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A kezdõ pedagógus

„Az elsõ és legfontosabb dolog: legyen bátorságunk el-
kezdeni.”

Clemenceau

Új címszó jelent meg a pedagóguskutatás nemzetközi
szakirodalmában a hatvanas–hetvenes években: a kezdő pedagógus

fogalma. Miközben ez az önállóvá vált tematika és metodikája új
megközelítést és szemléletet jelentett a kutatásban Amerika- és Európa-

szerte, Magyarországon a mai napig hiányzik a szakmai
köztudatból, a kutatások és publikációk témaköreiből. A kezdő

pedagóguskutatás számos kapcsolódó diszciplína korszerű
eredményeit ötvözve (kognitív pszichológia, kognitív pedagógia,

döntés-kutatások, konstruktivizmus stb.) újszerű válaszokat fogalmaz
meg a pedagógusképzés régóta megválaszolatlan kihívásaira, így a

hazai elmélet és gyakorlat számára is fontos tájékozódási területté kell
váljon.

A
pedagóguskutatás nagy állomásai: a pedagógus tulajdonságainak – személyiségé-
nek, majd a pedagógus tevékenységeinek – kutatása után, az elmúlt évtizedekben a
szakma érdeklõdésének középpontjába a pedagógusgondolkodás és -döntéshozatal ke-

rült. Különösen a kognitív pszichológia, majd a kognitív pedagógia megjelenésével a kuta-
tás egyik fontos iránya és egyben módszere a kezdõ és a tapasztalt tanárok kognitív struktú-
rájának és e struktúra mûködésének összehasonlító elemzése lett. Ezzel párhuzamosan a szak-
ma tanulásának, a pedagógussá válás folyamatának és a mesterség rutinjának a megválaszo-
latlan kérdései is a fenti irányba terelték a kutatásokat, míg sajátosan új metodikával bíró, ön-
álló kutatási területté nem fejlõdött a kezdõ, illetve a tapasztalt tanárok vizsgálata. A kutatá-
sok alapvetõ motívuma nem pusztán a tanárrá válás folyamatának új szempontú leírása, a „jó
tanárrá” válás titkának megfejtése, hanem egyben a szakma tanulásának segítése is.

A pedagógussá válás problematikájával foglalkozó kutatások a kérdés komplexitásának
megfelelõen sokirányúak. Integrálják a pedagóguskutatás és a pedagógusképzés-kutatás te-
rületeit és módszertanát. Magukban foglalják az úgynevezett karrierkutatásokat, melyek
elsõsorban a pályaszocializáció kérdéseivel foglalkoznak. A pedagógusok pályaszociali-
zációjával kapcsolatos vizsgálódások mind a pszichológia, mind a szociológia, mind pe-
dig a pedagógia tudományterületein megjelennek. 

A pszichológiai megközelítések elsõsorban a pályaalkalmasság, a pályakép, a pályaiden-
tifikáció és a pályafejlõdés fogalmának, jelenségének tisztázása révén segítheti a pályakez-
dés problematikájának kutatását.

D. Super elméletében a „pálya” képességek, személyiségjellemzõk és érdeklõdési kö-
rök struktúráját igényli, s a szakmai fejlõdés a pályafutás során nem más, mint az egyén
öndefiníciójának megvalósulása. (1) Az egyénnek annyiban lehet határozott elképzelése
önmagáról (önmeghatározás), amennyiben azt bizonyos adekvát szerepekben, szituációk-
ban, kapcsolatokban megéli, kipróbálja. Ha végiggondoljuk a pedagógusképzés jelenlegi
formáját, minderre igen kevés szakszerû alkalom kínálkozik.
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A pályaválasztás, pályakép kérdéseivel számos magyar szakember is foglalkozott a kö-
zelmúltban. Rókusfalvy Pál megkülönbözteti a pályaválasztás és a pályaérettség fogalmát,
mely elkülönítés egyrészt felhívja a figyelmet a jelöltek pályaválasztásának, a választás vizs-
gálatának jelentõségére, kiemeli a pályaérettség formálásában, a képzésben eltöltött évek
jelentõségét, és természetes magyarázatát adja a kezdés problematikájának (feltételezve,
hogy éppen a kezdés éveire tehetõ a pályaérettség kialakulásának idõszaka). (2)

Egy másik vonatkozásban Ritoókné a pályaidentifikáció kérdését kutatva arra hívja fel
a figyelmet, hogy a pályaidentitás csak olyan fejlõdési folyamat eredménye lehet, mely so-
rán az egyén bejárhatja az elégedettség, az eredményesség, az önmegvalósítás útját. (3) Ezért
is nagy jelentõségû tehát a pályakezdõ szakasz, illetve annak segítése, hiszen a „beválás”
túlzott eltolódása, a kezdeti kudarcokkal való egyedül maradás, nemcsak a pályaidentitás
kialakulását gátolják, hanem korai pályaelhagyásokhoz is vezetnek.

Kapcsolódik mindehhez Varga Magdol-
na és Ludányi Ágnes kutatási eredménye,
mely szerint a leendõ tanárok elõzetes pálya-
képe nem reális ön- és pályaismereten ala-
pul, hanem fõként konvencionális sztereo-
típiákat és a korábbi iskolás szereptalálko-
zások élményeit tartalmazza. (4)

Szilágyi Klára a jelöltek pályaképének
és értékstruktúrájának összehasonlítását vé-
gezte el. (5) Megállapítja, hogy a hallgatók
értékválasztásai kevéssé differenciáltak, és
nincs összhang a választott értékek köre,
valamint a pályakép között.

A szociológiai megközelítések más típu-
sú problémákat említenek a pályakezdés-
sel kapcsolatban.

Salamon Zoltán és Széphalmi Ágnes em-
pirikus vizsgálata a pedagógusok életmódjá-
ról és tevékenységérõl kimutatta a pedagó-
gus pálya tekintélyének, a pedagógusok kö-
zérzetének, életminõségének fokozatos rom-
lását, ezzel kapcsolatban a másodállás kény-
szerének problematikáját, s azt a tényt, hogy
a fiatalok sokkal rosszabbnak élik meg isko-
lájuk légkörét és szakmai helyzetét, mint
idõsebb kollégáik. (6) A beilleszkedés nehéz-

ségének egyik problémaköre tehát szorosan kapcsolódik a társadalmi változásokhoz.
Egy másik problémakört jelent a pedagógus pálya szakmaisága, intézményes szakmai

szocializációja. Személyiségfejlesztés és pályaválasztás címû munkájában Ritoókné vé-
gigtekinti a pedagógus pálya intézményes szocializációs mechanizmusait, és súlyos
kérdéseket fogalmaz meg annak minden fontos pontján:

– milyen típusúak, és mennyire eredményesek a szelekciós eljárások: a kiválasztás és
a beléptetés követelményei;

– mennyire színvonalas, eredményes és használható a képzésben nyújtott elméleti és gya-
korlati tudás, milyen a kettõ viszonya;

– a szocializációs folyamatokban milyen szerepet kap a szankcionálás, milyen eredmé-
nyes formális és informális szankciókkal él a képzés;

– a „jótállás”, vagyis a pálya elindítása, a beválás folyamata miként alakul? (7)
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Az alapvetően hagyományos normákkal
dolgozó szakmák esetében sem könnyű a
szakmához fűződő társadalmi elvárások
tanulása, kezelése a beillesztő társadalmi

közeg segítsége nélkül. 
A fent említett, jórészt a szakmán kívülről
érkező új elvárások azonban még nagyon

nehezen fordíthatók le a pedagógia
nyelvére, s nehezen értelmezhetők a

szakma egésze számára. Ilyen módon 
a kezdő pedagógusok egyrészt „előnyben”

vannak, hiszen ezzel 
az alapvetően új szemlélettel találkoznak

talán már a képzés során, másrészről
azonban ebben az értelemben nem

számíthatnak 
a tapasztaltabb környezet

szerephagyományainak átvételére.



Napjainkban különösen nehezen definiálhatóak a szakma új kihívásai a kezdõ pedagó-
gusok körében. Gondoljunk ezzel kapcsolatban – Nagy Mária tanulmánya nyomán (8) –
a minõség (munkaerõ-piaci versenyhelyzet, tantervi változások stb.), a hatékonyság (mér-
hetõség, összehasonlíthatóság, piaci kihívások stb.) és az elszámoltathatóság (fogyasztói
választási szabadság, szülõi részvétel erõsödése) kihívásaira. Az alapvetõen hagyományos
normákkal dolgozó szakmák esetében sem könnyû a szakmához fûzõdõ társadalmi elvá-
rások tanulása, kezelése a beillesztõ társadalmi közeg segítsége nélkül. A fent említett, jó-
részt a szakmán kívülrõl érkezõ új elvárások azonban még nagyon nehezen fordíthatók le
a pedagógia nyelvére, s nehezen értelmezhetõk a szakma egésze számára. Ilyen módon a
kezdõ pedagógusok egyrészt „elõnyben” vannak, hiszen ezzel az alapvetõen új szemlélet-
tel találkoznak talán már a képzés során, másrészrõl azonban ebben az értelemben nem szá-
míthatnak a tapasztaltabb környezet szerephagyományainak átvételére.

A fentieket átgondolva, rendkívül kifejezõ egy német publicista megfogalmazása: „Va-
lószínûleg kevés szakma létezik, amellyel szemben a társadalom olyan ellentmondásos kö-
vetelményeket támaszt, mint a tanároké. Röviden: a tanárnak az a feladata, hogy az élspor-
tolók és a mozgáskorlátozottak vándorcsapatát ködben, úttalan utakon észak–dél irányá-
ban vezesse úgy, hogy mindenki a legjobb hangulatban, s lehetõleg egyszerre érkezzen meg
három különbözõ célba.”

Végezetül önálló kérdéskörként kell kezelnünk a beiktatási gyakorlat, a beilleszkedés
sajátosságait, hiszen több aspektusból is bizonyítottuk annak meghatározó jelentõségét. Óvári
Ágnes 1986-ban 193 általános és középiskolában vizsgálta a kezdõ pedagógusok helyze-
tét, segítését. (9) A kikérdezett igazgatók szerint a pályakezdõk 80%-ának pedagógiai és
78%-ának pszichológiai felkészültsége kevés, hiányos, ugyanakkor a meglátogatott isko-
lák 57%-ában a pályakezdõk szinte semmilyen segítséget nem kaptak, 11%-uk óráját so-
ha nem látogatták, s a szakmai órabírálatokból pedagógiai téren 42%-uk, pszichológiai té-
ren 85%-uk semmi hasznosíthatót nem kapott.

Az említett vizsgálatok azonos irányba mutató képzési konzekvenciákat fogalmaznak
meg, s felhívják a figyelmet arra is, hogy a problémák egy részének feloldása csak a fo-
gadó közegben volna lehetséges. Ilyen módon a pályakezdés éveit közvetve a képzés ré-
szének kellene tekinteni.

A téma jellege sajátosan új megközelítést kívánt, így a kutatásokban kidolgozásra ke-
rült a pedagógiai gondolkodás megismerésére alkalmas új módszeregyüttes. A korábbi, fõ-
ként reprezentatív mintákkal dolgozó kutatások helyét átvették a pár fõs mintát megisme-
rõ, a pedagógiai gondolkodás mélyebb elemzését biztosító módszertani eljárások („rende-
zett fa”, „fogalmi térkép”, „támogatott felidézés, naplóelemzés stb.).

A legfontosabb kezdõ tanári problémák

Simon Veenman 1984-ben nyolcvanhárom, a kezdõ tanári problémákkal foglalkozó ad-
dig megjelent empirikus kutatási beszámolót dolgozott fel. (10) Minden egyes tanulmány-
ból a tizenöt legsúlyosabb problémát választotta ki, s ez alapján készített összesített rang-
sort. Az õ munkássága nyomán került a szakmai köztudatba a „reality shock” – a pálya-
kezdés kritikusan problématerhelt szakaszának leírása, a „tünetek azonosítása, meghatá-
rozó jelentõsége a pálya további alakulásában. Késõbbi kutatások egész sora irányult a „gya-
korlati sokk” vizsgálatára. Bents és Rippel a jelenséget három fõ okra vezette vissza: a szak-
ma sajátosságaira, a szorosan vett oktatási problémákra és a tantestületre. (11) A feltéte-
lek tekintetében a megkérdezettek a szakmai cselekvés szabadságfokára, a szakmai auto-
nómia ellentmondásos lehetõségeire és kompetenciáira utaltak. A tanítással kapcsolatban
elsõsorban fegyelmezési gondokról számoltak be, s arról a jelenségrõl, hogy a kezdeti ne-
hézségek után a felvállalt demokratikus attitûdöt gyakran az autoritás irányában történõ el-
mozdulás követi: „Olyan hivatásról van szó, melynek szerkezetében fontos ismertetõjegy
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a nagymértékû kognitív disszonanciák kibírása és feldolgozása.” Mindez egyrészt azt a fe-
szültséggel terhes pszichés állapotot jelenti, melyet az okoz, hogy a kezdõ tanár ellentmon-
dást tapasztal saját attitûdjei, gondolatai és az eredményesnek vélt cselekvés között. Jelen-
ti továbbá a szûk értelemben vett tanítási tevékenység kapcsán annak a személyes és
szakmai elvárásnak a lehetetlenségét, hogy a csoportos tanulás feltételei között minden ta-
nulónak optimális körülményeket kell teremteni az egyéni fejlõdéshez.

A gyakorlati sokk harmadik okáról, a beiktatási gyakorlat nehézségei kapcsán már ko-
rábban is szóltunk. Gyakorlatilag arról van szó, hogy a pályakezdõk minden érdemi tan-
testületi segítség nélkül magukra hagyva kell, hogy megbirkózzanak problémáikkal és azok
feldolgozásával.

Hasonló eredményekrõl számol be Blase és Huberman is, akiknek vizsgálatában a meg-
kérdezettek több mint egyharmada saját pályakezdését krízisekkel élte meg, s majdnem
fele az elsõ esztendõt félelemmel, pszichikai és fizikai kimerültséggel jellemezte. (12) Más
kutatások arra hívják fel a figyelmet, hogy a legalapvetõbb problémát a szakmai énkép

kialakulatlansága, a pályakép idealizmusa,
a valódi tapasztalatok, s azok tudatos feldol-
gozásának hiánya jelenti. Mint láttuk te-
hát, a gyakorlati sokk jelensége mögött vál-
toztatandó feltételek (tanárképzés, segítõ
tantestületi környezet) és a pályafejlõdés
természetesnek ítélhetõ okai egyaránt sze-
repet játszanak.

A folyamat fõszereplõje azonban maga a
pályakezdõ marad, s fontos kutatási feladat
lenne választ keresni arra, hogy a kezdeti
problémák mint kihívások vajon miért nem
serkentenek konstruktív megoldásokra, s
vajon többségében miért eredményeznek
inkább individuális „túlélési” stratégiákat,
amelyek nagy része nem a problémák okai-
nak feltárásához és kezeléséhez vezet. Ezek
közül a legjellegzetesebbek a szerepek kö-
zötti konfliktusok (a kognitív disszonancia)
elfojtására, a szubjektív okozati, „felmentõ”
magyarázatok elõtérbe kerülésére, konzer-
vatív, „átvett” oktatási stratégiák használa-

tára, valamint a korai kiégés jelenségére vagy a pályaelhagyásra vonatkoznak. A problé-
ma konstruktív, eredményes „kezelése” nem hárítható csupán a pályakezdõre – jelentõs ta-
nárképzési és tanár-továbbképzési konzekvenciákat sürget.

1992-ben M. Young és J. Beverly a kezdõ tanárok aggodalmait vizsgálva szintén összeál-
lított egy problémarangsort és ismét rámutatott az elsõ tanítási év magas bizonytalanság-
érzésére a pedagógusok tanári kompetenciájával kapcsolatban. (13) Érdemes az említett
két problémarangsort együtt látni, szemügyre venni, és máris nyilvánvalóvá válik Veenman
megállapításának igaza, azaz a kezdéssel együtt járó gondok a hatvanas–hetvenes–nyolc-
vanas években mind Európában, mind pedig az USA-ban egyaránt következetesen azono-
sak. (14)

Az egyes problémákon túl az említett szerzõk és számtalan egyéb publikáció alapján a
kezdõ tanárokra váró nehézségek alábbi fõ tartalmi kategóriái állapíthatók meg:

– a tanulócsoportokat alkotó tanulók eltérõ személyiségével, képességeivel kapcsola-
tos tervezési, szervezési, módszertani problémák;

– a fegyelmezéssel kapcsolatos kérdések;
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– a módszertani felkészültség, a sokszínû módszertani kultúra, illetve az adaptációs kész-
ség hiánya;

– a beilleszkedés nehézségei, személyes és szakmai kapcsolatok a szervezetben (isko-
lavezetéssel, kollégákkal, szülõkkel);

– a túlterhelés (adminisztráció, osztálylétszámok) valós és a rutintalan szervezésbõl fa-
kadó nehézségei;

– tanácskérés–tanácsadás, s reális ön- és tevékenységértékelés nehézségei.
A problémák leírása nyomán megindultak az okokat feltáró kutatások, melyek alapve-

tõen azonos módszertani megközelítéssel éltek, ti. a legjellemzõbb pedagógiai tevékeny-
ségek végrehajtását és a mögöttes gondolkodási struktúrát hasonlították össze kezdõ és ta-
pasztalt pedagógusok körében.

A kezdõ és tapasztalt tanár tevékenységében, gondolkodásában megfigyelt 
alapvetõ különbségek

Tervezés
A tapasztalt tanárok általában hosszú távú oktatási célkitûzéseikbõl vezetik le az adott tan-

óra célját, s óravázlataikat képesek az adott óra történéseinek megfelelõen rugalmasan ke-
zelni. A tervezésnél lényegesen több szempontot vesznek figyelembe kezdõ társaiknál, a ter-
vezést gyakorlati pedagógiai tapasztalatukra hagyatkozva végzik – elsõsorban a tanulók ké-
pességeinek és elõzetes tudásának figyelembevételével. Terveik gazdagabbak, több elemet
tartalmaznak, képesek a tervezésben szereplõ szempontok integrációjára, és kevésbé befo-
lyásolják õket azok az elõzetes információk, melyeket másoktól kapnak a tanulókról. A ta-
nulókat és az adott feladatokat már a tervezés során „tipikus és atipikus” kategóriákba so-
rolják, egyeztetik az elõzetes információkat a létezõ sémák és az adott tanóra között, így vá-
lik tervezésük gyorsabbá és hatékonyabbá. Általános párhuzamos tervezést végeznek, vagyis
átgondolják a tanári és a tanulói tevékenységeket is. Munkájukat nemcsak a feladatok nagyobb
számú tervezése jellemzi, hanem az instrukciók logikai elemekre való bontása is.

Bár a kezdõ pedagógus számára a fent mondottak nagy része problematikus, de külö-
nösen jellemzõ a rövid távú célok tervezése, a „napról napra élés” mozaikos tervezési me-
chanizmusa (vagyis hogy csak a következõ óra tervezését gondolják át), és komoly gon-
dot okoz nekik az óra idõbeosztásának meghatározása, illetve az eredeti tervtõl való elté-
rés. Tervezés közben sokkal kevesebb szempontot vesznek figyelembe. A tanulók elõze-
tes tudásának és az egyéni képességeik közti különbségeknek a megismerése (pontosab-
ban ennek hiánya) és felhasználása a tervezés során továbbszûkíti ezt a szempontrendszert.
Az instrukciók logikai elemekre bontása szinte teljesen hiányzik munkájukból.

A hangosan gondolkodás módszerének segítségével kutatók magnetofonra rögzítették
kezdõ és tapasztalt pedagógusok tervezés közben felmerülõ gondolatait. A tervezés szem-
pontrendszerében a kezdõk a tananyag jellegét, a tananyag mennyiségét, az óra idõbeosz-
tását és a tanulócsoport képességeit említették, a tapasztaltabb pedagógusok ezeken kívül
olyan kérdéseket is átgondoltak, mint a módszerválasztás, az eszközválasztás, a szervezé-
si módok, valamint a tanulócsoport elõzetes tudása, a differenciálás és az önálló tanulói te-
vékenység. Sok esetben ezeket részletesen indokolták, vagyis tudatosan, a hosszú távú cé-
lok elérésére használták fel.

Észlelés – információfeldolgozás
A tapasztalt pedagógus a megosztott figyelemmel egyszerre több történés észlelésére ké-

pes, az információkat a kidolgozott kognitív sémák segítségével azonnal szelektálja a
„fontos/nem fontos”, illetve a „reagálást igényel/nem igényel” döntések mentén. Ezek se-
gítségével gyors az információfeldolgozás, s mivel a tanár a valódi problémára figyel fel,
azonnal lehetõvé válik részérõl a megfelelõ reagálás is.

Is
ko

la
ku

ltú
ra

 1
99

9/
4

7

Szivák Judit: A kezdõ pedagógus



A kezdõ tanár nem képes egyszerre észlelni a komplex osztálytermi környezet történé-
seit, s kialakulatlan kognitív struktúrája miatt nála az információfeldolgozás folyamata meg-
lehetõsen lassú. Nincs tapasztalata a lényeges és lényegtelen információ, probléma meg-
különböztetésében, így azokat egyenként mérlegeli. Jellemzõ, önmaguk által is megfogal-
mazott jelenség, hogy a tanórán leköti figyelmüket a rendhagyó tanulói viselkedés, de szin-
te semmit nem tudnak a csendesebb, „átlagos” diákokról. Gyakran fizikailag is az „okos”
tanuló felé fordulnak, elveszítve ezáltal az osztály többi részével a kapcsolatot. A megosz-
tott figyelem, a tanulócsoport egészének folyamatos figyelése, a metakommunikatív jel-
zések kódolása (monitoring) fokozatosan alakul csak ki a rutin megszerzésével, bár mindez
azon pedagógiai képességek közé tartozik, melyek fejlesztését a képzés során (gyakorla-
ti képzés) tudatosan lehetne alakítani. A tapasztalatlanság bizonytalanságából fakadóan a
kezdõ tanár nem képes egyszerre önmagát, a gyereket és az egész osztályt figyelni, figyel-
mének középpontjában önkéntelenül saját maga áll.

Interaktív tevékenység
Az interaktív szakasz sémáját körülbelül a 3–5. tanítási évtõl a következõk jellemzik: a

tanulókról való ismeretek kifinomult kezelése, a tanulók viselkedésének és tanulásának szün-
telen figyelése, a jelzések viszonylag pontos azonosítása és az ezen alapuló vezetési-ok-
tatási stratégia.

Idetartozik még a kidolgozott, érthetõ és pontos instrukciók, továbbá az integrációra le-
hetõséget adó tartalmak és a tanulók elõzetes tudásszintjének adaptív felhasználása is. Jel-
lemzõ továbbá az új információk szemléletes, többirányú kötése a diákok elõzetes isme-
reteihez, készségeihez.

A fentiekkel szemben a kezdõ tanár tevékenységét az interaktív szakaszban alapvetõen
befolyásolja a tanulók diagnosztikus ismeretének hiánya, önmaga viselkedésének, eredmé-
nyességének állandó kontrollja (awareness), a fegyelmezési nehézségek zavaró hatása és
általában egy kialakult oktatási stratégia segítõ hátterének nélkülözése.

Döntési folyamatok, kognitív struktúrák
A kezdõ és a tapasztalt pedagógus döntései közti különbségeket alapvetõen két okra ve-

zethetjük vissza.
Az egyik, hogy a tapasztalt tanár döntései a preaktív, az interaktív és a posztaktív sza-

kaszban szerves kapcsolatban állnak egymással, jól mûködõ visszacsatolási és értékelési
mechanizmusok révén. Ez teszi lehetõvé az oktatási-nevelési folyamat jellegét és nem utol-
sósorban a tanári következetesség mûködését. Kezdõ tanároknál ez a kapcsolat esetleges
és nem tudatos értelmezési folyamatok eredménye. Egy-egy lezárult oktatási folyamat vé-
gén, a következõ szakasz tervezésekor nem építik be tudatosan az elõzõ szakasz értékelé-
sének eredményeit, elsõsorban a kudarcként megélt problémákon rágódnak.

A másik ok a döntések alapjául szolgáló kognitív struktúra kiépítettsége, differen-
ciáltsága, vagy ellenkezõleg: differenciálatlansága. A rutinos tanár pályája során felhal-
mozott tapasztalatai révén olyan kategóriákkal, kognitív sémákkal rendelkezik, melyek-
ben rengeteg információt egyesít és szelektál nap mint nap, s mely sémákat az adott pe-
dagógiai helyzetre alkalmazva, viszonylag nagy megbízhatósággal hoz gyors döntést, hi-
szen kipróbáltan jó, vagy kipróbáltan rossz alternatívákból kell kiválasztania az éppen szük-
ségeset.

Saját tanórájuk értékelésekor (támogatott felidézés módszerével készült felvételek ta-
nulsága alapján) a kezdõk gyakran használják a siker/kudarc szubjektív, sok esetben ön-
maguk számára is meghatározatlan értékelési kategóriáit. Különösen érzékenyen reagál-
nak a fegyelmezési nehézségekre. Ezzel szemben a tapasztaltabb tanárok értékelõ gondo-
lataiban tárgyilagosabb, „szakmaibb” szempontok szerepelnek, mint például a szaktárgy
módszertani problémái, a megértéssel, a differenciálással kapcsolatos kérdések.

8

Szivák Judit: A kezdõ pedagógus



Mivel a pedagógiai tudás kognitív szervezettsége minden tevékenységre transzfer ha-
tással van, s a kognitív struktúra változása maga után vonja a mindennapi gyakorlat vál-
tozását is, némely kutatók a kognitív struktúrát azonosítják a pedagógiai tudással. E struk-
túra változása pedig a tapasztalatokon és a tudatos vagy nem tudatos reflektív gondolko-
dáson, gyakorlaton alapul.

Tanári attitûd
A végzõs hallgatók körében végzett legtöbb vizsgálat arról számol be, hogy a tanárje-

löltek demokratikus és idealisztikus elvekkel és attitûdökkel kezdik a pályát, de ezek az
elvek nem tudatos mérlegelés vagy választás eredményei, mint ahogyan a kezdés sok eset-
ben nyomasztóan erõs felelõsségtudata sem definiált. Késõbb ez a diákközpontú, demok-
ratikus vezetési stílus a külsõ nyomás és belsõ mérlegelés nyomán általában konzervatív
irányba tolódik el, és tudatossá válik. A pedagógus pályával kapcsolatos elkötelezettség
tartalma és minõsége alapvetõen megváltozik azoknál a tanároknál, akiknek saját gyer-
mekük is van.

A kezdõ pedagógusok problémáinak elemzésébõl, illetve a kezdõ és tapasztalt tanárok
összehasonlításából származó eredmények alapján tehát megállapíthatjuk, hogy:

– a kezdés „sokkja” nemcsak általános és természetes jelensége a pályakezdésnek, ha-
nem szükséges állomása a pályafejlõdésnek, hiszen a problémákkal való szembesülés, a
megoldási módok keresése fontos érzelmi, intellektuális energiákat mozgósít a szakma ta-
nulásához;

– a pedagógusképzés kompetenciája igen korlátozott a jelenlegi formájában, méghoz-
zá nem elsõsorban a mesterség tanulása, hanem a pályakép alakulása, fejlesztése tekinte-
tében. A hallgatók a képzés évei alatt kevés értékelõ jelzést kapnak, jellemzõ az önértéke-
lõ helyzetek és technikák hiánya, ami a munkába álláskor a tanúsított viselkedés védelmét,
nem pedig kritikai elemzését vonja maga után;

– a tanítás tanulása nem lezárul, hanem sokkal inkább megkezdõdik a munkába állás-
sal, ezért ennek a szakasznak óriási jelentõsége van a pedagógussá válás folyamatában, mi-
közben sem az iskolán belül, sem más külsõ, szervezett formában nincs támogatottsága;

– a kezdõ és a tapasztalt tanárok munkája közötti különbség egyik legalapvetõbb oka
a reflektív gondolkodás kialakulatlanságában kereshetõ. A valódi nehézségeket nem ma-
ga a tanítási vagy nevelési probléma jelenti, hanem hogy a kezdõ nem képes a probléma
megfelelõ behatárolására, annak több szempontú elemzésére, a tapasztalatok alapján sze-
lektált, optimális alternatíva képzésére, s a következményekben való gondolkodásra. Te-
hát nem rendelkezik a megoldáshoz szükséges legfontosabb kompetenciákkal, a tevé-
kenységrõl való önelemzõ gondolkodás képességével.

Az önértékelés, reflektív gondolkodás szerepe

A reflektivitás gondolatköre már Dewey-nál megjelenik, aki a reflexiót (észrevétel)
gondolkodási formának tekinti, amely a konkrét tapasztalatból születik és problémamegol-
dáshoz vezet. A reflektív gondolkodás során – állítja Dewey – a lehetséges cselekvés
gondolati úton tesztelõdik, így a „zavaros” szituáció világos helyzetté változhat. (15)

D. Schön a reflektálást egyfajta kísérletként jellemzi, amelyben a reflexió szerepe nem
más, mint hogy lehetõvé tegye a párbeszédet a reflektáló és a problémás szituáció között.
(16) Hangsúlyozza a problémahelyzet és a probléma minõségének fontosságát, azt állít-
va, hogy az igazi reflektivitást csak az a problémahelyzet hívja elõ, mely érzelmileg hat
az egyénre. A kognitív lélektan elõfutáraként is értelmezhetõ az a megállapítása, hogy a
„szakértõt” az különbözteti meg a laikustól, ahogyan elméleti és gyakorlati tudását felhasz-
nálva keretbe foglalja a problémát (kognitív struktúrák, sémák). A reflexiót olyan gondol-

Is
ko

la
ku

ltú
ra

 1
99

9/
4

9

Szivák Judit: A kezdõ pedagógus



kodásmódként határozza meg, mely magában foglalja azt a képességünket, hogy ésszerûen
válasszunk és választásunkért felelõsséget vállaljunk.

A nyolcvanas években az Amerikai Egyesült Államokban szinte tudományos mozga-
lommá vált a reflektív gondolkodás, gyakorlat és tanárképzés lehetõségeinek kutatása.
A reflektivitás meghatározása több újszerû értelmezéssel egészült ki. Elõtérbe került a ref-
lexió kollegiális természete, hiszen leggyakrabban a kollégák közötti megbeszélések
adnak lehetõségeket a reflektív gondolkodásra, más reflexiók, új viszonyítási pontok megis-
merésére. Ezzel összefüggésben a reflektivitást sokan olyan eszközként definiálták,
mely lehetõséget (néha kényszert) ad az új gondolkodási, szituációmegítélési technikák
kifejlesztésére, a rutintól való elrugaszkodásra. Bizonyítottá vált, hogy a komplex reflek-
táló gondolkodási minták megjelenését elõsegítik a beszélgetés dialógusai. E felismeré-
sek nyomán megkezdõdött a reflektív tanárképzés kimunkálása, melyben alapvetõ sze-
repet kapott a reflektív beszélgetés, a probléma átgondolt lebontásának és megoldásának
módszere tréningek formájában és mentori kapcsolatokban egyaránt.

A reflektív gondolkodás egységes és kizárólagos meghatározása, leírása a mai napig is
várat magára. A szakirodalom több típusát írja le, elsõsorban a reflektív gondolkodás cél-
ját szem elõtt tartva:

– a reflektivitás mint irányító eszköz, melynek segítségével a tanárok olyan módsze-
reket utánoznak, amelyeket valamilyen külsõ tekintély jónak tart (kutatók, publikációk,
elméletek);

– a reflektivitás mint informáló eszköz, mikor is kipróbáltan eredményes tanítási elmé-
letek, módszerek közötti tudatos választás történik az adott helyzetre;

– a reflektivitás mint a gondolkodás formálója, a tapasztalatok szervezése és újjászer-
vezése egy adott helyzet értelmezése kapcsán.

A pályakezdéssel járó nehézségek egyik fontos oka tehát a képzés reflektív elemzései-
nek és a szakmai környezet reflektív dialógusainak hiánya, ami olyan eszköztelenséget okoz
a felmerülõ problémákkal szemben, amely szükségszerûen a már említett védekezõ, de-
fenzív stratégiák kialakulásához vezet.

„A pedagógus pályára készülõ hallgatók nincsenek önismeretre szocializálva” – állítja
Galicza János és Schõdl Lívia a Pedagógusok gubancai címû munkájukban –, miközben
a szakma sajátos helyzetébõl adódóan a tanár mindennap ki van téve a gyerekek, a szülõk,
a kollégák és nem utolsósorban saját maga általi folyamatos megmérettetésnek. (17)

A tanárképzés jelenlegi rendszerében igen kevés értékelõ jelzést kapnak a hallgatók ön-
magukról, a pedagógiai képességeik alakulásáról. A képzés ilyen értelmû egyoldalúsága,
a gyakorló tanítások aszimmetrikus szerephelyzetei, az önértékelõ helyzetek és technikák
hiánya sokkal inkább a kialakult viselkedés védelmét, esetleg a bizonytalanság növekedé-
sét motiválja a pályakezdés során, mint a saját személyünkre, tevékenységünkre való
tudatos odafigyelést, elemzést és fejlesztést. Sajátosan paradox helyzetben vannak tehát a
tapasztalatokkal még nem bíró pedagógusok, akik a beilleszkedés, a szakmatanulás leg-
nehezebb szakaszában, olykor minden külsõ segítség nélkül, de számtalan külsõ vissza-
jelzés és belsõ konfliktus (szakmai és személyes egyaránt) kereszttüzében néznek szem-
be önmagukkal, egyik pillanatról a másikra most már felelõs tanárként.

Mivel lehetetlen a hallgatókat minden elképzelhetõ helyzetnek, problémának kitenni a
képzés során, ezért eszközöket kellene rendelkezésükre bocsátani a számukra új helyze-
tek megoldására. Olyan eszközöket, amelyek segítik õket a problémák felismerésében, elem-
zésében, a megoldási módok kiválasztásában és alkalmazásában, ezáltal aktív, segítõ ré-
szeseivé válnak személyes és szakmai fejlõdésüknek. Az egyik legfontosabb ilyen eszköz
a pedagógus munkájában a reflektív gondolkodás és gyakorlati kifejlesztése. A reflektivi-
tásnak alapvetõen két irányát különböztethetjük meg: a tanulók, a tanulócsoport történé-
seire, illetve a tanár saját személyére, nézeteire és tevékenységére irányuló reflexiókat:
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– a reflexió eszközével élnek a tanárok, amikor saját maguk között megbeszélve, kol-
legiális keretek között el tudják dönteni, hogy a problémás esetek milyen megoldása a leg-
célravezetõbb;

– a reflektálás során a tanárok tudatosan választanak különbözõ tanítási elméletek között,
s olyan módszereket alkalmaznak, amelyek tapasztalati úton eredményesnek bizonyultak.;

– a reflektív gondolkodás segítségével új helyzetmegélési és -megoldási technikákat fej-
leszthetnek ki, és így a tanítást mint egészet, és annak komplex környezetét új megvilágí-
tásba helyezhetik, hatékonyabban irányíthatják.

Miután a kutatók felismerték és empiri-
kus kutatások sorával bizonyították a
reflektív gondolkodás szerepét a tanárrá vá-
lás folyamatában, ez irányban is megindul-
tak a kezdõ és tapasztalt tanárokat összeha-
sonlító vizsgálatok. A kutatások legjelen-
tõsebb megállapításait az alábbiakban fog-
laljuk össze:

– a reflektív gondolkodás már a képzés
során szûrõként funkcionál, mivel a hallga-
tók saját, elõzetes elképzelései és tapaszta-
latai határozzák meg, hogy mit fogadnak
el, mit tartanak fontosnak és mit vallanak
majd magukénak a képzés alatt tanultak-
ból, ezért a tanárképzésben az elõzetes ta-
pasztalatok elemzésébõl, értékelésébõl kiin-
dulva kell fejleszteni az elméleti tudást
éppúgy, mint a tanítási stratégiákat;

– a tanításról, illetve a saját pedagógiai
célokról, személyes meggyõzõdésekrõl szó-
ló, végzés utáni elképzelések nem eléggé de-
finiáltak, tudatosak, általában megalapozat-
lan liberalizmus jellemzi azokat;

– az elsõ tanítási évet az aggodalom és a
bizonytalanságérzés magas szintje jellemzi,
melynek alakulásában meghatározó szere-
pe van az elsõ munkahelynek. Az elhanya-
goló, „szabadjára engedõ” munkahelyi kör-
nyezet, az alacsony támogatottság esetén
az elemzõ gondolkodás fejlõdése nem biz-
tosított, sokan elhagyják a pályát, míg az is-
kola támogató-segítõ, odafigyelõ szakmai
környezete nem pusztán a reflektív gyakor-
lat kialakulását könnyíti meg, hanem a pá-
lya további éveiben is megtartó erejû lesz;

– a kezdõ tanár általában ritkábban él az önelemzés gyakorlatával, ezért a következõ ter-
vezõ szakaszt nem befolyásolják érdemben az ellenõrzés-értékelés reflexiói;

– míg a tapasztalt tanárok a problémahelyzetek elemzésekor eredményesen használják a
„tipikus és atipikus” kategóriákat, jól ítélik meg a probléma „fontos és kevésbé fontos”
összetevõit, valamint az elemzést okkereséssel kezdik, addig a kezdõk pusztán csak leírják
magát a történést, s valójában magukra és nem a tanulóra reflektálnak, gyakori náluk az ön-
felmentõ „hárítás”. Jól szemlélteti a jelenséget egy interjúrészlet, mely az egyik kezdõ iro-
dalomtanár órája után készült: „…sajnos, az óra elég unalmas, monoton és lassú volt, de ez
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A tanárképzés jelenlegi rendszerében
igen kevés értékelő jelzést kapnak a

hallgatók önmagukról, a pedagógiai
képességeik alakulásáról. A képzés ilyen

értelmű egyoldalúsága, 
a gyakorló tanítások aszimmetrikus

szerephelyzetei, az önértékelő helyzetek és
technikák hiánya sokkal inkább a

kialakult viselkedés védelmét, esetleg a
bizonytalanság növekedését motiválja 

a pályakezdés során, mint a saját
személyünkre, tevékenységünkre való

tudatos odafigyelést, elemzést és fejlesztést.
Sajátosan paradox helyzetben vannak

tehát 
a tapasztalatokkal még nem bíró

pedagógusok, akik a beilleszkedés, a
szakmatanulás legnehezebb

szakaszában, olykor minden külső
segítség nélkül, de számtalan külső

visszajelzés és belső konfliktus (szakmai
és személyes egyaránt) kereszttüzében

néznek szembe önmagukkal, egyik
pillanatról 

a másikra most már felelős tanárként.



amiatt alakult így, mert a gyerekek nem válaszoltak a kérdésekre, passzívak voltak, így
kénytelen voltam végig én beszélni…”;

– a reflektív gyakorlat az évek során spontán módon is fejlõdik, de a képzés, illetve a
pályakezdés évei alatt megfelelõ technikákkal fejleszthetõ, tanulható képesség.

A konstruktivizmus egyre népszerûbb kutatási eredményei a reflektív gondolkodás jelen-
tõségének egy másik mozzanatára is felhívták a szakma figyelmét. A pedagógusjelöltek, a
kezdõ pedagógusok pedagógiai elõfeltevéseirõl (hitek és meggyõzõdések rendszere, az
angolban: „beliefs”) keveset tudunk, de azt biztosan, hogy a képzés ismeretanyaga nem ala-
kítja, nem befolyásolja azokat. Elsõsorban kiben-kiben a saját iskolás tapasztalatai élnek to-
vább olyan mély és szilárd meggyõzõdésként, melynek csupán a felszínét érinti minden szer-
ves kapcsolat nélkül a képzés. Ezért is oly gyakori az a jelenség, hogy a pontosan elsajátí-
tott és megfogalmazott pedagógiai elveket a jelöltek a gyakorlatban sokszor egyáltalán nem
alkalmazzák. Az elmélet és gyakorlat közt fennálló – oly sokat emlegetett – szakadék fö-
lött híd szerepére lehetne alkalmas a reflektív gondolkodás, s az azt fejlesztõ tanárképzés.

Következtetések

A kezdõ pedagóguskutatások eredményei alapján jól körvonalazható következtetések fo-
galmazhatók meg a pedagógusképzés, a továbbképzés, a kutatás és természetesen a gya-
korlat számára.

A tanárképzés évtizedek óta megújuló, de valójában azonos problémákkal küszködõ szer-
vezete és tartalma elsõsorban két irányban mozdulhatna el. Egyrészt a jelöltek pedagógiai
elõfeltevéseinek megismerése és az erre épülõ ismeretátadási technikák alkalmazása révén;
másrészt mivel a reflektív gondolkodás szerepe a fenti folyamatban bizonyítottan jelentõs,
a hallgatók önelemzõ képességének és gyakorlatának fejlesztése, a reflektív tanárképzés
kimunkálása is a közeljövõ halaszthatatlan feladatai közé tartozik. Amerikában és Euró-
pa számos egyetemén léteznek kipróbált, reflektív gondolkodást fejlesztõ kurzusok, me-
lyek meggyõzõen bizonyítják az önelemzõ gondolkodás fejleszthetõségét és katalizátor-
szerepét a pályatanulás folyamatában.

Számos kutatás említi a pályakezdés problémáival kapcsolatban az iskolai szervezet szak-
mai és személyes segítõ környezetének jelentõségét és ennek gyakori hiányát. Az iskolák
„beiktatási” gyakorlata meglehetõsen alacsony színvonalú, általában a tanévet megelõzõ
idõszakra korlátozódik, egyfajta „familiarizáció” formájában. A tanév megkezdése után a
kezdõ pedagógusok sok helyen elenyészõ segítséget kapnak: nincsenek számukra külön
megbeszélések, nincs kijelölve segítõ kolléga, nincs lehetõségük az órák kölcsönös elem-
zésére, látogatására.

A szakmai és személyes problémák feldolgozása, több szempontú megközelítése, alter-
natív megoldási utak keresése olyan alapvetõ jelentõségû a lelki egészség megõrzése érde-
kében, hogy ha az iskolai szervezet nem is teremt rá lehetõséget, meg kell szervezni a se-
gítség külsõ, szervezett formáit. Ma már számos európai országban léteznek jól mûködõ,
kifejezetten a kezdõ tanárok segítését célzó „mentor” programok, melyek lényeges elemét
képezi a tutor jellegû tanácsadó kapcsolat, a tervezett és rendszeres iskolai óralátogatások
és azt követõ elemzések, valamint a csoport és a mentor folyamatos segítõ visszajelzései,
tehát összességében az önelemzés technikáinak és gyakorlatának fejlesztése, segítése.

A további kutatások számára megfogalmazható irányok a fentiekbõl következnek, s a
felsorolt fenti célok megvalósítását kell támogassák. Szükséges volna tehát többet tudnunk
a pedagógiai elõítéletek keletkezésérõl, alakulásáról és alakíthatóságáról. Kutatás tárgyá-
vá kell tenni a pedagógiai tudás konstrukciójának, valamint a reflektív gondolkodás kiala-
kulásának és fejlõdésének folyamatát, és természetesen mindezek képzési és továbbkép-
zési lehetõségeit, módszertanát.
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Melléklet
A kezdõ tanári problémák összefoglaló rangsora:

1. fegyelmezés; 1. minden tanulóból kihozni a „maximumot”;
2. a tanulók motiválása; 2. az egyes tanulónak megfelelõ tanítási módok 

megtalálása;
3. az individuális különbségek kezelése; 3. megfelelõ idõbeosztás megvalósítása;
4. a tanulói tudás megismerése; 4. a tanulók motiválása;
5. az osztály munkájának szervezése; 5. a tanulási problémák diagnosztizálása;
6. a választható tanmenetek, segédletek hiánya; 6. igazodás a különbözõ képességû tanulókhoz;
7. az osztály munkájának szervezése; 7. az ellenõrzési formák megfelelõ használata;
8. az egyéni tanulói problémák kezelése; 8. magas osztálylétszámok;
9. óraterhek; 9. a tanulókhoz igazodó óravázlatok készítése;
10. kapcsolat a kollégákkal; 10. fegyelmezés;
11. óratervezés; 11. a kollégák megítélése. (19)
12. különbözõ oktatási módszerek hatékony 

alkalmazása;
13. az iskolai szervezet mûködési szabályainak, 

szerepeinek megismerése;
14. az eltérõ képességû tanulók megfelelõ oktatása;
16. a tananyag különbözõ rétegeinek kiválasztása;
16. adminisztratív terhek;
16. kapcsolat az iskolavezetéssel;
18. korszerû oktatási eszközök hiánya;
19. a lassan haladók oktatása;
20. a különbözõ kultúrák irányából érkezõ tanulók 

oktatása-nevelése;
21. a tantervi utasítások használata;
22. a szabadidõ hiánya;
23. a tanácsadás hiánya;
24. a magas osztálylétszámok. (18)
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Az érem két oldala
Tanári és tanulói vélemények a tehetségrõl

A tehetségesség megítélése, a tehetség definíciója nem tartozik 
a legegyszerűbben megválaszolható kérdések közé még a

szakemberek körében sem. A tanárok kognitív folyamataival
kapcsolatos pszichológiai kutatásokat kifejezetten újkeletűnek

tekinthetjük, hiszen csupán az utóbbi huszonöt évben találhatunk
erre vonatkozó tanulmányokat. 

Tehát mintegy bő két évtizede érdekli a pszichológusokat, 
hogy a pedagógusok milyen gondolati konstruktumok, 

folyamatok alapján ítélik meg többek között diákjaik tehetségességét.

Elméleti bevezetés a tehetség fogalmáról

J. E. Brophy és T. L. Good az elsõk között voltak, akik a tanári információfeldolgozást
és annak a diákok tanulmányi viselkedésére, iskolai teljesítményére gyakorolt hatását
állították vizsgálódásuk középpontjába. (1) Egy másik kutatási irány különbözõ tanártípu-
sokat próbált elkülöníteni tudásuk, implicit elméleteik, a tanításról-tanulásról vallott szub-
jektív felfogásuk alapján, valamint tanulmányozták a kezdõ tanárból professzionista
pedagógussá válás folyamatát, illetve ennek szakaszait.

A kutatások szerint a tanárok bizonyos meghatározott tulajdonságokat, jellemvonáso-
kat tekintenek kulcsfontosságúnak a tehetséges diák megítélésében. Egy német vizsgálat-
ban arra kértek 371 középiskolai tanárt, hogy jellemezzék tehetséges diákjaikat egy 83 elem-
bõl álló tulajdonságlista alapján. (2) A faktoranalízissel végzett feldolgozást követõen a leg-
fontosabbnak vélt elem az információfeldolgozás sebessége és az információs folyamatok
kapacitása. N. Sahin és E. Düzen 303 általános iskolai pedagógussal ítéltette meg diákjait
45 tulajdonság mentén. (3) A tulajdonság jellemzõ voltának függvényében a pedagógusok
1-tõl 5-ig értékelhették a tanulókat. Az összefüggések megértésének gyorsasága és a haté-
kony problémamegoldás volt a legtipikusabb „tehetséges jegy” az általános iskolás gye-
rekek esetében. Fontos faktornak bizonyult a kitartás, a feladat iránti elkötelezettség, a fele-
lõsségtudat, a jó vezetõi készség, a jó kommunikációs-interakciós képesség. A kapott
eredmények arra is felhívják a figyelmet, hogy a megítélés több dimenzióban mozog: a mo-
tivációs, kognitív és szociális összetevõk egyaránt meghatározó szerepet játszanak. Dahme
és Eggers 1988-as tanulmányuk szerint az alábbi vonásokkal jellemezték tehetséges diák-
jaikat a tanárok: intelligensek, motiváltak, kiemelkedõ teljesítményre törekvõek, altruis-
ták, érettek, szociábilisak, ötletdúsak. (4)

E. A. Hany saját kutatásában arra kérte vizsgálati személyeit, hogy egy 60 személyiség-
vonást, tulajdonságot tartalmazó lista minden eleménél jelöljék meg azt, hogy a tehetsé-
ges diákok hány százaléka mutatná az adott jellemzõt. (5) A 10 leginkább valószínû vonás
a következõ volt:

– gyors felfogás, megértés: 90%
– intelligencia: 89%
– logikus indoklás: 88%
– intellektuális kíváncsiság: 87%
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– mentális kihívások szeretete: 86%
– célszerû információfelhasználás: 85%
– jó memória: 85%
– a tanulás szeretete: 84%
– eredeti ötletek: 82%
– jó osztályzatok a fõbb iskolai tárgyakban: 82%.
Hany szerint a tanárok tehetségkoncepciójában a motivációs és kognitív vonások domi-

nálnak. A gyors felfogóképesség, az intelligencia és a logikus gondolkodás szinte minden-
kinél szerepelt. A legjellemzõbb motivációs aspektus a tudásért, eredményekért való küz-
dés képessége, a speciális érdeklõdés volt. A kedvezõtlen személyiségjellemzõket (pl.
arrogáns viselkedés, szétszórt, rendezetlen magatartás) periférikusnak vélték.

Guskin és munkatársai az USA-ban szintén a szubjektív tanári koncepciókat kutatták.
(6) Megállapításaik szerint a tanárok konzisztens módon elkülönítik a verbális, analitikus,
szociális, mûvészi-kreatív és a mozgásban kiemelkedõ tehetségeket, amikor is 20 külön-
bözõ személyiségprofilt kell megítélniük. A tanulási képességgel, a problémamegoldással
és az iskolai teljesítménnyel kapcsolatos tételek alapján választották szét a tehetséges
gyerekeket az átlag felettiektõl. A legmarkánsabb jellemzõk: gyors felfogóképesség; a prob-
lémák szokatlan, újszerû megoldása; motiváció a siker elérésére; jó osztályzatok a fõbb tan-
tárgyakban; önálló munkavégzés; logikus és analitikus gondolkodásmód.

Biztonsággal feltételezhetjük, hogy a tanároknak implicit elméleteik vannak arra vonat-
kozóan, milyen valószínû kapcsolat létezik a személyiségvonások, valamint a tanulmányi és
a teljesítményjellemzõk között. A szakirodalomban alapvetõen kétféle ítéletalkotási módot
határoznak meg. Az egyik feltételezés szerint az egy bizonyos kategóriára vonatkozó összes
tapasztalat összekapcsolódva prototípust hoz létre, amellyel a tanár minden új példát (tulaj-
donképpen az addig nem ismert tanulót) összehasonlít. (7) A másik koncepció lényege,
hogy egy meghatározott kategória összes tagja különálló, egyéni példaként raktározódik el
a memóriában. Egy új alany kategóriába sorolásakor az összehasonlítás nem az átlagos pro-
totípussal történik, hanem az adott kategóriába sorolt korábbi egyénekkel, példákkal. (8)

A témakörben elvégzett vizsgálatok mindkét koncepcióalkotási folyamat létezésére
bizonyítékot szolgáltatnak.

Miért is lényeges, hogy kit nevez (tart) tehetségesnek a tanár?
Azért, mert ítéletei, vélekedése jelentõs mértékben befolyásolja a saját viselkedését,

ezen keresztül pedig a diák énképét, magatartását, teljesítményét. Amint azt Rosenthal
már klasszikusnak számító vizsgálata bizonyította: a tanárok explicit és implicit feltéte-
lezései, elvárásai széleskörûen meghatározták a diákokkal való interakciójukat. J. E. Brophy
egy 17 elembõl álló listán összegzi azt, hogy az efféle elvárások milyen magatartásbeli
különbségeket eredményeznek. Például a kevésbé jó képességûnek tartott gyerekek
válaszaira sokkal kevesebb ideig vár a tanár, õ maga válaszol helyettük, esetleg inkább
felszólít egy tehetségesebb diákot, kevesebbet követel tõlük, kevesebbet dicséri õket,
kevesebbet mosolyog rájuk, és nem nagyon tart velük szemkontaktust. A tanárok rossz,
hibás „diák-diagnózisa” a mindennapi tanítási gyakorlatban számos következményt von-
hat maga után: a tévesen megítélt gyerek nem kapja meg az optimális terhelést, nem a
képességeinek megfelelõ csoportba osztják be, énképe sérülhet, érdeklõdése, szorgalma
csökkenhet, megromolhat a viszonya a pedagógussal. Ezért is kell törekednünk arra, hogy
a korábban felhalmozott tapasztalatainkon alapuló implicit elméleteink mellett birtoká-
ban legyünk olyan elméleti tudásnak, módszertani ismereteknek, melyekre alapozhatunk
diákjaink megítélésekor annak objektívabbá tétele érdekében. Nem lehet elégszer hang-
súlyozni a köznyelvben „skatulyázásként” ismert jelenség veszélyét, amikor is egy-egy
teljesítmény, osztályzat hosszú idõre meghatározza a diák értékelését, akár egész isko-
lai karrierjét. Lényeges elem, hogy a tanuló saját képességeit, potenciálját építsük be a

Is
ko

la
ku

ltú
ra

 1
99

9/
4

15

Bóta Margit–Dávid Imre: Az érem két oldala



vele szemben támasztott követelményrendszerbe. Ennek hiányában nincs meg a motivá-
ciós bázis, ami komolyabb eredmény elérésére sarkallhatná.

Ugyanakkor az is reális veszély lehet, hogy a tehetségesnek tartott diákokat gyakran
túlterheljük. Szinte minden iskolában megtaláljuk azt a néhány tanulót, akik a különbö-
zõ szintû tanulmányi versenyeken képviselik az iskolát. A versenyeztetés, a jó értelem-
ben vett menedzselés, pozitív terhelés csak egy határig fejlesztõ hatású. Egy ponton túl
a kellemes, serkentõ hatású versenyizgalom helyébe a teljesítménykényszerrel együtt já-
ró görcsösség, feszültség lép. Nagyon jól kell ismerni a diákjainkat ahhoz, hogy e tekin-
tetben is megtaláljuk az optimális egyensúlyt. Természetesen igen fontosnak tartjuk a jó
szellemû versengést: általa a tehetség kibontakoztatásához a szakirodalomban is sokszor
megnevezett lelki tényezõket (kitartás, feladat iránti elkötelezettség, igényszint emelése,
kudarcok elviselésének képessége) célirányosan tudjuk fejleszteni. A saját iskolájában eset-
leg versenytárs nélküli tehetség ráébredhet arra, hogy például városi, megyei, országos
szinten milyen komoly mezõnnyel kell felvennie a versenyt. Ez segíthet abban, hogy énképe
árnyaltabb, reálisabb legyen.

A tehetségfejlesztéssel kapcsolatos kutatások és gyakorlati tapasztalatok egyaránt bizo-
nyítják, hogy a tehetségek kibontakoztatásában meghatározó szerepe van a pedagógus-
nak. (9) Ebbõl az alaptételbõl kiindulva végeztünk vizsgálatokat pedagógusok körében
azzal a céllal, hogy felderítsük, miként vélekednek Magyarországon a tehetségfejlesztés-
sel kapcsolatos kérdéskörökrõl, s milyen a viszonyulásuk a pedagógusoknak a tehetség-
fejlesztés gyakorlati tennivalóihoz. A kapott információk nemcsak a helyzet feltárását
segítették elõ, hanem támpontokat nyújtanak elsõsorban ahhoz, mely területeken kell
erõsíteni a pedagógusok képzését, továbbképzését – a jelenleginél hatékonyabb tehetség-
fejlesztést tûzve ki célul.

Vizsgálataink

Az elõbb jelzett kérdéskörben információinkat kérdõíves felmérés alapján szereztük.
A vizsgálatban olyan pedagógusokat kérdeztünk, akik az elmúlt években bekapcsolódtak
a Kossuth Lajos Tudományegyetem Pedagógiai–Pszichológiai Tanszéke által szervezett A te-
hetségfejlesztés pszichológiája címû 120 órás intenzív továbbképzésben, illetve 1997
szeptemberében elkezdték A tehetségfejlesztési szakértõ posztgraduális egyetemi tanulmá-
nyaikat (4 félév, több mint 600 óra). Képzési programjuk elején összesen 124 pedagógus
töltötte ki az alább bemutatandó kérdõívet. Fontos megjegyezni azt is, hogy óvónõtõl kö-
zépiskolai tanárig mindegyik pedagógusréteg közremûködött a felmérésben, s az eredmé-
nyek megítélésében az sem lényegtelen, hogy mindennapi pedagógiai tevékenységük so-
rán szinte kivétel nélkül részt vettek már valamilyen tehetségfejlesztõ programban. Nyu-
godtan mondhatjuk, hogy õk a tehetségfejlesztõ munkát illetõen az „élmezõnyt” jelentik
a magyar pedagógus-társadalomban.

A vizsgálat elsõ részében a pedagógusokat a következõ kérdések megválaszolására kértük:
1. Hogyan definiálja a tehetséges diák fogalmát? (Építsen eddigi gyakorlati tapaszta-

lataira is!)
2. A tehetséges diák kategórián belül milyen csoportokat tud elkülöníteni?

KATEGÓRIÁK válasz- %-os megoszlás %-os megoszlás
gyakoriság a tanárokra a kategóriákra

nézve nézve
Érdeklõdõ 42 34,4 11,5
Az átlagosnál jobb képességû 41 33,6 11,2
Kreatív 38 31,1 10,4
Társainál (néha tanárainál) többet tud 21 17,2 5,7
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Az átlagosnál jobb eredményt ér el 20 16,4 5,5
Motivált 19 15,6 5,2
KATEGÓRIÁK válasz- %-os megoszlás %-os megoszlás

gyakoriság a tanárokra a kategóriákra
nézve nézve

Kibontakoztatja képességeit 17 13,9 4,6
Gyors felfogású, könnyen tanul 17 13,9 4,6
Kíváncsi 13 10,6 3,6
Szorgalmas 13 10,6 3,6
Önállóan dolgozik 12 9,8 3,3
Feladat iránti elkötelezettség 10 8,2 2,7
Problémaérzékeny 9 7,4 2,5
Jó humorérzéke van 8 6,5 2,2
Összefüggéseket meglát 8 6,5 2,2
Szívesen versenyez 6 4,9 1,6
Érzékeny 5 4,1 1,4
Együttmûködõ 5 4,1 1,4
Gazdag szókincse van 5 4,1 1,4
Nehezen fegyelmezhetõ 5 4,1 1,4
Fejlett kritikai érzéke van 5 4,1 1,4
Független, mások véleménye 
nem befolyásolja 4 3,3 1,1

Sokat kérdez 4 3,3 1,1
Nyitott a közösség felé 4 3,3 1,1
Önkritikus 3 2,5 0,8
Egyéb 32

Összesen
366

1. táblázat

A feltett kérdésre (Hogyan definiálja a tehetséges diák fogalmát?) összesen 366 értékel-
hetõ választ adott a 122 pedagógus. Ez gyakorlatilag átlagosan pontosan 3 lényeges jegy
kiemelését jelenti vizsgálati alanyonként.

Az összesítõ táblázatból kitûnik, hogy 334 válasz besorolható a válaszok zömét lefedõ
25 tulajdonság valamelyikébe. A megnevezett jellemzõk a szakirodalmi adatokkal telje-
sen egybevágóan három nagyobb területre oszthatók: a) kognitív, b) motivációs és c) szo-
ciális területekre.

A tanárok 34,4%-a az érdeklõdést tartja a legfontosabb jegynek. Tartalmilag hozzákap-
csolhatjuk ehhez még a motiváltságot (15,6%) és a kíváncsiságot (10,6%), amely három
tényezõ így, együtt, a pedagógusok jelentõs hányadánál a tehetségesség egyik legfõbb is-
mérvévé válik.

Ezzel szinte teljesen egyenrangú az átlagosnál jobb (kiemelkedõ) képességek megléte,
amit a vizsgálati személyek egyharmada (33,6%) nevezett meg. A fejlettebb képességek ön-
magukban még nem elégségesek, az is szükséges, hogy a diák ki is bontakoztassa ezeket (13,9%),
és így az átlagosnál jobb eredményeket érjen el (16,4%). A kiemelkedõ teljesítmény alapjául
szolgálhat, hogy a tehetséges tanuló társainál (néha tanárainál is) nagyobb tárgyi tudással ren-
delkezik (17,2%). Gyors felfogású, az új ismeretek elsajátítása nem okoz számára nehézsé-
get (13,9%). A problémákat hamar észreveszi (7,4%) és azok megoldásában segíti kreativi-
tása (31,1%), amely jellemzõt a harmadik leglényegesebbnek tartják. A korábban ismertetett
nemzetközi vizsgálatokban egyébként nem volt ennyire hangsúlyos a kreativitás megítélése.

Munkavégzését a feladat iránti elkötelezettség (8,2%), az önállóság (9,8%) és a szorga-
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lom (10,6%) jellemzi. Ezek mellett szívesen versenyez társaival (4,9%), együttmûködik
velük és tanáraival (4,1%), fejlett kritikai érzékkel (4,1%) és önkritikával (2,5%) rendel-
kezik. A képességek tágabb csoportjához sorolhatjuk még az összefüggések meglátását
(6,5%), a jó humorérzéket (6,5 %), valamint a fejlett szóbeli kifejezõkészséget és gazdag
szókincset (4,1%).

A nemzetközi vizsgálatokhoz hasonlóan mi is kevés negatív jellemzõt kaptunk a tehet-
ség definíciójához. Többen kiemelték a nehezen fegyelmezhetõséget (4,1%), idõnként a
mások véleményének semmibe vételét (3,3%). A „sokat kérdez” megfogalmazás (3,3%)
is rendszerint mint akadékoskodó, az óra menetét zavaró magatartásforma jelenik meg. A te-
hetséges diák képe döntõen elismerésre, dicséretre méltó képességekkel rendelkezõ sze-
mélyként rajzolódik ki elõttünk. Természetesen ebben vélhetõen az is közrejátszik, hogy
a tanárok gyakran szinte szövetségesüknek tekintik kiemelkedõ diákjaikat, akikkel ered-
ményeket, sikereket érnek el, és ezáltal saját tanári tekintélyüket is növelni tudják. Az el-
sõ kérdéshez tartalmilag szorosan kapcsolódik a második, amelyben a tehetséges tanulók
kategóriákba sorolását kértük. A 2. táblázat ennek az adatait tartalmazza.

KATEGÓRIÁK válasz- %-os megoszlás %-os megoszlás
gyakoriság a tanárokra a kategóriákra

nézve nézve
Mûvészeti területen tehetséges 47 38,5 10,6
Zenei tehetség 43 35,2 9,7
Sportban tehetséges 41 33,6 9,3
Matematikai tehetség 38 31,1 8,6
Egy területen kiemelkedõ 28 22,9 6,3
Több területen kiemelkedõ 28 22,9 6,3
Általános tehetség 27 22,1 6,1
Speciális tehetség 27 22,1 6,1
Szociális képességei kiemelkedõk 22 18,0 5,0
Intellektuális képességei kiemelkedõk 22 18,0 5,0
Természettudományok területén 

tehetséges 17 13,9 3,8
Társadalomtudományok területén 

tehetséges 17 13,9 3,8
Pszichomotoros-manuális tehetség 13 10,6 2,9
Tehetséges, de képességei alatt teljesítõ 9 7,3 2,0
Tehetséges és képességeinek 

megfelelõen teljesítõ 9 7,3 2,0
Mozgásban, táncban tehetséges 7 5,7 1,6
Tehetséges és szorgalmas, ill. lusta 6 4,9 1,4

Összesen:
401

2. táblázat

A tanárok összesen 440 választ adtak, amelyek a 2. táblázatban közölt 17 szempont alap-
ján csoportosíthatók. A 17 kategória 401 választ ölel fel, ami az összes válasz 90%-át je-
lenti. A csoportosítást ez esetben is a válaszgyakoriság alapján végeztük el. A kategóriák
megnevezésében kifejezetten a pedagógusok által használt megfogalmazásokat szerepel-
tettük, ennek következtében találhatunk hasonló tartalmú, de mégis eltérõ megfogalmazá-
si kategóriákat. Hiszen vélhetõen ugyanazt fedi le az „egy vagy több területen tehetséges”
(22,9%), illetve az „általános-speciális tehetség” kategória (22,1%). Ezek a kategorizálást
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egy dimenzió alapján végzik. Ugyanígy egydimenziósnak tekinthetjük a következõket:
– tehetséges és képességeinek megfelelõen illetve azok alatt teljesít (7,3%);
– tehetséges és szorgalmas, illetve lusta (4,9%).
Az egydimenziós differenciálások jellemzõek, tartalmasak lehetnek, de nem teszik le-

hetõvé a precíz, árnyalt besorolást. Az egyes képességekhez kapcsolódó kategóriák sok-
kal alkalmasabbak erre, ugyanakkor ezek sem mentesek a tartalmi átfedésektõl:

– mûvészeti területen tehetséges (47%), illetve zenei tehetség (43%);
– pszichomotoros, manuális tehetség (10,6%), illetve mozgásban, táncban tehetséges (5,7%).
A matematikai tehetség (31,1%) nyilván nem lehet független a kiemelkedõ intellektuá-

lis képességektõl (18,0%). Természetesen a válaszok eltérõ megfogalmazása, az egyéni szem-
pontú csoportosítás a kérdõív szemléletmódjának eredményeként is felfogható: nem a
szaktudományokból elsajátított tudást kér-
tük számon a pedagógusoktól, hanem saját
véleményük megfogalmazására kértük õket.
A 2. táblázatból egyértelmûen kitûnik, hogy
a résztvevõk többsége az egyes területeken
(mûvészet, zene, sport, matematika, szo-
ciális képességek, mozgás) megnyilvánuló
képességeket tekinti a besorolás alapjának.
Ez alapvetõen szintén megegyezik a szak-
irodalmi adatokkal.

A fentiekben láthattuk, hogy a tehetség
meghatározása még a pedagógusok körében
is igen változatos képet mutat, mindenki
mást emel ki, más összetevõt tart fontosnak.
A sokféle jellemzõbõl azért nagyjából kiala-
kul egy viszonylag egységes kép, és kialakí-
tunk egy értékelési rendszert, még ha nem is
mindig tudatosan, aminek alapján megítéljük,
hogy a másik ember – szerintünk – tehetsé-
ges vagy nem. Ugyanilyen naiv tudósként vi-
selkednek az iskolás gyerekek is, amikor ar-
ra a kérdésre kell válaszolniuk, hogy kit tar-
tanak tehetségesnek. Valószínûleg nehezen
tudnák meghatározni, hogy mire alapozzák
véleményüket, mégis kialakítanak egy osz-
tályozási szempontot, ami alapján néhány
gyereket az osztályból vagy a környezetük-
bõl besorolnak ebbe a kategóriába.

Másik vizsgálatunkban tehát nem elsõ-
sorban arra voltunk kíváncsiak, hogy milyen is ez az értékelési rendszer, hogy milyen kri-
tériumokat használnak, hanem hogy a gyakorlatban, a mindennapi életben hogyan mûkö-
dik ez, és egy osztályközösségen belül mennyire mutat egységes képet a tehetség megíté-
lése. Másrészt azt is szerettük volna megnézni, hogy ha néhány tanulóból kialakul egy jól
körülhatárolható tehetségmag, ez mennyire esik egybe az osztályfõnök véleményével.

Fontos szempont volt az is, hogy ezek a gyerekek jól ismerjék egymást, ezért olyan, te-
hetségfejlesztõ programmal mûködõ iskolák nyolcadikosait vizsgáltuk, akik legalább négy
év óta egy osztályba jártak.

Vizsgálati minta: 151 kiemelkedõ képességû nyolcadik osztályos tanuló, összesen 6 osz-
tályból, 4 különbözõ városból (Törökszentmiklós, Szerencs, Mátészalka, Budapest).

A vizsgálat módszere: nyitott kérdés: Kit tartasz tehetségesnek az osztályodból, ki az,
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A tehetségfejlesztéssel kapcsolatos
kutatások és gyakorlati tapasztalatok

egyaránt bizonyítják, hogy a tehetségek
kibontakoztatásában meghatározó

szerepe van a pedagógusnak. Ebből az
alaptételből kiindulva végeztünk

vizsgálatokat pedagógusok körében azzal
a céllal, hogy felderítsük, miként
vélekednek Magyarországon a
tehetségfejlesztéssel kapcsolatos

kérdéskörökről, s milyen a viszonyulásuk
a pedagógusoknak 

a tehetségfejlesztés gyakorlati
tennivalóihoz. A kapott információk

nemcsak a helyzet feltárását segítették elő,
hanem támpontokat nyújtanak

elsősorban ahhoz, mely területeken kell
erősíteni a pedagógusok képzését,

továbbképzését – a jelenleginél
hatékonyabb tehetségfejlesztést tűzve ki

célul.



akibõl – szerinted – nagy ember, híres ember lesz? (Külön felhívtuk a gyerekek figyelmét
arra, hogy a kérdést ne tévesszék össze a „Ki a legjobb tanuló az osztályban?” kérdéssel).
A feltett kérdésre a tanulóknak három nevet kellett felsorolniuk az osztályukból, lehetõ-
ségük volt az önválasztásra is. Ugyanezt a kérdést kellett megválaszolnia az adott osztály
osztályfõnökének is.

A megvizsgált kérdések:
1. Van-e preferencia a tehetségesség megítélésében a nemekre vonatkozóan? Ehhez kap-

csolódóan: az osztályfõnökök választásaiban hogyan alakul a két nem aránya?
2. Létezik-e valamelyest egységes kép (viszonylag egységes választás), közmegegye-

zés egy adott osztályon belül a tehetségességre vonatkozóan a gyerekek körében?
3. Ha van ilyen markáns rangsor, akkor egyezik-e az osztályfõnök véleményével?
4. Milyen gyakran fordul elõ, hogy egy tanuló önmagát is tehetségesnek ítéli?
5. A mások általi választásnál és az önválasztásnál találunk-e valamilyen kapcsolatot né-

hány független változóval (nem, születési sorrend, testvérek száma, a család teljessége, ta-
nulmányi átlageredmény)?

Eredményeink

Az 1. kérdésre a válasz a következõ: a 151 tanulótól kapott 453 válaszból összesen 186
fiú-választás, illetve 267 lány-választás történt. A 186 fiú-választáson belül is 114 olyan
választás volt, amikor fiú fiút választott, és 72 olyan alkalom, amikor lány választott fiút.
A 267 lány-választásból pedig 182-szer választott lány lányt, és 85-ször lány fiút. Mindezek-
bõl az adatokból szemmel látható, hogy a tehetségesnek tartott gyerekek közül nagyobb
számban vannak a lányok (58,94%), mint a fiúk (41,06%). Az is megfigyelhetõ tenden-
cia, hogy a nemek saját nemüket részesítik elõnyben a választásnál.

Az osztályfõnökök voksaiban a fiúk–lányok aránya 10:8, ami nem meglepõ, hiszen a
fiúk/férfiak tehetsége a köztudatban is jobban elfogadott, valamint a fiúgyerekek erre az
idõpontra (tehát általános iskola végére) érik el és gyakran túl is haladják a lánygyerekek
szellemi fejlõdését. Az eredmények még pontosabb és szemléletesebb nyomon követésé-
re lásd a 3. táblázatot.

Gyakoriság Százalék
fiú fiút választ 114 25,2
lány fiút választ 85 18,8
fiú lányt választ 72 15,9
lány lányt választ 182 40,2
Összesen 453 100

3. táblázat

A 2. kérdésre határozott igen a válasz, azaz szinte minden osztályban elkülöníthetõen
kiugrik 3 vagy 4 olyan tanuló, akiket nagy számban tartanak tehetségesnek. Két osztály-
ban 4 tanulót vettünk bele a leggyakrabban választottak csoportjába, mivel azonos gyako-
risággal szerepeltek, így összesen 20 gyerek került bele a tehetségesnek tartottak csoport-
jába a 6 osztályból (lásd az 5. kérdésre adott válaszhoz kapcsolódó táblázatot).

A 3. kérdés az osztályfõnök véleményével való egyezésre vonatkozik, azaz a tanulók ál-
tal legtehetségesebbnek ítéltek és az osztályfõnök által tehetségesnek ítéltek csoportja
mennyire fedi át egymást.

Ha mind a hat osztály viszonylatában nézzük az egyezéseket, akkor azt láthatjuk, hogy
a tanulók által megítélt 20 gyerekbõl 9 egyezik a pedagógusok véleményével, ami 45%-
os egyezést jelent. Természetesen az egyes osztályokra és az egyes osztályfõnökökre le-
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bontott egyezés nagyon különbözõ, ezen adatokat táblázatban foglaltuk össze (4. táblázat),
amibõl látható, hogy van olyan osztály (a 4-es számú osztály), ahol a tanulók és az osz-
tályfõnök véleménye teljesen megegyezik, míg máshol (a 6-os számú osztályban) egyál-
talán nincs közös választás. Ennek az eltérésnek sokféle magyarázata lehet: például befo-
lyásolhatja az osztályfõnök és tanulók viszonya; az, hogy a pedagógus a saját ítéleteit, ér-
tékeit a tehetségességrõl mennyire közvetíti az osztályába járó gyerekek felé.

Osztályok Tanulók Tanulmányi Osztályfõnök Tanulmányi Választások 
választása átlag választása átlag egyezése

14 5,00 3 5,00 1
1. 11 4,88 13 4,94

16 5,00 14 5,00
37 5,00 46 5,00 1

2. 46 5,00 30 4,80
21 5,00 29 5,00
27 5,00
54 5,00 54 5,00 2

3. 59 5,00 59 5,00
64 4,8 52 4,87
81 4,86 90 4,29 3

4. 75 4,21 75 4,21
90 4,29 81 4,86
103 5,00 123 4,91 2

5. 123 4,91 103 5,00
107 4,79 101 4,38
115 4,38
142 4,00 146 3,62 0

6. 138 4,31 128 4,07
126 4,86 133 3,92

6 20 18 9

4. táblázat

A 4. kérdés az önválasztással kapcsolatos, vagyis megnéztük, hogy a legnagyobb gya-
korisággal tehetségesnek tartott 20 gyerek közül hányan választották magukat. A 20 gye-
rekbõl 8 (40%) – 4 fiú és 4 lány – saját magát is megnevezte az osztály legtehetségesebb
tanulói között.

Az 5. kérdésre a következõ táblázat mutatja a választ (5. táblázat).

Osztá- Név Nem Választá- Önválasz- Tanul- Születési Test- Család
lyok (sorszám) 1=fiú sok száma tás mányi sorrend vérek 1=teljes

2=lány gyakoriság +=ha van átlag száma 2= nem
alapján –=ha nincs teljes

1. 11 1 15 + 4,88 1 1 1
14 2 16 – 5,00 3 2 2
16 1 10 + 5,00 1 0 1

2. 21 2 8 – 5,00 1 1 1
27 2 8 + 5,00 1 0 1
37 2 12 + 5,00 1 1 1
46 1 9 + 5,00 1 2 1

3. 54 1 20 – 5,00 3 2 1
59 1 11 – 5,00 2 2 1
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64 2 11 – 4,80 1 1 1
Osztá- Név Nem Választá- Önválasz- Tanul- Születési Test- Család
lyok (sorszám) 1=fiú sok száma tás mányi sorrend vérek 1=teljes

2=lány gyakoriság +=ha van átlag száma 2= nem
alapján –=ha nincs teljes

4. 75 1 14 – 4,21 1 2 1
81 2 16 – 4,86 2 2 1
90 2 10 – 4,29 1 1 1

5. 103 2 19 – 5,00 2 1 1
107 1 8 – 4,79 2 1 2
115 2 8 – 4,38 1 1 2
123 2 13 – 4,91 2 1 2

6. 126 2 9 + 4,31 1 0 2
138 2 9 + 4,86 2 1 1
142 1 16 + 4,00 1 0 1

5. táblázat

A nemek vonatkozásában a 20 kiválasztott tanuló között 8 fiú és 12 lány van, ami hoz-
závetõlegesen követi az összmintán belüli arányt (186:267).

Az önválasztásnál a nemek vonatkozásában már nem találjuk meg ezt az arányeltoló-
dást (ott 4:4), vagyis a lányok mintha kevésbé volnának öntudatosak saját tehetségükkel
kapcsolatban, esetleg gyengébb önreflexióval rendelkeznek, de az is lehet, hogy az önér-
tékelésük alacsonyabb, hiszen a 12 lányból 4 jelölte be saját magát tehetségesként, míg a
fiúknál 8-ból 4.

A kiválasztott tanulók egy osztályon belüli rangsorolása a választások száma alapján szin-
te teljesen követi a tanulmányi átlageredményeket is, csupán 3 kivételt láthatunk az 1-es,
4-es és 6-os számú osztályban. Ez valószínûleg azt is mutatja, hogy a tehetségesség
megítélésében és rangsorolásában nemigen tudnak a gyerekek elszakadni a tényleges és
számokban kifejezhetõ iskolai osztályzatoktól (lásd még a 3. kérdésre adott választ és a hoz-
zá kapcsolódó táblázatot is).

A pedagógusok esetében ugyanezt megnézve már nem kapunk ilyen fokú igazodást a
tehetség megítélése és a tanulmányi átlag között, a 6 osztály közül mindössze 1-ben kö-
veti a rangsorbeli csökkenést a tanulmányi eredmény csökkenése, tehát 5 osztályban a ket-
tõ között nincs szerves együtt járás. Nyilvánvalóan a tanárok nagyobb élettapasztalatával
és szakmai gyakorlatával magyarázható a tanulók és a pedagógusok közötti eltérés.

Ha a születési sorrendet vesszük szemügyre, akkor azt láthatjuk, hogy a tanulók által
kiválasztott 20 tehetség közül 12 gyerek elsõszülött, 6 gyerek másodikként, 2 pedig har-
madikként született. Nagy valószínûséggel a kis elemszám miatt nem vonhatunk le szé-
les körû és általános érvényû következtetéseket, de az eredmény jól illeszkedik a pszi-
chológiának (fõleg az individuál-pszichológiának) azon kutatásai közé, amelyek a szü-
letési sorrenddel kapcsolatosak. Itt tehát arról az eredményrõl van szó, hogy az elsõszü-
löttség mindig komoly elõnyöket jelent a családon belül, nemcsak „okosságban”, tanul-
mányi eredményekben, hanem az ettõl el nem választható önértékelésben is. Ezt igazol-
ja vagy legalábbis erõsíti az, hogy a 8 önválasztásos tanulóból 7 elsõként született.
Gyerekként és késõbb iskolásként az elsõ helyen lenni komoly öntudatot, önbizalmat ad-
hat a gyereknek.

A testvérek száma tekintetében is érdekesen alakulnak az adatok, vagyis a 20 gyerek
közül 4 egyke, 10-nek van 1 testvére, 6-nak 2 testvére. Különösen izgalmas ugyanez azon
20 tanulón belül, akik saját magukat is választották, így ebben a 8 önválasztásos helyzet-
ben 4 egyke található (tehát ugyanarról a 4 egykérõl van szó!), 3-nak van 1 testvére és 1-nek
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2 testvére, de elsõként született.
Mindezen értelmezések persze nem azt akarják sugallni, hogy az egykeség és az elsõ-

szülöttség egyben kiváló képességgel, tehetséggel is jár, hiszen nagyon sok tényezõ sze-
rencsés együtt járására van szükség.

A családi hátteret tekintve 2 családtípust különítettünk el egymástól, 1-sel jelöltük azon
családokat, ahol nem volt válás vagy ahol mindkét szülõ él, 2-sel pedig egyszülõs vagy ne-
velõszülõs családokat. E munkadefiníciónk alapján a 20 tanulóból 15 él származási csa-
ládjával és a maradék 5-bõl 4 él nevelõapával és mindössze 1 él egyszülõs családban. A 8
önválasztásos tanulóból 7 él származási családjában, 1 pedig nevelõszülõs családban.

Ezek az adatok is megerõsítik a család központi szerepét, különösen azt, hogy önma-
gunk, képességeink megítélése, önbizalmunk, önértékelésünk és énképünk nagymértékben
függ attól, amit otthonról kapunk és aztán az életbe magunkkal viszünk.
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Oktatáspolitika: viták és távlatok 

Szokatlan írást vesz kézbe az olvasó: A 21. századi pedagógia
alapozása című, 2000-ben megjelenő könyv előszavát. Közzétételére
azért szántam el magam, mert a hosszú ideje folyó viták témáinak

túlnyomó többsége jórészt érdektelen az előttünk álló évtizedek
problémái és feladatai szempontjából. Csaknem mindegy, hogy melyik

tábor szándékai érvényesülnek. Ennélfogva kérdéses, hogy a
közeljövőben várható újabb módosítások megfelelően szolgálják-e a

jövőnk szempontjából létfontosságú problémák és feladatok
megoldását.

Az alább következõ írás közvetlenül nem foglalkozik a hazai vitákkal, az ismét sorra ke-
rülõ módosításokkal, tételesen nem sorolja föl az egzisztenciális jelentõségû feladatokat
sem. Ezért néhány példával szemléltetem a hazai vitáinkat, és kiemelek közülük az elkö-
vetkezõ évtizedek szempontjából három létfontosságú problémát, feladatot.

Létezik olyan ország, ahol nyolc évfolyamos volt a kötelezõ iskola, miközben a középfo-
kú képzés kötelezés nélkül általánossá vált. Ezzel szemben léteznek országok 9, 10 és 12 év-
folyamos kötelezõ iskolával, de ettõl függetlenül van, ahol általánossá vált a középfokú kép-
zés (befejezõdött az expanzió), van, ahol nem. Jövõnk szempontjából ma már nem az a kér-
dés, hogy hány éves legyen a kötelezõ iskolázás, hanem az, hogy az expanzióban még ben-
ne rejlõ lehetõséget minél jobban kihasználjuk (elõsegítsük, hogy minél elõbb általánossá vál-
jon a középfokú iskolázás, elterjedjen a „post-secondary” képzés, minél gyorsabban növe-
kedjen a felsõfokú képzésben részesülõk aránya (lásd az expanzióról szóló témát).

A világon nagyon sokféle tartalmi szabályozás létezik. Mi a mûfajról, a szabályozás mód-
jairól vitatkozunk, ezeket módosítgatjuk: alaptanterv, kerettanterv, az idõbeli linearitás prob-
lémája a történelemtanításban (számos jól prosperáló ország létezik, ahol a történelem ta-
nítása nem kronológiai rendben folyik), egy- vagy kétszintû érettségi stb. Mindeközben az
igazán lényeges kérdés háttérbe szorul: a tartalom korszerûsége, a folyamatos korszerûsí-
tés megoldási módja.

A legsúlyosabb probléma világszerte a nevelés és az oktatás eredményessége és haté-
konysága. Ebbõl a szempontból az eddigi gyakorlat és elmélet csõdbe jutott, a gyorsuló
változások szükségleteinek kielégítési lehetõségei kimerültek. Létkérdéssé vált a nevelés
és oktatás eredményességének és hatékonyságának gyökeres javítása. Sajnos, a legkeve-
sebb szó éppen errõl esik. A „minõségbiztosítás” ügyének elõtérbe kerülése jelzi a téma
jelentõségének felismerését, de az intézményes nevelés eredményességének és hatékony-
ságának javulásához ezek a módszerek kevéssé járulhatnak hozzá.

A hivatkozott könyvfejezetek forrástanulmányai megjelentek az Iskolakultúrában.
A Jegyzet-ben megtalálhatók e fejezetek forrástanulmányainak lelõhelyei. Mindezek után
következzen az Elõszó!

Ez a könyv az ember, önmagunk és a pedagógia mint tudomány fejlõdési lehetõségei-
rõl szól. Ezt fõleg az teszi szükségessé és lehetõvé, hogy 

– a társadalmak a globalizáció kibontakozásával a fejlõdés új, kritikus szakaszához ér-
keztek;

– a szocializáció, a nevelés gyakorlata és a pedagógia mint elmélet válságba került;
– a 20. század utolsó harmadában a pedagógia elmélete és gyakorlata szempontjából alap-

vetõ jelentõségû tudományok egész sora olyan új ismereteket tárt föl, amelyek pedagógiai
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célú integrálása, hasznosítása lehetõvé teheti a pedagógia paradigmaváltását, és ez elõse-
gítheti a szocializációs, a nevelési válság oldását.

Globalizáció

A tudományos-mûszaki fejlõdés társadalmat, életfeltételeket átalakító következménye,
hogy a mezõgazdaságban dolgozók aránya a fejlett országokban az ipari forradalommal
kezdõdõen két évszázad alatt mintegy 85 százalékról 3–5 százalékra csökkent. Eközben
az iparban foglalkoztatottak aránya néhány százalékról 35–45 százalékra növekedett,
majd csökkenõ tendencia alakult ki. A fejlett országokban ma már csak 20–25 százalékot
tesz ki ez az érték, és a csökkenés tovább tart. Más szóval: a szolgáltató ágazatokban fog-
lalkoztatottak aránya néhány százalékról mintegy 70–75 százalékra növekedett. Ugyanak-
kor az anyagi javakat elõállító csökkenõ arányú népesség is egyre kevesebb izomenergiát
használ. Becslések szerint 200 évvel ezelõtt a javak elõállítása több mint 90 százalékban
izomenergiával történt és kevesebb mint 10 százaléknyi szellemi energiát tartalmazott. Az
ezredfordulóig ez az arány ellenkezõjére fordult. A fejlett országokban a munkához szük-
séges izomenergia összmennyisége 10 százalék alatti értékre csökkent (szellemi energiá-
nak tekintve a gépek létrehozásához és mûködtetéséhez szükséges tudást is). 

Ezek a folyamatok a 200 évvel korábbihoz viszonyítva gyökeresen más társadalmakat,
életfeltételeket hoztak létre. A felzárkózó országokban ezek az átalakulások rendkívül
gyorsak. A 200 év helyett 50–100 év alatt zajlottak, zajlanak le gyakran igen súlyos konf-
liktusokat okozva. Ezek a változások hatalmas anyagi és szellemi potenciálokat halmoz-
tak föl, amelyek hatékony mûködtetése, hasznosítása országos keretekbe zárva egyre ke-
vésbé lehetséges. Az egész Földet egységként kezelõ globalizáció kényszerítõ szükséggé
vált. A kereskedelem globalizációja évszázadokkal ezelõtt kezdõdött. A pénzügyi és az in-
formatikai globalizáció robbanásszerû kibontakozása szemünk elõtt zajlik. Gyorsul a gaz-
daság globalizációja is. E folyamatok egyre súlyosabb környezeti, ökológiai, társadalmi
problémákat okoznak. Még nem tudható, hogy az ember képes lesz-e elhárítani az elõjelek
alapján eddigi létezésének vélhetõen legsúlyosabb katasztrófáját. Ennek megelõzésére, a
válságok kezelésére ma még csak kialakulóban vannak a nemzetközi (globális) érvényû
szabályozó rendszerek. 

Mindez önmagában is elegendõ indok arra, hogy a pedagógia, a szocializáció, a ne-
velés (beleértve az oktatást és a képzést is) problémáit, funkcióit, feladatait és lehetõsé-
geit gyökeres felülvizsgálatnak vessük alá. Pedagógiai szempontból azonban még ennél
is sokkal fontosabb a globalizáció társadalmi kohéziót, szocializációt és értékrendeket
fellazító hatása. 

A családot sok ezer éven át a gondoskodó diktatúra tartotta össze, amely hatékony
spontán szocializációt valósított meg. Ez a kohéziós erõ (elõbb a fejlettebb országokban)
a fenti átalakulások következtében a múlt század végétõl fokozatosan gyöngül. Az új fel-
tételeknek megfelelõ demokratikus kohézió és szocializáció (a demokratikus családmodell)
megjelent ugyan, de még alakulóban van, viszonylag szûk körben érvényesül, és lassan ter-
jed. A lokális közösségek (a faluközösségek) kohéziós ereje, szocializáló hatása mára je-
lentõs mértékben csökkent, mivel a népesség nagyobb hányada városlakóvá lett, és a fa-
luban maradtak életfeltételei is lényegesen megváltoztak. Az új helyzetnek megfelelõ ko-
héziós, szocializációs mechanizmusok még nem alakultak ki. Ebbõl a szempontból külö-
nösen súlyos problémák forrása a városlakók nagyon gyönge kohéziója és a városi közeg
inkább káros, mint elõnyös szocializáló hatása. Hasonló fellazulási folyamatok kezdõdtek
a nemzettudat kohéziós erejében és szocializációs hatásában. E folyamatok fõleg a fejlett
országokban tapasztalhatók, miközben (leginkább a felzárkózó nemzetek, önállósulni tö-
rekvõ nemzetiségek körében) anakronisztikus bezárkózó kohéziós és szocializációs erõk
bontakoznak ki súlyos konfliktusokat okozva. A globalizációt elfogadó, annak elõnyeit fel-
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használó, a hátrányait csökkentõ, elhárító nyitott nemzettudat, nemzetiségi tudat kohéziós
ereje, szocializációs rendszere még csak alakulóban van.

Mai tudásunk szerint az ember sok tízezer éven át 20–60 fõs csoporttársadalmakban élt,
amelyek természetfölötti erejûnek hitt szokásrendszereikkel, tabuikkal, sajátos kultúráik-
kal totális kohéziót és szocializációt mûködtettek. A csoporttársadalmak nagyobb egysé-
gekké szervezõdése a csoportok közötti átjárhatóság növekedésével lazította a csoportko-
héziót és a szocializáció totális hatását. A növekvõ méretû szervezõdések újfajta kohéziós
és szocializációs eszközöket hoztak létre: explikált, majd írásban is rögzített ideológiákat,
vallásokat, eszmerendszereket, parancsolatokat, törvényeket, hozzájuk rendelt szankció-
kat és a fenntartó, átszármaztató, mûködtetõ szervezeteket. Ezek a kohéziós, szocializációs
eszközrendszerek egymástól eltérõ, egymással szemben álló, egymás meghódítására, meg-
semmisítésére törõ sajátos ideológiákat, kultúrákat hoztak létre és tartottak fenn. A globa-
lizáció kibontakozásával a legkülönbözõbb kultúrák a szinte korlátlan kölcsönhatások
következtében átjárhatókká, megismerhetõkké váltak és válnak, aminek következtében a
sajátos ideológiák, kultúrák kohéziós, szocializációs ereje, hatása folyamatosan gyöngül. 

Sokan attól tartanak (nem alaptalanul), hogy a globalizáció elsorvasztja a sajátos ideo-
lógiákat, kultúrákat. A bezárkózó, másokkal szemben álló anakronisztikus ideológiák, kul-
túrák valóban egyre inkább problematikussá válnak. Ennek ellenére belátható, hogy a csa-
ládok, csoportok, társadalmak sajátos kohéziós, szocializációs eszközrendszere nélkül a glo-
balizáció katasztrofális következményekkel járhat. Azonban lehetséges, hogy az alakulóban
levõ globális (egyetemes) értékrend elfogadásával a sajátos szokásrendszerek, értékrendek,
ideológiák, kultúrák nyitottakká, egymással szemben türelmesekké fejlõdhetnek. 

Ez a könyv abból indul ki, hogy a pedagógia elméletének és gyakorlatának alkalmaz-
kodnia kell a fejlett országokban már bekövetkezett (a feltörekvõ országokban gyorsulva
bekövetkezõ) gyökeres társadalmi átrétegzõdésekhez, és abból, hogy a javak elõállításá-
ban a szellemi energia meghatározóvá, az izomenergia jelentéktelenné vált, válik. E könyv
arra a feltételezésre épül, hogy az elkövetkezõ évtizedekben felgyorsulnak a globális
(egyetemes) értékrend 20. század második felében kezdõdõ kialakulásának, megszilárdu-
lásának és terjedésének folyamatai, amelyek elõsegíthetik a sajátos pozitív ideológiák, ér-
tékrendek, kultúrák túlélését, eltérõ érdekeik demokratikus érvényesítését. A pedagógia,
a spontán és szándékos szocializáció átalakulása, hatékonyságának lényeges javulása e fo-
lyamatok kibontakozásának alapvetõ feltételei közé tartozik. 

A pedagógia válsága

A fent jelzett változásokkal kapcsolatos oktatási, képzési szükségletekre a gyakorlati vá-
lasz a kötelezõ népoktatás bevezetése, majd a középfokú képzés általánossá válása volt (a fel-
zárkózó országokban az expanzió középiskolai szakasza most van kialakulóban, kibonta-
kozóban). A legfejlettebb országokban ma már a felnövekvõ nemzedékek mintegy a fele
részesül felsõfokú képzésben, és ez az arány fokozatosan növekszik. Az intézményes ne-
velés, képzés további expanziójának lehetõségei kimerültek, illetve kimerülõben vannak.
Az intézményes képzés kiterjesztése még magasabb életkorra már nem látszik lehetséges-
nek, hiszen az élettartamnak már így is mintegy a harmada telik el teljes idejû felkészü-
léssel. Ez a helyzet és a gyorsuló változások szükséglete a felnõttek képzésének, átképzé-
sének, továbbképzésének rendkívül gyors expanzióját eredményezte, valamint megköve-
telte e folyamat elméleti alapozását. Évszázadunk utolsó harmadában intenzív kutatások
folytak az élethosszig tartó tanulás (lifelong learning), majd az élet egészét átfogó fejlõ-
dés (life–span development) területén (az eredményeket több száz kötetben publikálták).
Gyakorlatilag (különösen a felzárkózó országokban) tovább folytatódik a közép- és felsõ-
fokú képzési rendszer általánossá válása, növekszik a felnõttképzésben, továbbképzésben
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részt vevõk aránya, de nyilvánvaló, hogy e folyamat kibontakozásával elvileg kimerültek
az expanzió lehetõségei.

Az elmúlt másfél–két évszázadban létrejött technikai civilizáció az intézményes neve-
lés, képzés expanziójának köszönhette létét, mûködését és fejlõdését. Tekintettel arra,
hogy az expanzió lehetõségei kimerülõben vannak, és néhány évtized múlva ez a forrás már
nem járulhat hozzá a fejlõdés növekvõ szükségleteinek kielégítését szolgáló szellemi po-
tenciál növekedéséhez, csak az oktatás, a képzés eredményességének, hatékonyságának ja-
vításával számolhatunk. Ebben elvileg igen nagy tartalékok rejlenek, ugyanis a tanköny-
vek tömeges használatának megvalósulása óta e tekintetben lényeges haladás nem történt.
Például az iskolai oktatás mind a mai napig nem képes eredményesen figyelembe venni
az egymáshoz hasonló életkorú tanulók közötti több éves érésbeli, fejlettségbeli, fejlõdé-
si ütembeli, illetve motivációs különbségeket. Ezért a tanulók jelentõs hányada egyre ke-
vesebbet profitál az iskolában töltött idõbõl. Az antiszociális szubkultúrák, a semmittevés-
re kényszerülõk és erre szocializálódók arányának növekedése többek között abból szár-
mazik, hogy nem rendelkeznek a munkába álláshoz, a társadalmi beilleszkedéshez szük-
séges minimális szellemi potenciállal sem. A technikai civilizáció gyors fejlõdése és a vi-
lág népességének szellemi potenciálja között egyre növekvõ szakadék alakult ki (ez érvé-
nyes a fejlettebb országok népességének számottevõ hányadára is).

Ugyanakkor a fejlettebbek, a motiváltabbak sem kaphatják meg a nekik megfelelõ fej-
lõdés lehetõségét. Az elit iskolák az oktatás tömegessé válásából fakadó színvonalcsök-
kenéstõl egyelõre még megóvják az ide bekerülõ tanulókat, még mûködik az értelmisé-
gi elit megfelelõ színvonalú képzése, ám ez az egész népesség szellemi potenciálnöve-
kedési szükségletét nem elégítheti ki. A tizenkilencedik század végétõl a reformpedagó-
giai irányzatok többsége az eredményesség, a hatékonyság javításával próbálkozott. Szá-
zadunkban e tekintetben számtalan elgondolás, kísérlet született, számos pedagógiai
irányzat mûködtet sajátos iskolákat. Az oktatás egész rendszerében azonban az eredmé-
nyességet, a hatékonyságot illetõen a huszadik század végéig a világon sehol sem történt
lényeges elõrelépés.

Ennél sokkal súlyosabb a szociális nevelés növekvõ válsága. A globalizáció felgyorsít-
ja a szociális kohézió fellazulását és a pozitív szocializáció eredményességének csökke-
nését. Ugyanakkor a felnövekvõ generációk idejük nagyobb részét az oktatásukkal, kép-
zésükkel foglalkozó intézményekben, azok követelményeiknek teljesítésével töltik. Ezek
az intézmények azonban vagy eleve nem tartják feladatuknak a szociális nevelést, vagy ha
formálisan vállalják is, nem képesek a szükséges mértékben hozzájárulni a felnövekvõ ge-
nerációk szociális kompetenciájának fejlõdéséhez. Más szóval: a spontán pozitív szocia-
lizáció mára már elégtelenné vált, a szándékos szocializáció pedig még nem képes hozzá-
járulni a szociális kompetencia szükséges mértékû fejlõdéséhez. És e vonatkozásban nem-
csak növekvõ szakadékról van szó a személyiség egyedfejlõdése és a technikai civilizá-
ció, a globalizáció következményei között, mint a szellemi potenciál esetében, hanem fel-
tehetõen a személyiség szociokulturális evolúciójára is szükség lesz, és szerencsénkre, a
jelek szerint, az ember számára e lehetõség adott (errõl lásd az utolsó fejezetet). 

A következõ évtizedek oktatással, neveléssel szembeni szükségleteit, kihívásait csak ak-
kor lehet kielégíteni, az oktatás és nevelés válságán csak úgy lehet úrrá lenni, ha sikerül
az eredményességet, a hatékonyságot lényegesen javítani. Ez pedig lehetetlen megfelelõ
kutatásokkal, fejlesztésekkel történõ alapozás nélkül. A pedagógia mint tudomány jelen-
leg nincsen abban a helyzetben, hogy ezt a rendkívül bonyolult kutatási, fejlesztési felada-
tot megoldja. A hagyományos pedagógia válságban van, lehetõségei kimerültek. Idézzük
föl e válság lényeges jellemzõit!

A pedagógia (mint az indirekt és direkt szándékos szocializáció, az oktatás és nevelés
elmélete) itt nem részletezhetõ okok miatt sajátos lassú utat járt be. A pedagógia önálló-
sulása, a filozófiából történõ kiválása csak évezredünk második felében kezdõdött a spe-
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kulatív, metaforikus, normatív jelleg dominanciájával, a tapasztalat metaforikus, példabe-
szédszerû közvetlen beemelésével. Tudománnyá fejlõdése csak az ipari forradalmat köve-
tõen kezdõdött, és a huszadik század elejétõl vett fordulatot. A folyamatot a pozitivizmus,
a kísérlet, az empirikus kutatás, a modellezési szándék terjedése, a metaforikus, példabe-
szédszerû szemléletmód és a normativitás egyeduralmának háttérbe szorulása jellemezte.
Ezek a fejlemények azonban nem a pedagógia tudománnyá fejlõdését eredményezték, ha-
nem széttagolódását.

Miközben a pedagógia a gyorsan fejlõdõ tudományok egész sorát (mindenekelõtt a pszi-
chológiát, a szociológiát, az antropológiát és a filozófia különbözõ ágait) segédtudomá-
nyának deklarálja, az történik, hogy a létrejövõ interdiszciplínákat e „segédtudományok”
kutatói mûvelik. Ennek köszönhetõen a közel tucatnyi interdiszciplínában (pedagógiai pszi-
chológia, pedagógiai szociálpszichológia, pedagógiai antropológia, pedagógiai szocioló-
gia stb.) valóban megindultak a tudománnyá válás kezdeti folyamatai, és nagyon sok fon-
tos, hasznos tudás halmozódott fel. A pedagógiai interdiszciplínák a pedagógia újabb és
újabb területét kisajátítva intézményesültek: tanszékek, kutatócsoportok, intézetek, folyó-
iratok, nemzetközi szervezetek jöttek létre, kialakult sajátos fogalomkészletük, önrefle-
xiójuk, meggyõzõdésrendszerük. A pedagógiai interdiszciplínák mûvelõi programszerûen
törekszenek a spekulatív, metaforikus szint dominanciájának meghaladására, empirikus
és modellképzõ kutatási kultúrát mûködtetnek. Belátható, hogy a pedagógiai interdiszcip-
línák létrejötte, a pedagógia széttagolódása a fejlõdés szükségszerû feltétele és eredmé-
nye. A pedagógia ugyanis önmagában, az embertudományok nélkül nem képes megha-
ladni az önállósulás kezdeti szakaszát. Ugyanakkor ami a széttagolódás után mára meg-
maradt, „ami tisztán” pedagógiának mint tudománynak nevezhetõ (különösen vonatko-
zik ez az angolul beszélõ országokra), az nem más, mint a huszadik század elõtti peda-
gógia maradványa és a szerteágazó empirikus kutatások elméletileg és gyakorlatilag alig
hasznosított adattömege.

A válság végkifejleteként, nagy feltûnést keltve, megszületett az antipedagógia, amely
mindenféle nevelést (a családban éppen úgy, mint az iskolában) eredendõen károsnak, lé-
lekgyilkosnak, ezért felszámolandónak tart.

Ez a könyv abból a feltételezésbõl indul ki, hogy az ember létfeltételeit veszélyeztetõ
globalizáció káros következményei nem válhatnak kezelhetõkké a pozitív szocializáció (az
oktatás, a nevelés) válságának feloldása, az oktatás, a nevelés eredményességének, haté-
konyságának lényeges javulása nélkül. Ez pedig lehetetlen a válságba jutott pedagógia mint
tudomány paradigmaváltó megújulása, fejlõdése nélkül.

A pedagógia paradigmaváltási lehetõsége

A pedagógia paradigmaváltásának, lényeges megújulásának szükségességét áttekintve,
a kérdés az, hogy léteznek-e olyan fejlemények, amelyek lehetõvé teszik egy ilyen fordu-
latot eredményezõ változás beindulását. Ennek a könyvnek egyik fõ törekvése éppen az,
hogy rámutasson ezekre a fejleményekre, integrálásuk lehetõségeire. Itt a bevezetõben a
lehetséges új paradigma legfontosabb jellemzõinek felvázolása a cél. Az egész könyv
ezekre a jellemzõkre épül. Vannak azonban olyan fejezetek, amelyek explicit módon is is-
mertetik az alábbiakban vázolt jellemzõket. (Ezekre a fejezetekre a megfelelõ helyeken uta-
lás található). 

A lényeges új fejlemények magában a szóban forgó tudományban, esetünkben a peda-
gógiában, valamint a forrástudományokban és a tudományfejlõdés önreflexiójában keres-
hetõk. Magában a pedagógiában két lényeges fejlemény érdemel különös figyelmet. A hu-
szadik században a pedagógia empirikus, kísérleti kutatásai fokozatosan gyarapodtak,
kialakult a megfelelõ kutatásmetodikai kultúra. A pedagógia felkészült arra, hogy megbíz-
ható, igényes, elméletileg és gyakorlatilag egyaránt fontos eredményeket létrehozó kísér-
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leti tudománnyá váljon (szemléltetésül lásd a 10. fejezetet). Annak, hogy ez még nem kö-
vetkezett be, az az oka, hogy hiányoznak a lényeg megragadását, a folyamatos haladást se-
gítõ, tesztelhetõ elméleti alapok. Ugyancsak száz esztendõ alatt tucatnyi más tudomány ho-
zott létre pedagógiai interdiszciplínát. Ez azt jelzi (a fent említett sokrétû kutatásmetodi-
kai és tartalmi gazdagodás mellett), hogy a pedagógia sem önmagában, sem interdiszcip-
línákba tagolódva nem újulhat meg. Ugyanakkor az interdiszciplínák a forrástudomá-
nyok egész sora által feltárt új ismeretekkel, korszerûbb kutatási kultúráikkal felszántot-
ták a talajt a paradigmaváltás elõkészítéséhez. E könyv fejezeteinek többsége a forrástu-
dományok új ismereteinek integrálási törekvéseit szemlélteti. A tudományelmélet, a tudo-
mányfejlõdés önreflexiója is kínál olyan új ismereteket, amelyek a pedagógia megújulá-
sának szemléletbeli alapját képezhetik.

Komponensrendszer
Léteznek önmaguk másolatát elõállító, önmódosuló rendszerek. Kampis György az ilyen

rendkívül komplex rendszereket komponensrendszereknek nevezi, és kidolgozta e rend-
szerek sajátos osztályának elméletét (lásd az 1. fejezetet). A komponensrendszerek kom-
ponens-elõállító rendszerek. Ezáltal a komponensek cseréjével folyamatosan újraterme-
lik önmagukat, miközben maga a rendszer is változhat, módosulhat. Mindez azért lehet-
séges, mert a rendszer komponensei relatíve önálló egységek, és maga a rendszer átfo-
góbb rendszer(ek) komponense. Komponensrendszer például minden élõlény, a faj, az öko-
lógiai rendszer. 

Pedagógiai szempontból ez az elmélet azért kiemelkedõ jelentõségû, mert az ember, a
személyiség is, és a csoport, a társadalom mint személyiséget létrehozó szocializációs rend-
szer is komponensrendszer. A személyiség és a szocializációs rendszerek újraértelmezhe-
tõk a komponensrendszer elméletének köszönhetõen. Pedagógiai szempontból is alapve-
tõ jelentõségû szemléletmódot, fogalomrendszert, összefüggésrendszert használhatunk a
személyiség és a szocializációs rendszerek alaposabb megismerése, jobb megértése érde-
kében, és lehetõvé válik az eddig felhalmozott ismeretek integrációja.

Szempontrendszer
Minden reális rendszernek van valamilyen formája, a környezetével megvalósuló köl-

csönhatása (viselkedése), amely sajátos szabályoknak engedelmeskedik; létezik valamilyen
belsõ struktúrája és szabályokat követõ belsõ mûködése. A komponensrendszerek mindeze-
ken kívül valamilyen funkció(ka)t szolgálnak, belsõ struktúrájuk a relatíve önálló kompo-
nensek szervezõdése. A mûködés és viselkedés folyamatában maga a rendszer módosul-
hat, miáltal a mûködés és viselkedés szabályai is változhatnak. A rendszereknek ezek az
alapvetõ jellemzõi megismerésük alapszempontjaiként tekinthetõk. Vizsgálhatjuk valamely
rendszerfajta formai tulajdonságait, funkcióit, viselkedésének, struktúrájának, mûködésé-
nek jellemzõit, módosulásának, fejlõdésének sajátságait, feltételeit. Röviden szólva, a
megismerés alapvetõ szempontjai: forma, funkció, viselkedés, szervezõdés, mûködés,
módosulás (fejlõdés).

A kutatások története azt mutatja, hogy elõbb a formai sajátosságok alapján osztályo-
zást, rendszerezést végeztek a kutatók. Majd a rendszerek viselkedésének szabályszerûsé-
geit törekedtek feltárni, aminek köszönhetõen a feltételek ismeretében becsülhetõvé vált
a rendszer várható viselkedése (legalábbis az egyszerûbb rendszerek esetében). A lélektan-
ban a behaviourizmusnak is ez volt az ambíciója. A rendszerek belsõ szervezõdésének ku-
tatását a strukturalizmus, mûködését a programozó modellezés, funkcióját a funkcionaliz-
mus, módosulását, fejlõdését az evolúció paradigmái szerint végezték. A kutatásoknak ezek
az egyetlen alapszempontot követõ és túláltalánosító paradigmái, egymást követõ paradig-
maváltásai mára körbejárták az alapvetõ szempontokat, kimerültek. A huszadik század má-
sodik felében, különösen az utolsó harmadában fölerõsödtek az alapszempontok szerinti
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integratív törekvések: a megismerésben, az elméletképzésben valamennyi alapszempont
együttes kezelése új felismeréseket ígér. 

Ez a könyv a személyiségre, annak alrendszereire és a szocializációs rendszerekre vo-
natkozó ismereteket valamennyi alapszempont szerint törekszik integratív szándékkal fel-
használni. Ez természetesen hosszú távú kutatási feladat. Több fejezetben explicit módon
is szerepel a vizsgált rendszer alapszempontok szerinti tételes „körbejárása” (lásd például
a 9. fejezetet), miáltal teljesebb kép nyerhetõ. Ám mindez jelenleg még csak a lehetõsé-
gek, illetve az elvégzendõ munkálatok megismerését szolgálja. A bevezetõ további része
is az alapszempontok szerint csoportosítva ismerteti a megújulás lehetõségeit (a „forma”
kivételével, aminek a pedagógiai jelentõségére a 3. fejezetben található utalás). 

Funkció és kompetencia
Az élõlények létfunkciói az egyed és a faj túlélése, ami kompetenciák által érvényesül.

Általánosan fogalmazva: a komponensrendszerek és komponenseik az egzisztenciális
funkciókat teljesítõ kompetenciáik által léteznek. A kompetencia alkalmasság meghatáro-
zott funkció teljesítésére. Az alkalmasság döntések és kivitelezések által érvényesül.
A döntések feltétele a motiváltság, a kivitelezéseké pedig a képesség. A kompetencia va-
lamely funkciót szolgáló motívum – és képességrendszer (a latin competentia illetékessé-
get jelent, ami döntési feltétel, motívum, a competo átvitt értelme pedig: „vmire képes”,
ami kivitelezési alkalmasság).

Pedagógiai szempontból szemléletalakító jelentõségû eredményeket kínál a fenti érte-
lemben vett „funkció” és „kompetencia” alkalmazása a személyiségre, annak alrendsze-
reire és a szocializációs rendszerekre. E könyv különbözõ fejezeteiben kísérletet teszek er-
re az alkalmazásra. A lényeg szemléltetéséül álljon itt a „személyiség funkcionális modell-
jének” vázlatos ismertetése (lásd a 2. fejezetet).

Az emberre, a személyiségre is érvényes, hogy létfunkciói az egyén és a faj túlélése. A sze-
mélyek esetében azonban a túlélés az életminõség megõrzésével és javításával egészül ki. Ezek
érvényesülését a személyes kompetencia és a szociális kompetencia szolgálja fejlettségüktõl
függõ eredményességgel. A kompetenciák mûködése információfeldolgozás által valósul
meg. Az ember esetében az információfeldolgozásnak emellett önálló funkciói is vannak (pél-
dául kutatás, szándékos tanulás), ezért az információfeldolgozásra való alkalmasság önálló kom-
petencia. A terjedõ szóhasználattal élve: kognitív kompetencia. E három általános kompeten-
ciából a munkamegosztásnak köszönhetõen sok ezer speciális kompetencia (szakma, hivatás,
hobbi stb.) differenciálódott. Egy-egy személy egy vagy néhány speciális kompetenciával ren-
delkezik, és a saját speciális kompetenciája önmaga számára egzisztenciális jelentõségû.

Példánk esetében a funkciók és kompetenciák együttes kezelése számos alapvetõ jelen-
tõségû elõnnyel jár. Ezek közül itt a bevezetõben kettõ érdemel figyelmet.

Az alapfunkciók, esetünkben a létfunkciók és a teljesülésüket lehetõvé tevõ kompetenciák
hozzájuk rendelése mind a kutatás, mind a gyakorlat számára áttekinthetõ, „megfogható” rend-
szert kínál. A személyiség három általános kompetenciájának és speciális kompetenciáinak
egymást sajátosan átfedõ rendszere (az átfedések jellemzõit lásd a 2. fejezetben) a szociali-
záció, a nevelés és a pedagógia alapvetõ funkcióit határozzák meg. Ezek a következõk (zá-
rójelekben az alkalmasnak ígérkezõ köznyelvi megnevezések): a kognitív kompetencia fej-
lõdésének segítése (az értelem kimûvelése), a szociális kompetencia fejlõdésének segítése
(proszociális, ’segítõ’életmódra nevelés), a személyes kompetencia fejlõdésének segítése (ön-
állóságra, egészséges és kulturált életmódra nevelés), a speciális kompetenciák elsajátításá-
nak segítése (szakmai képzés). E könyv mondanivalója az általános alapok ismertetését kö-
vetõen a három általános kompetencia köré csoportosul (a speciális kompetenciákkal, a
szakképzéssel csak az általános kompetenciákhoz kapcsolódóan foglalkozik).

Mivel a kompetencia a fentiek értelmében sajátos motívum- és képességrendszer, dön-
tésre és kivitelezésre való alkalmasság, ennek köszönhetõen valóságos, mûködõ rendsze-
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rek fejlesztését segíthetjük, megszabadulhatunk a személyiség szokásos mûvi széttagolá-
sától. Követni, hasznosítani lehet az ilyen irányba mutató integrációs törekvéseket. Például
a kognitív tudomány egyre inkább kiterjeszkedik a motivációra, a motívumrendszerre, sõt
az érzelmi apparátusra is. Ennek megfelelõen e könyv a három általános kompetenciáról
szóló részben egymásra vonatkoztatva ismerteti a motívum- és a képességrendszereket.

A kompetenciák a személyiség komponensrendszerei, sajátos komponensfajták készle-
tei és komponenseik aktiválásával, módosulásával, a meglevõk alapján új komponensek
létrehozásával szolgálják a személyiséget. Ebbõl következõen a kompetenciák funkciói-
nak, szervezõdésük (komponensfajtáik és készleteik), mûködésük, módosulásuk, fejlõdé-
sük megismerése alapján remélhetõ a fejlesztés eredményességének javítása. A könyv egyik
célja, hogy ezeket a lehetõségeket felmutassa.

Viselkedés és öröklés
Az etológiai, a szociobiológiai, a humánetológiai kutatások a viselkedés öröklött kom-

ponenseit, komponensrendszerét törekszenek feltárni. A kutatók egyre több állatfaj örök-
lött komponenseinek teljes feltérképezését végzik el kifinomult kutatási, kísérleti techni-
kákkal. Ennek alapján megtudhattuk, hogy a szóban forgó állatfajok viselkedését milyen
belsõ és külsõ motivációk befolyásolják, milyen viselkedésekre képesek, tanulással milyen
módosult, új komponensek jöhetnek létre. Ez a kutatási paradigma gyökeresen megváltoz-
tatta az öröklésrõl vallott korábbi nézeteket. Egyfelõl azok megszabadultak a behavioriz-
mus elõtti ösztönelméletek jórészt spekulatív fogalomrendszerétõl, másrészt az általános-
ságoktól. Például attól, hogy az intelligenciát mennyiben határozza meg az öröklés és mennyi-
ben a tanulás. Továbbá a fent említett tudományágak egyértelmûen meghatározták, hogy
az öröklés mely területe képezi kutatásaik tárgyát: ez pedig a viselkedést szabályozó kom-
ponensek, komponensrendszer.

Az ember több száz fajspecifikus öröklött komponenssel születik. Ezek élete végéig alap-
vetõ szerepet játszanak viselkedésének szabályozásában, személyisége kialakulásában, fej-
lõdésében. Ezért a hatékonyabb szándékos szocializáció kiinduló feltétele, hogy minél tel-
jesebben, minél jobban ismerjük az ember öröklött viselkedési komponenseit, komponens-
rendszerét. Még távol vagyunk a teljes feltérképezéstõl, megismeréstõl, de amint e könyv
egyes fejezeteibõl kiderül (külön is az olvasó figyelmébe ajánlom a 3. fejezetet), pedagó-
giai szempontból már eddig is nagyon sok fontos ismeret birtokában vagyunk. A fajspecifikus
öröklött viselkedési komponensek az egyedekben különbözõ jellegûek, hatékonyságúak.
A több száz öröklött viselkedési komponens mindegyike eltérhet a fajra jellemzõ optimum-
tól. Ezekrõl az egyéni eltérésekrõl ma még keveset tudunk. De amit tudunk és sejtünk ró-
luk, azt mutatja, hogy alapvetõ jelentõségû problémáról és nevelési lehetõségrõl van szó. 

A fent jelzett szemléletmód érvényes az elsajátított komponensrendszerekre is, aminek
köszönhetõen újraértelmezhetõ a személyiség szervezõdése, mûködése és fejlõdése, a fej-
lesztés lehetõsége. (A témáról átfogó képet ad az 1. és a 4. fejezet, de csaknem minden fe-
jezetben érvényesül e szemléletmód hasznosítási szándéka.) 

Szervezõdés és komponensek
A komponensrendszerek komponenseinek önállósága nemcsak azt jelenti, hogy fenn-

tartják önmagukat, létrehozhatják saját másolatukat, módosulhatnak, hanem azt is, hogy
akárhány más komponensbe beépülve, különálló létük is megmarad. Például egy ember kü-
lönbözõ csoportok tagjává válhat, miközben különálló lény marad. Vagy például egy szó
nagyon sok mondatba beépülhet, miközben különálló léte is megmarad készen arra, hogy
újabb és újabb, átfogóbb komponens tagjává váljon. Mivel a struktúra fogalmába a kötött
elemekbõl felépülõ egységek is beletartoznak, ezért használatos a komponensrendszerek
esetében a „struktúra” helyett a szervezõdés. A személyiségnek, alrendszereinek, a szocia-
lizációs rendszereknek a fentiek értelmében a szokásos félreérthetõ szóhasználattól elté-
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rõen nincsen struktúrája, szerkezete. A szervezõdés lényegileg más, mint a struktúra, mi-
nek következtében a rendszer mûködése is más. Ennek a sajátságnak a figyelembevétele
hozzájárulhat a személyiség és a szocializációs rendszerek jobb megértéséhez és ezáltal az
eredményesebb fejlesztéséhez.

A komponensrendszerek zártak vagy nyíltak. A zártság azt jelenti, hogy a komponen-
sek száma meghatározott vagy korlátozott. Például a faj egyedeiben az öröklött viselke-
dési komponensrendszer zárt és meghatározott számú komponensbõl szervezõdik. Az
öröklött viselkedési komponensrendszer a biológiai evolúció lehetõségének köszönhetõen
viszont nyílt rendszer. A személyiség, annak kompetenciái, más átfogó alrendszerei és a
szocializációs rendszerek nyíltak. Kivéve például a családot, amely zárt rendszer, de a kom-
ponensek száma itt nem meghatározott, hanem csak korlátozott. 

Annak ismerete, hogy a fejlesztendõ rendszer nyílt-e vagy meghatározottan, illetve
korlátozottan zárt, pedagógiai szempontból alapvetõ jelentõségû (a személyiség alrendsze-
reivel, komponenseivel kapcsolatban lásd például a 10. fejezetet, a szocializációs rendsze-
rekre vonatkozóan pedig a 12–13. fejezetet). A nyílt komponensrendszerekben nem kor-
látozott a komponensek gyarapodása, ennélfogva mennyiségi szempontból a fejlesztés nem
lehet kritériumorientált. Mivel például a személyiség nyílt rendszer, mennyiségileg nem
lehet megadni a fejlesztés kritériumát. Ezzel szemben a zárt rendszerek, komponensek
mennyiségi kritériuma megadható, aminek köszönhetõen a rendszerképzõdés, a rendszer
kiépülésének segítése kritériumorientált lehet. Az íráskészség (mint információrögzítés) pél-
dául a nyelvre jellemzõ betûkbõl és kapcsolási módokból szervezõdik. Nyilvánvaló, hogy
a rendszerképzõdést mindaddig segíteni kell, amíg a rendszer teljesen ki nem épül, amíg
valamennyi elem mûködõképessé nem válik. A könyv egyik fõ célkitûzése annak vizsgá-
lata, szemléltetése, hogy miért lenne elõnyös és hogyan lehetne a nyílt rendszereket átfo-
gó alrendszereik megismerésével kritériumorientáltként kezelni. Továbbá annak megmu-
tatása, hogy a zárt rendszerek komponenskészletének teljes feltárásában hol tartunk, az ered-
ményesebb fejlesztésnek miért alapvetõ feltétele a teljes készlet alapos ismerete. Az írás-
készség példája ugyanis megtévesztõ abból a szempontból, hogy ebben az esetben vala-
mennyi elemet explicit módon ismerünk. A zárt komponensrendszerek, komponensek
többsége esetében nem ismerjük a teljes készletet, a rendszerképzõdés segítését hályog-
kovács módján végezzük (lásd például a 6. és a 10. fejezetet).

Mûködés és optimalizáció
A szocializációs rendszerek mûködésérõl, a szociálpszichológiai, szociálantropológiai,

különösen pedig az utóbbi évtizedekben végzett szociobiológiai kutatásoknak köszönhe-
tõen vannak ismereteink, mivel e mûködések részben észlelhetõk (11. fejezet). A szemé-
lyiség és alrendszereinek mûködése azonban közvetlenül nem észlelhetõ, ezért errõl csak
a kognitív forradalomnak köszönhetõen vannak kezdeti ismereteink elõbb a kognitív pszi-
chológiai kísérletek, majd a számítógépes modellezések eredményeként (5–6. fejezet). A pe-
dagógia elmélete és gyakorlata számára a szocializációs és pszichikus rendszerek belsõ mû-
ködésének ismerete új, ma még felmérhetetlen lehetõségeket kínál. A könyv különbözõ fe-
jezeteiben az olvasó e lehetõségekrõl számos szemléltetõ példát talál.

A lehetõségek közül e helyen az optimalizációt érdemes kiemelni. Miután a rendszer-
képzõdés befejezõdött, a mûködés lehetõvé vált, annak hatékonysága fokozatosan javul,
a mûködés optimalizálódik. A fent említett íráskészség példájánál maradva: az elsõ évfo-
lyam végén, miután a gyerekek minden betû írását megtanulták, vagyis a rendszerképzõ-
dés befejezõdött, sok hibával percenként átlagosan 5–6 betût tudnak leírni. Ez a rajzoló írás-
készség. Egy évtizedes vagy hosszabb ideig tartó spontán optimalizáció eredményeként kiala-
kulhat a gyakorlatilag hibátlanul mûködõ, percenként átlagosan 60–80 betût produkáló kiírt
íráskészség. Az íráskészségnek ez az antropológiai optimuma, az optimális begyakorlott-
sága. Valamennyi zárt tanult komponensnek létezik optimális begyakorlottsága (amirõl a
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pedagógiának nincsenek ismeretei), amely jelenleg fõleg spontán módon fejlõdik sok
éven át, és a tanulók többségében soha nem jön létre az optimális begyakorlottság. Belát-
ható, hogy ezeknek az ismereteknek a feltárása lényegesen javíthatja az alapvetõ jelentõ-
ségû komponensek mûködésének szándékos optimalizációját, a fejlesztés eredményessé-
gét (10. fejezet).

A személyiségfejlõdés mint hierarchizálódás
A sok tucat személyiségelmélet többsége a fejlõdés kérdéseivel is foglalkozik. Létez-

nek elméletek, amelyek a szakaszos fejlõdést hirdetik, mások a folyamatos fejlõdés
mellett érvelnek. A sokféle elgondolás, modell implicit módon közös elemeket is tartal-
maz. Ha a biológiai és a kulturális evolúciót, valamint az egyedfejlõdést mint érést és a
szocializációt együtt tekintjük, akkor a fejlõdés mint hierarchizálódás a viselkedés sza-
badságfokának, komplexitásának, kreativitásának egymásra épülõ szintjeiként jelenik meg.
MacLean az agy három egymásra épülõ szintjének, valamint az egymásra reflektáló agy-
féltekék viselkedésszabályozó funkcióit vizsgálva négyszintû hierarchiát írt le. A kom-
ponensrendszer szóhasználatával: az öröklött, a tapasztalati, az értelmezõ és az önértel-
mezõ komponensrendszert. Karmiloff–Smith a fejlõdés négy szintjét reprezentációs új-
raírásként jellemzi. Dennett arról értekezik, hogy a viselkedést az emberben „három lény”
mûködése szabályozza: a darwini, a skinneri és a popperi teremtmény (ezek tartalmilag
megfelelnek a MacLean által jellemzett elsõ három szintnek). Nem sorolom tovább a hie-
rarchizálódás különbözõ formában megjelenõ modelljeit, amelyek közös jellemzõi utó-
lag a személyiségelméletekbõl is kihámozhatók. Ezek az ismeretek megtalálhatók a
könyv különbözõ fejezeteiben (explicit módon fõleg a 4., az 5., a 7., a 8., a 11. és az utol-
só fejezetben). 

A fent említett négyféle fejlõdés integrációjával kapott hierarchikus fejlõdési modell há-
romdimenziós. Az egyik dimenzió a kreativitás (a szabadságfok, a komplexitás) növeke-
dése, amely az egymásra épülõ négy szintnek köszönhetõ. A másik dimenzió az idõ. Az
újszülött viselkedését az öröklött viselkedési komponensrendszer szabályozza, amely a ser-
dülés befejezéséig, a szüléssel újabb és újabb öröklött komponensek aktiválódásával vá-
lik teljessé. A további szintek öröklött lehetõségek. A tapasztalati tanulással, a spontán szo-
cializációval jön létre a tapasztalati komponensrendszer, a tapasztalati személyiség, amely
az öröklött komponensrendszerrel együtt szabályozza az ember aktivitását, szükség sze-
rint a tapasztalati szint dominanciájával. A kulturális evolúciónak köszönhetõen a máso-
dik évezred közepe tájától bontakozhatott ki a csíráiban már jóval korábban megjelenõ ér-
telmezõ személyiség, amelynek tömeges elterjedése az iskolázásnak köszönhetõen a hu-
szadik század eredménye. A kulturális evolúció újabb fejleményeként lehetõvé vált, hogy
az önreflexió öröklött lehetõségébõl kifejlõdjön az önértelmezõ személyiség, amelynek el-
terjedése a jövõ század lehetõsége és reménye (lásd a 4. és az utolsó fejezetet). Végül a fej-
lõdés harmadik dimenziója a proszocialitás növekedése (lásd a 4. és a 11. fejezetet). 

E könyv egyik alapvetõ célja, hogy megmutassa a személyiség és alrendszereinek,
komponenseinek fejlõdésérõl kialakulóban levõ új szemléletmód pedagógiai jelentõségét,
a fejlesztés eredményességének, hatékonyságának lényeges javítási lehetõségét.

A pedagógia mint hierarchikus multidiszciplína
Ha valamely rendszer viselkedését, szervezõdését, mûködését, fejlõdését nemcsak leír-

ni kívánjuk, hanem a miértekre is választ keresünk, vagyis a megértésre is törekszünk, ak-
kor a szóban forgó rendszert a megfelelõ hierarchia tagjaként kell vizsgálnunk. A bioké-
miai folyamatok értelmezése lehetetlen lenne egyfelõl a biológiai rendszerek (sejtek, szer-
vek, szervezetek) figyelmen kívül hagyásával, másfelõl a kémiai folyamatok ismerete
nélkül. A pedagógia mint szinguláris diszciplína mindeddig leíró, elõíró tudomány. Az in-
terdiszciplínák révén sok mindent fölhasznált a forrástudományokból. Ám ezek az átvett
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ismeretek alkalomszerûek, nem szervesültek, nem tették lehetõvé a hasznosítást elõsegí-
tõ elméletalkotást. 

Mivel a személyiség is és a személyiséget létrehozó szocializációs rendszer is hierarchi-
kus komponensrendszer, a kutatásukra vállalkozó pedagógia csak akkor válhat értelmezõ
tudománnyá, ha hierarchikus multidiszciplínává fejlõdik. Ez azt jelenti, hogy a személyi-
ség és a szocializációs rendszer hierarchiájának valamennyi értelmezést lehetõvé tevõ
szintjét kutató diszciplínák pedagógiai jelentõségû eredményeit és a pedagógia empirikus
kutatásainak eredményeit folyamatosan magába integrálja. Elméletalkotó, modellképzõ mun-
kájának ezek a forrásai, alapjai. A pedagógia mint hierarchikus multidiszciplína legfonto-
sabb forrástudományai: az etológia, a szociobiológia, a humánetológia, a pszichológia kü-
lönbözõ ágai, a szociálpszichológia, a szociológia, a filozófia különbözõ ágai (lásd az 1.
fejezetet). Ennek a könyvnek többek között az a célja, hogy megmutassa a pedagógia hie-
rarchikus multidiszciplínává válásának lehetõségét és a forrástudományok hasznosítható
ismereteinek integrálásából származó elõnyöket, eredményeket.

Jegyzet
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3. fejezet: Öröklés és nevelés: paradigmaváltási lehetõség. Iskolakultúra, 1997. 4. sz., 63–73. old.
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Mit tudnak a középiskolások
mechanikából?

A fizikaoktatás hatékonysága és a fizika mint tantárgy tanulói
megítélése Magyarországon az utóbbi időben jelentősen romlott. 

A Nemzeti Alaptantervet ebben a tanévben vezették be; a NAT
alapján olyan helyi tanterveket kell kidolgozni, melyek egységesek

abban, 
hogy eredményesen felkészítenek az alapműveltségi vizsgára. 

Ennek érdekében hasznos lehet, ha felmérve a jelenlegi helyzetet, 
a meglevő hibákat, javaslatokat kínálunk a változtatásra. Egy ilyen
felmérés eredményei segíthetnek a helyi tantervek kialakításában is.

Vizsgálatunkban a jelenleg forgalomban levõ, leggyakrabban használt könyvek alapján fel-
dolgoztuk a mechanika egy témakörét (egyenes vonalú mozgások), a NAT tematikája alapján.
A témakör lefedésére négy feladatlapot készítettünk Az alábbi kérdésekre kerestünk választ:

1. Milyen a jelenlegi fizikaoktatás eredményessége?
2. Milyen különbségek vannak az évfolyamok és az iskolatípusok között?
3. Milyen szintû a tanulók állandósult tudása, milyen szintû a felejtés?
4. Milyen problémás területek adódnak?
Az eredmények alapján elmondhatjuk, hogy a fizikaoktatás nem túl hatékony, hiszen vi-

szonylag gyenge volt a tanulók teljesítménye. A tanulók állandósult tudása alacsony szintû, a
felejtés nem mindenben követi a lélektan és a józan ész alapján feltételezhetõ tendenciákat.

A mechanika tananyaga

A mechanika az egyik legkönnyebben tanítható, illetve tanulható anyag a fizikában, hi-
szen kézzel fogható, egyszerû eszközökkel sok színes kísérlet bemutatható hozzá. A me-
chanika alapfogalmaival a mindennapi életben már megismerkedhettek a tanulók (sokszor
ez is okozhatja a problémát). Nagyon fontos témakör a fizikán belül, hiszen a késõbbi ta-
nulmányok során újra és újra felbukkan, fogalmai a további témakörök alapjául szolgál-
nak. A vizsgálat elõkészítéseként felmértük azt a tudásanyagot, amit ma a legtöbb iskolá-
ban tanítanak. A testek haladó mozgása témakör a NAT alapján a 8. évfolyamig tanítan-
dó. Jelenleg a 6., 8., illetve a 9. vagy a 10. évfolyamon tanítják.

A NAT bevezetésével több minden megváltozott a témakör tanításával kapcsolatban. Kö-
telezõ lett az egyetemes tömegvonzás és a bolygómozgás tárgyalása, melyek eddig csak
kiegészítõ anyagként szerepeltek a középiskolában, most pedig már a 6–8. évfolyamosok-
nak is tanítani kell. Erõsödött a tanterv linearitása, ami egyrészt gyorsabb haladást tesz le-
hetõvé, másrészt viszont megnehezíti az anyag mély elsajátítását, sõt emiatt sok téma ak-
kor kerül elõ, amikor a tanulók még nincsenek a feldolgozásához szükséges kognitív ké-
pességek birtokában. 

A tananyag feldolgozását a NAT témaköreinek megfelelõen végeztük, a különbözõ tu-
dáselemeket a tudásfajták szerint (ismeretek, készségek, képességek) megkülönböztet-
ve. Az így felállított rendszer természetesen egyik tankönyv tematikáját sem követi vé-
gig, hisz több tankönyv egybevetésével született, épp ezért az összeállított anyag érté-
kelésére egy szakértõt kértünk fel.
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A tesztek, a minta és a mérés

Az elemzés és a követelményrendszer felállítása után feladatokkal fedtük le azt, majd
ezekbõl teszteket állítottunk össze. A fontosabbnak tartott témákhoz több feladat is készült,
ezek több tesztben is szerepeltek. A feladatokat feladatgyûjteményekbõl, az Alapmûvelt-
ségi Vizsgaközpont feladataiból gyûjtöttük, illetve önállóan írtuk. A felméréshez négy ek-
vivalens tesztváltozat (M-1, M-2, M-3, M-4) készült. A teszteket úgy terveztük, hogy
nagyjából fele-fele arányban tartalmazzanak ismeret- és képességjellegû tudást, és hason-
ló arányban a minimumkövetelményeknek megfelelõt, illetve azt meghaladót. Mind a
négy teszt hasonló felépítésû volt az 1. táblázat által mutatott összeállítással.

,
1. feladat törvénykimondás
2. feladat az M-1 változatban relációjelek használata

az M-2 változatban egyszerû kiegészítés
az M-3 és M-4 változatban igaz–hamis döntés

3. feladat mozgásállapot változásával kapcsolatos feladat, a példákról el kell 
dönteni, hogy változik-e a mozgásállapot az adott esetben

4. feladat egy jelenség magyarázata, magasabb szintû gondolkodást igényel
5–6. feladat egyszerû, behelyettesítéssel megoldható feladat
7–8. feladat nehezebb feladat, melyben esetleg grafikon, gyorsuló mozgás is 

szerepel, az alapképleteket át kell alakítani

1. táblázat
A feladatok elosztása a tesztekben

A mozgásállapot-változás fogalma tapasztalataink szerint nehéz, de mégis fontos, ezért
kérdeztünk rá mind a négy tesztben. Feltevésünk nem igazolódott be, ez a feladat az át-
laghoz képest jól sikerült. 

A feladatlapok összeállításánál figyelembe vettük azt a szempontot is, hogy nagyjából
hasonló számú item szerepeljen mindegyiken. Az elsõ teszten 40, a másodikon 38, a har-
madikon 40, a negyediken pedig 36 pontot lehetett szerezni.

A mérésben 17 osztály vett részt, ebbõl 7 gimnáziumi, 10 szakközépiskolai – 9 elsõs, 8
másodikos. Összesen 476 tanuló írta meg a teszteket 1997 májusában–júniusában. A mé-
réseket részben maguk végezték, részben a szaktanárok. Mindenkitõl azt kértük, hogy a
feladatlap-változatokat nagyjából egyenlõ arányban osszák szét a tanulók között; ezt sike-
rült is megvalósítani.

A mérés során arra is kíváncsiak voltunk, hogyan õrzõdik meg az anyag, így mindkét év-
folyam ugyanazokat a feladatlapokat töltötte ki. A feladatlap megírására egy tanóra, azaz 45
perc állt a tanulók rendelkezésére. A mérés során függvénytáblázatot, számológépet lehetett
használni, hiszen az alapmûveltségi vizsgán és az érettségin is hasonló feltételek lesznek.

A feladatlapok felvételekor kiderült, hogy sok tanuló nem ismeri a négyjegyû függvény-
táblát, bár a tanárokat elõzetesen megkértük, hogy a tanulók ezeket hozzák magukkal. Vol-
tak, akik a mérés során panaszolták, hogy most látják elõször. Mivel a vizsgákon lehet majd
használni, a tanulóknak is meg kell ismerkedniük ezzel a hasznos segédeszközzel. Év vé-
gi felmérések esetén használhatnák a tanulók.

A legjobb és leggyengébb teljesítmények

Az adatfeldolgozást az SPSS statisztikai programmal végeztük. A földolgozás szerint az
M-1 és M-2 változat reliabilitása jó, az M-3 és az M-4 változaté pedig elfogadható. A négy
tesztváltozaton elért teljesítmények átlaga eltér: az elsõ két változat könnyebbnek bizonyult,
míg a másik kettõ nehezebbnek (1. ábra).
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Nemcsak a tesztek, maguk a feladatok is különbözõ nehézségûek voltak. Általában elmond-
ható, hogy a számításos, gyakorlati feladatokban rosszabb teljesítményt nyújtottak a tanulók,
mint az elméleti kérdéseknél. A feladatokban nyújtott teljesítményt mutatja a 2. táblázat.

A kiugró teljesítményeket – akár túl jól, akár túl rosszul sikerültek – a táblázatban vas-
tag szedéssel jelöltük. Könnyûnek bizonyult az M-1 változatban a második feladat, mely-
ben relációjeleket kellett kitenni Newton II. törvényére vonatkozó egyenletekben. Ennél
a feladatnál a véletlen találgatás esélye is nagy lehet.

1. ábra
A négy tesztváltozat átlagteljesítménye százalékban

Az M-1, M-2, M-3 változat 3. feladata is jól sikerült, itt a mozgásállapot állandóságát,
illetve megváltozását kellett megállapítani. Könnyûek voltak az egyenes vonalú egyenle-
tes mozgásra vonatkozó számításos feladatok is, ami arra mutat, hogy ezt a típust sokat gya-
korolhatták már az általános iskolában is (M-1 és M-2, 5. feladat).

M-1 M-2 M-3 M-4
Feladat átlag szórás átlag szórás átlag szórás átlag szórás
1. 42,79 37,91 28,02 20,89 26,83 36,35 47,03 22,92
2. 68,03 38,07 42,24 46,91 45,83 23,89 47,03 22,92
3. 75,68 30,01 82,18 30,59 81,67 26,94 46,89 31,5
4. 24,32 25 9,48 24,6 4,17 13,88 55,09 28,34
5. 59,02 35,52 60,06 32,22 33,67 38,89 22,54 31,55
6. 35,45 32,95 37,18 27,56 6,39 9,41 46,47 29,3
7. 35,01 39,78 21,51 38,13 29,38 29,65 12,29 21,51
8. 11,48 18,7 16,67 21,76 9,58 14,11 1,91 10,16

2. táblázat
A feladatok átlaga és szórása százalékban

A jelenségmagyarázat (4. feladat) feladat általában nehéz volt, valószínûleg azért, mert
ez másfajta gondolkodást igényelt, mint amihez a tanulók általában hozzászoktak. A vál-
tozatok közti különbségek azt is mutatják, hogy a tanulók háttérismerete a különféle terü-
leteken más és más. Nagyon gyengén válaszoltak az alábbi kérdésre: „Növelheti-e a súr-
lódási erõ a test sebességét?” (M-2/4.) – mivel ennek a kérdésnek a megválaszolásához a
súrlódás lényegét kellett felidézni. Érdekes módon, a szintén súrlódással kapcsolatos 4. kér-
dés az M-4 változatban – mely inkább gyakorlati szempontból közelítette meg a témát: „Mi



a szerepe télen az autó kerekére szerelt hóláncnak?” – sokkal könnyebbnek bizonyult, s a
tanulók fele helyesen válaszolt. Sokkal rosszabb volt az eredmény az erõ–ellenerõ kérdé-
sével kapcsolatos magyarázat esetében – „Ha az erõ és ellenerõ egyenlõ nagyságú és el-
lentétes irányú, miért nem semmisítik meg egymást?” (M-3/4.) – ugyanis itt sem elég a tör-
vény felületes ismerete, annak jelentését is pontosan kell érteni. 

A tesztekben két ütközéses feladat volt: egy rugalmas (M-3/6.) és egy rugalmatlan (M-
4/5.). Mivel e két téma egyszerre szerepel a tananyagban, feltételezhetjük, hogy nehézsé-
gükben nincs különbség, mégis a rugalmas ütközés nehezebbnek tûnik. Ennek oka az le-
het, hogy a rugalmas ütközés esetében két törvényt kell alkalmazni – ezáltal egy egyen-
letrendszert megoldani –, ami elrettentheti a tanulókat. A szintén matematikai ismereteket
feltételezõ erõ-összeadásos feladat is gondot jelentett (M-4/7.). A dinamika törvényének
alkalmazása bonyolultabb feladatokban nehézségeket okozott a tanulóknak (M-2 és M-3
változat 8. feladat). Valószínû, hogy ez olyan terület, amire az egyszerûbb feladatok gya-
korlása után már nem maradt elég idõ.

Legrosszabbul egy olyan feladat (M-4/8.) megoldása sikerült, melyet grafikusan könnyen
meg lehetett volna oldani, bár a tanárok visszajelzése azt mutatta, hogy ezt õk is nehéz-
nek találták. A grafikus feladatmegoldásra talán nem helyeznek kellõ hangsúlyt az isko-
lákban, mert ezzel új típusú munkára kellene szoktatni a tanulókat.

Az évfolyamok és az iskolatípusok eredményei

Mindegyik változatról elmondható, hogy az egyes iskolatípusok között nagyobb különb-
ségek vannak, mint az évfolyamok között. A szakközépiskolások eredményei jobbak, mint a
gimnazistáké, talán azért, mert sok szakközépiskolában a mechanika a szakma szempontjá-
ból igen fontos. Az iskolatípusok közötti további eltérés, hogy a szakközépiskolások teljesít-
ményének eloszlása szélesebb, mint a gimnazistáké, náluk nagyobb szóródás figyelhetõ meg.

A négy tesztváltozat standardizálása után (átlag = 40%, szórás = 15%) ez a tendencia
ugyanilyennek mutatkozik. A 2. ábrán láthatjuk, hogy az elsõsök esetében a görbe balra
tolódik el, a gyenge teljesítmények irányába. Van egy kiugró csúcs, 20–30% környékén,
ezután a tanulók száma folyamatosan csökken. Ezzel szemben a másodikosok teljesítmé-
nyének eloszlása szélesebb – jobban differenciált ez a csoport.

2. ábra
Az eredmények eloszlása a két évfolyamon

Mindkét iskolatípus esetében a második osztályra szétesnek a csoportok, az elsõben nyúj-
tott teljesítmények sokkal homogénebbek. A gimnáziumban megjelenik egy határozottan le-
maradó réteg. Ennek oka az lehet, hogy amikor új iskolába kerülnek a tanulók, még jobban akar-
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nak bizonyítani; késõbb a teljesítményeken már meglátszik a személyes motiváció: például, mert
érdekli õket, vagy pedig fizikából szeretnének felvételizni, mások pedig éppen ellenkezõleg,
mivel nincs ilyen jellegû motiváció, nem tanulnak – így aztán leszakadnak a gyengék.

Érdekes, hogy a gyenge csoport teljesítménye minden tesztnél 10–20% közé esik, bár
a tesztek a tapasztalat szerint különbözõ nehézségûek. A jobban teljesítõ csoport viszont
változó teljesítményt nyújtott. Tehát a minimális teljesítmény minden tesztnél ugyanúgy
jelent meg, néhány pontot minden tesztnél el lehetett érni.

A standardizálás után az iskolatípus szerint bontott teljesítmények nagyon hasonló
eloszlást mutatnak (3. ábra), mint az egyes évfolyamoknál. Látható, hogy a gimnazisták
gyengébben teljesítettek, mint a szakközépiskolások. A gimnazisták eredményei a normá-
lis eloszláshoz közelebb állnak.

3. ábra
Az elért teljesítmények eloszlása a két iskolatípusban

A tudás tartóssága

Ahhoz, hogy a tudás tartósságát megvizsgálhassuk, azt kértük a tanároktól, hogy egy táb-
lázatban jelöljék meg azokat a feladatokat, amelyeket már tanultak a diákok, ezenkívül azt
is, hogy mikor tanulták. Ennek figyelembe vételével számíthattuk az elsõsök által már tanult,
a másodikosok által elsõben tanult, illetve másodikban tanult anyagból nyújtott teljesít-
ményt. Elõzetesen feltételeztük, hogy a leggyengébb a másodikosoknak az elsõben tanult anyag-
részbõl nyújtott teljesítménye lesz, hiszen akik ezt a témát már egy évvel korábban tanulták,
azok többet felejthettek volna. E várakozásunkkal ellentétben az elsõsök elsõben tanult tel-
jesítménye némileg gyengébb, mint a másodikosok elsõben tanult teljesítménye (3. táblázat). 

M-1 M-2 M-3 M-4
átlag szórás átlag szórás átlag szórás átlag szórás

elsõsök (elsõben) 42,70 20,89 42,50 17,24 24,00 15,65 21,8 11,1
másodikosok (elsõben) 46,10 17,37 43,90 13,80 22,70 14,37 33,2 15,99
másodikosok (másodikban) 36,30 25,06 33,60 24,00 38,50 21,13 26,1 15,9

3. táblázat
A tanulók tanult anyagban elért teljesítménye százalékban

A különbség talán az iskolatípusok eltérõ teljesítményével is magyarázható, ugyanis a
szakközépiskolákban többnyire elsõben tanítják a mechanika nagy részét, míg a gimnáziu-
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mokban második osztályban, és az összteljesítmény, mint már láttuk, a szakközépiskolák
esetében jobb. Ha csak a másodikosokat tekintjük, a különbség még szembeötlõbb, az idén
tanult anyagok teljesítménye sokkal rosszabb, mint az elõzõ évben tanultaké! Mivel a me-
chanika alapjai szükségesek a többi anyagrész megértéséhez, ezeket az elsõben tanult ré-
szeket talán jobban begyakorolták.

Ha a feladatokban elért teljesítményt tekintjük, látszik, hogy az eloszlás a legtöbb eset-
ben itt sem felel meg a feltételezettnek, és közel azonos szintû az elsõsök elsõben és a má-
sodikosok másodikban mutatott teljesítménye (4. ábra). Szigorúan véve csak egy feladat
felel meg a várakozásnak (M-1/7.: függõleges hajítás). Vannak olyan feladatok, melyek ép-
pen ellentétesen viselkednek, amelyeknél legmagasabb a másodikosok elsõben tanult tel-
jesítménye (tehát amit leginkább elfelejthettek volna). Például abban a feladatban, mely-
ben a mozgásállapot állandóságáról kellett dönteni, általában jól teljesítettek a tanulók. Min-
den teszt harmadik feladata ilyen, és ha megnézzük ezeket, látjuk, hogy a másodikosok-
nak általában egy kicsit könnyebb volt a feladat. És nekik mindegy, hogy mikor tanulták:
egyformán jól teljesített mindkét csoport. Ez utalhat érési folyamatra. Hasonló még az a
feladat is, melynél egy grafikonról kell leolvasni a szükséges adatokat.

Olyan feladatok is akadtak, melyek minden csoport számára egyforma nehézségûek vol-
tak. Az egyenes vonalú egyenletes mozgásra vonatkozó számításos M-2/5. feladat már na-
gyon jól begyakorolt, tartós tudássá válhatott az általános iskolában, ezért nincs rá hatás-
sal, hogy a középiskolában mikor tanulták újra a diákok. Néhány olyan feladat is ebbe a
csoportba sorolható, amely általában nehéz volt, ennek teljesítésében sincs kifejezetten kü-
lönbség (M-3/6.: rugalmas ütközés, M-3/8.: a dinamika alaptörvényének alkalmazása,
M-4/1.: lendület-megmaradás törvényének kimondása).

Találhatunk olyan feladatot is, melyet, ha elsõben tanultak a diákok – akár a mérés évé-
ben, akár egy évvel korábban – gyengébb teljesítményt értek el, mint akkor, ha másodikban
tanulták. Ez arra enged következtetni, hogy ezt a témát talán jobb lenne a második évfolyam-
ban tanítani. Ilyen például az M-3/1. feladat, Newton harmadik törvényének kimondása.
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4. ábra
A feladatokban elért teljesítmények százalékban a tanulás idõpontja szerint

Ugyancsak érési folyamatra utalhat az is, amikor a másodikosoknak hasonló és az el-
sõsöknek ennél alacsonyabb a teljesítményük (például az M-2/4. feladat: „Növelheti-e a
testre ható súrlódási erõ a test sebességét?”)

Ha jelentõsen jobb a most tanult anyagból nyújtott teljesítmény, mint a régebbibõl, az
arra utal, hogy ez az anyag még fontos ismeret, késõbb felejtõdhet. Az M-3/5. feladatban
például sûrûséget kell számolni. Ez egy viszonylag elszigetelt anyagrész, ha nem tanulja
meg valaki, akkor is gond nélkül tovább tud haladni.

Az eredmények a NAT követelményeinek tükrében

A teljesítményeket a NAT minimumkövetelményeit tekintve is vizsgáltuk. A minimum-
hoz tartozó feladatok jobban sikerültek az átlagosnál, de nem mindig érik el az elfogad-
ható 70%-os szintet. A minimum a következõ feladatokban szerepelt: M-1/1.: Newton I.
törvényének kimondása (42,79%), M-1/3. (75,68%), M-2/3. (82,18%), M-4/3. (81,67%):
minden teszt harmadik feladata a mozgásállapot-változás állandóságát kérdezte, M-2/5.:
a és b iteme: egyenes vonalú egyenletes mozgás, sebesség és idõ számítása átváltás nél-
kül (90 és 87%), M-2/4.: súrlódás – jelenségmagyarázat (9,48%), M-1/5.: egyenes vona-
lú egyenletes mozgás, átlagsebesség számítása (59,02%), M-3/5.: sûrûség (33,67%), M-
4/4.: súrlódás – jelenségmagyarázat (55,09%).

Elmarad a kívánatostól Newton I. törvényének ismerete, mivel erre a feladatmegol-
dásokban, illetve a késõbbi anyag tanulása során ilyen formában nincs szükség. A tör-
vény mély értelme amúgy is beépült világképünkbe, mindenki tudja, hogy a tárgyak ma-
guktól nem mozdulhatnak meg. Talán ezért nem helyezünk különösebb hangsúlyt a tör-
vény pontos ismeretére. A korábbiakban már említett, súrlódásos és a sûrûséges feladat
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teljesítménye is nagyon elmarad a megkívánhatótól. Ezért ezekre az anyagrészekre job-
ban oda kellene figyelni. A többi minimumfeladat megoldása kielégítõnek látszik, mert ha
a tanulók nem is érték el a kívánt értéket, ez biztos jobb lesz az alapmûveltségi vizsgára
való felkészülésükkor. 

A tanulók számára nehézséget okozott azoknak a feladatoknak a megoldása, melyekben
nem volt elegendõ az anyag „mechanikus” felidézése, hanem önálló gondolatokra, feladat-
megoldásra is szükség volt. Szerintünk nagyon fontos lenne a hétköznapi élettel összekap-
csolni a fizikát, hiszen ekkor jobban látnák a tanulók, hogy van értelme a fizika tanulásá-
nak. Ezáltal könnyebb lenne õket motiválni, nem lenne olyan nehéz velük a munka. A gya-
korlati szemlélet hiányát jelzi több jelenségmagyarázat feladat. Azáltal, hogy valamely meg-
tanult fizikai törvényt abból a szempontból is megvizsgálunk, hogyan jelenik meg a gya-
korlatban, fejleszthetjük a tanulók gondolkodását is.

A törvények mély megértése is hiányzik, ezeket csak felszínesen ismerik a tanulók. Ezt
mutatja, hogy Newton III. törvénye kimondásának teljesítménye 26,83%, a magyarázatáé
pedig csak 4,17%. Nehézséget okoztak az ütközéses feladatok is, talán azért, mert periférikus
jelentõségûek az oktatásban, mint a lendületmegmaradás gyakorlati alkalmazása. A kevés
idõ miatt valószínûleg az összetettebb, esetleg bonyolult matematikai hátteret igénylõ
feladatokra sem helyeznek kellõ hangsúlyt a tanulók, ugyanis az ilyen feladatokhoz álta-
lában hozzá sem láttak. Az F = m× a képlet a tanulók számára szinte semmit nem jelent.
Amikor mint Newton törvényét kellett leírniuk, 82%-uknak sikerült, de a feladatmegoldás-
nál már nem tudták alkalmazni. 

A legrosszabbul sikerült feladat az volt (M-4/8.), melyet egy grafikon felrajzolásával sok-
kal egyszerûbb lett volna megoldani, mint egyenletrendszer felírásával. Ez, úgy látszik, a
tanároknak sem jutott eszükbe, hiszen azt jelezték, hogy nehéznek találják ezt a feladatot.
Ez is mutatja, hogy nagyobb hangsúlyt kellene helyezni a grafikus feladatmegoldásra, a
sok esetben egyszerûbb, szemléletesebb módszerekre.

Összegzés

1997 tavaszán középiskolák (gimnáziumok és szakközépiskolák) I. és II. évfolyamán vizs-
gáltuk a tanulók teljesítményét fizikából, a NAT követelményrendszere alapján. A mecha-
nika témában négy tesztváltozatot állítottunk össze. A teszteket 17 osztály 476 tanulója ír-
ta meg, többségében szegedi iskolákban. A bevezetésben említett kérdéseinkre az alábbi
válaszokat kaptuk:

A felmérés eredményei az egyenes vonalú mozgások tekintetében nagyon alacsonyak
voltak, bár elég széles eloszlást mutattak a különbözõ csoportoknál. Voltak az átlaghoz ké-
pest igen jól vagy igen rosszul teljesítõ iskolák is. 

Az évfolyamok között kisebb a különbség, mint az iskolatípusok között, az elsõsök né-
miképp gyengébben teljesítettek. Másodikra a csoport két részre oszlik, míg elsõben vi-
szonylag homogénebb a teljesítményük. Az világosan látszik, hogy a szakközépiskolások
teljesítménye felülmúlja a gimnazistákét, aminek az lehet az oka, hogy a mechanika sok
szakközépiskolában fontosabb szerepet tölt be, mint a gimnáziumokban, mivel a szakmai
tárgyak alapjául szolgál.

A felejtés nem mindenben követi a pszichológia törvényszerûségeit, illetve a minden-
napok tapasztalatait, sok esetben a tanulók jobban emlékeztek arra az anyagra, amit egy
évvel korábban tanultak.

A feladatok tekintetében több hiányosságra is fény derült, amelyekre érdemes lenne job-
ban odafigyelni, megváltoztatni az egyes anyagrészek hangsúlyát. 

A felmérésben szereplõ osztályok még nem a NAT témakörei alapján tanulták a fizi-
kát. Mégis, ez a felmérés megmutathatja, hogy a jelenlegi rendszer hibái miben rejlenek,
jelzés lehet a helyi tantervek kialakításához. Ha folytatódik a NAT bevezetése, vagy ke-
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rettantervek készülnek, a felmérés számos olyan területre felhívja a figyelmet, ahol ér-
demes változtatni.
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Tankönyvelemzési modellek 
a nemzetközi tankönyvkutatásban

A laikusok biztosan, de talán még a gyakorló pedagógusok közül is
néhányan csodálkoznának azon, hogy az a tankönyv, amely az

iskolai munka mindennapos használati eszköze, a második
világháború vége óta ankétok, szemináriumok, konferenciák, számos

tanulmány témája, sőt, 
az utóbbi két évtizedtől egy dinamikusan fejlődő új tudományág, 
a tankönyvkutatás tárgya is. Jelen írás arra keresi a választ, hogy
milyen történeti-társadalmi környezetben és milyen társadalmi-

politikai igények eredőjeként született meg a nemzetközi
tankönyvrevíziós mozgalom, 

az elméleti és módszertani útkeresés milyen tankönyvelemzési
modelleket teremtett, a kutatástipológia hol jelöli ki a tankönyvkutatás 

tudomány-rendszertani helyét, s jelenleg milyen dimenziók 
mentén halad a nemzetközi tankönyvkutatás.*

Történeti háttér

A tankönyvelemzés igénye elõször a 19. században a béke- és szocialista mozgalmak
keretein belül merült fel. A kutatók már akkoriban tudatában voltak annak, hogy a tanköny-
veknek írójuk kifejezett szándéka ellenére különbözõ hibáik, torzításaik, üzeneteik lehet-
nek. Ez különösen a történelem-, földrajz-, nyelv-, irodalom- és állampolgári ismeretek tan-
könyvek esetében volt így, ahol már akkoriban is pontosan kimutathatók voltak a nemze-
ti elõítéletek, a rejtett vagy éppen egészen tudatos ellenségképek, a saját nép és nemzet túl-
zó dicsõítése, más népek lenézése, megszólása. Különösen az elsõ világháborúnak Euró-
pa nemzeteit véresen megosztó tapasztalatai váltottak ki olyan reakciót, amely végül el-
vezetett egy pedagógiai-tudományos megalapozású tankönyvrevíziós mozgalomhoz.
A Népszövetség keretein belül nemzeti és nemzetközi bizottságok jöttek létre, amelyek élénk
kapcsolatban álltak az egyes országok tanáregyesületeivel. 

Az elsõ világháború utáni évek tankönyvrevíziós mozgalmában a tanárszakszervezetek
jártak élen. Különösen a történelemtanárok voltak igen kezdeményezõk; 1926-ban például
francia és német kezdeményezésre Amszterdamban létrejött egy szervezet, amely a béke
érdekében a tankönyvek megjavítását tûzte ki célul, illetve 1918-ban a francia történelem-
tanárok huszonhat elemi iskolai olvasó- és történelemkönyvet – azok végletesen sovinisz-
ta tartalma miatt–indexre tettek, és felszólították tanártársaikat, hogy ne vásárolják meg azo-
kat a tankönyveket, amelyek dicsõítik a háborút és gyûlöletre nevelnek. A felhívás sike-
res volt: a kiadók visszavonták ezeket a kérdéses tankönyveket.

A második világháború végén – a gyõztes szövetségesek politikai akaratától támogat-
va – újabb lendületet kapott a tankönyvrevíziós mozgalom, most már az UNESCO égisze
alatt és deklarált célként a nemzetközi megbékélés, a szolidaritás szolgálatában. A bizott-
ságok munkájában nagy szerepe volt a braunschweigi történésznek, Georg Eckertnek, aki
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német részrõl szorgalmazta az iskolai munka, azon belül is a történelemtanítás összehan-
golását. Hatalmas szervezõmunkával számtalan nemzetközi kutatót, gyakorló tanárt nyert
meg, s kezdeményezte a történelem- és földrajzkönyvek nemzetközi cseréjét, a tankönyv-
revízió ajánlásainak kidolgozását. (1) Törekvései középpontjában az a szándék állt, hogy
a történelemkönyvek lapjain szorgalmazzák a valamikori háborús ellenfelek kibékítését. 

Az a vélemény talán túlzás, hogy a francia–német megbékélést (1963) a két ország tör-
ténelemtankönyveinek összehasonlító elemzése alapozta meg, tény azonban, hogy a má-
sodik világháború után különösen nagy publicitása és közvéleményformáló szerepe volt
a tankönyvek tartalmának. A potsdami egyezménynek a megszállt Németország „re-edu-
cation”-jára vonatkozó megállapításai, valamint az UNESCO 1949-ben kiadott kéziköny-
ve olyan általános gondolatokat fogalmazott meg, amelyek mind a tankönyvelemzés cél-
jainak, mind pedig az elemzés kritériumainak hosszabb idõre kijelölték a kereteit. (2)

A nemzetközi tankönyv egyeztetõ munka mérföldköveit jelentették a francia–német egyez-
tetõ tárgyalások (1951), valamint a német–lengyel (1976) és a német–izraeli tankönyvaján-
lások dokumentumai (1985). A közel harminc ország között e nemzetközi tankönyv egyez-
tetõ munkában Magyarország 1982-tõl vett részt.

A tankönyvmozgalomnak ez az elsõ, „klasszikusnak” nevezhetõ korszaka az 1970-es évek
végéig tartott. Ezt az idõszakot elsõ sorban az „UNESCO-szemináriumok” keretén belü-
li bilaterális tankönyv egyeztetõ munkálatok, kölcsönös tankönyvcserék, továbbá tan-
könyvegyezmények megkötése, majd a tankönyvelemzés intézményes kereteinek kiépíté-
se jellemezte. Ezt az idõszakot inkább a tankönyvrevízió, a tankönyvegyeztetés, a tankönyv-
javítás kifejezés illeti, kevésbé a tudományos igényû tankönyvkutatás. A tankönyvelem-
zések kivétel nélkül a tankönyvek tartalmára (tárgyi tévedések, torzítások, rejtett elõítéle-
tek) irányultak, és egyáltalán nem foglalkoztak a tankönyvek társadalmi, politikai, szocio-
lógiai, kommunikációelméleti, médiapedagógiai, gazdasági stb. kérdéseivel. A fõ feladat
az abban való megállapodás volt, hogy a tankönyvek lehetõleg igaz tényeket, helyes állí-
tásokat tartalmazzanak, a fogalmak egyértelmûek legyenek, hogy a dolgok ferdítés nélkül,
s lehetõleg a maguk sokféleségében, összetettségében kerüljenek bemutatásra. 

A hetvenes évek végétõl a tankönyvkutatás helyzete lényegesen megváltozott. Karl-Ernst
Jeismann 1979-es programadó cikkében a klasszikus korszak lezárultát három tényezõvel
magyarázta (3):

1. a tankönyv elveszítette az oktatásban betöltött addigi egyértelmûen vezetõ szerepét,
a nyomtatott és audiovizuális eszközök megjelenésével és elterjedésével a tanítás eszkö-
zeinek egyike – bár továbbra is a legfontosabbika – lett csupán;

2. a neveléstudományok terén lezajlott fejlõdés eredményeként módosultak a tanulás-
sal kapcsolatos elképzelések, és a hangsúly a tananyagorientált tanításról fokozatosan át-
helyezõdött a tanulásorientált oktatásra, amely tovább relativizálta a tankönyv pozícióját;

3. a tankönyvvel és tanulással kapcsolatos felfogások módosulásával változott a kuta-
tás tárgya is, a tankönyv fogalma taneszköz irányába bõvült, és ezzel összefüggésben a tan-
könyvmunka eddigi defenzív jellege háttérbe szorult, a tankönyvrevízió, illetve a hatva-
nas évekre jellemzõ „tankönyvháborúk” (4) fokozatosan átadták helyüket a tényleges tan-
könyvkutatásnak. 

A hetvenes évek végétõl napjainkig tartó idõszak legfõbb jellemzõje tehát, hogy a bi-
laterális, zömmel tartalomorientált tankönyvrevíziós együttmûködést multilaterális kuta-
tási projektek váltották fel. Ezek a projektek a nemzetközi szervezetek (UNESCO, Euró-
pa Tanács) hathatós támogatását élvezik. A problémaorientált projektek között olyan témák
szerepelnek, mint az Európa-kép az európai földrajz- és történelemtankönyvekben, a kör-
nyezeti nevelés, a multikulturális nevelés, az emberi jogok. 

Ugyancsak e második korszak módszertani újdonsága, hogy a különbözõ tankönyvku-
tató mûhelyek (a nyolcvanas évek második felében) megalkották az elsõ, a gyakorlatnak
szánt és a tankönyvek megítélését segítõ „értékelõ kérdõíveket” (Beurteilungsraster,
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Checkliste). Három ilyen raszter kapott szélesebb nyilvánosságot, közülük kettõt német,
egyet pedig osztrák kutatók állítottak össze. (5) A bielefeldi és reutlingeni raszter a társa-
dalom- és állampolgári ismereti tankönyvek megítélésére készült, a tankönyvek szaktudo-
mányos és didaktikai minõségére, ideológiai elemeire és értékítéleteire, valamint külsõ és
belsõ megformálására, a „design”-re kérdeznek rá. A kérdések sokasága miatt ezek az elem-
zõ raszterek azonban inkább a tudományos tankönyvelemzés és a tankönyv engedélyezõ
hatóságok számára jelentenek hatékony alapanyagot. Összegezve megállapítható, hogy mind-
három raszter közös jellemzõje, hogy kérdéskatalógusuk annyira differenciált, hogy az a
mindennapi iskolai munkában nehézkesen vagy egyáltalán nem használható. A tankönyv-
elemzõ raszterek nagy ellentmondása – és ez egyben a tankönyvkutatás és tankönyvjóvá-
hagyás minduntalan visszatérõ és eddig fel nem oldott dilemmája is –, hogy minél inkább
meg akar felelni valamelyik elemzõ apparátus a tudományosság kritériumának, annál
összetettebb kategória-rendszert kell kiépítenie. Ugyanakkor ez a több- és mély rétegû elem-
zõ rendszer a gyakorlatban nem alkalmazható, a raszterek használhatósága fordítottan ará-
nyos differenciáltságukkal. 

Ha abból a szempontból tekintjük végig a nemzetközi tankönyvkutatás helyzetét, hogy
hol és mely országokban nagyobb intenzitásúak, illetve hol mûködnek tankönyvkutató in-
tézetek, akkor elsõ helyen mindenképpen Németországot, valamint Ausztriát kell megem-
líteni, bár folyik tankönyvkutatás az USA-ban, Norvégiában, Észtországban, Svédország-
ban és Franciaországban is. A német (és másodsorban angol) nyelvû szakirodalom domi-
nanciájában nagy szerepet játszanak azok a (német és osztrák) tankönyvkutató intézetek,
amelyek közül kiemelkedik a braunschweigi Institut für Internationale Schulbuchforschung.
Az Intézet tudományszervezõ tevékenységével, tanácskozásaival, kiadványaival kanalizál-
ja az egyes országokban folyó kutatásokat, az Intézetben mûködõ könyvtár pedig (a világ
közel 90 országának 130 000 történelem-, földrajz-, nyelvtankönyve található itt) egyben
az Európa Tanács védnöksége alatt álló nemzetközi tankönyvcentrum is.

Tankönyvkutatás: van-e elmélete?

„Nincs olyan tudomány, hogy »összehasonlító tankönyvelmélet«… sem módszertana, sem
didaktikája nincs a tankönyvmunkának, inkább pragmatikus tevékenység.”(6) Nincs a tan-
könyvirodalomban még egy mondat, amelyet ennyiszer idéztek volna, mint Otto-Ernst
Schüddekopf rövid és velõs megállapítását. Bár kötetek, tanulmányok, disszertációk, hallga-
tói szakdolgozatok foglalkoznak a tankönyvkutatás elméleti és módszertani kérdéseivel,
ennek ellenére még egy 1995-ben keletkezett tanulmány is azt állítja, hogy a tankönyvkuta-
tásnak több szinten is megnyilvánuló deficittel kell szembesülnie. Peter Weinbrenner szerint
a teoretikus deficit abban áll, hogy nincs kidolgozott és általánosan elfogadott tankönyvel-
mélet, az empirikus deficit lényege pedig, hogy még mindig nagyon keveset tudunk arról,
hogy az oktatási folyamaton belül tanárok és diákok hogyan használják a tankönyveket, de
számolni kell a módszertani hiányosságokkal is, ugyanis a tankönyvkutatás számára elenged-
hetetlenül fontos kategória- és dimenzióképzés eszköztáraik, a mérési, az értékelési és be-
válás vizsgálatok eljárásai, módszerei sem kidolgozottak. (7) Ezt a véleményt osztja Jörn Rüsen
is, aki szerint semmilyen empirikus vizsgálat nem áll rendelkezésünkre a tankönyv iskolai
felhasználásával, a tanulás folyamatában betöltött szerepével kapcsolatban. Ez a deficit azért
is súlyos teher, mert a tankönyvhasználat gyakorlatához kötõdõ tudás nélkül az egész tan-
könyvelemzés egyszerûen a „levegõben lóg”. Márpedig addig, amíg valaki össze nem gyûj-
ti és nem rendszerezi a tankönyvvel kapcsolatos, a tanítás folyamatában felhalmozott tudást,
arra a kérdésre is csak feltételezéseink lehetnek, hogy például milyen egy jó történelemtan-
könyv, még akkor is, ha e hipotézisek a szaktudomány(ok) oldaláról érkeznek.(8)

Az 1990-es évek elsõ felében érlelõdött meg elõször a helyzet, hogy közel két évtized
tankönyvkutató munkájának eredményeit a kutatók összefoglalják. Addigra nagyot haladt
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elõre a tankönyvkutatás ügye, számtalan problémafeltáró tanácskozás, workshop szerve-
zõdött, cikkek, tanulmánykötetek jelentek meg, sõt egy vaskos kutatási beszámoló is el-
készült. Elmaradt azonban a nagy összegzõ, a szintézist megalkotó monográfia. Bár olvas-
hatunk elméleti és módszertani kérdésekrõl disszertációkban, komolyabb tartalomelemzõ
monográfiákban is, de kivétel nélkül a bevezetõ fejezetben és maximum néhány tíz olda-
lon, tehát nem önálló kutatási témaként.

Az alábbiakban azokat a kézikönyveket mutatjuk be, amelyeken keresztül a kilencve-
nes évek elsõ felében megjelent európai tankönyvkutatási (zömmel német, kisebb szám-
ban angol és francia nyelvû) szakirodalomról, elméleti és módszertani kérdésekrõl kapha-
tunk átfogó képet. (9)

Egil B. Johnsen kézikönyvét egyik recenzense a tankönyvelemzéssel foglalkozó kuta-
tók „kötelezõ olvasmányaként” említi (10). A szerzõ a bevezetõjében megfogalmazott fõ
célkitûzésének eleget tett, hiszen a tankönyv irodalmáról és annak kutatásáról valóban szé-
les körû áttekintést ad. Mûfaját tekintve a könyv kompendium. A szerzõ egy rövid beve-
zetõben sorra veszi a különféle tankönyvkoncepciókat, különbséget téve a
schoolbook/Schulbuch (nem didaktikai céllal megírt, de az iskolai oktatásban felhasznált
könyv) és a textbook/Lehrbuch (kifejezetten az oktatás számára készült tankönyv) között.
Egy következõ fejezetben bemutatja a tankönyvkutatás történetét, külön kiemelve a Né-
metországban folyó kutatásokat. A jelenlegi tankönyvkutatások fõ területeit az alábbiak-
ban látja: különbözõ ideológiák vizsgálata a tankönyvekben (zömében tartalomelemzések);
a tankönyvek alkalmazása (ezt új kutatási területként minõsíti, amely leginkább beválási
vizsgálatot jelent); a tankönyvek fejlesztése. (Ez utóbbinál a tankönyveknek a sorozatgyár-
tásukat megelõzõ gyakorlati kipróbálása mellett érvel.) Johnsen meggyõzõen szól arról, hogy
a tankönyvelemzés kizárólag a módszertani pluralizmus alapján állhat, és a tankönyvek kiala-
kításánál az indoktrináció elkerülése nem az „értéksemlegességgel”, hanem sokkal inkább
az elméleti pluralizmussal érhetõ el.

A tankönyvkutatás helyzetét a következõképp foglalja össze: néhány ország jó úton ha-
lad a tankönyvkutatás intézményesülése felé; továbbra is a tartalomelemzések dominan-
ciája a jellemzõ; kevés aktivitás mutatkozik a tankönyvek fejlesztése, elõállítása és terjesz-
tése terén; több figyelmet kell szentelni a tankönyvek felhasználásának, ezen a téren igen
kevés a kvalifikált vizsgálatok száma. Meg kell azonban említeni, hogy mirõl nem szól ez
a maga nemében és mûfajában kiváló munka: semmit nem tudunk meg belõle a tan-
könyvkutatás módszertanáról. Bár az egyes projektek bemutatásakor a szerzõ megemlíti
az alkalmazható módszereket, de egyetlen fejezetet sem szán ennek a témának. Ugyanígy
hiányoznak könyvébõl a tantárgyspecifikus sajátosságok is, holott a tankönyvkoncepciók
erõteljesen függnek egyrészt a kliensi (kiadói, szerzõi, tanári, szülõi) tradícióktól, másrészt
az egyes tantárgyak jellegzetes céljaitól, igényeitõl. A jelenlegi tankönyvkutatásnak ez a
terület is az egyik „fehér foltja”.

A francia tankönyvkutató, Alain Choppin 1992-ben jelentette meg a tankönyv múlt-
jával és jelenével foglalkozó kézikönyvét, amelyben alapvetõen a francia tankönyveket
és a francia tankönyvpiacot vizsgálta. (11) A könyv elsõsorban francia forrásokra támasz-
kodik. A szerzõ egyik alapító tagja az Association internationale de recherche sur les
manuels scolaires-nak, valamint õ dolgozta ki a francia tankönyvkutatási program alap-
elveit is. Franciaországban 1980 óta az Institut National de Recherche Pédagogique ke-
retén belül folynak a nemzeti tankönyvkutatások és -fejlesztések. Ami a nemzetközi tan-
könyvkutatást illeti, Choppin a következõ fejlõdési jelenségekre hívja fel a figyelmet:
az elmúlt húsz esztendõben a tankönyvkutatás erõteljes fejlõdésen ment keresztül, ami
egyrészt altudománnyá szervezõdésében, másrészt nemzetközi együttmûködésre való
„készségében” nyilvánul meg. Ez idáig a tartalomelemzések, azon belül is az ún. téma-
elemzések domináltak, a jövõ azonban inkább a szociológiai és kulturális alapú tankönyv-
elemzésé lesz. Viszonylag kevés a tankönyvek didaktikai feldolgozottságát kutató elem-
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zés; egyáltalán nem folyik például a tipográfiára vonatkozó kutatás. Franciaországban
az olyan témák, mint például a tankönyvkiadók története, a viszonylag jól feltárt terü-
letek közé tartoznak. (Ez más európai országokra nem mondható el.) Az érdeklõdés legin-
kább az elemi iskolai szintre, és kevéssé a felsõbb évfolyamok tankönyveire irányul. (Ez
utóbbi megállapítás igaz Franciaországra, de nem igaz például Németországra, ahol a tan-
könyvkutatások inkább a felsõbb évfolyamok kiadványaira vonatkoznak, az elemi szint
tankönyvelemzései igen ritkák.)

A Peter Fritzsche szerkesztésében 1992-ben megjelent tanulmánykötet annak a
workshopnak az elõadásait jelentette meg, amelyet a Georg Eckert Institut az Európa Ta-
náccsal közösen rendezett. (12) A tanácskozáson kettõs cél fogalmazódott meg: összefog-
lalni a tankönyvkutatás eddigi eredményeit, másrészt a távlatokat illetõen, minimális kon-
szenzust találni. Egyfelõl megfogalmazódott a módszertani pluralizmus igénye, másfelõl
olyan új kutatási témák is felbukkantak, amelyek ez idáig a tankönyvkutatás elhanyagolt
területeit jelentették. Michael Byram a nyelvkönyvekre, Alain Choppin a tankönyvek kép-
anyagára, illetve annak erõteljesebb kutatására hívja fel a figyelmet. Johnsen azt vetette fel,
hogy módszertani szempontból milyen gyümölcsözõ lenne, ha eltérõ módszerekkel, elté-
rõ kiindulópontból, más-más tudományelméleti pozícióból és más-más tantárgyak eseté-
ben, de ugyanazt a témát vizsgálnák meg.

Modellek a tankönyvek vizsgálatához

A történeti háttér, valamint a tankönyvkutatás általános – nemzetközi – helyzetének be-
mutatása után most azt vesszük sorra, hogy milyen tankönyvelemzõ modellekrõl tudunk
számot adni. Elõzetesen le kell azonban szögeznünk, hogy „modellrõl” csak akkor és ab-
ban az esetben tudunk beszámolni, amikor és amennyiben a modell megalkotójának ki-
fejezett szándéka és célja az volt, hogy a tankönyvrõl mint egészrõl, és annak lehetõleg
összes, de legalábbis sokféle (a társadalmitól a gazdaságiig terjedõ) szempontjait figye-
lembe véve hozzon létre egy konstrukciót, amelynek segítségével a tankönyv és a vele
összefüggésben levõ valóságelemek tanulmányozhatóak. Ezt azért kell elõrebocsáta-
nunk, mert majd minden tankönyvelemzés (legyen az kisebb tanulmány vagy terjedelmes
monográfia) szinte kötelességszerûen (legtöbbször a bevezetõ fejezetben) tesz néhány „tisz-
teletkört” a tankönyvkutatás elméleti és módszertani kérdéseit illetõen, de csak nagyon
kevesen vállalkoznak a rendszerezésre. S ha szigorúan vesszük a „modell” fogalom tar-
talmát, akkor igazából csak egy kutató koncepciója (Peter Weinbrenner) alkot kerek egé-
szet, a többi csak „koncepció-kezdemény”. Ezen elõrebocsátott gondolatok szellemében
választottunk ki három koncepciót, mindenekelõtt az eltérõ megközelítést, illetve a kon-
cepció kifejtettségének mélységét, valamint a megközelítés multidiszciplináris jellegét tart-
va szem elõtt.

A „politikatudományi” tankönyvkutatási modell – STEIN
Gerd Stein koncepcióját a tankönyv hármas (politikai, informáló és pedagógiai) jelle-

gérõl legalább olyan sokat idézett és továbbgondolásra serkentõ felfogásnak lehet tekin-
teni (13), mint Schüddekopf tankönyvelmélettel, pontosabban annak hiányával kapcsola-
tos véleményét. A Stein-féle tankönyvmodell a hetvenes évek Németországában született
meg, egy olyan idõszakban, amikor a német szakmai közvéleményt erõteljesen foglalkoz-
tatták a tudományos (történettudományi, politikatudományi) kérdések, valamint oktatás-
politikai viták (képzési, oktatási, iskolareform). Stein vitathatatlan érdeme abban áll, hogy
a tankönyvnek, illetve a tankönyvkutatásnak az addigi szûken értelmezett kereteit kitágí-
totta, a tankönyvet kiemelte a pedagógia szûk világából és egy tágabb – iskolapolitikai, po-
litikai – dimenzióba helyezte, s ami igazán újdonság volt: megfogalmazta a politikatudo-
mányi alapon álló tankönyvkutatás elméleti alapjait, módszertani lehetõségeit. 
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Koncepciójában Stein elõször sorra veszi a politikatudományoknak a taneszköz- és
médiakutatás irányában megnyilvánuló „absztinenciáját”, érdektelenségét, majd kijelen-
ti, hogy az új típusú tankönyvmunka nem lehet pusztán tartalomelemzés, és nem korláto-
zódhat a történeti–hermeneutikus szövegelemzésekre sem. Helyette a következõ tan-
könyvkutatási modellt vázolja fel, amelyet „politikwissenschaftliche Schulbucharbeit”-nak,
politikatudományi tankönyvmunkának nevez. 

A tankönyvnek a szerzõ szerint hármas dimenziója van:
1. tartalmi dimenzió (a tankönyv mint információhordozó, azaz „Informatorium”);
2. pedagógiai dimenzió (a tankönyv mint didaktikai alapelvek szerint készülõ/mûködõ

és az oktatási és nevelési folyamatba beágyazott eszköz, azaz „Pedagogicum”);
3. politikai dimenzió (a tankönyv mint a politikai feltételek és viszonyok között ható kom-

munikációs eszköz, azaz „Politicum”).
A politikatudományi tankönyvmunkának, amennyiben a tankönyvet mint informatóriumot

tekinti, kevésbé kell a tanulási tartalmakat önmagukban vizsgálnia, az ilyen típusú vizsgá-
latokból amúgy is túl sok van, állítja Stein; sokkal inkább azt a politikai szocializációs ha-
tást kellene kutatni, amelyet ezek az oktatási tartalmak az iskolai munka folyamán kiválta-
nak. A második esetben a kutatásoknak az egyes tankönyvekben kimutatható didaktikai kon-
cepciók eltérõ érdekeire, különbségeire, specifikumaira kell tekintettel lenniük. A harma-
dik, a politikai dimenzió pedig azt jelenti – és ezt az elemet Stein igen részletesen kifejti –,
hogy amennyiben az iskola politikum, a tankönyv nem kevésbé az. Minden, a tankönyv(ek)
körül fellángoló vita és kritika egyben az iskola, az oktatás kritikája is. E „Schulbuchschel-
ték” (tankönyvviták) kapcsán kevésbé a tankönyvrõl mint didaktikai médiumról folyik a szó,
hanem sokkal inkább a tankönyvrõl mint a politikai csatározások és ellentétek tárgyáról, a
képzési folyamatok költségtényezõjérõl és az állami oktatáspolitika egyik lehetséges kont-
rolleszközérõl, tehát valóban politikai kérdésekrõl. A tankönyv politikai dimenziója leglát-
ványosabban abban a folyamatos vitában érhetõ tetten, amelyet a szakemberek, pedagógu-
sok, szaktudósok a tanulási tartalmak kiválasztásáról, tehát a tantervi és az oktatási tartal-
makról folytatnak. Stein szerint a különbözõ klienscsoportok minden esetben a „moderni-
záció”, az „aktualizálás” jelszavát tûzik zászlajukra, amelyek segítségével elvégeznék a tan-
könyvrevíziót, illetve -javítást, de azt is világosan kell látni – így Stein –, hogy e követelé-
sek mögött nyilvánvalóan és nem (csak) egyszerûen általános pedagógiai, hanem sokkal in-
kább politikai-társadalmi elképzelések és érdekek húzódnak. A tudományos tankönyvku-
tatás tehát nem más, mint a problémaorientált (szak-, nevelés- és politikatudományi) taní-
tás- és médiakutatás része, amely tárgyát – a tankönyvet – az adott kor társadalmi folyama-
tainak termékeként és egyben összetevõjeként határozza meg.

A „funkcionális” tankönyvkutatás modellje – THONHAUSER
Az osztrák Josef Thonhauser a tankönyvkutatás szisztematizálását funkcionális alapon

kísérli meg. (14) Elõzetesen leszögezi, hogy a kutatás még definíciós problémákkal küsz-
ködik. Ami a tankönyv definícióját illeti, szerinte a tankönyvek az iskolai oktatási és ta-
nulási folyamatot alátámasztó médiák, amelyek mindamellett (legalábbis Ausztriában)
komoly értékek, amelyeket közpénzekbõl bocsátanak a tanulók rendelkezésére. Továbbá
a tankönyvek olyan államilag engedélyezett és támogatott eszközök, amelyek kortörténe-
ti dokumentumok, a társadalmi tudat termékei, s így heves politikai csatározások tárgyai.
Végezetül a tankönyvek többé-kevésbé tudatos kalkuláció által létrehozott gazdasági té-
nyezõk is. 

Thonhauser e meghatározásból kiindulva a tankönyvkutatás kettõs – kritikai-analitikus
és konstruktív-szintetikus – feladatát fogalmazza meg. A tankönyvek funkcióiból leveze-
tett lehetséges tankönyvkutatási koncepciókat az 1. táblázat mutatja be.

A fentiek értelmében tehát a Thonhauser-féle „funkcionális” tankönyvkutatási koncep-
ció a következõ praktikus eredménnyel járhat: egyértelmûvé teszi a tankönyvfelhasználók
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számára egy tankönyv minõségi jellemzõit, ösztönzést ad a tankönyvszerzõk számára a meg-
lévõ tankönyvek revíziójához, az újak tartalmi és formai fejlesztéséhez, tisztázza a tankönyv-
„termelés” feltételeit, következményeit, és végezetül eredményekkel szolgálhat a tan-
könyv használatát, hatását illetõen. Thonhauser szerint nem elegendõ csupán a kutatás kri-
tikai-elemzõ funkciójára figyelni, hanem nagy hangsúlyt kell fektetni a kutatás innovatív
elemeire. Ez lehet a garanciája ugyanis annak, hogy a tankönyvkutatás eredményei a gya-
korlatban is hasznosíthatók legyenek.

A „komplex” tankönyvkutatási modell – WEINBRENNER
Peter Weinbrenner „komplex” tankönyvkutatási modellje (15) elõször tesz kísérletet ar-

ra, hogy a társadalomtudományos tankönyvkutatást a lehetõ legtágabb kontextusba helyez-
ze el. Modelljének ezért is adta a „tankönyvkutatás mint kontextuskutatás” elnevezést. (1.
ábra). A kontextus jelen esetben szélesen értelmezett dimenzió- és kategória-rendszert je-
lent, azaz a kutatás elméleti vonatkoztatási kereteit, „Referenzsystem”-jét. Weinbrenner a
bielefeldi kutatócsoport vezetõjeként, raszterük kidolgozójaként több éves elméleti kuta-
tómunkája alapján azonban szükségesnek tartja leszögezni: a tudományos tankönyvkuta-
tás zárt és egyben teljes elméleti keretrendszerének meghatározása, a kutatási kérdések sok-
félesége és komplexitása miatt reménytelennek tûnik. Egy biztos: a tankönyvkutatásnak
– legalábbis, ha a tankönyvet mint egészet feltételezi – tudatosan kell vállalnia a multidi-
menzionalitást és multiperspektivitást. A multidimenzionalitás a kutatásba bevont tudomá-
nyok lehetséges összességét jelenti, tehát azt, hogy egy tankönyv vizsgálatakor ne csak az
iskolai tantárgyaknak (pl. földrajz, történelem, kémia stb.) megfelelõ szaktudomány érde-
kei domináljanak, hanem jelenjenek meg közben a neveléstudományok, a „tankönyvde-
sign” és mint metateóriák, a különféle tudomány- és ismeretelméleti teóriák.
Multiperspektivitás alatt Weinbrenner azt érti, hogy a tankönyvelemzésben minél több is-
meretelméleti érdek (erkenntnisleitende Interesse) jusson szóhoz. Úgymint az empirikus-
analitikus szempont, amely valamely tankönyv lényegi jegyeinek deskriptív megfogalma-
zásában jelöli ki a célját, vagy kapjon teret a kritikus-innovatórikus szempont is, amely a
tankönyvek javításának, fejlesztésének feltételeit fogalmazza meg, és a deficitek feltárá-
sa után konstruktív javaslatokat tenne; végezetül szükség van a tankönyvelemzés gyakor-
lati szempontú megközelítésére is, amely a tanárok számára nyújtana segítséget ahhoz, hogy
ésszerû kritériumok alapján az oktatás, továbbá saját maguk és diákjaik számára legopti-
málisabb tankönyvet válasszák ki. 

Weinbrenner a tankönyvet mint folyamatot, terméket és mint szocializációs tényezõt ér-
telmezi, és ennek értelmében a tankönyvkutatás három fajtáját különbözteti meg:.

I. Folyamatorientált tankönyvkutatás, amely a tankönyv keletkezésével, „életciklusával”,
azon belül is a következõ résztémákkal foglalkozik: 

1. a tankönyv létrehozása (szerzõk, kiadók);
2. tankönyvengedélyezési és -jóváhagyási eljárások;
3. a tankönyv piacosítása;
4. a tankönyv eljuttatása az iskolába;
5. a tankönyv felhasználása a diákok, tanárok, szülõk által az iskolán kívül és belül;
6. a tankönyv selejtezése és megsemmisítése.
II. Produktumorientált tankönyvkutatás. Produktum alatt nem a piaci értelemben vett ter-

méket kell értenünk, hanem a tankönyv ebben az esetben mint az oktatás és a vizuális kom-
munikáció eszköze szerepel. Tartalomelemzõ eljárással hosszmetszeti (történeti), és kereszt-
metszeti (összehasonlító) elemzés végezhetõ el négy dimenzió mentén:

1. tudományelméleti dimenzió (ismeretelméleti pozíció és szándékok, kijelentéselem-
zés, fogalomalkotás, értékítéletek, ideológiák jelenlétének vizsgálata);

2. szaktudományi dimenzió (szaktudományi megfelelés, az aktuális szaktudományi
eredmények, viták, módszerek jelenléte);
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3. szakdidaktikai dimenzió (didaktikai koncepció, tanuláselmélet, a tartalom strukturált-
sága, következetessége, tananyagkiválasztás és transzformáció, problémaorientáltság, tan-
tervi megfelelés);

4. neveléstudományi dimenzió (neveléstudományi paradigma, iskolatípus, didaktikai funk-
ciók, módszerek, szövegstruktúrák, szövegérthetõség, kommunikációs formák);

5. design (külsõ forma, szín, grafika, tipográfia).
III. Hatásorientált tankönyvkutatás. A tankönyv ebben az esetben mint az oktatás szo-

cializációs tényezõje szerepel, a kutatás típusa pedig „recepciókutatás”. A kutatás legfon-
tosabb kérdései: a tankönyv milyen hatást gyakorol a tanulókra, a tanárokra, a közvélemény-
re és a nemzetközi kapcsolatokra; hogyan hat a médiumok környezetében (korrigál,
megerõsít, kompenzál); milyen világképet, érték- és gondolkodási mintákat, elõítéleteket,
ellenségképeket stb. közvetít. Ebben az értelemben tehát itt média-, kommunikáció- és ha-
tás-, illetve befogadáskutatásról van. 

Összegzés

Végigtekintve a nemzetközi tankönyvelemzéssel kapcsolatos szakirodalmat, megálla-
pítható, hogy a tankönyvkutatások zöme szinte kizárólag a második típusra irányul. Az I.
és a III. típusú kutatási dimenziónak sem hagyománya, sem kidolgozott technikái, mód-
szerei nincsenek a szakmában. Weinbrenner kutatási tipológiájának sokoldalú megköze-
lítése, komplexitásra való törekvése ellenére a kérdés nyitott marad: célszerû-e egy elem-
zés kapcsán minden aspektusra tekintettel lenni, a tankönyvet a maga teljességében vizs-
gálni? Weinbrenner a kérdést a „Totalanalyse versus Partialanalyse” dichotómiában élezi
ki, és megadja a választ is: sohasem szabad „az egész könyvet” elemezni, hanem sokkal
inkább a különbözõ jellemzõk, tartalmak, funkciók szerint kell az elemzést elvégezni. En-
nek kifejezésére az „Aspektforschung” fogalmat alkotja meg. (16)

A tankönyvkutatás szakirodalmának rövid áttekintõ elemzése, a különbözõ koncepciók
bemutatása alapján leszögezhetõ egy nagyon fontos megállapítás: nem biztos, hogy feltét-
lenül deficitként kell konstatálni a tankönyvkutatás hiányzó elméletét. Sokkal inkább arról
lehet szó, hogy a kutatók által hiányolt elméletre mint egyetlen elméletre és módszerre va-
ló hivatkozás tévutakra vezethet. Egyre inkább elfogadott Weinbrennernek az a véleménye,
hogy a megoldást „az” elmélet és „a” módszer kidolgozása helyett az a multidiszciplináris
és multiperspektivikus megközelítés adhatja, amely az elméleti és módszertani elvárások
sokféleségének a tankönyvelemzések összességében fog megfelelni.

Végezetül, semmiképpen sem egy új(abb) modell megalkotásának az igényével, hanem
inkább a hazai tankönyvkutatást is ösztönözve, egy összefoglaló táblázatban tekintjük át
az eddig felmerült tankönyvi értelmezéseket, illetve az abból eredeztethetõ tudományos po-
zíciókat, kutatási perspektívákat (2. táblázat).

Jegyzetek

(1) Georg Eckert munkásságának azzal állított emléket az utókor, hogy 1975-ben az általa alapított Tankönyv-
kutató Intézet felvette a nevét. 
(2) A Handbook for the improvement of textbook and teaching materials as aids to international understanding.
UNESCO, Paris 1949. 
(3) JEISMANN, KARL-ERNST: Internationale Schulbuchforschung. Aufgaben und Probleme. Internationale Schul-
buchforschung, 1979. 1. sz., 7–22. old.
(4) Schulbuchschelte. Politikum und Herausforderung wissenschaftlicher Schulbucharbeit. Szerkesztette: STEIN,
GERD Stuttgart 1979.
(5) LAUBIG, MANFRED–PETERS, HEIDRUN–WEINBRENNER, PETER: Methodenprobleme der Schulbuch-
analyse.. Bielefeld 1986. (kiadatlan kutatási beszámoló); RAUCH, MARTIN–TOMASCHEWSKI, LOTHAR:
Reutlinger Raster zur Analyse und Bewertung von Schulbüchern und Begleitmedien. Reutlingen 1986.
(6) SCHÜDDEKOPF, OTTO-ERNST: 20 Jahre Schulbuchrevision in Westeuropa 1945–1965. Schriftenreihe des
Internationalen Schulbuchinstituts. Band 12. Braunschweig 1966, 41–42. old.
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(7) WEINBRENNER, PETER: Grundlagen und Methodenproble sozialwissenschaftlicher Schulbuchforschung.
= Schulbuchforschung. Szerkesztette: OLECHOWSKI, RICHARD. Frankfurt am Main 1995.
(8) RÜSEN, JÖRN: Das ideale Schulbuch. Überlegungen zum Leitmedium des Geschichtunterrichts. Internationale
Schulbuchforschung, 1992. 14. Heft 3. 237–250. old.
(9) Itt adjuk meg, a teljesség igénye nélkül, a nemzetközi tankönyvkutatás szempontjából releváns folyóirato-
kat, sorozatokat (1997-es állapot): Franciaország: BULLETIN D’INFORMATION SUR LE MANUELS
SCOLAIRES (évente háromszor); Anglia: PARADIGM. NEWSLETTER OF THE COLLOQUIUM ON
TEXTBOOKS, SCHOOLS AND SOCIETY (1989 novembere óta évente háromszor); Svédország: PEXU. THE
STUDY OF PEDAGOGIC TEXTS AN THE UNDERSTANDING OF CURRICULUM CONTENT (évente két-
szer); Németország: IFS-IMPULSE. Hrsg. vom Institut für Schulbuchforschung, Duisburg (1974 óta 20 kötet);
ZUR SACHE SCHULBUCH. PAEDAGOGISCHE INFORMATIONEN – PROVOKATIVE IMPULSE (10
kötet); INTERNATIONALE SCHULBUCHFORSCHUNG. Zeitschrift des Georg-Eckert-Instituts (1978 óta
évente négyszer); STUDIEN ZUR INTERNATIONALEN SCHULBUCHFORSCHUNG. Schriftenreihe des Georg-
Eckert-Instituts (1990-ig 70 kötet); a korábbi NDK: INFORMATIONEN ZUR SCHULBUCHFRAGEN (1990-
ig 63 szám, évente négyszer); USA: JOURNAL OF READING. A publication of the International Reading
Associacion (évente nyolcszor).
(10) JOHNSEN, EGIL B.: Textbook in the Kaleidoscope. Oslo–Oxford, 1993; uõ: Textbook Theory and Textbook
Research. = Textbooks and educational media: collected papers 1991–1995. Szerkesztette: SELANDER
STAFFAN. The Internationale Associacions for Research on Textbooks and Educational Media /IARTEM/, Stock-
holm 1997, 25–45. old.
(11) CHOPPIN, ALAIN: Les Manuels Scolaires: Histoire et Actualité. Paris 1992; uõ.: Guide du Producteur de
la Banque Emmanuelle. Institut National de Recherche Pédagogique, Paris 1989.
(12) Schulbücher auf dem Prüfstand. Perspektiven der Schulbuchforschung und Schulbuchbeurteilung in Europa.
Szerkesztette: FRITZSCHE, PETER. Frankfurt am Main 1992.
(13) STEIN, GERD: Schulbuchkritik als Schulkritik. Hinweise und Beiträge aus politikwissenschaftlicher Sicht.
Saarbrücken 1976.
(14) THONHAUSER, JOSEF: Was Schulbücher (nicht) lehren. Schulbuchforschung unter erziehungswissenschaft-
lichem Aspekt. = Schulbücher auf dem Prüfstand, i.m., 55–78. old.
(15) WEINBRENNER, PETER: Grundlagen und Methodenprobleme…, i. m.
(16) Uo., 50. old.

Forrás: Thonhauser, Josef: Was Schulbücher (nicht) lehren…, i. m., 57. old.

1. táblázat

A tankönyvkutatás dimenziói A kutatás szempontjai
A tankönyv mint kordokumentum történeti
A tankönyv mint informatorium szaktudományi/tantárgypedagógiai
A tankönyv mint politikum politikai-ideológiai
A tankönyv mint pedagogikum pedagógiai/didaktikai
A tankönyv mint médium kommunikáció-elméleti, nyelvészeti, recepcióelméleti
A tankönyv mint szocializációs faktor szociológiai, pszichológiai
A tankönyv mint termék ökonómiai, oktatásgazdaságtani, esztétikai

2. táblázat
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A tankönyv funkciói

A tankönyv mint az oktatási és tanu-
lási folyamat eszköze

A tankönyv mint a társadalmi tudat
kordokumentuma
A tankönyv mint a társadalmilag el-
várt értékek elsajátításának eszköze

A tankönyv mint gazdasági tényezõ

A tankönyv mint a politikai ellenté-
tek eszköze

Kritikus-analitikus tankönyvelem-
zés
tantárgyorientált és/vagy
tanításmetodikailag orientált tarta-
lomelemzés, deficitelemzés
neveléstudományi, szakdidaktikai,
ideológiakritikai elemzések
neveléstudományi hatáskutatások

oktatás/képzésgazdaságtani elemzé-
sek
társadalomtudományi (különösen
kortörténeti-szociológiai) ideológia-
kritikai elemzések

Konstruktív-szintetizáló tankönyv-
elemzés
tantárgyelméleti és módszertani-di-
daktikai koncepciók a hatékony tan-
könyvfejlesztéshez
tantárgyelméleti és metaelméleti
koncepciók a tankönyvfejlesztéshez
a pedagógiai fejlesztõ munka kon-
cepciói a társadalmilag elvárt értékek
elsajátítására
oktatás/képzésgazdaságtani kalku-
lációk
a jövõbeli társadalmi fejlõdés teóriái



Forrás: Weinbrenner, Peter: Grundlagen und Methodenprobleme…, i. m., 51. old.
1. ábra
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Az iskolai napközi otthonok 
20. századi fejlõdése

A magyar iskolai napközi otthonok kialakulása, fejlődése lényegében
a 20. században zajlott. Az ezredfordulóhoz közeledve fontos lehet

vizsgálni és összegezni a problématörténet főbb tényeit s tanulságait.
A napközi otthonok hatvanéves évfordulójának idején adtunk egy

hasonló áttekintést. (1) Az akkor feltárt és leírt fontosabb történéseket
most kiegészítjük az eltelt évtizedek ismert tényeivel és

tapasztalataival. E tanulmány szerzője 1957-től – másokkal együtt –
tevékeny résztvevője, talán alakítója is volt az „előremozgásnak”, az
iskolai napközi otthonok fejlődésének. Mint olyan személy, aki 1996-
tól „hivatalosan” is a napközi otthoni nevelés közoktatási szakértője,

kötelességének érzi, hogy áttekintse szinte a teljes 20. századi fejlődést
és ennek alapján „megálmodja” az iskolai napközi otthonok

jövőjének alakulását.

A napközi otthonok szervezésének alakulása

A napközi otthonok történetérõl bõvebben – többek között – Nagy László, Füle Sándor,
Elekes Pál írtak az eltelt negyven évben, (2) az általuk kiemelt történeti tények több szak-
mai kiadványban is megjelentek (3).

A 20. század elsõ éveiben (az 1898. évi próbálkozások után) elõször Budapesten léte-
sültek napközi otthonok, rendkívül szép és fontos emberbaráti, gyermekvédelmi és szociá-
lis meggondolásokból.

Az 1930-as években Nógrádi László és B. Czeke Vilma írásaikban (majd az 1933. évi
Magyar Pedagógiai Lexikonban) már pontosan, az érzelmekre is hatóan fogalmazták meg,
miért szükséges a napközi otthonokat létrehozni. Már sokszor leírtuk, de nem tudunk be-
telni az említett szerzõk gyönyörû, máig legjobb cél-meghatározásával: „Ezeknek (a nap-
közi otthonoknak – F. S. megj.) célja: pótolni a családi tûzhely melegét, az igazi otthon
számkivetettjeinek testi és lelki táplálékot, testi és lelki nevelést nyújtani – reggeltõl es-
tig – a súlyos kereseti és megélhetési viszonyok áldozatainak, a mostoha családi tûzhe-
lyek sápadt hamupipõkéinek, akik különben a magukra hagyatottság keserû kenyerén rá-
gódnak.” A napközi otthonok alapvetõ célja, lényege ma is a leírtakban található, még
akkor is, ha az eltelt hatvan év alatt – különösen a „célmániákus” szocialista pedagógia
hatására – részletesebb célmeghatározások is napvilágot láttak. (4) A korábbi gyermek-
védelmi és szociális célok mellett, a nevelés terén elért eredményeket és tennivalókat is
hangsúlyozták!

Az elsõ világháború Magyarországra nézve rendkívül súlyos következményei (és a gaz-
dasági világválság) bizonyára közrejátszottak abban, hogy a napközi otthonok létreho-
zása, szervezése (bár a tömeges elszegényedés miatt különösen szükség lett volna rájuk)
nem terjedt ki hazánk minden részére. Még az iparilag fejlettebb vidékeken, városokban
sem hoztak létre kellõ számban napközi otthonokat. Nagyon sok magyar gyermekre volt
jellemzõ az, amit fentebb Nógrádi László és B. Czeke Vilma megfogalmazásában idéz-
tünk. (5) A második világháború tovább súlyosbította a szegény rétegek gyermekeinek
helyzetét. A mûködõ napközi otthonok nagy szerepet töltöttek be a rászoruló gyerekek
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támogatásában.
Tény, hogy tanévrõl tanévre jelentõsen nõtt a napközivel rendelkezõ általános iskolák,

továbbá a napközis csoportok és tanulók, illetve a napköziben foglalkoztatott pedagógu-
sok száma. Az is igaz azonban, hogy a nagy társadalmi igény, a gyors növekedés miatt a
napköziben foglalkoztatott nevelõk között nagy volt a képesítés nélküliek aránya. Külö-
nösen az 1960-as években nagyon könnyen alkalmaztak képesítetlen „nevelõket” a nap-
közi otthonokban. Ez a jelenség hozzájárulhatott annak az elõítéletnek a kialakulásához,
hogy „a napközi otthoni nevelõ munkája az nem igazi pedagógiai tevékenység”. E rend-
kívül nehéz és sokrétû nevelõmunka „el nem ismertsége” a pedagógus szakma részérõl
meglehetõsen nagy volt. Ma sem mondhatjuk el, hogy a helyzet e téren lényegesen meg-
változott volna.

Az 1989-ben kezdõdõ rendszerváltás a napközi otthonok fejlõdésében kezdetben meg-
torpanással járt. A mai napig nem igazolódtak azok a politikai elképzelések, hogy „a nap-
közi otthonokra nincs szükség”, mert a nõknek nem kell majd dolgozniuk, a férfiak kere-
setükbõl el tudják látni családjaikat. Jól tudjuk, hogy a magyar családok nagy részét érin-
tõen az eltelt tíz évben mi történt. A nem várt tömeges munkanélküliség, a családok elsze-
gényedése és egyéb „átmeneti”(?) társadalmi gondok a magyar családok nagy hányadát sújt-
ják, s így növelik a szociálisan is (és nevelési szempontból is) a napközi otthoni ellátásra
szoruló gyermekek számát. Akik ismerik az iskolák, a napközi otthonok mindennapi éle-
tét, az ottani (az onnan is kiszoruló, kimaradó) gyermekek fejlettségi állapotát, azok a nap-
közi otthonok jelentõs szervezeti és tartalmi fejlesztéséért kiáltanak. Így volt ez a koráb-
bi évtizedekben is.

A nevelõmunka tartalmának fejlõdése

A pedagógusok, a szülõk, s fõként a napközis gyermekek többségét a nevelõmunka tar-
talmának alakulása, „a testi-lelki nevelés” érinti elsõsorban.

A napközi otthonok létrehozásának elsõ évtizedeiben a nevelõmunka a pedagógiára és
az egészségvédelemre, ezen belül a mindennapi tanulásra, tornára, játékra és egyéb mun-
kavégzésre, gyakorlati tevékenységre irányult. Több helyen már kezdetben is ebédet és uzson-
nát kaptak a gyerekek. Az 1930-as években (és utána) a napközi otthoni nevelõmunka tar-
talmát az igazi családi otthon részbeni pótlása, a testi gondozás (étkezés, meleg helyiség,
fürösztés biztosítása), az orvosi felügyelet, a játszva nevelés, a szórakozást nyújtó foglal-
kozások és a másnapi leckére való felkészülés jelentették.

Az 1940-es években azonban (ezt az akkori Kézikönyvbõl és egyéb iskolai dokumentu-
mokból tudjuk) az említett szociális és gyermekvédelmi feladatok mellett, hangsúlyosab-
ban megjelentek a nevelési tennivalók, elsõsorban az erkölcsi, a vallásos és a hazafias ne-
velés. A második világháború utáni napközi otthonokban is visszaszorult a hitoktatás, a val-
lásos nevelés, az erkölcsi nevelés, de a nevelési feladatok többsége nem változott. (6)

A napközi otthoni nevelõmunka tartalmának fejlõdése az 1957. év után vált erõteljesebbé.
Az elméleti kérdések (gyakorlat számára való) alaposabb kidolgozása elkerülhetetlen-

né vált. Az 1960. évi Napközis Nevelõk 1. Országos Tanácskozása is sürgette a jó tapasz-
talatok terjesztését. Több szerzõvel együttmûködve megírtuk, megszerkesztettük a napkö-
zis nevelés gazdagabb tartalmú, nevelési (fõként a szabadidõ töltési) kérdéseket elemzõ új
„kézikönyvet”. (7) E könyv megjelenését követõen rendkívül jelentõs mennyiségû, jó
minõségû tanulmány, cikk, tapasztalatgyûjtemény látott napvilágot. (8) Elmondható, hogy
az eltelt száz év alatt, az 1960–1980-as években jelent meg a legtöbb publikáció a napkö-
zi otthoni nevelésrõl.

Pedagógus szakmai körök, publikációk állandó témájává vált a „hagyományos” napkö-
zi otthonok szervezeti, tartalmi fejlesztése. (Lásd pl.: Kozma Tamás, Petrikás Árpád tudo-
mányosan is igényes írásait, de Eperjesi Gézáné, Kereszty Zsuzsa, Somogyi Elek, valamint
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Abrudbányay János témával kapcsolatos cikkeit, könyveit, a mi írásaink mellett. Az új fel-
vetésekre, kezdeményezésekre konkrétabban utalunk az 1997. évi Alkalmazott pedagógia
címû fõiskolai jegyzetünkben. (9)

A dicsérendõ kezdeményezések, jelentõsebb tartalmi próbálkozások (iskolaotthon,
klubnapközi) helyenként (sajnos, nem országosan) a nevelõmunka tartalmának gazdagí-
tásával jártak, de nem voltak elméletileg kellõen kidolgozva, így nem lehettek „átütõek”
és idõtállóak.

A napközis nevelõmunka tartalmának fejlesztése/fejlõdése érdekében sokat tettek – a Fõ-
városi Pedagógiai Szeminárium mellett – a Megyei Pedagógus Továbbképzési Központok
(ma: a Pedagógiai Szolgáltató Intézetek). A rendszerváltás után a Fõvárosi Pedagógiai In-
tézet mellett néhány megyei pedagógiai intézet (pl. Fejér megyében) igényes továbbkép-
zéseket szervezett a napközi otthoni pedagógusok részére.

A tartalmi fejlesztést, az elméleti alapok tisztázását (az 1970-es évektõl) a tanárképzõ
fõiskolák neveléstudományi tanszékei irányítják. (10) Az egri Eszterházy Károly Tanár-
képzõ Fõiskolán 1995-tõl a vezetésemmel a pedagógia szakos levelezõ hallgatók napkö-
zi otthoni (négy féléves!) specializációja folyik. Az 1998–99-es tanévben pedig Balázs Sán-
dor tanszékvezetõ irányításával, a Napközi otthoni és kollégiumi nevelés hatvanórás tovább-
képzési programját indítottuk el. (11)

A mai helyzet fõbb jellemzõi

Az általános iskolák 20. századi gyakorlatában (az általunk ismert tények alapján), a
jelentõs kivételektõl eltekintve, minden „napközi otthoni variáns” fellelhetõ volt. Ez
napjainkban is így van! Még mindig vannak (a rendszerváltás után nõtt is a számuk) a csak
„megõrzõ hely” színvonalán mûködõ napközi otthonok. (12) Ez a szint is lényegesen jobb,
mintha ilyen otthonok nem mûködnének! Napjainkban jellemzõ az 1996. évi Közokta-
tási Törvény óraszám csökkentésének hatására a „tanulószoba” jellegû napközi otthoni
tevékenység elterjedése. Ezt a nevelési formát sem becsüljük le, mert megõrzést, étkezést,
tanulást is nyújt. A 20. században (különösen az 1940-es és az 1960–1980-as években)
voltak már nevelési szempontból jobb napközi otthonok. Errõl egy több évtizede napkö-
zi otthoni szakfelügyelõi munkát végzõ szakember, Abrudbányay János értékes írásai is
meggyõznek minket. (13)

A mai napközi otthoni nevelés tényleges helyzetének megítéléséhez fontos a követke-
zõket megemlíteni:

1. Az elmélet és a gyakorlat egységét tekintve nem jó a mai helyzet, pedig erre kitûnõ
példát adott Burchardt Erzsébet Gyakorlati gyermekvédelem címû könyve. (14)

2. A napközi otthoni nevelõmunka színvonala rendkívül széles skálán helyezkedett el a
múltban és ez ma is így van. Hiányzik még a szakmai (iskolavezetõi, nevelõi, szülõi, ta-
nulói) viszonyítási alapoknak a kidolgozottsága. Egy ilyen országos felmérésre már 1963-
ban kísérletet tettünk, s összegeztük az eredményeket is. (15)

3. A napközi otthonba kerülõ pedagógusok döntõ többsége erre a speciális felkészült-
séget (és rátermettséget is) igénylõ szakterületre nincs felkészítve.

4. Az iskolák (1998–1999-es tanévtõl bevezetésre került) pedagógiai programjaiban
(huszonkét iskola programjának szakértõi véleményezését végeztük el) „nincs a he-
lyén” a napközi otthoni nevelõmunka! Többségük csak a megõrzõ hely tartalmát „céloz-
ta meg”. Talán változna a helyzet, ha a napközi tematika helyet kapna az iskolafenntar-
tók, oktatási irányítók és a közoktatási vezetõk (az igazgatók és helyetteseik) képzésé-
ben és továbbképzésében.

5. Lényegesen nehezedtek az iskolai napközi otthonok tanulóinak nevelési körülményei.
Több a súlyosan hátrányos helyzetû, nehezen nevelhetõ, veszélyeztetett tanuló. Ezeknek
a problémáknak a megoldása a napközis nevelõk professzionális pedagógiai és pszicho-
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lógiai kultúráját igényelnék! Ezen a téren azonban a korábbiakhoz képest nincs javulás; sõt,
a helyzet romlása figyelhetõ meg!

6. A napközi otthoni nevelõmunkához kevés (az elõzõ évtizedekhez viszonyítva keve-
sebb) jó szakirodalom áll a pedagógusok rendelkezésére. A megjelenõ tanulmányok, új jegy-
zetek (már csak az áruk miatt is) nem jutnak el az iskolák, illetve a nevelõk többségéhez.
Tapasztaltuk, hogy nem is tudnak azokról, még az iskolák vezetõi sem. „Mindenki más-
képp csinálja”, ahogyan gondolja, ahogyan tudja a napköziben folyó „megõrzést”, a „ta-
nulószobát”, az „iskolaotthonszerû” nevelést. A napköziben dolgozó nevelõk egy része tud-
ja, mit és hogyan. Az érdeklõdõ pedagógusok ismerik a régi napközi szakirodalmat, de új
gyakorlatilag alig van. (16)

7. Megítélésünk szerint a napközi otthoni nevelés témáinak kutatásával foglalkozók szá-
ma is kevés. Néhány esetet kivéve nem fordult elõ, hogy egyetemi doktori disszertáció vagy
kandidátusi értekezés tárgya lett volna a terület.

Amíg a „napközis” név (…pedagógus, …tanuló, …szakértõ, …kutató) „lenézett” ma-
rad, mert a 20. század nagyobb részében az volt és jelenleg is az, addig érdemleges válto-
zás a színvonalban nem lesz. Pedig a napközi otthoni nevelés nem csak „szükséges rossz”,
hanem a pedagógiának egy értékes, fontos alkalmazott ága. Ezért a szemlélet változása,
az alkotó, illetve az alternatív pedagógia eredményeit is felhasználó napközis tevékeny-
ség mûvelése elmaradhatatlan.

Az eddig adott helyzetértékelés bizonyára további árnyalásra szorul. Az 1989–1997 kö-
zötti években megjelent, napközivel foglalkozó szakmai írások mutatják, hogy nem egyér-
telmûek a napközi otthonok és a napközis nevelõk szerepére vonatkozó értelmezések. Gya-
lus János már említett cikke mellett, Pálosi Ágnes Szüntessük meg a napközi otthonok gyer-
mekmegõrzõ jellegét vagy Sólyomné Kajtár Mária Kísérlet a napközi otthonok megmen-
tésére címû írása is mutatja, hogy számos gond tapasztalható a napközi otthonok fejlõdé-
se terén. Többen (például Piegelné Csényi Magdolna) keresik a gyermekek napközbeni el-
látásához az új lehetõségeket. Mindezek a mai helyzet fontos tükrözõi, de azt is bizonyít-
ják, hogy a századforduló óta ellentmondásosan fejlõdõ napközi otthonok a 20. század vé-
gén is küszködnek, élnek, mert szükség van rájuk.

A mai helyzet jellemzõi között (ez is régi téma) a napközi otthonok tárgyi-dologi felté-
teleirõl is említést kell tennünk. Nem általánosítható, de még „egy jól mutató” iskolában
is elõfordul, hogy a napközi otthon berendezése, felszerelése szegényes.

S ezt „nem az álmaink napközi otthonaihoz viszonyítva mondjuk”, csak igazi „élet-
szerû” napközi otthonokat szeretnénk! Örvendetesen ilyenek is vannak! Szeretnénk
hinni, hogy egyre inkább az igazi, gyermekközpontú napközi otthonok lesznek majd na-
gyobb számban.

A napközi otthonok várható jövõje

A távlatokról a már említett 1965. évi összegzésünkben is írtunk. Akkor egy dinami-
kusan fejlõdõ nevelési intézmény fejlesztésének napirenden levõ kérdéseit érintettük, meg-
lehetõsen derûlátó módon. Most már egy nagyobb idõszakot belátva – a százéves múltú
„emberbaráti”, „nevelési” intézmény fejlõdéstörténetét, tapasztalatait jobban ismerve –
gondolkodunk a várható jövõn. Arra a nagy kérdésre, hogy a napközi otthoni nevelésbõl
mit vigyünk (és mit ne vigyünk) át a 20. századból a 21. századba, csak részleges választ
tudunk adni.

Huszonöt évvel ezelõtt, a napközi otthoni nevelésrõl készült elsõ tanárképzõ fõisko-
lai jegyzetünkben azt írtuk: „Azt szeretnénk, ha valamennyi magyar iskolai napközi ott-
hon és egésznapos iskola örömteli, boldog, értékes gyermekkort tudna nyújtani az oda-
kerülõ gyermekeknek…”

Ezt tartottuk és tartjuk ma is a legfontosabbnak! Mindenekelõtt ezt a szándékot vigyük
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át a 21. század napközi otthonaiba.
Már 1960-ban, a Napközis Nevelõk I. Országos Tanácskozásán javasoltuk, hogy ideje

lenne megváltoztatni a „napközi” szót. Ennek a szónak kellemetlen „mellékzöngéje” van
a pedagógusok, a szülõk, a tanulók, de még a hivatalos szervek elõtt is! Szerte Európában
(és a világ fejlett oktatási rendszerekkel rendelkezõ államaiban) a hasonló funkcióval, cé-
lokkal létrehozott intézmények jól beleillenek  az „egésznapos iskola” fogalmába. A „nap-
közi” elnevezést már ne vigyük át a 21. századba! Az „otthon” szó nagyon fontos, de ne
az elnevezésben, hanem a délutáni iskolai tevékenység külsõségeiben és tartamában jelen-
jen meg. Az „otthonosság” biztosítása egy ilyen célú intézmény számára a 21. században
alapvetõ feladat kell legyen! A százéves fejlõdés alatt a „napközi” otthonokban felhalmo-
zódott igazi értékeket, a tevékenységrendszer egészét, kipróbált és eredményeket biztosí-
tó tartalmát, sajátos módszereit „vigyük át” a 21. századba!

„Az egésznapos általános iskolának” ha-
zánkban értékálló, követhetõ, továbbra is
alkalmazható anyagai vannak! Jó lenne en-
nek korszerû szintézisét megteremteni, az
ebben a században megjelent, hazánkban a
rendszerváltás után ismét élõ, alternatív pe-
dagógiai gondolatrendszerek adaptációja
útján is. (17) Itt az ideje és a lehetõsége an-
nak, hogy kiváló szakemberek egy csoport-
ja megírja Az egésznapos iskola pedagó-
giája címû átfogó munkát, beleértve ebbe a
mai napközi otthoni pedagógiát! (18)

A 21. századba jelentõsen továbbfejleszt-
ve (és egyetemi-fõiskolai színvonalon meg-
valósítva) „vigyük át” a speciális (jelenleg
napközinek nevezett) intézmény pedagó-
gusainak képzését, továbbképzését. Egy
ilyen speciális alapképzéshez kidolgozott
program és jelentõs tapasztalat áll rendelke-
zésre. (19) A napköziben mûködõ pedagó-
gusok továbbképzését pedig például az eg-
ri és a szegedi tanárképzõ fõiskolák bevált
programjainak ötvözése alapján lehet beépí-
teni az új továbbképzési rendszerbe. (20)

„Ne vigyük át” a 21. századba a mai nap-
közi otthonok feltételrendszerének szegény-
ségét, iskolán belüli épületi (általában egy

osztályterem) elhelyezését, szegényes (nem otthonos) berendezését és rendkívül minimá-
lis felszerelését, amely egyik alapfeladat jó megoldásához sem elegendõ.

„Ne vigyük át” (sõt, sürgõsen szüntessük meg) a jelenlegi napközi otthonokban dol-
gozó pedagógusok „lenézettségét”. Azt a „történelmileg kialakult hamis hierarchiát”, amely
egymás alá, illetve fölé rendeli a különbözõ életkorú gyermekekkel (és az osztálymun-
kától eltérõ nevelési színtereken) foglalkozó pedagógusokat. A lényeget kell észrevétetni
minden pedagógus szakemberrel – ugyanazt az embert nevelik, csak életének más-más
szakaszában és más-más nevelési színtereken. Nem biztos, hogy a napközi otthon peda-
gógusainak könnyebb a munkája, mint az osztályban tanítónak! Mások a szerepek!
A napközi otthon lazább szervezeti keretei között, a kimerült tanulókkal már nehezebb
a kívánatos nevelõi szerepeket megvalósítani!
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Az 1989-ben kezdődő rendszerváltás a
napközi otthonok fejlődésében kezdetben
megtorpanással járt. A mai napig nem

igazolódtak azok a politikai elképzelések,
hogy „a napközi otthonokra nincs

szükség”, mert 
a nőknek nem kell majd dolgozniuk, a

férfiak keresetükből el tudják látni
családjaikat. Jól tudjuk, hogy a magyar

családok nagy részét érintően az eltelt tíz
évben mi történt. A nem várt tömeges

munkanélküliség, 
a családok elszegényedése és egyéb
„átmeneti”(?) társadalmi gondok 

a magyar családok nagy hányadát
sújtják, s így növelik a szociálisan is (és

nevelési szempontból is) 
a napközi otthoni ellátásra szoruló

gyermekek számát.



A legfontosabb tennivalók összegzése

Az eddig leírtakból számos tennivaló adódik a jelen, de a jövõ számára is:
1. a speciális tartalmú nevelõmunkára rátermett, jól kiképzett és rendszeresen tovább-

képzett, idegrendszerileg is ép pedagógusok biztosítása;
2. a jelenlegi „napközi otthoni” nevelés feltételrendszerének „jó európai-szintû” bizto-

sítása;
3. a gyermekközpontú napközi otthonok létrehozása, ennek érdekében fokozatosan jó

szubjektív és objektív feltételek biztosítása.
A lényeg Burchardt Erzsébet szerint, hogy a gyermekek vágyai és kívánságai (ha azok

realizálhatók) valósuljanak meg a napközi otthonban. Érezzék ott jól magukat, mert olyan
gazdag programokban van részük, amit a nem napközisek „csak ritkábban élvezhetnek”.
Az ilyen „otthonokban” minden a gyermekekért van! A 21. század „Egésznapos általános
iskolájában” a gyermekek maguk is alakítói lehetnek mindennapi életüknek. A pedagógu-
sok hagyományos és új szerepeit jól betöltõ „napközis” nevelõk okosan irányítják, segí-
tik õket. (21) A 20. századi napközi otthoni fejlõdés fontos tanulsága, hogy az igazi peda-
gógus (aki azonosul „napközis” szerepével), nevel, oktat, magyaráz, informál, tanácsot ad,
korlátokat állít, mérgelõdik, örül, bosszankodik, bátorít, vitatkozik stb. – ahogyan arról a
német Hermann Giesecke írt egy tíz évvel ezelõtt megjelent munkájában. (22)

A jelenlegi magyar „napközi otthonok” (lehet, hogy már más néven) olyan Magyarorszá-
gon fejlõdnek tovább, amely már az Európai Unió tagja lesz, ahol a minõségi szempontok,
a nevelési eredmények – egészen biztosan – jóval nagyobb hangsúlyt kapnak. (23)
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(8) Lásd pl.: Általános iskola napközi otthon-vezetõk tapasztalatainak gyûjteménye I–II. Szerkesztette: SOBOR
JÓZSEFNÉ. Tankönyvkiadó, Bp. 1961.
(9) FÜLE SÁNDOR: Alkalmazott pedagógia, i. m., 15–20. old.
(10) FÜLE SÁNDOR: Pedagógia szak a tanárképzõ fõiskolán. Köznevelés, 1972. 5. sz.; Uõ.: Újra a pedagógia
szakról. Köznevelés, 1974. 21. sz.
(11) FÜLE SÁNDOR: Útmutató a „Napközi otthoni és kollégiumi nevelés továbbképzési csoport részére”.
Eszterházy Károly Tanárképzõ Fõiskola Neveléstudományi Tanszékének továbbképzési programja, Eger 1998,
14. old.
(12) GYALUS JÁNOS: A gyermekmegõrzésen túl. (A napközis nevelõ feladatai). Tanári kézikönyv. Raabe
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(14) BURCHARDT ERZSÉBET: Gyakorlati gyermekvédelem. (Óvodák és napközi otthonok munkaterve).
Exodus Kiadó, Bp. 1945.
(15) FÜLE SÁNDOR: A napközi otthonok 1962–63. tanévi nevelõmunkájának tapasztalatai és a jövõ tanévi
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(17) Vö.: GÁSPÁR LÁSZLÓ: Neveléselmélet. OKKER Kiadó, Bp. 1997, 8–10. old.
(18) PETRIKÁS ÁRPÁD: Iskolapedagógia. OKKER Kiadó, Bp. 1997, 283. old.
(19) FÜLE SÁNDOR: Alkalmazott pedagógia, i. m., 201–233. old.
(20) Lásd ehhez: FÜLE SÁNDOR: Útmutató…, i. m., 2–14. old.
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(22) GIESECKE, H.: Über die antiquiertheit des Begriffes „Erziehung”. Zeitschrift für Pädagogik, 1987, 3. sz.
(23) Jelentés a magyar közoktatásról 1997. Országos Közoktatási Intézet, Bp. 1998, 191–304. old.
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Diáknap a környezet- 
és egészségvédelem jegyében

A környezeti és egészséges életre nevelés egyik lehetséges formája 
a diáknap, mely általános és középiskolában egyaránt eredményesen

valósítható meg. A két iskolatípusban szerzett tapasztalataimat 
ezúton összegezem.* 

A diáknap, mint nevelési, oktatási forma

Az iskolában a nevelés sokféle formája, az eszközök, módszerek széles tárháza használ-
ható fel és megfelelõ összhang esetén idõben és térben többféle, egymásra épülõ, egymást
kiegészítõ alternatíva futhat együtt. Ezek közül az egyik a diáknap, melyen a hangsúlyt a
környezeti és az egészséges életre való nevelésre fektethetjük.

Hogyan és miért kapcsolható össze sikeresen ez a forma a két nevelési területtel?
A környezeti nevelésben – mivel jellegzetesen tantárgyközi oktatási–nevelési terület –

kiemelkedõ szerepe van a tanítási órán kívüli foglalkozásoknak. Ezek történhetnek szak-
kör, klub, kirándulás, nyári tábor vagy egyéb rendezvények formájában. Ugyanakkor az
ismereteket, a gondolatokat mindenkihez el kell juttatni; a programnak az egész közössé-
get – az intézmény valamennyi tanulóját, pedagógusát, dolgozóját, sõt lehetõség szerint még
a szülõket is – el kell érnie.

A tanórán kívüli foglalkozások többségének (szakkör, klub, kirándulás, nyári tábor) po-
zitív hatása a gyerekek elenyészõ hányadát érinti, a különben is érdeklõdõ vagy éppen a
perifériára szorult rétegeket. Maradnak az egyéb rendezvények, melyek mindkét fenti
igényt kielégítik. Számos név alatt bonyolódnak ezek; így Madarak és Fák Napja, Környe-
zetvédelmi Világnap, Föld Napja, Víz Világnapja stb. Ezeken szûkebb vagy tágabb kere-
tek között lehet ünnepelni, megemlékezni, esetleg siránkozni és sajnálkozni. A diákok szá-
mára környezetük „elsiratása” is egy idõ után személytelenné, unalmassá, megszokottá vá-
lik, hasonlóan jónéhány ma már kiüresedett ünnep sorsához.

Ezzel szemben a diáknapon nem emlékezünk meg semmirõl, nem ünneplünk semmit, az
egyszerûen – a diákoké. Az övéké, vagyis személyessé vált, õk lettek a fõszereplõk, értük van.
Minden szabad, kötetlen, játékos formában zajlik, ugyanakkor komolyan is, hiszen a környe-
zet- és egészségvédelem végtelenül komoly dolog. De mindez fontos a számukra, mivel ez
adja az egész nap lényegét. A kitágított határok között lehetõség nyílik a többféle, finoman
árnyalt megközelítésekre, a gondolatok szabad és ismétlõdõ áramlására, az értékközvetítés-
re, az érzelmi viszonyulás, a hozzáállás, a viselkedés és a magatartás formálódására.

A diáknapok a környezeti nevelés mellett az egészséges életre való nevelésnek – sõt az
erõszakmentességre nevelésnek – is kiváló színtere. A három nevelési részterület szoros
kapcsolatban áll egymással. Aki bármelyikkel rokonszenvez, vagy valamelyik területen dol-
gozik, egy idõ után közeledni fog a másik kettõhöz is, hiszen valamennyi közös tõrõl fa-
kad, mert fõ motiváló erejük a külsõ és belsõ harmónia elérésére irányuló vágy.

Minderre kiváló alkalom a diáknap.
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* Ezúton is szeretnék köszönetet mondani a Környezetvédelmi és Területfejlesztési Minisztérium, a Nemzeti
Ifjúsági és Szabadidõsport, az Egészséges Életért Alap, az Országos Játék Alap, valamint a Soros Alapítvány
által nyújtott támogatásért, mely nélkül tevékenységünk nem, vagy csak részben valósulhatott volna meg.



A célok

A szabadabb forma ellenére a program tartalmassága és kivitelezésének komolysága meg-
követeli a körültekintõ célmeghatározást.

Pedagógiai célok:
– a figyelem és az érdeklõdés felkeltése, fokozása;
– a környezettudatos és egészségorientált szemlélet alakítása;
– a közösség formálása;
– a különbözõ fórumokon, pedagógiai szituációkban tapasztaltak összehangolása;
– az ismeretek bõvítése és mélyítése;
– az összefüggések megláttatása;
– környezetbarát cselekvésre ösztönzés;
– a természet és önmagunk megóvása iránti igény tudatosítása;
– a környezet- és egészségvédelem hatásrendszerének feltárása;
– a környezetgazdálkodással és egészséggel kapcsolatos készségek és képességek – kü-

lönösképpen a problémafeltáró- és megoldóképesség – fejlesztése;
– motiváció a szabadidõ hasznos és helyes eltöltésére;
– a külsõ és belsõ harmónia iránti vágy kialakítása és fokozása;
– a szép iránti fogékonyság és a pozitív életszemlélet alakítása;
– az önmûvelés, önkifejezés és önmegvalósítás szerepének hangsúlyozása;
– a család szerepének kiemelése, a szülõk bevonása a munkába.
Szakmai célok:
– a helyi és a globális problémák megismertetése, a komplementaritás érzékeltetése;
– a környék és a távoli tájak természeti kincseinek bemutatása;
– a hulladéktermelés csökkentése, a szelektív gyûjtés és az újrahasznosítás jelentõsé-

gének tudatosítása;
– energiatakarékosságra való ösztönzés;
– a természetes anyagok felhasználásának, az ezekbõl készült termékek vásárlásának

népszerûsítése;
– a tisztességtelen reklámok ellenreklámozása;
– a környezet és az egészség több oldalról történõ megközelítése, a tudományköziség

bemutatása;
– a káros szenvedélyek kialakulásának megelõzése, ezek következményeinek, valamint

az AIDS veszélyének tudatosítása;
– a testedzés és a mozgás szerepének hangsúlyozása;
– a korszerû alapanyagok és a korszerû táplálkozás bemutatása;
– a helyes életvitel szemléltetése;
– a természetgyógyászat, a gyógynövények jótékony hatásának megismertetése;
– a jóga testi és szellemi fejlõdésre gyakorolt hatásának megvilágítása.

A diáknap programja

A két-két alkalommal szervezett diáknap kronologikus programjának részletes ismerteté-
se helyett csupán néhány példával szemléltetett összesítést kívánok nyújtani, melybõl azután
a helyi igényeknek, feltételeknek megfelelõen mindenki saját elképzelése szerint válogathat:

– Megnyitó, „iskolafa” ültetése.
– Gyógyteaház.
– Reformkonyha; bemutatóval és kóstolóval egybekötött vetélkedõ.
– Környezet- és egészségvédelmi vetélkedõ.
– Diavetítéssel egybekötött elõadások (Hulladékok; A Dél-Alföld természeti kincsei; Gyó-

gyító és mérges növények stb.).
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– Beszélgetések (Korszerû táplálkozás; Természetgyógyászat; Szenvedélybetegségek stb.).
– Természetfilmek és egészségvédelmi felvilágosító filmek vetítése.
– Energiatakarékossági bemutató.
– Jógabemutató.
– Sportbemutató és -foglalkozás.
– Idegen nyelvi program.
– Kézmûvesfoglalkozások (gyöngyfûzés, szarufaragás, kosárfonás, bábkészítés stb.).
– Osztályok (évfolyamok) közötti játékos vetélkedõ.
– Sportversenyek (pontrúgás, pontdobás, szkander, fekvõtámasz, kötélhúzás, asztalite-

nisz, iskolafutás, sakk stb.).
– Tanár–diák, tanár–szülõ labdarúgó- és kosárlabda-mérkõzések.
– Az évközi, osztályok közötti labdajáték-bajnokságok döntõi.
– Táncverseny, táncház.
– Keresztrejtvényfejtõ bajnokság.
– Plakátrajzverseny.
– Novellapályázat.
– Hulladékszobor-készítõ verseny.
– Tanárparódiák, diák „aranyköpések”.
– Vásári portréfényképezés – állandó háttér, változó arcok.
– Ásvány-, könyv- és dísznövényvásár.
A négyéves összesített program felvázolásával a gondolatébresztés, a szerteágazó lehe-

tõségek bemutatása a célom. Az általam megadott keret bárhol megváltoztatható, kiegé-
szíthetõ, sõt hitelesség érdekében ez alapkövetelmény is.

A program megvalósítása

A diáknap csupán szûk értelmezésben tekinthetõ egyetlen napnak. Valójában egy fo-
lyamat, egy rendezvénysorozat része, ami többféleképpen értelmezhetõ. Egyrészt kapcsol-
hatunk hozzá más, gondolatiságukban ehhez közelebb-távolabb álló eseményeket, mint
például papír- és szárazelemgyûjtés, parkosítás, fásítás, tereprendezés, bajnokságok,
vagy bármit, amire van kereslet és kínálat. Másrészt meghosszabbítható, idõben kiterjeszt-
hetõ ez a nap.

A folyamat több fázisra különül el. Elsõ az elõkészítés fázisa, mely akár több hetet is
felölelhet. Ebben a szakaszban színes plakátokat, figyelemfelkeltõ montázsokat, hulladék-
ból, felesleges csomagolóanyagokból transzparenseket, dombormûveket készítünk. Ez az
érzelmi ráhangolás idõszaka.

A következõ szakasz – mely részben egybeesik az elõzõvel – a tartalmi, szakmai elõ-
készítés és a motiváció szakasza. Ismertetjük az egyéni és csoportos versenyekkel, vetél-
kedõkkel kapcsolatos teendõket, illetve e versenyek követelményeit. Elõfeladatokat tû-
zünk ki, plakátrajzversenyt, novellapályázatot, hulladékból való szoborkészítõ versenyt
hirdetünk. Ezután következik a tényleges diáknap, melyet akár már az elõzõ délutánon
is elkezdhetünk.

A kivitelezés során törekedjünk a sokszínûségre. Mi arra törekedtünk, hogy a külön-
bözõ – humán, reál, mûvészeti, gyakorlati, szakmai – érdeklõdési körû rétegek számá-
ra tartalmasan, ugyanakkor élményszerûen közvetítsük az értékeket. Az életkori sajá-
tosságoknak megfelelõen ennek elsõdleges eszköze a játék, az alkotás, valamint a ver-
senyzés. Az alsó tagozatosoknál a játék és a kézmûvesfoglalkozások dominálnak, a fel-
sõsöknél valamennyi egyéni és csoportos verseny pontozásos rendszerben zajlik. Isko-
lánkban a legtöbb pontot gyûjtõ osztály jutalma egy egynapos kirándulás volt valame-
lyik közeli természetvédelmi területre, de mindkét korcsoportnál egyéni díjak is kiosz-
tásra kerültek.
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A középiskolásokat a versenyeken kívül a „jó buli” érzése motiválta a tevékeny rész-
vételre.

A teljességre való törekvés igénye nélkül a program néhány elemérõl szeretnék részle-
tesebb képet festeni.

Közös címet adtunk a plakátrajzversenynek és a novellapályázatnak: Milyen lesz a
Föld és az emberiség 2100-ban, vagy A Föld és a magyarság változása a honfoglalástól
napjainkig. A feladat jövõjóslás, illetve történelmi visszatekintés volt. Optimista és pesszi-
mista pályamûveket vártunk arról, hogyan változott és hogyan fog változni az emberiség,
milyenné tette és milyenné fogja tenni a környezetét, a természetet, önmagát, az emberi
kapcsolatokat és nem utolsósorban a Földet a maga teljességében. A beérkezett alkotások

többsége igen borúlátónak bizonyult.
A hulladékból való szoborkészítés célja a

figyelemfelkeltés volt. A felesleges csoma-
golóanyagok környezetszennyezõ, energia-
pazarló, pénzfecsérlõ voltának bizonyítása.
A dobozok, palackok, zacskók, tubusok,
flakonok felhasználásával készültek abszt-
rakt és realisztikus babák, torzók, robotok,
élõlények, épületek, Megszületett a 20. szá-
zadi kukás nõ szobra is. Ez utóbbi alkotás
korhûségét senki sem cáfolhatta. A pályamû-
veket kiállítottuk, a végsõ sorrend kialakí-
tásában mindenki részt vehetett.

Az energiatakarékossági bemutatón a kí-
váncsiak megismerkedhettek a Dél-Alföld
áramszolgáltatásának történetével, az ener-
giatakarékosság lehetséges módjaival, he-
lyeivel, a környezetszennyezés és az ener-
giapazarlás összefüggéseivel. Mûszerek se-
gítségével hasonlíthatták össze a diákok a
hagyományos és a kompakt izzó fizikai tu-
lajdonságait.

Nagy sikert aratott a reformkonyha bemu-
tatóval és kóstolóval egybekötött vetélkedõ.
A három fõbõl álló csapatok két vagy három
hidegkonyhai alkotást készítettek nyolc–ti-
zenkét személyre. Az értékelés szempontjai
a külsõ szépség, az alapanyagok minõsége,
az elkészítési mód korszerûsége, az ízek

harmóniája, a gazdaságosság és a terítés esztétikuma voltak.
A gyógyteaházban több mint húsz különféle tea közül választhattak a megszomjazók.

A hangulat megteremtését szolgálta az aromamécses, a halk keleti zene, a gyógynövények
felhasználási módját és hatását ismertetõ transzparensek, valamint az egészséges táplálko-
zást, a helyes életvitelt bemutató kiadványok. Mindezek segítségével meghitt és közked-
velt színhely alakult ki, mely az elõadások, beszélgetések egy részének is teret adott.

Az idegen nyelvi programon az angol és német csoportok rövid jeleneteket adtak elõ,
majd ugyanezen nyelveken az érdeklõdõk környezet- és egészségvédelmi tesztet tölthet-
tek ki. A vetélkedõk feladatainak összeállítása során ügyeltünk arra, hogy iskolánk ta-
nulóinak valamennyi rétege közel azonos eséllyel indulhasson. Ezért feladványaink
nem elsõsorban komoly ismereteket igényeltek, hanem inkább játékosak, kikövetkeztet-
hetõek, problémaközpontúak voltak.
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Célul tûztük ki a szülõk bevonását a mûsorba, ezért a sorra kerülõ eseményeket nyilvá-
nosan rendeztük meg. Szerveztünk egy tanár–szülõ kosárlabdamérkõzést és egy felnõttek-
nek szóló elõadást a szenvedélybetegségekrõl.

A diáknap utolsó, de nem lezáró szakasza – hiszen a környezeti és egészséges életre ne-
velés élethosszig tartó folyamat – az eredmények kihirdetése. Ez megtörténhet még a
rendezvény estéjén például egy táncházzal egybekapcsolva, vagy másnap, az élmények át-
gondolása után. A tevékenység folytatását, az alap-célkitûzés tudatosulását segítik a kiosz-
tott díjak (könyvek, sportszerek, biotermékek). Ehhez a szakaszhoz tartozik a jutalomki-
rándulás is. A diáknapnak ez a szakasza már a tavaszi osztálykirándulások, illetve a nyá-
ri táborok tevékenységéhez vezet el.

A tapasztalatok összegezése

A diáknapon a gyerekek és felnõttek (!) nevelése kötöttségektõl mentes, a megszokott-
nál sokkal szabadabb, életszerûbb, játékos formában valósítható meg. Egy kötelezõen
nem elõírt program, melynek segítségével alakíthatjuk a közösség szemléletét, hatékonyab-
bá teheti az egész éves iskolai munkát. Alapelveinket kivetíthetjük az iskola egészére, hisz
a környezeti és egészséges életre való nevelés nem fér be egyetlen tantárgyba, tanterem-
be. Folytatódik a szünetekben, a büfében, az ebédlõben, az iskola környékén stb. Bizto-
síthatjuk az interdiszciplinaritást, a verbális ismeretközlés minimalizálásával, lehetõvé
tehetjük a probléma-, a szituáció- és cselekvésközpontúságot. Élményközpontú, heurisz-
tikus tanulási helyzeteket teremthetünk. A több alternatíva és az önkéntesség segítségével
az önállóságot, a döntési és választási készséget fejleszthetjük. Pozitívan befolyásolhatjuk
az életszemléletet, a viselkedést és a magatartásformát.

Lehetõség nyílik munkánk bemutatására, gondolataink, érzéseink feltárására. Betekin-
tést nyerhetünk mások munkájába, gondolatvilágába. Mód adódik a nézetek ütköztetésé-
re, revíziójára, az önértékelésre. További pedagógiai és szakmai együttmûködést, munka-
csoportok alakulását alapozhatjuk meg.

Az említetteken kívül a diáknap kitûnõ alkalom az emberi – tanár, diák, szülõ közötti –
kapcsolatok javítására. Elõsegíti a kommunikációs, kooperációs, észlelési, pszichomoto-
ros, döntési, választási, valamint problémafelismerõ és megoldó készségek és képességek
fejlesztését.

Németországban régen felismerték a forma elõnyeit. Egyes iskolákban környezetvédel-
mi hetet rendeznek, amely alatt minden tanár a saját tárgyán belül, vagy annak keretein túl-
lépve ezzel a témával foglalkozik. Bár a környezeti nevelés számos problémával foglal-
kozik, nyugodtan kiterjeszthetjük ezek körét. Bátran hozzákapcsolhatjuk az egészséges élet-
re való nevelést is, hiszen a lakosság környezeti és egészségkulturáltsági színvonala szo-
rosan összefügg egymással. Így programunk komplexebb, teljesebb lesz.

A fentiek értelmében elengedhetetlenül fontosnak tartom a környezet- és egészségvé-
delmi napok – esetleg a késõbbiekben hetek – beépítését az intézményi szintû nevelési-ok-
tatási folyamatba. Mert a diáknap olyan rendezvény, melyen tanítási órán kívül, de az egész
közösséget érintve, az egyéni érdeklõdést is figyelembe véve nevelhetünk közvetlen
és/vagy közvetett formában.

Irodalom

HAVAS P.: A környezeti nevelés néhány pedagógiai elve és területei. Új Pedagógiai Szemle, 1993. 10. sz., 12–20.
old.
MONSPART É.: A környezetvédelem témája az oktatásban. Bp. 1990.
SZÔKE K.: Környezeti nevelés – egészségvédelem gyermekkorban. Iskolakultúra, 1992. 2. sz., 70–75. old.
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A Dózsa György címû dráma és a
Dózsa-alak Illyés Gyula életmûvében

„Vitézek, ami mellett életemmel
csak jelet adtam, hadd teszek hitet
halálommal: testvérek, érdemes volt!”

A mottó, amelyet választottunk, Dózsa szavait idézi. A poroszlók
vonszolják az elkészített tüzes trón felé, s ő ezen szókkal fordul

híveihez, 
és egy utolsó sóhajtással, figyelmeztetéssel így kiált fel: „Ne engedjetek!”

– Nem, egy pillanatra sem akarta magát mentetni velük, de arra
figyelmeztet még a végső pillanatokban is: a hatalommal ne

béküljetek, a hatalomnak ne engedjetek! Szívszorító nagy pillanat
Dózsa döbbenetes halála, rendkívüli művészet, ahogy Illyés Gyula ezt

a pokolian bizarr és kegyetlenül borzalmas tragédiát felidézi. Ez a
befejező kép egyszerre egy parasztvezér bukása, egy nagy forradalom
bukása, s egy nagy nemzeti tragédia. Illyés Dózsa György (1956) című

drámája elsősorban ebben újszerű, eredeti s nem túlozunk, ha
kimondjuk, elsősorban ebben fejleszti tovább zseniálisan a már

ismert Dózsa-képet.

N
agy eredmény ez. Szerepelt már Dózsa György irodalmunkban úgy, mint fenye-
getõ istenostora, mint valami elemi csapás, amely váratlanul, kíméletlenül a nem-
zetre csap (Eötvös József: Magyarország 1514-ben), de ez Eötvös-regény s a ké-

sõbb létrejövõ epikus és drámai ábrázolások, ha tisztelettel közeledtek is a témához, tar-
talmaztak valamilyen egyoldalúságot, s nem tudták Dózsát igazán méltó módon ábrázolni.
Illyésnek a legnagyobbat sikerült megoldani, méltó helyére állítja Dózsát nemzeti hõseink
sorában. Kialakít, megteremt egy, a hagyományos ábrázolásokat is figyelembe vevõ ere-
deti Dózsa-képet, megalkot egy nagyszerû történelmi figurát, amely hitelesebb, igazabb,
monumentálisabb minden eddigi ábrázolásnál. Érdekes és jellemzõ már az is, ahogy Illyés
Dózsa György alakját felépíti, de sokkal izgalmasabb az a mondanivaló, amit az õ figurá-
ján keresztül kifejez. Nem kisebb dologról van szó, mint arról, hogy a parasztforradalom
bukásában megmutatja egy nemzet tragikus letörését, hisz itt a befejezõ képben már elõ-
reveti árnyékát, vésztjóslóan és félelmetesen, a mohácsi tragédia, amelynek bekövetkezé-
sét éppen azok az urak készítették elõ, akik Dózsa seregét és a parasztok ezreit, a nép
fegyverforgató férfiait halomra gyilkolták vérszomjas dühvel, kegyetlenül, a megtorlás ré-
szeg õrületében. Dózsa és az urak konfliktusában tehát nem egyszerû személyi szemben-
állásról van szó, és nem is csak a parasztvezér és a hatalom ellentétérõl: az igazi nemzeti
erõk csapnak össze a nemzet árulóival, a magyarság hóhéraival. 

Hogyan építi fel Dózsa György alakja köré Illyés Gyula a korabeli társadalom képét?
A cselekmény azzal indul, hogy a délrõl becsapó törökök magyar foglyokat visznek pré-
daként, rabszíjra fûzve. Dermesztõ pillanat, ahogy a rettegõ, megfélemlített, síró tömeg két-
ségbeesve, félve-remegve ott reszket a törökök csapásai alatt – védtelenül… Ekkor, õket
megmenteni robban be a színre Dózsa György parasztseregével. Nagy jelentõsége van en-
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nek a jelenetnek. Itt exponálja Illyés Dózsát, a honvédõ harcok vitézét, jelezvén, miért fi-
gyel fel rá az udvar, mivel vívja ki a bizalmat, miért lehet belõle a keresztes hadak vezé-
re. Ezután, ahogy Dózsa sorsa felfelé ível, egyre szélesebb lesz az a kép, amit Illyés a ma-
gyar valóságból, a magyar világból bemutat. Megismertet a fõurak nemzetellenes, haza-
fiatlan törekvéseivel, s egy látványosságszámba menõ színben, amikor Dózsát lovaggá eme-
li a király s átadják neki az errõl szóló okiratot, már sejtetni lehet a konfliktus élezõdését.
Ez az egész elsõ rész rendkívül részletesen megmagyarázza a történelmi helyzetet. A job-
bágyság állapotát, a szabad költözésû jobbágyok státusát a megváltozott világban; még a
jobbágyok tömeges szökésére is történik utalás.

A ceglédi szín a második felvonás negyedik képe. Ez a jelenet egyedülálló a maga ne-
mében s talán legtisztább, de feltétlenül egyik legszebb részlete a drámának. Dramaturgiai-
lag tökéletes önmagában is. Katonák beszélgetésével indul, Menyus, a fekete sereg hajda-
ni székely harcosa beszél a katonás magatartásról. Ezzel képet kapunk a sereg hangulatá-
ról, megérezzük azt a végtelen erõt és elszántságot, ami ezeket az embereket fûti. Erre kö-
vetkezik Dózsa és Mészáros Lõrinc párbeszéde. A radikális Mészáros Lõrinc Dózsát kor-
holja, megalkuvást vet szemére.

„A gyilkosnak adtad vissza a tõrt, hogy:
tessék! Most nincs idõm a számadásra!”
A sorsválasztás merül fel itt: a forradalmi harcot választani, vagy harcolni a törökkel,

végezni a belsõ ellenséggel, hogy azután könnyebb legyen a leszámolás a kívülrõl táma-
dóval. Dózsa világosan érvel:

„…A veszély is oly sok,
hogy mindenkit bajtársul kell fogadnunk!”
De Dózsa cáfolatára, mintegy Mészáros Lõrinc szavait aláhúzandó, megjelenik Anna,

a parasztlány, akit Dózsa az elsõ felvonásban megmentett. Anna faluját felégették az urak,
mert Dózsa seregébe indult a nép. Fájdalommal, keserûen panaszolja el, ki sem mondva,
végtelen szemérmességgel csupán sejteti, hogy leánybecsületében is meggyalázták azok,
akik minden eszközzel gáncsolni akarják Dózsa törekvéseit. Dózsát megdöbbentik a lány
szavai, s döntõ érzelmi lökést adnak számára abban, hogy hajoljon a barát forradalmi ál-
láspontja felé s gondoljon a belsõ ellenséggel való leszámolásra. Ekkor jönnek az érsek és
a király követei, s Dózsát a hadak feloszlatására szólítják fel. Ô azonban már tudja, mit vá-
laszoljon… Herendyt, a gyilkos fõurat, a népítéletnek szolgáltatja ki, s az urak fenyege-
tõzéseire, a püspök kiátkozására így válaszol:

„Ha akadály a hadaink elõtt:
most már a kastély is pogány erõd;
pogány elõvéd a nemesi vár.
A vörös kakast rá! Ha ellenáll!
Ha száz király… és pápa áll elénkbe,
föl, föl, magyarok, föl egy új reményre!
Egyszerre két szabadságot nyerünk:
a múltunkért, a jövõnkért, – gyerünk!”
Hallatlan ereje, sodra, lendülete van ennek a jelenetnek, s a forradalmi sereg, a harcot

vállaló nép erejét kitûnõen érezteti. Gyönyörû pillanat a felujjongó sereg látványa, s mint
valami crescendo zeng fel a végén az „Elõre!”-kiáltás, Dózsa szavára mintha millió és mil-
lió paraszt felelne egyszerre…

A harmadik felvonás már harcban ábrázolja a parasztvezért, harcban a külsõ és belsõ el-
lenséggel. Az író sejteti (Dózsa és Anna beszélgetésében) a parasztforradalom perspektí-
vátlanságát, amikor elmondatja Dózsával: azért harcol, hogy a gyõzelem végén mint egy-
szerû paraszt visszavonuljon jószágaira és élvezze a békét, a csendet, az életet. A gyõze-
lem után keresi fel Zápolya követe, Bebek, innen hívja Temesvárba, Zápolya szövetségét
ajánlja fel, s arra kéri Dózsát, egyesítsék hadaikat.
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Dózsa életének sorsválasztó pillanata ez – a hõs nagy drámai vétsége. Mészáros Lõrinc
ellenzi a szövetséget, Dózsa elsõsorban arra hivatkozva, hogy a mozgás, a harc lehetõsé-
ge edzi, acélozza a hadat. Vállalja. Itt, ebben a pillanatban az az érzésünk, Illyés szerepet
kellett volna hogy adjon Gergelynek, Dózsa öccsének. Ezzel magyarázhatta, motiválhat-
ta volna Dózsa elhatározásának létrejöttét. Gergely jelleme mutathatta volna meg, melyek
azok a momentumok Dózsa jellemében, amelyek ha túlsúlyra jutnak, ilyen jellegû elhatá-
rozásokhoz vezethetik õt. Ezzel már jelezné a dráma a késõbbi tragikus bukást, a lehullást.
Ily módon a rákövetkezõ szín sokkal szervesebb kapcsolatban állna ezzel a jelenettel, vi-
lágosabban megértenénk, átélnénk, mit jelent, miért következett be az a végzetes tény, hogy
Dózsa Zápolya fogságában van. Talán ezzel össze lehetne sûríteni a Temesvárban lejátszó-
dó színt egyetlen jelenetre, ami Dózsa és Zápolya összecsapását világosabbá, egyértelmûb-
bé, könnyebben érthetõvé tenné. Persze, nem szabad a harmadik felvonás nagyságát, ér-
tékét tagadni, kisebbíteni. Megrázó drámai szín Zápolya és Dózsa párharca, s felemelõ Dó-

zsa, a forradalmár helytállása. Ebben a jele-
netben az is benne van, hogy Dózsa a halál
elõtt, a halálban válik igazán és végérvénye-
sen forradalmárrá, nagy, rendkívüli hõssé. Az
elsõ pillanatban még talán gondolkodik is
azon, hátha igazat mond Zápolya. Mintha
hinne neki egy percig… Valóban nem kis
dolgokat mond a drámában Zápolya, amikor
így szól Dózsához a kiskirályokra, a hatalo-
mért versengõkre, Dózsa elleneire célozva:

„…üssünk vissza rájuk,
nem magamért! Az országért! Mert ebben
igaza volt a királynak: a vesztünk
ez a sok rossz mihaszna kiskirály.”
Nagy és valós kihívás ez, Dózsában fel

kell merülnie valami rokonszenvnek, mert
egy független, szabad, önálló Magyaror-
szág gondolata is felcsendül ezekben a sza-
vakban. Dózsának mégis nemet kell monda-
nia, mert Zápolya leleplezi önmagát. S ez a
leleplezés ragyogóan van megoldva. Drá-
mailag tökéletes és lélektanilag is hiteles

az a folyamat, amely Dózsát végképp meggyõzi Zápolya taktikájáról, hamis, hazug, önzõ
szándékairól, céljairól.

Hiába hivatkozik már Zápolya arra, hogy odakünn a tömeg halált kiált a vezérre, Dó-
zsa meggyõzõdött arról, hogy Zápolyával szövetkezni – egyenlõ lenne az árulással.
Nagyerejû dramatikus motívum Anna megjelenése. Akitõl meghallja Dózsa, hogy Lõrinc
barát még harcol, tehát õ a vezér, õ az, akinek a kezében még fegyver van. S a kelepcében
eljut egy olyan forradalmi magatartáshoz is, amellyel vállalni tudja a legnagyobb kínszen-
vedést. Zokszó, rettegés nélkül, felemelt fõvel, királyi gesztussal lép a tüzes trónra. Messze
világító, nagy szavakat mond; azt, amit már mint forradalmár bátran kimondhat: „Maga a
farkas rend megdönthetõ!” A záró történésben más Zápolya alkudozik és más az, aki ha-
lált oszt Dózsa fejére. Erõs érzelmi akcentust kap a pillanat, amelyben Dózsa annak elle-
nére vállalni tudja a sorsát, hogy látja: harcostársai (megfélemlítve) elhagyták õt. A jövõ-
höz fellebbez, így nõ saját sorsa fölé, ezért lehet kifejezõje annak a mitológiai nagyság-
nak, amelyet a drámában betölt.

Ha a jelenbõl, több évtized távolából visszatekintünk a bemutató napjára (1956. január
20.), és az akkori közvélekedésre, megértjük, miért foglalkoztatta a kor szellemiségét, közéle-
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tét, kulturális közvéleményét a dráma mondandója. Kihívás volt az egész mû hangvétele,
rejtett és nem is kódolt üzenete. Ez volt az az idõszak, amikor zajlott a harc a rehabilitá-
cióért. Nemcsak az egyes mártírok, bebörtönözöttek, jogfosztottak sorsáról volt szó, ha-
nem a nemzet rehabilitációjáról is. Az akkori vezetés csak amnesztiát, nem büntetlenséget
akart kegyként odavetni. Illyés nem pusztán a meggyötörteket, hanem a nemzetet akarta
az egyetemes mondandót megzendítõ mûvel jogaiba emelni.

A dráma minden kvalitása ellenére nem tudott magának olyan színpadi életet és utóéle-
tet nyerni, mint amelyet akkor, születésekor reméltünk. Pedig a kor történelme a premier
után alig néhány hónappal szinte pontosan megismételte a drámában ábrázolt cselek-
ménysort. Borzongató volt ugyanis átélni Nagy Imre sorsdrámáját, tõrbe csalását, kelep-
cébe szorítását, amelybõl csak a halálra nyílott az ajtó. A morális szökés csak a vesztõhe-
lyen át vezetett – a történelembe.

Hogy Illyés Gyula mennyire érezte késõbb is mondandóinak aktuális érvényességét, ar-
ra utal a Beatrice apródjaiban megfogalmazott, sugallatos szavakkal kimondott gondolat-
sor is. „A magyar forradalmak ritkán kérdezték azt (még vezéreiktõl sem), hogy készülsz-e
rá, viszed-e bele eltervelten a közösségedet? Hanem azt: vállalod-e, benne vagy-e, ami rá-
tok szakadt? Az 1514-es tábort az urak gyûjtötték össze, s ingerelték tettre azzal, hogy az-
tán szét akarták verni. Dózsának csak a gyáva meghunyászkodás lett volna a választása,
ha nem marad meg annak, ami volt, tisztességes katonának.”

Sajnálatosan problematikus a dráma terjedelme. A Dózsa György játékideje mintegy öt-
órányira elnyúlt. Atmoszférikus ereje minden jelenetének volt, ám az extenzív teljesség-
re való törekvés, a jelenetek operai hangoltságú költõi gazdagsága, s a szereplõk sokasá-
ga rengeteg gondot rótt a rendezésre, a színészi játékra. Ez a totalitásigény bizonyos regé-
nyességet is hozott a kompozícióba, amely alig adott alkalmat a nagymonológok hangsú-
lyossá tételére.

Az író pontosan érezte ezt, és éveken át foglalkoztatta õt, hogy új szerkezettel és új kom-
pozíciós rendben színre szólítsa Dózsa György alakját. Ezért írta meg 1972-ben Testvérek
címmel azt a „kamaradrámát”, amelyben György és Gergely, a két testvér lélekközeli sors-
párhuzamát és -ellentétét fogalmazta színre. A Testvérek nem nagylátószögû dráma, tech-
nikája, bonyolításrendje kamarajátékként fogalmaz, s azzal, hogy a két, egymással lelki kö-
zelségben élõ testvért ellenfélként, vitapartnerként, s majdan a közös sorsot vállaló hõs-
ként a halálban is összekapcsolja, gondolati drámát hozott érzelmi közelségbe.

Új dimenziót ad a Dózsa-sors drámájának. Azt ábrázolja, mit tehet a forradalmár azért,
hogy a küzdelem, s az erõszak vállalása ne rontsa meg lelkét, szellemét, s ne diszkreditál-
ja azt az ügyet, amelyet magáévá lényegített. A Dózsa-testvéreket így kapcsolja össze a vi-
lág megítélésének kettõssége, amelyet a testvérség nem gyengít, hanem éppen szuverén szel-
lemiségével erõsít. A dráma mindenkori színrevitele nagy színészi és mûvészi sikert ho-
zott az írónak. Nemcsak különös komprimáltságával, hanem azzal az empatikus erõvel is
hat a dráma, amely a testvérek párviadalából sugárzik.

Illyés Gyula nemcsak drámáiban, hanem verseiben is hû maradt a Dózsa-témához.
A Nem menekülhetsz belsõ parancsával újra és újra visszatért a nagy sorshoz, némiképp
saját sorsává is lényegítve a Dózsáét. Versben és drámákban szólongatta hõsét azért, hogy
saját korába invitálja példaként, eszmetársként.
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Az Ady-líra poétikai dilemmái
Alakulástörténeti vázlat

Ady költészetének megszólíthatósága több olyan kérdést vet fel,
melyeknek újraértelmezése mindenekelőtt azért lehet szükséges, mert

az ezredvégre nyilvánvalóvá vált: eme lírai formáció recepciója
mintegy „befagyasztotta” annak kanonikus rendjét. (1) A kilencvenes

években azonban olyan perspektívaváltás figyelhető meg az Ady-
értésben, melytől joggal remélhető e költői teljesítmény újraszituálása.

(2) Az itt következő rövid vázlat 
e „törés” érzékelhetősége felől konstruálja meg az Ady-líra poétikai

tapasztalatának néhány összetevőjét.

Ady helye a modernségen belül, pályakép

A klasszikus modern líra magyarországi térhódításával párhuzamosan bontakozik ki Ady
Endre (1877–1919) költészete. Azaz elsõsorban a Nyugat címû folyóirat köré csoportosu-
ló költõk (Ady, Babits, Kosztolányi, Füst Milán, Juhász Gyula, Tóth Árpád stb.) poétikai
látásmódja jelöli azt a történeti horizontot, amely a 19. század második felében (minde-
nekelõtt Baudelaire költészete nyomán) kibontakozó európai líra hagyományának magyar
megfelelõje lehet. Itt természetesen nem elsõsorban a megkésettséget kell hangsúlyoznunk,
hanem sokkal inkább azt, hogy a modernség magyarországi válfaja jelentõs mértékben kü-
lönbözik is az Európa-szerte elterjedt modellektõl. Történeti szempontból ennek minden-
képpen fontos fejleménye, hogy a Nyugat tulajdonképpen elsõ kanonizált szerzõjeként Adyt
tarthatjuk számon, azaz jelen esetben annak lehetünk tanúi, hogy egy irányzat vagy szem-
léleti forma meghonosítója egyben e látásmóddal jellemezhetõ poétikai paradigma (kér-
désirány) elsõ klasszikusa is. (3) Ugyanakkor az azonnali kanonizáció azt is eredménye-
zi, hogy Ady elsõ kötetei (Versek, Még egyszer) kiszorulnak a név által meghatározott lí-
rai kánonból. Ady fellépése éppen ezért a klasszikus modernség egyik kánonalkotó szem-
pontjával, az innováció (újszerûség) tapasztalatával kapcsolódik össze: az Új versek címû
kötet jelöli a lírai korpusz kezdõpontját, mivel az elõbbi két kötet e szerint radikálisan kü-
lönbözik e lírai beszédmód által meghatározott pozíciótól (tulajdonképpen annak „elõtti”
aspektusát képviseli). Az Ady-líra modernségének kibontakozását ily módon két olyan as-
pektusban határozhatjuk meg, melyek összekapcsolhatók a 19. századi izmusokra (elsõ-
sorban a szimbolizmusra) jellemzõ poétikai látásmóddal. (4) Az egyik Ady Léda-élményé-
hez, a másik a szerzõ Párizs-képéhez köthetõ. Kétségtelen ugyanis, hogy Ady lírájának nõ-
motívumát több szál kapcsolja a klasszikus modernség hasonló metaforikájához (pl.
Baudelaire költészetének „Fekete Vénusz” ciklusához); Párizs pedig az uralkodó, korsze-
rû lírai szemléletformák sokszínûségével szembesíti õt (egyébként életrajzi értelemben is).
Emellett utalnunk kell arra is, hogy Ady kései lírája némely vonatkozásában az avantgárd
irányzatokkal (elsõsorban az expresszionizmussal) is rokonítható (pl. az „elõrefutás” vagy
„elõõrs” motívumának megjelenése alapján). Kiindulópontként tehát úgy helyezhetjük el
Ady költészetét a modernségen belül, hogy az utóromantika hagyományát kiteljesítve ho-
rizontot nyit a klasszikus modernség poétikai látásmódjára és az életmû egy periódusában
szinkronba kerül az avantgárd tapasztalatával is.

Elsõ kötete Versek címmel 1899-ben Debrecenben, a második 1903-ban Még egyszer cím-
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mel Nagyváradon jelenik meg – visszhangtalanul. A két kötet elkészítése körüli idõszak-
ban több lapnál dolgozik, a Debrecennek, a Szabadságnak, majd a Nagyváradi Naplónak
a munkatársa. 1903-ban megismerkedik Brüll Adéllal (Lédával), 1904-ben Párizsba uta-
zik, ahova a késõbbiekben többször visszatér.

1906 elején megjelenik Új versek címû kötete, amely az irodalmi életet megosztja: tá-
madások sorozata éri, a késõbb induló Nyugat hívei azonban elismerik a kötet jelentõsé-
gét. Ez idõ tájt a Budapesti Napló szerkesztõségében dolgozik.

1907 végén megjelenik Vér és arany címû kötete, amelynek hatására fokozódik az el-
lene indult kritikai, ideológiai hadjárat. A következõ év elején megindul a Nyugat, amely-
nek munkatársa lesz. A lap körül tevékenykedõ alkotók jelentõs része Adyt tekinti egy új
poétika, versnyelv megalapozójának, ezért kiáll mellette a polémiákban. (Ady – némi fél-
reértésrõl tanúskodva – Herczeg Ferenc lapjában, az Új Idõkben közzéteszi A duk-duk af-
fér címû cikkét, amelyben elhatárolja magát a mellette szólóktól és követõitõl. Az önel-
lentmondásoktól sem mentes írás hátterében Ady és a Nyugat irányítói – elsõsorban
Hatvany Lajos és Ignotus – közötti ellentétek húzódnak meg, melyek egy modern irodal-
mi társaság megszületésének szükségessége körül élezõdnek ki. Ady minden bizonnyal az
intézményesülés ellen foglalt állást, ami e cikkbõl is kiolvasható. A társaság egyébként –
éppen a személyi ellentétek miatt – nem jött létre.) Pár hónapon belül napvilágot lát A Hol-
nap antológia elsõ kötete, amelynek élén Ady versei olvashatók. A „holnaposok” színre lé-
pése és a lap beindulása – a kibontakozó modern magyar líra két legfontosabb hazai fej-
leménye – kölcsönösen erõsíti egymást. Az év végén megjelenik Ady ötödik kötete: Az Il-
lés szekerén, majd ezt követi a Szeretném, ha szeretnének 1909-ben. Az év végétõl a Vi-
lág munkatársaként dolgozik.

1910-ben megjelenik A Minden-Titkok versei, majd 1912-ben A menekülõ Élet. A két kö-
tet kritikai fogadtatása arról tanúskodik, hogy ez idõ tájt csökken az Ady lírája iránt tanú-
sított érdeklõdés. 1912-ben közli a Nyugat a Margita élni akar címû elbeszélõ költemé-
nyét. Átmenetileg szakít a Világgal, és a Népszava munkatársa lesz.

Az Ady-líra megújulása 1912 utánra tehetõ. A Magunk szerelme (1913) és a Ki látott en-
gem? (1914) címû köteteiben olvasható versek jelentõs része átértelmezi a korábbi alko-
tások poétikáját. 1914-ben megismerkedik Boncza Bertával (Csinszkával). A háború alatt
csökken írásainak publicitása. 1917 végén Hatvany Lajos vállalkozik egy új kötet kiadá-
sára. A halottak élén – részben Hatvany, részben Ady összeállításában – 1918-ban jelenik
meg, a kimaradt versek csak a költõ halála után látnak napvilágot, 1923-ban Az utolsó ha-
jók címmel. 1918 novemberében jelenik meg utolsó verse, az Üdvözlet a gyõzõnek.

A lírai én szerepei

Ady költészetének tematikus felosztásai a lírai én szerepelvû meghatározottságából in-
dulnak ki. Abból, hogy az egyes versek (vagy ciklusok) szcenikája megjelöli azt a beszéd-
pozíciót, amelybõl következtetni lehet a megszólaló hang eredetére. Ehhez társul a vers tu-
lajdonképpeni tárgyának feltérképezése, melynek alapján elhatárolhatók egymástól a kü-
lönbözõ nagyobb tematikai egységek. Ezek mellett a megszólított alakzata a másik szem-
pont, amely szerint az Ady-líra egyes darabjai egymáshoz rendelhetõk. Mindezeket figye-
lembe véve a következõképpen szokás tagolni Ady költészetét (az eddigi tankönyvek is ezt
a felosztást követték): ars poetica jellegû költemények, Léda-versek, a magyar Ugar víziói,
Halál-versek, istenes versek, forradalmi versek, magyarság-versek, kuruc versek, háborús
versek, létharc-versek, Csinszka-versek. Természetesen emellett egyéb felosztás is elkép-
zelhetõ, hiszen ha a versek individualitásából, egyediségébõl indulunk ki, akkor újabb és
újabb tematikus egységeket fedezhetünk fel az életmûben. Nem is beszélve arról, hogy az
egyes csoportokba tartozó költemények közötti párhuzam is többféle lehet. Például a Lé-
da-versek között olyan is található, amely idealizálja a megszólított nõalakot, de olyan is,
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amely negatívan viszonyul hozzá. Ezeket a különbségeket általában életrajzi tényekkel ma-
gyarázzák a szakírók. A megszólítás alakzatának ugyanakkor éppen az lehet az egyik is-
mérve, hogy pusztán a vers világán belül jelöli megszólító én és megszólított te viszonyát.
Ezt azért érdemes hangsúlyoznunk, mert eszerint azzal is számolnunk kell e versek értel-
mezésekor, hogy amennyiben a lírai te megjelenése a beszélõ függvénye (õ hozza létre),
akkor ez a kapcsolat nem hozható összefüggésbe szövegen kívüli állapotokkal. A Léda-ver-
sek kapcsán emellett az a probléma is felmerül, hogy Léda nemcsak Brüll Adél kereszt-
nevének megfordítását, hanem egy mitológiai alak nevét is jelöli. (Érdekes egyébként, hogy
például Ady görög tárgyú verseirõl nem emlékezik meg az idézett felosztás, holott ennek
a kategóriának legalább annyi létjogosultsága lehetne, mint bármelyik másiknak.) E tema-

tikus megkülönböztetés, felosztás tehát min-
denekelõtt azért problematikus, mert sok
esetben eltekint a versek poétikai megal-
kotottságától.

Az utóbbi szempont bevonása viszont
azt eredményezi, hogy a lírai én karaktere
szerint az Ady-líra jóval egyszerûbb képet
fog mutatni. Az esztétikai tapasztalat és
egyáltalán az Ady-olvasás szempontjából
ez azért sem megkerülhetõ, mert feltehe-
tõen a vers hatása (pl. a gyönyörködtetés el-
ve) nem feltétlenül esik egybe annak tema-
tikájával. Sõt, Ady versei számos olyan té-
nyezõre épülnek, melyeknek a tematika
szintjén még esélyük sem lenne az értõ be-
fogadásra (pl. ölés, ivás, értékrombolás,
egoizmus, undort keltõ folyamatok, nyers
testiség, durvaság stb. stb.). E költészetet te-
hát inkább poétikai összetettségében ele-
mezzük, mely szempontból elsõként a ver-
sekhez rendelhetõ lírai én elhelyezhetõségé-
re érdemes röviden utalnunk.

Ady verseinek nagy része a lírai én kitün-
tetett pozíciójára épül. (5) Ez egyrészt abban
is megmutatkozik, hogy szinte minden eset-
ben az öntematizáció, a beszélõ felnagyítá-
sa, látásmódjának abszolutizálása jellemzi a
költemények képalkotását. Emellett általá-
ban a versek alanya is megegyezik a be-
szélõ énjével, még akkor is, ha a szöveg re-

torikája a megszólítás alakzata mentén bomlik ki. A lírai te ugyanis mindig a beszélõhöz
való viszonyában jelenik meg, azaz a róla alkotott versbéli összefüggés is az én helyzeté-
rõl ad számot. Ehhez kapcsolódik az a látásmód, amely a vers világa fölé rendelt beszélõ
idõhorizontokat átfogó, átlátó képességére utal (pl. ez alapján szokás Ady költészetét a mi-
tikus látásmóddal rokonítani). Több költemény ebbõl indul ki: a múlt lezárt, pusztán a je-
len megtapasztalható (a jelen heroizálására jó példa a Vidám temetés éneke: „Mik elmulnak,
meg is csúnyulnak, / Még a bánat sem szép, ha elmult / S én régen utálom a multat. (…)
Minden, mi van, szép, friss hajadon, / Az emlékek agg-szûzét dobd el / S fogd a jelent ví-
gan, szabadon. (…) Az élet perc, mely folyton lebben. (…) Akármilyen rongyos a jelen, /
Prédája nem leszek a multnak”). Ezzel hozható összefüggésbe az is, hogy több Ady-vers
beszélõje önmaga teljesítményét ecseteli, magyarázza. Egy kései költemény, a Hunn, új le-
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genda például egyenesen úr és szolga viszonylatában helyezi el a lírai ént és annak pro-
dukcióját: „Én voltam Úr, a Vers csak cifra szolga, / Hulltommal hullni: ez a szolga dol-
ga, / Ha a Nagyúr sírja szolgákat követel.” De tegyük mindjárt hozzá: múlt idõben. Éppen
ezért fontos lehet egy olyan periódushatár kijelölése is Ady költészetén belül, amely men-
tén elkülönböztethetõ a poétikai látásmód természete. Azaz figyelembe kell vennünk azt
is, hogy az életmûvet meg is osztja a lírai én megalkotásának mikéntje. (Ennek részletei-
re még visszatérünk.)

Rendkívül fontos mindezek mellett, hogy Ady költészete a szimbolizmus azon válfajá-
val rokonítható, amely a lírai én megerõsítésében érdekelt (pl. Baudelaire egyes versei).
E költészettörténeti pozíció tehát nagyon is különbözik attól, amely inkább a nyelv ural-
hatóságának kérdése mentén bontakozik ki (pl. Mallarmé, George, Rilke). Úgy is fogal-
mazhatunk: Ady lírája elsõsorban a személyiségbe vetett hit mentén alakul és kevésbé szem-
besül annak nyelvi feltételeivel. Így életmûvének tetemes része is azon 19. századi törek-
vésekkel rokonítható, melyek abból indulnak ki, hogy a nyelvet megelõzi beszélõjének szán-
déka (ellentétben például Kosztolányi nyelvfelfogásával). Annak ténye azonban, hogy e
reláció fordítva is elképzelhetõ (a nyelv láttat összefüggéseket a beszélõvel), arra is figyel-
meztet, hogy e szempontot érdemes figyelembe vennünk e lírai életmû tárgyalásakor. En-
nek a kortársi tapasztalatnak a függvényében ugyanis többféle meghatározottsága lehet-
séges Ady költészetének. Elképzelhetõ az is, hogy némely verse korszerûtlenebb szemlé-
letformákat hív életre (pl. a korai Babitshoz vagy Kosztolányihoz viszonyítva), mint ami-
ként az is, hogy egyes darabjai szembesítenek a hagyomány uralhatatlanságával és a nyel-
vi tapasztalat többrétûségével. (Ebbõl a szempontból az életmû mélypontjának tekinthetõ
A Minden-Titkok versei). Az Ady költészetének poétikai (és nem feltétlenül tematikai) össze-
tettségével való szembesülés tehát ezért is elengedhetetlen feltétele a modernség megér-
tésének. Mert azon túl, hogy igen sokfelé tekintõ hagyományszemléleti keretet nyújt e lí-
rai formáció értelmezéséhez, elõ is készíti ezen látásmódok megújulását és önértelmezé-
sét. Erre utalnak többek között a Nyugat folyóirat körüli irodalmi viták is. Az Ady-líra poé-
tikai összetettsége abban is megnyilvánul, hogy elképzelhetetlen a vele való szembesülés
nélkül a modern magyar líra második hullámának kibontakozása (pl. kései Kosztolányi,
József Attila, Szabó Lõrinc).

Ady kötetkompozíciói

Ady Endre elsõ két verseskötetében (Versek, Még egyszer) elsõsorban olyan utóromantikus
költemények kapnak helyet, melyeknek poétikai megalkotottsága jócskán elmarad a ké-
sõbbi Ady-versekétõl. Elsõsorban a romantikus „világfájdalom” utánérzéseként határoz-
hatjuk meg a kötetek verseibõl kiolvasható lírai én alakzatát (azaz a korai Ady szubjektum-
felfogását). Érdekes lehet, hogy míg e versek motívumai elõlegezik ugyan a késõbbi Ady
poétikáját (pl. mámor, halálközelség stb.), addig olyan összefüggésrendszerbe ágyazódnak,
amely nagyban leegyszerûsíti azok értelmezhetõségét. Ez mindenekelõtt annak tudható be,
hogy a Versek és a Még egyszer szinte összes költeménye egyfajta elégikus hangulatot su-
gall, s az ifjúság iránti nosztalgiát emeli a beszélõ attribútumává. Ugyanakkor a Még egy-
szer címû kötetben olyan versek is szerepelnek, amelyeket Ady beemel az Új versek kom-
pozíciójába (pl. A lápon Vízió a lápon címmel, a Szivek Szivek messze egymástól címmel,
a Fantom A krisztusok mártirja címmel stb. kap majd helyet az új kötetben). Néhány vers
beilleszkedik tehát majd a meghatározó Ady-kánonba, de olyan szövegkörnyezetben,
amely már kiemeli azok olyan aspektusait is, melyek belesimulván a Még egyszer tema-
tikájába nem vittek (nem vihettek) uralkodó szólamot. Fontos különbség még az elsõ két
kötet és a többi kötet között, hogy az úgynevezett szerelmi líra terén radikális fordulat megy
végbe Ady pályáján. Míg a Versek és a Még egyszer ide sorolható versei automatikusan ve-
szik át az utóromantika idealizáló szerelmi toposzait, addig az Új versektõl kezdõdõen
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átfunkcionálódik azok szerepe, s ez egyben a „femme fatale” (a dekadencia „végzet asszo-
nya” vagy perdita motívuma) trópus megjelenésével is magyarázható az úgynevezett „Lé-
da-versekben”. A következõ különbség már az Ady-líra egyik legfontosabb tartományát érin-
ti. Míg az elsõ két kötet megszerkesztettsége inkább esetlegesnek mondható, addig az Új
versektõl (1906) kezdõdõen rendkívül fontos szerepet kap a kötetkompozíció.

Ady köteteinek felépítése több szempontból is rokonítható a klasszikus modernség in-
dító alakjának, Baudelaire-nek kötetszerkezetével (Les Fleurs du Mal), illetve annak egy
bizonyos (1861-es) változatával. Vagyis Ady kötetei is olyan tematikus ciklusokba rende-
zõdnek, amelyek nemcsak az egyes versek összetartozását erõsítik, hanem cikluson belü-
li és cikluson kívüli helyüket is kijelölik a köteten belül. Konkrét példaként vegyük egy
kicsit közelebbrõl szemügyre az Új versek megalkotottságát. A kötet címe egy rendkívül
fontos jelzõi szerkezet, hiszen nemcsak arra utal, hogy Adynak e kötet íródása elõtti ver-
sei meghaladottnak tekinthetõk, hanem arra is, hogy magát a lírai megszólalásmódot te-
kinti újnak (innovatívnak). Baudelaire Les Fleurs du Maljához hasonlóan a kötet ciklusait
egy ajánlás (Baudelaire Gautier-hez, Ady Lédához) és egy kiemelt vers elõzi meg (ott: Elõ-
szó, majd Az olvasóhoz), a Góg és Magóg fia vagyok én kezdetû költemény, amely egy-
ben a kompozíció címét is magyarázza („az élet új dalai”, „mégis új és magyar” stb.) és
meghatározza ezáltal a kötet további szervezõdését, alaphangját. Ugyanakkor a kötet utol-
só versének motivikáját is megelõlegezi (Új vizeken járok). Ady kötete tehát körkörös szer-
kesztésû is, melynek eredményeképpen a zárlat újra is rendezi a kötet „tartalmát”: meg-
nyitja a kompozíciót a továbbírhatóság felé („Holnap hõse”), ugyanakkor visszautal
Baudelaire 1861-es (!) kötetének utolsó verséhez (Az utazás), amely így végzõdik: „Csak
az ismeretlen ölén várjon az Új.” A Baudelaire-i kérdésirányt az is erõsíti, hogy az Új vi-
zeken járok egyes motívumai értelmezik is a francia költõ Az utazás címû versének egyes
passzusait (pl. Baudelaire-nél: „Mindegy pokolba szállani vagy égbe”, Adynál: „Hajtson
Szentlélek, vagy a korcsma gõze”, míg mindkét zárlat az újdonság érzését helyezi kilátás-
ba). (Ugyanis az új deklarálása egyben a múlt aktualizációját is magában foglalja, ha a lí-
rai én kijelentéseit nem eredeti szólamokként, hanem idézetekként fogjuk fel.) De térjünk
vissza még egy kicsit az Új versek kötetkompozíciójának egyéb sajátosságaihoz.

A kötet indítóciklusa a Léda asszony zsoltárai címet viseli és elsõsorban a lírai én azon
szereplehetõségét írja körül, amelyet a megszólítotthoz való viszonya határoz meg. Bár ez
a viszony igen sokrétû lehet (pl. elfogadás, tagadás, idealizálás stb.), mégis e ciklus szer-
vezõelve marad. De olyképpen, hogy egyik álláspontnak sincs kitüntetett szerepe, inkább
a megszólítotthoz való viszony sokrétûsége bontakozik ki a versek párbeszédében – így
ezek relativálják, de ki is egészíthetik egymás szemléleti komponenseit.

Ezt követi A magyar ugaron címû ciklus, amely (egyébként Baudelaire 1861-es köte-
tének második ciklusához – Párizsi képek – hasonlóan) a beszélõ saját környezetéhez va-
ló viszonyát ecseteli, néhol a tájversek szcenikáját újraírva. A ciklus mindenekelõtt oly mó-
don „mutatja be” a magyarként jelölt környezetet, hogy az egyszerre visszahúzó erõként,
illetve ihletforrásként is meghatározza a beszélõ pozícióját. Az Új versek harmadik ciklu-
sa A daloló Páris, amelynek egyik kompozícióképzõ elve, hogy minden versének címé-
ben szerepel francia tulajdonnév. Egyébként ez a ciklus is Baudelaire már említett ciklu-
sát írja újra, de ebben az esetben az „idegen” tradícióval való szembesülés jellemzi a lírai
én beszédét; vagyis a ciklus A magyar ugaron ellenciklusának is tekinthetõ. A Baudelaire-
hez való kapcsolódást az is erõsíti itt, hogy ebben a ciklusban szerepel három Baudelaire-
vers, szonett fordítása, közös cím alatt (Három Baudelaire-szonett), elhagyva a Baudelaire-i
címeket a kötetkompozíció kedvéért, hiszen ellenkezõ esetben nem lenne címükben fran-
cia tulajdonnév. Az e ciklusban szereplõ „fordítások” ugyanakkor – a Baudelaire-szonet-
tek mellett a Jehan Rictus strófáiból és a Paul Verlaine álma – oly mértékben szabadon
kezelik az eredeti, idegen nyelvû szövegeket, hogy inkább átköltéseknek tarthatjuk õket.
A Rictus-átköltés például annyira szabad, hogy az egyes szakaszokat sem könnyû azono-

74

H. Nagy Péter: Az Ady-líra poétikai dilemmái



sítani. (6) A daloló Páris szerkezete elsõsorban az „idegen haza”, Nyugat és Kelet, modern-
ség és maradiság stb. kettõsségében ragadható meg, s ily módon továbbfûzi az elõzõ cik-
lus problematikáját. Ezt követi a Szûz ormok vándora címû ciklus, amely részben felöle-
li az elõzõ három ciklus szemléletét. Emellett a lírai én szereplehetõségeinek, létbeli meg-
határozottságainak sokrétûségét, egy-egy versben mitikus távlatait (pl. Harc a Nagyúrral),
illetve kontextusának (szövegkörnyezetének) átrendezhetõségét (pl. a ciklus címe ismét egy
innovatív jelzõi szerkezetben szituálja az ént) értelmezi.

Ady további köteteinek felépítése hasonló az Új versek szervezõdéséhez. A szimbolis-
ta kompozíciókban az egyes versek párbeszédben állnak egymással, összjátékuk olyan je-
lentéseket hív elõ, melyek csak összevetésük alapján értelmezhetõk. Az Ady-líra folyama-
tosan tematikus ciklusokkal bõvül a következõ kötetekben (pl. istenes versek ciklusa, ha-
lál-versek ciklusa stb.), de a kompozíció alapszerkezete hasonló marad az Új versekéhez,
tulajdonképpen azt variálja tovább.

Egész-elvûség, innováció, nonreferencialitás

Az Ady-líra poétikai összetettségének szemléletbeli keretét nagy mértékben befolyásol-
ja az európai klasszikus modernség öröksége mellett a korszakban uralkodó egész-elvû gon-
dolkodás, illetve az ezzel való – akár negatív – szembesülés (7) (vö.: „Minden Egész eltö-
rött, / Minden láng csak részekben lobban, / Minden szerelem darabokban, / Minden Egész
eltörött.” – Kocsi-út az éjszakában). Rendkívül feltûnõ, hogy már a költõ korai pályasza-
kaszában megjelenõ egyik legfontosabb toposz, a minden – illetve annak alakváltozatai (8)
– végigkísérik munkásságát. Az egész-elvûséggel való szembesülés olyan versek tematiká-
jából is kiolvasható, melyek elsõsorban egy külsõ centrumhoz való viszonyában jelölik ki
a versek beszélõjének pozícióját (pl. „istenes versek”; illetve egy konkrét példát idézve: „Az
Isten: az Én és a kín, / A terv s a csók, minden az Isten.” – Az Isten balján). Ugyanakkor
összefüggésbe hozható ez az alakzat az Ady-líra azon törekvésével is, amely mindenekelõtt
az integratív képalkotás terén nyilvánul meg: több jelentõs Ady-vers ugyanis arra épül, hogy
a nagybetûs szavak, illetve a vers centrumában álló kép miként hozható összefüggésbe a dol-
gok viszonyrendjével. Legyen tehát bármennyire is szerteágazó egy-egy vers motívumrend-
szere, ezen hálózat az azonosságok mentén kerülhet kapcsolatba egy, a vers által jelölt alak-
zattal (pl. a titok analógiája alapján: „Minden titok e nagy világon / S az Isten is, ha van /
És én vagyok a titkok titka, / Szegény hajszolt magam. // Isten, Krisztus, Erény és sorban
/ Minden, mit áhitok / S mért áhitok? – ez magamnál is / Óh, jaj, nagyobb titok.” – Hiszek
hitetlenül Istenben). Ez a retorika ugyanakkor azt is eredményezi, hogy Ady lírája fenntart-
ja a vers homogeneitását, hiszen annak egyes részletei az egészhez való viszonyban értel-
mezhetõk. A minden jelentõsége, illetve annak részletezõ retorikája így olyan centrumokat
is megjelöl az életmûben, amelyek mentén viszonylag könnyen tipizálhatóvá vált Ady lí-
rájának tematikája. (A mindennel kerül kapcsolatba például a mámor, a pénz, a szerelem,
az isten stb.) Ugyanakkor arra is utalnunk kell, hogy ezen tematikus rétegek egy olyan ho-
mogén poétikai látásmód illúzióját kelthetik, amely az egyszerû ismétlés logikájára épül. Ezért
is megfontolandó, hogy az ismételt alakzatok vajon ugyanazt a funkciót töltik-e be az
egyes versekben, még akkor is, ha az adott vers poétikája elsõsorban a minden vagy egész
megközelíthetõségére vagy megközelíthetetlenségére utal. (Ennek esetenkénti megvalósu-
lásaira majd a konkrét verselemzések során fogunk visszatérni.)

Ady lírájának szemléletét legalább ennyire meghatározza az innováció tapasztalata,
azaz az újdonság érzésére való ráutaltság. Rendkívül fontos azonban, hogy ennek a tapasz-
talatnak Ady esetében legalább kétféle válfajával találkozhatunk. Mégpedig azzal, amelyik
az újdonságot a megszakítottság vagy a folytonosság alakzatával kapcsolja össze. Vagyis
az új ebben az esetben a régitõl való elszakadásában, különbözõségében, illetve továbbír-
hatóságában ragadható meg (vö. az Új vizeken járokkal, ahol a vers beszélõje mindvégig
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az újdonságot, az elszakadást hirdeti, miközben Baudelaire-t idézi). Ennek egyik legfon-
tosabb szemléletbeli megvalósulása Ady esetében az, hogy a régi vagy elmúlt mindig csak
már lezárt formációként képes megjelenni (vö: Ady történelmi utalásaival), még akkor is,
ha ennek értelmezése lesz a vers tulajdonképpeni tétje. Ady kései lírájában azonban meg-
jelenik majd (a múlttól való elszakadás képzete mellett) a múlt olyan szemlélete is, amely
megkísérel kilépni az idõ ilyen értelemben elgondolt szimpla körforgásából (erre majd Az
eltévedt lovas elemzése kapcsán fogunk visszatérni).

Ki kell röviden térnünk az Ady-líra jelképzésének, más szóval képhasználatának, illet-
ve nyelvi elõfeltevéseinek egy olyan jellegzetességére, amely szintén jellemzi a szerzõ poé-
tikai látásmódját. Ez a nonreferencialitás elsõdlegessége. (9) A szerzõ kitünteti a nem-
referenciálható képhasználatot, azaz a nyelvi jel megosztottságát, ami mindenekelõtt az Ady
szimbolizmusaként tárgyalható poétika alapját készíti elõ. A nonreferencialitás Ady ese-
tében abban ragadható meg, hogy a versbe kerülõ kép mint jelölõ olyan jelöltre utal,
amely egyrészt nem konkretizálható (pl. A fekete zongorára utalva: mi a fekete zongora?),
másrészt rendkívül tág jelentése lehet (pl. a fekete zongora az X, az Y, a Z is), harmadrészt
a vers nem ad arra egyértelmû utasítást, hogy milyen viszonyok alapján lenne visszake-
reshetõ ama bizonyos jelölt (pl. a fekete zongora azonosíthatóságának miért éppen az az
alapja, ami az egyes sorokban). Ennek elsõsorban az lesz az eredménye, hogy a vers meg-
nyitja a maga jelentéstartományát, és magát a jelentést is sokdimenziójú struktúraként mu-
tatja fel. Ugyanakkor a vers „világát” el is szigeteli a konkretizációtól. Ily módon sok Ady-
vers esetében például nem arra nyílik lehetõsége a befogadónak, hogy a lehetséges értel-
meket körülhatárolja, hanem inkább arra, hogy magának a visszakereshetetlenségnek a té-
nyét konstatálja. Tehát nem az a befogadó feladata, hogy megfejtse a szimbólum jelenté-
sét, mint egy rejtvényt, hanem az, hogy annak poétikai dimenzióit, funkcióját tárja fel.

Szimbólum és allegória 

A nonreferencialitás kérdése tehát kapcsolatba hozható az Ady-líra szimbolizmusával.
Itt azonban egy megszorítást kell tennünk. Nemcsak azért, mert magának a szimbólumnak
mint retorikai alakzatnak is sokféle értelmezése létezik, hanem azért is, mert a
nonreferencialitásra épülõ képhasználat elsõsorban azt a benyomást keltheti, hogy az adott
vers beszélõje uralja a jelentés irányait; éppen azáltal, hogy õ lenne a dolgok közötti kap-
csolatok tudója, akinek retorikája visszakereshetetlen az olvasó részérõl. Tehát az Ady-lí-
ra szimbólumainak természetét nem feltétlenül kell elválasztanunk az olvasó aktuális
(szövegben jelölt) szerepétõl, attól a perspektívától, amely létrehozza azokat. E kérdéskört
két konkrét példa, verselemzés segítségével illusztráljuk.

A vár fehér asszonya (10) már címében egy olyan alakzatot jelöl, amelynek konkreti-
zálhatóságához a vers látszólag nemigen ad támpontokat. Ez mindenképpen így van ak-
kor, ha a vers tematikájából indulunk ki. Arra a kérdésre, hogy ki vagy mi lehet a vár fe-
hér asszonya, nem kapunk konkrét választ. Éppen ezért át kell alakítanunk a kérdést a poé-
tika és a nyelv retorikájának függvényében, például meg kell vizsgálnunk szimbólum és
allegória egymáshoz való viszonyát a vers tekintetében. Ha ugyanis pusztán abból indu-
lunk ki, hogy a vers címbeli alakzata azért minõsülhet szimbólumnak csupán, mert jelen-
tése sokféle lehet, azaz nem referencializálható, akkor eltekintünk annak retorikai funkció-
jától. (Tehát a vár fehér asszonya alakzatát, figuráját tekintjük az egyedüli olyan képnek,
amelynek szövegbeli funkciója bár központi, mégsem tudjuk megadni jelentését.) Ady ver-
se ebbõl a szempontból azért tekinthetõ elsõsorban szimbolikusnak, mert centrális jelölt-
je önmagával esik egybe. Érdemes tehát feltennünk azt a kérdést is, hogy mitõl válhat egyál-
talán a vár fehér asszonya központi alakzattá. A vers elsõ versszaka egy olyan megfelel-
tetést hajt végre, melynek következtében a vár alakzata a beszélõ személynek egy részé-
vel (lélek) válhat azonossá. Ezt az alakzatot vagy analógiasort a következõ két versszak
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tovább is fûzi, s ily módon megerõsíti. Ennek eredményeképpen a vers beszélõje és annak
attribútumai, jelzõi egymást is jelölik (lélek – vár, szem – ablak). Ugyanakkor a megfe-
leltetés viszonyrendjét az elválaszthatóság szintjén is jelzi a vers, hiszen a zárójelbe tett ré-
szek kiszólásai folyamatosan egy olyan nézõpont jelenlétére is utalnak, amely képes pár-
huzamot vonni az egyes kijelentések között. Elgondolkodtató azonban, hogy míg a beszé-
lõ lelke a vár képével lesz analóg, a szem pedig az ablakkal, addig a harmadik strófa
halottságot idézõ képei már nem tesznek különbséget a hely tekintetében. Vagyis a vár és
az én összeolvadása egyben cserélhetõségüket is jelzi, míg a lélekjárás trópusa egyszerre
utalhat vissza az én pozíciójára és a fehér asszony megjelenésére. Éppen ezért a két alak-
zat egymáshoz való viszonyára terelõdhet a figyelem (egyik sincs a másik nélkül). A zá-
róstrófa ily módon újra is értelmezi a kezdeti viszonyokat. Lélek és vár allegórikus kap-
csolata átfordulhat vár és lélek szövegbeli trópusává (ahol a lélek a várfal jelölõje és for-
dítva). Ha a harmadik strófa „itt” szava egyaránt jelöli az én és a vár helyét, alakzatát, ak-
kor fontossá válhat a fehér asszony szimbólumának (helyzeti) többértelmûsége is. Értel-
mezhetõ olyan kísértetként is, aki a várban jár éji órán, azaz allegóriaként, amelyet a szö-
veg épít ki; és szimbólumként is, melyet az
én hoz létre önmagában. Vagyis egyszerre je-
löli a szöveg tematizálódását (önidézet) és
annak értelmezhetõségét allegória és szim-
bólum kettõsségében. A vers utolsó két so-
ra azonban egymás mellé rendeli e két lehe-
tõséget, hiszen a vár és az ablak szétvá-
laszthatatlan jelenlétére is utal. Ugyanakkor
a fehér asszony tevékenysége egyszerre je-
lölheti az énbõl való kimutatását és az énhez
való immáron nem egyértelmû viszonyát
(kinevet, azaz kifelé nevet vagy gúnyol).
A vár fehér asszonya címû Ady-verset ezek
szerint inkább a szimbólum és az allegória
szövegbeli játékaként értelmezhetjük, hi-
szen e két retorikai komponens egymásba
való átcsapásának lehetõsége lehet például
az egyik olyan olvasásalakzat, amely nem
abból indul ki, hogy a nyelv retorikai telje-
sítménye rögzített pozíciókat ír elõ, hanem
inkább abból, hogy mozgatható olvasási
manõvereket tesz lehetõvé.

A fekete zongora (11) klasszikus olvasatai két olyan tényezõbõl indulnak ki, melyeket
az Ady (mint szerzõ) alakja köré szövõdõ történetek tartalmaznak: egyrészt a vers kelet-
kezésekor felhangzó hegedûszóból, másrészt a bordélyházak századeleji hangulatából. A szö-
veg mögötti eseményeket kutató olvasatok ugyanakkor azt tapasztalhatják, hogy A fekete
zongora radikálisan ellenáll a biográfia felõli jelentésképzés gyakorlatának. Mármost ha
a továbbiakban eltekintünk az ilyen típusú jelfejtéstõl, akkor még egy dilemmába ütközünk,
mely a vers értelmezését nehezíti.

A mûnek olyan olvasata is lehetséges, amely a zongora képét (szimbólumát) emeli a vers
centrumába. Vagyis a versen végigvonuló analógiákat és halmozásokat egy olyan jelentés-
mezõ irányítja, mely mindenkor a zongora alakzatával azonosítja az egyes elemeket. A fe-
kete zongora elsõ versszakának izotópiái (azonosító szerkezetei) mindenekelõtt azért kelt-
hetik a homogenizáció látszatát, mert a kétszer elõforduló sor „Ez a” azonosító tagja kap
fõhangsúlyt s ezáltal e sor azonosítottja – úgy tûnik – minden „történést” és szövegrészt
közös nevezõre hoz. Vagyis eszerint a névmás integrálná az elõtte megjelenõ alakzatokat
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A kötet indítóciklusa a Léda asszony
zsoltárai címet viseli 

és elsősorban a lírai én azon
szereplehetőségét írja körül, amelyet a
megszólítotthoz való viszonya határoz

meg. Bár ez a viszony igen sokrétű lehet
(pl. elfogadás, tagadás, idealizálás stb.),

mégis 
e ciklus szervezőelve marad. De

olyképpen, hogy egyik álláspontnak sincs
kitüntetett szerepe, inkább 

a megszólítotthoz való viszony
sokrétűsége bontakozik ki a versek

párbeszédében – így ezek relativálják, de
ki is egészíthetik egymás szemléleti

komponenseit.



és izotópiába rendezné a fekete zongora képével. Ha azonban az analógiákat úgy olvassuk,
hogy azok bármelyik eleme hangsúlyos lehet, akkor elképzelhetõ olyan olvasat is, mely-
nek alapján különös jelentõségre tehet szert a „vak mester” alakja. Egyrészt azért, mert az
õ „szemszögébõl” érzékelhetõ a versbéli „történések” logikája, másrészt azért, mert vele
azonosítódik a fekete zongorával való játék. Azaz arra a következtetésre juthatunk (töb-
bek között), hogy a „vak mester” az olvasó allegóriájává lép elõ, hiszen õ az, aki külön-
bözõ hangokat csal elõ a hangszerbõl és aki A fekete zongorával foglalatoskodik: alakítja
magát a verset. Ha viszont a „vak mester” az olvasó allegóriája (is), akkor ennek legalább
három következménye van a vers szövegének vonatkozásában. Egyrészt olyan öntükrözõ
alakzat lehet, amely jelöli az olvasás részlegességét, a vakság retorikáját; másrészt tevé-
kenysége olyan mûveletként értelmezhetõ, amely a vers megszólaltatásában és
szétszálazásában (tép, azaz részekre bont; cibál, azaz hat rá) érdekelt egyszerre; harmad-
részt magát a verset a partitúra szerepében jelöli, hiszen dallammá alakítja azt. A „vak mes-
ter” allegóriájának tehát az is funkciója lehet, hogy szembesítsen a vers aktualizációival
és annak konkrét megalkotottságával, dallamával. Ezzel kapcsolatban felmerülhet még egy
probléma, mely a vers egészére kihat. A fekete zongora elsõ versszakában megszólaló hang
azonosíthatatlanságáról van szó. A leíró részek ugyanis egy olyan külsõ nézõpont jelenlé-
tére utalnak, amely mintegy megelõzi a vers szervezõdését és a „vak mester” alakját is kí-
vülrõl láttatja (harmadik személyben). Ha azonban a „vak mester” és a zongora kapcsola-
ta átfordítható szöveg és olvasó viszonylatába, sõt a „Vak mestere tépi, cibálja, / Ez az Élet
melódiája” sorok arra is utalnak, hogy a szöveg csakis az olvasás során nyerhet életet, ak-
kor a két versszakban beszélõ hang is elválasztható lesz egymástól. Ily módon a második
strófában megszólaló „én” már az olvasó hangja is lehet, melynek következtében az ismé-
telt sorok más-más nézõpontot feltételeznek. Eszerint a versnek olyan értelmezése is le-
hetséges, amely az olvasó szólamává alakuló lírai beszéd retorikai teljesítményébõl indul
ki. Ugyanakkor ha nem vetjük el annak lehetõségét, hogy A fekete zongora más versek vi-
szonyhálózatában is olvasható, akkor egy olyan szövegre kell utalnunk vele kapcsolatban,
amely a romantika örökségét írja bele a vers képhálózatába. Vörösmarty Mihály A vén ci-
gány címû versének egyes motívumai visszaköszönnek Ady versében (pl: bor, vér, zené-
lõ alak, tor, vakság stb.). Érdekes lehet emellett az is, hogy a két vers közötti kapcsolat lát-
hatóvá teszi a hangszer trópusának behelyettesíthetõségét. Úgy is fogalmazhatnánk: Vö-
rösmarty versének hegedûje Ady versének zongora alakzatában szólal meg újra. Ezt alá-
támasztja az is, hogy A fekete zongora „vak mesterének” tevékenysége valóban húrokkal
való kapcsolatát jelöli inkább. Arra kell tehát utalnunk, hogy a vers életrajzi vonatkozásai
szövegek közötti kapcsolatok viszonyhálózatává alakítható; a szimbólum kiépítése pedig
feltételezi az olvasás allegóriájának szintén központi szerepét.

Hagyományhoz való viszony

Az Ady-líra tradícióhoz való viszonya igen bonyolult kérdés. Mert míg a legtöbb vers
(fõleg a korai pályaszakaszban) a múlt tagadását nyilvánítja ki, a múltban visszahúzó erõt
lát, addig az irodalmi hagyomány több komponensét be is építi a szöveg jelképzésébe.
Ady költészete kiváló példáját nyújtja annak a tapasztalatnak, hogy az originalitás (ere-
detiség) elvére épülõ versnyelv nem feltétlenül zárja ki a szövegközi kapcsolatok sok-
rétûségét. A verselés szimultán ritmusa a két uralkodó tradicionális ritmusképzõ elv
(idõmértékes, ütemhangsúlyos) összhangzásából alakul ki; mint ahogyan a dolgok kö-
zötti új kapcsolatok, képzettársítások rendszere is elõfeltételezi a hagyomány viszonyí-
tó pontjait. Ady lírájában igen sok olyan önértelmezõ alakzattal találkozunk, amely a vers-
beszédet az irodalmi tradícióhoz való viszonyában tárja elénk (pl. emlékezõ versek). Ab-
ban az esetben válik a legösszetettebbé e poétikai látásmód, amikor a vers beszélõjének
konkrét állításai, a tematika szintje csak egysíkúan értelmezhetõ a poétikai megvalósu-
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lás hagyomány diktálta elemei nélkül. Vagyis amikor a jelentés megelõlegezése ellené-
ben hat a retorikai komponensek összjátéka s ily módon maga a vers többszólamúvá ala-
kítható. Példa lehet erre a Sípja régi babonának címû költemény, amely Ady kuruc tár-
gyú alkotásainak egyik legsikerültebb darabja.

A vers alcíme az áttételes beszéd logikájára utal, hiszen a lírai én perspektívája egy ha-
gyományos pozícióval azonosítódik: Bujdosó magyar énekli. Az elsõ versszakban megszó-
laló beszélõ ugyanakkor saját helyzetét írja le, vagyis nem feltétlenül kötõdik a közössé-
gi szerep típusához („Csak magamban sírom sorsod”). Az én helyzete mindazonáltal kö-
zösséghez való tartozásában mutatkozik meg a továbbiakban („Vérem népe, magyar né-
pem”). Az elsõ strófa kifutása konkretizálja is a beszélõ közvetlen környezetét („Sátor-sar-
kon bort nyakalva / Koldus-vásár közepében”), és pillanatnyi állapotát („Már menõben bús
világgá, / Fáradt lábbal útrakészen”). A második versszakban a lírai én a sípszót idézi, ami
összekapcsolódik a múlttal, a babonával. A hang negatívumokat idéz, melyek jelzik a be-
szélõ viszonyát is közösségéhez. A harmadik strófa egészében a sípszót szólaltatja meg,
amely, Kölcsey Himnuszával ellentétben, átkot és nem áldást kér az Úrtól a magyarságra.
A negyedik versszak a lírai én elhatározását fejti ki: elhagyja az immáron egyértelmûen
negatív tapasztalattal azonosítódó közösséget. Nem szabad elvetnünk azonban azt a lehe-
tõséget sem, hogy a vers utolsó szakasza szintén a sípszót idézi, hiszen a megszólított alak-
zata azonos marad. A beszélõ által tett kijelentések kétszeresen is nyomatékot kapnak és
végleges döntésként jelennek meg: „Vérem többé sohse issza / Veszett népem veszett föld-
je: / Sohse nézek többet vissza.” A vers tehát – azonosítva a sípszót a lírai én beszédével
– tematikus szinten a végsõ döntés egyértelmûségét tárja fel: a bujdosó magyar végleg el-
hagyja népe földjét, amelyért a vérét adta. A beszélõ döntésének logikája ugyanakkor össze-
kapcsolódik a babona múltba húzó erejével és a jövõ kilátástalanságával. A vers szerke-
zete emellett arra is utal, hogy a lírai én önértelmezése („Csak magamban sírom sorsod”)
ellentétben áll végsõ kijelentéseivel, a babona hatásával (más hang is szól), azaz a szöveg-
bõl kétféle perspektíva is kiolvasható. Ha ezt a kettõsséget a vers poétikai dimenziójára ve-
títjük, kiemelt szerephez jut a kuruc költészet, a népi rigmusok, a szólások és közmondá-
sok szövegkörnyezete. A zárósorok ugyanis e tradíció egyik többször alkalmazott rímszer-
kezetét (issza – vissza) idézik (pl. „Ki a Tisza vizét issza / Vágyik annak szive vissza”).

Az eldöntetlenség irányába ható másik szólamnak mindenekelõtt azért lesz fontos sze-
repe a vers retorikájában, mert ellensúlyozza a beszélõnek a mondottak igazságtartalmá-
hoz való viszonyát. (Egyébként a megszólítások mentén is felbontható a vers modalitása,
hiszen a sípszó elõször „Édes népem”-ként, majd „átkozott nép”-ként szólítja meg a kö-
zösséget.) Vagyis míg a beszélõ kijelentései egyértelmûnek tûnnek (végleg elmegy, sose
néz vissza), addig a tradíció beszéde alapján ennek ellenkezõjét is állítja (visszavágyik).

A szövegközi kapcsolatok és a lírai hang megkettõzõdése alapján a Sípja régi baboná-
nak címû verset olyan többszólamúság jellemzi, amely a múlthoz való viszony sokrétû-
ségét is jelzi. A tradíció beszédére való ráhallgatás (sípszó, babona) éppen e tradíció má-
sik hangja (issza – vissza rím által felidézett szöveg) alapján viszonylagosítható. Ennek
jelen esetben az lesz a poétikai hozadéka, hogy az eldöntetlenség alakzatát hívja elõ a vers
retorikájában. A nyitott jelentésképzés ilyen jellegû alakítása kivételes pillanata Ady köl-
tészetének.

A hagyományhoz való viszony szempontjából egy „késõi” költeményt is érdemes kö-
zelebbrõl szemügyre vennünk: Az eltévedt lovast. (12) A vers már felütésében a múlt két-
arcúságára utal: a lovas ugyanúgy a múlt attribútumát viseli magán („hajdani”), mint a ve-
getáció megelevenedõ lelkei („Volt erdõk és ó-nádasok”). Az elsõ strófa emellett egy má-
sik fontos megkülönböztetést tesz: a lovas jelenléte korántsem egyértelmû, hiszen csak „Vak
ügetését hallani”. Eltévedése is kettõs értelmû, hiszen lehetséges, hogy az egyszerûen
múltbéli helyzetét jelöli, de az sem kizárható, hogy a múltból a jelenbe tévedt, azaz (a lel-
kekkel egyetemben) összeköti az idõsíkokat. A második versszak a vegetációból átválto-
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zó rémek megelevenedését konstatálja, nyomatékosítva a jelen helyzetét („Most hirtelen”).
Mivel azonban a rémek jelenléte összekapcsolódik a „téli mesék” világával, a múltnak ez
az arculata is az emberi eredettel, viszont a fiktív elbeszélésekkel azonosul. A harmadik
strófa anaforái – szavak ismétlése egymást követõ nyelvi vagy metrikai szakaszok elején
– („Itt van”) nyomatékosítják az idõhorizontok egymásbafonódását, és az alanyok kettõs
természete visszautal egyrészt a vegetáció megelevenedésére, másrészt a lovasra is, hiszen
szintén hangeffektuson keresztül jelöli a múlt egyik arcát („régi, tompa nóta”). Az utóbbi
egyébként a szinesztéziák jelöltjének azonossága mellett (a „vak ügetés” és a „tompa nó-
ta” akusztikai elem) a céltalanság, illetve az esztelenség képzetét is elõhívja (a „régi, tom-
pa nóta” tompa, azaz bugyuta éneket is jelenthet). A „süket köd” szinesztézia ugyanakkor
az elfedés alakzatán keresztül kiemeli a „nóta” funkcióját, amely szintén a múlttal kapcso-
lódik össze: eredete a „nagyapáink” kora. A többes szám beléptetése ugyanakkor a beszé-

lõ közösségtudatát is jelzi. A következõ so-
rok – megtartva ezt a beszédhelyzetet – a ter-
mészetre ruházzák az emberi tulajdonságo-
kat és az aktivitás képzetét („S a domb-ke-
rítéses sikon / Köd-gubában jár a
november”). A következõ versszak szintén
az aktivitás nem emberi aspektusára utal: a
vegetáció eluralja a tájat, miközben múlthoz
való tartozása kap ismét hangsúlyt. A hato-
dik strófa már a múlt által elõidézett jelen ál-
lapotát rögzíti s formálisan is felborítja a vers
eddig teljesen szimmetrikus rímelését. Emel-
lett a múlt árnyainak keveredését idézi elõ
és a hozzájuk való viszonyulási lehetõségek
aspektusait is összekeveri. Eddig a vers jel-
képzésében megfeleltethetõk voltak bizo-
nyos alakzatok (az egyes strófák alanyai
utaltak valamelyik õket megelõzõre, azt
fûzték tovább), itt azonban felborulnak a
fennálló relációk, hiszen minden alany kö-
zös elõtagot kap, ami eldönthetetlenné teszi,
hogy melyik állítás melyik elõzõ képre vo-
natkoztatható. Úgy tûnik tehát, hogy e sorok
integráló szemlélete eltünteti az eddigi kü-

lönbségeket. A következõ strófa ismét a lovasra utal („Hajdani, eltévedt utas”), aki az új
környezet visszahúzó erõi („új hinárú ut”) mentén ismét meg akarja mutatni magát. Azon-
ban az ember jelenléte helyett csak annak tárgykörnyezete utal rá, vagyis a következõ so-
rok az emberi perspektíva hiányát jelölik („De nincsen fény, nincs lámpa-láng / És hírük
sincsen a faluknak”). Ennek következtében (álmaikban is a múlt az orientációs pont) a ve-
getációból mitikus állatok alakjai tûnnek elõ. Az utolsó strófa – egy újabb kört létesítve –
megismétli a legelsõt, de elvégez egy hangsúlyeltolódást is: a lovasnak két kezdeti jelzõ-
je helyet cserél. A körkörös szerkezetbõl következik, hogy kezdet és vég között olyan kap-
csolódási pontokat kell keresnünk, melyek elõkészítik a visszatérõ és módosított állapo-
tot. Ebbõl a szempontból fontos lehet, hogy a vers központi alakzatai a múlttal kapcsolód-
nak össze és folyamatosan az emberi környezet kiüresedésére utalnak. Ebbõl az is követ-
kezik, hogy a vers az élõ hagyomány hiányát metaforizálja. Vagyis éppen a lovas alakjá-
nak jelenlétét vonja kétségbe, hiszen helyette a múlt másik arca, a vegetáció veszi fel a je-
lenben a cselekvõ attitûdöt. A történelem állandó ismétlõdése – e vers látásmódja szerint
– abból fakad elsõsorban, hogy nem képes az emberi pozíciókat összekapcsolni. Ehelyett
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A fekete zongora klasszikus olvasatai két
olyan tényezőből indulnak ki, melyeket

az Ady (mint szerző) alakja köré szövődő
történetek tartalmaznak: egyrészt a vers
keletkezésekor felhangzó hegedűszóból,
másrészt a bordélyházak századeleji

hangulatából. A szöveg mögötti
eseményeket kutató olvasatok

ugyanakkor azt tapasztalhatják, hogy A
fekete zongora radikálisan ellenáll a

biográfia felőli jelentésképzés
gyakorlatának. Mármost ha a

továbbiakban eltekintünk az ilyen típusú
jelfejtéstől, akkor még egy dilemmába

ütközünk, mely a vers értelmezését
nehezíti.



a fiktív, illetve a vegetatív múlt uralja el ismét a jelent. A lovas hiánya éppen ezért lehet
az újító múlt metaforája, mert megjelenésével átíródhatna a történelem. A vers tematiká-
ja mellett persze arra is utalnunk kell, hogy eme múltszemlélet már abból indul ki, hogy
a tradíció elemei legalábbis kétarcúak (antropomorf, dezantropomorf). E kettõsség pedig
szükségszerûen vezet el a történelem értelmezésének megosztottságához (nyom és domi-
nancia). Ady versének semleges beszélõi pozíciója ugyanakkor e dichotómiához való vi-
szony semlegességét is jelzi: az ember múltja és a nem emberi történelem egyaránt hat a
jelenre és a jövõre. Az eltévedt lovas tehát a mellérendelések retorikája mentén legalább
annyira olvasható a különbözõ fiktív történelmek elismeréseként, mint a jelen értékvesz-
tettségének konstatálásaként. A lovas hiánya pedig arra is utal, hogy alakját a vers értel-
mezése hozza létre – ezért is az egyik legtöbbet elemzett Ady-vers Az eltévedt lovas.

Fordulat az Ady-lírán belül: az 1912 utáni versek poétikája

Míg Ady költészetének indító pályaszakasza hamar kanonizálódik (és nem feltétlenül
helyezi új távlatokba e kanonizáció esélyét), addig az 1912 utáni verseinek jelentõs része
kiválik az életmû egységébõl. (13) Ez már magában arra utal, hogy 1912 körül szemlélet-
beli módosulás megy végbe Ady líráján belül. E pályaszakasz némely darabjának poéti-
kai látásmódja – elsõsorban a jelzõtlen kijelentések elõtérbe kerülése, a vázlatos szintaxis
megjelenése és a hirdetõ beszéd visszaszorulása alapján – az avantgárd hatásával is ma-
gyarázható. Emellett azonban megfigyelhetõk olyan jegyek is ekkor, melyek inkább a mo-
dernség második hullámának poétikáit készítik elõ.

Az 1912-tõl keletkezõ versek egyik legfõbb ismérve a korábbiakhoz képest az életsze-
rûség eszményétõl való eltávolodás (vö. a tematikus feloszthatóság életszerûséget kieme-
lõ jellegével). Ez nemcsak e költemények képszegény jelképzésében érhetõ tetten, hanem
a díszítettség visszaszorulásában is. Vagyis ettõl az idõszaktól kezdõdõen már nem sorol-
ható egyértelmûen Ady lírája a szimbolista-szecessziós látásmód keretei közé. Ez a váltás
elsõsorban a nyelvbe vetett hit megingásával lehet összefüggésben. Utalnunk kell azon-
ban arra, hogy az új nyelvszemlélet kibontakozása nem hatja át a kései Ady-líra egészét,
hanem egyes versek részleteiben (soraiban) érhetõ tetten.

Az életszerû képalkotás leépülésének egyik ismertetõjegye, hogy némely versben a lí-
rai én pusztán grammatikai énként ismer önmagára a nyelv alkotta világban (pl. „Ki száz
alakban százszor volt szabad / S minden arcához öltött más mezet, / Éljen és csaljon
titokba-veszetten, / Mert bárki másnál több és gazdagabb, / Mert csak a koldus egy és lep-
lezetlen.” – Száz hûségû hûség). (A lírai én új nyelvi elhelyezkedésére utal az is, hogy több
esetben a vers kialakítja a nyelv anyagi és képi természete közti feszültséget, azaz a képi
szimbolizáció ellenében hat a pusztán szövegszerû elemek egymásra vonatkozása. Például
az én egy másik ént jelöl a versen belül). Szintén ezzel lehet kapcsolatban e pályaszakasz
egyik legtöbbször elõforduló poétikai alakzata is, amely a versek központi perspektíváját
a látás és a látottság távlatainak metszéspontjához közelíti. Eszerint a lírai én elhelyezke-
dése a látvány szemszögébõl is megfogalmazódik.

Például a Bosszus, halk virágénekben a beszédhelyzet a megszólított produktumaként
jelenik meg: „Ugy-e, Uram, hogy mosolyogjak / S tovább virítsak Te szép, álnok / Nagy
parkodban, / Miként a fiatal virágok?” Utalnunk kell itt arra is, hogy emez eljárás vissza-
menõlegesen is kiemel egy-két verset a korábbiak közül, hiszen például az 1910-es „Ör-
vendezz, ifjú, ifjúságodban” egyik versszaka már hasonló módon szervezõdik: „Szivem út-
ja, szemem látása / Sohse volt a szabad hajósé / S önmagamnak / Valék mindig vak, fur-
csa mása.” A „szemem látása” ugyanis értelmezhetõ egyrészt úgy, hogy az az énhez kö-
tõdik, azaz az én perspektívája sohasem a „szabad hajósé” (ellentétben többek között az
Új vizeken járok szemléletével). Másrészt úgy is, hogy az én szemének látása (kívülrõl) nem
a „szabad hajósé” (nem annak perspektívája), mely utóbbi ekkor az én pozícióját jelöli (egy-
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behangzóan az Új vizeken járok szemléletével). Fontos különbség azonban, hogy az utób-
bi példa pusztán a „szemem látása” többértelmûségén alapul (hiszen a rákövetkezõ sorok
jelölik, hogy mindig az énrõl van szó, illetve annak értelmezhetõségérõl). Míg a Bosszus,
halk virágénekbõl idézett rész már megkülönbözteti (nem oldja fel) a két perspektívát: az
énre a megszólítottból lehet következtetni.

Az 1912 utáni versek poétikájából adódik, hogy a lírai én és a vers viszonya is jelentõs
fordulatot vesz. Több költemény ugyanis éppen a Hunn, új legendával ellentétes beszéd-
helyzetet teremt (pl. „Be jó, hogy valaki majdnem kell, / Be rossz, hogy én egy tréfa, / Hiú-
ság, Ady, senki sem vagyok, / Csak egy ötlet, / Egy fogás néha.” – Óh, furcsa Élet). A vers
és a beszélõ közötti kapcsolat újraértelmezése is arra utalhat, hogy e pályaszakasz egyes
darabjainak látásmódja megkérdõjelezi az életmû egységét. Ennek függvényében persze
azt is hangsúlyoznunk kell, hogy Ady lírájának kettõssége elhelyezhetõ a modern líra tör-
ténetében. Hiszen e kétféle nyelvi tapasztalat megfogalmazása a modernség nagy alakza-
tainak (klasszikus modernség, avantgárd, második modernség) elhatárolhatóságát is jelö-
li. S ennek legbeszédesebb példája éppen az lehet, hogy Kosztolányi, József Attila és Sza-
bó Lõrinc lírája Ady 1912 utáni periódusához nyúl vissza poétikai ihletforrásként, kitel-
jesítve a modern magyar líra eme kérdésirányát. De ez már átvezet a modernség második
hullámának értelmezhetõségéhez. Vagyis Ady költészetének nyitánya kijelöli a modern-
ség térhódítását, míg 1912 utáni poétikája elõkészíti a modern magyar líra további fejle-
ményeit. Történeti szempontból tehát szerepe szintén kettõs: elindítja a klasszikus modern
magyar lírát, de el is jut annak határáig; míg poétikájának perifériája (az 1912 utáni
néhány töredék) kérdésiránymódosulást is jelez a magyar nyelvû lírai modernség alaku-
lástörténetében. Ez pedig a Nyugat-kánon osztódását vonja maga után, hiszen megelõle-
gezi az attól eltérõ szemléletformák más típusú modernségét.
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1. Bevezetõ megjegyzések
1.1. A közelmúltban, úgy tûnik, kedvezõ

fordulat következett be a magyar CD-ROM-
ok kiadásában is, tematikájukat, választéku-
kat, színvonalukat illetõen egyaránt. Ebben a
tanulmányunkban egy, az oktatás és a kutatás
tartalmi és módszertani kérdéseit is érintõ
korszerû kiadvánnyal, a Vision-X Kft., a
Cartographia Kft. és a Chromogenic Arts Kft.
gondozásában 1996-ban megjelent Budapest
CD-Atlasz magyar nyelvû változatával kívá-
nunk foglalkozni (remélve, hogy munkánkat
az érdeklõdõk számára hamarosan hálózaton
is hozzáférhetõvé tudjuk tenni).

1.2. Tanulmányunk célja szûkebben az,
hogy kísérletet tegyünk az említett radiká-
lis változások mibenlétének ‘lineáris’ orga-
nizációjú bemutatására, tágabban az, hogy
korunk és a Nemzeti Alaptanterv követelmé-
nyeivel is összhangban a magunk módján
próbáljuk meg elõmozdítani a Budapest
CD-Atlasz, illetõleg a hozzá hasonló – las-
san hétköznapjaink egészét átható – nagy tel-
jesítményû információhordozók (Bartók Bé-
la, Magyar Rádió, Biológia ‘97, Nemzeti
Tankönyvkiadó vagy legutóbb a Compfair-
díjas Pilinszky CD-ROM, CD Multimédia
Szoftverház Kft. stb.) alkalmazását elsõsor-
ban az oktatásban, de természetesen minden-
napi életünk különbözõ területein is.

2. A vizsgálat tárgya
2.1. A Budapest CD-Atlasz a magyar

fõváros 1:25 000 méretarányú térképe alap-

ján – magyar, német és angol nyelvû ver-
zióban – készült: verbális, statikus képi
(fotó), dinamikus képi (video) és zenei
komponensekbõl álló adatbázis. Olyan
hipermediálisan organizált kommunikátum,
mely a legkülönfélébb szaktudományok
(földrajz, történelem, építészet stb.) és mû-
vészeti ágak (képzõmûvészet, iparmûvé-
szet, zene stb.) illetékességi körébe tarto-
zó alapvetõ ismereteket tárol, illetõleg köz-
vetít, ilyenformán hasznát vehetni a
Nemzeti Alaptanterv szinte valamennyi
mûveltségterületén („Anyanyelv és iroda-
lom”, „Élõ idegen nyelv”, „Ember és tár-
sadalom” stb.) éppúgy, mint a szakképzés-
ben (idegenforgalom, közlekedés, vendég-
látóipar stb.) vagy éppen a civil szféra kü-
lönbözõ színterein.

2.2. A számítógépes atlaszt a GeoMap
1.01 (runtime) verziója mûködteti [GEOM],
melytõl az adatbázisok függetlenek, azaz a
felhasználó annyi felületet alkalmazhat
egyidejûleg, amennyit kíván, illetve
amennyit komputerének memóriája megen-
ged. A szoftver megjelenítõ rendszere a
mappákat a tradicionális (nyomtatott) térké-
pek mintájára vizualizálja. Mindazonáltal
a „GeoMap nem egyszerûen számítógépre
vitt térkép, hanem kihasználja a multimédia
adottságait (fotók, mozik, zenei betétek),
valamint a számítógép gyors keresési lehe-
tõségeit is” – vallják a kiadók. Hierarchikus
fóliaszerkezete az informativitás nagyfokú
flexibilitását biztosítja.

Kogníció és hipermediális
kommunikáció

Informatika és honismeret

Minden információs rendszernek, technológiának megvan a maga sajá-
tos erőssége. Míg a nyomdatechnológia a nyelv kapacitását az informá-

ciók ‘lineáris’-an folytonos formáinak létrehozására használja, a
hipermédium inkább párhuzamokra, ‘nem lineáris’ elrendezésre

ösztönöz – még ha ‘lineáris’ organizációt is megkíván. A hipermédium
szövegek, képek, hangfájlok stb. elektronikusan kapcsolt blokkjainak

alkalmazásával radikális változásokat indított el a humán
kommunikáció- és interpretációfolyamatok objektumait, típusait és

metodológiáját illetően egyaránt.



2.3. Az elektronikus atlasz speciális me-
nüpontjai közül (egyszerûsített, tájékozta-
tó magyarázatokkal) a következõket emel-
jük ki:

1. ábra

– (al)fólia mentése / hozzáadása / eltávo-
lítása: egyrészt a felhasználás során indivi-
dualizált ‘saját fólia’ (Custom Layer) merev-
lemezen – külön állományként – való elmen-
tésére, másrészt a rendelkezésre álló külsõ
fóliafájl(ok) bemásolására, illetõleg törlésé-
re szolgál;

– a program fóliaszerkezete: „Területek”
/ ‘Erdõk’, ‘Parkok’, ‘Kerületek’, ‘Elõváro-
sok’, ‘Ipari területek’; „Vizek” / ‘Vízfelüle-
tek’, ‘Vízkontúrok, patakok’, ‘Vizek ne-
vei’; „Városhatár”; „Kontúrok”; „Utak” /
‘Parkút, szervizút’, ‘Utca’, ‘Fontos út’, ‘Fõ-
út’, ‘Autópálya’ (és az ezeket kizáró utasí-
tások), ‘Tér’, ‘Sétálóutca’, ‘Útkontúrok’,
‘Egyirányú utak’; „Közlekedés” / ‘Vasút’,
‘Autóbusz (gyorsjárat)’, ‘Villamos’, ‘Troli’,
‘Metró’, ‘Repülõtér’, ‘Hajózás’; „Felira-
tok” / ‘Elnevezés’, ‘Fõutak nevei’, ‘Fontos
utak nevei’, ‘Utcák nevei’, ‘Parkutak, szer-
vizutak nevei’, ‘Kerületszámozás’, ‘Útpaj-
zsok’, ‘Útszámozások’, ‘Jelmagyarázat’;
„Fontos objektumok” / ‘Sportlétesítmé-
nyek’, ‘Fürdõk, uszodák’, ‘Esszé’, ‘Utcák,
terek’, ‘Rendõrségek’, ‘Egyetemek, fõisko-
lák’, ‘Könyvtárak’, ‘Színházak’, ‘Áruhá-
zak’, ‘Múzeumok’, ‘Közintézmények’,

‘Benzinkutak’, ‘Hotelek’, ‘Posták’, ‘Étter-
mek’, ‘Kórházak’, ‘Követségek’, ‘Mozik’,
‘Szobrok, emlékmûvek’, ‘Látnivalók’,
‘Templomok’, ‘Hidak’ (lásd 1. ábra);

– könyvjelzõ: az aktuális térkép kijelölt
helyének megjegyzését teszi lehetõvé;

– nagyítás / kicsinyítés: a monitoron lát-
ható részletek nagyítására vagy kicsinyíté-
sére alkalmas;

– objektum keresése: az atlasz különbö-
zõ piktogramokkal jelzett objektumtípusai-
ra és objektumaira keres rá, lásd az „Objek-
tumkeresés” ablakot (2. ábra), melynek
„Mutasd!” gombjával a piros keretbe foglalt
objektum és környéke jeleníthetõ meg;

– a program a következõ objektumtípu-
sokat különbözteti meg: ‘Áruházak’, ‘Autó-
busz’, ‘Benzinkutak’, ‘Egyetemek, fõisko-
lák’, ‘Esszé’, ‘Éttermek’, ‘Fürdõk, uszo-
dák’, ‘Hajózás’, ‘HÉV’, ‘Hidak’, ‘Hotelek’,
‘Kórházak’, ‘Könyvtárak’, ‘Követségek’,
‘Közintézmények’, ‘Látnivaló’, ‘Metró’,
‘Mozik’, ‘Múzeumok’, ‘Posták’, ‘Rendõr-
ségek’, ‘Repülõtér’, ‘Sportlétesítmények’,
‘Színházak’, ‘Szobrok, emlékmûvek’,
‘Templomok’, ‘Troli’, ‘Utcák, terek’, ‘Vas-
út’, ‘Villamos’;

2. ábra

– jellemzõk: az „Objektumkeresés” ab-
lak (2. ábra) „Jellemzõk” gombját aktivizál-
va vagy a monitoron az egérrel egy piktog-
ramra duplán klikkelve a kiválasztott objek-
tumról nyerhetni részletes információkat,
lásd az „Objektumjellemzõk” ablakot (3.
ábra) – az ablak jobb alsó szektorában talál-
ható gombok mûködtetésével az objektum-
ról készült fotók és videofelvételek tekint-
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hetõk meg, illetõleg kikapcsolható az auto-
matikusan induló zenei betét;

3. ábra

– utcakeresés: az utcák keresését és meg-
jelenítését teszi lehetõvé.

3. Példa az adatbázis alkalmazására
3.1. Ebben a szekcióban az alkalmazás, a

pedagógiai gyakorlat oldaláról vesszük kis-
sé közelebbrõl szemügyre az elektronikus at-
laszt, azt próbálva meg legalább vázlato-
san bemutatni, hogy úgy 13–14 éves korú vi-
déki (szegedi) tanulókkal komputer elõtt
hogyan készít(het)ünk elõ közösen, ter-
vez(het)ünk meg játékosan és bonyo-
lít(hat)unk le „virtuálisan” – késõbb termé-
szetesen „valóságosan” – egy egésznapos ta-
nulmányi kirándulást Budapestre.

3.2. A program (2.3. alatt ismertetett) spe-
ciális elemeinek, a kezeléséhez szükséges
tudnivalóknak és operációknak maximum
egy-két órát igénylõ elsajátít(tat)ását köve-
tõen különbözõ feladatokat ad(hat)unk a ta-
nulóknak. Az angol, illetõleg a német nyel-
vû verzió alkalmazói természetesen használ-
hatják például az Angol–magyar, Ma-
gyar–angol hangos szótár vagy a Né-
met–magyar hangos szótár címû CD-ROM-
ot is (mindkettõ az Akadémiai Kiadó és a
Scriptum Kft. közös kiadványa). A felada-
tok közül terjedelmi okok miatt itt csupán
hármat mutatunk be.

(1) Gyûjtsétek össze és mutassátok be
fõvárosunk fõbb nevezetességeit!

Súgó: a menüsávon a „Szerkesztés” me-
nüben az „Objektumkeresés…” menüpont-
ra vagy az „Eszközsor”-on a megfelelõ ikon-
ra kattintva, a monitoron megjelenõ „Objek-

tumkeresés” ablakban (lásd 2. ábra) vá-
lasszátok ki elõször a ‘Látnivalók’objektum-
típust (lásd a 2.3. alatt), majd tallózzatok az
így megjelenõ listán! Az ablak „Mutasd!”
gombját kapcsolva be, piros keretben jele-
nik meg a kiszemelt nevezetesség piktog-
ramja és környéke, „Jellemzõk” gombját
aktiválva vagy pedig a szóban forgó piktog-
ramra az egérrel duplán klikkelve, az „Ob-
jektumjellemzõk” ablak (lásd 3. ábra) tûnik
elõ, mely az adott nevezetességrõl zenei
aláfestéssel nyújt verbális tájékoztatást, leg-
többször fotó(k), nem ritkán videofelvételek
hozzáadásával.

(2) Mutassátok be Budapest fõbb tömeg-
közlekedési vonalait!

Súgó: a menüsávon a „Szerkesztés” me-
nüben a „Fóliabeállítás…” menüpontra vagy
az „Eszközsor”-on a megfelelõ ikonra klik-
kelve (másként a Ctrl – L billentyûkkel), a
monitoron megjelenõ „Fóliabeállítások” ab-
lakban (lásd 1. ábra) válasszátok ki elõször
a „Közlekedés” fóliát, majd a ‘Vasút’, ‘Au-
tóbusz’, ‘Villamos’, ‘Troli’, ‘Metró’ stb.
alfóliák egyikét! A kiválasztott alfóliát ak-
tivizálva, a térkép megjeleníti Budapest tro-
lihálózatát vagy éppen metróvonalait stb.
(A „Fóliabeállítások” alján található doboz-
ban egyébként információt kaphattok az ak-
tuálisan felhasznált memóriáról is.)

(3) Tetszés szerint illesszetek saját ob-
jektumokat az elektronikus térképre!

Súgó: az „Eszközsor”-on a megfelelõ
ikonra, majd a térképen az általatok válasz-
tott helyre klikkelve, a monitoron az „Ob-
jektumjellemzõk” ablak (lásd 3. ábra) jele-
nik meg. Az automatikusan aktivizálódó
„Piktogram” gomb mintegy hatvannégy pik-
togramot kínál fel a számotokra, melyeknek
bármelyikét beilleszthetitek az adott helyre
objektumnévvel, illetõleg a „Rendben” jó-
váhagyással.

3.3. Az egyre komplexebb elõkészítõ
feladatok és gyakorlatok után egésznapos ta-
nulmányi kirándulásunkat a – tanulókkal
közösen kialakított – következõ útvonalon
bonyolítjuk le: Nyugati pályaudvar – Okto-
gon – Andrássy út – Hõsök tere (lásd 4. áb-
ra). A városnézõ sétánkon megismert neve-
zetességek közül itt csupán néhányról áll
módunkban beszámolni.
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4. ábra

Az Oktogonhoz érkezve, az Andrássy
útról (a már ismert módon) az alábbi glo-
bális kép tárul elénk. – A különbözõ objek-
tumokhoz tartozó komplex kommunikátu-
mok verbális összetevõjét indexált T-vel,
statikus képi komponensét F betûvel (és ke-
rek zárójelben a fotók számával), dinami-
kus képi anyagát pedig V szimbólummal je-
löljük (kerek zárójelben itt a videofelvétel
percben mért idõtartamával). A zenei beté-
tekre az egyszerûség kedvéért külön nem
utalunk.

[GEOM]T1/F1(2) (Andrássy út)
Korábbi elnevezései: 1787-tõl Kõmíves

utca, 1877-tõl Sugárút, 1885-tõl Andrássy út,
1949-tõl Sztálin út, 1956-ban Magyar Ifjú-
ság útja, 1956-tól Népköztársaság útja, 1990-
tõl ismét Andrássy út. Azért építették, hogy
a Király utcát tehermentesítsék. Megépíté-
sének egyik fõ pártfogója gróf Andrássy
Gyula volt. Az utat szegélyezõ épületek ter-
vezésében részt vett Ybl Miklós és
Linczbauer István is. A munka 1872-tõl
1876-ig tartott és 1877 októberében adták át
a fõvárosnak. A Bajcsy-Zsilinszky úttól a
Hõsök tere felé haladva a következõ terek
lelhetõk fel: Jókai tér, Liszt Ferenc tér, Ok-
togon, Kodály körönd, s végül a Hõsök te-
re zárja a sort. Építészetileg három szakasz-
ra osztható:

Elsõ szakasz: Bajcsy-Zsilinszky út – Ok-
togon: Többemeletes házak, zárt beépítés, fa-
sorral szegélyezve, nagyvárosi jelleg. Üzle-
tek, bemutatótermek, továbbá kulturális in-
tézmények jellemzik.

Második szakasz: Oktogon – Kodály kö-
rönd: Zárt beépítés, kettõs fasor, szervizút
jellemzi. Iskolák (mûvészeti oktatás) talál-
hatók meg e helyt szép számmal.

Harmadik szakasz: Kodály körönd – Hõ-
sök tere: Laza beépítésû, kertes villáktól
szegélyezett.

A kontinens elsõ földalatti kéregvasútja is
ez alatt az út alatt található (lásd Kisföldalatti
vagy Metró 1). Építészetileg fontos épüle-
tei: Operaház, Képzõmûvészeti Fõiskola,
Goethe Intézet, Dreschler palota, a régi Ze-
neakadémia épülete, a régi Mûcsarnok,
Pallavicini palota, valamint a volt ÁVH-
központ.

3.3.1. Noha az Andrássy út elsõ szakasza
(Bajcsy-Zsilinszky út – Oktogon) (realiter)
kívül esik városnézõ sétánk korábban rög-
zített útvonalán, érdemes egy-két pillantást
vetnünk (virtuálisan) erre a részre is.

[GEOM]T2/F2(5) (Operaház)
Teljes neve: Magyar Állami Operaház.

Az építésére kiírt pályázatot Ybl Miklós
nyerte meg, tervei alapján 1875-ben kezd-
ték el az építkezést. Neoreneszánsz stílusú
épület, kivitelezési színvonala egy sorba
emeli az akkortájt épített többi híres euró-
pai operaházzal. Az elsõ elõadást 1884.
szeptember 27-én tartották meg, melyen
Erkel Ferenc Bánk bánja és Hunyadi Lász-
ló címû operájának nyitánya, majd Wagner
Lohengrin címû operájának elsõ felvoná-
sa csendült fel. A fõbejárat két oldalán ta-
lálható Liszt és Erkel szobra, az épület sar-
kaiban állnak a múzsák, a balusztrádon pe-
dig további híres zeneszerzõk szobrai. Épü-
letén belül is sok a szobor, sajnos az erede-
tileg ott lévõk egy része már nincs meg.
A 19 tengelyes oldalhomlokzatok négy-
emeletesek, innen juthatunk el a királyi
lépcsõházhoz, illetve a mûvészbejáróhoz.
(Az Operaház belsõ tervei rendkívüli mû-
gonddal, mûvészi igényességgel készül-
tek, Than Mór, Lotz Károly és Székely Ber-
talan munkái.) Fõ csillárja három tonnát
nyom. Elsõ társulata a Nemzeti Színház
operatársulatának tagjaiból verbuválódott.
Elsõ igazgatója Erkel Ferenc volt. Társula-
ta nemzetközi sikereket ért el külföldi ven-
dégjátékaival. 1953 óta társszínháza az Er-
kel Színház.

A [GEOM]T2/F2(5) komplex kommu-
nikátumot további – színház- és mûvészet-
történeti, építõ- és képzõmûvészeti, történel-
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mi, irodalom- és stílustörténeti, mitológiai
stb. – kommentárokkal tehetjük teljessé.

[GEOM]T3/F3(1) (Ady-szobor)
Ady Endre (1877–1919) költõ, író, új-

ságíró. Kisnemesi családból származott, jo-
gi tanulmányait Nagykárolyon, Zilahon (ma
Románia), illetve Debrecenben folytatta.
1900-tól Nagyváradon (ma Románia) dol-
gozott újságíróként. Újságcikkei polgári ra-
dikális hangvételûek, a nemesség és a pap-
ság feudális jogainak maradványait támad-
ják és forradalmi megoldást sürgettek, fõleg
az 1905-ös orosz polgári forradalom hatásá-
ra. 1904-ben utazott elõször Párizsba, az
európai szellemi élet központjába, ahová
többször is visszatért. 1905-tõl a Budapes-
ti Napló munkatársa volt. 1906-tól folyama-
tosan jelentek meg verseskötetei. Költésze-
te, szókimondása támadások célpontja lett,
érthetetlennek, erkölcstelennek kiáltották
ki. 1908-ban az induló Nyugat címû folyó-
irat vezetõ költõje lett. Forradalmi témájú
verseivel és publikációival a közélet állan-
dó szereplõjévé vált, mûveit is inkább poli-
tikai, mintsem irodalmi szempontból tá-
madták. Életmûvét õ maga osztotta be cik-
lusokra, amelyek témaköre más-más címmel
élete végéig újra és újra ismétlõdik. Versei-
ben a modern ember meghasonlott lelkivi-
lágát és halálfélelmét, álmait és hitét ábrá-
zolja, fõleg jelképeken keresztül. Sokat me-
rít a magyar nemzeti hagyományokból is.
Fordítóként a mûfaj jelentõs képviselõit,
francia szimbolistákat, Baudelaire-t és Ver-
laine-t ültette át magyarra. Költészetét, mint
Petõfiét és József Attiláét is, a mindenkori
hatalom a maga szája íze szerint magya-
rázta. Munkásságának emlékei a Petõfi Iro-
dalmi Múzeumban tekinthetõk meg állandó
kiállításon.

Szobra a Liszt Ferenc téren található,
Csorba Géza alkotása. (1960).

A [GEOM]T3/F3(1) komplex kommu-
nikátumot további irodalomtörténeti stb.
adalékokkal egészíthetjük ki, vagy például
feladatul adhatjuk a tanulóknak a Petõfi Iro-
dalmi Múzeum megkeresését és megtekin-
tését stb. 

3.3.2. E helyütt azonban térjünk vissza in-
kább eredeti útitervünkhöz, s a fényképpel
illusztrált Oktogontól induljunk el a Hõsök

tere felé. Az Andrássy útnak ezen a szaka-
szán a Kodály köröndre érkezve elõször a
Kodály-archívumot tekintjük meg.

[GEOM]T4/F4(1) (Kodály Zoltán Em-
lékmúzeum és Archívum)

Kodály Zoltán (1882–1967) zeneszerzõ,
népzenekutató, zenetanár. Középiskolai ta-
nulmányai mellett zongorázni, hegedülni
és gordonkázni is megtanult. A Zeneaka-
démia elvégzése mellett a (ma Eötvös Lo-
ránd Tudományegyetem) bölcsészkarára is
járt és 1906-ban doktori diplomát szerzett.
Ekkor már régóta járta az országot, népze-
nei emlékeket gyûjtve. 1906-ban Bartók
Béla is csatlakozik hozzá, közösen adják ki
a Húsz magyar népdal címû gyûjtésüket.
Berlini és párizsi útja után a Zeneakadémia
tanára lesz. 1943-ban a Magyar Tudományos
Akadémia tagja, 1946–1949 között elnöke.
1944-ben a kolozsvári, 1957-ben a budapes-
ti, 1960-ban az oxfordi egyetem avatja dísz-
doktorává. Mûveit a magyar nemzeti ha-
gyományokkal és a népzenével való össze-
forrottság jellemzi. Egyaránt szerzett zene-
kari, énekkari és színpadi mûveket, zenéje
sok általa gyûjtött népzenei elemet tartalmaz.
Egész életében az iskolai zeneoktatásért, az
ifjúság zenei neveléséért fáradozott. Az
ének-zene és a kottaolvasás oktatásában
elért eredményeit ma Kodály-módszerként
ismeri és alkalmazza az egész világ.

A Kodály köröndön álló házban (András-
sy út 87–89.) élt és alkotott, nevét a tér és a
ház falán emléktábla õrzi. Egykori lakásá-
ban emlékmúzeumot rendeztek be.

A [GEOM]T4/F4(1) komplex kommu-
nikátumot számos zenetörténeti, folklorisz-
tikai stb. érdekességgel egészíthetjük ki,
vagy például feladatul adhatjuk a tanulók-
nak a Magyar Tudományos Akadémia meg-
keresését és megtekintését stb. 

A látnivalók közül következõleg Szondi
György szobrát tekinthetjük meg.

[GEOM]T5/F5(1) (Szondi György)
Szondi György (?–1552) Drégely várának

hõs védõje, a 16. századi végvári vitézek jel-
legzetes alakja. A török elleni harc jelképe,
ahogy maroknyi harcosával haláláig védte
a várat az óriási túlerõ ellen. Halálát Tinó-
di Lantos Sebestyén és az õ nyomán Kölcsey,
Czuczor és Arany János énekelte meg.
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Szobra a Kodály köröndön áll.
Sétánk során részfeladatul adjuk a tanu-

lóknak, hogy a Verstár – a magyar líra
klasszikusai címû CD-ROM (Arcanum
DataBases Kft. [VIPV]) felhasználásával
keressék meg és listázzák ki azokat a költe-
ményeket, illetõleg szöveghelyeket, ame-
lyekben valamilyen hivatkozás található a
hõs végvári vitézre. A feladat megoldását
egy perc múlva a következõképpen prezen-
tálja az egyik tanuló:

[VIPV]T5/F5(1)’ (A Szondi Györgyre
utaló költemények, szöveghelyek)

3 – KÖLCSEY FERENC
1 Drégel
„…Szondi hol állt? Repedõ kebelén hol

csorga le vére?…”
1 Zrínyi dala
„…Szondi melynek sáncait védlette…”
1 Szondi
„…Szondi dicsõ végét romján a drégeli

várnak.…”
2 – VÖRÖSMARTY MIHÁLY
2 – Nagyobb epikai mûvek
1 Cserhalom
„…Súlyos karjától leesik Bere, Szondi:

lovastúl…”
1 Eger
1 Elsõ ének
„…S Szondi nem állhata meg, de hegyek

rendûltenek…”
5 –  ARANY JÁNOS
1– 1847–1852
1 Van-e olyan…
„…Szondi vitéz, Zrinyi Miklós, Sziget-

vár…”
4 – 1853–1864
1 Szondi
„…Szondi vitéz szomorkodik szivében…”
1 A két apród
„…Szondi vitéz harcolt lelkesen…”
1 Szondi két apródja
„…Mért nem jön Szondi két dalnoka,

mért…”
„…Add meg kegyelemre, jó Szondi, ma-

gad!…”
„…Kegyelmet uradtól nem vár soha

Szondi…”
1 Tinódi redivivus
„…Dobót, Szondi Györgyöt foglalád ver-

sekben…”

3.3.3. Tanulmányi kirándulásunk követ-
kezõ pontján, a Hõsök terén elõször a Mil-
lenniumi Emlékmûvet tekintjük meg.

[GEOM]T6/F6(4)/V(2) (Millenniumi
Emlékmû, Hõsök tere)

A tér formáját Schickedanz Albert és
Herzog Fülöp alakította ki 1896-ban a mil-
lenniumi kiállításra, egységbe foglalva a
Szépmûvészeti Múzeumot, a Mûcsarnokot és
az Ezredéves emlékmûvet. A Hõsök terét a
század elején fákkal, virágágyakkal, kétoldalt
szökõkúttal díszítették. A téren található Mil-
lenniumi emlékmû a fõváros egyik legje-
lentõsebb köztéri mûalkotása. A teljesen kész
emlékmûvet 1929-ben avatták fel. A szobro-
kat a Zala György szobrászmûvész vezette
hatfõs szobrászcsapat tervezte. A két eklek-
tikus, félkör alakú oszlopcsarnok 85 m szé-
les és 25 m magas. Középen, 36 m magas
oszlop tetején áll a gyõzelmet szimbolizáló
Gábriel arkangyal bronzszobra. A legenda
szerint az arkangyal tanácsára küldte a Szent
Koronát a pápa (II. Szilveszter) elsõ kirá-
lyunknak, Szent Istvánnak. Az oszlop talap-
zata körül a honfoglaló magyar vezérek lo-
vas szobrai sorakoznak. Az oszlopcsarno-
kok tetején szimbolikus szoborcsoportokat
találunk (Munka, Jólét, Háború, Béke, Tudás,
Dicsõség), középen királyszobrok, alattuk
jelenetek életükbõl. A pilléreken eredetileg
a magyar uralkodók szobrai álltak. A II. Vi-
lágháború után az öt ábrázolt Habsburg ural-
kodó szobrait eltávolították és magyar ál-
lamférfiak szobraira cserélték. A bal oldali
szobrok sorrendben: az Árpád-ház jeles tag-
jai közül Szent István (1001–1038 között
uralkodott), Szent László (1077–1095), Köny-
ves Kálmán (1095–1116), II. András
(1205–1235), illetve IV. Béla (1235–1270),
az Anjou-dinasztiából Károly Róbert
(1307–1342) és Nagy Lajos (1342–1382).
A jobb oldaliak: Hunyadi János (kormány-
zó 1446–1452) és fia, Hunyadi Mátyás (ki-
rály 1458–1490) után erdélyi fejedelmek
következnek, Bocskai István (1605–1606),
Bethlen Gábor (1613–1629), Thököly Imre
(1682–1685, 1690), illetve II. Rákóczi Ferenc
(1703–1711). A sort Kossuth Lajos (kor-
mányzó, 1848–1849) zárja. A tér nevét 1932
óta viseli. 1937-ben az egész tér kõburkola-
tot kapott. 1980-ban új, nagyobb területû, kö-
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zepén az eredeti mintát megtartó díszbur-
kolat épült. Az emlékmû elõtt található a
Hõsök Emlékmûve, más néven az Ismeret-
len Katona Sírja.

A [GEOM]T6/F6(4)/V(2) interpretáció-
ja során kiderült, hogy egy-két tanuló nincs
teljesen tisztában az eklektika kifejezés ér-
telmével. Kérésünkre egyik társuk az Anya-
nyelvi könyvespolc címû CD-ROM (Aka-
démiai Kiadó, Scriptum Kft. [GIBA]) fel-
használásával pillanatok alatt prezentálta
az eklekticizmus lexéma következõ
explikációját:

[GIBA]T6/F6(4)/V(2) (eklekticizmus
gör–lat)

1. fil egymással nem mindig egyeztethetõ
nézetek, irányzatok elemeit vegyítõ módszer,
amely belõlük a neki megfelelõt emeli ki;

2. irod, mûv, zene különféle korok és stí-
lusok jegyeit vegyesen alkalmazó, kevés
önálló elemet tartalmazó irányzat;

3. pejor elméleti következetlenség.
A [GEOM]T6/F6(4)/V(2) verbális, stati-

kus képi és dinamikus képi komponensek-
bõl álló kommunikátumot aztán számos tör-
ténelmi, egyháztörténeti, építészeti, heraldi-
kai stb. magyarázattal tehetjük még színe-
sebbé, élményszerûbbé. AV szimbólumú vi-
deofelvételt bárhol megállíthatjuk, s aktuá-
lisan kimerevített részletét közelebbrõl is
szemügyre vehetjük.

Városnézõ sétánk végéhez közeledve,
vessünk még egy pillantást a Szépmûvé-
szeti Múzeumra is.

[GEOM]T7/F7(1) (Szépmûvészeti Mú-
zeum)

A Szépmûvészeti Múzeum épülete is a
millenniumi kiállításra készült, de csak
1906-ban fejezték be teljesen. Benne talál-
ható Magyarország legnagyobb képzõmûvé-
szeti gyûjteménye. Fõ anyagát a Magyar
Nemzeti Múzeum képtára és az 1870-ben
Bécsbõl hazahozott Esterházy-gyûjtemény
adja. A magyar mûvészek alkotásait 1957-
ben az e célra alapított Nemzeti Galériában
helyezték el. Ma tehát szinte kizárólag kül-
földi mûvészek alkotásait tekinthetjük meg.
A Régi képtár legjelentõsebb darabjai: Raf-
faello Ifjú képmása és Esterházy-madon-
nája, valamint sok Tiziano és Tintoretto kép.
A németalföldi mesterek közül ifj. Pieter

Brueghel és Rembrandt néhány munkája.
Ugyancsak híres a képtár Greco-, Goya- és
Velazquez-gyûjteménye. A késõbbi korokból
jelentõsek Delacroix, Monet, Renoir és
Cézanne festményei. A szoborgyûjtemény
egyik jeles darabja Rodin Örök tavasz címû
márványszobra. A múzeum egyiptomi és
görög-római gyûjteménnyel is rendelkezik,
ezenkívül idõszaki kiállításokat is rendeznek.

Tekintsük meg e helyütt legalább El
Greco Bûnbánó Magdolna címû remekmû-
vét – az Új Akadémiai Kislexikon címû
CD-ROM (Akadémiai Kiadó, Scriptum Kft.
[GIBK]) segítségével.

[GIBK]T8 (El Greco „Bûnbánó Mag-
dolna”)

Ha (virtuális) idõnk és energiánk engedi,
tehetünk még egy rövid körsétát, elidõzhe-
tünk például Városligeti-tó, a Vajdahunyad
vár – szövegekkel, fotókkal és videofelvé-
tellel – illusztrált környékén stb. 

Tanulmányi kirándulásunk végén a Nyu-
gati pályaudvar bemutatásával búcsúzunk
Budapesttõl.

[GEOM]T9/F9(1) (Nyugati pályaudvar)
A Nyugati pu. a Bajcsy-Zsilinszky út, a

Szent István körút, a Váci út valamint a
Teréz körút találkozásánál található, a Nyu-
gati téren. A pályaudvar elõdje, a Pesti
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Indítóház 1846-ban épült. A növekvõ forga-
lom miatt az indítóházat átalakították és
egy épületrész hozzáépítésével toldották
meg. A mai épületet az osztrák August de
Serres vezetésével a francia Eiffel cég épí-
tette, különleges technikával, a forgalom
akadályozása nélkül. Az új épületet a régi
fölé emelték, majd amikor elkészült, alóla
a régit kibontották. 1877. október 28-án
adták át. Tizenkilenc vonatfogadó, illetve
-indító vágánya van, ebbõl négy található a
csarnokban. A pályaudvar elõl indult az el-
sõ budapesti villamosjárat is 1887-ben. Az
1960-as években a teherpályaudvar meg-
szüntetésével új vágánycsoportok épültek.
A metróhoz (Metró 3) peronjai aluljáró-
rendszerrel csatlakoznak. 1978-ban kezdték
meg mûemléki helyreállítását. Késõbb egyik
felújított szárnyában kapott helyet a világ
akkor legnagyobb forgalmú és talán leg-
szebb kivitelezésû McDonalds gyorsétter-
me. Errõl a pályaudvarról fõleg Magyaror-
szág északi, illetve délkeleti részei, valamint
Szlovákia, illetve Románia felé közleked-
nek vonatok.

4. Záró megjegyzések
4.1. Ebben a tanulmányunkban, ahogyan

azt a bevezetésben jeleztük, egy ‘nem li-
neáris’ struktúrájú, multimediális kommuni-
kátum – a Budapest CD-Atlasz – vizsgála-
tára vállalkoztunk (más adatbázisokat is fel-
használva), egy „virtuális” kirándulás kere-
tében ‘lineáris’-an próbálva meg érzékel-
tetni azokat a „reális” tendenciákat, amelye-
ket a korszerû információs rendszerek, elekt-
ronikus kiadványok indítottak el a humán
kommunikáció történetében.

4.2. Kísérletünk eredményeit röviden a
következõképpen foglaljuk össze:

(a) a felhasználó munkájának elsõdleges
vezérelve a relevancia, a produktivitás;

(b) az elektronikus kiadványok (ap)per-
cepciója során az interpretatív operációk
hagyományos (‘dominánsan lineáris’) me-
nete hipermediális (‘lineáris’ és ‘nem lineá-
ris’) jellegûvé változik;

(c) adott információhalmazok létezési és
feldolgozási formájának a tradicionális ‘li-
neáris’-nál alighanem adekvátabb módja
(lehet) a hipermediális organizáció;

(d) fontos és további kutatásokat igény-
lõ kérdéseket vet föl a „virtuális” – „reális”
problematikája.

4.3. Befejezésül, a kiadókkal egyetértve
(vö. 2.2.), meg kívánjuk még jegyezni, hogy
a Budapest CD-Atlaszt (hasonlóan a többi
ilyen típusú kiadványhoz) nem tekint(het)jük
az alapjául szolgáló kézikönyvek, térképek,
fotók, filmek stb. puszta integrációjának
vagy elektronikus adaptációjának, hanem
olyan – sokrétû relációkat, ok-okozati össze-
függéseket megtestesítõ – modern, interak-
tív médiumnak, mely alapvetõen átala-
kít(hat)ja a humán kommunikációfolyama-
tok résztvevõinek viszonyát – (ap)perceptív,
kognitív stb. tevékenységét – nemcsak a
hagyományos szemiotikai rendszerekhez,
illetõleg kommunikátumokhoz, hanem ma-
gához a nyelvhez, illetõleg a nyelvekhez is.

(1) Tanulmányunk elektronikus (illetõleg tervezett há-
lózati) változatában erre az ikonra kattintva részlet
csendül fel Erkel Ferenc Bánk bán címû operájából.
(2) Itt egy rövid videoanyagot rögzít a jelen írás elekt-
ronikus változata, melyen Latinovics Zoltán tolmá-
csolásában élvezhet a befogadó egy Ady-verset.
(3) E helyütt egy Kodály-zenemû részletét szólaltathat-
ja meg az elektronikus változat olvasója.
(4) Erre az ikonra klikkelve egy, a Vajdahunyad Várát
és a környékét bemutató, körülbelül kétperces video-
felvételt tekinthet meg az elektronikus változat inter-
pretátora.
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A szerkesztõk széles olvasói réteget céloz-
tak meg munkájukkal: pszichológusoknak,
számítógépes szakembereknek, oktatóknak,
antropológusoknak ajánlják, de egy „laikus”
is igen sok érdekességet lelhet benne, ha ér-
deklõdik a matematikai gondolkodás kultu-
rális sokszínûsége iránt, vagy szeretné megis-
merni gondolkodásunk matematikai jellegét.

A tizenegy fejezetbõl álló mû sajátságos
szerepet tölt be a témával foglalkozó munkák
körében. Erre a szerepre nemcsak a szerzõk
nemzetközi hírneve, hanem a közös problé-
mafelvetésre válaszolni kívánó nézõpontok
sokszínûsége, a nagyszámú (és szemléletes áb-
rákkal illusztrált) kutatás és nem utolsósorban

az olvashatósága predesztinálja. Amatemati-
kai gondolkodás természetében való barango-
lásunkhoz a pszichometriát, a kognitív-kultu-
rális, kognitív-információelméleti, kognitív-
oktatási megközelítéseket és magát a matema-
tikát választhatjuk kalauzunknak. Rengeteg
szerteágazó ösvényt bejárva érkezhetünk el a
közös célhoz, annak a megválaszolásához,
hogy mi is a „matematikai gondolkodás”?
Persze abban sem lehetünk biztosak, hogy
egyáltalán elérhetõ a kitûzött cél…

A pszichometriai nézõpontot John B.
Carroll tanulmánya képviseli (1. fejezet).
A szerzõ a kognitív képességek ismertetése
után a felfedezõ és az igazoló faktoranalízis

Holnap matekóra…
Valószínűleg mindenki megfogalmazta magában ezt a rövid

mondatot tanulóévei alatt. Ám feltehetőleg igen sokféle hangulati elem
kapcsolódott ehhez a rövid kijelentéshez… „Hogyan lehetséges, hogy a
gyerekek egy része könnyen tanulja a matematikát, míg mások csak
robotolva, nagy erőfeszítések árán, láthatólag nehezen képesek erre?

Miért van az, hogy 
az általános iskolai, a középiskolai vagy akár a felsőfokú matematika
szépségei az egyik pillanatban elkápráztatják az embert, a következő

másodpercben viszont kudarcélménnyé válnak?” – többek között 
e kérdéseket teszi fel Robert J. Sternberg és Tulia Ben-Zeev az általuk

szerkesztett tanulmánykötet előszavában. A Magyarországon 
A pedagógusképzés könyvtára sorozatban 1998-ban megjelent mű 

a matematikai gondolkodás természetével foglalkozik.
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segítségével igyekszik megvizsgálni azo-
kat a képességeket, amelyek szerepet játsz-
hatnak a matematikai gondolkodásban. Sa-
ját elgondolásait empirikus eredményekkel
igazolja. Bizonyítást nyer, hogy az általános
képesség (g) feltehetõen egész életünkben
befolyásolja a matematikai feladatok megol-
dására, illetve a megoldás megtanulására
irányuló képességünket, hiszen a matema-
tikai tudásszintet mérõ tesztek minden élet-
szakaszban szoros összefüggést mutatnak a
g-vel. Carroll foglalkozik „második szin-
tû” képességekkel is (például: fluid intelli-
gencia, általános memorizáló képesség, vi-
zuális észlelés). A fejezetet olvasva némi
bizonytalanságot érezhetünk a sorok mö-
gött, melyet tanulmánya summázatában a
szerzõ is megfogalmaz: „A pszichometrikus
irányzat hat-hét évtizednyi munkája elle-
nére, a faktoranalízissel leírt képességek és
a valóságos helyzetben, például a matema-
tikában nyújtott teljesítmények összefüg-
gései továbbra sem tisztázottak.” Ezenkívül
nem sikerült empirikus kutatásokkal megol-
dani a matematikai gondolkodással kapcso-
latos kognitív képességek fejlesztését sem.

Megdöbbentõ példa zárja a feladatokban
és ábrákban bõvelkedõ tanulmányt (a felada-
tot az 1977–1978-as Nemzeti pedagógiai
felmérés során oldották meg tizenhét éves
amerikai tanulók). „Hány köbláb betonra
van szükség egy 30 láb hosszú, 20 láb szé-
les terület 4 hüvelyk vastag burkolásához?”
A problémát a tesztelt tanulók mindössze
9%-a tudta megoldani!! (Természetesen a
szövegben szereplõ mennyiségek ismertek
voltak a diákok körében.)

Carroll szerint több, a matematikai
feladatmegoldásra összpontosító vizsgálat
világosabban állapíthatná meg a gondolko-
dási képességeknek a matematikai tudás-
ban és teljesítményben játszott valós szere-
pét. Egyébként a feladatmegoldás (illetve a
szöveges feladatok elmélete) a tanulmány-
kötet azon kulcsproblémái közé tartozik,
melyek összekapcsolják az eltérõ nézõpon-
tokból megírt tanulmányokat.

A kognitív-információelméleti megközelí-
tés tovább elemzi a fenti problémát. Richard
E. Mayer kutatási programjában (2. fejezet)
a matematikai problémák megértésének fo-

lyamatát vizsgálva arra a következtetésre ju-
tott, hogy „a tanulók iskolai tanulmányaik
alapján megfelelõ feladat-végrehajtási ké-
pességekkel rendelkeznek”, azonban a prob-
lémareprezentációs képességeik nem megfe-
lelõek, vagyis „a matematikai problémák
megoldásbeli nehézségeinek forrása inkább
a problémák reprezentálásában van, mint a
megoldási eljárás végrehajtásában.” Ehhez
kapcsolódva Talia Ben-Zeev további megfon-
tolandó gondolatokat tár a gyakorló peda-
gógusok elé a „racionális hibák” („ésszerû hi-
bák”: a tanuló helytelen stratégiát gyárt, és ezt
alkalmazva kapja a hibákat – például törtek
összeadásánál a számlálókat és a nevezõket
külön-külön összeadja) elméletével (3. feje-
zet). Konkrét feladatok erdején át (melyek a
„laikusok” számára is tökéletesen követhetõ-
vé teszik a gondolatmenetet) tárgyalja a ma-
tematikai gondolkodás induktív, analógiás, se-
matikus és korrelációs természetét. Számos
kutatást említ, melyekben az iskolai tanítás-
ról/tanulásról és a tankönyvekrõl is szó esik.
A „racionális hibák” átfogó áttekintésére
Ben-Zeev kidolgozta a matematikai gondol-
kodás racionális hibáinak új taxonómiáját
(REASON = Rational Errors as Sources of
Novelty), melyet az olvasóknak is bemutat –
szemléletes ábrával segítve a megismerést.
A REASON keretet nyújt ahhoz, hogy a ma-
tematikai területek széles skáláján ’a priori’
lehessen vizsgálni a racionális hibák felbuk-
kanását. Két függelék is kapcsolódik a tanul-
mányhoz. Ezek az „Új Abakusz” rendszerét
és az abban való összeadást ismertetik. „Se-
gédletként” szolgálhat ez a rendszer a tanórán
például a számrendszerek oktatásakor, és nö-
veli a gondolkodás rugalmasságát.

Ismert, hogy a matematikai gondolko-
dásnak (bár maga nem kulturális eredmény)
nagy kulturális kötöttségei vannak. A kog-
nitív-kulturális nézõpontot tartalmazó gon-
dolati egység három tanulmánya még feltá-
ratlan területekre vezet minket, de a szakiro-
dalom már meglévõ problémáit is részlete-
sen vizsgálja (4–6. fejezetek). Kevin F. Mil-
ler és David R. Paredes elénk tárja a nume-
rikus szimbólumrendszerek, a számelneve-
zések rendszereinek és a számnevek struk-
túrájának sokszínûségét. Alapos elemzést
kapunk a kínai és észak-amerikai gyerekek
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bevonásával készült összehasonlító vizsgá-
latokról, illetve egy ezekhez igazodva alko-
tott számítógépes szimulációról (irányított
tanulás) is. A felvetõdõ kérdéseket, az elem-
zés során megfogalmazott tapasztalatokat
és a levont következtetéseket olvasva „aka-
ratlanul” is megfogalmazódik az olvasóban
a gondolat, hogy vajon a magyar gyerekek
eredményei hogyan illeszkedtek volna e
gazdagon illusztrált kutatásba, illetve hogy
milyen tapasztalatokat nyerhettünk volna a
gyakorlat számára az eredményekbõl? (Ro-
konítható e fejezethez David C. Geary esszé-
je is, melyben kelet-ázsiai és amerikai tanu-
lókat vizsgálva szemlélteti a gyerekek kog-
nitív tanulmányi fejlõdését, kihangsúlyozva
a motiváció szerepét.)

Miller és Paredes véleménye szerint a
matematikai szimbólumok elmélete megol-
dást nyújthat a hagyományos problémák-
ban és távlatot nyit a jövõ matematikai fej-
lõdéséhez.

A szimbólumrendszerek (és természete-
sen a kultúra) vezérfonalára fûzhetõ fel az
5. fejezet is, melyben Geoffrey B. Save és
munkatársai szociokulturális megközelítés-
ben részletesen elemzik az egzotikus pá-
pua új-guineai okszapmin törzs gyakorlati
számolási szokásait. A késõbbiekben a ku-
tatók feltárják az általuk megfogalmazott
„gyakorlati célok” fogalmi kereteit, a klini-
kai interjút („kékcsík-interjú”) kulturális te-
vékenységként tüntetve fel (ez igen szokat-
lannak tûnik egy matematikáról és kultúrá-
ról szóló esszében…). Megállapítják, hogy
a kulturális tevékenységek központi szere-
pet töltenek be a kognitív fejlõdés folya-
matában – ez nem is vitatható. Itt engedtes-
sék meg a recenzornak az elfogultság,
ugyanis – „a klinikai interjú fonalára átlép-
ve” számomra (mint leendõ pedagógus szá-
mára) a legnagyobb élményt Herbert P.
Ginsburg tanulmánya jelentette. A szerzõ
kognitív-oktatási nézõpontból folytatott be-
szélgetést egy hatéves kisgyerekkel. Be-
szélgetésük közvetlensége, szokásostól el-
térõ jellege és a gyerek (minden tekintetben
„átlagos” diákról van szó) érzékenysége kü-
lönleges fényt vet az interjúra. Ginsburg
szerint (és ezzel tökéletesen egyetérthetünk)
a „matematika tanterv középpontjában nem

a matematika kellene, hogy álljon (fix tudást
jelentve), hanem a matematikáról való gon-
dolkodás és az önelemezés”. (Elég a ma-
gyarországi vizsgálatokra gondolnunk: a
magyar gyerekek igen jól „mozognak” a
rendszerekben, a begyakorolt sémákat jól al-
kalmazzák, viszont a rendszer, a modell
„létrehozása” terén rengeteg náluk a prob-
léma. A szerzõ éleslátása, illetve találó meg-
jegyzései rávilágítanak arra, hogy a gya-
korlatban (a tanítási órán) hogyan kellene a
tanár–diák kapcsolatnak mûködnie és, hogy
mit kell elkerülni. Megjegyzéseivel a mate-
matikaoktatás hagyományos megközelítéseit
bírálja. Ôszinte megjegyzéseit mindenki-
nek átvételre lehet ajánlani egy sikeresebb,
gyermekközpontú, önálló matematikai gon-
dolkodás tanításához. A következõ fejezet
(8.) középpontjában is a tanulók matemati-
kai gondolkodásának fejlesztése áll. John D.
Bransford és kutatócsoportjának tagjai a
középiskolai tanulók matematikai gondolko-
dását tanulmányozták. Esetükben is a szö-
veges feladatok megoldása a kulcsprobléma,
hasonlóan a gyûjtemény más írásaihoz. 

A kötetet a matematikai megközelítések te-
szik teljessé. Újabb kérdések rajzolnak fel
benne újabb kutatási irányokat. (Mit jelent
a matematika az egyénnek? Honnan ered az
egyén matematikai gondolkodásának ter-
mészete? stb.) a matematikai gondolkodás
aspektusaként színre lép az elegancia és az
önbizalom, míg a kötetet átszövõ motívu-
mok közül a struktúra, a reprezentáció és az
analógia bukkan fel. Érdekesség, hogy a
könyv szerzõi közül éppen egy matematikus
(Charles Rickart) helyezi a legnagyobb
hangsúlyt a gondolkodás flexibilitására
(Tommy Dreyfus és Theodora Fasenberg
tanulmányukban flexibilitás-növelõ ún. „tá-
nyéralátét-problémákat” is közölnek. Íze-
lítõül: „Építsünk hat fogpiszkálóval négy
egyenlõ oldalú háromszöget!”) A szerkesz-
tõ Sternberg szerint „a matematikai kreati-
vitás a legfontosabb oka annak is, hogy a
matematikai gondolkodás tudományággá
fejlõdjön”.

A tartalmas gyûjteményt Sternberg követ-
keztetései zárják – az elõszóval együtt szin-
te „keretes szerkezetûvé” alakítva a könyvet.

Az olvasó számára addigra már világos-
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sá válhatott, hogy nincs egyetértés abban, 
hogy mi is a matematikai gondolkodás (azaz 
a bevezetésben kitűzött cél -  egyelőre? -  
nem érhető el). Azonban egyértelmű az is, 
hogy az egyes elméleteknek számos közös 
vonása van (bár „igen nehéz általános voná­
sokat találni, amelyek áthatják az összes el­
térő m atem atikai gondo lkodásfa jtá t” ). 
A szerkesztő szerint a kötethez hasonló 
munkáknak a jövőben a matematika más­
más m egközelítése közötti különbségek 
megértésére kellene összpontosítania.

A tanulmánykötet fontos szerepet tölthet 
be Magyarországon is, hisz a rengeteg kü­
lönböző nézőpont, a számos kutatás (kísér­
let, vizsgálat) és a sok megfogalmazott ta­
pasztalat nálunk is értő követőkre találhat. 
Az egyes fejezetekben fellelhető módszerek 
gyakorlati útmutatásokkal is szolgálnak a pe­

dagógusoknak. Jól ötvöződik a könyvben az 
„elmélet” és a „gyakorlat” -  valóban min­
denki megtalálhatja benne az őt leginkább 
érdeklő részt. Az áttekinthető ábrák, grafi­
konok, a táblázatokba foglalt adatok még ér­
tékesebbé teszik a művet.

A könyvet Dobi János fordította magyar­
ra. Feladata nem volt könnyű, hiszen szá­
mos, magyarul nem használt szakkifejezés 
átültetését kellett megoldania.

A kötet megjelenési formája hűen illesz­
kedik tartalmához: a borító és a szerkesztés 
is igényes munka.

A m a te m a tik a i g o n d o lk o d á s  te rm észe te . Szerkesztette: 
STERNBERG, ROBERT J.-BEN-ZEEV, TALIA. Vin­
ce Kiadó Kft., Bp. 1998, 317 old.

Molnár László

Az új ráolvasás lehetőségei 
és az irodalmi kánonok

Jelenleg a magyar irodalomtörténeti és irodalomtudományi diszkurzus 
legalapvetőbb problémája válaszadási kísérlet arra a kérdésre: 

hogyan írjon, hogyan írhat tárgyáról, a nyelvről. Melyik a z  a beszédmód, 
így, a z  évezred végén, amely leginkább alkalmas a számos markáns 

elméleti irányzat közül jelentősen gyarapítani a szövegértelmezés 
elméletét és gyakorlatát.

Már Kosztolányi Dezső is „úgy gondolta, 
hogy nincsenek elévülhetetlen értékek, szük­
ségszerű, hogy egyik nemzedék sárba ránt­
sa azt, amit az előző a magasba emelt, és 
nem lehet megjósolni, vajon véglegesnek bi­
zonyul-e majd egy leértékelés, avagy nem” 
-  idézem Szegedy-Maszák Mihály hivatko­
zását az Irodalmi kánonok című legfrissebb 
tanulmánykötetéből. Maga a szerző sem 
tartja másként: „Kánont csakis az értékőrzés 
védekező távlatából lehet kijelölni” -  írja a 
könyv Utóhangjában. Szegedy-Maszák Mi­
hály neve már régen fogalommá vált a ma­

gyar irodalomtudomány berkeiben, hiszen 
több monográfia, tankönyv és számos tanul­
mánykötet írója, szerkesztője. A magyar és 
az angol romantika irodalmának szakértője, 
és elévülhetetlen érdemei (azaz interpretá­
ciói) vannak a modem és a posztmodern 
magyar irodalom vizsgálatában és népsze­
rűsítésében is. Elméleti és tanári munkássá­
ga alapvetően határozza meg az utóbbi év­
tizedek irodalmi gondolkodását. Ezért sem 
meglepő, hogy ez a sokadik tanulmánykö­
tete elsősorban olyan átfogó problémákat 
tárgyal, mint az irodalmi kánonok viszo-
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nyának vizsgálata különbözõ mûvészeti ága-
kon belül, vagy a fordítás és a kánon, illet-
ve a dekonstrukció és a kánon kapcsolata. [A
hagyomány és a kánonképzõdés kérdéseivel
elõzõ tanulmánykötetében, a „Minta a szõ-
nyegen” (1995) címû munkájában is foglal-
kozott.]

Az Irodalmi kánonok dolgozatai között
folytatását olvashatjuk a szerzõ Kosztolányi
és Kemény Zsigmond
szövegeivel folytatott
újabb párbeszédének.
Sokan elismerik ma
az újraolvasás fontos-
ságát, de kevesen van-
nak, akik gyakorolják.
Ebbõl a szempontból
is példaértékû a kötet,
melyben Szegedy-
Maszák Mihály a Ke-
mény Zsigmond mû-
veirõl szóló monog-
ráfia szövegéhez ké-
pest „újraolvassa” A
rajongók címû re-
gényt.

A szerzõ életmûvé-
ben tovább erõsödik
az a tendencia, mely-
re maga világít rá a
már megidézett „Min-
ta a szõnyegen” címû
kötet Elõszavában:
„Korábban a líra állt
érdeklõdésem közép-
pontjában, újabban vi-
szont fõként az elbe-
szélõ próza foglalkoz-
tatott. Eltávolodtam
az angolszász »új kri-
tika«, majd a francia
strukturalista örökségtõl, és talán némileg
közeledtem a német hermeneutika öröksé-
géhez, legalábbis abban a tekintetben, hogy
a mûvet nem adott tárgyként, de idõben és
térben ható, lezáratlan történésként igyek-
szem szemlélni…” Mint a korábbi példák-
ból is nyilvánvaló, ez a kötet is elsõsorban
prózai szövegekkel foglalkozik, de cseme-
geként három tanulmány is visszatér lírai
szövegcsoportok értelmezéséhez. Az egyik

Ady és a francia szimbolisták (Mallarmé,
Baudelaire, Verlaine) költészetét, a másik
Radnóti és a holocaust irodalmát vizsgálja.
A harmadik írás beleágyazódik a fordítás el-
méletével foglalkozó szövegtestbe, mely-
ben Szegedy-Maszák Mihály többek között
Márton László Goethe-, Kosztolányi Blake-
és Robert Browning-, Szabó Lõrinc Blake-
, Mörike- és Baudelaire-fordításait elemzi.

Szegedy-Maszák
Mihály tanulmánykö-
tete képes arra, hogy
már a Bevezetés olva-
sásakor elnyerje az ol-
vasó rokonszenvét.
Minden olvasóét. A
szerzõ nemcsak a már
ekkor nyilvánvalóan
széles körû világiro-
dalmi tájékozottságá-
val veszi le lábáról az
írásait esetleg még
nem ismerõ olvasót is
(egyaránt hivatkozik
angol, francia és né-
met nyelvû szakiro-
dalmakra és szépiro-
dalmi szövegekre),
hanem elsõsorban
könyve „olvashatósá-
gával”, vagyis olvas-
mányosságával. Azt
hiszem, kevesen
mondhatták és mond-
hatják el magukról az
irodalomtudomány
legjelentõsebb képvi-
selõi közül is, hogy
tanulmányaik a szak-
ma legszûkebb réte-
gének befogadóin kí-

vül olvasókra találtak és találnak. És most
itt nem elsõsorban az úgynevezett „diva-
tos” szakszavak használatára, illetve hasz-
nálatának minimalizálásra gondolok, mely
Szegedy-Maszák Mihály nyelvfelfogásá-
nak finomságára vall és nem feltétlenül kri-
tikai gesztus. Ami igazán lenyûgözõ
Szegedy-Maszák Mihály szövegeiben, az
az interdiszciplináris és átfogó tudás. Már a
mindössze nyolc oldalas bevezetõben képes
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A tanulmánykötet legizgalmasabb
tanulmányai egyébként a két
nyugatos szerző, Babitsnak és

Kosztolányinak 
a világirodalomról alkotott nézeteit
vizsgálják. A szerző megállapítja,

hogy Babits, aki 
Az európai irodalom története című

munkájában „a nyugati kánon
kijelölésére tett úttörő kísérletet” és „az

irodalom történeté utazás
formájában beszéli el”, szellemi
utazása végére elmozdul arról 
az álláspontról, mely szerint 
a művészi értékek időtlenek

volnának. Kosztolányi, aki nem írt
összefüggő és hosszabb terjedelmű
világirodalom-történeti áttekintést,

ami feltehetően alapvetően következett
abból, hogy – jelentős fordítói

munkássága ellenére – „nem hitt a
nyelvek átjárhatóságában”.



A mûvészetek egyetemessége és viszonyla-
gossága címû témáról érdemleges össze-
foglalót írni. Ebbõl megtudhatjuk, melyek a
kánon mûvészeti fogalmának alapproblé-
mái, hogy kik foglalkoztak ezzel a kérdés-
sel itthon és külföldön, mit gondoltak róla
a 18. században, továbbá, hogy más mûvé-
szeti ágakban és más kultúrákban hogyan ve-
tõdött fel a kérdés, és végül, hogy mit lehet
kezdeni a kultúrák egymás közti párbeszé-
dével a mûvészetekben.

A Fordítás és kánon elnevezésû fejezet
a magyar irodalomtudomány közelmúltjá-
nak egyik fõ kutatási területéhez kapcsoló-
dik; két éve az Alföld címû folyóirat több
tanulmányt közölt e témában. Szegedy-
Maszák Mihály számos nézõpontból vizs-
gálja a kérdést, nem csak a már említett
szerzõk és fordítók által létrehozott szöve-
gek problematikusságán keresztül. A fordí-
tást nem szûkíti a mûfordítás értelmezési kö-
rére, és Gadamer nyomán olvasási folya-
matnak tekinti, amely sokkal inkább csak a
fordíthatatlanság különbözõ fokait prezen-
tálhatja. A szerzõ vázolja a századforduló
magyar irodalomtudományának a témához
kapcsolódó és egymással szembenállókét
irányát, elsõsorban Babits és Kosztolányi
fordításról alkotott szemléletének bemuta-
tásán keresztül. Babits a formához való hû-
ségben látta a tartalmi hívséghez vezetõ
utat, vagyis „a forrás- és célszöveg megfe-
lelését tartotta irányadónak”. Kosztolányi
viszont a célszöveget tekintette elsõdleges-
nek és a fordítást alkotásként fogta föl. A ta-
nulmánykötet szerzõje viszont szélesebb
horizontban, „távoli kultúrák közötti kap-
csolatteremtésként” értelmezi a fordítás fo-
lyamatát, és a fordíthatóság mértékét attól
teszi függõvé, „hogy a forrás- és a célszö-
veg hagyományai mennyire állnak távol
vagy közel egymástól”.

A tanulmánykötet legizgalmasabb tanul-
mányai egyébként a két nyugatos szerzõ,

Babitsnak és Kosztolányinak a világiroda-
lomról alkotott nézeteit vizsgálják. A szer-
zõ megállapítja, hogy Babits, aki Az euró-
pai irodalom története címû munkájában
„a nyugati kánon kijelölésére tett úttörõ kí-
sérletet” és „az irodalom történeté utazás
formájában beszéli el”, szellemi utazása vé-
gére elmozdul arról az álláspontról, mely
szerint a mûvészi értékek idõtlenek volná-
nak. Kosztolányi, aki nem írt összefüggõ
és hosszabb terjedelmû világirodalom-tör-
téneti áttekintést, ami feltehetõen alapve-
tõen következett abból, hogy – jelentõs for-
dítói munkássága ellenére – „nem hitt a
nyelvek átjárhatóságában”.

E tanulmányok alapvetõ fontosságát ab-
ban látom, hogy folytatni látszanak az „iro-
dalomtudomány az irodalomtörténet törté-
netérõl” szóló diskurzust, és részét képezhe-
tik egy további ez irányú és átfogó vizsgá-
latnak.

Szegedy-Maszák Mihály tanulmánykö-
tetének szövegei folyamatosan reflektál-
nak egymásra mind tematikailag, mind az
említett szerzõk és szövegek sokaságának
relációjában: a tanulmányok egymást ol-
vassák. Az Utóhang pedig önreflexió a kö-
tet egészére. Az ezredvég magyar iroda-
lomtudományának egyik legjelentõsebb
alakja – bár ezzel a munkájával is megerõ-
síteni látszik a korábbi köteteivel kijelölt
kánonizációs irányt –, tisztában van azzal,
hogy „a kánonok lényegéhez tartozik, hogy
már megalkotásuk pillanatában érvényü-
ket veszítik. Nélkülük elképzelhetetlen mû-
alkotások megközelítése, de a megértés
egyszersmind a létezõ kánonok rombolását
teszi szükségessé.”

SZEGEDY-MASZÁK MIHÁLY: Irodalmi kánonok. Cso-
konai Kiadó, Debrecen 1998.
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A spanyol nyelvtan oktatásának 
néhány fõbb kérdése

A felmerülõ nehézségeket általában min-
denki azzal magyarázza, hogy e nyelvtani ka-
tegóriák alkalmazásának körülményei ne-
hezen körülírhatók. Valójában azonban mind
a kötõmód, mind az említett igeidõk haszná-
latát világosan meghatározzák a mondatbe-
li elemek (pl. a fõmondatban szereplõ ige je-
lentése, a mellékmondatban megjelenõ cse-
lekvés, történés tapasztalt vagy nem tapasz-
talt jellege, illetve az idõhatározók stb.),
mint ahogy azt a szóban forgó kérdésekkel
foglalkozó mûvek (Gyõri Anna: A kötõmód;
László Sándor: Imperfecto vagy indefinido?)
szisztematikusan leírják. A magyar nyelvta-
nuló számára általában nem ezeknek a kér-
déseknek a rendszerezhetõsége jelent gondot,
sokkal inkább az, hogy a magyar nyelvtan-
tól idegen kategóriákról van szó.

A névszórendszerrel kapcsolatban sokkal
ritkábban kerülnek szóba hasonló problé-
mák, hiszen az esetragozás hiánya miatt ez
jóval egyszerûbb, mint az igerendszer.
Ugyanakkor a spanyol nominális rendszer-
nek is vannak olyan, a magyar nyelvben is-
meretlen jellemzõi, amelyek megnehezítik a
magyar nyelvtanuló dolgát. Ezek közül
kiemelhetõ a gyakorlatilag az egész névszó-
rendszerre kiterjedõ nyelvtani nem megléte,
valamint különösen a nemeken kívül az
esetragozást is megtartó, ráadásul hangsúlyos
és hangsúlytalan alakokat ismerõ személyes
névmási rendszer. Középiskolás tanulók írás-
beli dolgozataiban a több funkciót is betöl-

tõ, hol hangsúlytalan személyes névmás, hol
határozott névelõ szerepében megjelenõ”
„lo” alak alkalmazásával kapcsolatban elõ-
forduló, néha meglepõnek tûnõ nyelvtani
hibák azt igazolják, hogy a névszórendszer
bizonyos elemei is megnehezíthetik a nyelv-
tanuló dolgát. A következõkben a „lo” funk-
cióinak rövid áttekintése után ilyen írásbeli
dolgozatokból vett példákkal mutatom be
azokat a legjellegzetesebb hibákat, amelyek
ennek a nyelvi elemnek az alkalmazásakor
felmerülnek és valamilyen formában kapcso-
latban állnak a spanyol névszórendszerre
vonatkozó fent említett problémákkal, egyút-
tal javaslatokat teszek a hibák okainak felde-
rítésére, magyarázatára is, majd összefogla-
lom vizsgálataim eredményeit és az azokra
alapozott következtetéseimet, melyek – úgy
vélem – a nyelvoktatás szempontjából álta-
lános tanulságokkal is szolgálnak.

A „lo” funkciói

A „lo” alak a spanyolban több szerepet is
betölthet, lehet

– melléknevek és szókapcsolatok elvont
fõnévvé alakítására szolgáló ún. „semle-
gesnemû” határozott névelõ:

például: Lo importante es que estudiemos.
„Az a fontos, hogy tanuljunk.”
Lo que cantan es una canción popular.
„Amit énekelnek, az egy népdal”;
– egyes számú hímnemû vagy elvont,

nem fõnevesíthetõ fogalmakra vonatkozó
ún. „semlegesnemû” tárgyesetû hangsúly-
talan személyes névmás:
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Az anyanyelv hatásának tükrözõdése
a spanyol névszórendszerben 

a magyar tanulóknál
A spanyol nyelv tanítása-tanulása során felmerülő, a magyar tanuló

számára nehézségeket okozó, nehezen körülírható nyelvtani
problémák között az igerendszerrel, az igemódok és igeidők, főként a
kötőmód, valamint a befejezett és folyamatos múlt idő használatával

kapcsolatos kérdéseket szokták első helyen említeni.



például: Lo conozco.
„Ismerem (õt/azt).”
No lo sé.
„Nem tudom (azt)”;
– az igei-névszói állítmány névszói részét

helyettesítõ, tehát nem tárgyesetben álló
névmás, amely nem változékony alakú,
vagyis a helyettesített fõnévvel vagy mellék-
névvel nemben és számban nem egyeztetjük
(ezért lo):

például: Sois profesores? – No lo somos.
„Tanárok vagytok?” – „Nem vagyunk azok.”
A „lo” használatával kapcsolatos hiba-

típusok
A fenti példamondatokból kitûnik, hogy

a szóban forgó egyetlen, azonosnak tûnõ
alakhoz több funkció is társítható, ami –
egyéb tényezõk mellett – közrejátszhat ab-
ban, hogy viszonylag gyakoriak a vele va-
lamilyen formában összefüggésbe hozható
nyelvtani hibák. Ezeket a következõk sze-
rint csoportosíthatjuk:

a „lo” „semleges”, nem változékony ala-
kú, nem egyeztetett névelõ helyett nemben,
számban egyeztetett – fõként egyes számú
hímnemû – névelõ alkalmazása fõnevesített
melléknév vagy szókapcsolat elõtt;

a hangsúlytalan „lo” forma helytelen
használata hangsúlyos személyes névmási
alakok helyett például alanyi funkcióban
vagy elöljáróval;

a hangsúlytalan „lo” alak felesleges meg-
jelenése tárgyi alárendelt mellékmondat
elõtti fõmondatban – a hangsúlytalan név-
mási alakkal kiegészített spanyol igefor-
mák és a magyar tárgyas ragozás közötti
párhuzam túlzott mértékû befolyása miatt;

a „lo” forma esetlegesnek, következetlen-
nek tûnõ alkalmazása a que vonatkozó név-
mással bevezetett alárendelt mellékmonda-
tok elõtti fõmondatban;

a „lo” forma elhagyása olyan monda-
tokban, amelyeknek tárgya a todo névmás.

A hibatípusok illusztrációja konkrét
példákkal

Lássunk néhány konkrét példát a fenti
hibatípusokra:

a) Gyakori, könnyen kiigazítható vétség
a hímnemû egyes számú határozott névelõ

használata fõnévi elõzmény nélküli mellék-
nevek elvont fõnévvé alakításakor, amikor
a lo alak használata lenne indokolt:

Például: *El más importante es comenzar
a trabajar.

„A legfontosabb az, hogy elkezdjünk dol-
gozni.”

Ez a hiba különösen a tanulásnak abban
a szakaszában gyakori, amikor a tanuló már
ismeri a nyelvtani nemeket, képes a fõnév
nemének megfelelõen alkalmazni az el, la,
los, las hím-, illetve nõnemû alakokat, de
még nem világos számára, mi a lo szerepe.
A hiba kiküszöbölhetõ annak tudatosításá-
val, hogy a lo „semlegesnemû”, pontosab-
ban nem változékony, egyeztethetetlen ala-
kot kell alkalmaznunk minden olyan eset-
ben, amikor a fõnévvé alakítandó mellék-
név vagy szókapcsolat fõnévi elõzmény
nélkül áll, azaz nincs mivel egyeztetni a
névelõt. A gyakorlatban ez a feladat úgy va-
lósítható meg, ha a tanulóval „visszakeres-
tetjük” azt a fõnevet, amelyre az önállóan
álló melléknév vagy szókapcsolat vonat-
kozik és amellyel ennek következtében
nemben és számban egyeznie kell. Ha nincs
ilyen, akkor a határozott névelõ szükségsze-
rûen lo. Például: Elõzmény: Tengo dos
bicicletas. – Me gusta más la azul. „Jobban
tetszik nekem a kék (kerékpár).” De: Me
gusta lo hermoso. Nekem tetszik (minden),
ami szép.” Ha ebben az esetben a tanuló a
helytelen Me gusta el hermoso mondatot
használta, de nem fog a „visszakeresés”
során hímnemû fõnévi elõzményt találni, rá
fog jönni, hogy a lo hermoso a helyes
megoldás. Célszerûnek látszik a lo alakot
semlegesnemû névelõ helyett nem válto-
zékony (invariable) vagy nem egyeztethetõ
alaknak nevezni, hiszen a spanyolban gya-
korlatilag nem létezik a semlegesnem kate-
góriája, és ez az elnevezés csupán arra utal,
hogy nem hímnemû, de nem is nõnemû
alakról van szó. Ugyanakkor a nem válto-
zékony kifejezés azért is helytállónak látszik,
mert a lo nemcsak nemben, de számban
sem egyeztetett forma.

A vonatkozó névmással bevezetett aláren-
delt mellékmondatok is hibaforrást jelenthet-
nek, ha a tanuló nincs tisztában azzal, hogy
a que alakot mikor kell a lo névelõvel, illet-
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ve nélküle használni. A következõ monda-
tok ilyen eseteket illusztrálnak:

*Uno tiene que trabajar además de
estudiar, que es muy difícil.

„Az embernek dolgoznia kell a tanulás
mellett, ami nagyon nehéz.”

*Cerraron muchas fábricas, que significa
que hay muchos parados.

„Sok gyárat bezártak, ami azt jelenti,
hogy sok munkanélküli van.”

*Este es el monte más famoso lo que uno
tiene que visitar.

„Ez a leghíresebb hegy, amelyet meg kell
nézni.”

*Hay otra cosa lo que tenemos que tomar
en consideración.

„Van még egy dolog, amelyet figyelem-
be kell vennünk.”

Elsõ pillantásra úgy tûnik, a példák alap-
ján csak azt a következtetést vonhatjuk le,
hogy a tanuló nem látja világosan a que és a
lo que közötti különbséget, ezért esetlegesen
alkalmazza azokat. A példákban szereplõ
mellékmondatok megvizsgálása után azonban
kiderül, hogy ezekben a que a mellékmondat
igéjének alanyát, a lo que pedig a tárgyát he-
lyettesíti, a tanuló számára tehát a lo – bizo-
nyára a hangsúlytalan tárgyesetû névmás ha-
tására – a tárgyi funkcióhoz kapcsolódik.
Tisztázni kell tehát, hogy a lo névelõnek a vo-
natkozó névmások elõtti használatát nem az
alanyi vagy tárgyi funkció határozza meg, hi-
szen ezeket csak a személyes névmások for-
mái képesek megkülönböztetni, hanem az,
hogy a vonatkozó névmásnak van-e fõnévi
elõzménye vagy sem. Amennyiben a mellék-
mondat konkrét fõnévre vonatkozik, a que
formát kell alkalmazni, például:

Hay otra cosa que tenemos que tomar en
consideración.

„Van még egy dolog, amelyet figyelem-
be kell vennünk.”

Ha a vonatkozó névmással bevezetett
mellékmondat nem fõnévi vagy fõnevesített
elõzményre vonatkozik, hanem az egész fõ-
mondatra, akkor a lo que alakot kell hasz-
nálni, például:

Cerraron muchas fábricas, lo que significa
que hay muchos parados.

„Sok gyárat bezártak, ami azt jelenti,
hogy sok munkanélküli van.”

Ez gyakorlatilag a magyar ami, amit (=lo
que), illetve amely, amelyet (=que) hasz-
nálatával vág egybe.

Sokkal szerteágazóbbak a lo névmási
alakkal kapcsolatban elõforduló nyelvtani hi-
bák, amelyeket a következõkben próbálok
bemutatni és magyarázni.

b) Meglepõen gyakran bukkan fel a hang-
súlytalan lo névmási használata alanyi funk-
cióban elvont fõnevekre vonatkozó
visszautaláskor, mint például:

(Elõzmény: Haremos un viaje a España.
„Teszünk egy utazást Spanyolországba.”)
*Lo durará dos semanas.
„Két hétig fog tartani.”
(Elõzmény: Llamé la ambulancia.
„Kihívtam a mentõszolgálatot.”)
*Lo llegó en diez minutos.
„Tíz perc alatt megérkezett.”
Ezekben a mondatokban egyáltalán nem

lenne szükséges névmást alkalmazni, hi-
szen nem az alany kiemelésérõl van szó, itt
tehát bármilyen – akár hangsúlyos, akár
hangsúlytalan – névmás használata feles-
leges, a tanuló mégis alkalmaz névmást.
A névmási alak használatának ilyen kénysze-
re abból eredhet, hogy a tanuló úgy érzi,
névmás nélkül a mondatból hiányozna az
alany, különösen, ha az órákon gyakorlás
közben a tanár többször figyelmeztette ar-
ra, hogy a feltett kérdésekre „egész mondat-
tal kell válaszolni”. Szó lehet azonban olyan
más, a tanuló által ismert idegen nyelvek ha-
tásáról is, amelyekben (pl. angol) ilyen ese-
tekben kötelezõ a névmás használata – bár
ennek ellenõrzésére nem volt lehetõségem.

Amennyiben – például kiemelés céljából
– mégis alkalmazunk névmást alanyi funk-
cióban, akkor csakis a helyettesített fõnév-
vel nemben és számban egyeztetett él, la,
ellos, ellas hangsúlyos formák használatá-
ról lehet szó, a tanuló mégis a lo alakot íté-
li megfelelõnek. Ennek okai a következõk
lehetnek:

A hangsúlytalan lo alak használatára sar-
kallhatja a tanulót, ha nincs tisztában a ter-
mészetes és a pusztán nyelvtani nem léte-
zésével, vagyis azzal, hogy a spanyolban
nemcsak az élõlényt jelentõ fõnevek hím-,
illetve nõnemûek – a jelentésüknek megfe-
lelõen –, hanem, természetesen mindenfé-
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le szemantikai motiváció nélkül, az élette-
len dolgokat, elvont fogalmakat jelentõ fõ-
nevek is, és az utóbbiakat semlegesnemûek-
nek tekinti, ezért a nem élõt jelentõ fõnevet
olyan névmással szeretné helyettesíteni,
amely nem hím- és nem is nõnemû. Ennek
a logikának az elvont fogalmakra – tehát
személyekre sohasem – vonatkozó hangsú-
lyos ello forma használata felelne meg ala-
nyi funkcióban, ezt azonban a spanyol köz-
nyelv is rendkívül ritkán alkalmazza – sze-
repét az eso mutató névmás kezdi átvenni
–, ezért a tanulók általában nem is ismerik,
így választásuk a másik „semlegesnek” tû-
nõ, ám hangsúlytalan, ezért itt helytelen lo
alakra esik.

A tanuló azért is törekedhet valamiféle ne-
ki „semlegesnek” tûnõ alak használatára,
mert számára a hangsúlyos él, ella, ellos,
ellas formák a magyar õ, õk, személyekre
vonatkozó névmásokhoz kapcsolódnak,
ezért nem használja a hímnemû és nõnemû
alakokat élettelenek esetében.

Szintén elõfordul a hangsúlytalan lo for-
ma helytelen alkalmazása olyan esetek-
ben, amikor az elvont fõnevet helyettesí-
tõ névmás elöljáróval áll, ennek megfele-
lõen valamelyik hangsúlyos alakot kelle-
ne használni.

Például: *Si uno tiene talento, tiene que
sacar provecho de lo.

Ez a hibás mondat kétféleképen értel-
mezhetõ. Amennyiben az elöljárós alak az
elõzõ tagmondatban szereplõ hímnemû
egyes számú talento fõnévre vonatkozik,
akkor ennek megfelelõen a hímnemû, egyes
számú hangsúlyos él formát kell alkalmaz-
ni; ha viszont az egész megelõzõ tagmon-
datra, amely természetesen nem névszói
elõzmény, így nincsenek névszói morfé-
mái sem, akkor nyilvánvalóan a „semle-
ges”, nem egyeztetett, de szintén hangsúlyos
ello forma használata szükséges. A két he-
lyes, más-más jelentésû mondat tehát a kö-
vetkezõképpen hangzik: A) Si uno tiene
talento, tiene que sacar provecho de él. Ha
az embernek van tehetsége, ki kell használ-
nia azt (a tehetségét). B) Si uno tiene talento,
tiene que sacar provecho de ello. „Ha az em-
bernek van tehetsége, ki kell használnia
ezt (a tényt, hogy van tehetsége).”

A fentiekben ismertetett hibák elkerülé-
se, javítása érdekében a következõ elveket
kell világosan megértetni a tanulóval:

1. A spanyol – akárcsak a magyar – mon-
dat akkor is értelmes lehet, ha nincs benne
jelen fõnévvel vagy névmással kifejezett
alany, tehát a korábban már jelölt alanyt
nem szükséges a következõ mondat(ok)ban
névmási alakban megismételni. Például:
Avisé la ambulancia. Llegó en diez minutos.

2. Alanyi funkcióban és elöljáróval csak
a személyes névmások hangsúlyos alakjai
állhatnak (él, ella, ellos, ellas, illetve ello),
amelyek – az ello kivételével – minden – te-
hát mind élõlényt, mind tárgyat vagy el-
vont fogalmat jelentõ – fõnevet helyettesít-
hetnek. Az ello hangsúlyos alakot nem fõ-
névi – ezért nyelvtani nemet és számot nél-
külözõ – elem kifejezésére lehet használni.

3. Ha a hangsúlytalan lo névmási alak
nem a mondat tárgya, akkor csakis a név-
szói-igei állítmány névszói része lehet, alany
sohasem.

c) Elõfordul, hogy a tanuló a tárgyi alá-
rendelt mondatokat megelõzõ fõmondatban
a spanyol szintaktikai szabályokkal ellentét-
ben az alárendelt mellékmondatra utaló lo
alakot használ, például:

* Lo digo que tenemos que estudiar.
„Azt mondom, hogy tanulnunk kell.”
* Lo siento que no hayas llegado antes.
„Sajnálom, hogy nem korábban érkeztél.”
A lo forma használata ebben az esetben

minden bizonnyal összefüggésbe hozható a
spanyol hangsúlytalan tárgyesetû névmási
alakok és a magyar tárgyas igeragozás kö-
zötti, a nyelvtanár által néha túlzottan hang-
súlyozott párhuzammal. Például: Veo. Lá-
tok. Lo veo. Látom (õt, azt). Valójában a ma-
gyarban gyakran olyan esetekben is tár-
gyas ragozást alkalmazunk, amikor a spa-
nyol nem használ névmást. A bonyolult
szabályegyüttesbõl elegendõ kiemelni azt,
hogy a spanyol – az elõrevetett tárgy és a
tárgy szerepét betöltõ todo esetétõl elte-
kintve – csak akkor használja a hangsúly-
talan tárgyesetû névmási alakokat, ha a
tárgy más formában nincs jelen a mondat-
ban. A fenti példamondatokban az aláren-
delt mellékmondat fejezi ki a tárgyat, amely
ilyen formában tehát megjelenik a mondat-
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ban, ezért a névmás használata a fõmondat-
ban felesleges.

d) A vonatkozó névmással összekapcsolt
alárendelõ összetételekben is elõfordul a lo
formának a fõmondatban szereplõ, a mellék-
mondatra vonatkozó utalószóhoz hasonló,
helytelen alkalmazása spanyol mondatok-
ban, mint például:

*Lo gana ingreso a la universidad que
tiene dinero.

„Az nyer felvételt az egyetemre, akinek
pénze van.”

*Quien espera ganar dinero pronto, lo ya
sabe más de la vida.

Aki hamar akar pénzt keresni, az már
többet tud az életrõl.

A hangsúlytalan lo forma ezekben a mon-
datokban ugyanúgy az alanyt helyettesíti,
mint a b) pontban említett esetekben, tehát
használata helytelen, mivel alanyi funkció-
ban csakis hangsúlyos alakokat szabad hasz-
nálni. Ezenkívül itt felesleges is bármilyen
névmás alkalmazása, hiszen a hiányzó mon-
datrészt maga az alárendelt mellékmondat
helyettesíti, névmásra nincs szükség. Nyil-
vánvaló, hogy a c) pontban szereplõ példa-
mondatokhoz hasonlóan ebben az esetben
is a magyar mondatok fõmondati részében
megjelenõ, a mellékmondatra vonatkozó
az utalószót igyekszik lefordítani a tanuló
– feleslegesen, hiszen, mint már említettük,
az ilyen utalószónak nincs spanyol megfe-
lelõje. Az említett példák azt bizonyítják,
hogy a magyar tanuló valamiképpen azo-
nosnak véli a magyar az és a spanyol lo ala-
kokat.

e) Igen gyakran elõforduló hiba a lo hang-
súlytalan névmás elmaradása az állítmány
mellõl, amikor annak tárgya a todo határo-
zatlan névmás.

*Ya he planeado todo.
„Már mindent elterveztem.”
*Veré todo.
„Mindent látni fogok.”
Az elõrevetett tárgy esetén kívül ez a má-

sik olyan eset, ahol a tárgy két alakban is
megjelenik a mondatban: egyszer a todo
határozatlan névmás, egyszer pedig a tárgy-
esetû, szintén változatlan alakú lo hang-
súlytalan névmás formájában. Amennyiben
a tanuló nem ismeri ezt a kivételt, nem al-

kalmazza a hangsúlytalan névmást, amely-
nek megfelelõ elem magyar mondatban sem
szerepel.

Következtetések

A fenti példák alapján a spanyol nyelv ta-
nítása során a spanyol névszórendszerrel
kapcsolatban felmerülõ nyelvtani problé-
mákról az alábbi következtetéseket von-
hatjuk le:

A spanyol névszórendszer egyik jelleg-
zetessége a nyelvtani nem létezése. Ez az
élõt jelentõ fõnevek esetében általában
kapcsolatban van a biológiai nemmel
(masculino=macho, femenino=hembra), a
nem élõt jelentõ fõnevek esetében pedig
önkényes. Az elõzõ fejezet b) pontjában
vizsgált nyelvtani hibák azt bizonyítják,
hogy a fõnevek névmással történõ helyette-
sítésekor a tanuló a nyelvtani nemet gyak-
ran természetes nemként kezeli, ami abban
nyilvánul meg, hogy a magyarnak megfele-
lõen különbözõ névmásokat használ az élõt,
illetve az élettelent jelentõ fõnevek helyet-
tesítésére: az él, ella, ellos, ellas hím-, illet-
ve nõnemû névmási alakokat kizárólag bio-
lógiai nemmel rendelkezõ élõket jelentõ fõ-
nevek helyettesítésére használja, míg az
élettelen tárgyakat és fogalmakat jelentõ
fõnevek esetében a biológiai nem hiányának
érzékeltetésére „semlegesnemû” alakot al-
kalmaz, függetlenül a helyettesített fõnév va-
lódi nyelvtani nemétõl. Más szóval ezekben
az esetekben a tanuló az egész spanyol név-
szórendszerre kiterjedõ hímnemû/nõnemû
oppozíció helyett, amelynek megfelelõen
minden fõnevet jelentésétõl függetlenül a
vele nemben és számban egyezõ névmással
kell helyettesíteni (el profesor/el edificio/el
talento=él, la profesora/la mesa/la ambu-
lancia=ella) – sohasem semleges alakkal –,
a magyar személyes névmási rendszer
élõ/élettelen oppozícióját alkalmazza
(*él/ella=õ; ello/lo=az), amely azonban a
spanyolban ismeretlen.

Az elõbbi problémához kapcsolódik az
általában „semlegesnek” nevezett névmási
ello, lo és a lo határozott névelõ alkalmazá-
sának kérdésköre. Mint az elõzõ fejezet a)
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és b) pontjában láttuk, gyakori hiba ezeknek
a formáknak – a fentebb ismertetett elvek-
nek megfelelõen – élettelent jelentõ fõne-
vek helyettesítésekor történõ alkalmazása
(vagyis *ello/lo=az), illetve az egyeztetett
határozott névelõ fõnévi elõzmény nélküli
használata. Ez azért lehetséges, mert nem vi-
lágos a tanuló számára, hogy ezek valójá-
ban nem semlegesnemû formák – hiszen ez
a nem ismeretlen a spanyolban –, hanem
nyelvtani nemmel rendelkezõ fõnév hiá-
nya miatt szükségszerûen nem egyeztetett
alakok – más szóval, nincs mihez egyeztet-
ni õket, mivel nem fõnévre vonatkoznak,
hanem általában egy egész mondatra vagy
tagmondatra.

Az elõzõ fejezet b), c) és d) pontjában is-
mertetett és elemzett hibák – vagyis a lo
forma alkalmazása élettelent jelentõ fõnév
helyettesítésére alanyi szerepkörben vagy
elöljáróval, valamint a magyar fõmondati
utalószónak megfelelõen –, valamint közve-
tetten az e) pont egyértelmûen azt bizonyít-
ják, hogy a tanulók gyakran azonosítják ezt
a spanyol alakot a magyar az formával,
amely szintén több funkciót is ellát (élette-
lent jelentõ fõnevet helyettesítõ személyes
névmás, mutató névmás, határozott névelõ,
fõmondati utalószó), amelyeket néha nehéz
világosan elkülöníteni egymástól.

A fentiekbõl kitûnik, hogy a lo használa-
ta a spanyol nyelv tanítása szempontjából
egyáltalán nem marginális kérdés, érdemes
nagyobb figyelmet fordítani az ezzel kapcso-
latos nyelvtani hibákra, hiszen azok rámu-
tatnak a tanuló tudásának a spanyol alaktan
és mondattan néhány fontos kérdésére vo-
natkozó hiányosságaira (pl. a hangsúlyos
és hangsúlytalan, illetve a nem változékony
alakú személyes névmások használata, a
fõnévi elõzmény meglétének vagy hiányá-
nak fontossága, az összetett mondatok he-
lyes felépítése stb.). De véleményem szerint
az itt vizsgált mondatokban elõforduló, az
anyanyelv által érezhetõen befolyásolt
nyelvtani hibák a nyelvtanítás módszereinek
általános problémáira is utalnak. A fenti
példák alapján levont következtetéseket
összegezve ugyanis kijelenthetjük, hogy a
vizsgált esetek nagy részében az elkövetett

nyelvtani hibák lényegében a magyar név-
szórendszer bizonyos elemeinek (élõ/élette-
len oppozíció, lo és az azonosítása) a spanyol
névszórendszerre történõ helytelen alkal-
mazása, átültetése miatt fordulnak elõ. A ta-
nult és az anyanyelv különbözõ nyelvtani ka-
tegóriáinak azonosítása azt jelenti, hogy a ta-
nuló nem ismeri eléggé ezeket a kategóriá-
kat, azaz nyelvtantudása hiányos, és az eb-
bõl fakadó bizonytalanságot anyanyelvé-
nek ismert nyelvtani elemeinek alkalmazá-
sával igyekszik ellensúlyozni, aminek az
eredménye, hogy az idegen nyelvre átülte-
tett mondatokon „átütnek” anyanyelvének
jellegzetes jegyei. Természetesen minél biz-
tosabbak azonban a tanulónak az idegen
nyelv nyelvtanára vonatkozó ismeretei, an-
nál kevésbé érvényesülnek anyanyelvének
hatásai. Ahhoz, hogy a tanuló világosan lás-
sa a két nyelv nyelvtana közötti különbsé-
geket és egymástól függetlenül, biztosan
alkalmazza az eltérõ grammatikai szabá-
lyokat, mind a tanult idegen nyelv, mind az
anyanyelv terén nagyobb hangsúlyt kell fek-
tetni a nyelvtan tanítására és gyakorlására.
A hagyományos nyelvtanközpontú nyelvok-
tatási módszerek hibájául azt szokták gyak-
ran felróni, hogy szinte kizárólag a nyelvta-
ni szabályok elsajátítására összpontosítottak,
pedig a grammatikai szabályok ismerete
nem elegendõ a különbözõ helyzeteknek
megfelelõ közlésforma kiválasztásához és
helyes alkalmazásához. A válaszképpen ki-
fejlesztett és egyre nagyobb tért hódító mo-
dern szituációcentrikus módszerek a nyelv-
tannal szemben a kommunikációkészség
fejlesztését tartják elsõdleges szempontnak,
csakhogy – mint láttuk – éppen a tökéletlen
nyelvtani ismeretek által elõidézett hibák
okoznak leginkább kommunikációzavart.
Nyilvánvaló tehát, hogy egyik szempont
sem érvényesülhet a másik rovására, hiszen
akkor a nyelvoktatás nem éri el célját. Ké-
zenfekvõ megoldást a két módszer elõnyeit
egyesítõ, az alapos, biztos nyelvtani tudást
és a kommunikációkészséget egyaránt szem
elõtt tartó, kiegyensúlyozott módszerek ki-
fejlesztése és alkalmazása jelentene.

Berta Tibor
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A hiány hiánya
Két könyv a gyermek- és ifjúsági irodalomról

. .a mindenséget vágyom versbe venni, 
de még tovább magamnál nem jutottam” 
(Babits Mihály: A lírikus epilógja)

A z utóbbi két évben hazánkban első kiadású, értékes gyermekkönyv szinte 
alig jelent meg (Fecske Csaba Hol voltam... -ja és Lázár Ervin Hapci királya 
a kivételek közé tartozik), ám annál inkább (és ez örvendetes) második és 
harmadik vagy sokadik kiadás. Örvendetes az a tény is, hogy ugyanebben 
az időszakban a gyermekirodalom elméletével foglalkozó könyv három is 

napvilágot látott, a cím alatt jelzettek mellett az Ötven nagyon fontos 
„gyerekkönyv" a Lord Kiadó gondozásában (1996), Borbély Sándor 

szerkesztésében. Bár mindhárom jelentős, mégis súlyuk miatt kettővel 
kívánok foglalkozni, A gyermekkönyvek titkos kertjével (Pannonica Kiadó, 
1998) és a Gyermekirodalomra vezérlő kalauzzal (Szent István Társulat, 

1996). Mindkettő egyszerre ad áttekintést a magyar és a világ 
gyermekirodalmáról, ugyanakkor elemzéseket is konkrét müvekről.

A könyvek megjelenése azért is jelentős, mert a régi főiskolai jegyzetek, 
tankönyvek ma már használhatatlanok (a szovjet gyermek- és ifjúsági 

irodalom túlhangsúlyozása, ennek megfelelően a magyar 
gyermekirodalom háttérbe szorítása, vagy az első kiadások idején még 

egyértelmű pártosság megkövetelése).

Komáromi Gabriella A gyermekkönyvek 
titkos kertjével kívánok először foglalkozni, 
bár ez a később megjelent mű. A szerző hu­
szonöt éve a kaposvári Csokonai Vitéz Mi­
hály Tanítóképző Főiskola tanára, az iro­
dalomtudomány kandidátusa. Könyve tu­
lajdonképpen korábbi cikkeinek, esszéinek, 
tanulmányainak gyűjteménye. A könyv na­
gyon hiteles képet mutat írójáról, gazdag 
tanári múltjáról: filológiai pontosság, iroda­
lomszociológiai érdeklődés (és megnyerő 
tudás), tiszteletre méltó felkészültség jel­
lem zi; m indennek  b izony ítéka , hogy 
mindegyik írása végén gazdag jegyzetanyag 
található (ami mind a főiskolai hallgatóknak, 
mint a „mezei” olvasóknak támpontot je­
lent), és a kötet végén a Névmutató mellett 
közli az írások eredeti megjelenési helyét is. 
E lőszavában a szerző objektív  hangon 
megemlíti azokat, akik az elmúlt évtizedek­
ben gyermekirodalommal foglalkoztak (ma­
ga Komáromi G abriella is, az 1990-ben

megjelent Elfelejtett irodalom című, a má­
sodik világháború végéig tartó gyermekiro­
dalom-történetében), tisztázza könyve mű­
faji határait (próza), a cím eredetét, így 
Burnett Titkos kert című lányregényét, mint 
egyik, szellemes (bár kissé szentimentális) 
okát. A könyv öt nagy ciklusra oszlik. Az el­
ső címe: Fejezetek a gyermekkönyvek törté­
netéből, melyben a gyermeki olvasáskultú­
ráról, a magyar gyermekirodalom másfél 
évszázadáról (címével erőteljesen hangsú­
lyozza: „Ez is irodalomtörténet!”), nagy­
vonalú áttekintésben mutatja be a történel­
mi regény műfaját mint meghatározót, az 
erényeket és hibákat, és nem hallgatja el: a 
sorból hiányzik az ötvenhatos forradalom 
(„A kis m agyar G avroche-ok története 
megíratlan”), s külön fejezetet szentel Mó­
ra Ferencnek, valamint a sztálinizmus gyer­
mekirodalmának. A második ciklus címe: 
Klasszikusok gyerekeknek, gyerekekről. Eb­
ben kap helyet Cervantes, Mark Twain, Ver-
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ne, Jókai, Karl May, Gárdonyi Láthatatlan
embere, Móricz Pipacsok a tengerenje, a
Tanár úr kérem és A Pál utcai fiúk elgondol-
kodtató újraértékelése (Áts Feri mint példa-
kép). A modern idõk és a nagyvilág gyermek-
könyvei és a Csutak és a többiek (harmadik
és negyedik ciklus) mûelemzései a második
világháború utáni korszak elsõsorban ifjú-
sági regényeivel foglalkoznak, s a záró cik-
lus is azt fedi, amire a cím utal: Keresztül-
kasul a titkos kerten, a lányregényrõl, Karin-
thyról az Egy komisz kölök naplója fordítá-
sa ürügyén. Ez utóbbi (mint még néhány e
kötet írásai közül) az Elfelejtett irodalom
egyik fejezete volt, és néhány megtalálha-
tó az Ötven nagyon fontos „gyerekkönyv”-
ben is (ugyanúgy, mint Tarbay Ede Gyer-
mekirodalomra vezérlõ kalauzában). Ez a
ciklus, mint az elsõ, politológiai, filológiai
(Karinthy) és irodalomszociológiai tanul-
mányokat egyaránt tartalmaz, ezzel mintegy
keretbe foglalja, megkomponálja a gazdag
anyaggyûjtés egészét. Az „anyaggyûjtés”
egyben kulcsszava Komáromi Gabriella hé-
zagpótló munkájának. A gazdag idézetgyûj-
temény azt mutatja: huszonöt éves tanári
munkássága alatt Komáromi Gabriella mind-
azokra a kritikai-elméleti munkákra figyelt,
melyek a gyermek- és ifjúsági irodalom-
mal foglalkoztak. Jegyzetanyaga tudomá-
nyos pontosságú. Túl figyelemfelhívó is-
mertetésein-elemzésein, ez a biztosítéka an-
nak is, hogy szerzõje nem titkolt szándéka
szerint mûve helyet kaphat a fõiskolai
könyvtárak mellett a tudományos könyvtá-
rak polcain, de a családok otthonaiban is.

Tarbay Edét nem kell különösebben be-
mutatnunk a széles olvasóközönségnek, hi-
szen közismert verseirõl, gyermekregényei-
rõl, mesejátékairól, dramaturgi munkásságá-
ról (A Tenkes kapitánya és Tüskevár tévé-so-
rozatok), de arról már kevésbé, hogy hat
éve a Zsámbéki Katolikus Fõiskola óraadó
tanára. Alig két éve megjelent könyve, Gyer-
mekirodalomra vezérlõ kalauz borítólapja
(Örsi Zsuzsa munkája) is sokat ígérõ. Ilyen
kedves és megragadó címlappal ritkán talál-
kozni. Az ember szívesen veszi kezébe azt
a könyvet, amely már elsõ pillantásra hívo-
gató, a borító és a cím egyaránt azt sugall-
ja, ami benne foglaltatik. Tarbay Ede gyer-

mekirodalom-története (fejlõdéstörténete!)
nem szokványos abban az értelemben, aho-
gyan megszoktuk, hiszen e könyv beval-
lottan nem akart fõiskolai jegyzet lenni,
mégis jegyzet, ugyanakkor szólhat és szól is,
a nagyközönség számára, a téma iránt komo-
lyabban érdeklõdõknek, és kiválóan alkal-
mas kézikönyvnek is. A könyv elsõ részében,
a Mítosztól a mítoszteremtésig-ben a gyer-
mekirodalom kezdetétõl, a mágiától a míto-
szon át a népmeséig veszi sorra a mûveket,
majd tisztázza a mesei mûfajokat, azok föld-
részek és nyelvek szerinti történetét nap-
jainkig, majd a meseirodalom különbözõ
problémáit feszegeti. A második részben,
melynek címe Mûvek és alkotók Petõfi
Arany Lacinak-jától Pilinszky meséin át Ne-
mes Nagy Ágnes gyermekverseiig, Lázár
Ervin szeretetmítoszt teremtõ könyveiig jut
el, miközben ügyel a mûvek alkotóinak és
a bennük megszólaló üzenet összhangjának
felmutatására. Teszi ezt az alkotók etikájá-
ra, világképére mutató teljes odafigyeléssel.
Figyelmét le nem veszi a gyermekrõl, aki-
rõl mindvégig szól. Meg-megáll egy-egy
mûnél, kissé elidõz, kibontja, majd tovább-
lép. Elemzéseiben sok esetben megkérdõje-
lezi az elõdök korábbi eredményeit, új gon-
dolatra jutva lép tovább. Annak ellenére,
hogy maga az író hangsúlyozza: nem tan-
könyvet ír, valójában annak sajátos mûfaját
mûveli. Ugyancsak hangsúlyozott szubjek-
tív nézõpontjával azt kívánja elérni, hogy az
olvasót (és feltehetõen tanítványait) arra in-
gerelje, hogy ellentmondjanak neki, vitáz-
zanak vele. Mindez azt jelenti: partnereit
gondolkodásra kívánja (indirekt módon)
kényszeríteni. Sajátos módszer ez, ami egy-
szerre emlékeztet az athéni iskolára, a talmud
szellemiségére és nem utolsósorban a cím-
ben is jelzett Pázmány Péter-i „harcosság-
ra”. Mert vélt és valós igazáért Tarbay ke-
ményen harcol, amikor irodalmi bálványo-
kat dönt le, vagy egykori bálványokról tu-
domást se vesz.

Itt érkeztünk el Komáromi Gabriella és
Tarbay Ede könyvének különbségéhez is:
Komáromi Gabriella több évtizedes tapasz-
talatait és megjelent publikációit gyûjti össze
A gyermekkönyvek titkos kertje címû köteté-
ben, a róla szóló részben is felmutatott hal-
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latlanul gazdag gyermekirodalommal foglal­
kozó gyűjteményével (és idézetek sokaságá­
val) kiegészítve, mintegy mások vélemé­
nyével erősítve a sajátját. Tarbay -  ha idéz 
többnyire ellentmond, a saját véleményét 
fogalmazza meg, ugyanakkor elhitető erővel 
tud objektív lenni, mint azt az Egy népmese 
anatómiája meseelemzése vagy Az első iga­
zi magyar gyermekvers is bizonyítja. Tar­
bay invencióval dolgozik, ami érthető, hiszen 
elsősorban költő, író, akiből óraadó tanár 
lett; Komáromi Gabriella főiskolai tanár, aki 
tudományos alapossággal (erre utal névjegy­
zéke is, amivel Tarbay adós maradt) igyek­
szik tévedhetetlen lenni. Végezetül, ami az 
alaptémán túl közös a két könyvben: Tarbay 
könyvét a Szent István Társulat könyves­

boltjain kívül alig néhány vette át terjesztés­
re, s ennek ellenére pillanatok alatt elfo­
gyott, Komáromi Gabriella 1998 őszén meg­
jelent könyve már alig kapható. Ebből az 
látható: a kiadók lebecsülték a várhatóan 
eladható példányszámot, ugyanakkor -  ez­
zel a cikkel is arra kívánjuk felhívni a figyel­
met -  jó volna mielőbb újra megtalálni (ez 
A hiány hiánya cím oka) mindkettőt minden 
könyvesbolt kínálatában.

F. KOMÁROMI GABRIELLA: A g y e r m e k k ö n y v e k  
titk o s  k e rtje . Pannonica Kiadó, 1998; TARBAY EDE: 
G y e rm e k iro d a lo m ra  v e z é r lő  ka lau z. Szent István Tár­
sulat, Bp. 1996.

Lakatos T. József

Iskolakultúra -  olvasáskultúra
Mindenféle felhang nélkül állítom, hogy az Iskolakultúra című folyóirat jó  
információforrás és módszertani iránytű mind a kezdő, mind a gyakorló 

pedagógusok számára. Elgondolkodtató cikket olvastam a januári 
számban (Tóth Tibor: Az olvasásra nevelésről) a z  olvasóvá neveléssel 

kapcsolatban. A jó  szándék mindenképpen kirajzolódik belőle. Magam 
a kérdéskör egy másik vonatkozására szeretnék rávilágítani -  mintegy 

harmincöt éves magyar-történelem szakos tanári gyakorlatom alapján.

Múltidézés

„Az olvasás a tanulás alapja” -  idézzük 
folytonosan. De vajon tanulóink olvasási 
készségszintje alkalmas-e arra, hogy való­
ban a tanulás eszközévé váljon, sőt az isme­
retszerzésen túl az élményszerzés célja is ve­
zérelje a kisiskolást, amikor könyvet vesz ke­
zébe?

Rengeteg országos, területi és helyi fel­
mérés bizonyítja, milyen megdöbbentően 
alacsony szintű a folyamatos-értő olvasás.

A hatvanas-hetvenes évek tantervei nagy 
súlyt fektettek az alsó tagozatos olvasási 
technikára, pontosabban a hangos olvasás 
módszertani kultúrájára, s ehhez a megfele­
lő gyakorló óraszám is rendelkezésre állt. 
A későbbi időszak „reformjai” már inkább 
az értő olvasásra helyeztek nagyobb hang­

súlyt, miközben csökkent a gyakorlóórák 
száma (és nem csupán olvasásból, hanem fo­
galmazásból, helyesírásból is), sőt mind az 
alsós, mind a felsős óraszám-szerkezet az 
anyanyelv és irodalom rovására változott.

A NAT 7,-es bevezetése további gondo­
kat vet fel, amelyekkel most nem kívánok 
foglalkozni.

Néhány alapvető tézis és kérdőjel

Ha az olvasás a tanulás alapja a televízió, 
a számítógép és az Internet korszakában is, 
akkor érdemes, sőt meg is kell vizsgálni az 
oktatásirányítás kapkodó, sokszor megala­
pozatlan tevékenységéből adódó valós prob­
lémákat iskolai gyakorlatunkban.

Igaz-e az a feltevés, hogy az alsó tagoza­
tos anyanyelvi és irodalmi nevelés túlzó
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követelményrendszere egyszerûen nem
hagy idõt a diszlexiás, gyengén és nagyon
hibásan olvasó gyerekek felzárkózására, s
nem segít ezen több korrepetálási óra beál-
lítása sem. (Avagy alig.) Véleményem sze-
rint igen.

Megalapozott állítás-e az, hogy az
írás–helyesírás, tehát a szövegfelismerés al-
kalmazása nincs mindig szinkronban az ol-
vasástanítással, és mivel e két készségnek
egymást kellene erõsítenie, ennek elmaradá-
sa még több gyengén olvasó tanulót „ered-
ményez”? Szerintem így van.

És miért nem alapozó az alsó tagozat? Va-
jon az lesz-e annak hat évfolyamossá formá-
lásával? Addig hány tanulócsoport hány
diákja szenved diszlexia „betegségében” a
gyógyulás teljes reménye nélkül?

Sokan még némaolvasással sem tudnak
tanulni, hiszen a belsõ hangzáson alapuló ol-
vasás a hangoztató olvasás sokszori gya-
korlása során sem alakult ki náluk teljesen,
fõleg pontosan, így készséggé sem válhatott.
(Hány matematikai, fizikai stb. feladatot ol-
danak meg tanulóink rosszul a feladat hibás
olvasása, értelmezése miatt?!)

A nem napközis gyerekek gyakorlatilag
hangosan is olvashatnák a leckét, azonban
ismert okok miatt ezt nem tanácsos célként
megjelölni. Az olvasásgyakorlás nem lehet
azonos az összes lecke összes betûjének
hangos olvasásával! Továbbá a tanulóknak
továbbtanulásuk és életük során is némán
kell a leggyakrabban olvasniuk.

További kételyek

Van-e lehetõség tehát iskolarendszerünk-
ben a néhány évtizeddel ezelõtt még fellel-
hetõ, higgadt, egyénre szabott olvasási tech-
nika elsajátítására az alsó tagozatban, hogy
az a felsõben tovább erõsödjék, szépüljön,
akár mûvészi felolvasássá váljék – a tanu-
lók tömegeit tekintve? (Hiszen azért általá-
nos az általános iskola, és nem kötelezõ jel-
lege miatt!)

Az a meglátásom, hogy ez csak a tanter-
vi maximalizmus oldásával lehetséges mind-
két tagozaton. Hiába tágítja ki tehát a NAT
a tanulás tartalmi határait, ha a tanítás bel-
sõ szerkezete konzervatív marad, és nem

számol a valós problémákkal, sõt irreális
alapokat feltételez a tudás várának to-
vábbépítéséhez.

Többszörösen „ördögi” circulus vitiosus
ez a tendencia!

Mivel nincsenek vagy nem pontosak az
e tárgyban végzett széles körû felmérések,
ezért az IRÁNYÍTÁS „bátran” vezet be
akár új tantárgyakat is – az irodalom rová-
sára (és itt nem a számítástechnikára gon-
dolok, habár e tárgy sem tanítható írás-ol-
vasás nélkül!), miközben magát az általános
iskolai oktatást napi kevesebb óraszámban
„képzeli el”.

Ez ellen ható tényezõ a tankönyvpiac
pedagógiailag megalapozatlan és szuper-
maximalista kínálata is, amely jóindulat-
tól vezérelt, de tanulhatatlan könyveivel,
azaz termékeivel árasztotta – árasztja – el
az iskolákat. (A legkiválóbbak sem birkóz-
nak meg a napi 15–20 oldalas lecketömeg-
gel – még az ún. gyorsolvasás technikájá-
nak elsajátításával sem.)

Felvethetõ persze, hogy vajon tanári ma-
gyarázat után is el kell-e olvasni e hosszú-
ra méretezett leckesort? Tanára válogatja, ki
mennyit olvastat az óráján, vagy csak ma-
gyaráz, és otthoni olvasásra „adja fel” a
szöveget. Egy másik típus már kiemeltet,
csak részleteket olvastat, azonban csak a
legjobbakkal, hiszen haladni kell, a 45 perc
– 45 perc, „makogásra” nincs idõ. A türel-
mes kivárja, segíti a lassú olvasót, azonban
ez valóban az anyag megértésének rovásá-
ra mehet csak.

Pedagógus és gyerek egyaránt õrlõdik.
A NAT szellemében persze szeretnénk, ha

tanulóink nem kényszerbõl, hanem belsõ
igény alapján olvasnának „hozzá” az anyag-
hoz, azonban a valóság az, hogy még az
ajánlott 500–600 oldal/tanév szövegmennyi-
sége is meghaladja erejüket, s rögtön hoz-
záteszem: szorgalmukat és kitartásukat is.

Mert bizony a megfelelõ szintû olvasási
technika és az ezen alapuló olvasóvá válás
kialakulásához az elegendõ tanórai idõn túl
napi vagy hétvégi további órák kellenének.
Ez az idõkeret azonban hiányzik a tanulók
életritmusából.

Igen, az értelmetlen tévézésre gondolok,
amely a hasznos ismeretnyújtás mellett – szü-
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lói nevelési hiányosságokból adódóan vagy/és 
rossz beidegződés miatt -  időrabló is lehet, s 
az is. Más értelmes dolgoktól (hobbi, házi 
munka), s főleg az olvasástól veszi el az időt.

Következtetések

Aki ezeket a tényeket figyelmen kívül 
hagyja a nevelőmunkában, az tévúton jár. És 
aki tud róluk, vajon mit tud tenni a kedve­
zőtlen jelenségek leküzdéséért?

V élem ényem  szerin t a pesszim ista, 
ráhagyós típusú és mindig központi utasítás­
ra váró nevelő semmit sem. Aki viszont a ko­
rábban vázolt, hibás tervezésű „harapófo­
gók szorításában is kiskapukat keres”, az 
megtalálja a módját, ha nem is a sikeres 
megoldását, az olvasás központi kérdésként 
való kezelésének. Állítom, hogy a helyi pe­
dagógiai programok is alkalmasak lehetnek 
erre, ha kellő összehangoltsággal készültek.

A „Kevesebbet, de jobban!” jelszavának 
megvalósítására kell törekednünk az infor­
mációs Niagarák elbűvölő hangjai és lát­
ványa mellett is. Aki sokat markol, keveset 
fog -  szól a bölcs mondás.

Jó lenne, ha az oktatás irányítói is ismer­
nék e népi bölcsességet, főként azok, akik a 
kelleténél olykor gyakrabban hivatkoznak a 
népi kultúrára, az iskola értékteremtő erejé­
re és az olvasottság-műveltség örök igazsá­
gé párhuzamára.

Jelen sorok írója is ebben bizakodik, ami­
kor magára csukja a tanterem ajtaját és ve- 
rítékezve szóra bírja az egyre kisebb szókin­
csű növendékeit. S miközben szótagoltatja 
a 8.-os diszlexiásokat, olykor-olykor gyö­
nyörködni is tud néhány kivételes tehetsé­
gű tanítványa versmondásában:

„Jó szóval oktasd, s játszani is engedd, 
szép, komoly fiadat!”

Csősz József

Menuhin-program a toleranciáért
Azt már régen tudjuk, hogy a zenének gyógyító hatása van, de 

hogy a tudás, a z  egyes iskolai tantárgyak könnyebb elsajátításában, illetve 
a nevelés feladatai közül különösen a tolerancia kialakításában, a másik 

ember elfogadásában, megértésében is szerepe lehet, erre makacsul 
a század nagyjai, legkiválóbb, a szűkén vett szakmai kereteket túllépő 

zenepedagógusai figyeltek föl. Kodály öröksége -  egyebek mellett -  erről is 
szól. Napjainkban, a kilencvenes években egy olyan fantasztikus muzsikus 

hívta fel erre a kérdésre a figyelmet, mint maga Yehudi Menuhin. 
Hazánkban a z  ő módszerét a közoktatásban először a budapesti 

Erkel Ferenc Általános Iskolában próbálták ki, ahol kísérleti feltételek 
mellett ma is zajlik a program.

vizáinak a gyerekek, legyen szó rajzóráról, 
vagy technikaóráról. Megszokták, hogy el­
rontott munka nincs, csak a tanuló esetleg 
másképp képzelte akkor, amikor nekiindult 
az egésznek, mint ahol végül is kikötött. 
E foglalkozásokat is átszövi a zene. Legyen 
bár rajzóra, technikaóra, testnevelésóra, a 
muzsika mindig szól az Erkel Ferenc isko­
lában, s mindig jó muzsika.

Például úgy kellett a tanulóknak rajzol­
niuk, hogy előbb meghallgattak egy népdalt,

Az iskola környezete jól jellemezhető, ha 
a főváros belső kerületeinek elöregedését, 
elszegényedését, „lakosságcseréjét” idézzük. 
Bizony a szociális, szociokulturális hátrá­
nyok valóságos enciklopédiája lehet az isko­
la megannyi tanulójának sorsa.

A program az alsó tagozaton indul. Az 
osztálytanítók -  így a matematikát és a kész­
ségtárgyakat tanítók -  fontosnak tartják 
hangsúlyozni, hogy a foglalkozásokon, órá­
kon rengeteget játszanak, rengeteget impro-
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majd a West Side Story (a Bernstein-musi-
cal) Amerika… címû dalbetétjét. Errõl a két
zenei élményrõl készítettek képet. A zson-
gás, a nagyvárosi élet zajai és vele szemben
a természetközeli, falusi élet (akár az otta-
ni állathangok) által motiválva készítettek
olyan, máig emlékezetes közös alkotást,
nagyméretû tablót, ahol felhõkarcolók, tor-
nyok voltak nagyon sok ablakkal, s egy kis
templom haranglábbal.

Mire a tanulók negyedik osztályba jutnak
– nyilatkoztak az iskola tanítói –, kialakul a
zene fegyelmezõ ereje is. Hiszen, ha zsibon-
ganak, beszélgetnek, zajonganak, akkor nem
hallják a zenét. A kettõ együtt kellemetlenül
érte õket. Rájöttek: jobb csöndben maradni,
és hallgatni a zenét, átadni magukat a meg-
hitt élvezetnek, mint túlüvölteni azt.

Emlékezetes gyakorlat volt – zeneszerzõ-
animátori segítséggel –, mikor a magasabb
hangokat kifejezvén a jégcsapok csöpögé-
sét idézték fel, ezután könnyebb volt leraj-
zolni a zene kiváltotta élményt.

A környezetismeretnek látszólag kevés
köze van a zenéhez. A negyedik osztályban
mégis Smetana Moldvája az illusztráció, ami-
kor a források, folyók eredetét tanulják. Nem-
csak hallgatják, hanem el is „játsszák” a ze-
nét. Az improvizatív mimetikus játékkal
megidézik, átélik, hogy a kis forrásból hogyan
lesz nagy folyó. Ügyesen el is táncolták – ma
is emlékeznek erre a foglalkozásra.

Énekórán pedig a zenére lehet mozogni;
a fiúk közül még sokan bátortalanok, a lá-
nyok hamarabb beleélik magukat a mozgá-
sos feladatokba. És itt kapcsolódik be a tan-
menetbe újra a Menuhin-program lényeges
eleme: a tolerancia. A közös gyakorlatok
során a tanulók ugyanis megismerték egy-
mást, s ma már tudják, nem kell félniük at-
tól, hogy a társuk kineveti õket.

Szakmai nyelven azt mondanánk erre,
hogy tantárgyi koncentráció. Milyen techni-
kával érvényesítik a szóban forgó iskolában
a tárgyak kapcsolatrendszerét? Van egy nagy
könyv. Ebbe az összes osztálytanító és ani-
mátor beírja, hogy mit tanított az adott hé-

ten. Így mindenki elõtt adott a kihívás: kap-
csolatokat keresni az egyes tárgyak, tananya-
gok között. Vegyük példaként a matemati-
kát. Amikor a tanulók a negyedes, feles,
nyolcad ritmust tanulják énekbõl, akkor vet-
ték a törteket – megkeverve a tanmenetet.
Aztán mindezt le lehet tapsolni. Körbejár-
ják az Operaházat, ritmikusan le lehet tap-
sikolni az ablakok ritmusát. Az építészet, a
zene és a matematika „összejött”. Azután
olyan dalokat kerestek, melyeknek azonos
volt a ritmusképletük.

Egy másik példa a tantárgyi koncentráció-
ra: énekórán Prokofjev mûvét, a Péter és a
farkast hallgatják a gyerekek, testnevelés
órán pedig eljátsszák azt; senki nem ejthe-
tett egy árva hangot sem, csak a zene szólt.

Lord Menuhin – aki amellett, hogy elsõ-
rendû muzsikus, nagy humanista is – 1993-
ban indította programját a „toleranciára ne-
velésért”. Lényege szerint az iskolai élet el-
sõ napjaiban kell elkezdeni a programot,
melynek fõ része természetesen a mûvészet,
a zene. Mûvészeket vontak be a tanításba,
olyanokat, akik egyébként nem tartoznak az
iskola kötelékébe. Koreográfus tanítja a moz-
gást (nem tánc ez igazán, inkább toleranciát
szolgáló esztétikus, ritmikus mozgásimpro-
vizáció – pl. zenére láthatatlan madarat simo-
gatnak, késõbb egymásnak adják tovább,
majd útjára engedik). Különleges, érdekes
program a „zenekészítés”. Ezt „igazi” zene-
szerzõ tanítja. Toleranciára nevelt ez is: a
gyakorlatokhoz tartozott az, hogy nagyon fi-
gyelni kellett egymásra. Ez rendkívüli mér-
tékben fejlesztette a tanulók koncentráló ké-
pességét. Összpontosítani pedig nemcsak ön-
magunkra, nemcsak a kedves, vonzó feladat-
ra kell, hanem a Társra, a Másikra is, akivel
közösen érdekeltek a sikerben, a feladat har-
monikus, esztétikus megoldásában.

Az Erkel Ferenc Iskola nevelõi (miköz-
ben emlékeznek a program kialakításának
megannyi nehéz, fárasztó mozzanatára) min-
denkinek ajánlják a programot.

Gócza Anita
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Az érettségirõl – 1902-ben
Az előző oktatási minisztérium prioritásai közé tartozott az érettségi
rendszerének megújítása. Ez lehetőséget adott arra, hogy az elmúlt
években széles körben kibontakozzanak az érettségivel kapcsolatos

eltérő vélemények és elképzelések. Mi most nem ehhez a vitához
szeretnénk hozzászólni, hanem a Tolnavármegye című vidéki lapban 

közel száz évvel ezelőtt megjelent, az akkori érettségivel szembe 
kritikus véleményt közölnénk. 

A középiskolai rendszerünkkel kapcsola-
tos kritikus hangvétel ekkor már nem volt
ritka, hisz az 1896-ban tartott II. egyetemes
tanügyi kongresszuson a középiskolai re-
form kérdése volt az egyik központi téma.
A kongresszuson az egységes középiskola
megteremtése és az oktatás gyakorlati jel-
legének erõsítése mellett Waldapfel János
nagy vitát kiváltó elõadásában már az érett-
ségi megreformálásának szükségessége is
szerepelt. A szóban forgó cikk is az utóbbit
szorgalmazza, és szervesen beleilleszthetõ
abba a reformfolyamatba, amely 1910-re el-
vezetett Schneller István Az érettségi ellen
címû könyvének megszületéséhez. De az
elavult és túl szigorú érettségi Kosztolányi
Dezsõ 1925-ben megjelent regényének, az
Aranysárkánynak is központi eleme, a cse-
lekmény és a fõszereplõ lelki konfliktusá-
nak forrása.

A Tolnavármegye cikkének megszületé-
séhez a kaposvári állami fõgimnáziumban
történtek adták az apropót. Az országos köz-
figyelemre szert tett esetet az 1902. június
3-i Somogyi Újság az országos sajtóban
megjelenõ cikkekkel szemben, amelyek
összeesküvésrõl, betörésrõl és lopásról szól-
tak, csak „diák stiklinek” tartotta. A történet
a lap tolmácsolásában a következõ: a kapos-
vári állami fõgimnázium érettségi vizsgára
készülõ és attól rettegõ végzõs növendékei
beszöktek a gimnázium épületébe, hogy fel-
kutassák és meglessék a tételeket, de szeren-
csétlenségükre ott elkapták õket, így szolgál-
tatván témát a sajtónak és aktualitást az
érettségivel kapcsolatos véleményeknek. 

A Somogyi Újság már e számában
hosszan ír és érvel a gyakorlatban lévõ érett-

ségi vizsgarendszer ellen. Ugyanezt tette a
Tolnavármegye itt közlésre kerülõ cikke is,
de az elõzõnél jóval rendszerezettebben,
stílusosabban és lendületesebben. És tette ezt
– vidéki hírlaptól egyáltalán nem megszo-
kott módon – külföldi tapasztalatokat is fel-
használó szakmai érveket felvonultatva.
A francia és német oktatási rendszer isme-
rete, a pszichológia – itthon épp, hogy gyer-
mekcipõben járó gyermeklélektan – eredmé-
nyeinek hasznosítása az írás szerzõjének
széles pedagógiai tájékozottságára és ha-
ladó gondolkodásmódjára utal. (Ez idõben
jelentek meg az elsõ gyermeklélektani mun-
kák, így Donner Lajos A gyermeknek értel-
mi fejlõdése címû mûve, és 1901-ben Pethes
János Gyermekpszichológiája.) Figyelem-
re méltó az is, hogy a diákok szellemi és
pszichés túlterhelése ellen íródott cikk majd
tíz évvel elõbb született meg, minthogy a túl-
terhelés kérdése a honi pedagógia érdeklõ-
désének – Nagy László és a Gyermektanul-
mányi Társaság tevékenységének köszönhe-
tõen is – középpontjába került volna. Az
írás színvonalasságát bizonyítja az a tény is,
hogy Somogy megye másik lapja, a Ka-
posvár e cikket a Tolnavármegyétõl teljes
egészében átvette és június 5-i számában
leközölte.

Ki lehetett a cikk írója? Ezt pontosan
nem tudjuk, mivel a lap nem közölte a szer-
zõ nevét. ATolnavármegye kormánypárti lap
volt, melynek dr. Leopold Kornél szekszár-
di tehetõs ügyvéd volt a tulajdonosa és fõ-
szerkesztõje. Hajlunk rá, hogy a szerzõnek
a tulajdonos unokatestvérét, Leopold La-
jost, a jeles szociológust tartsuk, akinek
1912-ben megjelent fõmûve, A presztízs
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nemzetközi hírnevet is szerzett. Leopold
Lajos széles látókörû, nyugatias mûveltsé-
gû, ezekben az években a Huszadik Szá-
zad köréhez tartozó, de Szekszárdon élõ
személy volt, aki gyakran írt unokabátyja
lapjában.  Feltételezésünk ellen szól ugyan,
hogy az ekkor huszonhárom éves Leopold
Lajos az egyetemi évek után 1900 õszétõl
két évig – igaz, megszakításokkal – Olaszor-
szágot járta, de az egyik ilyen megszakítás
épp erre az idõre eshetett, mivel 1902. má-
jus 11-én meghalt  nagybátyja, a lap tulaj-
donosának édesapja.  

Talán nem érdektelen, ha beszámolunk ar-
ról is, hogy a diákok cselekedete milyen
következményeket vont maga után. A gim-
názium tanári kara a példátlan esettel kap-
csolatos határozathozatalra a minisztert kér-
te fel. A diákokat retorziótól féltõ Somogyi
Újság június 10-i számában már meg-
könnyebbülve közölte, hogy a vétkezõ diá-
kokat a miniszter érettségi vizsgára bocsá-
totta. De az öröm korai volt, hiszen a tény-
leges miniszteri döntés a kilenc ártatlannak
bizonyult diáktól eltekintve tizenkettõ diá-
kot fél, kettõt csak egy év múltával engedett
Székesfehérváron történõ érettségi vizsgá-
ra.(Somogyi Újság 1902. június 17.)

Az alábbiakban közöljük a Tolna-
vármegye 1902. június 1-jei vezércikkének
a mai helyesírás szabályai szerint kijaví-
tott, de szöveghû másolatát.

„Az érettségirõl”

A kaposvári érettségi vizsgálatra készü-
lõ gimnazista tanulók vakmerõ csínyérõl
országszerte beszélnek szülõk, tanárok és ta-
nulók egyaránt.

A kaposvári tanulóknak kétségbeesett és
legkevésbé helyeselhetõ furfangja már szin-
te a kriminalitás terére barangolt; de mind-
nyájan tudjuk, a tanárokat sem véve ki, hogy
az érettségi vizsgálat elõtt olyan lelki kíno-
kat, testi sanyargatásokat kell kiállani a sze-
gény tanulóknak az esetleges megbukás fé-
lelmetes réme miatt, ami talán a siralomhá-
zi keservekhez hasonlítható.

Komoly emberfõvel és higgadt megfon-
tolással visszagondolva arra a tortúrára, amit
fiatal korunkban a mumussá felfújt érettsé-

gitõl való rettegés miatt át kell szenvednie
a szegény gimnazistának: valóban szüksé-
gesnek látjuk, hogy a német tanítási rend-
szernek ezt az elavult és minden komoly
gondolkodó által elítélt abszurdumát végre-
valahára kiküszöböljük, vagy legalább ok-
szerûen reformáljuk.

Évrõl évre megismétlõdnek a jogos pa-
naszok az érettségi vizsgálat mai módja el-
len; szomorú esetek leírásával telvék a la-
pok, mind hangosabban nyilvánulnak meg
a szülõk panaszai: nem lehet tovább né-
mán eltûrni azt, hogy ezen elavult és rossz-
nak bizonyult rendszer igája alatt tovább is
görnyedjenek a vizsga félelmétõl agyon-
sanyargatott tanulók.

A nálunk dívó – kétségtelenül régi német
mintákra épült – vizsgamódszernek jellem-
vonásai, kétséges elõnyei és elvitázhatat-
lan hátrányai sokszorozódva jegecesednek
ki a vizsgák vizsgáján, az úgynevezett érett-
ségi vizsgálatnál.

A diákság körében tudvalevõleg kegyet-
len híre van ennek az érettségi vizsgálatnak.
A diákfantázia valóságos mumusként em-
legeti ezt a vizsgálatot, amelyen fõigazga-
tók és miniszteri biztosok jelennek meg a
diákság nem kis rémületére. Már hónapok-
kal megelõzõleg a diákhagyományok és
számos más esetben maguk a tanárok váll-
vetve riasztgatják az érettségi felé közele-
dõ tanulókat, akiknek idegeit kétségtele-
nül ingerlik ezek a riasztgatások, úgyhogy
még az erõsebb idegzetû tanulók is szinte
eltikkadt idegekkel és rettegve lépnek az
érettségi vizsgálatra.

A mi pedagógiai mintaállamunkban, Po-
roszországban éppen azért már kezdenek is
lemondani róla. A német pedagógusok meg-
gyõzõdtek arról, hogy az intelligenciális pá-
lyákon lévõk idegessége jobbára az ilyen
érettségire való készülõdéssel kezdõdik.
Szinte mondhatni, hogy az intelligencia ide-
gességének alapjait gyakran az érettségi
vizsga veti meg. Ami utóvégre nem is cso-
da. Az érettségivel nyolc esztendõ tanul-
mányait akarnák összefoglalni. Ez ugyan
magában már lehetetlenség és csak külsõleg
foglalhatni össze pár hónap alatt nyolc év ta-
nítás eredményét. Elvégre is ha a nyolc év
nem veszett el haszontalanul, akkor a nyolc
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év nevelési és tanítási eredményének élnie
kell a tanulók intelligenciájában. Ha nem él
benne, akkor hiábavaló a pár havi össze-
foglalás, ezzel az összefoglalással amúgy se
táplálódik az intelligencia, hanem pusztul-
nak vele az idegerõk.

Mennyivel üdvösebb ennél a francia rend-
szer, amellyel már a németek is kezdenek
megbarátkozni.  

A francia középiskolákban nincs érettsé-
gi vizsgálat. Az utolsó osztályt éppen úgy fe-
jezi be a diák, mint az elõbbieket. Se több,
se kevesebb, mint más esztendõben.

Ha aztán a diák egyetemre akar jutni,
fölvételre jelentkezik az egyetemi hatóság-
nál, megjelöli a fakultást, amelyre pályázik
s akkor az egyetemen vizsgálják meg, bír-e
egészen kellõ intelligenciával, illetõleg elõ-
zetes képzettséggel, hogy a fakultásba be-
léphessen.

Nem tankönyvek adatait faggatják ki ott
a diákból, hanem általános elõképzettséget
és intelligenciát vizsgálnak. Erre a vizsgá-
latra nem kell készülnie a diáknak, nem is
tud rá készülni. Viszont a baccalaureatust
(érettségi) megadó egyetemi tanárok általá-

nos szempontból bírálhatják meg a jelentke-
zõket, és nem teszi õket elfogulttá a diák kö-
zépiskolai karrierje.

Persze, ehhez a francia eredetû érettségi-
hez arra való cenzorok kellenének az egye-
temre. A cenzorokat is nevelni kell. A régi
porosz rendszerrõl egy csapással nem le-
het áttérni a francia rendszerre, melyet a
modern német írók sok új eszmével gazda-
gítottak. De az irányeszmét mi is bízvást
befogadhatnánk, sõt be kell fogadnunk. Az
az eszmeáramlat, mely az érettségi ellen
Németországban támadt, elküldi hozzánk
is hullámait. Akkor majd megindulunk mi is.
S ha a pedagógusok makacskodnak, szem-
ben találják magukkal az orvosokat, a mo-
dern pedagógiának e legjelesebb tanács-
adóit, sõt mondhatom harcosait.

A kaposvárihoz hasonló esetek pedig
siettetni fogják az érettségi vizsgálatok el-
törlését, mert lassanként meg fognak gyõz-
ni mindenkit arról, hogy a mostani érettsé-
gi vizsgarendszer nemcsak célszerûtlen,
hanem határozottan káros. 

Csekõ Ernõ
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satöbbi
Vass Lajos emléke

A kórusmozgalom, s a századközépi ze-
nei közmûvelõdés legendás alakja volt a
poroszlói nótafa fia, Vass Lajos. A Püski
Kiadónál kiadott dokumentumkötet fentiek
mellett a zeneszerzõt, a közéleti szereplõt,
az embert is bemutatja.

Középpontban 
a minõségbiztosítás

Az általános mûvelõdési központok bel-
sõ továbbképzésein 1999-ben a minõségbiz-
tosítás áll középpontban. Az ország két
szélsõ pontjára, Mezõhegyesre és Zalaeger-
szegre várja az érdeklõdõket az ÁMK-k
Országos Egyesülete. Szeptemberben a cse-
peli intézmény 15. születésnapját köszön-
tik. Ôsszel kerül sor a Bajai Ôszre, az
innovatív ÁMK-k hagyományos szakmai
találkozójára.

Válaszúton a magyar
oktatási rendszer

Ez a címe annak a kötetnek, amely Cse-
peli György és munkatársainak irányításá-
val zajlott szociológiai kutatás – pedagó-
gusok kérdõíves lekérdezése – eredményeit
foglalja össze. Többek között NAT-hoz fû-
zõdõ viszonyukról is nyilatkoztak a megkér-
dezettek. Kiadó: Új Mandátum.

Jezsuiták 400 éve
Az elsõ igazi „tanterv” 400. „születés-

napja” nem csupán a jezsuita rend emlékün-
nepe, hanem a tanügy jeles évfordulója is.
1599-ben született a Ratio Studiorum.
A megemlékezések organizátoraként lép-
nek fel a magyarországi jezsuita iskolák.

Új didaktika
Falus Iván a fõszerkesztõje annak az új ta-

nításelméleti kézikönyvnek, melyet az ELTE
pedagógiai szakemberei írtak, s a Nemzeti
Tankönyvkiadó adott ki.

Magyartanítás 
az ezredfordulón

Sípos Lajos szerkesztett reprezentatív ta-
nulmánykötetet a témában, a hazai irodalom-
tanítás szinte valamennyi irányzata szót ka-
pott. A kötetet a Pauz-Westremann Kiadó
gondozta.

Helyi tervezés
A helyi közoktatási rendszerek fejlesz-

tésében szerzett tapasztalatait örökítette meg
kismonográfiában Põcze Gábor. Helyi ter-
vezés a közoktatásban címû könyvét az
OKKER adta ki.

Fogalmazást Tanítók
Társasága

Békéscsabán megalakult a fenti nevû
szakmai szervezet. Címe: 5600 Békéscsaba,
Szerdahelyi u., Pf. 377, tel.: 66/328-630.
Várják az érdeklõdõket.

ÁMK-sok a FSZEK-ben
A Fõvárosi Szabó Ervin Könyvtár látta

vendégül szakmai bemutatón az általános
mûvelõdési központok könyvtárosait,
könyvtáros-tanárait.

PAB-konferenciák
Az Országos Köznevelési Tanács Pedagó-

gus Akkreditációs Bizottsága végzett 1800
továbbképzési kérelem elbírálásával. A bí-
rálatok feldolgozására, a javítások eredmé-
nyessége érdekében munkakonferencián ta-
lálkoztak az értékelõ szakértõk a tovább-
képzések alapítóival.

Ablaknyitogató
A Generálpress Kiadó adta ki Lovász

Gabriella és Csirmaz Mátyás közös mûve-
ként a címbe foglalt, NAT-konform tantervet,
mely a közismert és népszerû ún. „Lovász-
program” alkalmazóinak nyújt segítséget.
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Családbarát iskola 
chartája

A fenti dokumentum lehetõségérõl, a szü-
lõi ház és az iskola együttmûködésérõl ta-
nácskoztak a kelebiai általános mûvelõdé-
si központ tanítói, tanárai, szülõi, diákkép-
viselõi és önkormányzati tagjai a szülõi ház
iskolai befolyásának növelésén fáradozó fõ-
városi vendégek körében.

Földtani örökségünk

A Környezetvédelmi Minisztérium Föld-
tani örökségünk címmel pályázatot hirdet a
földtani természetvédelem népszerûsítése
és széles társadalmi alapokra helyezése, va-
lamint az oktatási munka e területre való ki-
terjesztése céljából.

A pályázat középiskolások számára két
kategóriában kerül meghirdetésre.

I. kategória: a – hagyományos értelemben
vett – középiskola I. és II. osztályos tanulói
(14–16 év)

II. kategória: a – hagyományos értelem-
ben vett – középiskola III. és IV. (V.) osztá-
lyos tanulói (17–19 év)

Pályázni lehet olyan max. 20. oldal terje-
delmû dolgozattal, amely a földtani termé-
szetvédelem, a földtani örökség témakörébõl
dolgoz fel bármilyen témát. A dolgozat tar-
talmazhat további mellékleteket (fénykép,
rajz, térkép, irat stb.). A témaválasztáshoz a
melléklet ad támpontot. A dolgozatot (és
mellékleteit) egy példányban kell benyújta-
ni. A pályázók a beküldött munkájukat nem
kapják vissza. A pályázaton csak egyénileg
lehet részt venni. Az önálló munka (terepi
megfigyelés, kiemelkedõ színvonalú könyv-
tári/levéltári munka, laboratóriumi munka
stb.) súlyozottan kerül értékesítésre.

A pályázat jeligés.
A dolgozaton a jeligét és a kategóriát kell

feltüntetni, a pályázó neve sem a dolgoza-
ton, sem a szövegben nem szerepelhet.

Az alábbi adatokat zárt, a dolgozaton sze-
replõ jeligével ellátott borítékban kell mel-
lékelni:

1) a pályázó neve, osztálya, kora, lakcí-
me, telefonszáma;

2) az iskola neve, címe, telefonszáma;
3) a felkészítõ tanár neve (amennyiben

van).
A pályázatokat a következõ címre kell

beküldeni „FÖLDTANI ÖRÖKSÉGÜNK”
megjelöléssel:

Környezetvédelmi Minisztérium
1011 Budapest, Fõ u. 44–50.
Beküldési határidõ: 1999. április 30. (pos-

tabélyegzõ kelte)
A dolgozatok bírálatát szakemberek vég-

zik. A kategóriákon belül kialakult rangsor
alapján a legjobb dolgozatot készítõk ré-
szére a hagyománynak megfelelõen

1999. július 23.–augusztus 1. között föld-
tani természetvédelmi tábor szervezõdik a
Bükki Nemzeti Park rejteki oktatóközpont-
jában.

A pályázat II. kat. 1–6. helyezettje, vala-
mint az I. kat. 1–3. helyezettje felvételt nyer
az Eötvös Loránd Tudományegyetem Ter-
mészettudományi Kar Geológus szakra.

A résztvevõk az elért eredményrõl a meg-
hirdetõ 1999. július 1-ig értesíti ki a pályá-
zó lakcímére küldött levélben.

A pályázaton való részvételt a tanuló is-
kolájának megküldött EMLÉKLAP-pal iga-
zoljuk.

A pályázók részére több szervezet értékes
különdíjakat ajánlott fel.

A dolgozatok elkészítéséhez a KöM Ter-
mészetvédelmi Hivatala, a Nemzeti Park
Igazgatóságok, a Magyar Állami Földtani In-
tézet, az Országos Földtani Szakkönyvtár és
a Magyar Geológiai Szolgálat Területi Hi-
vatalai készek segítséget nyújtani.

A témában további információt ad: KöM
Bihari György (1) 4573-390

Javasolt témák a FÖLDTANI
ÖRÖKSÉGÜNK c. pályázathoz

Az alábbi témák csak javaslatok. Bármi-
lyen, a földtani természetvédelem témakö-
rébõl választott témát fel lehet dolgozni.
Felhívjuk a pályázók figyelmét arra, hogy a
dolgozatban emeljék ki az általuk védelem-
re érdemesnek ítélt értékeket, képzõdmé-
nyeket, tájakat.

1.1. Egy földtani feltárás részletes ismer-
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tetése. (Pontos helye, kapcsolata a tágabb és
szûkebb élõ és élettelen környezetével, a
feltárás részletes leírása, javaslat a feltárás
kezelésére, hasznosítására, védelmére és
bemutatására.)

1.2. Egy adott területen (pl. a lakóhely
környékén) található földtani feltárások, ill.,
geomorfológiai értékek bemutatása.

1.3. Egy kiépített vagy tervezett földtani
tanösvény leírása. (A tanösvény részletes
leírása (megtervezése), a feltárások, megál-
lóhelyek ismertetése. A bemutatandó ob-
jektumok, elsõsorban a földtan és geomor-
fológia tárgykörébe tartozzanak, de a terve-
zett útvonalon egyéb (biológiai, kultúrtörté-
neti stb.) értékek bemutatása is kívánatos.)

1.4. Egy hazai geológiai, geomorfológiai
vagy természetföldrajzi nevezetesség is-
mertetése:

– egy jellegzetes ásványtársulás leírása
– egy õsmaradvány-lelõhely ismertetése
– jellegzetes formák (pl. bazaltorgonák,

ingókövek, kõgombák stb.) leírása
1.5. a) Egy múzeumi õslény- és/vagy ás-

ványgyûjtemény bemutatása.
b) Egy iskolai gyûjtemény leírása,

összeállítása és bemutatása.
c) Saját gyûjtemény leírása, összeál-

lítása és bemutatása, a gyûjtés körülményei-
nek leírása.

1.6. Kõzetképzõdési, -átalakulási folya-
matok, ezek eredményeként keletkezett kõ-
zettípusok, formák; jellemzõ (magyarorszá-
gi) példákkal.

1.7. Az emberi tevékenység során (bányá-
szat, útépítés, metró stb.) felszínre került
földtani értékek.

1.8. Egy barlang bemutatása.
1.9. Egy hazai vízfolyás mentén feltárt

földtani képzõdmény ismertetése. (A vízfo-
lyás medrében mely szakaszon, milyen kõ-
zetet, ásványt lehetne találni, a hordalék
mérete, kerekítettsége, származása stb.)

1.10. Egy forrás vagy forráscsoport leírá-
sa (milyen kõzetbõl fakad, vízhozama, hõ-
mérséklete és ennek változása természeti
és antropogén hatások függvényében, kémiai
és biológiai jellemzõk, a környék vízrajzá-
ban elfoglalt helye, hatása az élõvilágra). Itt
az élettelen (abiotikus) környezetet kell
kiemelni és részletezni.

1.11. A kõzetek és az élõvilág kapcsola-
ta (a földtani környezet által meghatározott
élõhelyek, egy adott kõzeten képzõdõ ta-
laj, az ezen kialakuló jellemzõ életközösség).

1.12. A geológia szerepe a környezet- és
természetvédelemben. (Egy-egy, környe-
zet- vagy természetvédelmi probléma is-
mertetése, megoldási javaslatok, adatgyûj-
tés, kivitelezés stb., pl. bányarekultiváció,
hulladékelhelyezés, építésföldtan, vízgaz-
dálkodás, geológiai problémái diákszem-
mel.)

A Habsburg-ház és a magyar
mûvelõdésügy néhány kérdése

Az ELTE Tanárképzõ Fõiskolai Kar Mú-
zeumpedagógiai Kutatócsoportjának szerve-
zésében került megrendezésre az a klubest,
melynek témája a Habsburg-ház és a magyar
mûvelõdésügy néhány figyelemreméltó
mozzanata volt. Múzeumi szakemberek, pe-
dagógusok, fõiskolai és egyetemi hallgatók
vettek részt a Múzeumpedagógiai Klub el-
sõ, alakuló összejövetelén. A meghívott ven-
dég: Habsburg György és hitvese, Eilika
von Oldenburg hercegnõ volt.

Elsõként Mezõ Rita magyar–történelem
szakos tanár olvasta fel „A legmagyarabb
Habsburg” címû, József nádor tevékenysé-
gét méltató dolgozatát. Ebben felvázolta
József nádornak a magyarokért, Budapestért
végzett munkáját, feleségeinek közéleti te-
vékenységét. A témaválasztás aktualitását az
adta, hogy a közelmúltban emlékeztünk
meg halálának 150. évfordulójáról és Buda-
pest egyesítésének 125. évfordulójáról. Jó-
zsef nádor neve, munkássága elválaszthatat-
lanul összeforrt Budapest mai arculatának
kialakításával. Városépítõ, tudomány- és
mûvészetpártoló tevékenysége példa lehet
arra, hogy az ember számára fontos élettér
(ország, város) kultúrájával, mûvészetével
törõdni, azért tenni, csak odaadással, alapos-
sággal, hittel és szeretettel lehet.

Domanovszky Sándor, József fõherceg
életrajzírója írta, hogy a nádor Habsburgnak
született és magyarként halt meg. Húszéves
korában lett az ország nádorispánja. A nádor
– a palatin – a magyar jogrend szerint a ki-
rály után a legmagasabb közjogi méltóság,
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e tisztség viselõjét mindig is a korona és a
nemzet közötti kapocsnak tekintették.

József fõherceg már helytartóságának el-
sõ esztendeje alatt (1795–96) megismerte
Magyarország törvényeit, alkotmányát, szo-
kásait és a magyar történelmet. Ötvenéves
nádorsága alatt (1796–1846) tizenegy or-
szággyûlésen elnökölt és határtalan türe-
lemmel, nagy odafigyeléssel hallgatta a né-
ha forró hangulatú felszólalásokat. Jártassá-
ga a történelemben és a jogtudományban
tekintélyt biztosított számára.

A szerzõ kiemelte, hogy József nádor
sokrétû tevékenységével aktívan részt vett
a Nemzeti Múzeum létrehozásában.

A középkorban a tudományos élet köz-
pontjai az egyetemek voltak. A polgári tár-
sadalom korában a kutatás és az oktatás elõ-
segítésére múzeumok és könyvtárak sora
nyitotta meg kapuit Európában. Nálunk is
felmerült az igény a magyar történelem és
kultúra emlékeinek összegyûjtésére, feltá-
rására, egy megfelelõ intézmény megte-
remtésére.

1837. június 22-én helyezték el a Nemze-
ti Múzeum alapkövét és 1847 nyarán készen
állt az épület. A teljes berendezésre, a körü-
lötte levõ kert kialakítására azonban még
éveket kellett várni.

A magyar mûvészeti, tudományos éle-
tért, a hazai mûvelõdés ügyéért oly sokat te-
võ József nádor 1847. január 13-án hunyt el.

Egész alakos bronzszobra ma is a Lipót-
városban, a róla elnevezett téren áll.

Egy különös érettségi eseményeit idézte
fel Mészáros István professzor úr kutatá-
sait tolmácsolva Mosonyi Mária tanárnõ,
az ELTE TFK adjunktusa.

FOK
Együttmûködési megállapodást kötött

a Fõvárosi Oktatástechnológiai Központ és
a MPT. A kapcsolat lényegi eleme, hogy
korszerû technikai felszerelésérõl s e tech-
nikák sokoldalú alkalmazásáról neveze-
tes budapesti intézmény készséggel tart
bármelyik szakosztály, tagozat számára
bemutató foglalkozást, illetve teszi lehetõ-
vé, hogy a szervezeti egység ülését a hely-
színen tartsa.

Tanári pálya- 
és életkörülmények

1996/97-ben folytatott kutatásról számol
be Nagy Mária és az OKI Kutatási Köz-
pontjának „csapata” az OKKER kiadásában
megjelent terjedelmes kötetben. A kutatás
– mint ismeretes – kiindulópontját képezte
fontos közoktatás-politikai döntéseknek.

Felnõttoktatási Lexikon
A Magyar Pedagógiai Társaság Felnõtt-

oktatási Szakosztálya munkásságának elis-
meréseképpen az Oktatási Minisztérium je-
lentõs támogatás biztosítása mellett meg-
bízta a MPT-t a Felnõttoktatási Lexikon el-
készítésével. Harangi László és Csoma Gyu-
la vezetésével hozzáláttak az elõkészüle-
tekhez. A szerkesztõ bizottságba felkérést ka-
pott egyebek közt: Benedek András, Fónagy
Erzsébet, Földiák András, Koltai Dénes,
Maróti Andor, Sz. Tóth János, a szintén tá-
mogató DVV, valamint az OM Felnõttokta-
tási Fõosztálya megbízottja. A munka el-
kezdõdött.

Enciklopédia Kiadó
A Kiadó újdonsága a Kortárs magyar írók

bibliográfiája és fotótára címû kötet. A kiad-
vány több éves elõkészítõ, szervezõ és szer-
kesztõmunka méltó eredménye. 

Sebõ Ferencnek a klasszikus és modern
költészet népszerû darabjaira írt stílusos, a
fiatalok körében is szívesen fogadott, sõt
énekelt mûveinek szépen illusztrált gyûjte-
ményét, az Énekelt verseket is kiadta a
kiadó.

Zánkától Lillafüredig
A munka világa, gazdaság és közoktatás

kapcsolata – s természetesen az új kormány-
zat új oktatáspolitikája – állt az érdeklõdés
középpontjában az õszi konferenciaszezon
hagyományos székvárosaiban. Nagy érdek-
lõdés, jeles elõadók mellett kerültek sorra az
eszmecserék. A szaksajtó sorra közölte az
elõadásokat.
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Drámapedagógusok
Közgyûlést és szakmai napot tartott a ho-

vatovább legnépesebb, ezres tagságot szám-
láló szakmai szervezet, a Magyar Drámape-
dagógiai Társaság. A programon a legfris-
sebb, kísérleti mûhelyek mutatták be értõ és
kritikus közönség elõtt „termésüket”. Az
egyesület ünnepi keretek közt köszöntötte
alapító, örökös tiszteletbeli elnökét, a 70
éves Debreczeni Tibort.

AME
Megtartotta közgyûlését az Alapítványi és

Magániskolák Egyesülete. Kegyelettel em-
lékeztek az alapító társelnökrõl, Várhegyi
Györgyrõl. A közgyûlés tartalmi munkájá-
nak középpontjában az a minõsítési krité-
riumrendszer állt, melyet a magániskolák
minõségbiztosítása érdekében Horn György
dolgozott ki, és terjesztett a közösség elé.

Szocializáció és/vagy 
alternatív életforma?

A címbe foglalt kérdés állt annak az élénk
vitának középpontjában, amelyet a Mozga-
lompedagógiai Szakosztály szervezett a Nem-
zeti Gyermek és Ifjúsági Közalapítvány fõ-
városi székházában. Vajon mi a feladata,
funkciója a serdülõmozgalmaknak? Az „át-
lagember”, a „kulturált fogyasztó” szokásai-
nak kialakításához való sajátos hozzájárulás
vagy pedig a serdülõkor értékkeresõ életko-
ri sajátosságai közepette olykor egészen ra-
dikálisan alternatív életmodellek megkóstol-
tatása? Megragadható-e a hazánkban mûkö-
dõ serdülõszervezetek különbözõsége ab-
ban, hogy a fenti két – egészen persze nem
ellentétes – küldetésbõl milyen „tevékenysé-
gi-koktélt” kavarnak? A beszélgetésen rész
vettek a mozgalomkutatás „nagy öregei”
mellett több szervezet prominens személyi-
ségei. Cserkészvezetõk, 4H-sok, úttörõve-
zetõk, „Szentlászlósok”, „Propátriások”, gyer-
mekház-vezetõ, fõvárosiak és vidékiek fejtet-
ték ki álláspontjukat. Szó esett – mint komor
kísérõdallam – a gyermekszervezetek, gyer-
mekintézmények mostoha helyzetérõl is.

Nyitott Tér
A Nyitott Tér szakmai lapot 1991-ben

alapította két civil szervezet, a Nyitott Kép-
zések Egyesület és a Nyitott Tér Alapít-
vány. A lap az iskolán kívüli tanulás, felnõtt-
képzés, valamint a speciális foglalkoztatá-
si programok hazai és nemzetközi eredmé-
nyeinek bemutatására jött létre. Mivel a két
alapító szervezet az úgynevezett több célú
civil szervezetek közé tartozik, tükrözve a
tevékenység sokszínûségét, a lapban is több
szakmai területrõl közölnek írást, rövid hírt
vagy úti beszámolót. A hat-, illetve nyolcol-
dalas  lapot 1000 példányban jelentetik meg.
A cikkeket az egyesület tagjai, a partnerszer-
vezetek képviselõi, illetve a szerkesztõbizott-
ság tagjai írják. A Nyitott Tér újságnak hét
száma jelent meg az elmúlt években. Az
eddig megjelentetett legjelentõsebb írások:

Dr. John R. P. Evans: A felnõttoktatás
problémái (1991/1)

Pordány Sarolta: A nem-formális képzé-
sekrõl (1991/2)

Liz Rhodes: Fiatal vállalkozók támogatá-
sa: brit tapasztalatok (1991/3)

Soren Stig Andersen: Alakítsd magad –
alakítsd városod elnevezésû dán projekt
összefoglalója (1992/1)

Antal Gábor: Kelet–Nyugat közmûvelõ-
dési konferencia Németországban össze-
foglalója (1992/2)

Kovács Erzsébet: Önkéntesek konferen-
ciája Prágában (1992/3)

Pordány Sarolta: Fiatalok az utcán elne-
vezésû amerikai–magyar projekt összefog-
lalója (1998)

1999-ben három tematikus számot jelen-
tetnek meg. Az elsõ a nyitott képzés, nyitott
tanulás problémáiról szól, a második szám
témája: innováció a közmûvelõdésben, s a
harmadiké a fiatalok utcai idõeltöltés. Az
elõfizetõk száma folyamatosan növekszik.
Szerkesztõség vezetõje és kiadásért felelõs:
Pordány Sarolta. Címe: 1011 Budapest, Cor-
vin tér 8. II. em. 403-as szoba. Levelezési
cím 1251 Budapest Pf.: 116. Telefon/fax: (1)
214-5849, 203-3766/123 mellék. Kiadó:
Nyitott Tér Alapítvány. Az új és régebbi
példányok megrendelhetõk a szerkesztõség
levelezési címén. A lap ára: 100 Ft

Is
ko

la
ku

ltú
ra

 1
99

9/
4

117

Satöbbi



Budapesti Tanítóképzõ
Fõiskola Továbbképzõ
Füzetek

A Budapesti Tanítóképzõ Fõiskola a Nem-
zeti Alaptanterv megjelenésével párhuza-
mosan 1995 óta évi rendszerességgel jelen-
teti meg Továbbképzõ Füzetek sorozatát.

A Továbbképzõ Füzetek segítséget nyújt-
hat az újszerû mûveltségi területek beve-
zetéséhez, a helyi tantervek elkészítéséhez,
valamint a szakvezetõk, gyakorló pedagógu-
sok és leendõ pedagógusok képzéséhez és
továbbképzéséhez. Az öt kötet anyaga aktuá-
lis pedagógiai problémákat felvetõ és meg-
vitató konferenciákon hangzott el, vagy
szaktanárok felhívására gyakorló pedagógu-
sok vetették fel. A szerkesztett elõadások
gyakorlati eredményeket is tartalmaznak,
ugyanakkor elméleti útmutatót kínálnak
azoknak, akik már hosszabb ideje dolgoznak
oktatási intézményekben, de felkészültségük
bizonyos területeken hiányos vagy bizony-
talan.

Elsõ kötet: „Szakvezetõi modellkísérlet
I.” – Matematika. Az 1995-ös Továbbkép-
zési Konferencia anyagát tartalmazza. A fü-
zet azt a kerettantervet mutatja be, amely az
1–4. osztály matematikai neveléséhez, ma-
tematika-tanulásához készült. Az Olvasót
a Szerzõk (a Fõiskola oktatói) magával a tan-
tervi modellel és konkrét matematika-tan-
tervvel ismertetik meg, amely az 1978-as és
az 1987-es átdolgozott tanterv szellemét,
módszertani alapelveit és felépítését tovább-
ra is érvényesnek tartja, ezek jobb megva-
lósításához szeretne hozzájárulni.

Második kötet: „A helyi tanterv készíté-
sétõl a tanítási óráig”. A helyi tanterv készí-
tésével foglalkozó intenzív tanfolyam (1995.
október–1996. április, BTF) szerkesztett
elõadásait és néhány gyakorlati eredményét
tartalmazza. Foglalkozik a helyi tanterv ké-
szítése mellett az iskola pedagógiai program-
jának készítésével, valamint a helyi tanterv-
tõl a tanítási óráig vezetõ tervezési szintek-
kel is. A kötetben általános elméleti kérdé-
sekkel foglalkozó elõadások, az egyes szak-
területek tervezési sajátosságaihoz kapcso-

lódó írások, valamint a tanfolyam során ké-
szített tervezési dokumentumrészletek kap-
tak helyet.

Harmadik kötet: „Az ember és társada-
lom mûveltségi terület feldolgozása az ol-
vasástanítás keretében”. A kötet tanulmá-
nyokat és segédlet tervezeteket tartalmaz.
Az Ember és társadalom mûveltségi terület
keretében már az elsõ négy évfolyamon
megjelennek a Társadalmi ismeretek. A
múlt ismeretre, a néprajzra, illetve a zené-
re vonatkozó ismeretanyaggal foglalkoz-
nak a tanulmányok. Kiemelik a humán kul-
túrához, az elmélyült gondolkodás kiala-
kulásához vezetõ tantervi órák jelentõségét.
A segédletek, óravázlat minták gyakorlati
támpontot adnak ahhoz, hogy a pedagógus
megtalálja a személyiségéhez legközelebb
álló tantervet.

Negyedik kötet: „Konfliktusok az isko-
lában” (Eset elemzõ gyakorlatok). Az utób-
bi évtizedben a hazai neveléstudomány so-
koldalúan foglalkozott a pedagógiai folya-
matok konfliktusaival, s ezzel párhuzamo-
san a konfliktuspedagógia az alap- és to-
vábbképzés részévé vált. A leendõ peda-
gógusok segítséget kapnak saját konflik-
tus helyzetük más szemszögbõl való vizs-
gálatához, a gyakorló pedagógusok, szak-
vezetõk pedig  szakmai életük tapasztalatait
tudatosíthatják, elemezhetik a könyv segít-
ségével. A gyakorlatok segítséget adnak
ahhoz, hogy a pedagógusok a pedagógiai fo-
lyamatot tudatosan alakítva elkerülhessék a
konfliktusok felhalmozódását, a kezelhetet-
lenné vált feszültségeket, illetve felismer-
jék a konfliktusok pedagógiai hasznosításá-
nak lehetõségeit, s törekedjenek ezek ki-
használására.

Ötödik kötet: „Hon- és népismeret, nép-
hagyomány az oktató és nevelõ munká-
ban” (Az 1996. október 4–5-ei országos
konferencia anyaga). A kötet összegzi a
hon- és népismeret, s a hozzá kapcsolódó te-
rületek oktatásának helyzetét és gyakorla-
tát az óvodától az egyetemig. Ismerteti a té-
mával kapcsolatos pedagógusképzési lehe-
tõségeket, formákat. Tájékoztat a pedagó-
giai és kutató mûhelyek elmúlt évtizedben
elért elméleti-módszertani eredményeirõl,
a gyakorló pedagógusok innovatív és ha-

118

Satobbi



gyományõrzõ tevékenységérõl. Mellékleté-
ben a Tánc és dráma 1–6. tantervi modult
közli, amely a hon- és népismeret iskolai
megvalósítására mutat példát: az iskola
egészét átfogó, korcsoportokban gondol-
kodó, a mûvészetek szocializációs szerepé-
re, a kreatív élményekre épülõ tanterv a
hon- és népismeret, a tánc, a dráma, a báb
és a vizuális kultúra oktatásának komplex
megvalósulását célozza.

Mozdulatmûvészet (Oktatófilm és ma-
gyarázó ábrafüzet). A Nemzeti Alaptanterv-
ben a tánc a dráma társaként a mûvészeti ne-
velés kiemelt területe lett. A táncban szerzett
tapasztalat mintát, biztonságot ad a társadal-
mi élet számos területén. A közösségi él-
mény a nemcsak iskolai értékek alapján va-
ló megmérettetés lehetõségét nyújtja. A Bu-
dapesti Tanítóképzõ Fõiskola 1996-ban ala-
pította a gyermektánc oktató szakirányú to-
vábbképzési szakot. Az elsõ okleveles gyer-
mektánc oktatók 1999-ben hagyják el a Fõ-
iskolát. Az oktatófilm az õ mozdulatmûvé-
szet óráin végzett munkájukat dokumentál-
ja. A magyarázó ábrafüzettel együtt jól szol-
gálhatja a kevés óraszámban tanuló felnõtt
hallgatók tanulását, és azokét, akik ismerked-
ni szeretnének az E. Kovács Éva által fém-
jelzett mozdulatmûvészettel.

A FOK tevékenységei,
szolgáltatásai

A Fõvárosi Oktatástechnológiai Központ
(FOK) 1992. augusztus elsején kezdte meg
tevékenységét a Fõvárosi Önkormányzat,
a Munkaügyi Minisztérium és a brit Know
How Fund támogatásával. Létrehozásának
célja és ezért alapvetõ kötelezettsége, a tech-
nológia alapú oktatás, képzés támogatása, a
kötetlen és önálló tanulás, valamint a mul-
timédia eszközök, anyagok és módszertan
minél szélesebb körben történõ megismer-
tetése. Két fõ tevékenységi köre a médiafej-
lesztés és a pedagógus-továbbképzési tevé-
kenység (az informatika, számítástechnika,
médiahasználat és a technológiával támoga-
tott oktatás témakörében). A FOK produk-
ciós részlege minden eszközzel és emberi
erõforrással rendelkezik ahhoz, hogy 

– multimédia anyagok fejlesztését, adap-
tálását elvégezze (AVID digitális utómunka
stúdió, CD-I fejlesztõ munkahely, számító-
gép programozói és kiadványszerkesztõi
csoport)

– széles médiahasználattal jelenjen meg
az oktatási szférában (számítógépes oktató-
szoftver, lineáris video, photoCD, videoCD,
CD-ROM adatbázis, interaktív CD, háló-
zati támogatású média)

– komplett multimédia központokat ter-
vezzen és hozzon létre.

A FOK Forrásközpontjának tevékenysé-
gi köre:

– általános és tematikus tananyag, tanesz-
köz és módszertani bemutatók szervezése és
lebonyolítása

– A FOK által fejlesztett anyagok ter-
jesztése

– nyílt napok tartása (minden héten ked-
den 14–18 óráig, szerdán 9–12 óráig) 

A Forrásközpont számítógépes oktató-
termének (12 számítógép) látogatói telje-
sen szabadon és önállóan használhatják a
számítógépes hálózatot (beleértve az
internetet is), bepillantást nyerhetnek mind
a saját fejlesztésû oktatóanyagaikba, mind a
médiatárukban fellelhetõ egyéb oktatóanya-
gokba. A terem korlátozott befogadóképes-
sége miatt kérik az érdeklõdõk elõzetes je-
lentkezését, sõt szervezett csoportok részé-
re eltérõ idõpontot is biztosítanak. Címük:
Fõvárosi Oktatástechnológiai Központ, 1088
Bp. VIII. ker., Bródy Sándor u. 14. Telefon:
318-6522, 318-6839, fax: 266-4693,
FOKnet: www.fok.hu. FOK Forrásközpont,
1088 Bp. VIII. ker., Puskin u. 24. Telefon:
318-5541, e-mail: foktat@fok.hu.

MNT
Mûvelõdés–Népfõiskola
– Társadalom

A Magyar Népfõiskolai Társaság folyó-
irata egy 1993. év végi beköszöntõ szám
után 1994-tõl negyedévenként rendszere-
sen (az évszakokhoz kötõdve) jelenik meg
12 oldalon, A/3 formátumban. Szükség sze-
rint + 2 oldalnyi tematikus betétlappal is
kiegészül.
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Tematikájának középpontjában a hazai
népfõiskolai mozgalom eseményei és gond-
jai állnak, azonban  – miként címe is jelzi –
vizsgálódási iránya a felnõttoktatás és a
közmûvelõdés, valamint a társadalompoli-
tika (benne hangsúlyosan a mûvelõdés- és
a szociálpolitika) szélesebb problémakörei-
re is kiterjed. Gyakorlatiasabban: azt a mun-
kát igyekszik segíteni, melyet a felnõttokta-
tásnak nem elsõsorban kormányzati és nem
elsõsorban piaci szereplõi végeznek.

A rovatszerkezet az elméleti és a gya-
korlati kérdések egyensúlyát igyekszik biz-
tosítani. Kiemelt helyen közöljük, ismertet-
jük és elemezzük a felnõttoktatást érintõ
hazai és nemzetközi dokumentumokat, va-
lamint politikai megnyilatkozásokat. Felhív-
juk olvasóink figyelmét a témába vágó ha-
zai és külföldi szakirodalomra. Beszámo-
lunk a Magyar Népfõiskolai Társaság
és/vagy valamely partner-szervezet által
rendezett országos regionális vagy jelentõ-
sebb helyi eszmecserékrõl, konferenciákról,
munkatanácskozásokról, az azokon meg-
fogalmazódott általános érvényû ötletek-
rõl, tanulságokról gondolatokról. Figye-
lemmel kísérjük a szomszédos, valamint a
távolabbi országokban zajló népfõiskolai,
felnõttoktatási, közmûvelõdési eseménye-
ket. Történeti dokumentumokkal igyek-
szünk életben tartani a népfõiskolai mozga-
lom klasszikus hagyományait. Pedagógiai,
szociológiai, pszichológiai tanulmányok,
módszertani elemzések mellett természete-
sen bemutatjuk  a népfõiskoláink életét, és
helyet adunk olvasóink véleményének is.
Végezetül – amennyiben ez negyedéves
megjelenésünkkel összhangba hozható –
aktuális információkkal (meghívók, prog-
ramok, pályázatok) is segítjük közelebbi
és távolabbi munkatársaink szakmai és moz-
galmi tevékenységét.

A lap 1500, ingyenesen terjesztett pél-
dányban jelenik meg a Német Népfõiskolai
Szövetség Budapesti Irodájának, valamint a
Nemzeti Kulturális Alapnak a támogatásá-
val. Felelõs szerkesztõ: Sz. Tóth János, a
Magyar Népfõiskolai Társaság ügyvezetõ el-
nöke, szerkesztõ: Trencsényi Imre. A szer-
kesztõség címe: Magyar Népfõiskolai Tár-
saság Népfõiskola Intézete, 1011 Budapest,

Corvin tér 8. Telefon/fax: 201-4928. E-mail:
mnthfhss@mail.matav.hu

Kultúra és közösség
A társadalomkutatásokban, a közmûvelõ-

dés elméletében és gyakorlatában felhal-
mozódott ismeretek, az átalakulás új gondol-
kodási és cselekvési lehetõségei számos te-
rületen gyökeresen megváltoztatták eddigi
felfogásunkat a köz mûvelõdésérõl.

A kultúra pluralitása a KÉK szerkesztõ-
sége számára azt jelenti, hogy a több mint
két évtizede meghirdetett programjának bi-
zonyos elemeit (a kultúrpolitika, a közmû-
velõdés intézményeinek állapota, a mûvé-
szet- és mûveltségterjesztés különbözõ ta-
pasztalatokra, szakirodalomra stb.) folya-
matossá téve megújuljon.

A KÉK 1998-tól olyan szakmai periodi-
ka, amely átfogja a kultúra és közösség kap-
csolatának jelentõs részét, teret engedve a
különféle kultúra-felfogásoknak, bemutatva
a piacgazdaságra való áttérés eredményeit és
sikertelenségeit. Változtattak a lap külsõ
megjelenésén és terjesztési rendszerén is,
szeretnék bõvíteni olvasóik körét és szerzõi
bázisát.

1998-tól ismét négy alkalommal, temati-
kus számokkal léptek a korábbinál szélesebb
olvasóközönség elé.

Közmûvelõdés és média. Szakemberek
szerepvállalása a közszolgálati médiában.
Médiamenedzsment, PR tevékenység a köz-
mûvelõdésben.

Multikulturális vizsgálatok tanulságai.
Kultúra, kulturálatlanság, lelki egészség.
Módszerek a társadalmi bajok orvoslására:
a „kultúra” mentálhigiénéje.

Új utak és képzési koncepciók a felnõtt-
képzésben. (Tartalmi és szerkezetváltás a
mûvelõdési, média stb. szakember képzés-
ben.) Emellett állandó rovatként könyvis-
mertetéseket, magyar és idegen nyelvû for-
dításokat tesznek közzé, valamint aktuális
eseményekrõl, szakmai összejövetelekrõl
adnak hírt.

Megjelenik 600 példányban. 
Megrendelhetõ: MTA Szociológiai Kuta-

tóintézet, 1014 Budapest, Úri u. 49., telefon:
224-0797.
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Educatio
Az Educatio címû folyóirat – patinásan

hangzó neve ellenére – viszonylag új kele-
tû a pedagógiai periodikák között: 1992-
ben Géczi János nyomán alapították az Ok-
tatáskutató Intézetben. Kozma Tamás fõ-
szerkesztése mellett elõbb Kravjánszky Ró-
bert, utóbb Karlovitz Tibor készítette el a fo-
lyóiratot.

Az Educatio tematikus számok füzére.
Évente négyszer jelenik meg. Különleges-
sége az ún. „vendégszerkesztõ” alkalmazá-
sa, aki az adott téma, terület szakértõje. A
kéthetenkénti üléseken a szerkesztõség tag-
jai közösen fogadják el a soron következõ
szám részletes tartalmát. A vendégszerkesz-
tõ javaslatára történik meg az egyes tanul-
mányok szerzõinek felkérése. A rovatokba
jobbára a tematikához illeszkedõ cikkek ke-
rülnek: riportok (Valóság), nemzetközi szer-
vezetek írásos anyagai (Dokumentum), ku-
tatási beszámolók (Kutatás Közben), recen-
ziók (Szemle rovat). Magyarországon egye-
dülálló a Cental-Europa elnevezésû rovat,
amely angol nyelven a közép-kelet-európai
térség országainak oktatásügyébõl meríti
anyagát. Az egyes számok végén angol és
német nyelvû összefoglalók találhatók.

Cím: Budapest XIII., Victor Hugo u.
18–22., levélcím: 1395 Budapest, Pf. 427.,
Telefon 129-7652, 270-1777, fax: 129-7639,
e-mail: educatio@drotposta.hu

Is
ko

la
ku

ltú
ra

 1
99

9/
4

121

Satöbbi



CALDERHEAD, J.: The nature and growth of
knowledge in student teaching. Teaching and Teacher
Education. 1991. 5–6. sz., 531–535. old.
COOPER, J. M.: Classroom teaching skills. D. C.
Heath and Company, Toronto 1977.
CSAPÓ BENÔ: Kognitív pedagógia. Közoktatási ku-
tatások. Akadémia Kiadó, Bp. 1992.
FALUS IVÁN és mások: A pedagógia és a pedagógu-
sok. Akadémia Kiadó, Bp. 1989.
HEGYI ILDIKÓ: Siker és kudarc a pedagógus mun-
kájában. OKKER Kiadó, Bp. 1996.
SZITÓ IMRE: Kommunikáció az iskolában. Iskolapszi-
chológia, 1987. 7. sz.

122

Satobbi



téneti metalepszis nyomában. Irodalomtörténet, 1998.
3. sz., 364–385. old.

Is
ko

la
ku

ltú
ra

 1
99

9/
4

123

Satöbbi





Szivák Judit 

A kezdő pedagógus 
[ — • l j címszó jelent meg a pedagóguskutatás 
r _M nemzetközi szakirodalmában 
: a hatvanas-hetvenes években: a kezdő 
[ _M pedagógus fogalma. Miközben ez 
¡ ¡ ^ J az önállóvá vall tematika és metodikája 

ii j megközelítést és szemléletet jelentett 
a kutatásban Amerika- és Európa-szerte, 
Magyarországon a mai napig hiányzik 
a szakmai köztudatból, a kutatások 
es publikációk témaköreiből. A kezdő 
pedagóguskutatás számos kapcsolódó 
diszciplína korszerű eredményeit ötvözve 
(kognitív pszichológia, kognitív 
pedagógia, döntés-kutatások, 
konstruktivizmus sth.) újszerű válaszokat 
fogalmaz meg a pedagógusképzés régóta 
megválaszolatlan kihívásaira, így a hazai 

I elmélet es gyakorlat számára is fontos 
tájékozódási területté kell váljon. 

F. Dárdai Ágnes 

Tankönyvelemzési 
modellek a nemzetközi 
tankönyvkutatásban 
A laikusok biztosan, de talán még 
a gyakorló pedagógusok közül is 
néhányan csodálkoznának azon, 
hogy az. a tanköny v, amely az iskolai 
munka mindennapos használati eszköze, 
a második világháború vége óta ankétok, 
szemináriumok, konferenciák, számos 
tanulmány témája, sőt, az utóbbi két 
évtizedtől egy dinamikusan fejlődő ú j 
tudományág, a tanköny vkutatás tárgya 
is. Jelen írás arra keresi a választ, hogy 
milyen történeti-társadalmi környezetben 
és milyen társadalmi-politikai igények 
eredőjeként született meg a nemzetközi 
tankönyvrevíziós mozgalom, az elméleti 
és módszertani útkeresés milyen 
tánköny velemzési modelleket teremtett, 
a kutatástipologia hol jelöli ki 
a tanköny vkutatás tudomány-
rendszertani helyét, s jelenleg mily en 
dimenziók mentén halad a nemzetközi 
tankönvvkutatás. 

Nagy József 

Oktatáspolitika: viták 
és távlatok 
Szokatlan írást vesz kézbe az olvasó: 
A 21. századi pedagógia alapozása című, 
2000-ben megjelenő könyv előszavát. 
Közzétételére azért szántam el magam, 
mert a hosszú ideje folyó viták témáinak 
túlnyomó többsége jórészt érdektelen 
az előttünk álló évtizedek problémái 
és feladatai szempontjából. Csaknem 
mindegy, hogy mely ik tábor szándékai 
érvényesülnek. Ennélfogva kérdéses, 
hogy a közeljövőben várható újabb 
módosítások megfelelően szolgálják-e 
a jövőnk szempontjából létfontosságú 
problémák és feladatok megoldását. 

Rótta Margit-Dávid Imre 

A/ érem két oldala 
A tehetségesség megítélése, a tehetség 
definíciója nem tartozik 
a legegyszerűbben megválaszolható 
kérdések közé még a szakemberek 
körében sem. A tanárok kognitív 
folyamataival kapcsolatos pszichológiai 
kutatásokat kifejezetten újkeletűnek 
tekinthetjük, hiszen csupán az utóbbi 
huszonöt évben találhatunk erre 
vonatkozó tanulmányokat. Tehát mintegy 
bő két évtizede érdekli 
a pszichológusokat, hogy a pedagógusok 
milyen gondolati konstruktumok, 
folyamatok alapján ítélik meg többek 
között diákjaik lehetségességét. 

200,- Ft (AFA-val) 




