljesen támogatott tárgyak állnak versenyben az em-
ber- és erkölcsismerettel, várhatóan nem sok helyen kerülhet ez a tárgy az õt megilletõ
helyzetbe. Ez a sajátosan magyar, ugyanakkor ízig-vérig európai pedagógiai innováció
nem válhatott sikertörténetté, mert sajnálatos módon áldozatává vált a redukált emberkép
jegyében született ideologikus és pragmatikus-racionalista gondolkodásnak, mely egy-
aránt áthatja mind a „nagypolitikát”, mind az oktatáspolitikát. (21) Ezután az iskolák ér-
tékrendje döntötte el azt, hogy az ember és az emberismeret halvány epizodista marad-e
vagy – ha nem is fõ-, de legalább fõbb szereplõvé válik. Úgy tûnik, hogy az iskolák dön-
tõ többsége ma még Krisztust gondol és Barrabást kiált. Hogy mire alapozom ezt? Az el-
múlt hat-hét évben legalább kétszáz iskola tantestületével beszélgethettem az ember- és
erkölcsismeretrõl, s rajtuk kívül még legalább félezer pedagógussal ugyanerrõl másfajta
fórumokon. Mindenütt nagyjából ugyanazt tapasztalhattam. Teljes volt az egyetértés kö-
zöttünk abba, hogy iskolájukban sincsen ér-
demben szó az emberrõl, hogy ott is arányta-
lanul kevesebbet tudnak a diákok a értékek-
rõl, mint a vegyértékekrõl, az érzésekrõl és
érzelmekrõl, mint Dél-Amerika ásványkin-
cseirõl, a személyiség „szerkezeti képleté-
rõl”, mint az etil-metil-ketonéról. Abban is
egyetértettünk, hogy az iskola egyik legfon-
tosabb feladata segítséget adni az önismeret
és a kapcsolatkultúra fejlesztésében. Abban
is, hogy erre a célra remekül megfelelne a
NAT-ban szereplõ és a néhány száz iskolá-
ban sikeresen és hatásosan oktatott emberis-
meret. Amikor azonban arra került a sor,
hogy akkor mikortól, melyik évfolyamon,
mekkora óraszámban fogják tanítani az em-
bertant, vagy nagy csend lett, vagy pedig ki-
tört a kenyér- és testvérharc: senki sem volt
hajlandó akárcsak egy negyedórát felajánla-
ni tantárgyai óráiból, hogy összejöjjön leg-
alább heti egy óra az emberismeretnek. Azok
pedig, akik lelkesen vállalkoztak az emberis-
meret megtanulására és tanítására, néhány
nap vagy hét múlva felhívtak, s szomorúan
közölték, hogy „nem jött össze a dolog”.

Míg a NAT nagy vesztes a filozófia és val-
lástan voltak, a központi kerettanterv elsõ számú vesztese az ember- és erkölcsismeret lett,
ugyanis az ember- és erkölcsismeret sajnálatos módon áldozatává vált a redukált emberkép
jegyében született ideologikus és pragmatikus-racionalista gondolkodásnak, mely, úgy tû-
nik, egyaránt áthatotta (és máig áthatja) mind a „nagypolitikát”, mind az oktatáspolitikát.
Rendkívül rövid idõ alatt töredékére csökkent azoknak az iskoláknak a száma, ahol tûrhetõ
óraszámban megmaradt az ember-és erkölcsismeret. Sok helyütt a tárgyat lelkesen tanító pe-
dagógusok akarata ellenére számolták fel a tárgyat, vagy zsugorították minimálisra.

A mai (22) szomorú helyzet és a kitörési lehetõségek

A 2002-es választások után az oktatásügy élére ugyanaz a Magyar Bálint került, aki-
nek idején a NAT-ot bevezették. Ez az oktatásirányítás kétségkívül nagy dilemma elõtt
állt, hiszen egyfelõl felszabadította az iskolákat az önállóságukat erõsen korlátozó keret-
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Az iskolák többségének nem
igen kell az emberismeret: vagy
azért, mert eleve elzárkóznak
az új elől, vagy azért, mert ne-
héz feladatnak tartják, vagy

azért, mert nem akarják felborí-
tani az órarendet, vagy azért
mert ideológiai alapon nem

azonosulnak az előző kormány-
zat NAT-jával, vagy azért mert

pragmatista és utilitarista érték-
rendjükbe nem illik bele sem az
ember, sem az erkölcs. Ez azon-
ban csak része, és talán kisebbik
része az igazságnak. Tény, hogy
volt legkevesebb ötszáz, ahol ko-
molyan belevágtak az emberis-

meret művelésébe.



tanterv „igája” alól, másfelõl el kell döntenie, hogy vállalja-e az identitást saját magával,
vagyis azzal a NAT-tal, mely az 1994 és 1998 között mûködõ szociálliberális oktatásirá-
nyítás idõszakában született, amelybõl eléggé markáns értékrend olvasható ki, s ennek
egyik legszembetûnõbb specifikuma éppen az emberismeret. Egyelõre nem igen érzékel-
ni jelét annak, hogy a nagyobb szabadság mellett az erõsen megcsonkított emberismeret
becsülete is helyreállna. 

Hiába áll rendelkezésre megfelelõ színvonalú oktatási segédletek arzenálja, hiába je-
lentek meg az elsõ diplomával rendelkezõ tanárok, s készülnek a különbözõ felsõoktatá-
si intézmények alap- és posztgraduális képzései keretében félezren, hiába áll rendelke-
zésre most már elég gazdag – nem egy esetben tíz-tizenöt éves tanítási tapasztalat, félõ,
hogy ez a hungaricum, ez a valóban emberközpontú magyar oktatási innováció (amely-
ben egy valóban szép világ felépítését segítõ emberkép és embertan találkozott össze),
amely nélkül az iskola csak ösvény- és recept-tudással láthatja el a jövõ nemzedékét, igen
könnyen a redukált emberkép jegyében fogant, rövidre záró racionális-pragmatikus
szemlélet zátonyára futhat, jobbik esetben a féllegális mozgalom szintjére szorulhat visz-
sza.  Jelenleg ezt a tárgy a legtöbb iskolában erõsen csökkentett üzemmódban mûködik,
az ígéret-földje elsivatagosodásának lehetünk tanúi, s az oázisok lajstromozásával vi-
gasztalhatjuk magunkat. Az a baj, hogy azok az iskolák, ahol komolyan veszik az ember-
és erkölcsismeret jellegû tárgyakat, nem kerülnek reflektorfénybe, nem válhatnak a töb-
biek számára példává. Legalább is eddig így volt. Pedig lenne mit csodálni és/vagy el-
gondolkodni példájukon, ugyanis ahol ez jól megy, ott nagyon szeretik ezt a tárgyat mind
a diákok, mind a tárgyat tanító tanárok, akiket tanártársai jócskán irigyelnek. Akad olyan
iskola, ahol több tucatnyian ebbõl akarnak érettségizni. 

Az eléggé reménytelen helyzetbõl hétféle kitörési lehetõséggel számolok. Az egyik ter-
mészetesen az oázisok felkutatása és propagálása. A második az ember-, erkölcs- és társa-
dalomismeret tanítására jogosító diplomát szerzõk – egy-két éven belül már mintegy
félezren lesznek – „elõrenyomulása”. A harmadik kitörési lehetõség az ugyancsak veszély-
helyzetbe kerülõ osztályfõnöki órák és a mi tárgyunk egymást erõsítõ összefogása. Az osz-
tályfõnökre, az osztályfõnök és az osztály értékközvetítõ és készségfejlesztõ kapcsolatára
továbbra is szükség van, úgynevezett speciális osztályfõnöki tematikákra viszont nem,
ugyanis ezek kivétel nélkül beépíthetõt az ember- és erkölcsismeretbe. A negyedik a felül-
rõl jövõ segítség, és most nem az Egek urára, hanem az oktatásügy felsõ irányítására gon-
dolok. Be kell látnunk, sem rendelettel, sem valami látványos pozitív diszkriminációval
nem orvosolható az emberismeret és etika jellegû tárgyak enyhén szólva hátrányos, valójá-
ban már-már tragikus helyzete. Ex-miniszterünknek abban igaza volt, hogy bármelyik is-
kola készíthet olyan helyi tartervet, amelyben az ember és az erkölcs immár nem mellék-
szereplõ, s be lehet iktatni a tárgyat elsõ elemitõl érettségiig, akár heti két órában, de jól tu-
dom, mert beszélgettem errõl vele, hogy az ember és erkölcs iskoláinkban elfoglalt pozíci-
ója szempontjából kedvezõnek tekinthetõ folyamatokat valamiképpen felülrõl is katalizál-
ni kell. Ebben eddig még az Oktatási Minisztérium nem mutatkozott eléggé határozottnak
és kreatívnak, pedig ez önérzet és önbecsülés kérdése is, hiszen annak idején ugyanez a
szociáldemokrata-liberális irányultságú oktatási irányítás emelte a NAT-ban törvényerõre
ezt a hungaricumot. Az ötödik kitörési lehetõség az egyházi iskolák, amelyek többségében
a legutóbbi idõkig afféle világias huncutságnak és a hittan nem kívánt konkurensének te-
kintették az emberismeretet, ám az utóbbi idõben, úgy tûnik, változott a helyzet. Egyre töb-
ben vallják ebben a körben, hogy a keresztény iskola egyik differencia specifikája, hogy ott
az istenképmás ember nem lehet afféle mellékszereplõ, s „a kegyelem a természetre épít”
klasszikus elv alapján jól építhet a keresztény katekézis az ember- és erkölcsismeretre. A
hatodik kitörési lehetõség a tájékoztatás, ugyanis a tárggyal kapcsolatban nem csak az alul-
, hanem a félretájékozottság is jelentõs mértékû. Hogy az egykori lajosmizsei párttitkárt
idézzem: „ebben a viszonylatban nagy kavar van ám a fejekben”. 
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Sokak számára nem világos, hogy milyen keretben, óraszámban, hogy ki taníthatja a
tárgyat, ki érettségizhet és ki érettségiztethet. A hetedik kitörési lehetõség – „a hetedik te
magad légy” – természetesen az ember. És az erkölcsismeret jellegû tárgyakat oktatók
egyesülete, mely abban a reményben alakult, hogy az ember- és az erkölcsismeret  – ha
egyelõre még nem is  lehet fõszereplõ iskoláinkban –, legalább annyira megbecsült epi-
zodista lesz, mint a színházi világ epizodistái, akik saját jogon visznek el komoly díjakat
évente. Mint a fõhivatású epizodisták egyike, úgy vélem, joggal érzem úgy, hogy van mit
féltenünk, van miért perelnünk, van miben reménykednünk. Az Emberismeret és Etika
Tanárok Egyesülete kínálkozó lehetõség a féltés, a perlés és reménykedés jegyében tör-
ténõ munkálkodásra, mind a fejlesztõ, mind az érdekérvényesítõ tevékenységre. Hát ak-
kor tagtársak, nosza, rajta, lássunk hozzá.

Örkény István Magyar Pantheon címû novellájában az éppen zárva tartó múzeum por-
tása – megsajnálva  a pestre kiránduló vidéki gimnazistákat – az éppen üresen kongó
csarnokban megrendezi a Hubauer Sándor Emlékkiállítást: a tárlókba saját kis dolgait he-
lyezve bemutat egy magyar átlagembert, a maga átlagos és rendkívüli rekvizitumaival és
vágyaival. Hazatérve a lányok dolgozatot írnak „Mit láttam a budapesti tanulmányi
kiránduláson?” címmel. Örkény így fejezi be a novellát. „Az ifjúságot csak látványos
dolgok lelkesítik: oldalakat írnak a Mátyás-templomról, egy önkiszolgáló büférõl, az Or-
szágzászlóról (...) A Hubauer Sándor Emlékkiállításról alig valamit. Ilyenek ezek a mai
fiatalok.” Bízva az emberismeret fokozatos meghonosodásában abban reménykedem,
hogy akár már a közeljövõben sokaknak jelent majd igazi szenzációt egy ilyen kiállítás,
vagyis hát maga az ember, aki olyan, mint minden ember, olyan mint sokan mások, és
olyan, aki senki máshoz sem hasonlít, mert egyedi, mert titok, s ha nem is fejthetõ meg,
de legalább megsejthetõ, és – Karinthyval szólva – „mert nem mondható el senkinek, el-
mondható mindenkinek”, a diákoknak is, kezdõknek és haladóknak, egyaránt nem kis
részben egy hazai innováció jóvoltából.
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Miskolci és pécsi tanárjelöltek 
értékelési ismeretei és attitûdjei

Egyéni kérdőíves vizsgálatunk során elsősorban arra kerestük a 
választ, hogy a tanárjelöltek tanulmányaik során hogyan készülnek

fel az értékelési feladatokra, illetve hogyan ítélik meg a képzést és 
saját kompetenciáikat ebben a vonatkozásban. S arra is kíváncsiak 

voltunk, hogy a választott két intézményben megvalósuló 
tanárképzésben részvevők értékelési szemléletmódja között milyen

hasonlóságok és különbségek mutathatók ki. 

N
apjainkban egyre nagyobb jelentõsége van az iskola teljes tevékenységrendsze-
rét átfogó értékelési feladatoknak, amelyek a tanári értékelõ szerep átalakulását
is megkívánják. A hatvanas évekig visszatekintve megállapítható, hogy a kuta-

tók a tanári munka hatékonyságának vizsgálata során foglalkoztak az értékelés egyes as-
pektusaival (Cooper, Berliner: készségfejlesztõ programok; Evans, Falus: tevékenység-
központú programok; Schön, Shulman: reflektív képzési modell). (Falus, 1986; Szivák,
1999) Bár ezeket a kutatási eredményeket a tanárképzés igyekezett beépíteni, mégis a
nemzetközi és a hazai képzés egyoldalúságáról beszélhetünk, hiszen általában a „tanulói
teljesítmény értékelésének” témáját preferálja. 

A mintát – témánk szempontjából leginkább releváns tudással rendelkezõ – V. éves
nappali tagozatos tanár szakos hallgatók alkották, akik a Miskolci Egyetem esetében va-
lamennyien bölcsész hallgatók voltak (102 fõ), a Pécsi Tudományegyetemen pedig a böl-
csész mellett természettudományi, mûvészeti és testnevelés szakosok (61 fõ).

A Miskolci Egyetemen az 1990-es évek elején megindult bölcsészképzés keretében a
Neveléstudományi Tanszéken folyik tanárképzés, melynek legfõbb sajátossága a különfé-
le pedagógiák egymásmellettiségét hangsúlyozó alternativitás hirdetése. A tanári szakmát



hivatásszerû professzióként értelmezõ koncepció alapján a hangsúly a mesterségbeli tu-
dásra és a tanítási képességek fejlesztésére helyezõdik; a praxisra való felkészítés szem-
pontjából pedig az ún. felvilágosító modell megvalósítására esik. E szemléletmód jelleg-
zetessége, hogy a pusztán tantárgyközpontú pedagógiát funkcionalitással „tölti meg”: a
személyiség- és képességfejlesztés – egyenrangú tényezõként való – preferálásával.

A jóval régebbi múltra visszatekintõ pécsi tanárképzés a bölcsészettudományi mellett
a természettudományi és a mûvészeti kar hallgatóira is kiterjed. Az 1970-es évektõl kez-
dõdõen az egyetem a személyiségfejlesztést/önfejlesztést középpontba állító személyi-
ségközpontú tanárképzés megvalósítását tûzte ki célul; a tárgyközpontú képzésrõl a funk-
cionális képzésre tért át. A szakmatanulást ismeretszerzés, képességfejlesztés, szemlélet-
formálás együtteseként értelmezték, amelynek következtében a pedagógiai gyakorlat, a
kiscsoportos formák, a tréningek, a tapasztalati, saját élményû tanulás került elõtérbe.

Tanárjelöltek értékelési szemléletét meghatározó tényezõk

Empirikus kutatásunk során – a pedagóguskutatások egyik újabb irányvonalát követ-
ve – fontosnak tartottuk a hallgatók értékelési felfogását meghatározó tényezõk áttekin-
tését. Feltételezésünk szerint ugyanis a tanárjelöltek elõzetesen kialakult szemléletének
elsõdleges forrása a saját diákkori tapasztalatok tárháza; s mindez értékelési tevékenysé-
güket is jelentõs mértékben befolyásolja: adott helyzetben nem az elsajátított pedagógi-
ai, pszichológiai ismereteiket ültetik át a gyakorlatba, hanem úgy értékelnek, ahogy an-
nak idején diákként õket is értékelték tanáraik. (1. táblázat)

1. táblázat. Az értékelõ feladatokról való felfogást alakító tényezõk

A tanári ellenõrzõ-értékelõ feladatokról vallott felfogást alakító tényezõk rangsora alap-
ján a teljes minta esetében az elsõ három helyre a tanítási gyakorlaton szerzett tapasztalatok,
az általános- és középiskolai diákkori élmények, valamint a pszichológia órák kerültek. A
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kapott eredmények alapján úgy tûnik, hogy a diákkori élmények – más kutatásokban szin-
tén kimutatott – nézetformáló szerepe az értékelés vonatkozásában is helytálló. Ugyanakkor
a pécsi tanárjelöltek esetében ez a tényezõ jóval kiemeltebb (1. ranghely), mint miskolci
hallgatótársaiknál (4. ranghely). Az általános- és középiskolai élményekhez viszonyítva ki-
sebb jelentõséggel bíró egyetemi hallgatói élmények befolyásoló hatását viszont a miskolci
hallgatók értékelték többre; csakúgy, mint az egyetemi oktatók szerepét. Ezzel párhuzamo-
san, a pécsiek konzekvens válaszadásának bizonyítéka, hogy náluk az általános- és középis-
kolai tanárok jelentõsége nagyobb. Ebbõl is kitûnik, hogy az „élmény-fogalom” nem vá-
lasztható el a vele kapcsolatos személyektõl, helyzetektõl, amelyek a tanárjelöltek értékelés-
rõl vallott felfogását is számottevõ mértékben meghatározták. Mivel azonban ez a kérdés
nem tartalmazott adatközlõi indoklást, ezért nehezen fejthetõ meg, milyen okok állnak a
miskolci és a pécsi hallgatók eltérõ vélekedése mögött. Éppen ezért a jövõben lényeges len-
ne annak feltárása, hogy konkrétan milyen élmények érik a hallgatókat tanulmányaik során,
és azok hogyan és milyen mértékben alakítják elõzetes tudásukat, befolyásolják nézeteiket,
hiszen ezt a képzõk képzése során mindenképpen célszerû figyelembe venni. A többi rang-
helyen „szabálytalanul” követik egymást a „személyek-élmények-tapasztalatok”, ill. a „ta-
nárképzési tanulmányok” kategóriák alá besorolható elemek; amelyek közül az „élmény”
változók (1., 2., 3., 4., 5., 6., 11. tényezõk) szempontjából a két csoport között szignifikáns
eltérést tapasztaltunk (az F-próba eredménye 0,0028). Ebbõl arra a következtetésre jutot-
tunk, hogy az élmény a miskolci hallgatókat jobban befolyásolja, mint a pécsieket. A teljes
és a rész mintákra vonatkozóan mindenképpen figyelmet érdemel az, hogy a hallgatók meg-
látása szerint társaiknak van a legkisebb szerepe értékelési nézeteik alakításában. Úgy vél-
jük, hogy az ebbéli vélemény megfogalmazása különbözõ okokra vezethetõ vissza. Egyfe-
lõl megemlíthetõk a képzési struktúra sajátosságai: az elõadások még mindig jelentõs ará-
nya, a szemináriumokon az efféle pedagógiai nézetek kicserélésére kevés idõ áll rendelke-
zésre, ugyanakkor nagyok a hallgatói létszámok, a párhuzamosan többféle képzésben részt-
vevõk számára gyakorta még az óralátogatás is nehezen megoldható. Másfelõl talán a hall-
gatók passzivitásának következménye is: kevéssé érdeklõdnek egymás pedagógiai tevé-
kenysége iránt (pl. hallgatótársak gyakorlótanítási óráin való részvétel).

A hallgatók által preferált értékelési funkciók

A kutatás egyik kiemelt területe a hallgatók által az oktatási-nevelési folyamatban fon-
tosnak ítélt értékelési funkciók feltárása volt. Ezzel összhangban kérdõívünk egyik nyílt
kérdése arra vonatkozott, hogy a hallgatók milyen funkciókat tulajdonítanak az értéke-
lésnek. (2. táblázat)

2. táblázat. Az értékelésnek tulajdonított funkciók * funkciót megnevezõ száma 
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Az adatközlõk válaszai alapján egyfelõl lehetõségünk nyílt a megnevezett funkciók
szám szerinti összesítésére, másrészt a funkciók tipizálására. A kapott eredmények nyo-
mán megállapítható, hogy a hallgatók túlnyomó többsége 1–3 funkciót jelölt meg, s a tel-
jes mintának kevesebb, mint 10 százaléka nevezett meg 4 vagy annál több funkciót. Ki-
csi volt tehát a vélemény-kifejtés alapjául szolgáló merítési bázis. A töredékes tudás hát-
terében vélhetõen az értékelés-téma hátrányos helyzete áll. A vizsgálat idején ugyanis –
kitekintve más tanárképzési intézményekre is – a Miskolci Egyetemen kívül az ELTE-n,
a Debreceni, a Szegedi és a Veszprémi Egyetemen szerepelt választható tárgyként az ér-
tékelés, a pécsi hallgatók számára viszont nem hirdettek ilyen kurzust. Ebbõl következõ-
en a tanárjelöltek többsége 1–1 tárgy (általában a didaktika) keretében elszigetelten fog-
lalkozott értékelési kérdésekkel. Talán ezzel is magyarázható, hogy a miskolciak 54 szá-
zaléka, a pécsieknek pedig 74 százaléka szerint kötelezõ tárgy keretében kellene foglal-
kozni ezzel a kérdéskörrel.

Az értékelésnek tulajdonított funkciók sorából mind a miskolci, mind a pécsi hallgatók
válaszai alapján kiemelkedik a motiváló funkció. A tanárjelöltek választását magyarázó
érvek egyrészt a motiválásnak a tanuláshoz való viszony kialakításában, a jobb teljesít-
ményre/további tanulásra serkentésben betöltött szerepének elismerését jelzik; másrészt
gyakorlati megvalósításának problematikus voltára hívják fel a figyelmet. Vélhetõen e
funkció preferálása szorosan kötõdik a gyermekközpontú pedagógiák elterjedéséhez és a
facilitáló tanári szerep felértékelõdéséhez. A – teljes mintát tekintve a 2. ranghelyre ke-
rülõ – tájékoztató funkció elsõsorban a tanuló és környezete informálásában, a pályavá-
lasztásban, a komplex értékelésben, valamint a tanári munka eredményességének tudato-
sításában játszott szerepe által vált hangsúlyossá. E funkció szerepének növekedéséhez
minden bizonnyal az iskolahasználók és a társadalom fokozott informálódás iránti igé-
nye is hozzájárult. A 3. helyen álló minõsítõ funkció kiemelését részint tradicionális sze-
repe indokolja, részint az, hogy maguk a hallgatók is a folytonos megmérettetés iskolai
világában errõl szerezték a legtöbb tapasztalatot. Elismerik ugyan szükségességét a tanu-
lói tudás adott idõpontban való objektív megítélésének fontossága szempontjából, de ne-
gatív hatásait is gyakorta jelzik – amint ez számos véleménybõl kiderül. Az egyes funk-
ciókra vonatkozó tipikus indoklásokat számba véve megállapítható, a miskolci és a pécsi
hallgatók érvelésükben egyaránt a szakirodalomban is felsorakoztatott sajátosságokat
foglalják össze; alapvetõen didaktikai alapról kiindulva, a tanulók tantárgyi teljesítmé-
nyeihez szorosan kötõdve. Egyetlen lényeges különbségnek a nevelõ funkció – a pécsi
hallgatók általi – nagyobb mérvû kiemelése tekinthetõ – a tanulók egymáshoz való vi-
szonya, illetve az értékelési hatásokban rejlõ perspektivikus hatások jelentõségének ki-
emelése szempontjából.

Kérdõívünk két másik kérdése szintén a funkciók problematikáját érintette. Az egyik
esetben a konkrétan megjelölt értékelési feladatok fontosságának megítélését, a másik al-
kalommal pedig ugyanezen feladatok rangsorolását kértük. (3. táblázat)

A fontosság mérlegelésére vonatkozó válaszok nyomán – a középértékek alapján – a ta-
nárjelöltek által korábban kiemelt funkciók némiképp hátrább kerültek a rangsorban (mo-
tiváló: 3., tájékoztató: 4.; minõsítõ: 6. ranghely). Úgy véljük, több – egymással nem is
mindig összefüggõ – okra vezethetõk vissza a véleménykülönbségek. Számos pedagógus-
kutatás által beigazolódott, hogy a minõsítõ funkció preferálását a „a kutatói elvárásoknak
való megfelelés” szándékából következõen, direkt módon elutasítják a pedagógusok. Más
pedagógiai tényezõkkel kapcsolatos válaszaik viszont gyakorta ellentmondanak ennek. Az
eltérõ hallgatói megítélések hátterében is ez lehet az egyik magyarázat. Ugyanakkor a
konkrétan megnevezett értékelési feladatok tágabb kontextusba helyezték a hallgatók ér-
tékelési feladatokról vallott felfogását, s ez a gazdagabb kínálat véleményük módosulásá-
hoz is hozzájárulhatott. Mindezekbõl következõen a rangsor elején szereplõ értékelési fel-
adatok a segítõ/fejlesztõ tanári attitûd hangsúlyosabbá válását mutatják.
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3. táblázat Az értékelési feladatok fontossága

Az értékelési feladatok rangsorolását kérõ feladat eredményei – a teljes mintára vonat-
kozóan – konzekvensen illeszkedtek a fontosság mérlegelését kérõ feladatéhoz. Kivételt
a 2. és a 3. ranghely elemeinek felcserélõdése jelent. E kérdés vonatkozásában érdemes
arra is kitérni, hogy a miskolci és a pécsi hallgatók vélekedése között a motiváló
(p<0,05), valamint a szelekciós funkció (p<0,01) vonatkozásában szignifikáns eltérés
van. A motiváció jelentõségét a pécsi hallgatók értékelték többre, a szelekciót viszont a
miskolci tanárjelöltek tartották valamivel lényegesebbnek, bár mindkét intézmény hall-
gatói ezt a funkciót érezték a legkevésbé fontosnak. A motiválás szerepét vélhetõen azért
is emelték ki jobban a pécsi hallgatók, mert „A kritikai gondolkodás fejlesztéséért” c. tré-
ning keretében kapott „tanítási feladataik” során fokozottabb figyelmet kellett fordítani-
uk „tanítványaik” ötletesebb motiválására. A miskolci hallgatók válaszadását pedig az
inspirálhatta, hogy számukra könnyebb feladatnak tûnik a homogén csoportokkal való
foglalkozás, ezért az ilyen célú értékelés szerepét is elismerik.

A Scriven-féle értékelési típusok megvalósítását feltáró kérdés alapján megállapítható,
hogy a tanítási gyakorlat a hallgatók többsége számára lehetõvé tette mind a három érté-
kelési típus alkalmazását. Ugyanakkor az egyes értékelési funkciók leegyszerûsített ér-
telmezése a jövõre vonatkozóan azt a kérdést is felveti, hogy a tanulócsoportok növekvõ
heterogenitásához, az egyes tanulók igényeihez jobban alkalmazkodó diagnosztikus és
fejlesztõ értékelést hogyan fogják a hallgatók szakszerûen megvalósítani. A miskolci és
pécsi hallgatók által felvonultatott példák alapján a diagnosztikus értékelés az osztály
elõzetes tudásának szóban vagy írásban való feltárását, a pécsieknél ezen kívül még a ve-
zetõtanártól az osztály képesség-szintjérõl való elõzetes tájékozódást, valamint a tudás-
szint-felmérést jelenti. A formatív értékelés a tanulók által elkövetett hibák folyamatos
korrigálását, a segítségnyújtás különféle lehetõségeit foglalja magában, míg a szummatív
értékelés a témazáró dolgozat megíratását és értékelését. A sztereotip értékelési gyakor-
latot tükrözõ válaszok egyértelmûen jelzik, hogy a tanárjelöltek szinte kizárólag a tradi-
cionális értékelési gyakorlathoz kötõdõen érvényesítették a scriveni funkciókat; a felvo-
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nultatott példák egytõl egyig az oktatói feladok oldaláról közelítették meg a három érté-
kelési típust, a nevelõi szerepkör viszont teljesen háttérbe szorult.

A tanárképzési tanulmányok során elsajátított értékelési kompetenciák

Kérdõíves vizsgálatunkban lényegesnek tartottuk annak feltárását is, hogy a tanár sza-
kos egyetemi hallgatók hogyan vélekednek a pedagógiai értékeléssel kapcsolatos isme-
reteikrõl és képességeikrõl. Az erre vonatkozó véleményüket a megjelölt kompetenciák
1–5-ig terjedõ osztályozásával fejthették ki. (4. táblázat)

4. táblázat A tanulmányok során elsajátított értékelési ismeretek, képességek rangsora

A teljes mintában a középértékek nyomán kialakult rangsor elején a tanulói értékelés-
hez kötõdõ módszerek, eszközök, az ezzel kapcsolatos pedagógiai, pszichológiai tudás
áll. A rangsor végén levõ helyeket a rendszer-, tanterv-, iskolaértékelés, valamint a ne-
veltségi szintet mérõ eszközökre vonatkozó kompetenciák foglalják el. Természetszerû-
leg a tanulói értékeléssel összefüggõ területek között is vannak olyanok, amelyekben a
hallgatók kevésbé jónak ítélik magukat (pl. a tudásszintmérõ eszközök alkalmazása és
készítése). Bár az objektivitás iránti fokozott igény és a mérhetõség problematikája egy-
re inkább felértékeli az ebbéli jártasságokat. Ebbõl a szempontból bizonyos ellentmon-
dás is megfigyelhetõ. A tanárjelöltek ugyanis a módszerek változatos alkalmazása szem-
pontjából igen jónak tartják felkészültségüket; a tudásszintmérõ eszközök alkalmazása és
készítése vonatkozásában viszont jóval mérsékeltebbnek ítélik tudásukat. Ebbõl követke-
zõen tehát a módszerek változatos alkalmazása a tesztek nélkül értendõ. A miskolci és a
pécsi mintában számos ranghelyen azonos kompetenciák szerepelnek; így az 1., a 2., a
11., a 14. a 15. és a 16. helyen. Két kompetenciánál – a pedagógiai és pszichológiai is-
meretek (p<0,01) és az osztályozás (p<0,05) esetében – a két intézmény hallgatóinak vé-
leménye között szignifikáns eltérés található. Mindkét területen a miskolciak érzik ma-
gukat felkészültebbnek. Vélekedésük feltehetõen több okra vezethetõ vissza. Egyrészt ta-
nulmányaik során jóval több, a tanulók értékelésével közvetlenül összefüggõ kérdéskör-
rel találkoztak (pl. osztályozás), másrészt „Az értékelés pedagógiája” kurzus felvételére
is lehetõségük nyílt; ill. a miskolci tanárjelöltek egyébként is fontosabb szerepet tulajdo-
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nítottak az egyetemi tanulmányokkal kapcsolatos tényezõknek (pl. pszichológiai órák).
Talán ez a pozitívabb attitûd jellemzi az értékelési tanulmányokhoz való viszonyulást is,
amely alaposabb értékelési felkészülésre ösztönzi a hallgatókat. Az is lehetséges azon-
ban, hogy a pécsiek szigorúbban ítélték meg saját felkészültségüket, és ebbõl eredt a két
hallgatói minta közötti különbség.

A tanárjelöltek által szívesen alkalmazott értékelési eljárások és módszerek

A tanár szakos hallgatók által elõnyben részesített értékelési módszerek egyértelmûen
arra utalnak, hogy a tanárjelöltek a hagyományos módszertani repertoár alkalmazásának
hívei. (5. táblázat)

5. táblázat. A szívesen alkalmazott értékelési eljárások, módszerek rangsora 

* az adott módszert választók száma

A miskolci és a pécsi hallgatók által leginkább preferált módszerek a korábbi válaszo-
kat átható tradicionális oktatási gyakorlathoz kötõdõ szemléletmódot tükröznek. Ebbõl
következõen igen népszerûek körükben az évtizedek óta bevált módszerek; amelyek mel-
lett a gyakorlati, manuális feladatok alkalmazása értékelõdött még fel. Az indoklások
szerint a képességfejlesztés általános igényébõl fakadóan, illetõleg a verbális tanulásban
kevésbé sikeres tanulók szempontját szem elõtt tartva. A két intézmény hallgatói között
egyedül a házi feladat vonatkozásában van szignifikáns eltérés (p<0,01). Ez az értékelé-
si módszer a pécsi tanárjelöltek körében kedveltebb, bár összességében szerepe nem iga-
zán kiemelkedõ. Ennek hátterében valószínûleg az önálló feladatmegoldás ellenõrizhetõ-
ségének problematikája; valamint a házi feladatnak fõként az ismeretek elmélyítésében
és a gyakorlásban betöltött szerepe áll.

Az egyes módszerekhez kötõdõ indoklások mind a miskolci, mind a pécsi tanárjelöl-
tek esetében általában a didaktikai szakirodalom megállapításain alapulnak. Számos eset-
ben hasonlóságot, átfedést mutatnak. Így például az alábbiakban röviden bemutatásra ke-
rülõ 1scriveni4. ranghelyen álló módszereknél.

A leginkább kedvelt feleltetés elõnyeit a hallgatók elsõsorban a tantárgyakon átívelõ
„eszköztudás”, a kommunikációs képességek fejlesztésében látják. Ezen kívül a folyama-
tos készülésben, az aktuális tudás feltárásában betöltött szerepét emelik ki; ill. a személy-
re szabott értékelés és a folyamatos visszajelzés jelentõségét hangsúlyozzák. Távlatilag a
koncentráltabb értékelési helyzetekre való felkészítés szándéka is megfogalmazódik.
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A kiselõadás pozitívumaként a tanuló érdeklõdésébõl fakadó, magasabb rendû értel-
mi mûveleteket végzésére is alkalmat adó, önálló kutatómunka motiváló erejét említik.
Ezen kívül az elõadói és a rendszerezõ képesség fejlesztésének, a gyengébb tanulók szá-
mára pedig a téma iránti pozitívabb attitûd kialakításának lehetõségét hangsúlyozzák. A
tanárjelöltek tehát mindenekelõtt a szaktudományos elmélyülés „elõszobájának” tekintik
ezt a módszert, a szerényebb képességû tanulók szempontjából pedig a munkára inspirá-
lás egyik formáját látják benne.

Az esszédolgozat preferálása mindenekelõtt az egyes témák komplex feldolgozásának
igényébõl táplálkozik. Alkalmazásával nyerhetõ ugyanis a legteljesebb kép a tanulók
önállóságáról, kreativitásáról, asszociációiról, a gondolatok koherens megfogalmazásá-
nak képességérõl. E módszer kiemelt szerepével kapcsolatban érdemes megemlíteni,
hogy mintánkban a bölcsész adatközlõk felülreprezentáltak voltak. Ezért a hallgatók sza-
kosságát ebben az esetben a válaszadást döntõen meghatározó tényezõnek tartjuk.

A gyakorlati feladatok – a tanárjelöltek megítélése szerint – a „hasznos” tudás létrejöt-
tében játszanak kiemelt szerepet motiváló, készségfejlesztõ, olykor kreativitást igénylõ
jellegüknél fogva, a túlzott elmélet-centrikusság kiegyensúlyozására, az egyoldalú érté-
kelési eljárások színesítésére. A pécsi hallgatók szakos sokszínûsége különösen e mód-
szer indoklásánál mutatkozott meg: tantárgyaik sajátosságaiból adódóan több indokot so-
rakoztattak fel miskolci hallgatótársaikhoz képest (pl. laboratóriumi gyakorlat, terepgya-
korlat, mozgássorozatok begyakorlása).

A miskolci és a pécsi minta összevetése alapján elmondható, hogy a metodika válasz-
tásához kapcsolódóan általában tantárgyaktól független indokokat (kivétel a gyakorlati
feladat) soroltak fel; többnyire „a képességfejlesztés, az értékelés objektivitása és az idõ-
tényezõk” kategóriák mentén értékelve az egyes módszerek hasznosságát. A tartalmi
elemzés során érzékelhetõ árnyalatnyi különbség abban nyilvánult meg, hogy a pécsihall-
gatók megfogalmazásának módja a tanulási folyamat tágabb értelmezésére utalt, a teljes
személyiség fejlesztésével összefüggésben. Úgy véljük, ebben „A kritikai gondolkodás
fejlesztését” célzó kurzus keretében folytatott tanulmányok szintén szerepet játszottak.

A kutatási eredmények összegzése

A miskolci és pécsi tanár szakos hallgatók körében lefolytatott empirikus kutatásunk
eredményei a tanárjelöltek nem megfelelõ értékeléselméleti és értékeléstechnikai felké-
szültségére, az elméleti tudás gyakorlatra való adaptálásának problematikus voltára egy-
aránt rávilágítottak. Az értékelési szemlélet formálásában a tanárképzési tanulmányoknál
lényegesebb szerepet játszó diákkori élmények hatása, az értékelési funkcióknak elsõd-
legesen a tanulók tantárgyi teljesítményeihez kötõdõ értelmezése, a tanítási gyakorlaton
szerezhetõ szûkkörû értékelési tapasztalatok, az értékelési kompetenciákkal kapcsolatos
hiányosságok, valamint a változatos módszertani repertoár hiánya egyaránt felhívják a fi-
gyelmet az értékelési funkciók szélesebb körét érvényesítõ, a tanulók értékelésén túl más
területekre is kiterjedõ felkészítés szükségességére. Mindez magában foglalhatná a hall-
gatók értékelésre vonatkozó prekoncepcióinak feltárását, az értékelési helyzeteket komp-
lexen kezelõ szemléletmód kialakítását, illetve az alternatív tevékenységek közötti tuda-
tos választás és döntés képességeinek kialakítását.
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Falus Iván (1986): A mikrotanítás elméleti és gyakor-
lati kérdései. Tankönyvkiadó, Budapest.

Szivák Judit (1999): A kezdõ pedagógus tapasztalat-
szerzõ folyamatának vizsgálata. Ph.D disszertáció.

Kovácsné Duró Andrea
Miskolci Egyetem, BTK, Neveléstudományi Tanszék
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A
gazdaság egészen a modern techni-
ka vagy a felvilágosodás koráig a
gondolkodók mostohagyermeke

volt, ha egyáltalán gyermekének tekinthe-
tõ. A klasszikus korszakban a gazdasági
termelés a termelésirányítók és a fizikai
munkát végzõk tevékenységeként jelent
meg. Az emberek nagy részének ideje ki-
merült a táplálék megszerzésében és a
mindennapi élet fenntartásában. A szûk,
úgynevezett uralkodó réteg és az egyéb-
ként vagyonnal rendelkezõk a gazdaságot
az életmód-fenntartás feltételének tartot-
ták, és a gazdaságban tevékenykedõkrõl
jobbára tudomást sem vettek. Nicolaus
Cusanus (1401–1464) még az újkor hajna-
lán is a gazdaságot a kereskedelemmel és
a pénzváltással azonosítja, a pénzforgalom
értékadó fogalmaival magyarázza az em-
beriség teremtését és az ember tevékeny-
ségét a világban. Gabriel Biel (1484-tõl a
tübingeni egyetem professzora) pedig a
koldulás gazdasági és morális szerepérõl
értekezik anélkül, hogy a gazdaságnak az
egyén üdvére való hatásának vizsgálatán
túllépne. Természetesen mindez teljesen
megváltozott az újkorban, amikor is a mo-
dern tudomány és technológia, továbbá a
vele együtt járó pénzügyi és társadalmi át-
alakulások a gazdasági szemléletben is
változást hoztak. A technika és a tudomá-
nyok, korábban gazdagok passzióinak tár-
gyai, egyszerre csak termelõvé váltak, a
gazdaság alapvetõ összetevõivé. A termé-
szettudományos és technikai tudás a ter-
melés legfontosabb ereje lett, a tudomá-
nyok, amelyekkel többé nem néhány privi-
legizált gazdag ember vagy iskola foglal-
kozott, elsõ számú termelõkké váltak. Ez-
zel együtt járt az emberek felszabadulása a
létfenntartásnak való kiszolgáltatottság
alól, megjelent a munkaidõ korlátozása, a

szabadidõ, arról nem is beszélve, hogy az
iskolázás általánossá válásával a kultúra is
demokratizálódott.

Ugorva nagyot az idõben, nem bocsát-
kozva sem történeti, sem történetfilozófiai
fejtegetésekbe, megállapíthatjuk, hogy
mára eljutottunk a modern demokráciákba
és ezek modern gazdaságába, ahol mond-
hatni minden a gazdaságtól függ, ha nem
is minden a gazdaságtól ered. Ha ezt vala-
ki túl erõs állításnak tartja, az õ számára
ezt a kijelentést úgy módosítom, hogy
napjainkban minden a gazdasággal van
összefüggésben. Ennek megfelelõen a
gazdaság és a kultúra egymáshoz való vi-
szonyáról alkotott felfogásunkat is át kell
értékelnünk, és nyilvánvalóan e viszony-
rendszer újra-újraértelmezéseinek hosszú
egymásra következése közben vagyunk.

Nem tenném föl a kérdést, hogy van-e
határ a gazdaság és a kultúra közt, hanem
a kettõt szoros összefüggésben, kölcsön-
hatásban értelmezném. Azt sem kérdezem,
hogy melyik volt elõbb, a gazdaság vagy a
kultúra, azért sem, mert a kérdés eldönté-
séhez archeológusokat kellene hívnunk, és
valószínûleg minden régész más választ
adna kérdésünkre. Azt állítom inkább,
hogy a gazdaság és a kultúra „valami
ugyanannak” a megnyilvánulása, tevé-
kenysége, életmódja. Könnyen kitalálhat-
juk, hogy ez az „ugyanaz” az ember maga,
az élõ és élni akaró ember. A gazdaság és a
kultúra az ember tevékenysége, azé az em-
beré, aki miután beleszületett a világba és
itt találja magát, valamilyen módon el kell
jutnia egyik pillanatból a másikba, egyik
napból a másikba, egyik hétbõl, hónapból,
évbõl a másikba, ameddig él, miközben
ezt az idõben való haladást átadja gyerme-
keinek, hogy aztán azok is továbbadják
ezt, nemzedékek sokaságán keresztül. Va-
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A gazdaság mint kultúra
A magyarországi Alkalmazott Filozófiai Társaság jó érzékkel nyúlt a
gazdaság témájához, nem sok időszerűbb tárgyat találhattak volna
egy olyan korszakban, amikor minden a gazdasági növekedésről,

gazdasági össztermékről, finanszírozhatóságokról vagy éppen
megszorításokról, megszoríthatóságokról szól.  

kr
iti

ka



Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
20

07
/1

144

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
20

07
/1

lamennyi emberi tevékenység ennek az
egyik idõpontból a másikba való átjutás-
nak a struktúráját hordozza, és valamilyen
módon – kivételek persze vannak, mint a
romboló, destrukciós tevékenységek
számtalan válfaja – az emberi egyed és faj
továbbéléséhez, fennmaradásához van kö-
ze. Könnyû látni és belátni, hogy a nem-te-
vékenykedõ ember rövid úton képtelen
lenne az életre és a túlélésre, sõt az ember
antropológiailag is saját aktivitása lévén
túlélõ ember, ha meggondoljuk, hogy ter-
mészetes adottságaink nem tesznek alkal-
massá bennünket arra, hogy tevékenység
nélkül, a puszta természetben, az állatok-
hoz hasonlóan fennmaradjunk. (Tovább
lehetne vinni itt a gondolatmenetet az idõ,
az egyéni és a társadalmi idõ struktúrájá-
nak analízise felé, ahol rámutathatnánk,
hogy miközben az idõ nem tekinthetõ fizi-
kai entitásnak, legfeljebb a fizika koordi-
nátarendszerének, valójában az az idõ,
amirõl emberi vagy társadalmi viszonylat-
ban beszélünk, a széles értelemben vett,
tehát individuális és társadalmi emberi te-
vékenység struktúrájával rendelkezik,
hogy ne mondjuk, az idõ maga az emberi
tevékenység, és azon kívül semmi.)

A maga által létrehozott és strukturált
idõben fennmaradó és gyarapodó ember
maga az aktivitás, és ennek az aktivitásnak
a neve többek között gazdaság és kultúra.
A világgal és önmagával folyamatos kap-
csolat, a világgal való megküzdés, annak
megszerzése, amire szüksége van, ez gaz-
dasági és kulturális tevékenység egyszer-
re. A kultúra emberi tevékenység, a kultú-
ra sokfélesége, ami a kultúrát kultúrává te-
szi, az emberi tevékenység sokfélesége.
Az étel készítése és az evés közvetlenül
gazdasági és biológiai létfenntartó tevé-
kenység, de azzal, hogy az élelem nem he-
ver ott, mint az állatok számára, hanem
magának kell azt létrehoznia vagy elõállí-
tania, már kultúrává is válik. Nem csak
egyes törzsek készítik másként, más recept
szerint kedvenc ételeiket, de amikor kiala-
kulnak a kiscsaládok, azok is, sõt minden
egyes ember másként készíti el ételét még
egyetlen családon belül is. A vadászati, ha-
lászati, mezõgazdasági szerszámok alakja

nem csak népcsoportról népcsoportra tér
el, hanem egyes közösségeken belül az
egyes emberek bár hasonló, de eltérõ nyi-
lakat, halfogó hálókat és ásókat, kapákat
készíthettek. Az eltérõ étkezési szokások-
ban, az eltérõ szerszámokban, más szóval
az egyedi emberhez a lehetõ legközvetle-
nebbül kapcsolódó gazdasági tevékeny-
ségben (élelmiszer megtermelése, elõállí-
tása, elkészítése, fogyasztása) azonnal el-
térések, nem-oksági, az egyes emberre jel-
lemzõ összefüggések jelentkeznek. A
nem-oksági összefüggést pedig szabad-
ságnak nevezzük, a gazdaság és a kultúra
az emberi szabadság megnyilvánulása és
artikulációja.

Az emberi szabadság megnyilvánulása-
iként a gazdaság és a kultúra szétválaszt-
hatatlanok. Ennek megfelelõen nem az a
kérdés, hogy van-e határ a kettõ közt, ha-
nem az, hogy ha van határ, akkor egyálta-
lán miért van és hogyan lehetséges az.
Mindezzel nem azt akarom állítani, hogy
ne volna különbség egy bánya vagy vasko-
hászati üzem mûködésmódja és egy klasz-
szikus zenei hangverseny vagy egy szob-
rászmûhely mindennapjai közt, és hogy a
pénzügyi logika ne térne el a versírás logi-
kájától, és hogy ne lennének ezek öntörvé-
nyû tevékenységek, hozzájuk kapcsolódó
tudós, technikus vagy kritikai-értelmezõ
közösséggel. Azt sem kívánom állítani,
hogy a gazdasági-kulturális folyamatok-
ban a pénz birtoklása és/vagy elosztása fö-
lötti hatalom ne játszana döntõ szerepet.
De azt állítom, hogy e széttagolódások és
az értelmezés széttagoltsága nem indok ar-
ra, hogy ne lássuk e tevékenységek közös
eredetét, és ennek megfelelõen ne feltéte-
lezzük eleve az átjárhatóságot a két tarto-
mány közt. 

Olvasatom szerint a Karikó Sándor
szerkesztette könyv – amely a Kecskemé-
ten 2005-ben rendezett konferencia anya-
ga nyomán állt össze, és amely Magyaror-
szágon úttörõ vállalkozás, mint ahogy az
maga az Alkalmazott Filozófiai Társaság
is – ezt a tézist képviseli, vagy legalábbis,
akár szándéka ellenére, ezt a tézist jeleníti
és erõsíti meg. Azért mondom, hogy szán-
déka ellenére, mert miközben a kötetben
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azt olvashatjuk, hogy „a gazdaság- és a
kultúraszféra között végsõ soron a hetero-
genitás dominál”, akkor ez a megjegyzés a
könyv összefüggésében inkább módszer-
tani, diszciplináris, semmint ontológiai
megjegyzésként értelmezendõ. Természe-
tes, hogy más nyelvet használ az ökonó-
mus, a kohómérnök, a zeneesztéta és az
irodalomkritikus, nyelvük valóban hetero-
gén. Másrészt viszont mindannyiuk tevé-
kenységében a társadalomban élõ, igénye-
it abban megfogalmazó és kielégítõ, kom-
munikáló, indokokat kérõ és adó, anyagi
javakat elõállító és igénylõ jelenik meg, és
mint ilyen végsõ soron a társadalomban
élõ ember világviszonyának kifejezõdései.
Ha szaktudományokat mûvelünk, szüksé-
günk van az elkülö-
nítésekre, ám ha ál-
talános, filozófiai
összefüggéseket ke-
resünk, legalább
annyira figyelnünk
kell a közös voná-
sokra. Amikor Kari-
kó Sándor azt mond-
ja, hogy „a kultúra
(…) összetartó egy-
ség, szerves organiz-
mus, amely nemcsak
a mûvészetet, tudo-
mányt, filozófiát, de
a technikát, vala-
mennyi anyagi fo-
lyamatot, szokás-
rendszert, életmódot, erkölcsöt, mítoszvi-
lágot, magát a népet ’egységes történelem-
mel bíró, egységes formanyelv hordozójá-
vá teszi’”, akkor elismeri, hogy a kultúra
az emberi aktivitás totalitását lefedõ össze-
foglaló fogalom.

Karikó Sándor három szemléletes érvet
említ a gazdaság és a kultúra szembeállítá-
sára. Szerinte a gazdaság hasznosság-elve
szemben áll az általános, örök emberi cé-
lokkal. Igen erõs állítás, adós marad azon-
ban a hasznosság fogalmának vizsgálatá-
val, és a többi fogalom megvilágításával is.
A hasznosság, az alkalmasság, a jól mûkö-
dés, a sikeresség fogalma a pragmatizmus
megjelenésével és térnyerésével nem csak

polgárjogot nyert a filozófiai gondolkodás-
ban és kultúrában, de egyenesen az egyik
ismeretelméleti és tudománypragmatikai
alapfogalommá vált. Teljesen temporalizált
gondolkodásunkban nem is tudunk értelmet
adni általános és örök emberi céloknak.
Egyrészt minden embernek más céljai van-
nak, és ezek sem az egyén életében, sem a
társadaloméban nem állandók, arról nem is
beszélve, hogy nem örökérvényûek. Az
„örök” fogalma egyébként is teljesen értel-
mezhetetlenné vált napjainkra. Mindeddig
ráadásul az európai kultúrán belül marad-
tunk, és nem utaltam arra, hogy az európa-
in kívüli világokban egészen más célokról
beszélnek, és az „emberi” fogalma sem
ugyanazt jelenti, mint számunkra. A kultú-

ra, a modern kultúra
igen is hasznos szá-
munkra, és mindany-
nyian, mindig, folya-
matosan azt keressük,
ami hasznot, ami pro-
fitot eredményez szá-
munkra. Mit is jelen-
tene valamiféle örök
értékkel töltekez-
nünk? Azt, hogy ez
nem idõben történne?
El tudunk képzelni
idõn kívüli tölteke-
zést, vagy az idõn kí-
vüli értékekkel való
feltöltõdést? A kultú-
ra mint aktivitás nem

más, mint a pillanat jobbá-tételére való tö-
rekvés: ez a dinamizmus a Nyugat modern
kultúrájának veleje, ez a felvilágosodás, ez
az, ami összehozza a modern gazdaságot a
kultúrával, amibõl maga is származik. Téte-
lem szerint tehát, szemben Karikóval, a
gazdaság és a kultúra éppen nem „ellentétes
célt s irányultságot követ”, hanem kéz a
kézben járnak, és egymástól nem elválaszt-
hatóan átjárják egymást anélkül, hogy fel-
tennénk a kérdést, melyik volt elõbb, me-
lyik származik a másikból, vagy melyikre
redukálható a másik.

Karikó szerint a gazdaság idõstruktúrája
vertikális, míg a kultúra, az „egyetemes
emberi értékek” horizontális „idõparamé-
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Azt sem kívánom állítani, hogy
a gazdasági-kulturális folyama-

tokban a pénz birtoklása és/
vagy elosztása fölötti hatalom

ne játszana döntő szerepet. De
azt állítom, hogy e széttagolódá-
sok és az értelmezés széttagoltsá-
ga nem indok arra, hogy ne lás-
suk e tevékenységek közös erede-
tét, és ennek megfelelően ne fel-
tételezzük eleve az átjárhatósá-

got a két tartomány közt.
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terrel” rendelkeznek (v.ö. 26.) Túl azon,
hogy az „egyetemes emberi” értelmezhe-
tetlen, az idõsíkok ilyen szembeállítása
sem fogadható el. Egyrészt a gazdaságban
is megjelennek a rövid és hosszútávú cé-
lok, például az örökhagyás, az utódok
iránti felelõsség vállalásában, másrészt a
modern mûvészet, irodalom és tudomány
másról sem szól, mint a kultúra temporali-
zálásáról, instanttá tételérõl. Ahogy instant
kávét iszunk, ugyanúgy instant fogyaszt-
ható kulturális termékekkel is körül va-
gyunk véve, melyek adott esetben ugyan-
úgy pillanatszerû megjelenésûek és újra
meg újra fogyaszthatók, mint például ma-
ga az instant kávé. Ahogy nem tesszük föl
a kérdést, hogy ezt a pillanatok alatt elké-
szíthetõ kávét az örökkévalóságnak talál-
ták-e föl, mégis el tudjuk képzelni, hogy
évszázadok múlva is fogják fõzni a pilla-
nat-kávét, ugyanígy azt sem kérdezzük
meg, hogy Mozart zenéjét az örökkévaló-
ságnak írta-e, amikor újra meg újra, a je-
lenben, a mostani pillanatban újra meg új-
ra meghallgatjuk – és egy rövid idõre
ugyanúgy feldobódunk tõle, vagy még
jobban, mint a kávétól.

Azzal is vitatkozhatunk, hogy a „tõke
mûködése és hatása parciális, egyoldalú,
az emberben csupán piaci tényezõt és po-
tenciális fogyasztót lát”. A tõke ezt is teszi,
és ezt is látja. A tõke azonban mást is tesz,
mást is lát. A tõke bizonyos értelemben mi
magunk vagyunk. Nem más, mint maga az
ember a tulajdonosa és mûködtetõje a tõ-
kének; ahogy a saját pénzünket nem akar-
juk elveszíteni, a saját házunkat, saját au-
tónkat szeretnénk mindig jó vagy egyre
jobb állapotban tudni, a tõke növekedése
és öndinamikája eredetében ezek az egy-

szerû emberi vágyak és törekvések állnak.
Az emberhez nem hogy nem „méltatlan
(…) a parciálishoz való rögzítettség”, ha-
nem csak ez létezik az ember számára.
Mindannyian parciális lények vagyunk,
pontosan az a nagyságunk, hogy ezt elfo-
gadjuk, és cselekvéseinkben túl tudunk
mutatni az adott pillanaton, az adott térbe-
li kereteken.

Úgy vélem, hogy ezzel a könyvvel a szer-
kesztõ és a szerzõ pontosan erre töreksze-
nek. A könyv tizenkilenc szerzõje (Gabriel-
la Farina, Karikó Sándor, Czirják József,
Kókai Károly, Szécsi Gábor, Losoncz Alpár,
Daubner Katalin, Garaczi Imre, Tóth I. Já-
nos, Tamás Pál, Egyed Péter, Tibori Tímea,
Koncz Gábor, Szabó Tibor, Szûcs Olga,
Magyari Beck István, Dombi Alice, Polónyi
István, Vass Vilmos) a gazdaság, a kultúra, a
filozófia, a globalizáció, a digitalizáció, a
kultúrtörténet, kultúrpolitika, kultúrszoci-
ológia, politológia összefüggéseit vizsgálja
a tematikák és megközelítésmódok olyan
közös nevezõre hozható sokszínûségében,
hogy egy rövid könyvbemutatóban lehetet-
len lenne még csak átfogó ismertetésre is
vállalkozni. Valamennyi írás egy partikulá-
ris témával foglalkozik, és valamennyien
túlmutatnak azokon a konkrét kereteken,
amelyekben létrejöttek. Remélhetjük, hogy
a gazdasággal való új típusú foglalkozás, a
kultúra és a gazdaság, vagy akár a filozófia,
az etika és a gazdaság közelítésének egyik
hazai kezdetét jelzi ez a könyv.

Karikó Sándor (szerk., 2006): Gazdaság és/vagy kul-
túra? Gondolat, Budapest.

Boros János
Pécsi Tudományegyetem, BTK, Filozófia Tanszék
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A
kézikönyv jellegében is új. Több
évtizedes nyelvoktatói és vizsgáz-
tatói tapasztalattal a háta mögött

(és remélhetõleg maga elõtt is…) a szerzõ
„four in one”, vagy stílszerûbben „patru în
unu” mûvet írt:

– részletesen leírja, milyen feladattípu-
sokból áll a vizsga mindhárom szinten,
mik a követelmények, mennyi idõ áll ren-
delkezésre, hogyan pontoznak; 

– minden feladattípusra ad példát;
– megadja a feladatok megoldását; 
– az elsõ rész nyelvtani tesztjeinél meg-

magyarázza, miért jó vagy rossz mind-
egyik felajánlott lehetõség.

Ezzel a kombinált megközelítéssel je-
lentõsen megkönnyíti a tanuló/vizsgázó
dolgát, mert a mû tanulásra, tudásszint-fel-
mérésre és a vizsgával kapcsolatos tájéko-
zódásra egyaránt használható.

A könyv nemcsak a megközelítésében
modern, hanem a helyesírásában is: a leg-
újabb, 1993. évi szabályokat követi (pél-
dául az „â” használatának kiterjesztése).
Ugyanez mondható el róla lexikai szem-
pontból: a kötet a Dicþionarul ortografic,
ortoepic ºi morfologic alig néhány hónap-
ja megjelent legújabb, módosított és bõví-
tett kiadásának felhasználásával készült,
és tudatosan alkalmaz a publicisztikából
vett neologizmusokat, amelyeket szótárból
még nemigen lehet megismerni.

A könyv elsõ, „bemelegítõ” része nyelv-
tani teszteket tartalmaz, segítendõ a tanulót
abban, hogy tanár nélkül is fel tudja eleve-
níteni és mérni tudását. Kiváló ötlet, hogy
a teszt szófajok szerint halad. A „megol-
dás” több mint megoldás: elmagyarázza,
melyik válasz miért választandó vagy ke-
rülendõ. Az elején valamennyi – késõbb
csak néhány – mondat magyar fordítását is
megadja. A szófajokat talán érdemes lett
volna úgy csoportosítani, hogy az ige ne el-

válassza a fõnévi csoport szófajait, hanem
azok után vagy elõtt kerüljön sorra. 

A könyv a továbbiakban a nyelvvizsgára
koncentrál. Minden szint minden feladattí-
pusa megtalálható benne. A 2., 3. és 4. rész
egy-egy minta írásbelit mutat be megoldá-
sokkal (külön-külön a három szinten), míg
az 5. és a 6. további 4, illetve 17 feleletvá-
lasztós nyelvtani tesztet tartalmaz, úgy-
szintén megoldásokkal, a közép-, illetve a
felsõfokú vizsgára készülõk számára. Ez-
zel a kötet a hangsúlyt a tesztfeladatokra
helyezi, azon belül is a felsõfokúakra.

A könyv végén „levezetõ gyakorlat-
ként” egy játékteszt található, amelyet be
lehet küldeni a kiadónak, s az vállalja,
hogy kijavítva visszaküldi.

A technikai kivitelezés is szerencsés: a
feladatok és a megoldókulcsok egyaránt
áttekinthetõek, az igen kötött mûfaj lehe-
tõségein belül változatos a könyv, pl. inter-
netes honlapot is ábrázol.

Az elsõ részt nevezhetnénk akár „a he-
lyes és hibás román nyelvtani megoldások
értelmezõ vázlatá”-nak. Érdemes lenne
egyrészt kiterjeszteni ezt az eljárást mind-
három vizsgaszintre, másrészt pedig ösz-
szeállítani ugyanilyen gyakorlatias szel-
lemben egy nyelvtankönyvet, amely nem
ex cathedra kijelent, hanem a magyar
anyanyelvû tanulókra szabott, s amelynek
feladatait kommentált megoldások kísérik.
A mûfaj létezik: „hibák nyelvtaná”-nak
nevezik (grammaire des fautes, error
grammar). A jelen tesztkönyv felfogható
egy kontrasztív szemléletû, jövõbeni „Ro-
mán nyelvi hibák nyelvtana” elõfutárának.

Farkas Jenõ (2005): Román nyelvvizsga írásbeli fel-
adatok – alapfok, középfok, felsõfok – 1200 teszt. Pa-
lamart Kiadó, Budapest.

Barta Péter
ELTE, BTK, Francia Nyelv és Irodalom Tanszék

Patru în unu
A Román nyelvvizsga írásbeli feladatok című kötet az ELTE

Idegennyelvi Továbbképző Központja (népszerű nevén: Rigó utca) 
B típusú (azaz írásbeli) vizsgájára és mindhárom szintre (alapfok,

középfok és felsőfok) készít elő. 
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a t a r t a t o m b ó l 
Tóth Zoltán - Kiss Edina 
A fizikai és kémiai 
változások azonosításával 
kapcsolatos tudásszerkezet 
Fejlődik-e a tanulók fizikai és kémiai 
változások azonosításával kapcsolatos 
fogalmi rendszere az életkor 
előrehaladtával? Miként szerveződik a 
makro-, részecske- és 
szimbólumszinteken megfogalmazott 
változások azonosításával kapcsolatos 
tudás a tanulók kognitív rendszerében? 
Történik-e kimutatható változás 
ebben a tudásszerkezetben az iskolai 
tanulmányok során? 

Tót Éva 
Informatika az iskolában, 
1999-2006 
Csaknem egy évtizede indult el a hazai 
iskolák számítógépekkel történő 
felszerelésének második hulláma, ennek 
valódi újdonsága a kapcsolódás a 
világhálóhoz. Egy 1999-ben készült 
empirikus vizsgálat 2005-ös megismétlése 
alapján úgy tűnik, hogy bár 
érzékelhetően javult az iskolák 
felszereltsége, nem történt áttörés a 
tanórai alkalmazásban, s a tanárok 
eszközhasználati kompetenciája 
viszonylag lassú ütemben fejlődik. A 
változások között az otthoni 
hozzáférés bővülése a leginkább 
szembetűnő. 

Eisemann György 
Elhallgatás, beszéd, 
szubjektum Kemény 
Zsigmond regényeiben 
A „posztmodern Petőfi" már polgárjogot 
nyert napjaink esszéisztikus 
irodalomtörténeti gondolkodásában. 
„Posztmodern" lenne Kemény Zsigmond 
is? Aligha, de a jelen befogadói 

tapasztalatai az életmű új közelítéseit teszik 
nyomatékossá. 
„Nem idegenebb-e Fáy, Jósika, Eötvös vagy 
akár Kemény legjobb műve a mai magyar 
közönség legnagyobb részéről, mint 
valamely kortárs amerikai regény?" - veti 
fel a kérdést A rajongók újraolvasója, Brett 
Easton Ellis American Psycho című 
szövegére célozva. A tanulmány címe az 
újraolvasás „kényszeréről" szólva 
ugy anakkor azt az esztétikai hatóerőt is 
feltételezi Kemény Zsigmond szövegeiben, 
mely az első olvasás horizontján is - tehát 
például a középfokú és a felsőfokú oktatás 
szintjein - megszólítani képes a befogadót. 

Mayer József 
Az iskolai rendszerű 
felnőttoktatás fél évtizede 
Az ezredfordulón az iskolarendszerű 
felnőttoktatás betöltötte a történelmi 
hivatását, amennyiben pótló és felzárkóztató 
funkciót vállalt azoknak a társadalmi 
csoportoknak az iskoláztatásában, amelyek 
ezt a hagyományos életkorban valamiért 
nem tudták teljesíteni. 

Boros János 
A gazdaság mint kultúra 
A magyarországi Alkalmazott Filozófiai 
Társaság jó érzékkel nyúlt a gazdaság 
témájához, nem sok időszerűbb tárgyat 
találhattak volna egy olyan korszakban, 
amikor minden a gazdasági növekedésről, 
gazdasági össztermékről, 
finanszírozhatóságokról vagy éppen 
megszorításokról, 
megszoríthatóságokról szól. 

300, - Ft (AFA-val) 




