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Piliscsaba, Avicenna Közel-Kelet Kutatások Intézete

Vallás és külpolitika: elméleti
megközelítések

Csak a közelmúltban jelentek meg a vallást mint az állami, illetve
nem állami szereplők külpolitika-alakító eszközét vizsgáló 

tanulmányok. Ennek fő oka, hogy a nemzetközi kapcsolatokat jó 
ideig a realista és neorealista irányzat uralta. A paradigmaváltás a

hidegháború végével következett be, a nemzetközi rendszer etnikai és
vallási alapokon történő szétesése pedig rávilágított a bipoláris 

rendszerben is látensen, diszkréten jelenlévő vallási tényező
fontosságára.

E
gymást követték a Boszniát, a Közel-Keletet és a Közép-Ázsiát sújtó konfliktuso-
kat elemzõ konstruktivista tanulmányok, amelyek egy adott periódus döntéshoza-
tali folyamatát, az aktorokat, a vallási tényezõ instrumentalizálásának módját és

céljait igyekeztek feltárni. A kérdés nem az volt, hogy létezik-e vagy sem e tekintetben
egyfajta nemzetközi gyakorlat, amihez aztán mérni lehet például a Bush-kormányzat,
Irán vagy Szaúd-Arábia politikáját, hanem, minden normatív megfontolás helyett, a vizs-
gálat azokra a külsõ és belsõ elemekre szorítkozott, amelyek egy-egy politikai szereplõ
megnyilatkozásait és cselekedeteit meghatározzák.

E tanulmány célja, hogy számba vegye a társadalomtudományok, azon belül is a poli-
tikatudomány eddig elért eredményeit a vallás és a politika közötti kapcsolat tekinteté-
ben, majd megvizsgáljon néhány kulcsfontosságú fogalmat, hogy megértsük, hol a val-
lási tényezõ helye a nemzetközi kapcsolatok tanulmányozásában. Végül megnézzük,
hogy mennyire állja meg helyét a kérdéskörrel foglalkozó primordialista, instrumenta-
lista és konstruktivista elmélet. 

Vallás és politika a politikai szociológiában

A szociológia az elsõk között vette közelebbrõl szemügyre a vallási tényezõt. Émile
Durkheim A vallási élet elemi formáiban, illetve Max Weber különösen a A protestáns
etika és a kapitalizmus szellemében emelte ki a szentnek a társadalmi közösség alakítá-
sában betöltött szerepét. Munkáikban rámutattak, hogy a hatalom eredendõen „szent”, és
a „szent” ugyanakkor erõsíti a hatalmat. A (fõként keresztény) társadalmak szekularizá-
ciója és a világból való általános kiábrándultság nem jelentette azt, hogy tétjét és mûkö-
dési módját tekintve a szent ne álljon továbbra is a hatalom rendelkezésére. Krízisek és
gyors átalakulások idõszakában a szociológiának ismételten szembesülnie kellett az új
értékrendet és csoportszolidaritást megjelenítõ szektákkal és új vallási mozgalmakkal.
Külpolitikai színezetet ezek a mozgalmak akkor kapnak, amikor esetenként egy másik ál-
lam támogatja õket, ahogyan például a kommunizmus elleni küzdelem jegyében az
Egyesült Államok is támogatta a Moon szekta mûködését Latin-Amerikában.

Pierre Bourdieu szerint a vallás olyan érdekmezõ, amely üdvjavakból álló szimbolikus
tõkét képez. Az aktorok célja e javak monopolizálása, és az érdekmezõ fenntartása, ahol
a vallás az érdekmezõtõl függõ változó. Williams szerint azonban a vallás független vál-
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tozó, mivel politikai erõforrásként (resource) egyszerre kultúra és ideológia, azaz része-
se a társadalmi folyamatoknak, mivel fontos forrása a kultúrának és az ideológiának. For-
málja a kultúra meghatározó elemét, az identitást, alakítja a társadalmi szolidaritást,
ugyanakkor a társadalmi mozgások ideológiai bázisát adja. (Williams, 1996, 377.)

A társadalomtudomány irányzatai közül talán leginkább a funkcionalizmus tette lehetõ-
vé annak elemzését, hogy egy politikai rendszer miként viszonyul a valláshoz. Ez elen-
gedhetetlen bizonyos regionális, illetve nemzetközi folyamatok megértéséhez. A
funkcionalista irányzat kidolgozott egy olyan elméleti modellt, amely feltételezi, hogy egy
politikai rendszer alkotóelemei egymástól függenek – akár egy élõ organizmusban –, és
minden elem úgy mûködik, hogy a rendszer egészének javát szolgálja. (Robertson, 1987)
Ezért a társadalmi rendszereknek szüksége van a termelési, rendfenntartási, védelemi és

oktatási funkciók túlélést biztosító megszer-
vezésére. Ezek közül vannak kézzelfogható,
nyilvánvaló, illetve rejtetten jelenlévõ funk-
ciók. A vallási faktor egyszerre struktúra és
funkció. Olyan országokban, mint például
Irán vagy Szaúd-Arábia, ahol a rendszer tel-
jesen vagy részben vallási alapokon nyug-
szik, a vallás politikai erõforrás, amely a
rendszer stabilitását és legitimitását biztosít-
ja. Példánk esetében az iszlám a társadalom
egész struktúráját áthatja (a politikai pártok-
tól a szociális szervezetekig), innen a vallási
faktor funkcionalitása. Az iszlám instrumen-
talizálása ez esetben a politikai rendszer
szükségletét, a fennmaradás biztosítását szol-
gálja. Nemzetközi szinten Irán az iszlám for-
radalmat és a síita iszlámot használja fel be-
folyásának biztosítására a síita többséggel
rendelkezõ arab országokban. Erre a politiká-
ra Szaúd-Arábia az ortodox szuníta (szalafiz-
mus) irányzat anyagi támogatásával vála-
szolt. Néhány afrikai ország (például Nigé-
ria) a mecsetek és iszlám szervezetek finan-
szírozásán keresztül így vált a szuníta és siíta
iszlám rivalizálásának színterévé.

Ami a valláselméleti szempontot illeti, a
Thimothy Byrnes, Marc Chaves, David
Cann és mások által is alkalmazott struktu-

rális elmélet tulajdonképp a vallási faktort mint politikai lehetõségeket kínáló struktúrát
elemzõ funkcionalizmusból eredeztethetõ. A nyugati típusú liberális demokráciákban a
vallás instrumentalizációja ma nem bír ugyanazzal a jelentõsséggel, mint a demokrati-
zálódási és szekularizálódási folyamat elõtt, azonban a vallás a nyugati országokban
sem került le a politikai színtérrõl. A vallás politikai célú felhasználása nem csak a har-
madik világ országaira jellemzõ, hanem mindenhol jelen van, ahol a vallási dimenzió-
nak szerepe van.

A politikatudomány már vizsgálta a vallási tényezõ szerepét, mégpedig abból a szem-
pontból, hogy rendszerek, kormányok, közszereplõk, vagy éppen a hatalmat megkérdõ-
jelezõ politikai vezetõk hogyan használják ki a népesség egészének vagy bizonyos cso-
portjának érzelmeit, kulturális jellemzõit, annak érdekében, hogy megtartsák, megerõsít-
sék táborukat, vagy éppen azért, hogy hatalomra kerüljenek. Ebben a kontextusban a po-
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A politika és a vallás közötti
kapcsolat egyik jó példája az

amerikai kontinenst is behálózó
Full Gospel Business Men’s Fel-

lowship International nevű
evangéliumi mozgalom. Az
Egyesült Államokból induló

mozgalomnak Brazíliában van
az egyik legjelentosebb szerveze-
te, ahol chilei üzletembereket is

képeznek. Más evangéliumi
szervezetek is Brazíliában ké-
peznek ki latin-amerikai politi-
kusokat, mint például az 1982-
ben Guatemalában elnöknek
megválasztott új-pünkösdista
Rios Montt, vagy a luteránus

Geiesel tábornok, aki 1974-ben
került a brazil elnöki székbe.



litikatudomány arra törekedett, hogy a vallás politikai mozgósítás céljaira történõ jelké-
pes és voluntarista felhasználására tegye a hangsúlyt. Az identitás kialakítása esetében a
vallás a másiktól való elkülönülés kifejezését szolgálja.

A vallási tényezõt érintõ politikai fogalmak

Röviden tekintsük át, melyek azok a kulcsfogalmak, melyek segítenek megérteni, mi-
ként jelenik meg a vallás a politikában. 

Imázs: A államról kialakított kép (azaz a jó hírnév) a nemzetközi kapcsolatok egyik
kulcsfogalma, hiszen ez biztosítja az ország gazdasági, politikai hitelességét. A muszlim
államok két ok miatt tulajdonítanak nagy fontosságot a róluk kialakított képnek. Az elsõ
ok a gazdasági érdek, hogy minél több külföldi befektetõt és turistát vonzanak ezekbe az
általában gyengélkedõ gazdaságú országokba. A második pedig a biztonsági érdek, mivel
a radikális iszlamista mozgalmak veszélyeztetik az adott rezsim stabilitását. Ennek egyik
jó példája volt, amikor a 90-es évek közepén az Iszlám Konferencia Szervezete a világ-
ban az iszlámról alkotott képpel foglalkozott. 1994-ben a Konferencia egyfajta viselkedé-
si kódexet fogadott el a terrorizmushoz és a vallási szélsõségekhez való viszonyulást ille-
tõen azért, hogy változtasson a nyugati gondolkodásban élõ, az erõszakot az Iszlámmal
társító téves képzeteken. A tagországok kormányai megállapodtak abban, hogy területü-
kön nem engedik terrorista tevékenység folytatását, továbbá sem erkölcsileg, sem anyagi-
lag nem támogatnak semmilyen, valamelyik tagország kormánya ellen irányuló terrorista
tevékenységet. (Haynes, 2001, 153.) Az iszlámról alkotott kép azonban nem csak a mus-
zlim államok vagy iszlamista mozgalmak viselkedésétõl, hanem a nyugati közvéleményt
befolyásoló szakértõktõl és a médiától is nagyban függ. (Abushouk, 2006, 498.)

Hálózat: A nemzetközi kapcsolatok szociológiájában a hálózat az (egyéni vagy kollek-
tív) aktorok közötti határokon átívelõ kapcsolatokat jelentik; a hálózatok így az államok
vetélytársaiként foghatók fel a nemzetközi színtér strukturálásában. Ugyanakkor ezek
olyan társadalmi, vallási illetve diplomáciai hálózatok, melyeken keresztül egy adott ál-
lam érdekeinek megfelelõen befolyást gyakorolhat a határain kívül. (Haynes, 2001) A
politika és a vallás közötti kapcsolat egyik jó példája az amerikai kontinenst is behálózó
Full Gospel Business Men’s Fellowship International nevû evangéliumi mozgalom. Az
Egyesült Államokból induló mozgalomnak Brazíliában van az egyik legjelentosebb szer-
vezete, ahol chilei üzletembereket is képeznek. Más evangéliumi szervezetek is Brazíli-
ában képeznek ki latin-amerikai politikusokat, mint például az 1982-ben Guatemalában
elnöknek megválasztott új-pünkösdista Rios Montt, vagy a luteránus Geiesel tábornok,
aki 1974-ben került a brazil elnöki székbe. (Colonomos, 1999, 354.) A Latin-Ameriká-
ban hagyományosnak tekinthetõ katolikus egyház és az észak-amerikai evangéliumi
mozgalom egymásnak feszülése tükrözi a dél-amerikai konzervatív rezsimek és az Egye-
sült Államok által támogatott új liberális elit rivalizálását. Ehhez adódik még hozzá a fel-
szabadítás teológiája, a latin-amerikai baloldali mozgalmakat támogató katolikus papok
irányzata.

Politikai erõforrás: A vallás felhasználható mobilizáló erõként egy politikai cél eléré-
sének érdekében is. Bizonyos országok és politikai mozgalmak vezetõi jól tudják, hogy
a vallás milyen politikai tõkét jelent például politikai legitimitásuk igazolásában, vagy
éppen a nyomásgyakorlásban. Ez a koncepció megfelel a vallástudomány „organizációs”
elméletének, amely a vallásra mobilizációs lehetõségként tekint. Ebben az értelemben a
vallásnak van egy érzelmi és kognitív aspektusa, amelynek köszönhetõen képes a hatal-
mi kapcsolatokat megerõsíteni és befolyásolni. (Williams, 1996, 374.)

Franciaországnak a gyarmatokon gyakorolt muszlim-politikája rámutat a vallási té-
nyezõ rendkívüli erejére. Az észak-afrikai országokban megnyilvánuló ellenállást leküz-
dendõ a gyarmati ügyekkel foglalkozó francia minisztérium például zarándokokat kül-
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dött Mekkába, szúfi közösségeknek nyújtott anyagi támogatást, vagy éppen ulémákat
(vallástudósokat) alkalmazott a gyarmati adminisztrációban. Célja az volt, hogy ezzel
igazolja Franciaország gyarmati befolyását. (Le Pautremat, 2003)

Politikai kommunikáció: Ez a fogalom lehetõvé teszi, hogy megértsük a gyenge legi-
timitással bíró rendszerekre jellemzõ erõsen vallásos megnyilvánulások okait. Az ebben
a problémakörben született tanulmányok (például Harold Lasswell, Marshall  Macluhan,
Elihu Katz) a politikai kommunikáció három fõ funkcióját írják le: az elsõ az identitás
vonatkoztatási pontjainak meghatározása; a második a politikai ok-okozati viszony,
avagy a politikai folyamat kialakítása; a harmadik pedig a valóság interpretációs, illetve
elemzési sémáját kínálja, vagy inkább szabja meg a célközönség részére. Roderick P.
Hart szerint az Egyesült Államok azért tudta elkerülni a belsõ konfliktusokat, mert intéz-
ményesítette az Istenre (rhetoric of God) és a nemzetre épülõ retorikáját. (Hart, 1982,
375–376.) A francia kormánynak a kendõviselés ellen hozott törvény körüli erõfeszítései
keretében Sarkozy belügyminiszter al-Azharba, az egyiptomi vallási központba látoga-
tott, hogy fatwát kérjen a szunita vallási vezetõtõl, Mohamed Sayed Tantawitól sejktõl.
A sejk kedvezõ választ adott a francia belügyminiszternek, és a franciaországi mus-
zlimokat a francia törvények betartására kérte, mivel az kötelezettséget ró rájuk. (En
Egypte…, 2003) Természetesen az Al-Azhar sejkje által kibocsátott fatwa nagyobb sze-
repet játszott a franciaországi muszlimok megbékítésében, mint egy francia politikus
megnyilatkozása. Ugyanakkor a fatwa kibocsátása érdekében Franciaországnak szakíta-
nia kellett hagyományos szekularizmusával.

Politikai célú vallási szertartás: Két társadalmat kell megkülönbözetnünk: a modern
(nyugati típusú) és a hagyományos (például muszlim) társadalmat. Az elsõben a szeku-
larizáció és a pozitivizmus megjelenésével háttérbe szorult a politikai célú vallási szer-
tartás jelentõsége. A hatalom deszakralizálódott, és így eltávolodott a vallási szimbólu-
moktól. A politikai célú szertartás fogalmát Georges Moses használta elõször az Isten
szakralizációjától a nemzet szakralizációja felé vezetõ folyamat leírásakor. (Grosby,
2000, 275.) A modernségben a szertartás maga nem változott, csak annak központi sze-
replõje: a modern kor megteremtette a maga politikai liturgiáját. (Pickstock, 2000, 159.)
Ronald Reagan 2004 júniusi temetése jó példa a fentiekre. A Bush-kormányzat a szertar-
tást átalakította a republikánus értékeken alapuló nemzeti egység kifejezésévé. A demok-
raták az elnökválasztási kampány kellõs közepén nem tudtak mást tenni, mint hogy csat-
lakoztak a politikai média eseményéhez, ezáltal szakralizálva a Bush-adminisztráció po-
litikai elõdjének tekinthetõ Ronald Reagan alakját.  

Azokban a társadalmakban, ahol a vallás a mai napig meghatározó tényezõ, a rezsim
olyan jeleket, szimbólumokat használ hatalmi megnyilvánulásaiban, amelyek megköny-
nyítik a hatalomgyakorlást. A protokoll szabályait, a ceremóniákat, a rítusokat oly mó-
don alakították ki, hogy szimbolikus teret teremtsenek, a figyelmet egy „központra” irá-
nyítsák. A politikai liturgia célja, hogy a kiválasztott rítusok, az ábrázolások meghatáro-
zott rendszerén keresztül uralja a vallási képzeletet.

Geopolitika: a vallási tényezõ vizsgálatának egy újabb megközelítése

A geopolitika szintén vizsgálta a politika és a vallás viszonyát, ahol a vallás mint az
államok reálpolitikájának eszköze jelent meg. A vizsgálat lehetõvé tette a politikai célok
elérése érdekében a vallási tényezõt felhasználó állami érdekek feltárását. Példaként  fel-
idézhetjük az európai nagyhatalmak Közel-Keleten folytatott politikáját az oszmán hó-
doltság alatt élõ vallási kisebbségek védelmében, de gondolhatunk Nagy-Britannia vagy
Franciaország valóságos stratégiaként kezelt és használt muzulmán-politikájára a múlt
század elejérõl. Az Öböl-háború kirobbanása, a boszniai konfliktus, valamint Afrikában
a szomáliai és ruandai tragédiák ismét ráirányították a figyelmet azokra a geopolitikai ta-
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nulmányokra, melyek ezekben a szürke zónákban vizsgálták a vallás szerepét, és ez által
megalapozták a vallási faktor külpolitikában elfoglalt helyének további vizsgálatát.
Aymeric Chauprade geopolitikai tanulmánya, A vallás, mint az államok Realpolitik-jának
eszköze (1) is tanúskodik arról, hogy a geopolitika szintén alkalmas a vallási tényezõ
vizsgálatára.

Nézzünk egy nem is olyan régi példát: 2004 februárjában az Orosz Ortodox Egyház 8.
Zsinatán II. Alekszij, Moszkva és egész Oroszország pátriárkája arra szólította fel az or-
todox országokat, hogy fogjanak össze annak érdekében, hogy képesek legyenek ellen-
súlyozni az egyre szélesedõ európai integrációt, valamint a nemzetközi szintéren határo-
zott fellépésre törekvõ muszlim államokat. A pátriárka kiemelte, hogy az Orosz Ortodox
Egyház támogatni kívánja az ortodox népek egységét és közösségét. E tekintetben nyo-
matékkal említette az 1917-es forradalom után az oroszországi Orosz Ortodox Egyház-
tól elszakadt, külföldi orosz ortodox egyház irányába tett közeledést, és kifejezte azon
óhaját, hogy a „tragikus megosztottság” mihamarabb véget érjen. Az Orosz Ortodox
Egyház állásfoglalása egybecseng azzal, ahogyan az orosz politikai vezetés látja az új
geopolitikai térképet. Az orosz diplomácia vezetõje, Igor Ivanov, aki több más befolyá-
sos vezetõ mellett maga is jelen volt a zsinaton, a maga részérõl kifejtette, hogy az orosz
diplomácia és az ortodox egyház közötti együttmûködés sok lehetõséget rejt az ortodox
hagyománnyal rendelkezõ országokkal, elsõsorban a Független Államok Közösségének
országaival való diplomáciai kapcsolatok erõsítésében. (Le patriarche russe…, 2004)
Mindezek mögött ott rejlik az a realista szemlélet, amely a vallásra úgy tekint, mint a kü-
lönbözõ primér (területi, hatalmi) érdekeket takaró ideológiára. A realizmus a külpoliti-
kát ellenõrzése alatt tartó, és adandó alkalommal a vallást egyszerû eszközként használó
államra összpontosítja a figyelmét. 

A realista megközelítés nem az egyetlen, amely használható elméleti eszközöket biz-
tosít a politika és vallás kérdéskörének vizsgálatához. A realizmus feltárja, hogy mi a val-
lás szerepe egy adott szociális vagy politikai helyzetben, azaz rámutat, hogy a vallás bi-
zonyos érdekek érvényesítésének eszköze, de nem tudja meghatározni a politika hatókö-
rét a vallásban. A különbözõ (politikai, gazdasági) érdekek és a kultúra közötti dilemma
rávilágít a politikai viszonyok összetettségére mind a belpolitikai, mind a külpolitikai
színtéren. Erre az összetettségre három másik megközelítés is rávilágít: a primordializ-
mus, az instrumentalizmus és a konstruktivizmus.

A geopolitikától az interdiszciplináris megközelítésig

Andreas Hasenclever és Volker Rittberger három – primordialista, instrumentalista és
konstruktivista –megközelítést használt a politika és a vallás összetett kapcsolatának vizs-
gálatára; ezeket az alábbi táblázatban foglalták össze. (Hasenclever és Rittberger, 2000)

1. táblázat. Három megközelítés a vallás politikára gyakorolt hatásának vizsgálatára 
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A primordialista megközelítés

A primordialisták számára a (etnikai-vallási értelemben vett) kultúra minden társadal-
mi vagy politikai rendszer alapja. Számukra a kultúra a maga gazdasági vagy társadalmi
közegétõl független változó. A vallás veleszületett, a történelemtõl elkülönülõ, állandó
forrás, az adott civilizáció alapjegye. A primordialisták szerint ezek az alapjegyek (vallá-
si, etnikai-nemzeti kapcsolatok) állandóak, míg a társadalmi kapcsolatok változhatnak,
ezért a hangsúlyt erre a különbségre kell tenni. (Neuberger, 2003, 456.)

A primordializmus nagyobb figyelmet szentel a rendszerben rejlõ, hallgatólagos, nem
tudatos stratégiáknak. Ezek a habitus termékei, a minden individuumban meglévõ egyé-
ni, illetve kollektív történelmi tapasztalatból kiinduló gyors, ösztönös válaszok – ez ma-
gyarázza, hogy konfliktus esetén miért szabadulnak el akkora indulatok. Az állam és a
politika nem más, mint a már meglévõ kulturális identitás, illetve etnikai tagoltság kife-
jezõdése. (Smith, 1996, 446.)

Az instrumentalista megközelítés

Az instrumentalista megközelítés úgy tekint a vallásra, mint egy meghatározott cél ér-
dekében felhasznált, racionális tényezõre. Ezt az irányzatot más néven relácionizmusnak
is hívják. A vallás itt a külsõ és belsõ erõviszonyoknak megfelelõ szociális produktum.
De ha az identitás-stratégiák, pontosabban a szituacionizmus oldaláról tekintjük, akkor
tovább gazdagodik ez a megközelítés. A szituacionizmus rávilágít arra, hogy a különbö-
zõ aktorok aktívan és állandóan formálják a vallási identitást, majd mobilizálják, vagy ha
kell, újradefiniálják azt az adott, több-kevesebb embert megszólító pillanat tétjének meg-
felelõen. A stratégiának itt valamilyen tudatos vagy nem tudatos (általában gazdasági
vagy politikai) célja van. Az identitás-stratégia szimbólumok együttesét használja fel
vagy rekonstruálja más csoportokhoz és az államhoz képest való önmeghatározásában.

Fredrik Barth a Pakisztán nyugati határvidékérõl szóló tanulmányában az írja, hogy
egy közösséghez való tartozás nem a kultúra tartalmi elemeitõl függ, hanem attól a cél-
tól, amelyért a közösség együttesen cselekszik. Míg a primordialista felfogás szerint a
kultúra, addig az instrumentalista koncepció szerint a cél az egyéni vagy közösségi
aktorok cselekedeteinek mozgatórugója. Ez végsõ soron azt jelenti, hogy egy etnikai cso-
portot nem mint kulturális közösséget kell tekinteni, hanem mint racionális célorientált
társulást. (Rex, 2002, 95.)

A látszólag vallási színezetû politikai válságok mögött nem vallási okok, különbségek
húzódnak. A vallási ellentétek fellángolása csak látszólagos, mögöttük gazdasági és poli-
tikai feszültségek rejlenek. Nemzetközi szinten sem találunk kulturális vagy vallási alapon
szervezõdõ szövetségeket. A múlt (és jelen) háborúinak nagy többsége kulturálisan homo-
gén zónákat szembeállító polgárháború. Az esetek nagy részében a vallási radikalizálódás
és a vallás átpolitizálódása a társadalmi dezintegrációt és a gazdasági válságot követi. A
vallás és a politika között megfigyelt kapcsolat tehát hamis (spourious correlation).

Úgy tûnik, hogy az instrumentalista megközelítés alternatív álláspontot fogalmaz meg
a primordialista elmélethez képest, hiszen a vallást alapvetõen társadalmi jelenségként
fogja fel. A vallás a kollektív és egyéni érdekek kontextusába illeszkedik mint bizonyos
stratégiai célok tudatos megvalósításának eszköze. Ez esetben a vallás lehetõvé teszi az
elit számára a hatalomhoz, illetve a különbözõ forrásokhoz való hozzáférést. A vallási ja-
vak a politikai elitek érekében történõ manipuláció részévé válnak. 
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A konstruktivista megközelítés

Ez az irányzat egy harmadik elméleti megközelítést kínál. A társadalmi konfliktusokat
olyan kognitív struktúrák szerves részének tekintik, mint amilyen az ideológia, a nacio-
nalizmus, egy adott népcsoporthoz való tartozás vagy éppen a vallás. Ezek a közös tudá-
son és elvárásokon alapuló és attól függõ struktúrák tehát meghatározzák az egyén atti-
tude-prizmáját, és ezáltal befolyásolják stratégiai döntéseit. Itt tehát egy társadalmilag ki-
dolgozott és elfogadott szimbolikus kódrendszerrõl van szó.

Míg a primordialisták úgy tekintenek a vallásra, mint objektív, ezáltal az emberi aka-
rattól független dimenzióra, addig a konstruktivisták arra a szándékra és képességre he-
lyezik a hangsúlyt, amellyel az ember értelmet ad cselekedeteinek, s így a vallási jelen-
ségeknek. 

A filozófiai és elméleti tartalmakon kívül a konstruktivizmus két, a társadalomtudo-
mány hagyományos irányzatai által kevésbé vizsgált aspektusra hívja fel a kutató figyel-
mét. Egyrészt az állam társadalmi szereplõ, amely tevékenységében a saját vagy a nem-
zetközi rendszer szabályait követi. „Viselkedését” normák, intézmények és identitások
határozzák meg, így például egyes országoknál leginkább a vallási identitás vizsgálata ad
magyarázatot a politikai döntések miértjé-
re. Másrészt a vallási identitás nem a belsõ
és külsõ politikai rendszertõl független ob-
jektív valóság, hanem fõként a társadalmi
struktúrák terméke. A vallás itt egyének
közti (interszubjektív) struktúra, így függ a
vele azonos rendszerben mozgó szereplõk-
tõl. (Halabi, 2004)

A konstruktivisták tehát a vallás és a po-
litika viszonyában a gazdasági vagy politi-
kai okok mellett a kognitív struktúráknak is
nagy jelentõséget tulajdonítanak. A primor-
dialista szemlélettel ellentétben ezek a
struktúrák változhatnak, ennélfogva vi-
szonylagosak. Ezzel a konstruktivisták
osztják az instrumentalisták azon álláspont-
ját, hogy a politikai konfliktusok hátterében
valójában nem vallási ellentétek állnak.
Azonban ez nem jelenti szükségszerûen azt, hogy – ha csak kognitív struktúraként is – a
vallás semmilyen szerepet sem játszana. Ez a megközelítés tulajdonképpen középen ta-
lálható a primordializmus és az instrumentalizmus között, mivel tompítja mind a primor-
dialisták kulturalizmusát, mind az instrumentalisták pragmatizmusát. 

Szaúd-Arábia esete jól példázza a konstruktivista megközelítést. A monarchia legiti-
mitása az ország katonai hódítással történõ egyesítésén, a törzsek szövetségén, valamint
az ottománok elleni 20. századi katonai sikeren alapszik. Ezen túlmenõen a szaúdi ural-
kodók a vallási legitimitásra is hivatkoznak, amely egyrészt az iszlám két legfontosabb,
Szaúd-Arábiában található szent helyének, Mekkának és Medinának a jelentõségén, más-
részt a Szaúd család és a nyugaton wahhabizmusnak ismer vallási mozgalom alapítójá-
nak, a 18. századi rigorista vallási tanítónak, Mohammed Ibn Abd al-Wahhabnak (1703–
1792) a családja között fennálló szövetségen alapul. Tehát a királyság kettõs, politikai és
vallási alapokon nyugszik. (Prier, 2006)
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Az állam létrehoz és használ
olyan mechanizmusokat, ame-
lyek megkönnyítik, hatékonnyá
teszik a működését. Mivel a val-
lás szorosan kötődik a társada-
lomhoz és a nemzeti hovatarto-
záshoz, nem tud a nemzetközi

kapcsolatok meghatározó ténye-
zőjévé válni. Az állam szerepe

abban áll, hogy erősítse az adott
társadalmat és identitást. 



Kritikai összegzés

Hasenclever és Rittberger modelljének érdeme, hogy egyszerre vizsgálhatjuk a belpo-
litika és a külpolitika körébe tartozó vallási vonatkozású eseményeket (amely egyébként
a nemzetközi kapcsolatok tanulmányozásnak egyik fõ nehézsége). Az állam által többé-
kevésbé kontrolált mozgástér meghatározására azonban ez a modell nem tér ki. Annak
ellenére, hogy a nemzetközi rendszerben egyre nagyobb szerepet játszanak a nem állami
szereplõk, szükség van „State Culture Theory”-k kidolgozására, annak érdekében, hogy
megérthessük a hidegháború befejezése és a szeptember 11-e utáni történéseket. Az ál-
lam és a vallás közötti kapcsolat lényegében továbbra is az állami politikák függvénye.

Az állam létrehoz és használ olyan mechanizmusokat, amelyek megkönnyítik, haté-
konnyá teszik a mûködését. Mivel a vallás szorosan kötõdik a társadalomhoz és a nem-
zeti hovatartozáshoz, nem tud a nemzetközi kapcsolatok meghatározó tényezõjévé válni.
Az állam szerepe abban áll, hogy erõsítse az adott társadalmat és identitást. Ebbõl a
szempontból a radikális iszlám európai szervezeteinek fõ problémája éppen ennek a tár-
sadalmi alapnak és nemzeti hovatartozásnak a hiánya, ugyanakkor kihasználják a transz-
nacionális mobilitás kínálta lehetõségeket.

A fent említett három megközelítés jól kiegészíti egymást, hiszen amennyiben az ál-
lam a biztonság, identitás, prosperitás hármasán alapuló nemzeti érdeket képviseli, akkor
a három irányzat ugyanannak a nemzeti érdeknek egyik vagy másik összetevõjére össz-
pontosíthat. Attól függõen, hogy az állam éppen az identitásra, a biztonságra vagy a pros-
peritásra teszi a hangsúlyt, másfajta politikára lesz szüksége, s ennek megfelelõen a po-
litika is más megközelítést igényel.

Álláspontunk szerint a vallás az identitás lényegi összetevõje. Ha a vallásra a társadal-
mi szerkezet részeként tekintünk, akkor a vallási tényezõ a politikai kultúra központi ele-
mévé válik, mi több, egyes országokban az adott rezsim legitimitásának alapjává. Konf-
liktusok esetén a vallás politikai eszköz, amely motiválja a nemzetközi színtéren kifejtett
tevékenységet is. 

Összefoglalva, a konstruktivizmus választ ad arra a kérdésre, hogy miként vált a val-
lás a nemzetközi kapcsolatok tényezõjévé, a primordializmus segít megérteni a vallási té-
nyezõ állandó jelenlétét a társadalmak történetében, az instrumentalizmus pedig megmu-
tatja, milyen szerepet tölt be ez a tényezõ a nemzetközi politikai rendszerben.

Jegyzet
(1) A tanulmány Chauprade Geopolitika: állandók és változók a történelemben címû könyvében jelenik meg.
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Az európai iszlám 
kérdéseihez 

A modern iszlám kérdéseivel foglalkozó kutatók hosszú ideig 
kizárólag azokkal a vallási, politikai, társadalmi stb. kérdésekkel 

foglalkoztak, amelyek az iszlám eredeti országaiban jelentkeztek. 
Különös érdeklődéssel figyelték a modernizálási folyamatokat, az 
iszlám törvényvallás képviselőinek azon törekvését, hogy adekvát 

válaszokat dolgozzanak ki a modernizáció kényszerében
felmerülő problémákra. 

A
20. század közepére kialakult geopolitikai viszonyok, illetve az iszlám elterjedt-
sége indokolta, hogy a kutatás kizárólag az afrikai vagy ázsiai kontinensre kor-
látozódjon, hiszen annak ellenére, hogy az új környezet, az új nyelv bizonyos

módosításokat hozott a mindennapi vallásosságban, a vallás és a társadalom, a vallás
és a politika, a vallás és a kultúra közötti viszonyok alapstruktúráját többnyire válto-
zatlanul hagyta. (1)

Az utóbbi másfél-két évtizedben azonban az iszlám már nemcsak eredeti, vagy az ah-
hoz fejlettségében közel álló afrikai és ázsiai kontinensen jelentkezik a társadalmi és po-
litikai mezõ meghatározó erejeként, hanem a Nyugat, és kiváltképpen Európa legújabb
kori történetében is kiemelkedõ és mind jelentõsebb szerepet játszik. Éppen ezért Euró-
pa számára sürgetõ igényként jelenik meg, hogy a statisztikailag „Európa második vallá-
sává” elõlépett iszlám modern európai történetét, szociológiai és ideológiai problémáit,
politikai következményeit is alapos kutatás tárgyává tegye a kontinensen és azon kívül
egyaránt. Akár egészen addig, hogy az integráció és asszimiláció vagy a multikulturaliz-
mus európai vitájához hiteles anyagot tudjon szolgáltatni.

Az iszlám sajátossága, hogy történeti változásaiban és folyamatos megújulásában
rendszerint a retradicionalizáció (repristináció) elve érvényesül. Mindez azt jelenti, hogy
az életmódként felfogott, holisztikus programot nyújtó iszlám intellektuális újragondolá-
sa során követõi új válaszokat adnak a társadalmi gyakorlat és a személyes vallásosság
körében felmerült, és a dolog természetébõl következõen a vallásjog keretében megfo-
galmazódó kérdésekre, miközben ismételten az eredeti forrásokat használják fel a konk-
rét válasz(ok) kidolgozásakor. 

A törvényvallás képviselõi a vallás, az élet, a racionalitás, a vagyon és a család védel-
mét szolgálva magát az intellektuális rendszert nem módosítják, a törvény sarokpontjait
(maqÁÒid al-šarÐca) változatlanul hagyják, bár a hangsúlyokat a társadalmi gyakorlat igé-
nyei szerint áthelyezhetik. Vallástörténeti értelemben magának az iszlámnak a kialakulá-
sa (kidolgozása) is ennek az elvnek a megvalósulása, mint ahogy a kutatás ezzel kapcso-
latban az „Ábrahám-vallás” jelentõségére és szerepére rámutatott. (2)

Az elv érvényesülése jól megfigyelhetõ az összefoglalóan iÒlÁÎ-nak nevezett 19–20.
századi intellektuális mozgalmak programjaiban. Ezek hogy kidolgozhassák a moderni-
záció kihívásaira adott válaszaikat, az elõdök (salaf) álláspontjait tanulmányozzák, és a
változó körülményeknek megfelelõen újraértelmezik azokat. S mindez különösebb ne-
hézség nélkül érvényesül ma is azokban a régiókban, amelyekben a muszlim hívõk több-
sége miatt az iszlám jelenti a tulajdonképpeni hagyományt, azaz az iszlám a meghatáro-
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zó vallási-kulturális tényezõ. (3) A vallástörténeti kutatások világossá tették, hogy ez a
megújulási mozgalom hogyan valósul meg, milyen hatások érik, hogyan sajátítja el a la-
kosság, s hogy mindennek milyen következményei figyelhetõk meg a vallási és társadal-
mi gyakorlatban. Mindazonáltal ismert, hogy – Ernest Gellner fogalmait használva (4) –
ezek a megújulások tulajdonképpen a városi, intellektuális és puritán hajlamú iszlámot
jellemzik, és nem jellemzõk vidéki – rurális – körülmények között. 

Ismert, hogy az iszlám hívei Európában a fejlett Nyugat körülményeivel találkoznak,
olyan világgal, amelyik értékeiben, szerkezetében, társadalmi és vallásos gyakorlatában
alapvetõen különbözik a sajátjuktól. Így magától értetõdik, hogy a kutatások elsõsorban
az európai muszlimok mindennapi életvezetésének kérdéseire adott válaszokat, az európai
szekuláris kultúra és a bevándorlók közötti ütközés formáit és történeti alakulását vizsgál-
ják a közösség és a környezet, az ideológia
és a praxis szempontjából. Jelentõsnek lát-
szik az Európa biztonsági kérdéseit szem
elõtt tartó megközelítés is. De tagadhatatlan,
hogy talán a legnagyobb érdeklõdésre az a
kutatás tarthat számot, amely azt vizsgálja,
hogy az európai iszlámnak van-e szerepe
abban, hogy a földrajzi értelemben vett
„eredeti”, vagy „hazai” iszlám modernizálá-
sa, mondjuk, reformálása hol áll, illetve,
hogy merre tart. 

S ebben a vonatkozásban különbséget
kell tennünk a modern Nyugat társadalmai-
ban élõ muszlim közösségek és a pre-mo-
dern vagy legalábbis modernizálódó Távol-
Kelet, Belsõ-Ázsia vagy Fekete-Afrika
muszlim közösségei között. Ez utóbbiak
szellemi életében jól megfigyelhetõk a pu-
ritán iszlám és a helyi – iszlám elõtti – val-
lási hagyományok kölcsönhatásának külön-
bözõ formái. Kétségtelen azonban, hogy
ezek a kölcsönhatások a vallásosság hagyo-
mányos keretein belül maradnak, a gondol-
kodók az Isten, világ, ember olyan problé-
máit tárgyalják, amelyek követik a tradicio-
nális kérdéseket és így közvetlen holiszti-
kus relevanciával bírnak. A pre-modern ke-
reteken belül maradó újítók lényegében a helyi (afrikai, ázsiai stb.) vallási-társadalmi-
politikai gyakorlat igazolására tesznek kísérletet, mintegy konzerválva a fennálló viszo-
nyokat, és nem lépnek föl az iszlám egésze megváltoztatásának, átstrukturálásának igé-
nyével. Mûvük így inkább apologetikus jellegûnek nevezhetõ. Ezzel szemben az európai
újítók a vallási reform olyan programjának a megfogalmazására tesznek kísérletet, ame-
lyik eleget tud tenni a modern európai muszlim hívõ elvárásainak. Munkáikba a retradi-
cionalizáció tudatosan vállalt hagyománya mellé beépítik az európai (nyugati) filozófiai,
vallástudományos stb. szempontokat, illetve örökséget is, amely végsõ eredõjében magá-
nak az iszlámnak az átalakítását is eredményezheti. 

Hipotézisem szerint miközben a muszlim gondolkodók egy része a szekuláris Európa
megélhetõ és vállalható iszlámjának a megteremtésén fáradozik, s ezzel objektíve a 19.
században megkezdett reformfolyamatok sodrában áll a retradicionalizáció elveit követ-
ve, egyszerre fel is bontja és át is alakítja a vallásos gondolkodás hagyományos szerke-

Az európai iszlám kétfrontos
harcot vív. Egyfelől kísérletet tesz

arra, hogy vállalt módosítások
árán megőrizze vallásos identi-
tását, úgy, hogy ehhez a módosí-

táshoz a „hazai” iszlám legiti-
máló hozzájárulását is megszer-
zi, miközben – elvileg legalábbis
– a vallásos identitás módosítá-
sát erre a területre is kiterjeszti.
Egyfelől küzd tehát az „otthon”
képviselői ellen az iszlámnak a
hagyományokon belüli reform-
jáért, hiteles „európaizált” iden-
titása elismertetésért, másfelől

pedig küzd a szekuláris és/vagy
keresztény Európával önmaga
elfogadtatásáért és identitása

megőrzéséért.
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zetét, kitágítja az Isten, világ, ember viszonyáról alkotott elképzelések horizontját és az
iszlám reformjának újabb, lényeges lépését készíti elõ, vagy éppen lépi meg. Nem vélet-
len, hogy a folyamatokra élénken figyelõ nyugati kritika is ezekben az alakulatokban vé-
li felfedezni az iszlám reformját. 

Az eredeti földrajzi területek és a nyugati muszlim diaszpóra vizsgálata természetesen
a közöttük fennálló kölcsönhatások vizsgálatára is kiterjed. A kölcsönhatás elemzése már
csak azért is megkerülhetetlen, mert az európai iszlám elsõ képviselõi muszlim beván-
dorlók voltak, akik magukkal hozták identitásuk, érdeklõdésük, érzékenységük és tapasz-
talataik összességét, s bár az identitáskeresõ küzdelem egyre inkább a második és többe-
dik generáció részvételével folyik, az elsõ bevándorlók öröksége továbbra is meghatáro-
zó tényezõje a társadalmi gyakorlatnak.

Mintegy jelezve a problémák komplexitását talán föltehetjük a kérdést, hogy vajon
megfelel-e a valóságnak az a feltételezés, hogy az európai iszlám kétfrontos harcot vív.
Egyfelõl kísérletet tesz arra, hogy vállalt módosítások árán megõrizze vallásos identitá-
sát, úgy, hogy ehhez a módosításhoz a „hazai” iszlám legitimáló hozzájárulását is meg-
szerzi, miközben – elvileg legalábbis – a vallásos identitás módosítását erre a területre is
kiterjeszti. Egyfelõl küzd tehát az „otthon” képviselõi ellen az iszlámnak a hagyományo-
kon belüli reformjáért, hiteles „európaizált” identitása elismertetésért, másfelõl pedig
küzd a szekuláris és/vagy keresztény Európával önmaga elfogadtatásáért és identitása
megõrzéséért. Így beszélhetünk arról, hogy az európai muszlimok az apa – a Muszlim
Sejkh – és az anya – a keresztény kultúrájú, de lényegében szekuláris Európa – gyerme-
keiként új identitásuk megteremtésén fáradoznak. 

A bevándorlók 

Történeti áttekintés 

Történetileg jól ismert, hogy a dél-kelet-európai régiót (Albánia, Bosznia-Hercegovi-
na, Macedónia, Bulgária, Törökország, Görögország) leszámítva nagy tömegben nem
volt iszlám vallású lakosság a modernizálódó, 18–20. századi Európában. Az elsõ na-
gyobb létszámú bevándorlásokra a második világháború után került sor, amikor a gyar-
matosítás felszámolását követõen a gyarmatok lakosságából nagy tömegek költöztek át
az egykori gyarmattartó országokba. Viszonylag nagy számban érkeztek az indiai szub-
kontinens muszlim „bennszülöttei” Nagy-Britanniába, de ugyanígy az indonéz szigetvi-
lágból is sokan távoztak Hollandiába vagy Észak-Afrikából Franciaországba. 

Ezt követõen az ötvenes-hatvanas évek európai gazdasági fejlõdése nagy számú és ol-
csó munkaerõt igényelt, amit a szakemberek és a kormányok az Európán kívüli munka-
erõpiacon találtak meg. Elõször Németország fogadott be szerzõdésekben rögzített for-
mában török vendégmunkásokat alacsony szintû betanított munkára. Késõbb Franciaor-
szág is erre az útra lépett: Marokkóval, Algériával és Tunéziával kötött államközi meg-
állapodások keretében nagy létszámban alkalmazta a muszlim munkavállalókat a francia
bányákban, üzemekben és építkezéseken. A szerzõdések eredetileg határozott idõre szó-
ló munkavállalást tettek csak lehetõvé, de késõbb a gazdasági ésszerûség felülírta a rö-
vid távú, sokszor csak hat hónapra szóló szerzõdéseket és gyakorlatilag nyitottá tette a
munkavállalásra érkezõk európai tartózkodását.

A hetvenes évektõl kezdõdõen az európai gazdasági fejlõdés megtorpanása leállította
a nagy tömegû és államilag szervezett munkaerõ-importot. Az európai muszlimok lélek-
száma azonban a családegyesítések miatt tovább növekedett. A korábban beköltözöttek
feleségüket, gyerekeiket, és sokszor tágabb családjukat is magukkal hozták a jobb felté-
teleket biztosító európai jóléti államokba. Másfelõl ekkortól lehetett érzékelni a gyer-
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mekvállalási szokások különbözõségének hatását is: a többgyermekes családmodellel ér-
kezõ bevándorlók megtartották hagyományaikat és jellegzetes nagycsaládok alakultak ki
a köreikben. 

Az újabb bevándorlási hullám a kilencvenes években bekövetkezett világpolitikai vál-
tozásokhoz kapcsolódott, amikor a válságok és helyi háborúk a politikai és a gazdasági
menekültek tömegeit vetették Európa partjaira. 

Napjainkban 15–25 millió muszlim él Európában (5), bár különféle adatok vannak er-
re vonatkozólag forgalomban. A statisztikai mutatók egyes országonként azt jelzik, hogy
az ezredfordulón a muszlim kisebbség lélekszáma eddig 3% körül mozgott, de Törökor-
szágnak az Európai Unióhoz való csatlakozása jóval 10% fölé emelheti ezt az arányt, ami
a törvényhozókra komoly felelõsséget ró.

Azon túlmenõen, hogy az adatok nem megbízhatóak, vagy legalábbis nem egyértel-
mûek, tekintve, hogy az illegális bevándorlók számát még csak megbecsülni sem lehet,
további bizonytalanságot kelt, hogy az európai muszlim bevándorlók nem tekinthetõk
egységes, azaz muszlim vagy iszlám vallású homogén csoportnak. Ismert, hogy Német-
országban a török, Franciaországban az észak-afrikai, Nagy-Britanniában az indiai-pa-
kisztáni, a Benelux államokban az észak-afrikai és a török eredetû muszlimok vannak
többségben. Etnikai és nyelvi, de nyilvánvalóan fennálló foglalkozási és generációs kü-
lönbözõségeik mellett csak abban az egyetlen dologban mutatnak egységet, hogy saját
maguk vagy már a szüleik, esetleg a nagyszüleik bevándorlókként érkeztek Európába, és
hogy legalább formálisan az iszlám vallás valamelyik ágához és jogi iskolájához tartoz-
nak. Arra vonatkozóan, hogy mennyire vagy hogy mennyien gyakorolják a hitüket, illet-
ve, hogy életmódjukban mennyire van jelen a törvény, eddig csak alkalmanként készül-
tek felmérések.  

Szerkezeti sajátosságok

Ez a hatalmas bevándorló embertömeg jelképesen és valóságosan is Európa és a török,
a kurd, az arab, a pakisztáni, az afgán, a perzsa stb. apák gyermekének tekinthetõ. Mi-
közben a befogadó országok szemszögébõl antropológiai szempontból is egyértelmûen
azonosíthatók, saját identitásuk kiteljesítése roppant nehéz feladatok elé állítja õket. Kü-
lönösen azáltal, hogy az európai gazdasági fejlõdés lassul és a tömeges munkanélküliség
elsõsorban a bevándorlók foglalkozásait sújtja. A demográfiai mutatók jelzik, hogy míg
Európa elöregszik, a bevándorlók a hagyományos családmodellnek, az egészségügyi el-
látásnak és a szociálpolitikai lehetõségeknek köszönhetõen mind nagyobb létszámú csa-
ládokat alapítanak. A lakhatási, tanulási és érvényesülési esélyegyenlõtlenség napjainkra
viszont olyan válságba sodorta a több generációs török, kurd, arab, pakisztáni, banglade-
si és afgán stb. bevándorlókat, amelybõl egyre nehezebb lesz megtalálni a kivezetõ utat.
A kutatók, a politikusok és a közvélemény is egyetért abban, hogy a politikai döntésho-
zóknak számolniuk kell ezzel a helyzettel, és meg kell elõzni a további, a 2005 õszén Pá-
rizsban, Párizs környékén és más nagyvárosokban lezajlott, alapvetõen a bevándorlók
köreit érintõ szociális zavargásokhoz hasonló megmozdulásokat. 

Az európai iszlám képviselõivel foglalkozó szakirodalom rendszerint bemutatja ezeket a
tényeket, és táblázatokban, kimutatásokban közli az országokra, régiókra stb. lebontott de-
mográfiai, etnográfiai, foglalkoztatási, oktatási stb. stb. adatokat. Szembetûnõ azonban,
hogy nagyon kevés azoknak a dolgozatoknak és kutatásoknak a száma, amelyek a beván-
dorló muszlimok vallásos identitásával, vallásjoggal szabályozott gyakorlati életével, min-
dennapi rituális és közösségi színtereivel, imahelyeivel, temetõivel, étkezési törvényeiknek
megfelelõ élelmiszer ellátásával, ezek strukturális sajátosságaival foglalkozik. Márpedig ha
vizsgálat alá vesszük a bevándorlók helyzetét, két dolog azonnal láthatóvá válik. 

Az egyik az, hogy a nyelvi-etnikai azonosság lényegében irreleváns a bevándorló 
muszlimok közösségeinek alakulása szempontjából. Nem a hazai „nemzet”, és a hozzá
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kapcsolódó anyanyelv szervezi meg ezeket a közösségeket, bár kétségtelen szerepe lehet
az egymás közti érintkezésben, hanem az ennél jóval alacsonyabb szintû, de reális egy-
séghez – a „hazai” településhez, vagy annak egy kisebb földrajzi területéhez, végsõ so-
ron pedig egy adott családhoz, rokonsági – nagycsaládi, törzsi – kötelékhez való tartozás
az, amely a csoport egységét biztosítja. Ismert, hogy az Európába érkezõ bevándorló
muszlimok többnyire és meghatározó módon olyan társadalmi közegbõl jönnek, amelyek
nem ismeri a modern értelemben vett individuum jelenségét. Eredeti lakóhelyükön az
egyén csak a közösség tagjaként létezhet, „független” egyénként való elismerése csak eb-
ben a korlátozottságban valósul meg. Ha letelepedik Európában, benne és általa a közös-
ség részleges áttelepedése történik meg, amely késõbb szinte mágnesként mûködik, és
magához vonzza az azonos (eredeti) közösséghez tartozó „egyéneket”. Azt lehet monda-
ni, hogy az európai bevándorlók országonként, régiónként és településenként leképezik
a hazai közösségi szervezõdéseket. Olyan mikrostruktúrák alakulnak ki, amelyek a hazai
rokonsági kapcsolatok meghosszabbításainak tekinthetõk, s amelyek a családi élet, a há-
zasulási szokások stb. tekintetében az eredeti hagyományokat követik. Így azt lehet mon-
dani, hogy a bevándorlók elsõ generációja a „hazai” családhoz jobban kötõdik, oda kap-
csolódó kötelékei erõsebbek és meghatározóbbak, mint a szomszédos mikrostruktúrához
– sokszor a muszlim „sorstárshoz” – való kötõdése, függetlenül attól, hogy azonos or-
szágból jöttek-e, vagy azonos anyanyelvet használnak-e. 

Másfelõl, az áttelepülés külsõdleges leírása nem hanyagolhatja el a mikrostruktúrák
kikényszerített lojalitásának és/vagy hierarchikus uralmi viszonyainak jellemzését sem.
Azt állapíthatjuk meg, hogy ebben a vonatkozásban is domináns szerepük van az „erede-
ti”, hazai társadalmi szabályoknak: a család, a közösség összetartozását a család tagjai
között érvényesülõ csoportszolidaritás biztosítja, s ez a család/nagycsalád/törzs (a szer-
vezõdés bármilyen szintje elképzelhetõ) vezetõjéhez való lojalitásban, a neki való abszo-
lút engedelmességben realizálódik. A közösség mûködését a vallásjog teszi legitimmé, s
ez a vezetõ azon kötelességét is tartalmazza, hogy a csoport érdekében végzett munkája
során messzemenõen a törvény (šarÐca) útmutatása szerint járjon el, függetlenül attól,
hogy adott esetben a polgári jog hogyan rendelkezik. Ismert továbbá, hogy politikai
szempontból a modern muszlim államokban a lojalitást rögzítõ hûségesküvel (bayca)
összekapcsolt, de egyébként egymás mellé rendelt hagyományos közösségek alkotják a
reális politikai mezõt. Ez a szerkezet szemben áll az azt sokszor a kutatók elõl is elfedõ,
a gyarmatosítás nyugati hagyományaiból „importált állam” intézményrendszerével, a
virtuális politikai térrel. Mint utaltunk rá, a nagyobb politikai egységek megvalósítják az
Isten-uralkodó-alattvaló hierarchikus szervezõdést, miközben a nyugati mintát követõ ál-
lam- állampolgár kapcsolat csak virtuálisan jelenik meg. 

Az európai muszlim közösségek szerkezete és mûködése jól tükrözõdik azokban a sta-
tisztikai adatokban, amelyek azt mutatják, hogy általában 100–150–200 fõs mecsetek ala-
kulnak ki a bevándorlók köreiben, hogy az újonnan érkezõket stabil szociális szerkezettel,
szállással, munkalehetõségekkel, ajánlatokkal fogadják, mintegy „elõkészítve” számukra a
terepet. Érdekes lenne annak vizsgálata, hogy a vallási adó (zakÁt) kötelezettségének telje-
sítésébõl befolyt összegeket hogyan hasznosítják. Mennyit költenek a helyi közösségi cé-
lokra, mennyit utalnak haza az egykori, otthoni közösség javára, illetve mennyit kap meg
ebbõl a mindenkori „hazai” kormány. S másfelõl, hogy a befogadó állam hogyan viszonyul
a – sokszor állampolgárságot szerzett – bevándorlók ezirányú magatartásához.

A közösségek életében súlyos feszültséget teremt az európai állampolgársággal szüle-
tett második vagy többedik generációk megjelenése, akiknek társadalmi, vallási és kul-
turális életében csaknem egzotikumként szerepel a nagyapák családja, lakóhelye, hiszen
nincsenek közvetlen élményeik róluk, legfeljebb nyaralásra utaznak el hozzájuk. Min-
deközben a közösség mûködését és fennmaradását biztosító, szakrális szabályok nyilván-
valóan abból a távoli, egzotikus világból származnak. Ám a szekuláris Európában való
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eligazodáshoz ezeknek a szabályoknak az ismerete – azok természeténél fogva – nem
nyújt segítséget, legfeljebb a nyers szembenállás, jobb esetben a kritikus magatartás alap-
jainak kidolgozására ad lehetõséget és kiindulópontot.

Az utóbbi két évtized fejleménye, hogy a befogadó ország hivatalaival való érintkezés
intézményesítése érdekében a kis mecsetközösségek laza érdekképviseleti szervezetekbe
tömörültek. A felmérések szerint ez lehetõséget ad arra, hogy az önkormányzatok szint-
jén tárgyaljanak a vallási oktatással, az imám-fizetésekkel, a népjóléti intézkedésekkel, a
bevándorlók általános helyzetével, a munkanélküliség enyhítésével, az iskoláztatással, a
lakáskérdéssel, illetve az iszlám vallással kapcsolatos problémákról, beleértve például az
európai imámképzõ központok létrehozását is. 

Míg azonban az önkormányzatok, a lakóhelyek mikroszintjein általában sikeres együtt-
mûködés alakul ki a bevándorlók és a helyi lakosság között, amelyet az is jól mutat, hogy
a muszlim bevándorlók rendszerint komoly képviselettel vesznek részt az önkormányzati
testületek munkájában, addig ez az együttmûködés, illetve az ebben megvalósuló integrá-
ció (illetve elismerés) állami szinten nem, vagy csak nehézkesen bontakozik ki. Nyilván-
való, hogy a befogadó állam érdekét szolgálná a muszlimok ügyeit összefogó, központosí-
tott szervezetek létrehozása, hiszen így lehetõség lenne a másik fél képviselõivel való tár-
gyalásokra. A francia gyakorlat azonban jól mutatja, hogy rendkívül nehéz hiteles képvise-
letet kialakítani. Hiszen minduntalan felvetõdik, hogy az így létrehozott ernyõ-szervezetek
milyen legitimitással bírnak a bevándorlók körében: mûködik-e velük kapcsolatban a ha-
gyományos közösségszervezõ szolidaritás, vagy pusztán újabb olyan elemnek tekintik,
amely súlytalanságával inkább címke, mint valós erõ az adott politikai térben. 

Kapcsolatok

A 20–21. század fordulóján az iszlám mind világosabban láthatóvá válik Európában,
sõt egyre-másra jelennek meg azok a jövendölések, amelyek „Eurábiát”, Európa el-ara-
bosodását és el-iszlamizálását vizionálják ennyi vagy annyi évtizeden belül. (6) Márpe-
dig a demográfiai mutatók objektivitása megkérdõjelezhetetlen, így Európában újabb és
újabb formát nyer az iszlámtól való félelem, amelyet olyan események is erõsítettek,
mint Khomeini ajatollah fatvája Salman Rushdie ellen, a franciaországi iskolák közel tíz
éves fejkendõ háborúja, Theo van Gogh meggyilkolása, a francia nagyvárosok muszlim
gettóinak lázadása 2005 õszén, vagy a dániai karikatúrabotrány 2006 elején. De másfe-
lõl Muriel Degauque, az iszlámra tért belgiumi születésû fiatalasszonynak a története és
halála is eszünkbe jut, aki öngyilkos merényletet hajtott végre Bagdadban 2005-ben, s ez-
zel alapvetõen megváltoztatta az öngyilkos merénylõkrõl eleddig kialakult képet. (7)

A minduntalan újratermelõdõ feszültségek közepette komoly politikai küzdelem folyik
Európa nyugati felén a bevándorlókkal kapcsolatos magatartás elveinek és gyakorlatának
kialakítása érdekében. A politikai baloldalt az iszlám szálláscsinálójának tekintik, a jobb-
oldalt a rasszizmus vádjával illetik. Folyik a vita arról, hogy a multikulturalizmus vagy
az asszimiláció útját kell-e járni. A holland Fritz Bolkenstein már a kilencvenes évek ele-
jén hangoztatta, hogy léteznek olyan vallások, amelyek nem egyeztethetõk össze az em-
beri jogokkal, s így ellentétesek az európai alkotmányok szellemével. Õ vetette fel, hogy
fel kell adni az aktív tolerancia politikáját, mert ez lehetõséget nyújt a bevándorlók és le-
származottaik kulturális hagyományainak megõrzésére. Ez a korábban elítélt, kétségtele-
nül redukcionista elvet követõ, illetve esszencialista alapokon álló álláspont manapság
mind elfogadottabbá válik, különösen a terrorizmus elleni harc és az imént említett cse-
lekmények következtében. 

Az integráció és az asszimiláció lett az új jelszó. 
Az általános európai közhangulat változásának hatására egyre több helyen korlátozá-

sok lépnek életbe a bevándorlókkal szemben akár az állampolgárság, akár a nyelvhasz-
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nálat vonatkozásában. Ismert például, hogy Dániában folyt az elmúlt évek egyik legszél-
sõségesebb vitája a bevándorlók helyzetérõl, és hogy ebben az országban szigorították
meg a legjobban a bevándorlási törvényeket. A beszámolók szerint csak 24 évnél idõsebb
személyek kaphatnak bevándorlási engedélyt, ha házastársuk Dániában él. A már megte-
lepedett võlegénynek nemcsak azt kell bizonyítania, hogy el tudja tartani a feleségét, ha-
nem azt is, hogy együttesen is jobban kötõdnek Dániához, mint bármely más országhoz.
Ez a gyakorlat nyelvére lefordítva azt jelenti, hogy egy Dániában felnõtt török férfi nem
hozhatja maga után a választottját Törökországból. Másfelõl Hollandiában az integráci-
ós és bevándorlásügyi miniszter azt javasolta néhány éve, hogy törvényben kötelezzék a
bevándorlókat arra, hogy a köztereken csak hollandul szólaljanak meg. Feltûnõ talán,
hogy ez a követelés elõször a rotterdami önkormányzat új – civil – „polgári kódexében”
fogalmazódott meg. Ezt a kódexet a bevándorlók státuszáról és a városi polgárság közös
normáiról tartott konferenciasorozat eredményeként állították össze. Kiáll a nõk, a homo-
szexuálisok és a vallási felekezetek tagjaival szembeni egyenlõ bánásmód mellett, de
megköveteli a szülõktõl, hogy „jó holland polgárnak” neveljék a gyermekeiket, hogy
ítéljék el a fanatikus vallási radikalizmust, és hogy a köztereken csak a holland nyelvet
használják. A javaslatot hosszan vitatták, miközben a parlament már elfogadta azt a tör-
vényt, amely nehéz és költséges nyelvvizsgához köti a letelepedést.

A Nyugat hirdette biztonságpolitikai
megfontolások szabad kezet adnak a legra-
dikálisabb, évtizedekkel ezelõtt elképzelhe-
tetlen intézkedésekhez. Hatásuk azonban
fölöttébb kétséges: egyfelõl felerõsítik, táp-
lálják és cizellálják az európai lakosságban
az iszlámofóbiát, másfelõl radikalizálják a
bevándorló közösségek aktivistáit. Az iszlá-
mofóbia összetevõit kutató csoport eredmé-
nyeit széles körben elfogadják, amelyek
szerint az iszlámofóbia konstituens elemei a
következõk: 1) Az iszlámot monolitikus,
statikus és változásra képtelen zárt rend-
szernek tekintik. 2) Úgy gondolnak az isz-

lámra, mint az elkülönült „másikra”. Olyan világnak látják, amelynek nincsenek közös
értékei a többi kultúrával, azok nincsenek hatással rá, és õ maga sem befolyásolja azo-
kat. 3) Az iszlám alacsonyabb rangú, mint a Nyugat. Barbár, irracionális, primitív és
szexista sajátosságai vannak. 4) Az iszlámot erõszakosnak, agresszívnak, fenyegetõnek
látják, támogatja a terrorizmust, és érdekelt a „civilizációk háborújában”. 5) Az iszlámot
politikai ideológiának tekintik, amit politikai és katonai elõnyök érdekében használnak
fel. 6) Úgy látják, hogy az iszlám a Nyugat iszlámkritikáját visszakézbõl elutasítja. 7) Az
iszlámmal szembeni ellenséges érzületet a muszlimokkal szembeni megkülönböztetések
és a main-stream társadalomból való kiszorítás igazolására használják fel. 8) A muszlim-
ellenességet természetesnek és szokásos dolognak tekintik. (8)

A szekuláris európai állampolgárok számára különös jelentõsége van annak, hogy a be-
vándorlók természetes közvetlenséggel használják a vallásjogot hétköznapi gyakorlatuk hi-
telesítésére. A nyugati állampolgárok így – bár többnyire megfogalmazatlanul – a hívõ be-
vándorlóval állnak szemben: azaz a szekuláris hagyomány a vallásos hagyománnyal. Hi-
szen az európai vallásosság a felvilágosodás projektjében kiküzdött individualizmus és a
kölcsönösen elismert gazdasági érdekeltség eredményeképpen a magánszférába vonult 
vissza, privát üggyé vált, amivel szemben az állam – és nem a hívõk közössége! – messze-
menõ közömbösséggel viseltetik. Ezzel szemben a muszlim bevándorló inkább a hívõ, a
törvényvallást komolyan gyakorló ember típusát testesíti meg, aki természetes közvetlen-

A frontokat úgy jelölhetnénk ki,
hogy létezik egyfajta ellentét a

szekuláris nyugati állampolgár
és a bevándorló vallásos 

muszlim között, és egy másik el-
lentét a privát szférában vallá-
sos nyugati keresztény és a val-

lását a hívők közösségében meg-
élő bevándorló muszlim között.
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séggel számít közösségére, elfogadja annak jóindulatát és ellenõrzõ mechanizmusát, más-
felõl ugyanilyennek tételezi környezete vallásos gyakorlatát is. A frontokat úgy jelölhet-
nénk ki, hogy létezik egyfajta ellentét a szekuláris nyugati állampolgár és a bevándorló val-
lásos muszlim között, és egy másik ellentét a privát szférában vallásos nyugati keresztény
és a vallását a hívõk közösségében megélõ bevándorló muszlim között.

A vallás

Ahhoz azonban, hogy megfelelõképpen tudjuk értékelni az európai muszlimok törek-
véseit, meg kell vizsgálnunk a modern európai vallási közösségek általános vallási hely-
zetét. Azt a környezetet, amelynek vallásos viselkedésmódja mintaként szolgálhat, és be-
folyásolhatja a muszlim közösségek mûködését és reflexióit. 

Olivier Roy a mai európai vallásos közösségekben olyan radikális változásokat figyelt
meg, amelyek mindenütt érvényesülnek, és a modernizáció, a globalizáció keretében zaj-
lottak le. Kimutatta, hogy a változások az utóbbi évtizedekhez köthetõk, és gyakorlatilag
egy újfajta vallásosság kialakulását (visszatérését?) eredményezték, amely vallási újjá-
születésként nyilvánult meg. Roy szerint ma egyre inkább az „újjászületettek” (born
again) teszik ki a hívõk nagyobbik részét, és egyre csökken a hagyományos értelemben
vett hívõk száma. Az „újjászületett” olyan ember, aki újra felfedezte a vallást, és úgy ha-
tározott, hogy az életét ezentúl ennek az újrafelfedezésnek a jegyében éli, átalakítva a hit-
hez való viszonyát. Roy ezt a valláshoz való viszonyt módosító tudatos választást és kö-
vetkezményeit nevezi a vallás iránti érzékenységnek, azaz tulajdonképpen a vallással va-
ló eltöltekezésnek, újmódi vallásosságnak. 

Roy megfigyelései különösen értékesek, mert arra mutatnak rá, hogy az európai vallá-
si közösségekben a vallásra vonatkozó valódi kérdések nem intellektuális vagy elméleti
természetûek, inkább a hívõk konkrét vallásgyakorlásával kapcsolatosak. A vallási kö-
zösségekben a hívõk tendenciaszerûen jóval nagyobb súlyt helyeznek a vallás egyéni,
személyes újrafelfedezésére és gyakorlására, mint a tradícióra, a kultúrára, a hagyomány-
ra, a tekintélyre vagy a teológiára. Ezt igazolják azok a vallásszociológiai megfigyelések
is, amelyek szerint lényegesen nagyobb jelentõsége van a gyakorlati vallásosságnak,
mint a reflektált intellektuális vallásnak. A hívõk rendszerint személyes, spirituális ta-
pasztalatot keresnek, a vallást valódi szellemi élményként kívánják megélni, nem tudás-
ra törekszenek, és nem tekintélyt keresnek. Így tehát indokolt módon különbséget lehet
tenni a vallás és a vallásosság között. A valláshoz tartozik a kinyilatkoztatás, a magyará-
zat, a teológia, a dogma, talán a rítus stb. A vallásosság ezzel szemben az a mód, ahogy
az egyes hívõ viszonyul magához a valláshoz.

Roy világossá teszi, hogy ezek a folyamatok szinte azonos hangsúlyokkal jelentkez-
nek a katolikus, a protestáns, a zsidó (és a muszlim) közösségekben, így általánosnak te-
kinthetõk. Itt nem valamiféle ellentmondással állunk szemben, hanem két ellentétes ten-
denciával: egyrészt az intézményként és kultúraként felfogható vallások válságával, más-
részt a vallásosság újjászületésével. Végsõ soron azt mondhatjuk, hogy a vallással szem-
ben megszületik a vallásosság. 

Ez az a tágabb környezet, amelyben az európai iszlám gyakorlati útkeresése megfi-
gyelhetõ. Az a kérdés azonban, hogy ez a vallásos problémahalmaz inkább cezúrának te-
kinthetõ-e, ahogy Roy állítja, és nem valamilyen felelevenített tradíció folytatásának, to-
vábbi kutatást érdemelne. Jürgen Habermas és Joseph Ratzinger 2005-ös párhuzamos
elõadásának (9) tanulságai mindenesetre kétségtelenné teszik az európai poszt-szekuláris
állapot rendkívüli bonyolultságát és összetettségét. 

Abból a szempontból, hogy miként lehet gyakorolni az iszlám vallást Európában, több
csoportot különböztethetünk meg. Elõször is el kell különítenünk az aktivista mozgalmak
türelmetlen útkeresését és az intézményesülésre törekvõ muszlimok irányzatát.



Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
20

07
/6

–7

20

Aktivista szervezetek 

Olivier Roy elemzései mutattak rá, hogy az aktivista szervezetek társadalmi gyökere-
iket, szervezeteiket, feladataikat és mûködésüket tekintve rendkívüli hasonlóságot mutat-
nak a hetvenes évek Vörös Brigádok, Vörös Hadsereg Frakció stb. anarchista szerveze-
teivel. Ideológiájuk, szervezeti felépítésük, életkori sajátosságaik a nyugati társadalom
perifériájának egy meghatározott csoportjára jellemzõk. Tevékenységük egyfajta jelen-
lét-igazolásra szolgál, s ehhez minden eszközt igénybe kívánnak venni, akár a befogadó
társadalom elleni totális fellépést is, mint ahogy ez a Dyab Abou Jahjah vezette Európai
Arab Liga mûködésében megfigyelhetõ. Társadalmi beágyazottságát és hatását tekintve
azonban szûk csoportról van szó, amely inkább hangossággal, nyugtalanságkeltéssel hív-
ja fel magára a figyelmet, nem pedig komoly, a muszlimok egészét érintõ megoldási ja-
vaslatokkal. Ezen szervezetek tevékenysége az európai biztonságpolitika és média érdek-
lõdésének kereszttüzében állva gyakran eltereli a figyelmet a muszlimokkal kapcsolatos
reális problémákról.

Az intézményesülés útjai

Az integráció különbözõ útjait választották azok az irányzatok, amelyeket az iszlám
hagyományaihoz és az „eredeti” iszlám világhoz való viszonyuk alapján konzervatív,  li-
berális és reform irányzatoknak nevezhetünk. A megnevezések mögötti csoportok nem
tekinthetõk teljesen homogénnek, már csak azért sem, mert sem etnikai hovatartozásu-
kat, sem vallási felekezeti megoszlásukat, európai elhelyezkedésüket, egymás közötti el-
lentéteiket stb. nem vettük számításba. A következõkben inkább az általános vallásos at-
titûd és a szervezeti keretek leírását célozzuk meg.

A konzervatívok

Az európai muszlimok döntõ többsége a nyugattal való találkozás okozta válság ellen
úgy védekezik, hogy ragaszkodik a hazai kulturális hagyományokhoz. Könnyen járható út,
hiszen többnyire a már az elsõ generációk által létrehozott szervezeteik révén biztos és jól
mûködõ kapcsolataik vannak az anyaországgal. Ezek a szervezetek ismert módon több kul-
turális és gazdasági funkciót is betöltenek: az újonnan érkezõket fogadják, szállást, munka-
helyet biztosítanak számukra, eligazítják õket a helyi idegenrendészeti és munkavállalói
adminisztráció kérdéseiben, rendezik a hazautalások körülményeit, továbbá szellemi és lel-
ki támogatást nyújtanak. Összességében egyfajta biztonságot jelentõ hálóként mûködnek,
és rendszerint egy mecsetként szolgáló kulturális intézményben van a központjuk. 

Az ilyen szervezetekben a hazulról fogadott vallási tanítókat hallgatják meg a rituális
és a vallásjogi kérdésekben, így a vallási identitás kialakításában végsõ soron az otthon
jelenti a referenciabázist. Ez különösen könnyen elfogadható a muszlim közösségek tag-
jai számára már csak azért is, mert a szóban forgó európai muszlim intézmények az anya-
ország települései, illetve közösségei alapján szervezõdnek. Mondhatjuk, hogy mintegy
leképezik az otthont, az otthon mûködõ közösség valódi kohéziós szerkezeteit. Rendkí-
vül izgalmas feladat lenne a szociálpszichológia szempontjából vizsgálni ennek ellenõr-
zõ mechanizmusait, illetve megtartó erejét.

Mindazonáltal nincsen lényegi különbség az ide sorolható szunnita, síita vagy szúfi
iszlám képviselõinek magatartásában, amikor a hagyomány aktív továbbvitele a prog-
ramjuk. De éppen a konzervatív irányzat az, amelynek bizonyos köreiben legalábbis na-
pirenden vannak a tradicionális harcos vallásosság dzsihádista értékei is és így a legkihí-
vóbb mintákat tudják felmutatni a legváratlanabb helyzetekben.

A belsõ szervezõ tevékenységen túl jelentõs szerepet játszanak ezek a szervezetek a
befogadó országgal való kapcsolattartásban is. Ahogy utaltunk már rá, szinte minden na-
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gyobb muszlim kisebbséggel rendelkezõ államban kialakulnak és az állam jól felfogott
érdekének felismerésébõl következõen többé-kevésbé hivatalossá is válnak a muszlimok
és az állam kapcsolatainak szabályozását biztosító intézmények. Ellenpélda is van. Bel-
giumban, ahol a muszlimoknak nem sikerült megszervezniük központi intézményüket,
éppen e sikertelenség miatt nem tudják érvényesíteni – állami szinten – a többi vallási ki-
sebbséget egyébként megilletõ jogokat.

Intézménytörténeti szempontból jellemzõ, hogy ezek a szervezetek a modernizálódó
iszlám államok gyakorlatát, illetve a szekuláris nyugat egyházpolitikájának hagyomá-
nyait vagy mintáit követik. A 20. században konstituálódó iszlám országok politikai
rendszerének sajátossága, hogy – persze a középkortól megfigyelhetõ hagyományra tá-
maszkodva – a rezsim alkalmas hatalmi eszközei révén létrehozta és a saját szolgálatába
állította az „intézményes iszlám vallás” struktúráit. S bár definíció szerint nem létezik az
iszlámban független egyházi szervezet, a fokozatosan kiteljesedõ modernizáció a szeku-
larizálódó állam elõrehaladásával lépésrõl lépésre kikényszeríti a „vallási ügyek” intéz-
ményes kezelésének rendjét. Nem meglepõ módon az európai muszlim közösségek átfo-
gó konzervatív szervezetei többnyire ezt a mintát követik, s így a gyarmatosítás, majd a
függetlenné válás korszakának viszonyaiban kialakult rendszert – funkciókat, jogosítvá-
nyokat, hatásköröket stb. – ültetik át és teljesítik ki a befogadó országban. Ehhez a
szekuláris államok jelentõs jogi támogatást és intézményi megerõsítést biztosítanak. Ki-
emelkedik ebbõl a szempontból a francia bevándorló muszlimok szervezete, a párizsi
központi mecset vezetõje, Dalil Boubaker által irányított tanács, az „Iszlám Vallás Fran-
ciaországi Tanácsa” (francia nevének rövidítésével, CFCM), amelyik többek között a
mecsetépítés, az imámképzés és a vallásjogi elõírásoknak megfelelõ étkezés kérdésében
partnere a francia államnak. 

A vallási csúcsszervek rendszerének kiépítése mutatja az iszlám elismerését, és a
szekuláris állam igényét arra, hogy a vonatkozó problémák megoldásában hiteles tárgya-
lópartnerrel tudjon egyeztetni. Ehhez többnyire kész és kényelmes mintát szolgáltat a be-
vándorlók egykori hazájának valláspolitikai gyakorlata.

A liberálisok

Az európai muszlimok gyakorlatilag láthatatlan kisebbségét teszik ki; õk már lénye-
gében integrálódtak a helyi társadalomba. Öntudatos képviselõi jellemzõ módon értelmi-
ségi körökbõl származnak, és sokszor meglepõen változatos érdeklõdést mutatnak, a
marxista meggyõzõdéstõl akár a misztikáig terjedõen. Általában hosszú ideje élnek Eu-
rópában, életpályájuk, érvényesülésük tekintetében nem játszott lényeges szerepet a val-
lásos meggyõzõdésük és praxisuk, miközben sok tekintetben az (esszencialista módon
felfogott) iszlámmal szemben kritikusan léptek fel. 

Identitásukról beszélve elmondják például, hogy német, osztrák, francia stb. állampol-
gárok, európaiak, foglalkozásukat tekintve egyetemi oktatók, orvosok, mérnökök, kuta-
tó vegyészek stb., szíriai, iraki, egyiptomi, marokkói, algériai stb. születésûek, és musz-
lim vallásúak, akik mondjuk a sáfíita jogi iskolát követik. A kutatások azt mutatják, hogy
az identitás egymásra épülõ, egymást átjáró elemei között a vallás eredetileg többedrangú
szerepet játszott, és ezért meg sem jelenik a hétköznapi gyakorlatban.

Az elmúlt másfél évtized folyamatai alapvetõen átírták a Kelet és a Nyugat vallási vi-
szonyait, ezeknek köszönhetõen a vallási érdeklõdés (újra) elõtûnik a nyilatkozatokban,
mégpedig a klasszikus modern európai mintát követve. A vallást a privát szférába helye-
zik, és a vallási hagyományok, valamint a szekuláris értékek szétválasztásának program-
ját képviselik. Az ismert szíriai származású kutató, Bassam Tibi által megfogalmazott
„euro-islam” gyakorlatilag ennek az európai vagy nyugati liberális muszlim vallásosság-
nak az összefoglalása. 
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Szociológiai adatok igazolják, hogy a liberális iszlám kevésbé hat a muszlim közössé-
gekben, bár képviselõi ismert, tekintélyes személyiségek. Inkább a tágabb, a befogadó
környezet ismeri el õket. Sokszor talán azért, mert megnyilatkozásaikban inkább ennek
az ízlését követik, vagy pedig azért, mert ez a környezet nem ismeri, nem látja a nyilat-
kozók tényleges társadalmi beágyazottságát. 

A reformerek 

A harmadik csoport azokat foglalja össze, akik egyszerre kívánnak európaiak és musz-
limok lenni, s éppen ezáltal állnak szemben az elõbbi két irányzattal, és persze Európával
is. Hiszen a liberálisok gyakorlatilag feladják muszlim mivoltuk megjelenítését, míg a kon-
zervatívok a hagyományok megõrzése mellett teszik le a voksukat, s ezt a hazai ellenõrzõ
mechanizmusok segítségével, vannak folyamatosan érvényesülõ, megerõsítõ hatása mellett
meg is valósítják. Az európai törvényhozók az elõbbiekrõl nem tudnak, az utóbbiak pedig
megfelelõ mechanizmusok kiépítésével beterelhetõk az európai állam nyújtotta keretek kö-
zé. Sõt, vitathatatlan tény, hogy miután a liberálisok nem jelennek meg az európai társadal-
mi-kulturális térben, személyes vallásosságukról, ennek következményeivel kapcsolatos
társadalmi felelõsségrõl nem is kell tudomást venni, mert ezek azt mutatják, hogy velük

kapcsolatban megvalósul a teljes integráció. 
Másfelõl, a megfelelõ intézményi háló ki-

építése révén a konzervatívok gettókba tö-
mörült, zárványszerû, önmagában is számos
kérdést felvetõ mûködése hosszú ideig ellen-
õrizhetõ és értelmezhetõ volt a „visszatérés”
paradigma keretében. Azaz pozitív értelem-
ben tudomásul lehetett venni „másságukat”
annak a máig ható multikulturális elképze-
lésnek a keretében, amely a kérdések megfo-
galmazása és a megoldások keresése elõl
egy „vágyálomba” menekült, miszerint a
gettók lakói elõbb utóbb visszatérnek erede-
ti hazájukba. Ezt az elképzelést támogatták
az állam olyan eszközei, mint az állampol-
gárság feltételrendszerének átalakítása, mó-

dosítása, az eljárások felfüggesztése, nehezítése, vagy éppenséggel a kitoloncolás, ame-
lyeket az elsõ generációs bevándorlókkal szemben hatékonyan tudott alkalmazni. 

A társadalmi bázis tekintetében a reform képviselõi arra a csoportra támaszkodnak,
amelynek a tagjai már Európában születtek, a második vagy többedik generációhoz tartoz-
nak, nagyszüleik hazájához már csak az emlékeken keresztül kötõdnek, sõt õseik nyelvét
nem jól, vagy esetleg egyáltalán nem is ismerik. Iskolázottságuk európai, de szociális hely-
zetüket és munkalehetõségeiket, általános egzisztenciális helyzetüket inkább köztes álla-
potként lehet leírni: a bevándorlóktól elkülönültek, de a befogadók közé még nem jutottak
el. Antropológiai jegyeik alapján automatikusan a bevándorlók közé sorolják õket, képzett-
ségük (vagy éppen annak hiánya!), de fõleg igényeik és értékválasztásaik európaivá teszik
õket. A család metaforáját alkalmazva azt mondhatnánk, hogy õk a Muszlim Sejkh és a
Szekuláris Európa tényleges gyermekei. De elárvultnak tûnnek, mert elszakadni látszanak
apjuktól, miközben vallásosan kívánnak Európa édesgyermekeivé válni.

A reformer gondolkodók ajánlata az „európai iszlám”, amit nem lehet összekeverni a
liberálisok euro-iszlám gondolatával. A reform képviselõi az iszlámhoz való hûséget és
az európai körülményekhez való alkalmazkodást, a részvételt (participáció) tekintik
programjuk két sarokkövének. Ebben az alapállásban az iszlám nagy 19. századi refor-

A reformer gondolkodók ajánla-
ta az „európai iszlám”, amit

nem lehet összekeverni a liberá-
lisok euro-iszlám gondolatával.
A reform képviselői az iszlám-
hoz való hűséget és az európai

körülményekhez való alkalmaz-
kodást, a részvételt (participá-

ció) tekintik programjuk két sa-
rokkövének. 
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(1) L. az orientalizmus-vita irodalmát, különösen B.
Lewis és E. Said vitáját, illetve az UNESCO arab
szakemberekkel készíttetett jelentéssorozatát: Arab
Human Development Report 2002–2005. UNESCO.
A szaktudományos vizsgálatokból világosan kirajzo-
lódik, hogy a modernizálódó iszlám világban – az
iszlám törvényvallás mivolta mellett – a következõ
tényezõk játszanak döntõ szerepet a társadalmi-poli-
tikai-kulturális folyamatokban: 1) az archaikus és új-
raalakuló társadalmi – neopatriarchális –  berendez-
kedés, 2) az állam jellemzõ módon „járadék állam”
(rentier state) jellege, 3) az „importált” állami intéz-
mények szervetlen egymásmellettisége, illetve az

elõbbiektõl nem független 4) „személyessége” (ahol
a funkció és a személy összekapcsolódásában elsõ-
sorban a „személy” társadalmilag elismert dominan-
ciája érvényesül), továbbá 5) a „kettõs (tradicionális
és nyugati) jogrendszer” egymást támogató vagy ki-
oltó hatása. Nyilvánvaló, hogy ezeknek a szociológi-
ai, jogi és politikai elemeknek a legitimitását az isz-
lám egységes vallási kerete biztosítja, például abban,
hogy az alattvaló és az uralkodó kölcsönös viszonyát
a lojalitást megjelenítõ „hûségeskü” (bayca) formájá-
ban rögzíti. S így magától értetõdõnek tetszik, ha azt
mondjuk, hogy a Nyugattal összehasonlítva az (arab)
iszlám világában olyan társadalmi-politikai helyzet-

mereinek, Muhammad Abduhnak (1848–1905), kortársainak és utódainak gondolatme-
netét követik, akik az iszlám és a modernizáció összeütközésének tapasztalatából kiin-
dulva a vallás megõrzését és a modernizáció melletti kiállást egyszerre kívánták megva-
lósítani. Erre pedig az iszlám vallás sui generis megújuló jellegében találták meg a kul-
csot. Nem a privát szférába szorított vallásosság programja ez, hanem a nyilvánosan vál-
lalt, a kulturális és társadalmi kapcsolatokban, de az állam gondoskodó rendjében is ref-
lektált, társadalmilag elismert „poszt-szekuláris” iszlám. Megkülönböztetõ jegyeit a
retradicionalizmus jegyében dolgozza ki, amikor a vallástörvény újragondolásával – igé-
nyei szerint legalábbis – az iszlám orthopraxisának európai mintáját hozza létre. A gon-
dolat leghatásosabb képviselõje ÓÁriq RamaÃÁn (sz. 1962), az egyiptomi Muszlim Test-
vérek reformista alapítójának, Íasan al-BannÁ’-nak (1906–1949) Svájcban születet uno-
kája, aki – úgy látszik – az egész életét ennek a reformnak a kidolgozására tette fel.

Az átmenet 

Talán helyénvaló lenne számot vetni az antropológiából ismert rite de passage alkal-
mazási lehetõségével az európai iszlám kialakítására vonatkozóan. Az átmenet rítusa há-
rom fázist különböztet meg: a) elszakadás az eredeti állapottól, b) átmenet, c) új érték-
rendszer rögzítése. Az európai iszlám kérdéskörében meghaladottnak vehetjük az erede-
ti állapottól való tudatos elszakadást, a tagadást, hiszen az elsõ generáció értékei zavaro-
sak, értelmezhetetlenek az európai többedik generációs muszlim fiatalok számára. Ennek
ad hangot, ebbõl indul ki a mérsékelt reform, amikor vallásjogi formában hangsúlyozza
az európai iszlám igényét az eredetiségre. 

A jelenlegi helyzet nyilvánvalóan az átmenet állapotaként írható le, amelyben tudatos
választások sorozatát figyelhetjük meg, sõt sokszor a próbálkozások ideiglenességét, al-
kalmi vagy ötletjellegét. (10) S ebben az átmeneti fázisban kerülnek egymás mellé azok
az értékek, amelyek a különbözõ kultúrákat összekötik, azonos bázisra helyezik. Hosszú
és fáradságos átmenet, valódi próbatétel a reformot vállalók számára, amely minden el-
lentmondásossága ellenére elvezet vagy elvezetni látszik az objektíve kialakuló és mû-
ködõ „európai iszlám” fogalmához. 

A rite de passage paradigma logikája alapján belátható, hogy az európai iszlám meg-
teremtése lehet ugyan közvetlen szándék a reformerek tevékenységében, de egészen biz-
tos, hogy a végeredmény valami más lesz, mint amelynek a beteljesülésére várnak. Más-
felõl viszont éppen a paradigma logikája figyelmeztet arra, hogy itt valódi, tudatos vá-
lasztások láncolatáról van szó, amelyet az identitás elemeinek keresése, az európai (azaz
nem arab, nem pakisztáni, nem indiai, nem stb.) muszlim kisközösségek kialakításának
igénye szervez dinamikus egységbe.

Jegyzet
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tel van dolgunk, amely a legjobban a középkori Isten-
uralkodó-alattvaló hierarchiára emlékeztet, és amely
nem ismeri, vagy többnyire nem tudja értelmezni a
modern nyugati politikai berendezkedés horizontális
állam-állampolgár viszonyát.
(2) Ld. a Korán 2:124-41 magyarázatait, illetve a mil-
lat IbrahÐm tömör összefoglalását: Simon Róbert:
Szúramagyarázatok. In: Simon, 2001, 11–417.,
37–46. és uõ: „Mohamed és a Korán” In: uo.
418–530., 454–55.  
(3) L. többek között MuÎammad cAbduh (1849–
1905), MuÎammad RašÐd RiÃÁ (1865–1935) vagy
Íasan al-BannÁ’ (1906-1949) tevékenységét.
(4) L. Gellner, 2000
(5) Az európai muszlim kisebbség kérdéseivel foglal-
kozó tanulmányok közül l. Nielsen, 1995; Haddad,
2002; Hunter, 2002
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Pestszentlõrinci Közgazdasági és Informatikai 
Középiskola

Kísérlet a szövegtani, stilisztikai,
grammatikai ismeretek integrált 

tanítására 
Babits Mihály Csak posta voltál címû költeményének 

komplex elemzése

A Nyugat nemzedékének egyik meghatározó költőegyénisége Babits
Mihály, aki gondolati, filozófiai, bölcseleti lírájával, töprengő, kétkedő
eszmeiségével teremtett újat a magyar költészetben, s ezzel korának

jeles gondolkodójává is vált. Világlátására, gondolkodásmódjára már
az egyetemi tanulmányok ideje alatt jelentős hatással voltak 

különböző filozófiai irányzatok és filozófusok (Spinoza, Hume, 
Schopenhauer, Nietzsche), később Bergson ideológiája, William James

tudatfolyam-elmélete, de még Freud lélektana is. 

N
yilván e sokirányú érdeklõdés különbözõ szemléletmódok megismeréséhez,
szerteágazó bölcseleti tudáshoz vezetett nála, s így költészetében szinte „termé-
szetes” azoknak a kérdéseknek a megjelenése, amelyek az ember és a világ vi-

szonyára, a világ megismerhetõségére, kifejezhetõségére vonatkoznak, illetve az európai
mûveltséghagyomány újraértelmezését jelentik. 

Ismert, hogy már Babits korai köteteiben (Levelek Iris koszorújáról, Herceg, hátha
megjön a tél is) is megmutatkozik filozófus „hajlama”, hiszen e kötetek verseit a formai
sokszínûség és témagazdagság (vö. poeta ductus alkattal) mellett az esztétizáló szemlélet,
filozófiai nézõpont uralja. Babits a „mindenséget” akarja „versbe szedni”, vagyis a világ
teljességének megismerésére törekszik és a versekbõl kibontakozó „egész” kifejezését cé-
lozza meg (vö. például: A lírikus epilógja), azonban ott a fájdalmas felismerés is számá-
ra: mindez szinte lehetetlen. Ugyanakkor már korai mûveiben - a görög bölcseleti gondol-
kodó, Hérakleitosz nyomán - rámutat arra, hogy a világ legfontosabb jegye az állandó vál-
tozás és az ebbõl következõ megújulás. S ahogy a világnak jellemzõ jegye e megújulás,
úgy költészetének lényegét is a tartalmi és formai megújulásban látja. Ebbõl következik,
hogy költészete intellektuális rétegeit csak az új iránt fogékonyak értik – bár ez az új nem
a hagyományok szétrombolását, hanem a régi formában megjelenõ új eszméket, gondola-
tokat jelenti (vö. például: In Horatium). Késõbbi köteteiben tehát új témaként egyre fon-
tosabb szerepet kapnak a kultúra értékei, a hagyományhoz való viszony, az értékek meg-
õrzése, átörökítése, és ezzel párhuzamosan a világot megismerni vágyó költõt inkább a be-
felé fordulás, az elszigeteltség jellemzi. (vö. Nyugtalanság völgye, Sziget és tenger). E ma-
gatartás, majd késõbb a halállal való szembenézés ébreszti rá új küldetéstudatára: mi az
egyén szerepe a történelemben, mi a költõ felelõssége, a költészet feladata a világban (vö.
Az istenek halnak, az ember él, Versenyt az esztendõkkel), s e meditáció „eredményekép-
pen” vállalja és értelmezi újra a prófétai szerepet saját életében és költészetében.

Babits gondolati, bölcseleti lírájában tehát a külvilág válságának tükrözõdése a kezde-
tektõl megfigyelhetõ vezérmotívum, ami a költõ személyiségének válságában „csúcsoso-
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dik ki”, következésképpen a költõ „feladata” azoknak az utaknak a megkeresése, ame-
lyek alkalmasak e válság „kezelésére”. Az egyik lehetséges út az egyén szerepének tisz-
tázása a hagyománytörténés folyamatában, azaz annak megértése, hogy milyen szerepe
van – ha van egyáltalán – az egyénnek, a költõnek az értékek átörökítésében a nemzedé-
kek között, és ezt hogyan valósíthatja meg. Babits e gondolatkörhöz kapcsolódó alkotá-
sai jórészt a prófétai küldetést vállaló kötet (Versenyt az esztendõkkel) darabjai, köztük a
Csak posta voltál címû költemény.

Dolgozatunkban e költemény komplex szempontú, szövegtani vizsgálatával kíséreljük
meg bemutatni, miképpen jelentkezik a válság és annak leküzdése Babits lírájában.
Elemzésünk kiterjed a vers – mint egyszerzõs lírai alkotás – genetikai szempontú vizsgá-
latára, valamint grammatikai és képi rétegének (vö. Péczely, 1985) feltárására, amellyel
összefüggésben vizsgáljuk a tartalom és a forma viszonyát. Minthogy a költemény a kö-
zépiskolai tankönyvek nem mindegyikében szerepel tananyagként, így elemzésünk célja
az, hogy rámutassunk: a „hagyományos” elemzéstõl eltérõ komplex szempontú elemzés
(vö. Balázs, 1992) jól alkalmazható a középiskolai szövegtani, stilisztikai és grammati-
kai ismeretek integrálására. 

A szöveg vehiculuma

A költemény általános jellemzõi a következõképpen összegezhetõk. Megjelenési for-
mája alapján írott (nyomtatott), jól szerkesztett, zárt nyelvi produktum. A szerzõ és a szö-
veg viszonyát tekintve ismert szerzõjû, egyszerzõs irodalmi alkotás, mûfaját tekintve a
gondolati líra sajátos darabja, önmegszólító vers, stílusát illetõen szépirodalmi mû, köze-
pesen hosszú terjedelmû költemény. Mindezek mellett a lírai alkotások tipikus jellemzõ-
it hordozó szövegmû, hiszen formailag szabályosan építkezõ versszakokra (a 42 soros
szöveg 7x6 soros szakaszokra) tagolódik. A tartalmi mondanivalót a jellegzetes költõi ké-
pek (metaforák), alakzatok, a sajátos szerkesztés (kérdés-felelet) hordozzák, de a versek
elengedhetetlen formai kelléke, a rím, a ritmus is erõsíti.

Vizsgáljuk meg részletesen a költemény különbözõ rétegeit!

A genetikus réteg vizsgálata

A Babits-i életmûbõl ismert, hogy a szemlélõdõ, bölcselkedõ magatartás, noha már a
kezdetektõl megfigyelhetõ a költõ alkotásaiban, igazán a Versenyt az esztendõkkel (1934)
címû kötet darabjainak sajátja, hiszen említettük, hogy ekkorra kristályosodik ki számá-
ra a prófétai szerepvállalás. A kötet számos verse jól tükrözi a „homo moralis” emberé-
nek belsõ drámáját, ami rányomja bélyegét az alkotás folyamatára, és így a költõ szere-
pének, hivatásának tisztázására is (vö. Mint különös hírmondó, Vers a csirkeház mellõl,
Holt próféta a hegyen). E gondolati tartalmat hordozza az ars poetica-jellegû, összegzõ-
elemzõ Csak posta voltál is. A filozófiai gondolatokat tárgyaló költemény 1932-ben ke-
letkezett, vagyis abban az idõben, amikor egyrészt a politikai események (háború, triano-
ni békeszerzõdés) hatására Babits magatartását a világtól való teljes elszigetelõdés jelle-
mezte, és szellemi függetlenségre vágyott (vö. Régen elzengtek Sapphó napjai). Másrészt
a 30-as években egyre erõsebben jelentkezõ testi szenvedésének következtében új motí-
vum költészetében a halállal való szembenézés, a mások iránt érzett szociális érzékeny-
ség, valamint a múlt értékeinek hangoztatása, a humánum megõrzésének vállalása. Me-
ditációja nyomán közülük a legfontosabbnak a múltban gyökerezett emberi értékek vé-
delmét véli, így nem véletlen, hogy a költõi hitvallás értelmezésekor egyre gyakoribb
kérdése az, hogy a költõ, az egyén mit és hogyan õriz meg a múltból, és ad tovább az utó-
kornak. Erre a kérdésre keresi a választ a Csak posta voltál címû alkotásban is. Az ön-
megszólító versben a lírai én saját magát személyes válságának idõszakában szólítja
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meg, tehát a versbeli megszólítás és a költemény kérdés-felelet szerkesztéséhez kötõdõ
felszólítások egyúttal az alkotói válság leküzdésének eszközeiként jelennek meg. 

A grammatikai réteg és a képi réteg vizsgálata

A költemény grammatikai szerkezete

A költemény szövegtani szempontból összesen 14 mondategészbõl és 32 szabad mon-
datból áll. (1. melléklet) [A mondategész a ponttal, kérdõjellel, felkiáltójellel lezárt egy-
ség, a szabad mondat a szabadon is elõforduló mondat – ezek a szöveg mezoszintjén (na-
gyobb szövegegységek viszonya) tartalmi-logikai (mellérendelõ) kapcsolatokkal írhatók
le és a szövegen belül gyakran tömböket alkotnak (vö. Balázs, 1985; Nagy, 1987;
Tolcsvai-Nagy, 2000, 2003).] A mondategészeken belül a szabad mondatok aránya válto-
zik, mégis megfigyelhetõ egyfajta rend. A költemény elsõ négy versszaka ugyanis négy
mondategésznek feleltethetõ meg (nem egészen abban az értelemben, hogy egy-egy vers-
szak egy mondategészt alkot), s ezekben négy-négy szabad mondat található. A másik há-
rom szakaszban a mondategészek száma és a bennük elõforduló szabad mondatok ará-
nya is változik, de nem azonos eloszlásban. Az ötödik szakasz négy, a következõ három,
míg az utolsó csak két mondategészbõl áll, a bennük található szabad mondatok száma:
hét, öt, négy. A szabad mondatok száma tehát a költemény elsõ és utolsó szakaszában
egyezik, így a két szakasz keretszerûen fogja közre a közbülsõket. A vázolt mondattani
tagolódás a vers lehetséges szerkezeti részeinek elkülönítését és az egyes szerkezeti ré-
szek tartalmi-gondolati különbségét egyaránt sejteti. Az elsõ négy szakasz egy nagyobb
összetartozó egységet alkot, a szabad mondatok száma benne összesen 16, míg a másik
három szakasz is egy nagyobb egységet képvisel szintén 16 szabad mondattal. A két rész-
re való tagolást a szabad mondatok állítmányainak szófaji megoszlása és az állítmányok
idõviszonyainak (nyelvtani idõ) tükrözõdése is mutatja (vö. 1. táblázat). A táblázatban jól
látszik, hogy a költeményben a lírai énhez kapcsolódó állítmányok (igei és névszói-igei
egyaránt) vannak túlsúlyban, míg a lírai én által megszólított tárgyakhoz, fogalmakhoz,
természeti jelenségekhez kötõdõk aránya kisebb, és ezek fõként igei állítmányok. [Meg-
jegyezzük, hogy külön névszói állítmányt nem tüntettünk föl. Egyrészt azért, mert felfo-
gásunk szerint a névszói állítmány olyan összetett állítmány, amelyben a létige zérus fo-
kon fejezõdik ki (vö. Keszler, 2000). Másrészt azért, mert az adott szövegben az ilyen ál-
lítmánytípus aránya elenyészõ (vö. 1. táblázat).] A lírai énhez kapcsolható igei állítmá-
nyok kérdés-felelet formába rendezõdnek végig a költeményben. A lírai énhez kapcsol-
ható névszói-igei állítmány elõször a 4. szakasz elsõ szabad mondatában jelentkezik, s je-
len idejû. Az 5. szakasztól a lírai ént kifejezõ névszói-ige állítmányok száma növekszik
(innentõl az igei és a névszói-igei állítmányok aránya megegyezõ), nyelvtani idejük a
múlt idõ, s ez az igeidõ jellemzi az igei állítmányokat is. A szabad mondatok állítmánya-
inak eloszlása egyúttal a költemény idõsíkjainak különbségét (a két nagyobb egységben)
eredményezi. Milyen tartalmi-gondolati különbséget sejtet ez a szerkezeti tagolás? A nyi-
tó szakaszban a költõ úgy hiszi, képes nyomot hagyni a világon, de „hite” meginog, bi-
zonytalansága egyre erõsebb lesz, ami önvizsgálatra készteti (menj, kérdezd), majd eljut-
tatja a felismeréshez: „emlék vagy” (vö. elsõ szerkezeti egység záró gondolata). A bi-
zonytalanság azonban „folytatódik”, emlékeiben sem találja önmagát (valaki voltál, más
voltál, mi voltál), s önmaga keresése, saját helyzetének újraértelmezése döbbenti rá sze-
repére („posta tudtál lenni”), s így az utolsó szakaszban megfogalmazott gondolat a nyi-
tó szakaszhoz kapcsolódóan (vö. a kerettel) a költõ feladatára mutat rá: ez nem a nyom-
hagyás, hanem a közvetítés az utókornak. 
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1. táblázat. A költeményben található igei és névszói-igei állítmányok megoszlása
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Grammatikai viszonyok a költeményben

Egy szöveg grammatikai szerkesztettségét a szöveg mondatainak kapcsolódásán kívül
meghatározzák a mondategységek, a mondategészek vagy szövegrészek közötti utalások
(koreferencia) (vö. Balázs, 1996; Tolcsvai, 2000, 2003), amelyek a szövegidõ kifejezé-
sei, és nem azonosak a cselekvés és a nyelvtani idõ fogalmával. A szövegben a korefe-
renciának a leggyakrabban két iránya lehet: anaforikus utalás a korábban említettre,
kataforikus utalás a késõbb említettre. Kifejezõeszközei általában a névmások, de hatá-
rozószók, birtokos személyjelek és az igei személyragok is utalhatnak „hátra” vagy „elõ-
re” a szövegben. Elemi szövegbeli kapcsolatot hoz létre a deixis (rámutatás) is, amely
névmással valósul meg. (Nagy, 1987; Balázs, 1996; Szikszainé Nagy, 1999; Tolcsvai-
Nagy, 2000) E szempont szerint a költemény lineáris folytonosságát a szakaszok közötti
utalások biztosítják, amelynek eszközei elsõsorban morfémák (igei személyragok segít-
ségével), illetve névmások. A költemény legelsõ szava (a „ki” kérdõ névmás) rámutatás,
amely általános alanyt jelöl ugyan, ám a felszólító módú, jelen idejû ige tárgyas ragozá-
sú személyragja azt valószínûsíti, hogy a „versbeli megszólaló” költõ (az alkotó) a fel-
szólítások nyomán kialakuló „párbeszédben” önmagát szólítja meg és szólítja fel cselek-
vésre. Így a szövegkomplexumhoz tartozás a
költeményben a kérdés-felelet forma miatt
E/2. személyû igei személyragokkal történik.
A felszólító mód, jelen idejû tárgyas igei sze-
mélyragok (-d) azoknál az igéknél fordulnak
elõ, amelyek a költõt szerepének meghatáro-
zására, önazonosságának megtalálására ösz-
tönzik, így kataforikus utalást fejeznek ki
(kérdezd, olvasd, vedd ki, keresd). Ezek át-
szövik a költeményt, ismétlõdõ szerkezetet
adnak; az elsõ részben gyakoribbak, hiszen a
költõ itt újabb és újabb lehetõséget villant föl
szerepének értelmezése kapcsán, míg a má-
sodik egységben, noha „folytatódik a kere-
sés”, a költõ eljut a megoldáshoz, leszámol egy szereppel és kialakít egy újat. Az önazo-
nosság-kutatás kapcsán feltett kérdésekre adott válaszokban a kijelentõ módú, jelen vagy
múlt idejû, E/2. személyû alanyi ragozású igei személyragok utalnak a versbeli megszó-
laló személyére. Ezek legtöbbször azokkal az anaforikus utalást biztosító névmásokkal
együtt fordulnak elõ, amelyek a szerepkereséssel, a nyomhagyással függnek össze (pél-
dául: por, amit továbbadsz, amit írtál, mit beléje sírtál, azt hordasz és vetítsz (Fogarast),
amelyet közvetíts, amit hoztál). A „nyomhagyás” vizsgálata a jelenben indul, ám a költõ
nem biztos abban, hogy marad nyoma a világban, hiába sorol fel különbözõ dolgokat.
Ezért az újabb felszólítás arra figyelmezteti, hogy idõben visszafelé haladva próbálkoz-
zon. Ez magyarázza a költemény második szerkezeti részében a névmási határozószók-
kal megvalósított anaforás utalások számának növekedését és az ismétléseket (vö. 5. 6.
szakaszok: ott, abban). Ebbõl a szempontból kiemelhetõ az 5. szakasz, hiszen itt egyrészt
a névmási határozószóval kifejezett anaforás utalások száma (ott) négyszer ismétlõdik.
Másrészt a költõ „bizonytalan helyzetére” a múlt idejû létige melletti névmások utalnak
(vö. a névszói-igei állítmányokról írtakkal). A szakaszban a költõ szerepkereséssel össze-
függõ érzelmei kerülnek összegzésre; a vers érzelmi tetõpontjának tekinthetõ, egymás
után következõ felsorolásos szerkezetek szemléltetik a költõ bizonytalan helyzetét, azt,
hogy emlékeiben sem találja önazonosságát. A grammatikai kohéziót tovább erõsítik a
költeményben elõforduló birtokos személyjeles fõnevek (cipõdre ragadt por, lelked mély
színe, lelked rongyai, otthonodról, emléked, szülõfölded, életed, lábad), valamint a visz-
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A költemény alapkérdése az el-
lentétes értelmű szóalakok közti
választásban tükröződik: nyom
vagy por; marad vagy elszáll –

ehhez mint központi motívumot
a szőnyeget „társítja Babits”,
amelyen „megmarad(hat)” a

költő „lábnyoma”, vagy porként
szállhat el róla.



szaható és személyes névmások és ezek ismétlései (magadból, tégedet, magad), amelyek
a költõnek a versben betöltött középponti szerepéhez (a megszólított és a megszólaló)
kapcsolódnak. A mondatépítkezés tehát olyan jól formált szöveget eredményez, amely-
ben a grammatikai szövegösszetartó erõ végig magas szinten marad.

Szemantikai viszonyok a költeményben

A grammatikai viszonyokon túl a jelentéstani (sõt pragmatikai) viszonyok is nagymér-
tékben meghatározzák egy szöveg szerkezetét.  A szemantikai kohéziót részben a szavak
szófaji értékébõl, mondatbeli szerepébõl adódó szintaktikai jelentés, részben pedig a je-
lek közti viszonyokból adódó lexikológiai jelentés biztosítja, amelyet az antik retorika
gondolatalakzatokként tart számon. (Nagy, 1987) A szöveg egészére vagy annak na-
gyobb egységeire vonatkozó jelentést globális kohéziónak, míg a kisebb szövegelemek
belsõ összefüggését lineáris kohéziónak hívjuk. (Balázs, 1985; Szikszainé-Nagy, 1999) A
jelentéstani koherencia fontos kifejezõeszközei ennek megfelelõen a rekurrencia és an-
nak fajtái (ismétlés és szinonimák), a szó poliszémiája (amely a konkrét-elvont egymás-
utániságának megfelelõen képez kohéziót), a felsorolás, részletezés, a nem- és fajfoga-
lom egymáshoz viszonyított aránya, valamint a globális kohézió jellemzõ eszközei, a
cím, a tartalomváró igék és a tematikus fõnevek. (Balázs, 1992; Tolcsvai-Nagy, 2000) A
lineáris kohézió a szöveg belsejében különbözõ jelentéssíkokat hoz létre, s a különbözõ
jelentésrétegek a sorokat, a bekezdéseket is átszövik, sõt a bekezdés vagy a fejezet egy
adott pontján új jelentéssíkok keletkez(het)nek.

Nézzük meg, hogyan valósul meg a jelentéstani koherencia és milyen jelentéssíkok
alakulnak ki és hogyan a költeményben!

A cím a mû megértésének kulcsa, a címmel ellátott szövegekben a cím és a szöveg kö-
zött jelentéstani és pragmatikai kapcsolat van. A cím legfontosabb funkciója deiktikus,
tehát rámutat a szöveg egészére, elõrevetíti annak témáját úgy, hogy valamilyen érdekes,
lényeges gondolatot emel ki, vagy összefoglalásszerûen utal a cselekményre, a tartalom-
ra (Nagy, 1987; Szikszainé-Nagy, 1999; Tolcsvai-Nagy, 2000), s ebben az értelemben a
szöveg részeként a globális kohéziót biztosítja. E fõ funkció mellett ún. „mellékfunkci-
ói” is vannak: gyakran a szöveg helyett is áll, ha a szöveggel mint egésszel hajtunk vég-
re valamilyen cselekvést (például beszélünk róla), vagy felkelti az érdeklõdést a szöveg-
ben kifejtettekre (vö. címke- és reklámszerû funkció). Éppen ezért a cím általában rövid,
a mondatnál kisebb szerkezet. 

Babits költeményének címe három szóból áll, a megszorító értelmû módosítószót
(Csak) múlt idejû (E/2. személyû) névszói-igei állítmány követi. A személy és a szám egy-
részt elõrevetíti, hogy a középpontban a költõ áll, aki önmagát szólítja meg (vö. az alko-
tás mûfajával: önmegszólító költemény), másrészt azt sugallja, hogy a költõ végigtekint-
ve az életén jutott a végkövetkeztetésre: magatartása, szerepe ugyanaz, mint a postának, a
közvetítés. A felismert feladat melletti megszorító értelmû módosító szó valamilyen „hiá-
bavalóságra” utal, ám éppen a létige múlt idejû alakja mutatja, hogy a feladat – a prófétai
közvetítõ szerep – a költõ egész életében jelen volt, mint prófétai hivatás, mint hírmondó-
nak lenni (vö. Jónás könyve). A cím tehát a mû legfontosabb üzenetét hordozza, és rámu-
tat annak mûfaji sajátosságára (ars poetica) is, ily módon összefoglal, de a legfontosabb
gondolatot egyben ki is emeli, címke és reklám funkciót egyaránt hordoz.

A költemény lineáris kohézióját szemléltetõ jelentéssíkokat az 1. mellékletben foglal-
tuk össze. A mellékletben látható, hogy a hét szakaszos költemény 32 szabad mondata
mintegy 16 jelentéssíkot ad. Jól láthatók a példák a jelentéssíkok párhuzamos „együttélé-
sére”, a „régiek megszûnésére” és az „újak” keletkezésére. A költemény elsõ jelentéssík-
ja a beszélõ/megszólaló hite önmaga azonosságát illetõen (vö. nyomhagyás kérdése). Ez
csak a költemény elsõ szerkezeti részének elsõ két versszakában domináns, s ahogy a
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belsõ térbõl a külsõbe érve keresi a költõ önmagát és teszi meg a tájat viszonyítási pont-
nak, úgy bizonytalanodik el egyre jobban, hogy mit is hagy hátra. Az emlékeiben való
kutatással végleg meg is szûnik ez a jelentéssík, hiszen a költõ további keresésre biztat-
ja önmagát. Ugyanakkor a második jelentéssíkot az adja, hogy a költõ is egy nyomot ha-
gyó egyéniség. E jelentéssíkot a költemény elsõ szerkezeti részében az azonosság gon-
dolatalakzata tartja egybe, s szinonimák (metaforikus megnevezések: lelked mély színei,
lelked rongyai, illetve tégedet) fejezik ki. A „múltbeli keresés” motívumának megjelené-
sével a „nyomból” „emlék” lesz (ellentétes tartalom), s a felidézett életrajzi motívumok
kapcsán a költõ arra a következtetésre jut, hogy változó személyisége miatt nem tudja
megtalálni önmagát. Így a korábban az emlékkel azonossá váló alany csak „valaki”,
„más” lehet (újabb ellentétes jelentés), akinek léte a hagyományoktól függ, s folyton vál-
tozó személyiségének következtében „láthatja be” feladatát: hagyományt közvetíteni és
teremteni („csak posta tudtál lenni és meder”; metaforikus megnevezés). A költemény
végén visszatérõ nyom (kulcsszavak ismétlései) a nyitó szakaszban megjelenõ nyomot
hagyó személyiség képét módosítja: nem a költõ hagy nyomot, hiszen õ is nyom, akit el-
taposnak, hanem az, amit a múltból az utókornak tudatosan átad. A példák alapján jól lát-
ható tehát, hogy a nyomkereséssel és önmaga szerepének értelmezésével összefüggõ je-
lentéssíkot a költemény egyes részeiben a gondolatalakzat tartja össze, a költemény té-
mahálózatát adó kifejezések segítségével. A jelentéssíkokat vizsgálva jól látható, hogy a
magát nyomot hagyóként azonosító költõ egyre bizonytalanabb saját világban elfoglalt
helyét illetõen, s ez a költeményben újabb és újabb jelentéssíkokat eredményez, amelyek
egy adott pontig „tartanak”, majd onnantól új váltja fel õket. E síkok egységét elsõsor-
ban a grammatikai kapcsolóelemek (névmások, igei személyragok) biztosítják. Így sora-
kozik egymás után a külsõ környezet, az írás, az olvasás (alkotó-befogadó), az emlékké-
pekben felidézett fontos helyszínek, az életrajzi elemek, a gyerekkori emlékek, a költõ-
höz kapcsolható távoli tájak „síkja”, amelyekben a költõ nem volt képes megtalálni ön-
magát. Ezért a következetés levonása (költészete a jelenben a posta üzenetközvetítõ
funkciójával rokonítható) újabb síkváltást hoz létre: a költõ életében a múlt, a jelen és a
jövõ összefonódik, s ez a személyiség folyamatos átalakulásában nyomon követhetõ (õ
is nyom tehát), ezért csak azzal tud nyomot hagyni, amit közvetít. 

A költemény világképe

A költemény szerkezeti tagolódása jelzi a mondanivaló tagolódását. A két szerkezeti
egység végsõ soron két lelkiállapotot jelenít meg, amelyek a költemény alapkérdéséhez
kapcsolhatók: mi a szerepe az egyénnek, vagy a költõnek a társadalomban, azaz mennyit
ér (Kosztolányi szavaival: pótolható-e az egyén, vö. Halotti beszéd). A nyitó szakasz még
optimizmust sugall, hiszen a költõ jelentõs szerepet tételez fel (nyomot hagy), de aztán
kételkedni kezd, s a költemény vége szinte kiábrándultságot sejtet (nyom vagy magad is),
hiszen rádöbben, hogy nem lehet önmaga ebben a világban. A lírai én és a külvilág ellen-
téte (vö. A lírikus epilógjával) személyes válságának felismeréséhez vezet, bár látja,
hogy egy újfajta magatartással legyõzheti ezt: a küldetés felismerésével. A költemény
alapkérdése az ellentétes értelmû szóalakok közti választásban tükrözõdik, nyom vagy
por; marad vagy elszáll – ehhez mint központi motívumot a szõnyeget „társítja Babits”,
amelyen „megmarad(hat)” a költõ „lábnyoma”, vagy porként szállhat el róla. 

A költõ hite szerint a nyoma megmarad, bár a másik eshetõség is ott van, ezért kérdez-
nie kell, hogy meggyõzõdjön, tartható-e, és vajon meddig, a „régi” hite. Ezért jelenik meg
a cselekvésre szólítás (vö. felszólító mód), de vele együtt a válasz is, hiszen a kérdések a
régi hitre (szerepre) vonatkoznak. A kérdés-felelet formával párhuzamosan belülrõl kifelé
irányuló mozgás figyelhetõ meg a költeményben. Amíg az elsõ szakaszban feltett kérdést
a szõnyeg-lábnyom-por összekapcsolódó metaforák egy belsõ teret feltételezve szemlélte-
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tik, addig a következõ szakaszban a kérdés-felelet forma a külvilágot állítja a középpontba.
Elõször a közvetlen környezeté, az utcáé és a vele kapcsolatban álló tárgyaké (ház), illetve
a természeti jelenségeké (fa, szél) a fõszerep, majd a tágabb környezeté, az írásé és az ol-
vasásé. A költõ hite szerint a felsorolt elemeken nyomot hagyott, de az írás és az olvasás
mégsem biztos, hogy árulkodik errõl a nyomról. A bizonytalanságot sejtetõ újabb kérdés
(mirõl beszélnek) és a rá adott válasz ezt megerõsíti: az írás és az olvasás is emlékekrõl árul-
kodik, tehát a költõ is emlékké válik (emlék vagy). Vagyis úgy tûnik, a nyitó kép motívu-
mai közül (nyom vagy por) a por válik uralkodóvá, hiszen az emlék is megfakul, elfelejtõ-
dik, amelybõl következik, hogy Babits vélhetõen nem tartja pótolhatatlannak az egyént. A
gondolatot a metaforasor teszi szemléletessé: nyom, por, emlék. Így a költõ a (megszólaló)
felszólítja önmagát (a megszólítottat) arra, hogy a „nyomot hagyás” vizsgálatát ne a jelen-
hez, hanem a múlthoz kapcsolja. A kép tovább tágul, hiszen az emlékek síkján az életrajzi
környezet (gyermekkor és a felnõttkor) színhelyei, mozzanatai elevenednek meg. Látjuk
Pestet, Fogarast, a szülõföld környezetét, a Dunántúlt, a nagyapa házát, sõt távolabbi tája-
kat is, amelyekhez a költõnek köze volt. A felsorolásos szerkesztés rámutat a személyiség

(a költõ egyéniségének) változására, amely
megnehezíti az eddigi szerepkeresési kísérle-
tet, az önazonosság megtalálásának a lehetõ-
ségét a személyiségen belül. A költõ felismeri
tehát, hogy nem lehetett önmaga, és nem tu-
dott más lenni, csak próféta, aki közvetít. En-
nek a kifejezõje a posta- és a medermetafora.
A nyom, por, emlék metaforasorból eljutunk a
posta és a meder metaforákig. Azaz ami eddig
sejtés volt, itt bizonyossággá válik. Babits
nem tartja pótolhatatlannak az egyént, de úgy
véli, küldetése van: közvetíteni, hiszen ha ezt
teszi, mégis marad belõle valami. Ez a szerep
a múltban gyökerezik, tehát a feladat kettõs: a
tradíciókat megteremteni, követni és tovább-
adni, közvetíteni (vö. meder és posta). A pró-
fétai közvetítõ szerep felismerése tehát nem
csalódást sugároz, hanem inkább elégedettsé-
get a költõ részérõl, hiszen a megváltozott vi-
lágban ez jelenti az újat. Így a tudtál igei állít-
mány hangsúlyossá válik, hiszen a költõ elé-

gedettségét, helyes döntését emeli ki vele. A vers címe is ezt az üzenetet összegzi módosí-
tott formában (a névszói-igei állítmány jelentése tehát: próféta voltál), így megerõsíti, hogy
a költõ helyesen döntött e szerep felvállalásával. Az alkotás utolsó szakaszában tehát nem
véletlen, hogy a nyitó kép metaforái visszatérnek. Ez is keretet ad, nemcsak a szabad mon-
datok száma. Az alapkérdésre Babits tehát azt a választ adja, hogy életébõl, egyéniségébõl
csak por és nem nyom marad a szõnyegen (Kosztolányi szavaival: tehát nem megismétel-
hetetlen csoda), hiszen õ maga is nyom, akit eltaposnak, de ha „vállalja a posta szerepét”
akkor mégsem „hiába élt”, hiszen „marad belõle” valami „nyom” az utókornak.

Összefoglalás

Dolgozatunkban Babits Mihály Csak posta voltál címû költeményét több szövegtani
szempont alapján vizsgáltuk. A vizsgálat alapján az alábbiakat szeretnénk hangsúlyozni.

Megítélésünk szerint sikerült szemléltetnünk, hogy az irodalom órákon rendkívül jól
használhatóak a nyelvtani (mondattani, szövegtani, stilisztikai) ismeretek egy-egy alkotás
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A költő felismeri tehát, hogy
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metaforákig. Azaz ami eddig
sejtés volt, itt bizonyossággá vá-

lik. Babits nem tartja pótolhatat-
lannak az egyént, de úgy véli,
küldetése van: közvetíteni, hi-
szen ha ezt teszi, mégis marad

belőle valami. 



elemzéskor. A Babits-vers komplex elemzése azt mutatta, hogy bármelyik megközelítést
választhatjuk, a mondanivaló nem függetlenedik a szöveg nyelvi megformáltságától, ha-
nem éppen ellenkezõleg, tapinthatóvá, hangsúlyossá válik általa. Még a mondattani épít-
kezés vizsgálata is hasznos segítséget, kiindulópontot jelenthet egy alkotás megközelíté-
sében; ahogy láttuk, a mondatszerkezet (mondattagolódás) a vizsgált költemény szerkeze-
ti tagolódását és az egyes szerkezeti részek gondolati-tartalmi különbségét tükrözi, ame-
lyet megerõsít a képi réteg feltárása. Fontosnak gondolom egy-egy mû grammatikai szem-
pontú elemzését, hiszen ez nemcsak a szövegtani ismeretek begyakorlását célozza (bár
kétségtelen, hogy erre a célra is kiválóan alkalmazható), de mint az elõzõekben is megfi-
gyelhettük, segíti a szöveg legfontosabb motívumainak és a közöttük levõ viszonyoknak
a felismertetését, s ezzel a szöveg interpretációját. Ugyanilyen lényeges lehet egy-egy mû
szemantikai viszonyainak, különbözõ jelentésrétegeinek a feltárása, amelynek nyomán ki-
rajzolódik az adott szöveg témahálózata, tartalmi-logikai kapcsolatrendszere (az utóbbi a
grammatikai szempontú megközelítéstõl nyilván nem független), s mindezek a szöveg ké-
pi rétegének megértését, üzenetének értelmezését célozzák. 

Úgy véljük, a költemény komplex elemzésekor olyan szempontokat vettünk figyelem-
be, amelyek lehetõséget teremtenek az irodalom és a nyelvtan tantárgyak ismeretanyagá-
nak szorosabb összehangolására és a tanultak alkalmazására.

Irodalom
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Kelemen Rita
SZTE, Neveléstudományi Tanszék, Neveléstudományi 
Doktori Iskola

Fejlesztõ kísérletek a realisztikus 
matematikai problémák 

megoldásában

Jelentős törekvések figyelhetők meg nemzetközi és hazai 
viszonylatban is egy jobban használható, a világ változásaival lépést
tartó matematika kialakítására. A NAT (1995) a matematikaoktatás
céljai és feladatai közül leginkább a megszerzett matematikatudás

„világi”, iskolán kívüli használhatóságát, valamint az önálló 
gondolkodás, problémalátás fejlesztésének, a problémamegoldói 

stratégiák elsajátításának fontosságát hangsúlyozza. 

A
magyar közoktatásban is jelentkezõ törekvés – miszerint nagy mennyiségû isme-
retanyag átadása helyett a produktív képességek fejlesztésére kell helyeznünk a
hangsúlyt – a matematikára vonatkoztatva azzal a következménnyel jár, hogy az

egyenletek, az algoritmikus, szimbólumokat használó, számolós feladatok mellett jobban
elõtérbe kerülnek a szöveges, valós környezetbe ágyazott problémák, melyek egyaránt
eleget tesznek a „valóság-modellezõ” és a „problémamegoldó” elvárásoknak. Írásunkban
a realisztikus matematikai problémamegoldás fejlesztésével foglalkozó jelentõsebb kí-
sérletek nemzetközi kínálatából választottunk ki bemutatásra néhányat. A téma itthoni al-
kalmazásáról Csíkos Csaba (2002, 2003a, 2003b) és Kelemen Rita (2004) írásaiban ol-
vashatunk.

A pedagógiai fejlesztõ kísérletekrõl szóló tudományos beszámolókat legtöbbször csak
a kutatók egy szûk csoportja olvassa, mert többnyire olyan pedagógiai folyóiratokban je-
lennek meg, amelyeket a pedagógusok zöme nemigen forgat. Pedig egy tantárgyi tarta-
lomba ágyazott fejlesztõ kísérletnek a tudományos eredmények mellett számos érdekes
vonatkozása lehet a tantárgy módszertanára is. Egy ilyen kísérlet megszületése általában
egy, a gyakorlatban megtapasztalt hiányt, a tantárgy tanításában, tanulásában fennálló ne-
hézséget hivatott kompenzálni, így tehát számos, a mindennapi tanulási-tanítási folya-
matba beépíthetõ, annak hatékonyságát növelõ ötlet meríthetõ belõle. Ennek megfelelõ-
en vállalkoztunk arra, hogy a realisztikus matematikai problémamegoldásra vonatkozó
fejlesztõ kísérletek színes palettájából válogassunk az olvasó számára. De mielõtt ismer-
tetnénk magukat a kísérleteket, röviden szólunk azok tudományos hátterérõl.

A pedagógiai fejlesztõ kísérletek elméleti alapjai

A pedagógiai kísérletek sajátossága, hogy nem izolált laboratóriumi környezetben, ha-
nem iskolákban zajlanak. Az ilyen kísérletek elõtt álló talán legnagyobb kihívás, hogy
megfeleljenek az iskolai használhatóság követelményének, azaz gyakorlati módon integ-
rálódjanak az iskolai miliõbe. (Csapó, 2003) A fejlesztõ programok egyik fontos mutató-
ja az ökológiai validitás, ami arra vonatkozik, hogy a fejlesztés milyen mértékben változ-
tatja meg az iskola természetes környezetét, és így kísérleti eredménye mennyire magya-
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rázható a fejlesztés tartalmával és mennyire a fejlesztés tényével. Az ökológiai validitás
szinte minden kísérletnél kényes kérdést jelent. Ha az eredmények laboratóriumi körül-
mények között születnek, ahol a megfigyelt viselkedésre szigorú kontroll irányul, akkor
irrelevánsak lesznek a laboratóriumon kívüli világban, azaz a kísérlet külsõ világra vo-
natkozó validitása hiányozni fog. (Davis, 2000) A pszichológiai terminust neveléstudo-
mányira fordítva azt mondhatjuk, hogy a gyakorlóiskolákban – ahol, akár egy laborató-
riumban, a legtöbb hatást kontroll alatt tudjuk tartani – a mért eredmények a legtöbb, nem
kiemelt iskola szempontjából irrelevánsnak tekinthetõk.

Ha túl sok változó módosul, többé nem leszünk képesek mérni a fejlesztés hatását, mi-
vel nem tudjuk elkülöníteni egymástól az egyes változókban bekövetkezõ módosuláso-
kat. A placebó hatás kiiktatásához is szükség van arra, hogy a kísérlet az iskolai oktatás
menetébe minél természetesebben illeszkedjen. Ez annyit jelent, hogy célszerû minima-
lizálni a tanárokra háruló többletmunkákat, valamint az osztálytermekben folyó oktatás
kontrollját. A fejlesztõ kísérletek összeállításakor fontos szempont, hogy a külsõ körül-
mények, illetve a felhasználásra kerülõ eszközök kivitelezhetõek-e az oktatás hétközna-
pi gyakorlatában.

A fejlesztõ kísérletek eredményének mérése egzaktabb, tudományos alapokon törté-
nik. A feladatokhoz csatolt utasítások, kommentárok hatását mérõ faktorok és a realisz-
tikus reakciók száma között nem mutatható ki kapcsolat, így ezek nem teszik áttekinthe-
tetlenné a kísérlet eredményeit. Vannak olyan tényezõk azonban, melyeket fejlesztés köz-
ben nem tudunk kiküszöbölni, ilyenek például a tanárok, az iskolák vagy a családi háttér
jellemzõiben rejlõ különbségek. Ezeket az eredmények értelmezésekor ajánlatos figye-
lembe venni, befolyásuk azonban a kísérletben részt vevõ osztályok vagy csoportok szá-
mának növelésével kompenzálható.

Egy tantárgyhoz kötött fejlesztés eredményességét mérhetjük a diákok osztályzatainak
javulásával vagy a tanár tapasztalatokon alapuló véleményével, bár ez utóbbi eléggé
szubjektív. Számszerû eredményt kapunk, ha a fejlesztés elõtt és után alkalmazott teszte-
ken elért eredmények különbségét alapul véve mérjük fel a program fejlesztõ hatását, bár
ez az eljárás nem számol azzal a lehetõséggel, hogy a diákok a kísérlet nélkül is fejlõd-
hettek volna a vizsgált idõszak alatt. A kísérleti hatásnak nevezett matematikai fogalom
ezzel a jelenséggel kalkulál, és számszerûsíti, hogy a mért különbségek milyen arányban
tulajdoníthatók a kísérleti beavatkozásnak.

Metakogníció, metakognitív stratégiák a fejlesztõ kísérletekben

Számos realisztikus matematikai problémamegoldást fejlesztõ kísérlet metakognícióra
alapozott, azaz metakognitív stratégiák tanításával operál. Ezért elöljáróban röviden ismer-
tetjük a metakogníció elméleti alapjait. 

Közel három évtizede elfogadott Flavell (1979) meghatározása: a metakogníció tudásra
vonatkozó tudás (cognition about cognition). A szakirodalomban nagy bõségben fellelhe-
tõ definíciók közül ez tûnik a legalkalmasabbnak egy olyan esernyõfogalom világos
megragadására, amely több, egymástól eltérõ tudományterületet fog át. A neuroanatómi-
ai kutatásoktól, melyekben a problémamegoldás közben legaktívabb agyi területeket
vizsgálják, a feladatmegoldást követõ kérdõíves felmérésekig, ahol arra kérik a diákokat,
hogy utólagosan számoljanak be gondolkodási folyamatuk jellemzõirõl, számos területet
érint a metakogníció témaköre. Ezek közösek abban, hogy az emberi gondolkodás két,
hierarchikusan egymásra épülõ szintjét feltételezik: a tárgyi szintet és a metaszintet.
Azért, hogy a problémamegoldás fázisait valóban egy jól megválasztott metakognitív
stratégia vezérelje, nélkülözhetetlenek az olyan fejlesztõ feladatok, melyek megoldásá-
ban ténylegesen szükség van a probléma értelmezésére, a megoldás nyomon követésére,
majd a végeredmény ellenõrzésére, mert ezen lépések nélkül a problémamegoldó nem
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képes kielégítõ választ adni. Az ilyen fejlesztõ kísérletek – miközben tantárgyakba ágya-
zott feladatokat, problémákat használnak – tananyaghoz kapcsolt képességfejlesztõ prog-
ramokként valósulnak meg.

Realisztikus matematikai problémamegoldást fejlesztõ kísérletek

Elsõ kísérlet
„A realisztikus matematikai modellalkotás tanítása”
(Verschaffel, Greer és De Corte, 2000) (1)

A Leuven-i Katolikus Egyetemen (Belgium) mûködõ kutatási központ kísérleteinek
célja, hogy fejlessze a matematikai vonatkozású realisztikus problémák helyes, realiszti-
kusságot megtartó modellezõ képességét a tanulókban. (Verschaffel, Greer és De Corte,
2000) A következõkben ezen kísérletek közül mutatunk be néhányat.

Verschaffel és De Corte (1997) korábbi kutatási eredményeik alapján összeállítottak
egy kismintás fejlesztõ kísérletet. Korábban már feltárták, hogy a diákoknál általános
tendencia, hogy a szöveges matematikai feladatok megoldása közben figyelmen kívül
hagyják a világról való elõzetes tudásukat. Az új kísérlet célja az volt, hogy átformálja a
diákok elképzeléseit az életszerû matemati-
kai feladatok megoldásához szükséges tu-
dásról, és arról, hogyan kell a szöveges fel-
adatokat a matematika nyelvére lefordítani.
Ezenkívül a kísérlettel a kutatók fejleszteni
kívánták a matematikai problémák realisz-
tikusabb modellálását is. Három ötödik osz-
tály vett részt a kísérletben. 19 fõ alkotta a
kísérleti, és 18, valamint 17 fõ a kontroll
csoportokat. A fejlesztõ program öt darab
két és fél órás tanítási egységbõl állt, me-
lyek kb. egy két-három hetes idõszakot
öleltek át. A fejlesztést nem iskolai tanárok,
hanem kutatók vezették.

A kísérlet lényege az volt, hogy nem a matematika órákon hagyományosan alkalma-
zott, sztereotip szöveges feladatokkal, hanem a rutintól eltérõ, realisztikus problémaszi-
tuációkkal ismertették meg a tanulókat. Ezeket a szituációkat úgy alkották meg, hogy
ösztönözzék a diákokat a realisztikus feladatok modellálásában rejlõ összetettség és a re-
alisztikus és a sztereotip megoldások közti különbség felismerésére. A tanítási egységek
egy-egy olyan probléma köré épültek fel, melyek realisztikus feladatok megoldásakor ti-
pikus hibaforrások lehetnek. Az elsõ egység arra fókuszált, hogy egy osztás eredményé-
nek milyen realisztikus értelmezései lehetnek (felsõ egész rész, alsó egész rész, pontos
érték, maradékos osztás). Az ilyen DWR (division with remainder) feladatok prototípu-
sa a „katonai busz” probléma:

„Katonai buszok”: 300 katonát 8 fõs katonai kisbusszal a gyakorlótérre szállítanak. Hány katonai
buszra van szükség?

A feladat rutinszerû megoldása 37,5 darab buszt eredményez; ehelyett a realisztikus
válasz a felsõ egész rész, azaz 38 busz. 

A második tanítási egység az egymástól nem független elemek egyesítésével és met-
szetével kapcsolatos problémákat dolgozta fel. Ilyen típusú feladat a „születésnapi par-
ti”, amelyre a realisztikus válasz nem egy szám, hanem ha a tanuló valamilyen formában
feltünteti, hogy a feladatnak nincs megoldása.

Verschaffel és De Corte kísérleté-
nek az volt az egyik legfőbb cél-
ja, hogy a megszokottól eltérő,

toleráns osztálytermi légkört te-
remtsen, ahol újraértelmezhető,
hogy mit tekintünk „jó” matema-
tika feladatnak, „jó” megoldási

menetnek, „jó” válasznak.
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„Születésnapi parti”: Karcsinak 5 barátja van, Gyurinak pedig 6. Karcsi és Gyuri úgy döntöttek, hogy
együtt rendezik meg születésnapi bulijukat. Meghívták valamennyi barátjukat, akik mind el is jöttek. Há-
nyan voltak a bulin?

A harmadik témát az olyan problémák adták, amelyekben elsõ ránézésre nem egyér-
telmû, hogy összeadást vagy kivonást kell alkalmazni, illetve a helyes válasz eggyel több
vagy kevesebb, mint a számokkal való aritmetikus mûveletek végeredménye. Ilyen fel-
adat például, ha a születési évbõl az életkor kiszámítását kérjük.

„Életkor”: István 1993-ban született. Most 2006-t mutat a naptár. Hány éves István?

Az ilyen típusú feladatoknál a kulturális szokások is befolyásolhatják a feladatmegol-
dót: vannak, akik Istvánt 2006. január 1-tõl 13 évesnek mondják, de vannak, akik csak a
születésnapjától számítják õt 13 évesnek. A feladat célja épp az lehet, hogy megkérdõje-
lezze, tompítsa azt az egyre mélyebben beépülõ attitûdöt, hogy egy matematikai szöve-
ges feladat helyes megoldása mindig egy szám. 

Negyedik alkalommal olyan feladatokkal találkoztak a gyerekek, melyek megoldása-
kor számolni kell olyan információkkal is, amelyek nincsenek expliciten benne a feladat
leírásában, hanem a feladatmegoldónak kell azokat következtetnie a józan eszét használ-
va. Ilyen például a „kötél” feladat:

„Kötél”: Egy ember kötelet szeretne kifeszíteni két, egymástól 12 méterre lévõ rúd között, de csak 1,5
méteres kötéldarabjai vannak. Hány darabot kellene ezekbõl összekötöznie, hogy átérjen a kötél a két rúd
között?

A gyakori, de nem realisztikus válasz a 8 darab, mivel ez esetben a feladatmegoldó
nem számol a csomókhoz szükséges mennyiséggel. 

Az ötödik egység az arányossággal foglalkozott, azon belül is elsõsorban azzal, hogy
hogyan kell különbséget tenni az olyan esetek között, amelyek megoldása az egyenes
arányosság közvetlen alkalmazását kívánja, és azok között, amelyeké nem. Ilyen példá-
ul a futással kapcsolatos feladat:

„Futás”: Betti legjobb eredménye a 100 méteres futáson 17 másodperc. Mennyi idõ alatt fogja lefut-
ni az 1 kilométert?

Verschaffel és De Corte kísérletének az volt az egyik legfõbb célja, hogy a megszokot-
tól eltérõ, toleráns osztálytermi légkört teremtsen, ahol újraértelmezhetõ, hogy mit tekin-
tünk „jó” matematika feladatnak, „jó” megoldási menetnek, „jó” válasznak. Ez a meg-
szokottól eltérõ légkör McNeal és Simon (2000) terminusával a „matematikaórai osztály-
termi kultúrára” vonatkozik, mely a szerzõk definíciója szerint azt jelenti, hogy: az a kö-
zös tudás, amely a matematikaórán való tevékenységekre vonatkozó viselkedési mintá-
kat tartalmazza.

A fejlesztõ kísérlet végén az utóteszt feladatainak megoldásához a fejlesztés alatt meg-
ismert feladatok közeli transzferálására volt szükség. Az egyik kontroll osztályban az
utóteszt elõtt 15 perces bevezetõt tartottak, melynek során felhívták a diákok figyelmét
arra, hogy bizonyos feladatoknál a rutinszerû, kapott számokkal való aritmetikai mûve-
letvégzés rossz végeredményhez vezethet. A fejlesztés után egy hónappal egy késleltetett
teszt következett, mely tíz realisztikus problémát tartalmazott. A feladatok egyik fele az
elõtesztben alkalmazott problémákkal, másik fele a közeli transzfert igénylõ utóteszt fel-
adataival volt analóg.

A fejlesztõ kísérlet hatásait vizsgálva a kutatók megállapították, hogy a kísérleti cso-
port teljesítménye szignifikánsan javult a fejlesztés alatt, míg a két kontroll csoport tel-
jesítménye nem mutatott szignifikáns változást. További eredmény, hogy az öt tanult
item esetében a javulás nagyobb volt, mint az öt közeli transzfert igénylõ feladatnál.
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A fejlesztés hatásának megmaradásáról elmondható, hogy a kísérleti osztály a közeli
és a távolabbi transzfert igénylõ feladatokra a késleltetett utómérésen lényegében egyfor-
ma mértékben, 40 százalék körül adott realisztikus választ. Ez lényegesen jobb, mint egy
nulláról induló csoport eredménye. Meg kell azonban jegyeznünk, hogy még a fejlesztett
osztályokban is viszonylag kevés realisztikus válasz született, azaz a probléma nem tûnt
el teljesen minden gyerek és minden feladat esetében.

Második kísérlet
„A hétköznapi tudás alkalmazását igénylõ matemati-
kai problémák megoldásának tanulása” (Verschaffel,
De Corte és Lasure, 1994) (2)

Verschaffel, De Corte és Lasure (1994) egy olyan fejlesztõ kísérletet indítottak el,
melynek célja a tanulási és tanítási környezet megváltoztatása és tesztelése volt ötödik
osztályos tanulók körében. A fent ismertetett fejlesztõ kísérlettel ellentétben ez a program
osztálytermi környezetben, iskolai tanár vezetésével zajlott. Így ez a kutatás ökológiai
validitás szempontjából magasabb fokúnak tekinthetõ, vagyis jobban dokumentálja a
gyakorlat szempontjából fontos jelenségeket.

A fejlesztés egyik célja az volt, hogy a tanulók elsajátítsanak a matematika alkalmazá-
sát kívánó feladatok megoldása esetén hasznosnak bizonyuló általános stratégiákat. Eze-
ket a stratégiákat a kutatók a következõ öt lépésben foglalták össze:

1. A probléma mentális reprezentációjának megalkotása (ábrakészítés, lista, séma vagy táblázat készí-
tése, a hasznos és a felesleges adatok megkülönböztetése, a valós világból való ismeretek alkalmazása).

2. Annak eldöntése, hogy hogyan oldjuk meg a problémát (folyamatábra készítése, becslés és ellenõr-
zés, mintakeresés, a számok egyszerûsítése).

3. A szükséges számolások elvégzése.
4. A végeredmény értelmezése és a válasz megalkotása.
5. A megoldás ellenõrzése.

A fejlesztés másik célja a matematikára és a matematikai problémákra vonatkozó meg-
gyõzõdések (beliefs) és attitûdök átformálása volt. Fontosnak tartották, hogy a diákok at-
titûdjébe beépüljenek rugalmasabb elemek, mint például „egy matematika feladatnak le-
het több helyes megoldása is”, vagy hogy „egy matematikai probléma megoldása lehet
esetenként igen nehéz és idõigényes”.

A fejlesztõ kísérlet sokféle, gondosan összeállított, komplex, realisztikus, kihívást je-
lentõ, nyitott feladatot alkalmazott, melyek megoldása megértést és metakognitív straté-
giák alkalmazását kívánta meg. Néhány probléma egyszerû szövegként, mások a tanár
által elmesélt sztoriként vagy újságcikként, komikus ábraként, táblázatként, vagy ezek
különféle kombinációiként került bemutatásra.

Az órákat a tanár és a diákok változatos tevékenységére alapozva tervezték meg. A leg-
több óra Verschaffel és De Corte (1997) fejlesztõ kísérletének instrukciós modelljét kö-
vette, azaz egy probléma tárgyalása kiscsoportos munkával kezdõdött, melyet osztály-
szintû megbeszélés, majd egyéni feldolgozás követett, s végül szintén osztályos megbe-
széléssel zárult. A tanárnak az volt a szerepe, hogy motiválóan, bátorítóan reagáljon a
kognitív és metakognitív tevékenységekre.

A beavatkozások elsõdlegesen arra irányultak, hogy újfajta szociomatematikai normá-
kat építsenek ki, hogy olyan osztálytermi klíma jöjjön létre, amely hozzájárul a diákok
pozitív meggyõzõdéseinek kialakulásához a matematikaórát és a matematikai szöveges
feladatokat illetõen. A szociomatematikai normák nemcsak a tanulókra, hanem a tanárra
is vonatkoznak. Ilyen új, kialakítandó normák például a következõk:
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– „Ne várjátok, hogy a tanár jelentse ki, hogy melyik megoldás helyes, illetve helytelen, hanem ezt a
döntést az osztály együtt hozza meg azután, hogy értékeli az érveket és az ellenérveket az összes megfe-
lelõ megoldást illetõen!”

– „Sok matematikai problémát különféle módon meg lehet oldani, lehet interpretálni.”
– „Néha a durva becslés jobb megoldást ad a problémára, mint az egzakt válasz.”
– „A profi problémamegoldó megoldási menete nem minden esetben számolásból, vagy számolások

sorozatából áll. Sok esetben az ábra vagy diagramm készítése segíti a problémamegoldást a legjobban.”

A fejlesztõ kísérlet 20 darab egy-másfél órás foglalkozást tartalmazott, melyeket a ku-
tatócsoport a tanárok véleményeinek figyelembevételével állított össze. Az órákat tartó
tanárok a fejlesztõ program elõtt alapos felkészítésben részesültek, hogy képesek legye-
nek kialakítani a megfelelõ tanulási környezetet. A felkészítés egy elméleti alapozásból,
a fejlesztõ órák egyesével történõ áttekintésébõl, a felmerülõ problémák, szituációk meg-
beszélésébõl, valamint abból állt, hogy az órákat egy kutató bemutatta. A program meg-
valósítása közben rendszeres konzultáció segítette a tanárok és az igazgatók munkáját.

Heti két fejlesztõ alkalom mellett a program kb. három hónapig tartott; és három elkü-
lönülõ részbõl tevõdött össze:

1. az új tanulási környezet bevezetése, a rutin feladatok és a valós problémák közötti különbség meg-
fogalmazása (1 óra);

2. az öt lépésbõl álló problémamegoldó stratégia és a benne rejlõ megértési lépcsõk szisztematikus el-
sajátítása (15 óra);

3. annak elsajátítása, hogy komplexebb feladatok megoldása közben hogyan kell használni a megta-
nult problémamegoldó modellt, lehetõleg spontán és rugalmas módon (4 óra).

A kísérletben négy ötödik osztályos kísérleti és hét kontroll osztály vett részt. Az elõ-
tesztelés egy matematikai teljesítménytesztbõl és realisztikus matematikai szöveges fel-
adatokat tartalmazó tesztbõl, valamint egy kérdõívbõl állt, amelynek egyik része a mate-
matikai szöveges problémákhoz való affektív viszonyulást, míg a másik része a szöveges
feladatok megoldásmenetével kapcsolatos elõítéleteket vizsgálta. Mindkét csoportból há-
rom diákkal strukturális interjút is készítettek, amelyek keretében öt komplex realiszti-
kus szöveges feladatot kellett a diákoknak megoldaniuk. Az interjúkat videóra rögzítet-
ték, melyek segítségével késõbb megvizsgálhatták a problémák megoldása közben meg-
jelenõ tanulói heurisztikákat és metakognitív stratégiákat.

A fejlesztés végén a tanulók a három elõteszt analóg változatát oldották meg, illetve
töltötték ki. A fejlesztés elõtt interjúval is vizsgált gyerekek újra részt vettek egy hason-
ló strukturális interjún. Három hónappal késõbb késleltetett utótesztelést végeztek a
problematikus szöveges feladatok analóg változatait tartalmazó teszttel.

Az elõteszten a kísérleti és a kontroll csoportnak a realisztikus szöveges feladatokban
elért teljesítményei között nem mutatkozott szignifikáns különbség, míg a fejlesztés utá-
ni utóteszten és a késleltetett utóteszten a kísérleti osztályok szignifikánsan jobban telje-
sítettek. Azonban a fejlesztett osztályok teljesítményjavulása még így is kisebb volt a
vártnál: kevesebb mint 50 százalékban adtak realisztikus választ a szöveges feladatokra.

A kontroll csoporttal összehasonlítva a kísérleti csoport tanulóinak matematikai atti-
tûdje, valamint a matematikai szöveges feladatokkal szemben támasztott elvárásai, meg-
gyõzõdései szignifikánsan ugyan, de csak kis mértékben javultak. A hagyományos mate-
matika teszten való teljesítményük szintén szignifikánsan jobb volt, itt a javulás már el-
érte a közepes szintet. Ez azt jelenti, hogy a realisztikus szöveges feladatok fejlesztésé-
nek pozitív transzfer hatása figyelhetõ meg a tanulók hagyományos matematikai tudásá-
ra vonatkozóan.
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A harmadik kísérlet

„Jasper kalandjai” (Cognition and Technology
Group, Vanderbilt)

A CTGV kutatóközpont 1992-ben kidolgozott egy videófilmekre alapozott komplex
problémamegoldó csomagot, mely – az elsõ kitalált történet fõhõsének neve után –
„Jasper-kalandok” néven vált ismertté a tudományos köztudatban. (Bransford, Zech és
mtsai, 1996)

A Jasper-sorozat 12 olyan videófilmet foglal magába, amelyek egy érdekes felfedezõ
kaland elmesélésének keretében egy-egy matematikai fogalmat vezetnek be: például tá-
volság, idõ, arányosság, statisztika, valószínûség, geometria, algebra.

Az elsõ Jasper-kalandban (Utazás a Cédrus-öbölbe) egy öreg jachtot akar Jasper meg-
venni; a vásárlást megelõzõ próbautat dolgozza fel a film. A diákoknak el kell dönteni-
ük, hogy a hajó hazaér-e napnyugta elõtt (a fényszórója elromlott), van-e elég üzemanya-
ga, valamint hogy Jaspernél van-e elég készpénz ahhoz, hogy üzemanyagot vegyen. A
Boone-mezõ mentõakció címû részben egy sérült sas életét kell megmenteni. A tanulók
feladata az, hogy megtalálják a leggyorsabb mentési módot és megmondják, hogy meny-
nyi idõt vesz igénybe, miközben több különbözõ paramétert tartanak szem elõtt. Három
Jasper-kaland (A nagy csobbanás, Egy óri-
ási ötlet, Áthidalni a szakadékot) üzleti ter-
vek kidolgozását és statisztikai fogalmak
bevezetését, megértését célozza meg. A
Terv a sikerre, A derékszög, A hatalmas
körverseny filmek a geometria témakörét
dolgozzák fel, a Working SMART, Kim töl-
csére, Nincs meg a tábornok részek pedig
az algebrába vezetik be a tanulókat. A
SMART (Special Multimedia Arenas for
Refining Thinking), „Gondolkodás Finomí-
tására Szolgáló Speciális Multimédiás Te-
rületek” módszer a telekommunikációs, te-
levíziós technikákat, valamint az Internetet
használja, hogy megfelelõ visszacsatolást biztosítson a tanulóknak olyan diákoktól, akik
szintén megoldották az adott Jasper-kalandot. A tanulók megnézhetik mások munkáját,
és eldönthetik, hogy módosítani akarják-e a saját megoldásukat, vagy sem.

Vershaffel, Greer és De Corte (2000) szerint a Jasper-kalandok módszertanilag a kö-
vetkezõ öt alapelvre épülnek:

1. Videófilmes prezentáció (Video-based presentation format), amely azon a felismerésen nyugszik,
hogy a médiumok által közvetített szituációk az információkat sokkal gazdagabb és realisztikusabb kon-
textusban tálalják, mint az írott szöveg.

2. Elbeszélõ jelleg (Narrative format), azaz a megoldandó probléma egy történetbe ágyazódik, és ez
az értelemmel bíró történeti környezet segíti a diákokat a probléma feldolgozásában.

3. Alkotó jelleg (Generative structure), azaz a diákoknak maguknak kell megoldaniuk a történet prob-
lémáit, és ezáltal a befejezését is, így maguk is érdekeltté válnak a feladatmegoldásban.

4. Történetbe ágyazott adatok (Embedded data design): azáltal, hogy a releváns információk a törté-
netbe vannak ágyazva, a diákoknak maguknak kell azonosítaniuk a problémát, majd különválasztani a
kontextust és a matematikai formákat.

5. Komplex problémák alkalmazása (Problem complexity), melyek megoldása sok esetben akár több
mint 15 közbülsõ lépést vagy alproblémát is tartalmazhat. Ez lehetõséget biztosít a diákok számára, hogy
elsajátítsák a hosszú távú matematikai gondolkodás, problémamegoldás képességét.

A matematikából átlag fölött teljesítõ diákok is sok esetben csak igen nehezen tudják
megoldani a Jasper-filmekben felmerülõ problémákat. Bár rendelkeznek a szükséges ma-

Az IMPROVE módszer egyik
nagy előnye, hogy a csoport-

munka a feladattal kapcsolatos
gondolataik megvitatására ösz-
tönzi a diákokat, így szükség-
képpen kialakul egy formális
nyelv, melyen egzakt módon

tudnak beszélni a 
matematikáról. 



Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
20

07
/6

–7

42

tematikai tudással, az alproblémákra való bontással és azok megoldásával nehézségeik
támadnak, ami nem meglepõ, hiszen a hagyományos matematikaoktatás nem készíti fel
õket a komplex problémák feldolgozására és megoldására.

A Jasper-sorozat kezdeti tanulmányozása után számos további vizsgálatra került sor,
amelyek azt mérték, hogy a program milyen közvetlen hatással van a tanulásra, illetve
milyen mértékû transzfert képez. Az egyik vizsgálatban jó képességû ötödik osztályos ta-
nulók egy Jasper-történetet néztek meg videón, majd ezt követte az elõtesztelés, melynek
során a diákokat kísérleti és kontroll csoportba osztották. A kísérleti csoportban a tanu-
lóknak a Jasper-kaland utazástervét kellett elkészíteniük, ezután a felmerülõ problémákat
analizálták és oldották meg. A kontroll csoportban viszont hagyományos tanóra kereté-
ben olyan, a Jasper-történetekben megjelenõ hagyományos szöveges feladatokat oldottak
meg, amelyek egy- vagy kétlépéses aritmetikai mûveleteket írtak le. A három egyórás fej-
lesztési szakasz végén három utóteszt következett. Az elsõ a közösen látott Jasper-
történet feladatait tartalmazta, a második egy másik videós történet volt, mely az eredeti
kaland feladataival izomorf problémákat tartalmazott. A harmadik mérõeszköz hagyomá-
nyos, egy- vagy kétlépéses szöveges feladatokból állt. Az elsõ két teszten a kísérleti cso-
port tanulói szignifikánsan jobb eredményt értek el, míg a hagyományos teszten nem volt
különbség a kísérleti és a kontroll csoport teljesítménye között.

Negyedik kísérlet
„IMPROVE: Egy többdimenziós módszer a matema-
tikatanításra heterogén osztályokban” (Mevareck és
Kramarski, 1997) (3)

Zemira R. Mevareck és Bracha Kramarski (1997), az izraeli Bar-Ilan egyetem kutatói
fejlesztették ki az IMPROVE többdimenziós oktatási módszert, melynek célja a diákok
matematikai gondolkodásának fejlesztése. A módszer neve (amely önmagában is azt je-
lenti, hogy „javítani”) az alkalmazott tanítási lépések kezdõbetûibõl állt össze, melyek a
következõk.

1. Introducing new concepts (Új fogalmak bevezetése)
2. Metacognitive questioning (Metakognitív kérdések)
3. Practicing (Próbálkozások)
4. Reviewing and reducing difficulties (A problémában rejlõ nehézségek vizsgálata és csökkentése)
5. Obtaining mastery (Tökéletes megoldás)
6. Verification (Igazolás)
7. Enrichment (A tanulságok levonása)

Az IMPROVE foglalkozásai frontális munkával kezdõdnek, majd heterogén csopor-
tokban való tevékenységgel folytatódnak. A csoportok általában négyfõsek, egy jól, két
közepesen és egy alacsonyan teljesítõ diákból állnak. A csoportmunka alatt a diákok
metakognitív kérdéseket tesznek fel egymásnak; ezek egyik fajtája a megértésre vonat-
kozó kérdés, melynek célja, hogy a tanulók megragadják a probléma lényegét. Ilyen pél-
dául: „Hogyan mondanád el a problémát a saját szavaiddal?” A metakognitív kérdések
második osztályát a stratégiai kérdések alkotják, melyek a problémamegoldáshoz szük-
séges megfelelõ stratégia kiválasztását segítik. A harmadik csoport a kapcsolatokat feltá-
ró kérdéseké, amelyek az aktuálisan megoldandó és a már megoldott problémák matema-
tikai mélystruktúráját vagy a feladat kontextusát érintõ hasonlóságokat és különbségeket
hivatottak feltárni.

Az elsõ kísérlet célja annak megismerése volt, hogy az IMPROVE használata hogyan
befolyásolja a különbözõ képességû diákok matematikai teljesítményét. Három osztály
99 tanulója alkotta a kísérleti csoportot és öt osztály 148 diákja a kontroll csoportot. Az
IMPROVE használatának megkezdése elõtt felmérték mindkét csoport matematikai tel-
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jesítményét egy olyan teszttel, amelynek az egyik fele hagyományos matematikai felada-
tokból állt, míg a másik fele speciális – a diákok matematikai gondolkodását közvetlenül
mérõ – feladatokból. Ilyen például a következõ.

„Robi azt állítja, hogy az X/X (X nem egyenlõ 0) mindig 1. Sára azt mondja, hogy az X/X értéke at-
tól függ, hogy X mekkora. Kinek van igaza? Magyarázd meg a döntésedet!”

Minden feladat végén arra kérték a diákokat, hogy indokolják a válaszokat. 
A fejlesztõ kísérlet megkezdése elõtt a programot vezetõ tanárok részt vettek egy két-

napos intenzív tréningen, melyen a matematikatanítás általános céljaitól kezdve a mód-
szer elméleti hátterének megismeréséig és gyakorlati alkalmazásáig minden kérdést meg-
beszéltek. A program ideje alatt kéthetenként a program vezetõi felkeresték a fejlesztés-
ben résztvevõ pedagógusokat, hogy megbeszéljék az esetlegesen felmerülõ problémákat,
illetve hogy tanácsokkal lássák el õket.

Az IMPROVE-val tanuló csoport a fejlesztõ program után az algebra teszten szignifi-
kánsan jobb eredményt ért el, mint a kontroll csoport. A képességek szerinti csoportok
vizsgálatából az derült ki, hogy csak a közepesen és a jól teljesítõ diákok esetében mu-
tatkozik szignifikáns javulás, míg a gyenge képességû tanulók teljesítménye nem növe-
kedett számottevõen. A matematikai gondolkodást közvetlenül mérõ teszten mindhárom
teljesítménykategóriában azonban szignifikáns különbséget mértek a kísérleti és a kont-
roll csoport teljesítménye között.

A második fejlesztõ kísérletben hat hetedik osztály 164 tanulóját vizsgálták egy egész tan-
éven keresztül; a diákokat IMPROVE módszerrel oktatták matematikára. Az elõzõ kísérlet-
hez hasonlóan az év végén szignifikáns különbség mutatkozott a kontroll és a kísérleti cso-
port között a kísérleti csoport javára, bár az év elején a két társaság az alkalmazott algebra
teszten hasonló eredményeket ért el. A képességcsoportokat tekintve a jól és a közepesen tel-
jesítõ tanulók esetében lényeges javulást figyeltek meg. A legsikeresebbnek a közepes ké-
pességcsoportba tartozó diákok esetén mutatkozott a fejlesztés, az õ év végi teljesítményük
átlaga elérte a kontroll csoport jó képességû tanulóinak év végi átlagát. A gyenge képességû
tanulók teljesítményét ez esetben sem sikerült szignifikáns módon javítani.

Az IMPROVE módszer egyik nagy elõnye, hogy a csoportmunka a feladattal kapcso-
latos gondolataik megvitatására ösztönzi a diákokat, így szükségképpen kialakul egy for-
mális nyelv, melyen egzakt módon tudnak beszélni a matematikáról. Másrészt megta-
pasztalhatják azt, hogy egy problémának több helyes megoldása is lehetséges, harmad-
részt a heterogén csoportokban a diákok segítik, fejlesztik egymás feladatmegoldó képes-
ségét, matematikai gondolkodását.

Ötödik kísérlet
„Metakognitív tréning versus kidolgozott feladatokat
használó tanítás hatásai a diákok matematikai gon-
dolkodására” (Mevareck és Kramarski, 2003) (4)

A fent ismertetett, egész tanéven át tartó IMPROVE sikeressége után a kutatók kipró-
bálták a módszert két tanéven keresztül is 122 nyolcadikos, majd kilencedikes tanulóból
álló mintán. A diákok viselkedését a csoportos feladatmegoldás közben videóra rögzítet-
ték és utólag elemezték. A fejlesztés két éve alatt a kontroll osztályokban hagyományos,
elõre kidolgozott feladatok segítségével tanultak a diákok, így össze lehetett hasonlítani
a metakognitív tréningnek és a kidolgozott feladatokra építõ tanítási módszernek a mate-
matikai gondolkodásra és kommunikációra, valamint a diákok teljesítményére gyakorolt
hosszú távú hatását.

A tanulók teljesítményváltozását egy elõteszttel, egy közvetlen utóteszttel és egy kés-
leltetett utóteszttel mérték. A metakognitív tréninggel tanított csoportok teljesítménye a
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közvetlen utóteszten és a késleltetet utóteszten is felülmúlta a kontroll csoportét. Emel-
lett a kísérleti csoport diákjai a matematikai feladatmegoldást ügyesebben indokolták
szóban és írásban is.

Hatodik kísérlet
„Több tantárgyban alkalmazott metakognitív tréning
hatása a matematikai gondolkodásra” (Mevareck és
Kramarski, 2001)

A most bemutatásra kerülõ fejlesztõ kísérlet különleges csoport-elrendezõdést mutatott.
A diákok egyik csoportja (MMT: multilevel metacognitive training) matematika órán és an-
gol mint idegen nyelv órán is az IMPROVE módszerrel tanult, a másik kísérleti csoport
(UMT: unilevel metacognitive training) csak matek órán használta az IMPROVE módszert,
míg a kontroll csoport egyik órán sem találkozott ezzel a metakogníciót fejlesztõ módszer-
rel. A három csoport létszáma rendre 60, 60 és 62 fõ volt.

A kísérlet azt tûzte ki célul, hogy a két tantárgyban alkalmazott IMPROVE módszer-
rel tanulók, valamint az IMPROVE módszert nem ismerõ diákok matematikai gondolko-
dását hasonlítsa össze. Másodsorban mérni kívánta a módszer transzferhatását, azaz a
programban nem szereplõ, valós szituációkat leíró feladatok megoldására való hatását. A
kutatók azt a hipotézist fogalmazták meg, hogy a két tantárgyban alkalmazott metakog-
nitív fejlesztésben részt vevõ MMT csoport teljesítménye lényegesen nagyobb javulást
mutat majd, mint a csak a matematika terén fejlesztett UMT csoporté. Véleményük sze-
rint ez a különbség nem a kettõs fejlesztés hatásának összeadódása miatt jelenik majd
meg, hanem mert az MMT csoport diákjai a metakognitív folyamatok általánosításával a
speciális alkalmazási területek fölé emelve értik meg azok fontosságát.

A tanárok a fejlesztõ kísérlet megkezdése elõtt egy egynapos tréningen vettek részt,
mely a problémamegoldás tanításának pedagógiai aspektusaira fókuszált.

A kísérlet során elõtesztként egy matematikai teljesítményt mérõ feladatsort alkalmaz-
tak, az utótesztelés pedig egy matematikai teljesítményt, matematikai indoklásokat és a
valós életbõl való matematikai feladatok megoldásához szükséges transzferálási képes-
séget ellenõrzõ matematika tesztbõl, valamint a metakognícióra vonatkozó kérdõívbõl
állt. A matematika teszt feleletválasztós feladatokat és olyan nyílt végû problémákat tar-
talmazott, melyek speciálisan a diákok matematikai indoklásait mérték fel: a diákoknak
el kellett magyarázniuk, hogy miért és hogyan adták éppen ezeket a válaszokat. A valós
világ problémáinak megoldására irányuló transzfert a „pizza”-feladattal tesztelték, amely
egy valós szituációt modellez: egy iskolai bulira pizzarendelést kellett felvenni. Külön-
féle cégektõl kapott árajánlatok után a diákoknak azt kellett eldönteniük, hogy melyik
cég ajánlata a legkedvezõbb.

A metakogníciót vizsgáló kérdõív itemei tartalmuk szerint a következõ négy csoport-
ba oszthatók:

1. Stratégiák a megoldásmenetet megelõzõen (6 item) (például: „Mielõtt elkezdek megoldani egy ma-
tematikai feladatot, megpróbálom elmondani a saját szavaimmal.”)

2. Stratégiák a megoldásmenet közben (5 item) (például: „Ha meg kell oldanom egy matematikai
problémát, az adatokat érdemes egy táblázatba rendeznem.”)

3. Stratégiák a megoldásmenet végén (7 item) (például: „Miután megoldottam egy problémát, az ered-
ményt leellenõrzöm, hogy logikus-e.”)

4. Általános problémamegoldó stratégiák a közös munkát illetõen (7 item) (például: „Ha egy felada-
tot elmagyarázok a barátomnak, akkor azt én is könnyebben megértem.”)

Az MMT csoport szignifikánsan jobb eredményt ért el a matematikai teljesítmény, a
matematikai indoklások, a magyarázatok és a valós szituációt leíró, transzfert igénylõ
feladat esetében, mint az UMT csoport. Az UMT csoportnak úgyszintén mindhárom
eredménye jobb volt, mint a kontroll csoporté. A metakogníciós stratégiákat vizsgáló kér-
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dõív vizsgálata azt mutatta, hogy az MMT csoport tagjai számoltak be a legtöbb
metakogníciós stratégia használatáról, õket az UMT csoport tagjai, majd a kontroll cso-
port tagjai követték. Ezek a különbségek azonban nem mind a négy típusú stratégiánál
mutattak szignifikáns különbséget. Az UMT és a kontroll csoport átlagos értékei között
egyik stratégiatípus esetén sem volt mérhetõ szignifikáns különbség.

Hetedik kísérlet
„Metakogníciós tréning: Egy nagyvállalati alkalma-
zás” (Clark és Palm, 1990)

A szerzõk arra vállalkoztak, hogy egy nagyvállalat nyolc menedzserének gondolkodási,
problémamegoldási képességét fejlesszék metakogníciós tréning segítségével. (Clark és
Palm, 1990) A fejlesztõ program megkezdése elõtt egy elõmérést végeztek, melynek kere-
tében a menedzsereket arra kérték, hogy a ka-
pott problémákat hangosan oldják meg. A fela-
datmegoldási kísérleteket magnóra rögzítették,
majd késõbb kielemezték. Mindez arra szol-
gált, hogy felmérjék a résztvevõk gondolkodá-
sára és problémamegoldására jellemzõ hibá-
kat. A mérés során hét alapvetõ, több alkalom-
mal elõforduló hibát találtak, melyek kiküsz-
öbölése lett a program egyik célja.

A program négy darab négy órás modulból
állt, melyek egy kéthetes idõszakot öleltek
át. Az elsõ alkalom a metakogníció fogalmá-
nak megismerésére, a tapasztalt problé-
mamegoldási deficitek elmagyarázására
szolgált, valamint annak tudatosítására, hogy
a metakogníció lehetõséget ad a hibák kijaví-
tására. A második órán páros munka követ-
kezett, melyben az egyik fél hangosan meg-
oldott egy-egy problémát, míg a másik kö-
vette a megoldás menetét, és a feladatmegol-
dóban megpróbálta tudatosítani az esetleges
gondolkodásbeli hibákat. A harmadik és a
negyedik alkalommal a résztvevõk fele egy
bizottsági ülést játszott el, amelyen céggel
kapcsolatos problémákat beszéltek meg, míg a csoport másik fele figyelemmel követte a
tárgyalást, és visszajelzést adott a beszélgetõknek, ha gondolkodási deficitet észlelt.

Az utótesztnek az elõteszttel való összehasonlítása a problémamegoldás során elköve-
tett hibák terén jelentõs pozitív változást mutatott. A kísérlet egyik hiányossága az, hogy
nem használ kontroll csoportot – bár ez egy cégen belül sokkal nehezebb lenne, mint pél-
dául egy iskolában. Másik hiányossága, hogy a résztvevõk létszáma alacsony. Ettõl füg-
getlenül ez egy jelentõs kezdeményezésnek tekinthetõ a jövõre nézve, mivel most történt
meg elõször, hogy kísérleti úton mérték menedzserek metakognitív fejleszthetõségét.

Összefoglalás

Írásunkkal egy színes körképet kívántunk adni azokból a nemzetközi szakirodalomban
publikált kutatásokból, amelyek a realisztikus matematikai problémamegoldást direkt
módon vagy metakogníciós stratégiák mentén fejlesztik, mivel manapság egyre inkább
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elõtérbe helyezõdik a mindennapokban használható, „valóságközeli”, realisztikus mate-
matikaoktatás igénye. Tanulmányunk fõ célja az volt, hogy a fejlesztõ kísérletek tartalmi
vizsgálata közben olyan példákat mutassunk a realisztikus matematikai problémákra,
amelyek alkalmasak lehetnek arra, hogy beépüljenek a gyakorlatba. Másrészrõl szerettük
volna, hogy az olvasó bepillantást nyerhessen az általában csak a szakterülettel foglalko-
zó kutatók szûk csoportja által ismert fejlesztõ kísérletek elméletébe és gyakorlatába. A
matematikaoktatást megújító törekvéseket erõsíti, ha minél szélesebb kör számára válnak
hozzáférhetõvé a fejlesztõ kísérletekben használt tartalmak, s az alkalmazott feladatok
vagy a belõlük merített ötletek nyomán születõ új problémák részévé válnak a minden-
napi tanítási folyamatnak.
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dagógiai Központ

Gondolkodásfejlesztés
informatika órán

Az informatika tantárgy mindössze 15–20 éves múltra tekint vissza a
közoktatásban. Ennek a tartalmában is folyamatosan változó 

tantárgynak a hatékony tanításához tantárgy-specifikus módszertani
megközelítésre van szükség. Jelen munka keretei között néhány olyan

módszer példákkal illusztrált bemutatására kerül sor, amelyek
alkalmasnak tűnnek a tantervi célkitűzések között kiemelt szerepet
játszó tanulói gondolkodás fejlesztésére. Ezen kívül bemutatjuk a
problémamegoldás egy komplex megközelítésmódját, valamint a 

tudás és a képesség viszonyát is.

A
tudásalapú társadalom új kihívások elé állítja az iskolát, amelyre az az oktatás fo-
lyamatos tartalmi, strukturális és oktatás-módszertani megújításával válaszol. Eb-
ben tartalmi szempontból új mûveltségi területnek számít az informatika-számí-

tástechnika, amely társadalmi jelentõségének, beágyazottságának folytán beépült mind
az általános képzésbe, mind pedig a szakképzésbe. Strukturális szempontból ezt úgy kép-
zelhetjük el, hogy az idõben kiterjedtebb, szélesebb körû általános mûveltségre épül rá a
szakmai orientáló képzés és a szakképzés. Az oktatás-módszertan új célok és az elérésü-
ket szolgáló stratégiák kidolgozására, valamint a tanítás-tanulási folyamatban való alkal-
mazására helyezi a hangsúlyt – ilyen célok az ismeretszerzés színtereinek kibõvítése, a
tanulóközpontú tanulási környezet megteremtése, az információs és kommunikációs
technikák széleskörû alkalmazása, a tanulók önállóságának, öntevékenységének a közép-
pontba állítása, és nem utolsó sorban gondolkodásuk fejlesztése. A fenti szempontok té-
mánkat az informatika-számítástechnika mûveltségterület, az általános szakmai orientá-
ló képzés és a problémamegoldó gondolkodás fejlesztésének dimenziójában helyezik el.

A problémamegoldás komplex értelmezése

Mindenekelõtt azt kell tisztáznunk, hogy a gondolkodás két típusa, a kreatív és a kri-
tikai gondolkodás hogyan viszonyul egymáshoz. Sok félreértésre ad okot, hogy ugyan-
azt a gondolkodási típust más és más elnevezéssel illetik, kiemelve hol egyik, hol másik
lényegi vonását. Hiba lenne azonban a két gondolkodási mód (a kreatív és a kritikai)
szembeállítása, ugyanis a kognitív tevékenységek nagy része mindkettõre támaszkodik,
ahogy azt az ún. agyfélteke-modell újraértelmezése is sugallja. A sikeres gondolkodás
elõfeltétele elsõsorban az, hogy a jobb („kreatív”, „mûvészi”) és a bal („logikai”, „tudo-
mányos”) agyfélteke „domináns mentális készségeit” egyenrangúnak tekintjük. 

Célravezetõbbnek tûnik tehát egy olyan komplex elmélet, amely a kognitív tevékeny-
ségeket a kreatív és a kritikai gondolkodás kontextusában helyezi el. (Treffinger és mtsai,
1990) Treffinger elmélete szerint a produktív gondolkodás három alapvetõ feltétele 1.) a
meglévõ tárgyi tudás (ismeretek, készségek); 2.) a motiváció és a diszpozíció; 3.) a
metakogníció. Ezen a hármas alapzaton nyugszanak a gondolkodás irányultságát jelzõ
ún. mûveleti képességek, a kreatív (divergens gondolkodás) és a kritikai gondolkodás
(konvergens gondolkodás). Végezetül a legfelül találhatók az ún. komplex eljárások, a

Tóth Péter
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problémamegoldás és a következtetés, valamint a döntéshozatal. (1. ábra) A metakogní-
ció mindazokat a magasabb rendû ellenõrzõ, felügyelõ folyamatokat tartalmazza, ame-
lyeket a problémamegoldás, illetve a következtetések, döntések során alkalmazunk: pél-
dául a megoldáshoz szükséges stratégia kiválasztása, az adatok értelmezésének és kiér-
tékelésének módjai, a megoldási lehetõségek összevetése. „A metakogníció magában
foglalja az információk felvételének, feldolgozásának, tárolásának, felidézésének, kiegé-
szítésének, alkalmazásának minden fázisát.” (Réthy, 1998, 247.) Treffinger a probléma-
megoldás során az alábbi metakognitív stratégiák fontosságát emeli ki: az új tudáselemek
összekapcsolása a korábban megszerzett tudással; a gondolkodási mûveletek tudatos ki-
választása; a gondolkodási folyamatok tervezése, ellenõrzése, értékelése.

1. ábra. A produktív gondolkodás elméleti modellje
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A problémamegoldó gondolkodás fejlesztésére legkedvezõbb lehetõség a konkrét tan-
anyagtartalom feldolgozása révén nyílik. Az informatika tantárgy kerettantervének leg-
fontosabb célkitûzései között szerepel a problémamegoldó gondolkodás fejlesztése.

Lipman (1991) a magasabb rendû gondolkodás kontextusában értelmezi a kritikai és a
kreatív gondolkodást. Szerinte a gondolkodás e két típusa hasonló elemekbõl áll, csak
ezek másként szervezõdnek: a kreatív gondolkodást az értelmi összefüggések irányítják,
önmagát meghaladni igyekszik, érzékeny az egymásnak ellentmondó kritériumokra, és
ítélethez vezet; a kritikai gondolkodás viszont az ismeretek közötti összefüggésekre fo-
gékony, és mindenekfelett olyan szempontok foglalkoztatják, mint az igazság keresése,
a tévedések, valótlanságok elkerülése. A kritikai gondolkodás egy önmegfigyelésen ala-
puló, önmagát javító, tökéletesítõ kognitív folyamat.

A magasabb rendû gondolkodást az ésszerûség által egyensúlyban tartott képzelet és a va-
lóság (megvalósíthatóság) veszi a „védõszárnyai” alá. (2. ábra) Lipman fontosnak tartja a
magasabb rendû gondolkodás tanórai keretek közötti fejlesztését; De Bono mellett õ az
egyik képviselõje annak az irányzatnak, amely ezt egy külön tantárgy, a filozófia keretei kö-
zött képzeli el: a „Filozófia gyerekeknek” elnevezésû órán 30 alapvetõ gondolkodási kész-
ség (például fogalomalkotás, általánosítás, ok-okozati összefüggések felismerése, konkreti-
zálás stb.) fejlesztése zajlik. 

A tanulók problémamegoldó gondolkodásának fejlesztéséhez elengedhetetlen, hogy a fel-
merülõ problémákat az osztályközösség aktív közremûködésével oldjuk meg. Itt a tanulók
között kialakuló párbeszédnek (érvelés, kérdés, cáfolat, vita) óriási jelentõsége van, mivel
hozzájárul a kognitív képességek fejlõdéséhez. Az egyszerû kognitív képességek és kompo-
nensek pedig a magasabbrendû gondolkodás alapját képezik.

A kritikai gondolkodást erõsíti az algoritmusok használata, s bár ezek háttérbe szorítják a
kreatív ítéleteket, mégis szükségesek a problémamegoldás folyamatában. (Lipman, 1991)
Azonban a hangsúlyt nem az algoritmusok alkalmazására, hanem azok létrehozására kell he-
lyeznünk. Az algoritmus egyes lépéseinek meghatározásába – megfelelõ tanári segítség mel-
lett – a tanulókat is bevonhatjuk; ezzel biztosíthatjuk az önállóságra nevelés fokozatosságát.
(Pentelényi, 1999)

A magasabb rendû gondolkodást (2. ábra) a szellemi viselkedés két különbözõ változatá-
nak (kritikai gondolkodás, kreatív gondolkodás) köl-
csönhatásaként értelmezhetjük, amelyek a tényleges
kognitív tevékenység esetén nem összeadódnak, ha-
nem megsokszorozódnak. (Lipman, 1991)

Érdemes lehet a problémamegoldást a megol-
dandó probléma oldaláról differenciálni. Az elõt-
tünk álló példát egyrészt felfoghatjuk (1.) feladat-
ként, amelynek megoldásához a szükséges informá-
ciókat csak ki elõ kell hívni a memóriából, másrészt
viszont tekinthetjük (2.) problémának is – ekkor a
megoldáshoz vezetõ lépéseket nekünk kell megal-
kotnunk (kreativitás), a problémában közölt infor-
mációkat pedig össze kell vetnünk az emlékeze-
tünkben tárolt ismeretek rendszerével. Tehát a gon-
dolkodás konvergens dimenziója (1.) közvetlenül a
már meglévõ tudáson és a logikán alapul, míg a di-
vergens dimenziója (2.) a problémaszituációkra
adott újszerû „válaszokon”. A kettõ közti átmeneti
állapot az ún. analógiás gondolkodás, amely egy ak-
tív állapot létrejöttét jelenti a korábban megszerzett
tudás és a problémaszituáció között.

2. ábra. A magasabb rendû gondolkodás 
értelmezése
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Mindezek alapján megállapíthatjuk, hogy a problémamegoldás, mint alkalmazott gon-
dolkodás, olyan komplex kognitív folyamatnak tekinthetõ, amelyben egyformán fontos
szerepet játszik a meglévõ tudás átszervezését irányító kritikai és az új tudás megszerzé-
sét irányító kreatív gondolkodás. (3. ábra) A kritikai gondolkodás kognitív komponensei
közül kiemelhetõ az analizálás, a kiértékelés és az összefüggések keresése; ahogy a kre-
atív gondolkodásnak is három kognitív összetevõjét említhetjük: a szintetizálást, a kidol-
gozást és az összefüggések felismerését.

3. ábra. A problémamegoldás komplex kognitív modellje

Mint az a fentiekbõl is kiderül, a problémamegoldásnak van egy logikus és egy intui-
tív aspektusa, és a komplex elméletet ezekre is alkalmazhatjuk. A racionális (induktív és
deduktív) gondolkodás két esetben válhat dominánssá: a meglévõ tudás kisebb-nagyobb
módosítását igénylõ problémaszituációkban és a megoldási algoritmusok felismerésekor,
tökéletesítésekor. Az intuitív, „megérzésen” alapuló képesség, a „tudattalan” következte-
tés gyakori elõfeltétel a problémaszituációk kezelésénél; szoros kapcsolatban áll a kere-
séssel, valamint az olyan heurisztikus stratégiákkal, amelyek hasznos módszerekkel lát-
ják el a kísérleti személyeket a tudáshiány leküzdéséhez.

A tudás szerepe a problémamegoldásban

A címben jelzett téma kidolgozásához a kognitív pszichológiának és pedagógiának a
problémamegoldás kutatásával kapcsolatos elméleteibõl, eredményeibõl indulhatunk ki.
Ezek a kognitív elméletek a tudásnak a problémamegoldásban játszott szerepe alapján
klasszifikálhatók.

A komplex személyiségfejlesztési pedagógiában a tudástartalmaktól független, hierar-
chikus struktúrákat alkotó képességrendszer alulról szervezõdõ elemi mûveletekbõl épül
fel; ezekbõl a faktor- és klaszteranalízissel feltárt kognitív rutinokból szervezõdnek a kü-
lönbözõ kognitív készségek, legmagasabb szinten pedig a kognitív képességek. Mint azt
korábban láttuk, ilyen általános kognitív képességnek tekinthetõ a problémamegoldás is.
(Caroll, 1993; Nagy, 2000) Ezen pedagógia célja a konkrét tantárgyi tartalomtól függet-
len (tantárgyak feletti) általános képességek fejlesztése, amelynek eléréséhez a legfonto-
sabb eszköz a tanulói tevékenység. Az informatikaoktatás célja ennek mentén tehát a ta-
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nulók azon képességeinek fejlesztése, amelyek elõsegítik az új ismeretek megszerzését,
a teljesítményképes tudáselemek (készségek, jártasságok) kibontakozását.

A konstruktivista pedagógia a képességek fejlesztését konkrét tantárgyi tudástartal-
makhoz kapcsolja, így problémamegoldó tudásról csak az adott problémához kapcsoló-
dó tudásrendszer kontextusában beszélhetünk. Ez az elmélet hangsúlyozza a meglévõ tu-
dás problémamegoldásban betöltött szerepének fontosságát, az induktív és a deduktív
tananyagfeldolgozás egységét, a tudás megszerzésének szituatív jellegét. (Nahalka,
2002) Ebben az esetben az informatikaoktatás célja a tanulók fogalmi, algoritmikus és
mûveleti tudásrendszerének széleskörû fejlesztése, amely jótékony hatással van a prob-
lémamegoldó gondolkodásra is.

Csapó Benõ szerint az ismeretek és a képességek mind mûködésüket, mind pedig fej-
lõdésüket tekintve szoros kölcsönhatásban vannak egymással. A magyar kutató kiemel-
ten foglalkozik a képességeknek a tudás megszerzésében, szervezésében, a tananyag
megértésében játszott szerepével, valamint a meglévõ tudás új szituációkban való alkal-
mazásával. Ez utóbbi kapcsán kiemeli az induktív gondolkodás és a tudástranszfer meg-
határozó voltát. A tudás szervezõdésével kapcsolatban három formát különít el, a kom-
petenciát, a szakértelmet és a mûveltséget. (Csapó, 2003)

Az elõbb említett két – komplex személyiségfejlesztési és konstruktivista – pedagógi-
ai paradigma a megszerzett tudás problémamegoldásban betöltött szerepének feltárása
érdekében különleges figyelmet fordít a kezdõk és a szakértõk gondolkodásának össze-
hasonlítására, azaz az analógiás tudástranszfer feltételeire.

A komplex személyiségfejlesztõ pedagógiai kutatások alapján úgy tûnik, hogy a szak-
értõk, rendszerbe foglalt szakspecifikus tudásuk alapján, teljesebb reprezentációk létre-
hozására képesek, kognitív sémáik kiterjedtebbek, ezek más tudományterületre is átnyúl-
nak, általános és szakmai sémáik elkülönülnek egymástól, gondolkodásuk racionális,
problémamegoldásukra a szakmai logika és az analitikus szemléletmód a jellemzõ. Ez-
zel szemben a kezdõk csak rendkívül kevés konkrét ismerettel rendelkeznek az adott
szakterületen, így a problémamegoldáshoz az adott szakterülettõl független általános sé-
mákat, heurisztikus stratégiákat használnak fel. (Eysenck és Keane, 1997; Mérõ, 2001)

A konstruktív pedagógia a kezdõk és a szakértõk közötti különbséget az alapján kíván-
ja megközelíteni, hogy a meglévõ tudás (forrástartomány) és a problémaszituáció meg-
oldásával megszerezhetõ tudás (céltartomány) között felismert analógiás kapcsolatoknak
milyen a minõsége. Ennek alapján a kezdõk problémamegoldó tudásreprezentációja fel-
színes, kontextus-függõ, a szakértõké pedig lényegfeltáró és az adott kontextustól függet-
len. (Nahalka, 2002)

A kezdõk és a szakértõk gondolkodásbeli különbségeire irányuló kutatások már régóta
a kognitív pszichológia szerves részét képezik (Barkóczi, 1993), ezzel szemben ennek a
problémának a vizsgálata a kognitív pedagógia látóterébe csak most került be. A meglé-
võ tudás és a problémaszituáció közötti kapcsolat felismerése és a tudástranszfer létrejöt-
te szempontjából fontos lesz értelmezni az analógiás gondolkodás szerepét.

A problémamegoldó képesség fejlesztéséhez mind a komplex személyiségfejlesztési,
mind a konstruktív pedagógia felfogása szerint az iskolai oktatás (általános és szakkép-
zés) nyújtja a legmegfelelõbb keretet. A hazai tantervek, így az informatika tanterv is
alapvetõ célkitûzésként fogalmazza meg a tanulók algoritmikus és problémamegoldó
gondolkodásának, valamint kreativitásának fejlesztését, mivel ezek hozzájárulnak az
önálló gondolkodási és tanulási képességek célirányos fejlesztéséhez is.

Az informatika oktatás célja és feladatai

Az informatika mint mûveltségterület egyfelõl az általános mûveltség részét képezi,
másfelõl mint specifikus szakmai kompetencia kapcsolódik más szakmák kompetenciá-
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ihoz, harmadrészt pedig valamilyen informatikai terület mentén specifikus kompetencia-
rendszerré szervezõdhet.

Az elsõ esetben a Nemzeti Alaptanterv rögzíti az informatikaoktatás cél- és feladat-
rendszerét. Ennek értelmében az alábbi oktatási célokat különíthetjük el: dinamikus és
rendszerbe illesztett informatikai ismeretrendszer kiépítése; korszerû alkalmazói készség
kialakítása; az algoritmikus gondolkodás, valamint a tanulók problémamegoldó gondol-
kodásának és kreativitásának fejlesztése; az informatika széleskörû alkalmazási lehetõ-
ségeinek megismerése.

Az alaptanterv a célok elérése érdekében fejlesztési feladatrendszert fogalmaz meg. A
kiemelt fejlesztési feladatok között szerepel az információs és kommunikációs kultúra
kialakítása, valamint a tanulás funkciójának meghatározása. Az információs és kommu-
nikációs kultúra elsajátítása feltétlenül szükséges a megismerést szolgáló információk
megtalálásához, felfogásához, megértéséhez, szelektálásához, elemzéséhez, értékelésé-
hez, felhasználásához, közvetítéséhez, alkotásához. A tanulás pedig magában foglalja va-
lamennyi értelmi képesség és az egész személyiség fejlõdését, fejlesztését. Mindezek ér-
telmében a mûveltségterület oktatásának kiemelt feladatai a következõk:

– a megismerési képességek (különös tekintettel az információs és kommunikációs
kultúra szerves részét képezõ megfigyelési, kódolási, értelmezési, indoklási, bizonyítási
képességekre) fejlesztése;

– a tanulók felkészítése az élethosszig tartó tanulásra;
– az információforrások kritikai szemléletmódjának kialakítása;
– az eredményes tanulási technikák, módszerek (például az elõzetes tudás és a tapasz-

talatok mozgósítása, a gondolkodva tanulás) elsajátítása;
– a rendszerezett tudás megszerzési és átadási képességeinek kifejlesztése.
A tanár alapvetõ feladatai között említhetõ a gondolkodási képességek, és azon belül

is a rendszerezés, a valós vagy szimulált kísérleteken nyugvó tapasztalás és kombináció,
a következtetés, továbbá a problémamegoldás fejlesztése. Ezek megvalósításában fontos
szerepet játszanak a gondolkodás mûveleti képességei (analízis, szintézis, összehasonlí-
tás, általánosítás, konkretizálás), így a tananyag feldolgozása során ezeket kell erõsíte-
nünk. Olyan tudást kell a tanulóknak elsajátítaniuk, amely újszerû körülmények között is
felhasználható, ennek megfelelõen hangsúlyoznunk kell a gondolkodás kritikai és krea-
tív komponensének jelentõségét. 

A kiemelt fejlesztési feladatok mellett az alaptanterv megfogalmazza az informatika
oktatás tantárgy-specifikus fejlesztési feladatait is:

– informatikai eszközök használatának elsajátítása;
– az informatikai erõforrások rutinszerû, ösztönös használata mellett kiemelt jelen-

tõséget kap azok alkotó alkalmazása a gyakorlati életben felmerülõ problémaszituáci-
ókban;

– különbözõ programok felhasználói szintû megismerése;
– jártasság az alkalmazói részterületeken (szövegszerkesztés, ábra- és képszerkesztés,

multimédia-fejlesztés, prezentációkészítés, táblázatkezelés, adatbázis-kezelés), mivel
ezek lehetõséget kínálnak a problémák megfogalmazására, megoldására;

– informatikai eszközökkel és módszerekkel megvalósított problémamegoldás;
– az iskolai és a mindennapi életben felmerülõ problémák megoldásához szükséges

módszerek és eszközök kiválasztása, a tevékenységek algoritmizálható részleteinek fel-
ismerése és különféle formákban való megfogalmazása, az egyszerûbb folyamatok mo-
dellezése és a paraméterek módosításával elõállítható szimulálása;

– informatikai eszközök alkalmazása az információközlésre és a kommunikációra
(kétoldalú – elektronikus levelezés, sokoldalú – levelezõlisták használata);

– jártasság az alapvetõ részfeladatokban: információ közlése, keresése, tudatos elren-
dezése, hatékony információszerzési technikák kidolgozása;
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– az informatikai eszközök használatán nyugvó médiumok alkalmazási lehetõségeinek
elsajátítása a megismerési folyamatban;

– digitális képek, videók, audiók és animációk elõállítási, alapvetõ szerkesztési mûve-
leteinek, továbbá különbözõ prezentációs eszközökbe való beillesztési lehetõségeinek el-
sajátítása;

– az informatika társadalmi beágyazottságának bemutatása.
A tantárgyspecifikus fejlesztési feladatok keretében a tanulók megismerik az informa-

tika fejlõdésének irányait, az adatbiztonsággal, adatmegõrzéssel kapcsolatos szabályo-
kat, az alkalmazással kapcsolatos veszélyeket és az újonnan felmerülõ etikai, pszicholó-
giai, szociológiai szempontokat is.

A Nemzeti Alaptantervre épülõ informatika kerettanterv az alábbi témakörök köré csopor-
tosítja a tanulók által elsajátítandó informatikai ismereteket és tudást: az informatika alapjai;
operációs rendszer használata; algoritmusok és adatok; hálózati kommunikáció; számítógé-
pes dokumentációkészítés; táblázatkezelés; adatbázis-kezelés; könyvtárhasználat.

A szakközépiskolákban és szakképzõ iskolákban indított informatikai szakmai orien-
táció vonatkozásában a tantárgy oktatásának célkitûzése kettõs: egyrészt a korábban
megszerzett informatikai általános mûveltség kiterjesztése, másrészt a speciális szakmai
kompetenciák megalapozása. Ennek elérése érdekében a tanulóknak a képzés végére az
alábbi szakmai kompetenciákkal kell rendelkezniük:

– a számítógép és a hozzátartozó perifériák bekapcsolási folyamatainak felügyelete;
– a számítógépes rendszer karbantartásával, bõvítésével, felújításával kapcsolatos fel-

adatok elõkészítése;
– a rendszer üzemeltetésével kapcsolatos napi feladatok elvégzése;
– egy általános célú diagnosztikai program kezelése, üzeneteinek értelmezése;
– a szoftveres munkakörnyezet (bejelentkezés, indítás beállítása) kialakítása;
– a szoftverek biztonságos üzemeltetéséhez kapcsolódó feladatok (archiválás, tömörí-

tés, vírusvédelem) elvégzése;
– a szoftverfejlesztés fõbb szempontjainak, hardverigényének meghatározása, beszer-

zés után telepítése;
– a tanultakkal azonos funkciójú szoftverek kezelésének önálló elsajátítása dokumen-

táció alapján;
– a szövegbevitellel, javítással, formázással, tárolással, nyomtatással kapcsolatos fel-

adatok elvégzése;
– körlevélkészítés, borítékcímzés;
– táblázatok, grafikonok, képek beillesztése a szövegbe;
– a dokumentációs tevékenység (levelezés, számítógépes adatkezelés, kiadványkészí-

tés) kiszolgálása;
– a táblázatkezelõbe való adatbevitellel, formázással, tárolással, nyomtatással kapcso-

latos feladatok végrehajtása;
– alapvetõ képletek, függvények – beleértve a statisztikai függvényeket is – alkalmazása;
– általános célú gazdasági kalkulációk, számítások, üzleti tervek elvégzése;
– statisztikai kimutatások, grafikonok készítése, szerkesztése;
– adatbázisok létrehozásával, karbantartásával, struktúrájának módosításával kapcso-

latos alapvetõ mûveletek végrehajtása;
– alapvetõ adatbázis-kezelõ mûveletek (például keresés, rendezés, összesítés) végre-

hajtása;
– az adatbázis-kezelõbe való adatbevitellel, formázással, tárolással, nyomtatással kap-

csolatos feladatok végrehajtása;
– lekérdezések, összegfokozatos listák, adatbázis-kapcsolatok végrehajtása;
– prezentáció- és grafikakészítés jelentések, üzleti tervek bemutatásához;
– egy egyszerû rajzoló program magabiztos kezelése;
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– helyi hálózat alapvetõ üzemeltetési feladatainak (lemez-, könyvtár-, állománykeze-
lés, nyomtatás) elvégzése;

– elektronikus levelezés és információkeresés az Interneten;
– egyedi alkalmazói szoftverek kezelését felhasználói kézikönyv segítségével önálló

munkavégzés, üzemeltetési feladatok ellátása.
A szakképzés vonatkozásában lehetõség nyílik a szakmai felfogóképesség és a szak-

mai alkotóképesség fejlesztésére. Az elõbbi az alkotó képzelet segítségül hívásával meg-
könnyíti az informatikai ismeretek, elvek, törvényszerûségek, összefüggések felismeré-
sét, az informatikai eszközök mûködésének, valamint a programok használatának meg-
értését, elsajátítását. A szakmai alkotóképesség fejlesztésére pedig kiváló lehetõséget
nyújtanak azok a gyakorlati életbõl vett problémák, amelyek megoldásához speciális in-
formatikai eszközök megtervezésére, programok készítésére van szükség. Hasznosak
azok a komplex feladatok is, amelyek több program alkotó alkalmazását kívánják meg
egy, a tanuló számára teljesen új problémaszituációban, valamint az informatikai rend-
szer speciális igény szerinti konfigurálása is további lehetõségeket teremt az alkotóké-
pesség kibontakoztatására.

Az új kompetencia alapú és modulrendszerû OKJ-hez tartozó szakmai- és vizsgaköve-
telményekben és a központi programokban a fejlesztendõ kompetenciák a tulajdonság-
profilok között szerepelnek. Tulajdonságprofilnak nevezik azon tulajdonságoknak (alkal-
mazott szakmai ismeretek, szakmai készségek, képességek, kompetenciák) az összessé-
gét, amelyek birtokában az adott szakmunkás képessé válik a megadott munkafeladatok
elvégzésére. A tulajdonságprofilokban négyféle kompetenciát különböztetnek meg:

– a szakmai kompetenciákat, amelyek az adott szakképesítésre jellemzõ munkafelada-
tok elvégzésére való képességet, alkalmasságot jelentik;

– a személyes kompetenciákat (adottságok, jellemvonások, értelmi és érzelmi viszonyu-
lások), amelyek megléte elõsegíti a munkatevékenység hatékony és eredményes elvégzését;

– a társas kompetenciákat, amelyek a munkatársakkal, illetve az ügyfelekkel való köz-
vetlen kapcsolatot, a velük összefüggõ tevékenységeket, különösen az együttmûködés, a
kommunikáció és a konfliktuskezelés milyenségét leíró jellemzõket jelentik;

– a módszerkompetenciákat, amelyek a munkatevékenység során a személy munkastí-
lusára, problémamegoldására jellemzõek; ezek leírják a személynek a munkafolyamat
meghatározásában játszott szerepét, a munkatevékenységhez való viszonyát.

Az informatika szakmacsoportban olyan szakképesítésekkel találkozunk, mint példá-
ul informatikai alkalmazásfejlesztõ, informatikai rendszergazda, informatikus (többféle
besorolás szerint), multimédia-alkalmazás fejlesztõ stb.

Az informatika oktatás mindössze 15–20 éves múltra tekint vissza a közoktatásban. A
tartalmában is folyamatosan változó tantárgy hatékony oktatása igényli a tantárgy-speci-
fikus módszertani megközelítést. Jelen munka keretei között néhány olyan módszer (ese-
tenként példákkal illusztrált) bemutatására kerül sor, amelyek alkalmasnak tûnnek a tan-
tervi célkitûzések között kiemelt szerepet játszó tanulói problémamegoldó és algoritmi-
kus gondolkodás fejlesztésére.

A gondolkodási mûveletek tudatos alkalmazására épülõ informatika oktatás

Piaget mûveleti lélektanának központi kérdéseként kezelte a gondolkodási mûvelete-
ket; véleménye szerint a gondolkodás interiorizált cselekvés, a gondolkodási mûveletek
pedig annak cselekvés-struktúráiként értelmezhetõk. Elképzelései újszerûek voltak, mert
szakított az érzékelésbõl eredeztetett megismeréssel – melynek végsõ célja a fogalomal-
kotás –, és a cselekvés általi megismerést állította a középpontba. A cselekvés-struktúrák
és mûveletrendszerek tartalom-függetlenek, és nemcsak eredményei, hanem elõfeltételei
is a megismerésnek. (Piaget, 1993)
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A gondolkodási lépések funkciója mentén értelmezhetjük a folyamat egészét (gondol-
kodási fázis) és annak kisebb résztartományait (gondolkodási mûvelet) is. Amíg a gon-
dolkodási fázisok együttese a folyamat makrostruktúráját, addig a gondolkodási mûvele-
tek összessége annak mikrostruktúráját adja. Gondolkodási mûveletnek tekinthetõ min-
den olyan gondolkodási lépés, amely független és tovább már nem bontható. A gondol-
kodási mûveletek a gondolkodási folyamat szûk (két-három lépéses) környezetében ér-
telmezhetõek. (Lénárd, 1978)

Mindezek után érdemes megvizsgálni, hogy az informatikaoktatásban milyen lehetõ-
ségek kínálkoznak a gondolkodási mûveletek tudatos alkalmazására a tananyag feldolgo-
zása során.

Analízis

Analízisnek nevezzük azt a tényleges vagy gondolati folyamatot, amelynek során egy
„egészet” – bizonyos szempontok szerint – alkotórészeire bontunk. Az analízis során
olyan tovább nem egyszerûsíthetõ, önálló egységnek tekinthetõ elemi mûveletek jönnek
létre, amelyeket a késõbbiek során más probléma kontextusában is fel tudunk használni. 

Egy adott informatikai példára – egy állománymásolási mûveletre – átfogalmazva  a
következõket állapíthatjuk meg: sajnálatos módon úgy tûnik, hogy a tananyag feldolgo-
zása során tanulóink „mechanikusan” sajátítják el a mûvelet algoritmusát anélkül, hogy
elkülönítenék, értelmeznénk az ún. részmûveleteket (operátorokat). Ez a továbbiakban
megakadályozza a gondolkodási mûveletek (például általánosítás, absztrakció stb.) vég-
rehajtását, s így végül megakad a problémamegoldó gondolkodás fejlõdése is. Éppen en-
nek kiküszöböléséhez van szükség a gondolkodási mûveletek tudatos alkalmazására.

Az anlízis fogalmának jobb megértéséhez segítségül hívhatjuk a problématér elméle-
tet (Newell és Simon, 1972), amelynek alapján elkülöníthetjük a kiinduló tudásállapotot,
az elérendõ (cél) tudásállapotot, a korrelatív (közbensõ) tudásállapotokat, a mentális ope-
rátorokat, illetve az ezeket meghatározó peremfeltételeket.

Feladat
Másolja a C: meghajtó KIIND könyvtárából mindazokat az állományokat, amelyek nevének elsõ ka-

raktere „n” betû, attributuma „r” és utolsó módosításának dátuma 1995.07.20, vagy pedig az utáni az A:
meghajtó PROBLEMA nevû könyvtárába!

Az állománymásolási feladat tehát a bizonyos szûrési feltételek alapján kiválasztott ál-
lományok forráskönyvtárból (≠ aktuális könyvtár) célkönyvtárba (≠ aktuális könyvtár)
való másolása. A program grafikus felülete elõsegíti a forrás- és célkönyvtár egyidejû
megjelenítését és ez által a feladat egyszerûbb megoldását. A peremfeltételek legyenek a
szûrési feltételek, azaz minden olyan állomány, amely nevének elsõ karaktere „n”, attri-
bútuma „r” és utolsó módosítási dátuma 1995.07.20, vagy az utáni. A peremfeltétek kö-
zött a logikai mûveletek teremtenek – jelenleg ÉS – kapcsolatot. A célállapot legyen az,
amikor a célkönyvtárban azok és csak azok az állományok szerepelnek, amelyek a pe-
remfeltételeknek megfelelnek.

Most vizsgáljuk meg a problémateret, és tárjuk fel a közbensõ állapotokat (számozott
jelölés), valamint az ezeket eredményezõ operátorok körét. Az analizálás eredményeként
kapott részmûveletek (közbensõ állapotok) a következõk:

1. A forráskönyvtár aktualizálása (sokadik alkönyvtár esetén ez természetesen további
közbensõ állapotokat jelentene).

2. A célmeghajtó kiválasztása.
3. A célkönyvtár kijelölése (sokadik alkönyvtár esetén ez természetesen további köz-

bensõ állapotokat jelentene).
4. A forrásállományok többféle szempont szerinti kiválasztása. A legtöbb közbensõ ál-

lapot az állományok kiválasztása során jelentkezhet. Az egyik megoldási stratégia a kü-
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lönbözõ szempontok alapján való rendezés, majd az egér és/vagy billentyûkombinációk-
kal végrehajtott kijelölés, a másik a panelekhez rendelt szûrõk alapján való kiválasztás,
míg harmadik az állományok keresése lehet. Ez utóbbi a szûréssel is kombinálható. Meg-
oldható a feladat a forráskönyvtár tartalmának egyedi áttekintésével is, amikor a problé-
mamegoldó egyesével dönti el minden állományról, hogy az eleget tesz-e a kiválasztás
feltételeinek vagy sem. Ezt azonban most nem vesszük bele az állapottérbe.

5. A másolás tényleges végrehajtása.

4. ábra. Az állomány-másolási mûvelet problématere

Láthatjuk, még egy egyszerû állomány-másolási probléma megoldása is eléggé össze-
tett problémateret eredményez. (4. ábra) A problémateret alkotó elemi mûveletek teljes
körû feltárása az összes megoldott feladat vonatkozásában igen idõigényes és kitartó
munkát igényel mind a tanártól, mind pedig a tanulóktól. Ezek elvégzése azonban fron-
tális osztálymunka során, a tanulók gondolkodását irányító kérdésekkel felgyorsítható.

Rendezés

A rendezés gondolkodási mûvelet hozzájárul az operátoroknak a problémamegoldás-
ban betöltött szerepe szerinti csoportosításához, rendszerezéséhez, osztályozásához,
amelyek egyúttal az absztrakció alapját is képezik. Az elõbb említett állománymásolási
problémánál az alábbi elemi mûvelet-csoportokat különíthetjük el: könyvtár (mappa) ki-
választása, állomány(ok) keresése, állomány(ok) kijelölése.

Absztrakció

Az elvonatkoztatás egy számítástechnikai mûveletsor esetében a lényegi jegyek, jel-
lemzõk, operátorok kiemelését, ugyanakkor a lényegtelenek háttérbe szorítását jelenti.
Jelentõs szerepe van mindebben az elõbb tárgyalt két gondolkodási mûveletnek is. A kö-
zös, általános, lényegi jegyek kiemelésének eredményeként fogalmakat, kategóriákat,
ítéleteket, következtetéseket kapunk.

Az új ismeretek közlése során elõsegíti az absztrahálást a különbözõ alkalmazói prog-
ramokba épített mûvelet-végrehajtó „varázsló” használata. A begyakorlás során azonban
sokszor már nem elégséges csak ezekre támaszkodni, mert a „varázslók” csak a legfonto-
sabb mûveleteket, illetve részmûveleteket tartalmazzák. Jó példa erre az EXCEL táblázat-
kezelõbe épített ún. Diagramvarázsló, amely a tananyagfeldolgozás kezdõ fázisában vé-
gigvezeti a felhasználót a mûveletvégrehajtás folyamatán, elõsegíti mindemellett a meg-
szerzett új ismeretek elvonatkoztatását, általánosítását, melyek fontos szerepet töltenek be
a diagramkészítéssel kapcsolatos fogalmak kialakításában (adattartomány, kategóriaten-
gely, értéktengely, regresszió stb.) is. A diagramtípusok kiválasztása során a beépített gra-
fikus megjelenítés lehetõvé teszi az adattípushoz hozzárendelhetõ ábrázolásmódok össze-
hasonlítását, s ezáltal hozzájárul a gyûjtõfogalmak kialakulásához – amely természetesen
már magában hordozza az összefüggések megértésének gondolkodási mûveletét is.
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Feladat
Készítsen az A: meghajtó TÖMÖR könyvtárába archive1.zip néven archívumot a forráskönyvtárban

(KIIND) lévõ minden olyan állományról, amelyek kiterjesztése „ini”!

Elõsegíti a feladat megoldását, ha táblázatosan adjuk meg a kiinduló adatokat.

0. Az új archívum létrehozásának elindítása
↓↓

1. Az új archívum nevének és típusának megadása (célállomány)
↓↓

2. Az archívum helyének megadása (célkönyvtár)
↓↓

3. A forrásmeghajtó megadása
↓↓

4. A forráskönyvtár kiválasztása
↓↓

5. A forrás (tömörítendõ állományok) kiválasztása
↓↓

6. A tömörítési paraméterek megadása
↓↓

7. A tömörítés elindítása

5. ábra. Az állománytömörítés folyamata

A gondolkodási mûveletek az egyes mûveletvégrehajtások során szoros kapcsolatban
vannak egymással, különösen igaz ez az analízis, a rendezés és az absztrakció mûveleteire. 

Az 5. ábra mutatja az elvonatkoztatás eredményeként kapott megoldási folyamatot.
Az absztrahálás során feltárulnak tanulóink elõtt a tömörítés lényegi jegyei; ezek meg-
könnyítik a folyamat lépéseinek rögzítését, begyakoroltatják azokat, illetve kiindulópon-
tul szolgálnak további gondolkodási mûveletek elvégzéséhez.

Összehasonlítás, összefüggések megértése

A számítástechnika oktatásban az egyes felhasználói mûveletek általánosításához el-
engedhetetlenül szükséges gondolkodási mûvelet az összehasonlítás, illetve az összefüg-
gések megértése. Amíg az összehasonlítás két megoldási folyamat azonosságát, illetve
különbözõségét állapítja meg, addig az összefüggések megértése feltárja, hogy milyen
jellegû relációról van szó. 

A 6. ábra párhuzamba állítja a két mûvelet analizálás és absztrahálás után kapott fo-
lyamatábráját. A grafikus felületû operációs rendszer környezetben végrehajtott Tömörí-
tés témakör feldolgozása során építhetünk a Windows Intézõnél tanultakra, így meg-
könnyítjük az új eljárás megértését, rögzítését, továbbá megalapozzuk az általánosítás
gondolkodási mûveletét. A tananyagban rejlõ összefüggések feltárása elvezet egy stabil,
ugyanakkor rugalmasan tovább bõvíthetõ tudásháló kiépüléséhez, melyben fontos szere-
pet játszanak a fogalomrendszerek, a kategóriák, a tudásanyag belsõ rétegzõdése, tör-
vényszerûségei, továbbá a mûveletrendszerek (algoritmusok) felismerése, elsajátítása.

Szintézis

A szintézis az analízis ellentétes mûveleteként értelmezhetõ, miszerint bizonyos szá-
mítástechnikai problémák megoldása során szerzett tudásunk elemeinek felhasználásával

 Aktuális  Forrás Cél 
meghajtó:  C: C: A: 
alkönyvtár:  \ \KIIND \TÖMÖR 
állomány:  –– *.ini archiv1.zip  
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új tudás birtokába jutunk azáltal, hogy az elemek között eddig számunkra ismeretlen ösz-
szefüggéseket tárunk fel.

6. ábra. A másolási és a tömörítési mûvelet összehasonlítása, összefüggéseinek feltárása

7. ábra. A kereséssel összekapcsolt állománymásolás szintézis útján való elõállítása

Mint azt az absztrakciónál láttuk, az összehasonlítás, illetve az összefüggések feltárásának
eredményeként a tanulók felfedezik, hogy az állománymásolásnál elsajátított részmûveletek
az új tananyag (állományok archiválása) feldolgozásánál is felhasználhatók, legfeljebb azok
sorrendje változik meg. A behelyettesítéseket elvégezve a mûveletvégrehajtási algoritmus az
alábbiak szerint alakul (6. ábra): A1 – A2 – M5 – M6 – M1 – M2 – M3 – A8 – A9
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A mûveletvégrehajtási algoritmust alkotó részmûveletek egy újfajta egésszé – a tömö-
rítési algoritmussá – álltak össze, amelyhez már egy másik gondolkodási mûveletre, a
szintézisre volt szükség.

A korábbi másolás mûveletben ismert volt, hogy a forrásállomány(ok) melyik meghaj-
tó, melyik könyvtárában helyezkednek el. Ennek hiányában a másolás mûveletét ki kell
egészíteni a keresés mûveletével. Nem beszélve arról a speciális feladatról, amikor a pe-
remfeltételek (szûrési feltételek) egy komplex kapcsolatát kell érvényesíteni.

A korábban tanult eljárások (állománymásolás a Windows Intézõben, szûrési feltéte-
lek DOS-os környezetben, kiterjesztett másolási mûvelet DOS-os környezetben) részmû-
veleteinek szintéziseként elõállított másolási algoritmus az alábbiak szerint alakul (7. áb-
ra): M1 – M2 – D1 – K3 – D2 – M3 – M4 – M5 – D1 – M6 – M7

A tanulók felismerik, hogy a kereséssel kiegészített másolás lehetõvé teszi a probléma
megoldásának egy általánosabb kontextusba helyezését. A Windows Intézõbe is beépítet-
ték a „Keresés” opciót, így lehetõvé válik a többszörös szûrési feltételekkel megadott
másolás végrehajtása.

Általánosítás

Az általánosítás az egyedi jelenségek olyan általános érvényû jegyeinek kiemelésére
törekszik (lényegkiemelés), amely egy adott osztály valamennyi egyedére vonatkoztat-
ható, ilyen értelemben fölérendelésnek tekinthetõ. Ez a fogalom-, elmélet- és törvényal-
kotás egyik legfontosabb eszköze az absztrakció mellett. Az általánosítás közös vonáso-
kat mutat az absztrakcióval, de nem azonos vele, ugyanis az általánosítás mindig abszt-
rakcióval jár együtt, de az absztrakció nem feltétlenül általánosítás. Amíg az absztrakció
a lényeges jegyek kiemelésére (intenzió), addig az általánosítás a kiemelt lényeges je-
gyek alapján fogalom, gyûjtõfogalom, illetve kategóriaalkotására (extenzió) törekszik.

8. ábra. A grafikus felületû másolási mûvelet általánosítása

Az általánosítás formái közül kiemelkedik az indukció, ennek során az egyedi
mûveletvégrehajtások megfigyelt közös jegyeit, összefüggéseit kiemelve (absztrakció)
jutunk arra a következtetésre, hogy azok egy egész mûveletcsoportra érvényesek. Egy
ilyen általánosításra láthattunk példát a grafikus felületû másolási mûveletekkel kapcso-
latban a 8. ábrán. Az egyes mûveletek általánosítása alkalmas arra is, hogy tanulóink fel-
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ismerjék a számítástechnika tananyag belsõ összefüggéseit, elvonatkoztassanak a lé-
nyegtelen, az adott szoftverkörnyezettel összefüggõ egyedi jellegzetességektõl, és ún.
szakértõi tudásra tegyenek szert.

Mint az eddigiekbõl is kitûnik, az indukció megfigyeléssel, tapasztalatszerzéssel kez-
dõdik, majd ezek elemzése után jutunk el a konkréttól (egyeditõl) az általánosig. Más
megfogalmazásban: a részítéletek felõl közelítünk az általános ítéletek felé. Az általános
ítéletek az egyedibõl származnak, mert minden egyedi tartalmazza az általános elemeit,
így az indukció során a közöst tárjuk fel.

Konkretizálás

A konkretizálás tulajdonképpen az általánosítás ellentétes elõjelû mûvelete; formái kö-
zül kiemelkedik a dedukció. A dedukció során az általános ítéletek felõl közelítünk a
részítéletek felé. A részítéletek az általánosból származnak, mert az általános tartalmaz-
za az egyedi elemeket, így a dedukció során az egyedit tárjuk fel. A dedukció tehát az ál-
talános tételeket, törvényeket, szabályokat alkalmazza az egyedire. A számítástechnikai
feladatok egy jelentõs részének megoldása deduktív utat követ.

Mind a grafikus felületû, mind pedig a parancsmódú operációs rendszerek esetében az
állományok mûvelet-végrehajtáshoz szükséges kijelölésében fontos szerepet játszanak az
ún. joker karakterek. Az általánosított szabály értelmében – elõször ezt tanítjuk meg a ta-
nulóknak – a „?” egy karaktert, míg a „*” tetszõleges számú karaktert helyettesíthet. A
tanulók a gyakorlás során ezt a két általános szabályt alkalmazzák a konkrét (egyedi) fel-
adatmegoldások esetében. Az 1. táblázat erre mutat néhány feladatot. Mivel nagyon sok
mûveletvégzés során akkor szükséges a joker karakterek alkalmazása, ha több állományt
szeretnénk kiválasztani, célszerû ezek begyakorlására konkrét feladatokat kitûzni, ame-
lyek akár papíron, számítógép alkalmazása nélkül is megoldhatóak. Ajánlatos a kiválasz-
tást a konkrét mûvelet-végrehajtásba ágyazni, mert annak végrehajtása a képernyõn meg-
mutatja, hogy a szûrési peremfeltétel megadása sikeres volt-e vagy sem.

1. táblázat. A konkretizálás mûveletének alkalmazása az állományok kijelölésére

Az elõzõekben vázolt állomány-kiválasztási mûvelet mint részmûvelet fontos szerepet
játszik több mûvelet végrehajtási algoritmusában is. A téma feldolgozása során a tanár be-
mutatja az adott mûvelet általános formátumát, majd annak begyakorlása során a deduktív
módszer alkalmazásával nyílik mód és lehetõség a szükséges készség elsajátítására.
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Problémafelvetõ és -megoldó módszer

Nagy Sándor (1997) szerint a problémafelvetõ oktatás a problémaszituációk láncola-
taként értelmezhetõ. Ezen láncolat megtervezése a tanár feladata, míg a tanórán a tanu-
lókra hárul a problémaszituációk megértése és megoldása. A problémamegoldás során a
problémaszituáció struktúrája átalakul, és ez az átalakulás tükrözi a probléma és a tanu-
ló egymáshoz való viszonyát, amely elsõsorban a tanuló rendelkezésére álló és a megol-
dáshoz szükséges tudás arányával jellemezhetõ. A problémafelvetõ oktatás elõsegíti az
analizáló, szintetizáló képességek fejlõdését és az érdeklõdés felkeltését. A problémaszi-
tuáció megoldása olyan produktív tevékenység, melyben alapvetõ jelentõséggel bír a ko-
rábban tanultak felidézése és átvitele az új szituációba. A sikeres problémamegoldás
kulcsmomentumai: a problémaszituáció és a korábban tanultak közötti kapcsolat felisme-
rése; az önálló hipotézisalkotás képességének fejlettsége; az ismeretek beépítésének ké-
pessége a már korábban tanult anyagba; problémaérzékenység.

A problémafelvetõ tananyagfeldolgozás során a tanulóknak olyan feladatokat adunk,
amelyek megoldásához nem rendelkeznek elégséges ismerettel (tudásdeficit). Fontos,
hogy a tanár ilyenkor pontosan vegye számba a feladat megoldásához szükséges tudás-
elemeket, biztosítsa a fokozatos átmenetet az eddig megoldott feladatok és az új problé-
maszituáció között. A probléma sikeres megoldásához tanulóinknak rendelkezniük kell
egy ún. kritikus mennyiségû és minõségû elõzetes tudással. Itt a kritikus jelzõt a fiziká-
ban tanult kritikus tömeg értelmezésében használom; ahogy a kritikus tömeg elérésekor
beindul a láncreakció, úgy a problémamegoldás során a kritikus mennyiségû elõzetes tu-
dás elérésekor lép mûködésbe az intuíció.

Fontos, hogy a probléma felvetése legyen mindig lényegretörõ és világos. Fontos
szempont az is, hogy eleinte a tanár teremtsen jól megtervezett és kézben tartott problé-
maszituációkat, majd késõbb egyre inkább érvényesüljön a tanulók önállóságának elve.

A következõ informatikai  példa a problémafelvetõ módszer alkalmazását szemlélteti:

A probléma felvetése

Végezze el az alábbi, két oktális számrendszerben megadott szám összeadását: 350 + 173!

A probléma megoldásához szükséges elõismeret
A törzsanyag csak a decimális és a bináris számrendszerbeli összeadást tartalmazza. A problémát ter-

mészetesen az okozza, hogy mi a helyben maradó és leírásra kerülõ, és melyik az átvitelre kerülõ szám-
jegy akkor, amikor az adott helyi értéken keletkezõ összeg meghaladja az adott helyi értéken ábrázolha-
tó számot. Másként megfogalmazva a probléma a tanultak (az összeadás algoritmusa) nem kellõ általá-
nosításából fakad. Ebben az esetben fel lehet hívni a tanulók figyelmét arra, hogy még egyszer gondol-
ják végig a tízes számrendszerbeli összeadás algoritmusát. 

A probléma megoldásának lépései
A probléma természetesen a középsõ helyi értéken keletkezõ, 58 + 78 = 128, két helyi értékes oktális

szám kezelésével kapcsolatos. Érdemes a tanulók figyelmét felhívni arra, hogyan járunk el ilyenkor a de-
cimális számrendszerben. Ennek részeként célszerû egy rávezetõ feladatot adni decimális számrendszer-
ben, pl. 350 + 1173. Ilyenkor 5 + 7 = 12, leírom a 2-est és átviszem az 1-est. Miért is: mert 12 : 10 = 1
(hányados) és a maradék 2.

Ezt felhasználva 12 : 8 = 1 (hányados) és a maradék 4. A maradékot helyben leírom, míg a hányadost
átviszem a magasabb helyi értékû helyre. Ennek felhasználásával: 3508 + 11738 = 15438.

a magasabb helyi értékre átvitt számjegy  1 1 0  

összeadandó   2 8 610 

összeadandó  3 9 5 210 

összeg 4 2 3 810 
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A gondolkodás rugalmasságát fejlesztõ módszerek

A flexibilitás alapvetõen fontos szerepet játszik a probléma megoldásánál, különösen
a különbözõ gondolatmenetek feltárásában. Lénárd Ferenc (1978) a gondolkodási folya-
mat elemzését vizsgálva elkülöníti annak mikro- és makrostruktúráját. Horváth György
szerint kifogásolható az emocionális megnyilvánulások gondolkodási fázisként való em-
lítése, amely abból a hibás módszertani kiindulásból származik, „… amely a ’hangos
gondolkodást’ a gondolkodási folyamattal, a fennhangon elmondott megjegyzéseket va-
lamiféle gondolkodási ’fázisokkal’ azonosítja.” (1984, 254.)

A gondolkodási fázisok közül ki kell emelnünk a ténymegállapítást, a probléma mó-
dosítását, változtatását, variálását és a megoldási javaslat megalkotását. A problémameg-
oldás szempontjából a második fázist tekinthetjük kulcsfontosságúnak, amely összefügg
a tanulók gondolkodásbeli rugalmasságával. A tanulók gondolkodásbeli flexibilitását fej-
leszti a különbözõ gondolatmenetek variálása, a probléma átstrukturálása (az adatok 
könnyed átrendezésére akkor, amikor a peremfeltételek megváltoznak), az egyik gondol-
kodási közegbõl egy másikba való átváltás (a valóság tárgyaival, modelljeivel, fényké-
pekkel, rajzokkal, vázlatokkal, szkémákkal [szellemi struktúrák, amelyek képesek integ-
rálni a meglévõ tudást és egyúttal eszközei az új tudás elsajátításának (Skemp, 1975)],
szimbólumokkal, nyelvvel való foglalkozás), valamint az egyik gondolkodási mûveletrõl
egy másikra való átváltás.

Ha tehát a tananyag feldolgozása során ezek bármelyikére hangsúlyt fektetünk, akkor an-
nak eredményeként fejlõdik a tanulók gondolkodásbeli rugalmassága, sõt a kreativitása is.

A különbözõ gondolatmenetek variálása

A természettudományok területén jelentkezõ problémák olyan, viszonylag egyértel-
mûen leírható problématérrel rendelkeznek, amelyeknél a problémaszituációból több,
különbözõ gondolatmenet vezethet a megoldáshoz. Ezeket a gondolatmeneteket nevezi
Lénárd variációknak. Nem biztos azonban, hogy variációk minden esetben egyenértékû-
ek, ezért minél széleskörûbben megismerik a tanulók a problémaszituációhoz tartozó
adatokat, annál eredményesebb gondolatmenetet tudnak kialakítani. (Lénárd, 1978)

A különbözõ gondolatmenetek a tanulók önálló tevékenységének eredményeként jön-
nek létre, így azokban fontos szerepet játszik az alkotás, a kreáció. E megállapításával
Lénárd kibõvíti a kreativitás Guilford általi értelmezését, hiszen nem szûkíthetõ le a kre-
atív gondolkodás képessége csak és kizárólag olyan problémákra, amelyek többféle meg-
oldáshoz vezetnek (nyitott problémák).

A Newell és Simon-féle problématér elmélet alapján, figyelembe véve a különbözõ
gondolatmeneteket, felrajzolhatjuk az informatikai, számítástechnikai problémák problé-
materét is. (9. ábra)

A probléma átstrukturálása

Az ismeretek és ismeretrendszerek könnyed átrendezése a megváltozott feltételeknek
megfelelõen szintén a gondolkodás rugalmasságát igényli, ezért fontos, hogy a
tananyagfeldolgozás során egy problémát minél több oldalról járjunk körül. Nem elégsé-
ges, ha csupán ugyanazt a feladatot más módszerekkel oldjuk meg, hanem szükséges,
hogy megváltoztassuk a probléma bemenõ paramétereit is, amelynek eredményeként a

a magasabb helyi értékre átvitt számjegy   1   

összeadandó   3 5 08 

összeadandó  1 1 7 38 

összeg 1 5 4 38 
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megoldási módszerek is esetleg változni fognak. Átstrukturálással adott esetben eljutha-
tunk az adott probléma mélyebb megértéséhez is.

Ez az eljárás fontos szerepet játszhat az informatikaoktatásban, hiszen segíthet hogy
egy problémaszituációt több szempontból is megvizsgálhassunk, általánosítsuk azt, eljut-
hassunk a fogalomalkotásig, analizálhassuk a problémát, feltárjuk belsõ összefüggéseit,
majd megértsük, s végül elvégezzük megoldásának algoritmizálását is.

A módszer illusztrálására ismételten a programozási alapismeretek témakörébõl vá-
lasztottunk egy példát.

Feladat: Készítsen egy olyan algoritmust, amely kiszámítja N darab valós szám átlagát!

A probléma átstrukturálásának folyamata
Az algoritmus leírásához használjuk a struktogramos formátumot! N darab szám beolvasása után ki-

számítja annak átlagát, tehát az N értékét a megoldás kezdetekor ismerjük. Ennek alapján tanulóink a
számláló ciklust alkalmazva meg tudják oldani a feladatot.

Megoldhatjuk a feladatot úgy is, hogy az adatokat elõbb egy tömbbe olvassuk, majd az alapján szá-
molunk átlagot!

Pentelényi Pál (1999) szerint a ciklusutasítással szervezett ciklusok esetében csak any-
nyit tudunk megállapítani, hogy számlálással vezérelt ciklusról van szó, de az adott prog-
ramnyelv ismerete nélkül azt már nem tudjuk eldönteni, hogy az valójában „elõl” vagy
pedig „hátul tesztelõ”-e. A két szerkezet egymásba átkonvertálható..

Alakítsuk át az elsõ feladatot úgy, hogy csak addig számolja ki a számok átlagát, amíg
az elsõ beolvasott szám negatív lesz. Mivel ezt elõre nem tudhatjuk, ezért a számláló cik-
lus már nem megefelelõ. A feladat megoldásához ilyenkor az „elöl”, illetve a „hátul tesz-
telõs” ciklus választható.

A feladat kulcsmomentuma, hogy addig olvassa be és átlagolja a számokat, amíg a be-
olvasott érték nagyobb lesz nullánál. Persze, hogy ez mikor következik be, elõre nem
tudhatjuk.

Hiányossága az elõzõ feladatmegoldásnak, hogy ha a Számláló értéke 0 marad – tehát
egyetlen adat beolvasására sem került sor – akkor az osztáshibát eredményez. Ennek ki-
küszöbölésére a ciklus ún. „nem” ágába újabb döntést kell beiktatni.

Feladatrendszeres gondolkodásfejlesztés

Kelemen László szerint a „…a gondolkodással kapcsolatos képességeket csak adekvát
tevékenységek közben bontakoztathatjuk ki.” (1968, 82.) Az iskolai oktatásnak ezeket a
tevékenységformákat még nem sikerült megtalálnia, hiszen a tanulókkal az elsajátítandó
ismereteket kész formában közlik, amelyeket emlékezetükben tárolniuk kell. A hagyo-
mányos oktatásban a megszerzett ismereteket sokszor a gyakorlati élettõl igen elrugasz-
kodott formában alkalmazzák. A feladatok összeállításakor mindig arról van szó, hogy
valamilyen tételt, törvényszerûséget steril körülményekre adaptálnak, miközben a lé-

9. ábra. Az informatikai problémák problématere
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nyegtelen elemeket elhagyják, a lényeges elemeket pedig valamilyen meghatározott cél
érdekében kiemelik. Ezen absztrakció következtében sajnos sokszor a feladat elveszíti
„életszerûségét”.

Helyesebb lenne, ha a tanulók az induktív tananyagfeldolgozás által sajátítanák el az em-
beri megismerés évezredes formáit: a megfigyelést, a keresést, a problémamegoldást, a ku-
tatást, a kísérletezést, az alkotást stb. E tevékenységi formákat a tanárok által összeállított
ún. feladatrendszereken keresztül lehetne a tanulóknak átadni. E feladatrendszerek az önál-
ló megismerés eszközeiként képesek mozgósítani az egész személyiséget, hiszen az önte-
vékeny tanuló, amikor megfigyel, problémát old meg, szerkeszt, kísérletezik stb. belsõ mo-
tivációval dolgozik, érdeklõdik, gondolkodik, cselekszik, tehát összes erõit mûködésbe
hozza, gyakorolja, fejleszti. A jól megválasztott tevékenységi formák és feladatrendszerek
biztosíthatják a megismerés és a cselekvés egységét is, sõt összeállíthatók olyan feladat-
rendszerek is, amelyek feltérképezik a megismerés teljes útját a perceptuális megismerés-
tõl kezdve az absztrakt gondolkodáson át a tényleges gyakorlatokig bezárólag. Ezekben
egyszerre valósulna meg a fogalomalkotás, a memorizálás és az alkalmazás.

A feladatrendszerek összeállításában a tananyag tartalmából kell kiindulni, majd annak
logikai és strukturális elemzése alapján lehet meghatározni a számba vehetõ mûveleteket
és feladatokat. Ez utóbbinál figyelmet kell fordítani a megoldáskor alkalmazott gondolko-
dási mûveletekre, a tananyag belsõ logikai struktúráira (meghatározások, felosztások stb.),
a feladatok megoldásán keresztül fejleszthetõ képességek körére, az elsajátítás szintjére, a
tanulók meglévõ tudásszintjére és bizonyos módszertani elvekre is.

A feladatrendszerek általi tananyagfeldolgozásnak meghatározó jelentõsége van az in-
formatika oktatásban is, ahol a tanulói munka, illetve az ehhez kapcsolódó ondolkodási
folyamatok direkt irányítása nehézségekbe ütközik. A jól megtervezett feladatok segítsé-
gével mód és lehetõség kínálkozik a készségfejlesztésen keresztül a gondolkodás fejlesz-
tésére is, mivel a jó feladatok nagyfokú önállóságra ösztönözhetik a tanulókat, utat nyit-
va az erõteljes differenciálás elõtt is. Ez utóbbi fontos eszköz lehet a képességek „egyén-
re szabott” fejlesztésében. 

A fogalmi és tevékenységrendszer kiépítésében hangsúlyos a tananyagban rejlõ logi-
kai struktúra feltárása, valamint a gondolkodási mûveletek tudatos alkalmazása. A meg-
oldandó didaktikai feladatok szempontjából elsõdleges jelentõsége lehet a feladatrend-
szereknek az új ismeretek feldolgozásában, illetve a tanult ismeretek, tevékenységek
rendszerezésében, összefoglalásában. Az összeállított feladatrendszer inkább az elsõre
példa. Fontos megjegyezni, hogy olyan új ismeretek feldolgozásánál, amelyek bonyolult
logikát követnek, nem célszerû ezt a módszert alkalmazni, ehelyett hasznosabb a bemu-
tatással egybekötött, verbális magyarázat és a tanár szóbeli kérdéseivel irányított
tananyagfeldolgozás, gondolkodásfejlesztés. Hasonló a helyzet összetett tevékenységek
elsajátításával kapcsolatban is.

Összefoglalás

Az új tudás esetén sajátos kölcsönhatásban van egymással a már korábban megszer-
zett és rendszerbe foglalt tudás és gondolkodás. A kettõ kapcsolatát leginkább a tanulók
problémamegoldó folyamatát elemezve tudjuk feltárni, amelynek eredményességéhez je-
lentõsen hozzájárulhatnak a folyamat komplex, a konvergens és a divergens komponen-
sek egységét feltételezõ módszerek is. A konstruktív pedagógiának a megszerzett tudás
problémamegoldásban játszott szerepére, valamint az új tudás elsajátításának és aktivá-
lásának szituatív jellegére vonatkozó elképzelései alátámasztják a kérdés ilyetén megkö-
zelítését. 

A problémamegoldó képesség (komplex személyiségfejlesztési pedagógia), más értel-
mezések szerint problémamegoldó tudás (konstruktív pedagógia) fejlesztéséhez is az is-
kolai oktatás (általános és szakképzés) nyújtja a legmegfelelõbb keretet. A hazai tanter-
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vek, így az informatika tanterv is alapvetõ célként tûzi ki a tanulók algoritmikus, illetve
problémamegoldó gondolkodásának, valamint kreativitásának fejlesztését, mivel ezek
jótékonyan befolyásolják a tanulók önálló gondolkodási és tanulási képességének célirá-
nyos fejlesztését is.

Jelen munka öt olyan módszert – gondolkodási mûveletek tudatos alkalmazására épü-
lõ oktatás, problémafelvetõ és -megoldó módszer, gondolatmenetek variálása, a problé-
ma átstrukturálása, feladatrendszeres gondolkodásfejlesztés – mutatott be, amelyek al-
kalmasnak mutatkoztak e célok megvalósítására.

Irodalom
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Eötvös József Fõiskola, Gyakorló Általános Iskola

Szöveges feladatok megoldási 
képességének vizsgálata

Az eltérõ szimbólumok hatása a teljesítményekre

A képességmérés célja az volt, hogy választ kapjunk arra a kérdésre,
hogy a tanulók teljesítménye — az adott mintát tekintve — 

szignifikáns különbséget mutat-e a két területen (aritmetika,
geometria) megfogalmazott szöveges feladatok megoldása során. 

Vajon a szimbólumok különbözősége befolyásolja a sikeres 
feladatmegoldást? Egy gyakorló pedagógus munkáját hogyan 

segítheti az objektív értékelési eljárások ismerete, és hogyan tervezheti
meg tudatosan a feladatokat a fejlesztendő képességekhez?

A
matematikai gondolkodás vizsgálatához bonyolult folyamatokat kell elemeznünk.
A matematikatanítás reformjai során komoly elõrehaladást jelentett, hogy kiala-
kult egy formális gondolkodáson és a számolási készségek fejlesztésén túlmuta-

tó, matematikai megértést integráló tantervi háttér, bár a problémamegoldó feladatok he-
lyes stratégiáinak kidolgozása még várat magára. 

Kérdéseink a következõk: milyen tényezõk befolyásolják a tanulók kognitív folyama-
tait ahhoz, hogy sikeresek legyenek a matematikai szöveges feladatok megoldásában? A
megoldás során milyen funkciók nélkülözhetetlenek a helyes út megválasztásához, és a
kivitelezésen túl milyen részképességek szükségesek a helyes döntésekhez? A matemati-
kai tartalmak hogyan befolyásolják a sikerességet? A problémamegoldó gondolkodás
mint képesség hogyan fejlõdik a felsõ tagozatos gyerekeknél? Mennyire kapcsolódik
össze a geometriai és aritmetikai háló a szöveges feladatok megoldása során? Milyen
módszerek figyelembe vételével fejleszthetjük optimálisan az eltérõ képességeket, ame-
lyek a matematikában a szöveges feladatok sikeres megoldását segítik elõ? A válaszok
megkeresése nem egyszerû, de izgalmas vállalkozás.

Nemzetközi kutatások az egy vagy több alapmûvelettel megoldható szöveges 
feladatokkal kapcsolatban

Történeti áttekintés keretében mutatjuk be azokat a kutatásokat, amelyek magyarázó
erõvel bírnak saját vizsgálati eredményeinkre, arra, hogy megközelítésmódunk milyen új
elemeket tartalmaz, valamint hogy hogyan épít a korábbi fejleményekre.  

Az elsõ fontos kutatási terület az információfeldolgozás paradigmájából indult ki, és
Kintsch és Greeno (1985) nevéhez fûzõdik. Az általuk összeállított feladatok köre – a
számítógépes modellezés következtében – az egyetlen alapmûvelettel megoldható pél-
dákra terjed ki. A modell jellegzetességei a szekvenciális lépéssorozatra épülõ megoldá-
si folyamat és a rövidtávú memória korlátainak figyelembevétele. Gyenge pontja, hogy
tartalom-függetlenségen alapul, annak ellenére, hogy pszichológiai vizsgálatok bizonyít-
ják a faladat tartalmának hatását. 

A további kutatások során kiderült, hogy a rutin, számolós példákhoz képest a szöve-
ges feladatok nehézséget jelentenek a diákok számára. Mayer és Hegarty (1998) feltéte-

Cseh Ágnes Gabriella



67

Cseh Ágnes Gabriella: Szöveges feladatok megoldási képességének vizsgálata

lezése szerint lényegében itt a probléma megértése és a matematika nyelvére való lefor-
dítása okoz gondot. A problémamegoldás folyamatában két fõ szakasz különböztethetõ
meg: a reprezentáció (a probléma feltérképezése, megértése, matematikai mûveletekre
való fordítása, egy lehetséges megoldási terv készítése) és a kivitelezés (a kitûzött arit-
metikai, algebrai mûveletek elvégzése).

A megoldási lehetõségeket a matematikai feladatok oldaláról is számba vehetjük: a szö-
veges feladatok tipizálása, adott problémakörbe gyûjtése során a tudás sémákhoz kötõdik;
a sémákban pedig a releváns fogalmak, szabályok és mûveletek tükrözõdnek vissza (An-
derson és Thomson, 1989; Ross és Kennedy, 1990; Greeno, 1991; Novick és Holyoak,
1991: idézi Kontra, 2001). Kontra József a cikkében említi, hogy „Hinsley és munkatár-
sai úgy találták, hogy egy probléma „becsaphat” egy tanulót, ha a tartalma egy bizonyos
sémára utal, de valójában különbözõ típusú.” (Kontra, 2001, 12.) Óvatosan kategorizáljuk
tehát a feladatokat, mert a felszínes osztályozás téves megoldásokhoz vezethet. A mély
struktúrák felismeréséhez a séma alapú gondolkodás szükséges, de nem elegséges feltétel,
mivel a probléma a feladatok sokféleségében rejlik; a feladatot akkor oldhatjuk meg a leg-
sikeresebben, ha több, különbözõ sémával rendelkezünk. A sémák fejlesztése azonban
nem célspecifikus problémák megoldása közben, illetve az explicit kérdés nélküli problé-
mák segítségével történhet (Doblaev, 1957; Brugman, 1995: idézi Kontra, 2001).

Végül de Corte és Verschaffel (1994) munkája jelölte ki a következõ kutatási irányt –
ez pedig a „realisztikus” matematikai feladatok terepe. Fõ kérdésük az volt, hogy a tanu-
lók a valós világból szerzett ismereteiket hogyan tudják felhasználni a feladat megoldá-
sa során. A diákoknál a valós világgal kapcsolatos információk a megoldás kimenetelét
bizonytalanná tették, sõt a tapasztalatok alapján világossá vált, hogy a matematikai szö-
veges feladatoknál a tanulók erõsen hajlanak a valós világbeli ismeretek figyelmen kívül
hagyására.

Ha végiggondoljuk, hogy a két évtized kutatási eredményei nyomán milyen új felfe-
dezések láttak napvilágot, akkor azt is érzékeljük, hogy ezen a területen további elõrelé-
pések történhetnek, bár egy egységes feladatmegoldási modell kialakításához még sok
munkára van szükség. 

A hazai kutatás tendenciái és kapcsolódása a nemzetközi vizsgálatokhoz

A matematika tudománya, bármennyire elméleti és az absztrakt, a világ belsõ törvény-
szerûségeinek leírására szolgál, s ott van velünk a hétköznapokban is. A gondolkodási ké-
pesség mögött rejtõzõ tartalmak jól megragadhatók a matematika nyelvének segítségé-
vel. Az ezirányú újító mozgalmakra épülõ kutatások a változtatás igényével születtek, s
különösen felerõsítették a problémamegoldó gondolkodás jelentõségét. A bonyolult ösz-
szefüggések, struktúrák és a változáshoz való alkalmazkodás egy komplex, sok tényezõt
figyelembe vevõ rendszer mûködését feltételezik. A pszichológiai magyarázatok a mate-
matikusok számára is ösztönzést jelentenek, nemcsak a taníthatóságot, hanem a képessé-
gek fejlesztését illetõen is.

A problémamegoldásra vonatkozó kutatások egyik legjelentõsebb hazai képviselõje
Pólya György, aki a matematika felõl közelítette meg a megismerési folyamatok kérdé-
sét, és a pszichológia eszközeivel kereste a matematikai megértéshez vezetõ tanulás si-
kerének a kulcsát. A gondolkodás iskolája c. ismert könyvében a matematikát olyan gon-
dolkodásfejlesztõ eszközként írja le, amely segítségünkre lehet egy magasabb szintû ké-
pesség kialakításában. 

A reformmozgalmak kölcsönvették Piaget kognitívfejlõdés-elméletét, amelyet Dienes
Zoltán alkalmazott a matematika-tanításban. Dienes az Építsük fel a matematikát c. mû-
vében a matematikai struktúrák kialakításának fontosságát hangsúlyozta. Varga Tamás is
ebben az idõszakban dolgozta ki „komplex matematikatanítási módszerét”, a gondolko-



Is
ko

la
ku

ltú
ra

 2
00

7/
6-

-7

dó ember fejlesztését tűzve ki célul, amely azonban nem vált általánosan elfogadottá a 
magyar oktatási gyakorlatban. {Klein, 2005)

A kognitív forradalom előzményének tekinthetjük annak a kutatómunkának a termé­
kenyítő hatását, amely a szegedi egyetemen tanító Nagy József nevéhez fűződik. Nagy 
(1985) a problémamegoldást pedagógiai szempontból is elemezte, és egy dolog mélyü­
lő megismerésének szintjeit formai, viselkedési, szerkezeti és működési szintekként azo­
nosította. Munkássága egyre nagyobb szellemi tőkével kapcsolódik be ma is a nemzet­
közi kutatásokba.

A hatvanas években már folytak a képesség- és készségfejlesztésre koncentráló teszt- 
készítő munkálatok, amelyek a nemzetközi tesztelméletektől eltérő elveket követtek. 
Ezek közül néhány:

-  a legfontosabb a tananyag strukturális elemzése;
-  a totalitás elvének kidolgozása és alkalmazása;
-  az elsajátítás fejlődési folyamatnak tekintendő;
-  a tevékenység a mérni kívánt tartalmakkal adekvát.

A hazai kutatásban is hangsúlyt kezdtek
helyezni a problémák kategorizációjára. Bíró 
(1979) hat csoportba sorolta a szöveges fel­
adatokat; Gyetván és Varga (1992) felosztá­
sa is nagy vonalakban hasonló volt az övé­
hez, bár mindkettő bizonytalan maradt.

A megértéshez strukturálisan fel kell tárni 
a szemantikai jelek helyes relációit, azaz sok­
féle megoldási stratégiát (például algebrai és 
grafikus megoldásokat) kell alkalmazni (Haj­
nal, Nemetz, Pintér, Urbán, Czapáry, Fülek- 
iné nyomán Kontra, 2001). Mindezt egy in­
tegráltabb, a sémák összekapcsolásán alapuló 
gondolkodás segítségével érhetjük el.

Az alapképességeket és azok fejlesztését 
vizsgáló kutatások folytatódtak a kilencve­
nes években is, s egyre újabb eredmények 
születtek. A kutatások mozgatórugója egy­
részt az a magyar iskolák oktatómunkájában 
megjelenő tényező volt, miszerint az isme­
retátadás még mindig hangsúlyosabb a ké­
pességfejlesztésnél. A kutatási eredmények 

elindítottak egy olyan szemléletváltást, amely kihatott az iskolai oktatásra is. Ez az 1997- 
ben kezdődő innovatív folyamat ma is tart; bár előzményeként a hatvanas években össze­
állították a már említett feldatbankot, majd a hetvenes években megindult a műveleti ké­
pességek átfogó vizsgálata, amelynek célja ezek rendszerének és fejlődésének a feltérké­
pezése volt, a nyolcvanas évekre pedig befejeződött a diagnosztikus módszerek fejlesz­
tése. {Csapó, 1991; Vidákovich, 1987) Jelenleg a kutatások fő irányát a kognitív terüle­
tek képezik. A fordulatot az jelenti tehát, hogy a diagnosztikus értékelés lehetővé teszi az 
egyes lépések és elemek -  a mérendő terület jellege, a feladatok készítése, a tesztek ösz- 
szeállítása, a mérés és az elemzés eljárásai -  nyomon követését.

A matematikai szöveges feladatok vizsgálatában a továbblépést Vershaffel, De Corte 
és Lasure (1994) 20 feladatból álló projektjének magyar adaptációja jelentette. Ezek 
eredményeiről Csíkos Csaba fogalmazta meg a gondolatait. (2003, 20-27.) A „realiszti­
kus” matematikai feladatok a „becsapós” jelzőt kapták, mivel a megoldás során, a válasz 
megfogalmazásánál támaszkodni kell a valóságból származó ismeretekre. Az eddigi ku-

Galton szerint a z  embereknek 
eltérő képzeteik vannak a világ­
ról (1880); a szimbólumok kö­

zül vagy a vizuálisakat, vagy a 
verbálisakat részesítik előnyben. 

Meglepő, hogy a szocializáció 
milyen hatást gyakorolhat a 

szimbólumhasználatra: a látás 
egyéni, a hallás kollektív jellegé­
ből fakaá, hogy a vizuális szim­
bólumok nehezebben közölhe­
tők, ináividuálisabbak, ezzel 
szemben a verbális szimbólu­

mok könnyebben kommunikál­
hatok és kollektívabb jellegűek.
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tatások során kidolgozott feladatoknál a válaszhoz elégségesnek bizonyult, ha a tanulók
a stratégiai terv kialakítása és az adatok kikeresése után – heurisztikus stratégiák és fel-
adatmegoldó algoritmusok alkalmazása mellett – egyszerûen elvégezték a számolást.
Mármost az a kérdés, hogy a válasz megfogalmazásában milyen szerepet játszhat a való-
ságról gyûjtött ismeret? A felmérések szerint a (4. osztályos) magyar gyerekek hasonló
teljesítményt nyújtottak, mint a nemzetközi mérésben szereplõ tanulók, azaz „az egyet-
len alapmûvelettel nem megoldható problémák esetén gyakran az iskolai tanítás-tanulás
során rögzült meggyõzõdések teszik nehézzé a valóságról szerzett ismeretek megfelelõ
felhasználását”. (Csíkos, 2003, 39.) Az iskolások körében az a meggyõzõdés tûnt a leg-
általánosabbnak, hogy minden problémának csak „egy” helyes megoldása lehet.

A matematikatanulás pszichológiai háttere

„Tanulásnak nevezzük valamely tevékenység gyakorlása nyomán bekövetkezõ válto-
zást, mely által új vagy módosult tapasztalat, viselkedés, tudás keletkezik, s mely a ta-
pasztalat jövõbeli felidézésének és felismerésének vagy új helyzetben való alkalmazásá-
nak szolgál alapjául.” (Pedagógiai lexikon, 1978) Ez a definíció közel húsz éves; azon-
ban továbbra is hozzájárulhat a tanulási folyamat matematikai szempontú értelmezésé-
hez, amennyiben az azóta eltelt idõszak tapasztalatai mentén bizonyos hangsúlyait áthe-
lyezzük, s némileg finomítunk rajta. 

A behaviorista tanuláselméletek követõjének, Gagné-nak (1969) a meghatározásában:
a „tanulás komplex, illetve kevésbé komplex inger-reakció minták elsajátítása”. (Amb-
rus, 1995, 31.) 

A tanulási típusok egymásra épülõ sorozatot alkotnak, ahol a fejlõdés mindig a meg-
elõzõ szinten alapul. A pszichológusok kritikái azonban jelzik, hogy a tanulás nem egy-
szerûsíthetõ le a környezet, illetve a tanár által kiváltott válaszokra, hiszen a tanuló a fo-
lyamat aktív részese. 

Brunert a tanulóban zajló gondolkodási folyamatot, a fogalomalkotást és ezek fejlõdé-
sét helyezte kutatásai középppontjába, a következõ hipotézis alapján: „Minden gyerek-
nek minden fejlõdési szinten minden tananyag egy intellektuálisan megfelelõ formában
sikeresen megtanítható.” – ahogy az 1970-es Az oktatás folyamata címû könyvében ol-
vashatjuk. Elméletének fontos részét képezi a reprezentáció fogalma, amely a külvilág-
ból érkezõ információk tudatunkban végbemenõ kódolását foglalja magában. A reprezen-
táció három síkja a következõ: 

– materiális (enaktív) sík: a konkrét tevékenységek, cselekvések által kialakított isme-
reti szint;

– ikonikus sík: szemléletes képek, szituációk alkotják az ismereteket;
– szimbolikus sík: matematikai jelek és a nyelv eszközei szintjén kialakult ismeret.
A tanulási folyamat hatékonyabb, növekszik a gondolkodás rugalmassága és a problé-

mamegoldás hatásfoka, ha a reprezentációs síkokat a megfelelõ módon váltogatjuk. Az
ikonikus sík segíti a fogalmak megértését, támogatja a helyes stratégia kiválasztását; itt
könnyebb a megoldás, majd ezt követi a szimbolikus átvitel.

Piaget genetikus ismeretelmélete az egyén kognitív fejlõdési szakaszait különíti el.
Fejlõdése során az egyén képzetet alakít ki a világról, amelyet kétféleképpen adaptál:
asszimilációval meglévõ ismeretei közé illeszti az újakat, akkomodációval pedig módo-
sítja a meglévõ sémáit, s így új kognitív hálót hoz létre.

A hetvenes évek során az a kutatási irányvonal erõsödött meg, amely a tanuló aktív rész-
vételét hangsúlyozza a tudás kialakulásában. Ennek egyik legjelentõsebb képviselõje
Richard R. Skemp, aki a szkéma fogalmának megalkotásával és a reprezentációk részletes
elemzésével közelebb vitt a téma lényegéhez. Az eredmények igazolták azt a hipotézist,
hogy a matematikai megértés már a problémareprezentációknál eldõl. A fogalomalkotás fo-
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lyamata, majd az absztrakciók által szervezõdõ sémák egyre szövevényesebb rendszere
nem hierarchikusan épül fel, hanem egy hálózat mentén. A szkéma fogalma az általános
pszichológiában szellemi struktúrát jelent, amelynek két fõ funkciója van:

– „Integrálja a meglévõ tudást.”
– „Szellemi eszközként szolgál az új tudás elsajátításához.” (Skemp, 1971/2005, 53.)
A megértés még mélyebb szintjén a szkémák alkotóeleméhez, a szimbólumhoz jutunk

el, amely „valamilyen hang vagy egy látható valami, amely szellemi kapcsolatban van
egy fogalommal”. (Skemp, 2005, 95.) A matematika erejét elmélyítik a különbözõ formá-
ban megjelenõ szimbólumok; a képi szimbólumok olyan „sûrítmények”, amelyek viszo-
nyokat is magukban hordoznak.

Galton szerint az embereknek eltérõ képzeteik vannak a világról (1880); a szimbólu-
mok közül vagy a vizuálisakat, vagy a verbálisakat részesítik elõnyben. Meglepõ, hogy
a szocializáció milyen hatást gyakorolhat a szimbólumhasználatra: a látás egyéni, a hal-
lás kollektív jellegébõl fakad, hogy a vizuális szimbólumok nehezebben közölhetõk, in-
dividuálisabbak, ezzel szemben a verbális szimbólumok könnyebben kommunikálhatók
és kollektívabb jellegûek. A mai álláspont fait accompliként (bizonyított tényként) keze-
li azt a megállapítást, hogy a civilizációk – amelyekben a kulturális gyökerû szimbólu-
mok nagyon eltérõek lehetnek – a verbális-algebrai szimbólumokat részesítik elõnyben a
vizuális szimbólumokkal szemben. Ezen szimbólumok Skemp-i összehasonlítását láthat-
juk az 1. táblázatban. (Skemp, 2005, 152.)

1. táblázat. A vizuális és a verbális-algebrai szimbólumok összehasonlítása

Most pedig térjünk rá a szöveges feladatok mint problémamegoldó helyzetek elemzé-
sére, s tekintsük át, hogy az algebra és a geometria szimbólumai hogyan értelmezhetõk,
és miként segítik a megoldási stratégia keresését!

A probléma matematikai modellel történõ összekapcsolása az absztrakció egy formá-
ja. Keressük a probléma ekvivalens modelljét, amely egyre nehezedõ fogalmi kapcsola-
tokat kezel, így struktúrákban jelenik meg. A modell esetében fontos, hogy mennyire fe-
di a valóságot. A problémamegoldás két mozzanata a következõ:

– a matematikai modell megalkotása;
– a modell megfelelõ kezelése.
A probléma megközelítése sokféleképpen történhet. Az algebra szimbólumaival, szá-

mokkal és mûveletekkel, vagy a geometria alakzataival. Az euklidészi geometria évszá-
zadokig a logikus gondolkodásra nevelés egyik legjobb módszere volt, napjainkra azon-
ban a matematikusok álláspontja nagyrészt megváltozott – a logikai bizonyításokban az
algebra vette át a fõszerepet. Matematikai fogalmaink ilyetén leszûkülése lehet, hogy
szükségszerû, viszont a térbeli gondolkodás az értelem olyan kiegészítõje, amely lehetõ-
vé teszi a szemlélet összekapcsolását (ikonikus sík) a szimbolikus verbális formákkal. Ha
ezek erõsítik egymást, akkor a problémák többféle síkon lesznek kezelhetõk. Skemp azt is
felveti, hogy a matematika bizonyos területeinek újjászületését jelenthetné, ha a verbális-
algebrai megközelítésmód helyett a viszonylatok vizuális felfogása lenne az uralkodó. 
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Az empirikus vizsgálatok eredményei

A pedagógia megfoghatatlan folyamatainak leírására a 20. század végére olyan eszkö-
zök és eljárások alakultak ki, amelyek a tudományosság igényével tudnak állításokat
megfogalmazni és bizonyítani. Ahogy a kutatásmódszertan tudománnyá szervezõdött, az
oktatás területén is megindulhattak a reformfolyamatokért felelõs elemzõ munkák. A ma-
tematikai statisztikai elemzõ módszerek és kutatást támogató tesztelméleti ismeretek a
valóság megragadásának fontos eszközrendszerét képezik; ezek képesek megjeleníteni a
vizsgálatok objektív eredményeit. 

A kutatások gyakorlat-orientációja elmozdulást jelentett: új pedagógusi attitûd kezdett
kibontakozni, azon felismerés mentén, hogy azonnali visszacsatolással a beavatkozás
ideje csökkenthetõ. Az iskolai, tantermi munka elemzése lehetõvé teszi a változtatási
stratégiák kidolgozását, amelyek elõsegíthetik a pedagógus és a tanuló közti sikeresebb
együttmûködés létrejöttét. 

Ebben a tanulmányban a szöveges feladatokba ágyazott problémamegoldást vizsgá-
lom: fel szeretném tárni, hogy milyen okok bújnak meg az eltérõ képességek hátterében.
Remélhetõleg ezen munka hasznos adaléknak bizonyul majd a felzárkóztásban is. Már
régóta foglalkoztat, hogy a tantervben egymásra épülõ algebrai és geometriai struktúrák
hogyan erõsítik egymást, s szerettem volna kideríteni, hogy az ezekhez kapcsolódó ké-
pességek egymástól eltõrõ vagy egymáshoz hasonló módon fejlõdnek. 

A minta jellemzése

Az általános iskola elvégzése során alakulnak ki a tanulókban az alapképességek, s ek-
kor a legintenzívebbek az ezen képességek fejlõdésében bekövetkezõ változások. A vizs-
gált minta résztvevõi egy gyakorlóiskola 6. és 8. évfolyamának diákjai közül kerültek ki.
A 134 fõs mintán végzett mérés nem reprezentatív, de helyi szinten alkalmas arra, hogy
az adott tanulócsoportok teljesítményei alapján újabb – a problémamegoldó képesség fej-
lesztését szolgáló – döntéseket hozzunk. A pedagógusi attitûd egyik legfontosabb össze-
tevõje a képességfejlesztés területén az, ha a méréseinek eredményeit elemezve észrevé-
teleit beépíti tanítási gyakorlatába. Ez a vizsgálat is példa lehet egy ilyen eljárásra. 

A tanulók mindkét tesztet (A és B) megírták, így van lehetõség a tartalmi összehason-
lításra és az okok feltárására. A mérésben szereplõ gyerekeknek a matematikát különbö-
zõ pedagógusok tanítják, így a vizsgált képesség eltérõ tanítási stílusok és hangsúlyok
következménye. A hatodik osztályokból 72 tanuló, a nyolcadik osztályokból 62 tanuló
vett részt a tesztek megírásában. A vizsgálatban résztvevõ tanulók létszáma a 2. táblázat-
ban részletezve megtalálható.

2. táblázat. A mérésben részt vett tanulók létszámadatai

A vizsgálatban használt mérõeszközök

A szöveges feladatok megoldási képességének vizsgálatakor felmerülõ egyik kérdés
az volt, hogy a problémamegoldó gondolkodás felmérésére milyen típusú feladatsort vá-
lasszak. Az általános iskolában használt feladatok szerkezeti szempontból vajon alkalma-

Létszám 6.a 6.b 6.c 8.a 8.b 8.c Összesen  

Fiúk 20 6 18 17 7 11 79 

Lányok 4 17 7 4 13 10 55 

Összesen 24 23 25 21 20 21 134 
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sak a hétköznapi gondolkodás során gyakran mozgósított következtetési képesség kiala-
kítására? Olyan feladatsort állítottam össze, amely a lineáris gondolkodás alapján lépés-
rõl lépésre halad elõre a megoldás felé. Az egyszerûbb egy és két lépésre bontható fel-
adatok után, az összetettebb három vagy négy lépéssel megoldhatók következtek, míg a
végén a rendhagyó elemeket tartalmazók zárták a sort.

A két teszt tartalmilag aritmetikai és geometriai jellegû volt, s azt kívánta kimutatni,
hogy van-e a megoldások teljesítményszintjei között hasonlóság vagy eltérés. Az össze-
hasonlítás érdekében a tesztek szerkezeti felépítése megegyezett, valamint a vizsgált tu-
dáselemek értékelése is azonos volt. 

Korábbi hazai és külföldi vizsgálatok során felmerülõ kérdések késztettek arra, hogy
részletesebben meghatározzam a feladatok szempontjait. Mikor dõl el, hogy melyik stra-
tégiát választjuk ki a feladatmegoldáshoz? Melyik mozzanat befolyásolja jelentõsen a
feladat kimenetelét? A feladat megértésének hátterében milyen tényezõk húzódnak meg?

A megoldási képességek egyre bonyolultabb rendszerben és egyre magasabb szinten
épülhetnek ki a tanulás folyamatának elõre haladásával. A kutatások kiemelik a fogalmi
reprezentációk elsõdleges hatását, míg úgy tûnik, a kivitelezés, a számolási készség ke-
vésbé tartozik az eredmények mögött meghúzódó gondolkodási képességekhez. A fel-
adatok kiválogatásának szempontjai között tehát szerepelt az adatok kezelésének fontos-
sága. A másik ok, amit számításba vettem, a feladatok szövegezése, mert az értelmezést
tovább nehezítheti az indirekt megfogalmazás. 

A tesztek értékelésénél használt szempontrendszer kialakításánál azokat az értékelési
elemeket vettem figyelembe, amelyeket Nagy József és Csáki Imre 1976-os Standardi-
zált készségmérõ tesztek c. könyvükben írtak le, majd az erre épülõ 1997-es – az orszá-
gos reprezentatív mérések után elvégzett megyei szintû vizsgálat eredményeit tartalma-
zó – Az alapképességek fejlõdése (Vidákovich, Hegymeginé és Csíkos, 2004) címû kiad-
vány anyagában kerültek felhasználásra. 

A tesztek értékelésénél használt szempontrendszer a következõ volt:
– az a item: a szöveges feladatban használt felesleges és implicit adatok kezelése;
– a b item: a megfelelõ mértékváltás használata;
– a c item: a szövegbõl egyértelmûen következõ rutin mûveletek helyes meghatározása;
– a d item: az indirekt szövegezésbõl és a szövegértelmezésbõl fakadó tudáselem he-

lyes mûveleti reprezentációja;
– az e item: a szöveges válasz megfelelõ megadása.
Az A teszt feladatsora olyan geometriai tartalmakra épített, mint a négyzet, a téglalap

tulajdonságai, vagy a kerület, terület kiszámítása. A feladatsor nehézségét növelték a tér-
geometriai elemek, amelyek szükségessé tették, hogy a tanulók elképzeljék a téglatest
építését vagy ismerjék a kocka tulajdonságait. A számolást könnyítendõ a feladatok a ter-
mészetes számkörben mozogtak. Az értékelésben 32 itemet használtam.

A B tesztben az aritmetikai tartalmak kerültek többségbe. A számoláshoz – a természe-
tes számkörben mozogva – elgendõ volt a négy alapmûvelet ismerete és a kerekítés fo-
galmának helyes alkalmazása. A teszt itemjeinek száma 33 volt.

A tudáselemeket a következõképpen pontoztam: a helyes alkalmazás 1, a helytelen 0
pont. A két 8–8 feladatra épülõ tesztben feladatonként azokat az itemeket értékeltem,
amelynek tudáseleme a feladat megoldásához szükséges volt.

A tesztek megírásának idõpontja nem függött a tantervi órák tematikájától, mivel a
szöveges feladatokhoz kapcsolódó képességek átszövik az egész matematika tananyagot.
A pedagógusok a kiválasztott idõpontokat végül tanításuk rendjébe illesztették; a teszt
két órát vett igénybe.

A matematika részterületeinek szétválásával párhuzamosan részekre tagolódtak a fel-
adatcsoportok is, pedig a gondolkodást éppen ezek – aritmetika, geometria – együttes al-
kalmazása, egymást erõsítõ funkciója segítheti. Vajon a matematika integrálása közelebb
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visz a valóságban megtapasztalt helyzetek értelmezéséhez? A két részterülethez kapcso-
lódó képességek egymásra épüléskor milyen szinten feltételezik egymást?

A két teszten elért teljesítmények sajátosságai

A mérés egyik elsõdleges célja az volt, hogy feltárja, hogyan befolyásolja a szöveges
feladatok megoldását az aritmetikai, illetve a geometriai tartalom. Az általános iskolai
tananyag szerkezetének megfelelõen vajon az algebrához kapcsolódó képességek fejlett-
sége elõrehaladottabb, mint a geometriai tartalomhoz kötõdõ képességé? A tananyag az
algebrai témakörök kibontása során a felsõ tagozatban kezdi beépíteni a geometriai ala-
pokat. Vajon ez a tematika igazodik a tanulók képességfejlõdésének struktúrájához? A
geometriai tartalmak további bõvítése a középiskolában történik, majd az algebra és a
geometria összekapcsolásával a gondolkodási képességek egy magasabb szintre emelõd-
hetnek. Ahogy Richard R. Skemp megfogalmazta A matematikatanulás pszichológiája
címû könyvében: „Az algebra (pontosabban a numerikus változók algebrája) és a geo-
metria e két nagy szkémájának asszimilációja egyike a matematika legnagyobb teljesít-
ményének. Ez további lehetõségeket nyújt arra, hogy az egyik rendszerben felmerülõ
problémákat a másik rendszerbe történõ leképezés útján oldjuk meg, és segíti a gondol-
kodásunkat azáltal, hogy lehetõvé teszi ugyanazon fogalmaknak egymástól igen külön-
bözõ módon történõ szimbolizálását.” (Skemp, 1971, 378–379.)

A geometriai és aritmetikai tesztek jellegzetességei

A teszten elért teljesítmények átlagai jelzik, hogy az aritmetikai tartalmak alapján ösz-
szeállított B teszt feladatait a mintában szereplõ tanulók könnyebben megoldották, mint
a geometriai fogalmakra épülõ A teszt feladatait. 

3. táblázat. A szöveges feladatok teszt átlagai és szórásai a mintán (%)

Az osztályok szerint alakuló átlagok és szórások mindkét teszten a megoldási képes-
ség fejlõdését mutatják. 

4. táblázat. A szöveges feladatok teszt átlagai és szórásai évfolyamonként (%)

A 1. ábrában felfedezhetjük a geometriai olló nyílását, amely tendenciaszerûem elõre jel-
zi a fejlõdés lehetséges irányát. A képességfejlõdésben mindig vannak kitüntetett területek,
amelyek intenzívebb idõszakot jelentenek, majd a tudás és képesség összekapcsolódásával
egy magasabb szinten folytatódik az építkezés. Piaget elmélete a szakaszos, életkorhoz kö-
tött képességfejlõdésre vonatkozó elgondolásaival még ma is támasza a kutatásoknak. 

A 2. ábra az aritmetikai eredmények alapján szûkülõ távolságot szépen szemlélteti. A
vizsgált korosztály szöveges feladatmegoldó képességének egy szekvenciálisan felépülõ
feladatsoron való mérése során azt tapasztaltuk, hogy teljesítményük magasabb szintû az
aritmetikai feladatok megoldásánál – amelyeket az iskolai oktatásban korábban gyakorol-
nak be –, mint a geometriai fogalmakra épülõ feladatokénál. A felzárkózás azonban meg-

Feladatlap  Átlag Szórás 
A teszt  31 19 
B teszt  51 19 

6.osztály  8.osztály  
Feladatlap  

átlag szórás átlag szórás 
A teszt 25 16 38 20 
B teszt 45 18 58 16 
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indult, és a további tanulmányokban magasabb szinten kapcsolódhat össze ez a két – sok-
féle szimbólum kezelését igénylõ – feladatmegoldási képesség, ha megfelelõ táptalajra ta-
lál. Ahhoz, hogy a problémamegoldó gondolkodás alapján mûködõ képességfejlõdés sike-
res legyen, elengedhetetlen, hogy a didaktikai elveket tudatosabban alkalmazzuk. Azon-
ban nemcsak a módszerek határozott megfogalmazása fontos, hanem annak az összetett
folyamatnak az elemzése is, amely objektív képet adhat a pedagógusi teendõkrõl.

2. ábra. A B teszten elért teljesítmény átlagok évfolyamonként

A keresztmetszeti vizsgálatok eredményeinek egymásra építése egyelõre csak egy hi-
potetikus elképzelés vagy tendenciózus megállapítás keretében történhet, ettõl függetle-
nül segítségünkre lehet abban, hogy az említett képességek viszonyairól megközelítõ ké-
pet kaphassunk. Az iskolában zajló reális képességfejlesztésnek az lehet a kiindulópont-
ja, ha a matematikai struktúrák kiépülésének lehetõségei a gyermekkor adott idõszaká-
hoz kötve és a tananyag szintjére lefordítva fogalmazódnak meg.

A két teszt feladatainak kapcsolata a szöveges feladatmegoldási képesség alapján

Kérdéseink a következõk: az algebrai és a geometriai tartalmakon vizsgált szöveges
feladatmegoldó képesség mennyire szoros kapcsolatot mutat a mintán, azaz a tartalmak-
kal párhuzamosan elkülönülnek-e a problémamegoldás során mozgósított képességek? A
szekvenciálisan felépülõ feladatoknál ezek a képességek vajon erõsíteni fogják egymást?
Igaz, hogy aki jól oldja meg az aritmetikai jellegû feladatsort, az jobban teljesít a geo-
metria teszten is, és fordítva?

1. ábra. Az A teszt eredményeinek alakulása a két évfolyamon
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A korreláció vizsgálatok azt bizonyítják, hogy a képességek között az összefügés szig-
nifikáns. Az A teszt és B teszt eredményei közti korreláció értéke 0,67 szignifikáns 
(p = 0,00) erõsséget mutat. A tanulók teljesítményei együtt mozognak a két teszten. A
részletes osztályonkénti kapcsolatokat az 5. táblázat mutatja. A geometria teszten kapott
átlagok nagyobb szórásából adódóan a két teszt által meghatározott értékpárok között
szélsõséges kapcsolatok is kialakulhattak, azaz a magas átlagokhoz eltérõ átlagértékek is
kötõdhetnek. Ennek pontos okait tanulmányunkban nincs lehetõségünk meghatározni. 

5. táblázat. A két teszten elért teljesítmények kapcsolata

A korrelációk alapján megállapíthatjuk, hogy a feladatok részpontszámai hogyan vi-
szonyulnak az összpontszámhoz, azaz a tanuló vizsgált feladaton nyújtott teljesítménye
milyen kapcsolatban van az összteljesítménnyel. Amelyik feladathoz a legnagyobb kor-
relációs érték tartozik, annak eredménye jellemzi leginkább az adott minta teljesítmé-
nyét. Az A teszt feladatai közül az ötödiknél (r = 0,73, p = 0,00) láthatjuk az elért ered-
ményeket a leginkább együtt mozogni az összpontszámmal, a teljes mintára nézve. Az
ötödik feladat a következõ: 

A téglalap alakú kert 16 m hosszú és 10 m széles. Mindegyik oldala mentén belül körös-körül 1 m
széles sétautat alakítunk ki, a többi terület felét befüvezzük. Hány m2 az út területe?

Ehhez a három lépéses feladathoz hasonlóval találkozhattak a tanulók a Hajdu Sándor
(2003) által szerkesztett tankönyvcsaládban, amely magyarázhatja, hogy az iskolában el-
sajátított tudás miért mérvadó a geometria teszt teljesítménye szempontjából. Ennek a
feladatnak a megoldási sikeressége általában tükrözi a teljes teszt eredményét. 

Adódik a kérdés, hogy vajon a B tesztnél melyik feladat játssza ugyanezt a szerepet?
Itt a harmadik feladat az, amelyik a legmagasabb korrelációs értékkel 0,7 (p = 0,00) mu-
tat szignifikáns kapcsolatot az összesített pontszámmal. A feladat következõ:

Pisti éppen elindult az iskolába otthonról, amikor meglátta, hogy tõle 200 méterre Laci is az iskola fe-
lé tart, ugyanazon az úton. Megszaporázta lépteit, és az iskola elõtt 350 méterre utol is érte õt. Hány mé-
tert tett meg ez alatt Pisti és hányat Laci, ha Pisti az iskolától 1 km-re lakik?

Ez az aritmetikai feladat két lépéssel oldható meg, a mértékváltás mellett a geometria
területére is átnyúlik, és így jobban tükrözi az összteljesítményt. 

A teszt összeállításánál figyelembe vett iskolai háttérhez kötõdõ geometriai feladat
megoldása jellemzi leginkább a tanulók aritmetikai tudását. A két teszt feladatainak kor-
relációja a végeredményekkel a geometria teszten magasabb értékeket mutatott; tehát a
geometriai feladattípusokhoz szükséges tudást leginkább az iskola alakítja, azaz fejlesz-
tése inkább a pedagógusokra hárul, mint a környezetre. A tapasztalati szintek itt is fonto-
sak, de a matematikai fogalmak mûveleti szintje és strukturáltsága a hétköznapok során
nem alakul ki irányultság nélkül. Vajon a további részletezés az évfolyamok szintjén mi-
lyen hangsúlyokat ad?

Hatodikban osztályonként nagyon differenciált az erõs kötõdésû feladat mind a két
teszten, ami jelzi a feladatok eltérõ nehézségi fokai miatti hangsúlyeltolódást. Az egyik
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feladat megoldása  egyes tanulóknak nem okoz gondot, míg mások számára problemati-
kus lehet. 

3. ábra. A B teszt eredményei az A teszt függvényében

A nyolcadikosok egységesebb képet mutatnak, amelybõl arra következtethetünk, hogy
az iskola hatásának köszönhetõen az azonos feladattípusokhoz kötõdõ képességek hatá-
rozzák meg a szöveges feladatok megoldásának várható teljesítményeit. 

A két évfolyam A és B tesztjén mért teljesítményének együtt mozgását a 3. ábrában
szemléltetjük. 

Érdemes elgondolkodni az egyéni teljesítmények szélsõségein: van olyan hatodikos,
aki mindkét teszten 80% fölött teljesített, a nyolcadikosok által nyújtott teljesítményt ma-
ga mögött hagyva, és találkoztunk olyan nyolcadikossal, aki az algebra teszten a leggyen-
gébb hatodikos szintjén produkált. A nyolcadikosok eredményeinél észrevettük, hogy a
teszt eredmények közti viszonyok nagyon differenciáltak, például 80% körüli aritmetikai
teljesítményhez 0–20% közti szint kapcsolódik a geometria teszten, és fordítva, 90% kö-
rüli geometriai pontszerzés mellett alig 50%-ot megközelítõ aritmetikai teljesítmény tû-
nik fel. A hatodikos tanulók közül van olyan, aki 80% körül produkált az algebra teszten,
míg a geometria eredménye 40%-os volt. 

A két évfolyam tanulóinak a két teszten együttesen vizsgált kapcsolódásai által meg-
határozott pontfelhõ a hatodikosoknál kevésbé széles sávot határoz meg, mint a nyolca-
dikosoknál, tehát itt az egyik teszten mért eredményekbõl jobban tudunk következtetni a
másik teszten elért teljesítményekre. A nyolcadikosoknál viszont a kétféle tartalmon mért
tudás eltérõ képet mutat, tehát náluk a geometriai tudás alapján nem tudunk megállapítá-
sokat tenni az aritmetikai tudásszintre vonatkozólag. 

Lineáris regresszióval tendenciákat jelölhetünk ki a mintára és a részmintákra, bár kö-
rültekintõen kell eljárnunk, kerülve az egyéni vagy kis mintán alapuló ítéleteket. A hato-
dikosok egyenese a mintaátlag kapcsolatot bemutató egyeneséhez képest meredekebb,
ami azt jelenti, hogy a geometria teszten elért átlagok növekedése maga után vonja az
aritmetikai teszt eredményeinek intenzívebb növekedését. A nyolcadikosokhoz viszo-
nyítva tehát megállapíthatjuk, hogy az aritmetikai teszten mért szöveges feladat megol-
dási képességének fejlõdése a hatodikosoknál erõteljesebb.

Ez a kapcsolat inverz, tehát a függõ és független változó értékei felcserélhetõk, amely
arra utal, hogy a geometriai tudáshoz kapcsolódó szöveges feladatok megoldási képessé-
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géhez hogyan viszonyul az aritmetikai tartalmon mért hasonló képesség, azaz a numeri-
kus tartalmak szintjéhez tartozó képességek mennyiben határozzák meg a geometrikus
szimbólumokhoz kötõdõ hasonló képességek szintjét. Az összehasonlításhoz nézzük
meg a 4. ábrát!

4. ábra. Az A teszt teljesítményei a B teszt teljesítményeinek függvényében

Az egyenesek majdnem egybeesnek, amely arra enged következtetni, hogy az aritme-
tikai tudás kialakult szintjeinek és a geometriai tudás alacsonyabb értékeinek összekap-
csolódása az egész mintára érvényes. 

Ahhoz, hogy jobban megértsük a kialakult képességek finomabb hátterét, a részképes-
ségek egymásra utaltságát is figyelembe kell vennünk, tehát a továbbiakban elemeznünk
kell a tudáselemek kapcsolódási sorrendjét.

A feladatok átlagai és a részképességek viszonya

Láthattuk, hogy a hatodikosok és nyolcadikosok szignifikánsan eltérõ teljesítményt ér-
tek el a két teszt feladatmegoldásában. A feladatok elemzése választ adhat arra, hogy a
tartalmi különbség vagy esetleg más háttértényezõ felelõs-e a kapott eredményekért.

A feladatok fokozatosan nehezedtek, amelynek okai a növekvõ lépéssor, a páros sor-
számú feladatok fordított szövegezése és az adatok problematikussága voltak. Az átlagok
sora részben tükrözi a szerkezet adta nehezítéseket és a szövegbõl következõ problema-
tikát. A kérdés az, hogy ezek együttes jelenléte a feladatokban milyen hatással van a tel-
jesítményekre.

Ha a két teszt feladatainak megoldásait együtt szemléljük, akkor érdekes megállapítá-
sokra juthatunk. Az okok feltárása nem bizonyult egyszerûnek. A statisztikai elemzés
egyik eszköze a páros t-próba volt, amely az átlageltérésekkel kapcsolatban adott hasz-
nálható támpontokat. Elemzéskor a feladatok megoldási átlagait hasonlítottam össze a
két teszt páronkénti megfeleltetése közben külön a két évfolyamon, hisz a hatodikosok
és a nyolcadikosok képességeinek nem azonos a fejlettségi szintje.

A hatodik osztályosok feladatmegoldó képessége az aritmetikai teszten magasabb
szinten mûködik, mint a geometriain, de a helyes megoldások keresésében a legjellem-
zõbb hibaforrások a fordított szövegezés, a felesleges adatok, s ezek halmozott elõfordu-
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lása voltak. Az egyszerû egy és két lépéssel megoldható feladatoknál jelentkezett a tarta-
lom erõteljes befolyása, elsõsorban a szimbólumok értelmezési szintjei miatt. A nehe-
zebb feladatoknál a tartalmi különbségek elmosódtak a bonyolult kontextus kezelése so-
rán. Az 5. és 6. ábrákról leolvashatjuk a feladatsorok teljesítményének alakulását.

5. ábra. A hatodikosok feladat átlagai a két teszten

A négyes és hetes feladatpárok viszonyai azt mutatják, hogy az adatkezelésben és a
fordított, rendhagyó szövegezésben nincs szignifikáns különbség a teljesítményekben,
tehát a problémákért valami más a felelõs. Vajon a nyolcadikosok megoldásai mire utal-
nak? A vizsgálat értékei itt is hasonlóak voltak, mint a hatodikos mintán, így feltehetõen
a szimbólumkezelésbõl adódó, eltérõ tartalmakhoz kapcsolódó képességszint különbsé-
gérõl van szó.

6. ábra. A nyolcadikosok feladat átlagai a két teszten
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Ezekben a feladatokban a teljesítmény-különbség az aritmetika és geometria eltérõ há-
lójával magyarázható: a térbeliség zavarja a megértést.

Negyedik feladatpár:

„A” teszt: geometriai szimbólum, indirekt szövegezés, felesleges adat:

Egy úszómedence hossza 30 m, kétszer annyi mint a szélessége és 2650 cm-rel több mint a mélysé-
ge. Milyen széles egy pálya, ha öt úszó indulhat egyszerre?

„B” teszt: indirekt szövegezés, felesleges adat:

Az 1. számú iskolába 582 tanuló jár, 163-mal kevesebb, mint a 2. számú iskolába. A tanárok száma
mindkét iskolában 38. Hány tanuló jár összesen a két iskolába?

Hetedik feladatpár:

„A” teszt: rendhagyó – 4 vágás › 5 rész

Egy 80 dkg tömegû fából készült 10 cm élû kockát szétfûrészelünk úgy, hogy minden párhuzamos
lapjára merõlegesen 4 vágást ejtünk azonos távolságban. Milyen magas fa tornyot építhetünk, ha minden
kis kockát felhasználunk az építésnél? 

„B” teszt: rendhagyó – kerekítés › minimum, maximum

Lakást kerestem külföldi ismerõseim számára. Találtam is egy kiadó lakást, amelynek a bérleti árát
úgy jegyeztem meg, hogy ezresekre kerekítve 40000 Ft havonta, és fél évre elõre kell fizetni a bérleti dí-
jat. Mit írjak ismerõseimnek, maximum mekkora összeget kell letenniük, hogy megkapják a lakást? Mi
lenne számukra a legkellemesebb meglepetés a fizetést illetõen? 

Az eredmények igazolták feltevésünket, tehát tartalmi okok húzódnak meg az említett
teljesítménykülönbségek mögött.

Az értékelési szempontok alapján vizsgált tudáselemek térképe

Az öt részképesség kapcsolódási sorrendjét a klaszteranalízis eszközeivel és dendo-
gram megrajzolásával mutatjuk be. A 7. ábra segítségével állításokat fogalmazhatunk
meg a geometriai tartalmakon mûködõ részképességekre vonatkozólag. A szöveges fel-
adatokra adott válaszok helyes megadása szoros kapcsolatban van mindkét teszten a tel-
jesítményekkel, tehát a helyes válaszok mértékét tükrözik a végeredmények. A fordított
szövegezés hatásáról is azt mondhatjuk, hogy hamar kapcsolódik a teljesítményt megtes-
tesítõ összpontszámhoz, tehát ez a tudáselem döntõen befolyásolja a feladat megoldásá-
nak kimenetelét.  

7. ábra. Az A teszt itemjeinek kapcsolata az összpontszámmal

Figyeljük meg, hogy milyen strukturális hasonlóságok és különbségek tapasztalhatók
a két tesztnél! A részképességek szerkezete azonos kapcsolódási sorrendet mutat mind-
két teszt esetén, tehát a tartalmi háttér nem befolyásolja azt, hogy a szöveges feladat meg-
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oldásánál milyen tartalmú tudáselemeknek kell megfelelõen mûködniük. A geometria
teszten lazább, késõbb kötõdõ elemeket láthatunk, az aritmetikai eredmények (8. ábra)
szempontjából erõteljesebb a vizsgált képességelemek szerepe, bár a fordított szövege-
zés mindkét tesztnél jelentõsen befolyásolja a feladat megoldásának kimenetelét. A la-
zább kapcsolódás az adatok esetében azzal magyarázható, hogy a geometriában nehézsé-
get jelent a szimbólumok értelmezése, és a következõ részképesség ezen keresztül mû-
ködik. Fejlettsége kihat a következõ képességelem helyes alkalmazására, tehát a helyes,
rutin szinten kiválasztott stratégiára.

8. ábra. A B teszt itemjeinek kapcsolata az összpontszámmal

A mértékváltás (2) a legkevésbé, az indirekt (4) szövegezés jelentõsen befolyásolja a
szöveges feladatmegoldási képesség helyes mûködését. Az adatok kezelése, amely a fel-
adatok értelmezésénél játszik fontos szerepet, harmadik szálként kapcsolódik a sorrend-
be, s jelzi a problémás reprezentációknak és a fogalmi rendszerek bizonytalanságának
hatását, különös tekintettel a geometriára. A rutin mûvelet elvégzése szorosan kapcsoló-
dik a megértést erõsítõ adatkezeléshez.

Összefoglalás

A problémamegoldó gondolkodásra épülõ szekvenciális szöveges feladatmegoldó ké-
pesség különbözõ szinten mûködött az aritmetikai és geometriai tartalmakon, a vizsgált
mintában. A geometriai tartalmak nehezítették a feladatok megoldását, de a szerkezeti ne-
hezítésnek köszönhetõen ez a különbség a kétféle tartalom között végül elmosódott. A
két évfolyam teljesítményei tükrözték a tananyag tematikáját, amelyben a geometriai fo-
galmak késõbb jelennek meg, s amelynek következményeképp a szöveges, geometriai
háttértudásra épülõ feladatoknál gyengébb eredmények születtek. 

Az eddig összegyûjtött eredmények és következtetések alapján kijelenthetjük, hogy a
szöveges feladat megoldásához szükséges képességek kialakításánál figyelembe kell
vennünk, hogy az absztrakciók mely szimbólumokhoz kapcsolódnak – a geometriai alak-
zatok síkbeli és térbeli viszonyai a fogalmak bonyolult szervezõdésébõl származnak. A
verbális ismeretek pontos fogalmi hátterét a hétköznapok is módosíthatják, de a geomet-
ria elemei a tanórákon alakulnak fogalmakká. A „zajból” kiszûrt adatok többféle formá-
ban, numerikusan és verbálisan is megjelenhetnek. A fordított szövegezés egyszerûbb
kontextusban, egy- vagy kétlépéses feladatoknál, kevés zavaró tényezõ esetén, a memó-
ria kismértékû igénybe vétele mellett jó teljesítményt eredményezhet ennél a korosztály-
nál. Ha halmozódnak a nehezítõ körülmények, a megoldási képesség szintje is csökken.
A hatodikosok az aritmetikai teszten biztosabb tudással rendelkeznek és intenzívebb fej-
lõdést mutatnak, mint a geometria teszten, de szöveges feladatmegoldási képességük a
teljes képet nézve differenciált. A nyolcadikosok geometriai hátterû feladatainál a tudás-
elemek széles képességskálája jelzi, hogy itt erõteljesebb a vizsgált képesség fejlõdése.

A tartalmi hátterek alapján kialakuló képességek között kimutatható a kapcsolat: a
vizsgált területet figyelembe véve akkor fejlõdhet ki egy biztosabb geometriai megoldá-
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si képesség, ha azt az algebrai tartalmakon megfelelõen megalapozzuk. A fejlesztésekhez
tisztában kell lennünk azzal, hogy a képességek kapcsolatrendszere a tanulók életkorá-
hoz kötõdik, s csak akkor lehet építeni egy képességre, ha az a korosztálynak megfelelõ
szinten kialakult. A képességek széles sávja jelzi, hogy a fejlesztést differenciáltan kell
elvégezni. 

A szerkezeti nehezítésen túl azok a tudáselemek, amelyek a képességek mûködésének
magasabb szintjére jutását mérik – adatkezelés, indirekt megfogalmazás – jelentõs szere-
pet játszanak a megoldás sikerében. Igazolást nyert az a kiinduló álláspont, hogy a ma-
gasabb megoldási képességekkel rendelkezõ tanulók jól tudják kezelni az adatokat és a
fordított szövegezésbõl származó nehézségeket. A geometriai tartalmú feladatok értelme-
zése és helyes megoldása még mindkét korosztály számára komoly problémát okoz: a ha-
todikosoknál a nem stabil, aritmetikai háttérrel mûködõ szöveges feladatmegoldó képes-
ség az ok, míg a nyolcadikosoknál a geometriai tartalmakhoz kötött képesség differenci-
áltsága van a háttérben.

A szöveges feladatmegoldás képességének fejlõdése hosszan tartó folyamat, amelyben
az általános iskola alapvetõ fejlesztõ szereppel bír, bár az optimális elsajátítás a középis-
kola utolsó éveire tehetõ.  

A vizsgálatokból nem deríthetõ ki, hogy indokolt-e, hogy a geometriai szimbólumok
késõbb kerüljenek be a tananyagba, viszont a modellalkotás és a képi szimbólumok ösz-
szefüggése egyértelmû bizonyítást nyert.
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SZTE, BTK, Neveléstudományi Doktori Iskola –
SZTE, BTK, Neveléstudományi Tanszék

Az iskolai eredményesség és a 
tanulási motiváció kulturális jellemzõi

Roma és többségi tanulók összehasonlítása

Hetedik osztályos tanulók tanulási motívumairól, iskolai 
eredményességéről, valamint családi-kulturális körülményeiről 

gyűjtöttünk adatokat. 246 fős mintánkban hátrányos helyzetű és 
roma tanulók is szerepeltek. A kedvező és kedvezőtlen hátterű 

iskolások motívumai között feltárt különbségeket korábbi 
tanulmányunkban már közreadtuk (Fejes és Józsa, 2005), jelen 

munkánkban a roma és a többségi tanulók motivációjában és iskolai
eredményeiben mutatkozó eltérésekre koncentrálunk.

A
szocializáció folyamata kultúrába ágyazott, ennélfogva az emberi fejlõdésnek jel-
legzetes, az adott kultúrához kötõdõ vonásai alakulhatnak ki. Az állítás evidenci-
ának tûnhet, a pszichológia és a nevelés tudománya azonban a közelmúltig kevés

figyelmet fordított a kultúra és a környezet emberi fejlõdésben betöltött szerepére. Ezt a
hiányosságot igyekszik enyhíteni a kulturális, illetve kulturális összehasonlító pszicholó-
gia és pedagógia. (Gordon Gyõri, 2004; Nguyen Luu, 2003) Az új megközelítések min-
denekelõtt a környezet értelmezésére, valamint az eredmények korlátozott érvényességi
körére hívják fel a figyelmet, és rámutatnak arra, hogy az egyén pszichológiai jellemzõi,
valamint a pszichológiai jellemzõk és háttérváltozók közötti kapcsolatok a különbözõ
kulturális, etnikai csoportokban, szubkultúrákban jelentõs eltéréseket mutathatnak.
(Nguyen Luu, 2003; Vajda és Kósa, 2005)

A kultúra és a környezet – elsõsorban a szociális környezet – szerepének felértékelõ-
dése a tanulási motiváció kutatásában is megjelent. Míg a klasszikus elméletek a motívu-
mok mûködését az egyén személyes jellemzõjeként kezelték, napjaink megközelítései ar-
ra hívják fel a figyelmet, hogy a motívumok mûködése nem ragadható ki abból a társas
környezetbõl, amelyben a tanulás zajlik. A szociokulturális nézõpont szerint a társas in-
terakcióknak, illetve a kulturálisan megalapozott tudásnak kiemelkedõ jelentõsége van a
tanulási motivációban. (Réthyné, 2001, 2003; Rueda és Moll, 1999) Mivel a tanulók tár-
sas és kulturális környezete, illetve a környezet észlelése, értelmezése lényegesen eltérõ
lehet, jellegzetes különbségek alakulhatnak ki a tanulók motívumrendszerei között.

Tanulmányunkban e jellegzetes eltéréseket keressük roma és nem roma tanulóknál. A
fejletlen tanulási motiváció a roma kisebbség iskolai sikertelenségeinek magyarázatában
gyakran említett tényezõ (például Harsányi és Radó, 1997; Hegedûs, 1993; Radó, 1997).
Bár empirikus tapasztalatokkal ebben a témában nem rendelkezünk, a cigány gyermeke-
ket is oktató pedagógusokkal készült interjúk szerint a roma tanulók többek között abban
különböznek nem roma társaiktól, hogy tanulási motiváltságuk alacsonyabb szintû, és
nehezebb is õket motiválni. (Liskó, 2001; Nagy, 2002) Empirikus vizsgálatunkban e kü-
lönbségek meglétét, iskolai eredményességben betöltött szerepét tanulmányozzuk, vala-
mint részletesen vizsgáljuk néhány háttértényezõ tanulási motívumokra, tanulmányi
eredményekre gyakorolt hatását. A motívumok fejlõdésében szerepet játszó családi-kul-

Fejes József Balázs 
– Józsa Krisztián
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turális környezetre viszonylag kevés hazai kutatás fókuszál, így munkánk ezen a terüle-
ten nemcsak a roma kisebbséghez, de a többségi társadalomhoz tartozó tanulók motivá-
cióját illetõen is új ismereteket nyújt.

Az iskolai eredményesség mutatói roma tanulók körében

Az osztályzatok mint az iskolai eredményesség mutatói a roma tanulók oktatásával
kapcsolatos kutatásokban ez idáig viszonylag kevés figyelmet kaptak. Ennek okai min-
den bizonnyal a roma és többségi tanulók eltérõ oktatási problémáiban keresendõk. A ro-
ma tanulók esetében az általános iskolát elvégzõk, illetve a középfokon továbbtanulók
arányának emelése jelentkezett központi feladatként egészen a közelmúltig, így az isko-
lai eredményességet jellemzõ változók közül az évismétlések száma, a lemorzsolódási
arány, az általános iskola befejezésének idõpontja, a tervezett iskolázottsági szint, vala-
mint a középfokon továbbtanulók aránya került elõtérbe (például Babusik, 2003a; For-
ray és Hegedûs,1998; Kertesi és Kézdi, 2005; Liskó, 2005).

Az utóbbi idõben azonban jelentõs változások zajlottak a roma tanulók iskoláztatása
terén. A demográfiai hullámvölgy és a gyer-
meklétszámtól függõ oktatásfinanszírozás
érdekeltté tette az iskolákat, hogy minél to-
vább falaik között tartsák a roma tanulókat.
A javuló iskolázási adatokhoz a munkanél-
küliség növekedése is hozzájárult, mely egy-
értelmûvé tette a roma szülõk számára, hogy
gyermekeik megfelelõ iskolai végzettség
nélkül esélytelenek a munkaerõpiacon,
emellett a gyermekek után járó szociális tá-
mogatások is ösztönzik az iskoláztatást.
(Liskó, 2002) Ma a roma gyermekek többsé-
ge elvégzi az általános iskolát, és jó részük
valamilyen középfokú intézményben folytat-
ja tanulmányait. 2003-ban 8,1 százalék volt
azoknak a roma fiataloknak az aránya, akik
nem tanultak tovább az általános iskola befe-
jezését követõen, ami jelentõs változás az
1997-es 16,5 százalékhoz viszonyítva, de a
nem roma tanulók körében tapasztalt 1,2

százalékos értéktõl még messze elmarad. (Havas, Kemény és Liskó, 2001; Liskó, 2005)
A továbbtanulási arányok ugyanakkor a többségi tanulók körében is emelkedtek, így a
roma népesség relatív iskolázottsági lemaradása tulajdonképpen nem csökkent, tehát a
magasabb végzettség kínálta elõnyök nem realizálódhatnak.

A továbbtanulási arányok mellett lényeges kérdés az is, hogy milyen középfokú iskolatí-
pusokban tanulnak a roma tanulók. Liskó (2005) adatai szerint míg a többségi tanulók több
mint kétharmada érettségit adó középiskolai képzésben vett részt és egyharmada volt szak-
munkás tanuló 2003-ban, addig a roma tanulók között éppen fordítva alakultak ezek az ará-
nyok. A szakmák szerinti statisztikák pedig arról tanúskodnak, hogy a roma tanulók az átla-
gosnál gyakrabban tanulnak ipari és mezõgazdasági szakmákat, és kevesebb eséllyel jutnak
nem fizikai munkához kapcsolódó, szolgáltató típusú szakmai végzettséghez.

Napjainkban tehát nem az a kérdés, hogy továbbtanulnak-e a roma diákok, hanem in-
kább az, hogy milyen iskolatípusban folytatják tanulmányaikat. Mivel a tanulói tovább-
haladás irányát iskolarendszerünkben jórészt a jegyek döntik el, tanulmányunkban az
osztályzatokat használjuk iskolai eredményességet jellemzõ mutatóként.

Míg a klasszikus elméletek a mo-
tívumok működését az egyén

személyes jellemzőjeként kezel-
ték, napjaink megközelítései ar-
ra hívják fel a figyelmet, hogy a
motívumok működése nem ra-
gadható ki abból a társas kör-
nyezetből, amelyben a tanulás
zajlik. A szociokulturális néző-
pont szerint a társas interakci-

óknak, illetve a kulturálisan
megalapozott tudásnak kiemel-
kedő jelentősége van a tanulási

motivációban.
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A vizsgálat kérdései, hipotézisei

A roma tanulók oktatásával foglalkozó, fentebb röviden összefoglalt szakirodalom át-
tekintése alapján feltételezhetõ, hogy több tanulási motívum esetében is jelentõs különb-
ségek léteznek roma és nem roma tanulók között. A roma gyermekek tanulási énképét
alapvetõen meghatározhatják az iskolai tanulással kapcsolatos kezdeti sikertelenségek,
melyek egyrészrõl az eltérõ kulturális közegre vezethetõk vissza, másrészrõl a hátrányos
életkörülményekre. Az iskolai kudarcok az értelmi elsajátítási motívumra is hatással le-
hetnek: ha a tanulási tapasztalatok során az értelmi elsajátítási motívumot nem erõsíti
meg siker, az háttérbe szorulhat, mûködése iskolai szituációkban megszûnhet. (Józsa,
2007) A roma közösség normái részben a családok munkaerõ-piaci tapasztalatain, rész-
ben az asszimilatórikus nyomás elleni védekezõ mechanizmuson keresztül befolyásol-
hatják kedvezõtlenül az elismerésvágyat és a tanulás gyakorlati értékének megítélését. A
társas tanulási motívumok ugyanakkor vélhetõen fejlettebbek a „szociábilisnek” tartott
cigány tanulók körében, a gyerekek kapcsolata a pedagógusokkal pedig minden bizony-
nyal fontos szerepet tölt be a többségi társadalom iskoláiban tanuló kisebbségi diákok
motivációjában. (A roma tanulók motivációját befolyásoló tényezõkrõl részletesen lásd
Fejes, 2005).

A tanulási motiváció hatással van az iskolai osztályzatokra, ugyanakkor a megszerzett
érdemjegyek is formálják a tanulók motívumait. (Csapó, 2002; Józsa, 2002), így a roma
és többségi tanulók motívumai terén mutatkozó különbségek minden bizonnyal az ér-
demjegyek tekintetében is megjelennek. Mivel az érdemjegyek kiemelt jelentõséggel bír-
nak oktatási rendszerünkben, a tanulói továbbhaladást, a további életpályát döntõen be-
folyásolják, fokozott figyelmet fogunk fordítani a tanulmányi eredmények és a motivá-
ció közötti összefüggések feltárására.

Mindezek alapján kutatásunkban hipotézisként fogalmazzuk meg, hogy a roma tanulók:
– tanulmányi eredményei gyengébbek;
– tanulási motivációja alacsonyabb.
A roma gyermekek jelentõs része kedvezõtlen körülmények között nevelkedik, a hát-

rányos helyzet pedig az átlagosnál gyengébb tanulási késztetést (Fejes és Józsa, 2005),
illetve tanulmányi eredményeket (Andor és Liskó, 2000; Csapó, 2002) vetít elõre. A ta-
nulási motívumok és az iskolai eredményesség szempontjából vajon melyik a meghatá-
rozóbb tényezõ? A tanulók közötti különbségek mennyiben vezethetõk vissza a hátrá-
nyos életkörülményekre, illetve mennyiben kulturális eredetûek?

Adatfelvétel, mérõeszközök

A vizsgálatban való részvétel önkéntes volt. A mérést 2006 februárjában végeztük;
adatainkhoz zárt kérdésekbõl felépülõ tanulói és tanári kérdõíveken keresztül jutottunk.
A tanulóktól önjellemzést kértünk, a tanárok (legtöbb esetben az osztályfõnök) minden
tanulóról kitöltöttek egy-egy kérdõívet. A kérdõíveket az alanyok névtelenül válaszolták
meg, a tanári és a tanulói kérdõívek összekapcsolását pedig az anonimitást biztosító sor-
számok használata tette lehetõvé. A motívumok fejlettségét a gyermekek önjellemzése
alapján, tanulói kérdõívek segítségével vizsgáltuk. A tantárgyi osztályzatokat a félévi
eredmények alapján ugyancsak a tanulók adták meg. A tanári kérdõívek, valamint a ta-
nulói kérdõívek további tételei a gyermekek otthoni-családi körülményeire vonatkoztak.

A motívumok vizsgálata során a tanulóknak ötfokú Likert-skálán kellett kifejezniük,
hogy egy-egy állítást mennyire éreznek igaznak önmagukra nézve, illetve mennyire ér-
tenek vele egyet. Egy-egy motívumra 5–9 tétel vonatkozott. Mérõeszközünket a követ-
kezõ motívumok feltérképezésére állítottuk össze: elsajátítási motívumok, olvasási és
számolási énkép, tanulási elismerésvágy, tanulás gyakorlati értéke. Az elsajátítási motí-
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vumok (értelmi, felnõtt-kapcsolat és kortárs-kapcsolat) tanulmányozására Morgan és
munkatársai által készített (DMQ – Dimensions of Mastery Questionnaire) kérdõív ko-
rábban általunk adaptált változatát használtuk. (Józsa, 2007) A képességhez kötõdõ én-
kép-összetevõk (olvasás, számolás) vizsgálatára irányuló tételmondatok megfogalmazá-
sához a tantárgyi énképre vonatkozó korábbi mérõeszközünk szolgált alapul. (Józsa,
2002) A tanulási elismerésvágy elemzésénél törekedtünk a szociális környezet tanulás-
hoz kötõdõ legfontosabb összetevõinek – osztálytársak, tanárok és szülõk – megjeleníté-
sére. A tanulás gyakorlati értékével kapcsolatos állítások három csoportba sorolhatók: az
állítások egy csoportja a tanulás értékét a jelenben, egy másik csoportja a jövõben, egy
pedig átfogóan jellemzi.

Kérdõívünk a tanulási motívumoknak csak egy szeletét fedi le, összetettsége miatt
azonban mégis alkalmas eszköznek véljük arra, hogy leírjuk vele a tanulók közötti kü-
lönbségeket. A vizsgált motívumok súlyozatlan átlagával egy összegzett mutatót hoztunk
létre – ezt tekintjük a tanulási motiváció mérõszámának. Az adatok értelmezésénél tanu-
lási motiváció alatt ezt az összevont változót értjük. Regresszió-analízissel megvizsgál-
tuk az egyes motívumok relatív súlyát a tanulási motiváció összevont változójában – de
e szerint nincs számottevõ eltérés az egyes motívumok között. Az olvasási énkép és a ta-
nulási elismerésvágy magyarázó ereje kissé kiemelkedik, mindkettõ értéke 17%, míg a
többi motívum relatív súlya alacsonyabb, 12—14% között van.

A számítások szerint a motívumok vizsgálatára létrehozott mérõeszköz jó megbízha-
tóságú, a tanulási motiváció összetett mutatójának Cronbach-α értéke 0,90. Kérdõívünk
az egyes motívumok esetében is jó megbízhatóságot ad.

A minta jellemzõi

Mintánk Csongrád, Bács-Kiskun, Békés és Jász – Nagykun – Szolnok megye 6 isko-
lájának 12 osztályából 246 hetedik osztályos tanulóját foglalta magába. A minta átlagos
életkora 13,9 év, a fiúk aránya 49 százalék. Településkategóriák szerinti bontásban egy
nagyvárosi, három kisvárosi és két községi iskolában vizsgálódtunk.

A mintavétel során elsõsorban arra törekedtünk, hogy a tanulói összetételt tekintve egy-
aránt megjelenjen kedvezõtlen, átlagos és elõnyös helyzetben lévõ intézmény is, illetve az
elemzésekhez szükséges számban kerüljenek mintánkba roma tanulók. A minta 32%-a, 79
tanuló volt roma származású. Adatfelvételünk nem képezi le reprezentatív módon a hete-
dikes tanulók populációját, arra azonban alkalmasnak véljük, hogy megmutassa az eltérõ
családi hátterû, valamint a roma és nem roma tanulók közötti különbségeket.

Az anyagi, illetve különösen az érzelmi hátránynak meghatározó a szerepe a tanulási
motívumok fejlõdésében (Fejes és Józsa, 2005), ezért e szempontok szerint érdemes ösz-
szevetnünk a mintánkban szereplõ roma és nem roma tanulókat. (1. táblázat) Az osztály-
fõnökök megítélése szerint a roma gyermekek körében mind az anyagi, mind az érzelmi
hátrány elõfordulása jóval gyakoribb, mint nem roma társaik körében. A roma tanulók
kétharmada jellemezhetõ valamilyen hátránnyal, míg a többségi tanulóknál kevesebb,
mint egyharmadnyi ez az arány. A roma tanulók 63 százaléka anyagilag, 45 százaléka ér-
zelmileg, 39 százaléka pedig mindkét szempontból hátrányos helyzetûnek tekinthetõ. E
körülményeket a motívumok, illetve osztályzatok összehasonlításánál mindenképpen fi-
gyelembe kell vennünk.

A tanulási motívumok fejlettsége részben magyarázható a szülõk iskolai végzettségé-
vel, munkanélküliségével (Fejes és Józsa, 2005), így ezen ismérvek szerint is jellemez-
zük almintáinkat. (2. táblázat) A különbség ebbõl a szempontból is jelentõs a roma és a
nem roma tanulók között. A roma gyermekek édesanyjának 78 százaléka legfeljebb álta-
lános iskolát végzett, mindössze 9 százalék közöttük az érettségizettek és felsõfokú vég-
zettséggel rendelkezõk együttes aránya, ezzel szemben a többségi tanulók mintáján ez az
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arány 59 százalék. Megjegyezzük emellett, hogy a nem roma tanulókból álló mintánk
szüleinek iskolázottsága is lényegesen alacsonyabb, mint az országos megoszlás (vö.
Józsa és Nikolov, 2005).

1. táblázat. Az anyagi és érzelmi hátrány elõfordulása roma és nem roma tanulók körében az osztályfõnökök
megítélése alapján (%)

2. táblázat. A tanulók megoszlása a szülõk iskolai végzettsége és munkanélkülisége szerint (%)

Tanulmányi eredmények

Az osztályzatok és a társadalmi helyzet közötti összefüggést számos empirikus kutatás
igazolta, a szülõk iskolai végzettsége és a gyermekek általános iskolai tanulmányi átlaga
között szoros összefüggés fedezhetõ fel. (Andor és Liskó, 2000; Csapó, 2002) A minta jel-
lemzésénél láthattuk, hogy a roma szülõk iskolai végzettsége elmarad a nem roma szülõk
iskolázottságától, így nem meglepõ, hogy a roma és a többségi tanulók érdemjegyei kö-
zött is különbségek mutatkoznak. (3. táblázat) Az eltérések minden tantárgy esetében je-
lentõsek és szignifikánsak (p < 0,01). Az átlagok távolságai a nyelvtan esetében a legki-
sebbek és a természettudományos tárgyak között a legnagyobbak, a fizika kivételével egy
osztályzatnyit meghaladóak. Csapó (2002) kutatásában a szülõk iskolai végzettsége sze-
rinti bontásban hasonlította össze a tanulmányi átlagokat. A legfeljebb általános iskolát
végzettek és az egyetemi végzettséggel rendelkezõk között mind az anyák, mind az apák
esetében 0,6–0,7 körüli értékek adódtak. Ennek fényében a roma és nem roma tanulók ta-
nulmányi átlagai között mutatkozó 0,92-es érték kifejezetten magasnak tûnik. Ajelen fel-
mérés mintanagysága hasonló összevetést csak egyetlen végzettség szerinti kategóriában
tesz lehetõvé. A legfeljebb általános iskolát végzett édesanyák gyermekeinek esetében a
kétmintás t-próba eredményei szerint a roma tanulók 2,83-as és a többségi tanulók 3,21-
es tanulmányi átlagainak eltérései nem tulajdoníthatók a véletlennek (p < 0,05).

További viszonyítási pontokhoz jutunk, ha összevetjük a roma és a többségi tanulók
érdemjegyeinek eltéréseit a hátrányos helyzet különbözõ szempontjai szerint képzett
alminták között mutatkozó különbségekkel. (4. táblázat) A különbségek a hátrányos kö-
rülmények szerint képzett részmintákban is szignifikánsak (p < 0,01) minden tantárgy
esetében. Az eltérések mértéke tekintetében ismét vezetnek a természettudományos tár-
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gyak, de nagyobb értékeket látunk a történelem átlagai között is. A roma és a többségi di-
ákok osztályzatai terén tapasztalható különbségek a hátrányos és nem hátrányos tanulók
osztályzatai között látható eltérésekhez viszonyítva is jelentõsnek mondhatók, hiszen a
hátrányok szerint bontott alminták között csak az anyagi és érzelmi szempontból együt-
tesen hátrányos és a semmilyen szempontból nem hátrányos tanulók tanulmányi átlaga
között adódó eltérések nagyobbak.

A hátrányos helyzet hatása tehát egyértelmûen megmutatkozik az osztályzatokban. Va-
jon a roma tanulók esetében a hátrányos életkörülmények okozzák e nagymérvû lemara-
dást, vagy a roma kisebbséghez tartozás befolyásolja ily módon a tanulmányi eredmé-
nyeket? Milyen szerepet játszik az eltérésekben a tanulási motiváció? A roma és a több-
ségi tanulók motívumainak vizsgálata után visszatérünk ezekre a kérdésekre.

4. táblázat. A tanulók osztályzata a hátrányos helyzet szerint képzett részmintákban

Roma és többségi tanulók tanulási motívumainak fejlettsége

A többségi és a roma tanulók tanulási motívumainak összehasonlítását az 5. táblázat-
ban közöljük. Várakozásainkkal ellentétben a tanulási motiváció – a vizsgált motívumok
súlyozatlan átlagából létrehozott összegzett változó – esetében nem találunk jelentõs kü-
lönbséget, de szignifikáns eltérés mutatkozik a szociális kortárs elsajátítási összetevõben,
a számolási és olvasási énképben, valamint a tanulás gyakorlati értékének megítélésében.

A kortárs-kapcsolatok elsajátítására irányuló motívum gyengébb a roma tanulók köré-
ben. Ez ellentétes elõzetes feltételezéseinkkel, mert a „szociábilis” roma gyermekeknél
azt vártuk, hogy a szociális jellegû motívumok fejlettebbek lesznek nem roma társaikhoz
képest. Elképzelhetõ, hogy a kisebbségi tanulók kortárscsoportjukban elfoglalt marginá-

3. táblázat. Roma és nem roma tanulók osztályzatai

(%)
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lis helyzete áll ennek a háttérben, valamint a roma tanulók szüleinek alacsonyabb isko-
lázottsága is szerepet játszhat. A motívumok fejlettségében – elõzetes vélekedéseinket
megerõsítve – az énképeknél mutatkoznak jelentõsebb eltérések, az olvasási énképnél 9,
míg a számolási énképnél 6 százalékpontos különbség fedezhetõ fel. Hipotézisünkkel el-
lentétes eredményhez jutottunk a tanulás gyakorlati értéke kapcsán, mivel azt jósoltuk,
hogy ez a motívum kevésbé fejlett a roma tanulóknál. Minden bizonnyal nem független
a roma családok körében mutatkozó magas munkanélküliségtõl, a lényegen azonban ez
nem változtat: a mintánkba került roma tanulók a többségi tanulóknál pontosabban érzé-
kelik a tanulás hasznát, jövõt eldöntõ szerepét.

A roma és a nem roma iskolások tanulási motívumainak átlagai között tehát valóban
felfedezhetõk eltérések, a különbségek mértéke azonban jóval alatta marad a hátrányos
és kedvezõ feltételek között nevelkedõ tanulók motívumainak fejlettsége között feltárt
távolságoknak (vö. Fejes és Józsa, 2005). A tanulási motiváció összevont változójában
nem mutatkozik szignifikáns különbség, összességében tehát nem tûnnek jelentõsnek a
tapasztalt eltérések.

5. táblázat. A tanulási motívumok fejlettsége roma és nem roma tanulók körében

A roma származás tanulási motivációra gyakorolt hatását regressziós modellben tesz-
teltük, melybe bevontuk a hátrányos helyzet anyagi és érzelmi dimenzióját is. (6. táblá-
zat) A modell segítségével arra a kérdésre várunk választ, hogy a tanulási motivációban
megmutatkozó különbségek milyen mértékben tulajdoníthatók a roma származásnak, il-
letve a hátrányos életkörülményeknek. A regresszió-analízis eredménye szerint a roma
származás nem befolyásolja a tanulási motivációt.

6. táblázat. Az anyagi hátrány, érzelmi hátrány és roma származás regresszió-analízise a tanulási 
motivációval mint függõ változóval

Ismereteinket tovább árnyalja a roma származás és a tanulási motiváció kapcsolatáról
az egyes motívumokra külön-külön elvégzett regresszió-analízis. (7. táblázat) A modell-
ben azok a motívumok szerepelnek, melyeknél szignifikáns különbség mutatkozott a ro-
ma és többségi tanulók összehasonlításakor. (5. táblázat) Látható, hogy a roma kisebb-
séghez tartozás egyetlen motívumot, a tanulás gyakorlati értékét befolyásolja, azonban ez
esetben is a magyarázó ereje mindössze 2,5%. Korábbi munkánkban azonban rámutat-
tunk arra, hogy e motívum erõssége összefügg a szülõk munkanélküliségével (Fejes és
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Józsa, 2005), így egy további regressziós modellben független változóként a szülõk mun-
kanélküliségét is szerepeltettük. Ez esetben a roma származás nem rendelkezett magya-
rázóerõvel. A roma és a többségi tanulók motívumai között észlelt különbségek tehát
nem kulturális eredetûek, hanem a roma almintában felülreprezentált hátrányos helyzetû
diákok magasabb arányának, illetve a roma családokban nagyobb valószínûséggel elõ-
forduló munkanélküli szülõknek köszönhetõk. (vö. 1. és 2. táblázat)

7. táblázat. Az anyagi hátrány, az érzelmi hátrány és a roma származás regresszió-analízise néhány tanulási
motívummal

p < 0,05

A tanulmányi átlagot és a tanulási motivációt befolyásoló háttérváltozók

A következõkben részletesen szemügyre vesszük, hogyan függ össze a tanulmányi át-
lag és a tanulási motiváció a vizsgálatunkban szereplõ néhány fontosabb változóval. El-
sõsorban arra vagyunk kíváncsiak, hogy találunk-e eltéréseket etnikai hovatartozás sze-
rint, ezért az elemzéseket a minta roma és többségi almintára bontásával végezzük. Elõ-
ször az almintákat jellemezzük az egyes háttérváltozók tekintetében, majd megvizsgál-
juk, hogy a változók milyen szerepet játszanak a tanulási motiváció, illetve az osztályza-
tok alakulásában.

Óvodáztatás

Közismert, hogy a roma gyermekek esetében – részben a többségi gyermekekétõl el-
térõ családi szocializáció miatt – az óvoda szerepe az iskolai sikeresség szempontjából
különösen fontos. Feltételezhetõ, hogy az óvodáztatásnak a tanulási motívumok fejlõdé-
sére is hatása van (Harsányi és Radó, 1997; Józsa, 2007), ismereteink szerint azonban e
hatást eddig még a hazai kutatásokban nem vizsgálták.

A mintánkban szereplõ roma és többségi tanulók óvodáztatásának idõtartamáról a 8.
táblázat tájékoztat. Az óvodába járás idõtartamának megoszlása azt mutatja, hogy a nem
roma tanulók jóval hosszabb idõt töltenek ebben az intézménytípusban – a különbségek
szignifikánsak. Míg a többségi tanulók közel 90 százaléka legalább három évig látogat-
ta az óvodát, a roma tanulók körében ez az arány alig haladja meg a 60 százalékot. Jól
ismert, hogy a roma gyermekek valamivel késõbb kerülnek óvodába, meg kell jegyez-
nünk azonban, hogy e nagymérvû különbség nem országos jelenség. (Babusik, 2003b)

8. táblázat. Az óvodáztatás idõtartama roma és nem roma tanulók körében (%)

Szülõ-pedagógus kapcsolat

Az iskolai eredményesség szempontjából a pedagógus és a család kapcsolata nem mel-
lékes, e viszony többek között hatást gyakorolhat a tanár-diák kapcsolatra, de a szülõi el-
várásokon keresztül is befolyásolhatja a tanulási motivációt. A megállapítás a roma tanu-



91

Fejes József Balázs – Józsa Krisztián: Az iskolai eredményesség és a tanulási motiváció kulturális jellemzõi 

lók esetében minden bizonnyal fokozott érvényességgel bír a nevelésrõl, oktatásról alko-
tott elképzelések kulturális különbözõsége miatt. (Forray, 1997). Liskó (2001) szerint a
kapcsolattartást kommunikációs problémák is nehezítik a szegény szubkultúrában élõ ro-
ma családoknál, melyek egyrészrõl az iskola által elvárt középosztálybeli magatartásfor-
mák hiányából adódnak, másrészrõl ezek a szülõk a szegénység és a kisebbségi lét miatt
érzékenyebben reagálnak bizonyos helyzetekben.

A szülõ és a pedagógus viszonyáról tanári kérdõíven keresztül érdeklõdtünk. Az osz-
tályfõnökök a „Partnerek-e a szülõk a gyermekkel kapcsolatos problémák megoldásá-
ban?” kérdésre válaszolva a roma tanulók szüleinek 62 százalékával, a többségi tanulók
esetében pedig a szülõk 89 százalékával kapcsolatban válaszoltak igennel. Emellett min-
den tanuló esetében ötfokú-skálán értékelték a pedagógusok kapcsolatukat a szülõkkel.
Ennek eredményeit a 9. táblázatban közöljük. Adataink azt mutatják, hogy a pedagógu-
sok megítélése szerint nincs szignifikáns különbség a roma és a nem roma tanulók szü-
leinek a pedagógusokhoz fûzõdõ viszonya között.

9. táblázat. A tanulók megoszlása a szülõ-pedagógus kapcsolat szerint az osztályfõnök véleménye alapján (%)

Pedagógus-diák kapcsolat

A megfelelõ tanár-diák viszony óriási szereppel bírhat a tanulás ösztönzésében, az is-
kolai eredményesség elõsegítésében, és bizonyos mértékben tompíthatja a kedvezõtlen
otthoni hatásokat is. A pedagógus-tanítvány kapcsolat megismerése érdekében ezek
mennyiségérõl érdeklõdtünk, öt választási lehetõséget felajánlva. A skála egyik végén a
„Minden tanárommal jóban vagyok.”, a másik végén pedig az „Egy tanárommal sem va-
gyok jóban.” lehetõség megjelölése kínálkozott. A válaszok megoszlásáról a 10. táblázat
tájékoztat. Adataink szignifikáns különbséget jeleznek a pozitív tanár-diák kapcsolatok
mennyiségében. A viszony jóval kedvezõbb a többségi tanulók körében: míg a többségi
tanulók nagyjából kétharmada nyilatkozott úgy, hogy minden tanárával vagy több taná-
rával jóban van, addig a roma diákok esetében ez az arány 42 százalék volt.

10. táblázat. A tanulók megoszlása a pozitív tanár-diák kapcsolatok mennyisége szerint a tanulók véleménye
alapján (%)

A háttértényezõk hatása

Az ismertetett háttértényezõk tanulmányi eredményekre gyakorolt hatását regressziós
modellben külön-külön teszteltük a roma és a többségi tanulók részmintáján. (11. táblá-
zat) Az elemzésbe bevont változók a tanulmányi átlagok közötti különbségek harmadá-
ért felelõsek a roma tanulók esetében, és valamivel több mint negyedéért a többségi ta-
nulók részmintáján. A roma tanulók mintáján minden független változó magyarázóerõ-
vel rendelkezett, a nem roma tanulók esetében pedig csak az óvodáztatás idõtartama nem
rendelkezett szignifikáns magyarázóerõvel a tanulmányi átlagok tekintetében. Ennek a
jelenségnek az lehet az egyik oka, hogy a többségi gyermekek meghatározó hányada
egyformán hosszú idõt töltött az óvodában, így e tekintetben nem különböztek számotte-
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võen egymástól. A roma tanulók esetében nagyobb az óvodáztatás idõtartamában a szó-
ródás. A szakirodalomban fellelhetõ nézeteket adataink megerõsítik: látható, hogy az is-
kolai teljesítményekben szerepet játszik a roma tanulók óvodáztatása, illetve a többségi
tanulókhoz viszonyítva nagyobb a súlya a szülõ-pedagógus viszonynak. A legmeglepõbb
eredményt a tanár-diák kapcsolat összevetése hozta: míg a roma almintán e tényezõ ér-
téke nem éri el az 5 százalékot, addig a többségi tanulók tanulmányi átlagaiban tapasz-
talható eltérések 12 százalékára szolgál magyarázattal, azaz a többségi tanulók tanulmá-
nyi eredménye szempontjából a tanár-diák kapcsolat jóval fontosabb.

11. táblázat. Néhány háttértényezõ regresszió-analízise a tanulmányi átlaggal mint függõ változóval

A háttérváltozók tanulási motivációt befolyásoló szerepérõl a 12. táblázat tájékoztat.
A változórendszer a tanulási motiváció egyéni különbségeinek valamivel több mint ötö-
dét fedi le a többségi tanulók esetében, a roma tanulók körében pedig nagyjából 15 szá-
zalékát értelmezhetjük a különbségeknek a független változók alapján. Az óvodában töl-
tött idõ a nem roma gyermekek motívumainak fejlõdésében nem rendelkezett magyará-
zóerõvel. A roma részmintán kapott 5,2 százalékos érték azt mutatja, hogy az óvodázta-
tás részben a tanulási motívumokon keresztül hat itt az iskolai eredményességre. A szü-
lõ-pedagógus viszony minõsége esetén nem látható lényeges eltérés a két részminta kö-
zött. A tanár és tanítvány közötti kapcsolat hatása a motivációra nézve a roma és többsé-
gi almintán egyaránt kimutatható, a nem roma iskolásoknál azonban messze nagyobb je-
lentõségû, mivel míg a roma diákok tanulási motivációjának nagyjából a 10 százalékát
magyarázza ez a változó, addig a többségi tanulókénak már a 20 százalékát. Így nem iga-
zolódott az az elõfeltevésünk, mely szerint a roma tanulók motívumaink fejlettsége
szempontjából a pedagógus-diák kapcsolat fontosabb lenne. Figyelembe kell vennünk
ugyanakkor, hogy a tanár-tanuló viszony és a tanulási motiváció közötti kapcsolat nyil-
vánvalóan kétoldalú, vagyis kölcsönösen alakítja egyik a másikat. Eredményeink alapján
tehát messzemenõ következtetéseket nem vonhatunk le, az mindenesetre megfogalmaz-
ható, hogy a mintánkban szereplõ roma tanulókat a többségi tanulókhoz képest kevésbé
motiválja a tanárokkal kialakult kapcsolat, bár azt se felejtsük el, hogy e kapcsolatok va-
lamivel kedvezõtlenebbek is, mint többségi társaiké. (10. táblázat)

12. táblázat. Néhány háttértényezõ regresszió-analízise a tanulási motivációval mint függõ változóval
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A tanulmányi eredmények és a tanulási motiváció kapcsolata

A jó jegyek – amelyekben kézzelfoghatóan megjelennek az iskolai sikerek – emelhe-
tik a tanulási motivációt, amely további teljesítményre ösztönözhet, így további sikere-
ket, jó jegyeket eredményezhet. (Józsa, 2002) A motiváció és az osztályzatok kölcsönö-
sen hatnak egymásra, optimális esetben pedig a sorozatos megerõsítések az iskolai ered-
ményesség szempontjából egy kedvezõ folyamatot indíthatnak be. A kevésbé sikeres ta-
nulóknál azonban az osztályzatok pozitív megerõsítõ hatása hiányzik, így az említett fo-
lyamat nem indul be vagy leáll. E jelenség a roma diákok esetében élesen rajzolódik ki.
(13. táblázat) Adataink a tanulási motiváció és az osztályzatok között közepes erõsségû
korrelációkat jeleznek a többségi tanulók részmintáján, a roma diákoknál azonban legfel-
jebb gyenge korrelációt találunk, több tantárgyi osztályzatuk nem mutat összefüggést a
tanulási motivációval. Azaz a roma iskolásoknál a tanulmányi eredmények és a tanulási
motiváció kevésbé függenek egymástól, a jegyek kevésbé határozzák meg a tanulási mo-
tivációt, illetve a tanulási motiváció kisebb befolyást gyakorol az osztályzatokra. Az ér-
demjegyek motivációs szerepe tehát gyengébb, mint a többségi tanulók körében, így a
pedagógusok lehetõségei szûkebbek a roma tanulók motiválására. Vagyis az osztályza-
tok tekintetében helytállónak tûnnek azok a tapasztalatok, melyek szerint a roma tanuló-
kat a többségi tanulókhoz képest nehezebb tanulásra ösztönözni. (Nagy, 2002) Meg kell
jegyeznünk ugyanakkor, hogy ez valószínûleg a gyengébb tanulmányi eredményekkel,
mintsem a roma származással áll kapcsolatban.

13. táblázat. A tanulási motiváció és az osztályzatok összefüggése roma és többségi tanulók körében

* p < 0,05; ** p < 0,01

A tanulási motiváció és a tanulmányi eredmények közötti kapcsolat részletesebb feltá-
rását regresszió-analízis segítségével végezzük. Elõször azt vizsgáljuk, hogy milyen mér-
tékben határozzák meg az iskolai eredmények a tanulási motivációt. Az iskolai eredmé-
nyeket átfogóan jellemzõ változóként a tanulmányi átlagot, viszonyítási pontként pedig
a tanár-diák kapcsolatot szerepeltetjük regressziós modellünkben, így kaphatunk képet az
ismert iskolai hatások tanulási motivációt befolyásoló szerepérõl. A számításokat mind-
két részmintán elvégeztük, ennek eredményei a 14. táblázatban tekinthetõk meg. A je-
gyek formájában adott visszajelzés tanulási motivációt befolyásoló szerepében óriási kü-
lönbségek tapasztalhatók, hiszen a többségi tanulók esetében a tanulási motívumok egyé-
ni különbségeinek ötödére szolgál magyarázattal e változó, míg a roma részmintán nincs
érzékelhetõ hatása. A tanulási motiváció összes megmagyarázott varianciájában mutat-
kozó különbségek ugyancsak látványosak. A változórendszer – korábbi eredményeinket
megerõsítve – szemléletesen mutatja, hogy a roma tanulók tanulásra ösztönzése több erõ-
feszítést, de legalábbis a többségi tanulóktól eltérõ megoldásokat kíván.
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14. táblázat. A tanulmányi átlag és a tanár-diák kapcsolat regresszió-analízise a tanulási motivációval mint
függõ változóval

A következõ lépésben megnézzük, hogy a tanulási motiváció milyen hatással van az
osztályzatok alakulására. Korábbi munkánk során azt találtuk, hogy a hátrányos életkö-
rülmények hatást gyakorolnak a tanulók motívumrendszerére (Fejes és Józsa, 2005), így
e változókból származó közvetett hatások kiszûrése érdekében regressziós modellünkben
a hátrányos helyzet anyagi és érzelmi dimenzióit is szerepeltetjük. Eredményeinket a 15.
táblázat közli. A legmagasabb magyarázóerõvel mindkét részmintán a tanulási motivá-
ció rendelkezik – ez megerõsíti e változó központi szerepét a tanulmányi eredményekre
vonatkozóan. A tanulási motiváció mellett az anyagi és érzelmi körülmények együttesen
a tanulmányi átlag egyéni eltéréseinek nagyjából 20 százalékát magyarázzák a többségi
iskolások körében, míg a roma tanulók esetében nincs szignifikáns magyarázóerejük. Az
összes megmagyarázott variancia értékeiben látható jelentõs különbség látványosan bi-
zonyítja, hogy a kultúrközi megközelítés fontos ismeretekkel bõvítheti a tudásunkat.

15. táblázat. A tanulási motiváció, valamint az anyagi és érzelmi hátrány regresszió-analízise a tanulmányi
átlaggal mint függõ változóval

Korábban megmutattuk, hogy az iskolai érdemjegyekben jelentõs eltérések fedezhetõk
fel a roma és a többségi tanulók között, arra azonban nem kaptunk választ, hogy a kü-
lönbségek a roma származás vagy a hátrányos helyzet, esetleg egyéb körülmények szám-
lájára írhatók-e. Regresszió-analízis segítségével e kérdés is megválaszolható. Amint a
16. táblázatból kitûnik, a tanulmányi átlag egyéni különbségeinek közel felét értelmez-
hetjük a felhasznált független változók alapján. A változók értékét tekintve meglepõ ké-
pet kapunk, hiszen a roma származás rendkívül magas magyarázóerõt képvisel a modell-
ben. Eddig a kutatók a roma tanulók iskolai sikertelenségeit elsõsorban a hátrányos kö-
rülményekre vezették vissza, illetve etnikai sajátosságként leginkább a tanulási motivá-
ciót jelölték ki. Eredményeink szerint azonban a motivációban nem tapasztalhatók etni-
kai sajátosságok, néhány apró különbségtõl eltekintve nem kaptunk lényegi eltérést a ro-
ma és a többségi tanulók között. A tanulmányi eredményekben azonban jelenetõs szere-
pet játszik az etnikai hovatartozás, a hátrányos életkörülményektõl függetlenül. Így a kér-
dés: milyen, a roma származással összefüggõ, de a hátrányos életkörülményektõl függet-
len tényezõk alakíthatják a tanulmányi eredményeket?

Egyik lehetséges magyarázatként a rejtett tanterv jelensége kínálkozik. Rejtett tanterv
alatt az iskola tudatos, deklarált céljai mellett jelentkezõ hatásokat értjük, melyek erõ-
síthetik vagy akadályozhatják a tudatos célok érvényesülését. E megközelítésmód sze-
rint az iskola tényleges hatásrendszere a manifeszt és látens hatások együtteseként ér-
telmezhetõ. A rejtett tanterv egyik funkciójaként gyakorta említik a kialakult társadalmi
osztályszerkezet megõrzését. (Szabó, 1985) Elképzelhetõ, hogy adataink erre a funkci-
óra mutatnak rá.
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Ugyanakkor annak a lehetõsége is felmerül, hogy a hátrányos helyzetû roma és nem
roma iskolások életkörülményei között lényeges különbségek léteznek, melyek kihatnak
az iskolai teljesítményekre. Ennek kiderítése a gyermekek fejlõdése szempontjából fon-
tos környezeti tényezõk eddigieknél részletesebb számbavételét, összevetését igényli.

16. táblázat. A tanulási motiváció, a roma származás, az anyagi és érzelmi hátrány, valamint az apa iskolá-
zottságának regresszió-analízise a tanulmányi átlaggal mint függõ változóval

Összegzés

Tanulmányunkban roma és többségi tanulók osztályzatait és tanulási motívumait vizs-
gáltuk, azzal a céllal, hogy ismereteket szerezzünk az iskolai eredményességet befolyá-
soló kulturális különbségekrõl, részletesebb képet nyújtsunk a roma tanulók iskolai hely-
zetérõl, illetve intervenciós lehetõségeket kínáljunk tanulási motívumaik fejlesztéséhez,
iskolai eredményeik javításához. Empirikus kutatásunk keretében hetedik osztályos ro-
ma és nem roma tanulók tanulási motívumait és osztályzatait hasonlítottuk össze, részle-
tesen elemeztük néhány háttérváltozó hatását mind a tanulási motiváció, mind az érdem-
jegyek tekintetében, valamint összefüggéseket kerestünk a tanulási motiváció és a tanul-
mányi eredmények között.

A tantárgyi osztályzatokban lényeges különbség mutatkozik a roma és a nem roma ta-
nulók között: a roma tanulók jegyei áltagosan egy osztályzatnyival gyengébbek. A tanu-
lók osztályzatai között megjelenõ különbségekben a szülõk iskolai végzettsége, a hátrá-
nyos helyzet és a tanulási motiváció mellett a roma származás is jelentõs magyarázó
erõvel rendelkezik. Ugyanakkor a többségi és a roma tanulók tanulási motívumainak
erõssége közötti eltérések nem számottevõek, vagyis a roma tanulók gyengébb osztály-
zatai nem magyarázhatók motivációs különbségekkel. A tanulási motiváció és az isko-
lai eredményesség közötti kapcsolat a roma tanulók esetében jóval gyengébb, mint a
többségi tanulóknál.

Az óvodáztatás idõtartama befolyásolja a roma tanulók motivációját, iskolai teljesít-
ményét. Úgy tûnik, a szülõ-pedagógus kapcsolat erõsebb hatást gyakorol a roma tanulók
osztályzatainak alakulására, mint a többségi tanulókéra. A tanár-diák viszony a többségi
iskolások tanulási motivációjában, osztályzatainak alakulásában lényeges szerepet tölt
be, míg a roma tanulók tanulási motívumaira, osztályzataira ennél gyengébb hatást gya-
korol. Mivel a roma iskolások pedagógusaikkal kialakult viszonya kedvezõtlenebb képet
mutat, mint többségi társaiké, úgy tûnik a tanár-diák viszony javítása motivációs forrá-
sokat tartogat a roma iskolások számára. Ezek a különbségek világosan rámutatnak arra,
hogy a differenciálás gyakorlata a tanulási motiváció tekintetében is elengedhetetlen.

Jelen tanulmányunkban, illetve korábbi munkánkban (Fejes és Józsa, 2005) feltárt
kulturális, szociokulturális különbségek egyértelmûvé teszik, hogy a kultúrközi megkö-
zelítés új, eddig kiaknázatlan lehetõségeket kínál a hazai pedagógiai kutatás területén.
Gyakorlati iránymutatást adhat a multikulturális nevelés számára, nemcsak a roma és
többségi gyermekeket illetõen, de a különbözõ társadalmi csoportokhoz tartozó tanulók-
nál is, miközben a tanulói jellemzõk, pedagógiai jelenségek és a kulturális kontextus kö-
zötti összefüggésekrõl is új ismereteket szerezhetünk.
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A problémaközpontú módszer
hatékonysága a középiskolai 

biológiatanításban
A 20. század végének nemzetközi felmérései nyilvánvalóvá tették,

hogy a magyar tanulók problémamegoldó képességének szintje nem
megfelelő. Ennek következtében át kellett gondolni, hogy mely 

tényezők állhatnak a fejlesztés szolgálatában. Mindez végül egy olyan
kísérletsorozat elvégzéséhez vezetett a középiskolai biológiatanítás
keretein belül, amely rendszeresen alkalmazta a problémamegoldás

stratégiáját, és amelynek értékelése során nyilvánvalóvá vált, hogy ez
a stratégia hatékony. Az eredmények itemek szintjén történő 

behatóbb elemzése azonban bizonyos problémákra hívja fel a 
figyelmet, amelyek kiküszöbölésével még sikeresebbé válhat a 

problémaközpontú módszer, valamint az iskolai tanulás-tanítás 
folyamata.   

T
anulmányunk alapját egy olyan vizsgálat képezi, melyben középiskolás diákok
problémaközpontú biológiatanítás hatására bekövetkezõ gondolkodási képességei-
nek idõbeli változását mértük. (Revákné és Máth, 2002) A kísérlet aktualitását az a

– több vizsgálat által alátámasztott – tény adta (Papp, 2001; Takács G. és Takács T., 2002),
miszerint a diákok természettudományok iránti érdeklõdése nem kielégítõ. Ugyanakkor a
20. század végi nemzetközi felmérések csakúgy, mint a PISA 2000, a magyar tanulók ala-
csonyszintû problémamegoldó készségérõl is beszámoltak. Eme kognitív képesség fej-
lesztése érdekében a kísérlet igényt támasztott egy problémamegoldó stratégiát rendszere-
sen alkalmazó módszer meghonosítására a középiskolai biológiatanításban, valamint mér-
te ennek hatását a tanulók gondolkodási mûveleteinek fejlõdésére. A kísérleti tanítás haté-
konynak bizonyult, azonban számtalan olyan kérdés merült fel, melyekhez elengedhetet-
len volt a hatásvizsgálatokhoz kapcsolódó teljesítménytesztek itemek szintjén történõ, be-
hatóbb, matematikai-statisztikai értékelése. Ezen értékelés keretein belül szerettünk volna
világosabb képet kapni arról, hogy e problémaközpontú tanítási módszer alkalmazásakor
milyen, a módszer eredményességét csökkentõ háttértényezõk merülhetnek fel. Tanulmá-
nyunkban a látens változókat is tartalmazó loglineáris modell segítségével kívántuk feltér-
képezni néhány ilyen feltételezett háttértényezõ hatását.

Elõzmények, módszerek

A 2002–2004 között, négy féléven át tartó kísérletben általános biológia tantervi kö-
vetelményrendszer szerint tanuló magyar középiskolák (gimnáziumok, illetve szakkö-
zépiskolák) 9. és 10. osztályos tanulói (306 fõ) vettek részt. Az egyes iskolákból nem ta-

Máth János – 
Revákné Markóczi Ibolya
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gozatos, párhuzamos osztályok szerepeltek, iskolánként ugyanazzal a tanárral. Az egyik
osztály a hagyományos (kontroll csoport), a másik a kísérleti (problémaközpontú) mód-
szer szerint tanult biológiát (kísérleti csoport). A diákok a négy félév alatt három egymás
után következõ témakört (növény-/állatrendszertan, ökológia és élettan) tanultak folya-
matosan, miközben a problémamegoldó gondolkodás logikai struktúráját (problémafel-
vetés, hipotézisalkotás, tervezés, kivitelezés, értékelés, ellenõrzés) rendszeresen alkalma-
zó munkafüzetekre támaszkodtak. 

A négy félév alatt négy olyan teljesítménytesztet írtak (az elsõt még a kísérlet elõtt a
kiindulási állapot mérésére, majd egyet minden témakör zárásaként), melyekben elsõsor-
ban nem az ismeretek meglétét kívántuk mérni, hanem azt, hogy hogyan alkalmazzák a
tanulók a gondolkodási mûveleteket. 12 gondolkodási mûvelethez 12 feladatot tervez-
tünk. Noha a pontozást a feladatokban szereplõ itemek szintjén végeztük el, a vizsgálat
eredményeit összegzõ elsõ tanulmányok a feladatonkénti, illetve dolgozatonkénti
összpontszámokat vették figyelembe. (Revákné és Máth, 2002; Revákné, 2004) Ezek ál-
talánosságban alátámasztották azt, hogy a kísérleti módszer hatékonyabb, mint a hagyo-
mányos, tanárközpontú, frontális tanítás. A kísérlet eredményeinek összefoglalása és a
konklúziók levonása tehát már több tanulmányban megtörtént (Revákné és Máth, 2002;
Revákné, 2004), így mi nem a kísérlet fejlesztõ hatásával kívántunk foglalkozni, hanem
arra voltunk kíváncsiak, hogy az egyes itemek megoldásának belsõ viszonyrendszere mi-
ben különbözik a két különbözõ oktatási módszer (hagyományos tanárközpontú és prob-
lémaközpontú) esetében, s hogy e különbséget mely tényezõk befolyásolják. 

A vizsgálathoz továbbra is a 306 tanuló rendszertani és élettani témakör után írt telje-
sítménytesztjét használtuk (a továbbiakban ezeket elsõ és második felmérésként említ-
jük). A két felmérés között másfél év telt el; az idõbeli távolságnak köszönhetõen láthat-
tuk, ahogy bizonyos témakörök tartalmi szempontból átfedik egymás, ami lehetõvé teszi
az ismeretek rögzülését. Például a gerincesek légzése szerepelt mind a rendszertanban,
mind az élettanban, így az ezen témakörre vonatkozó feladatot („B” feladat) ugyanolyan
formában tehettük fel a tanulóknak mindkét felmérésben.

A két tesztbõl két feladatot emelünk ki; az elsõ („A” feladat) a vitálkapacitás fogalmá-
ra vonatkozó 14 itemet tartalmazó ábraelemzés és annak értelmezése. Ez a tanulók ana-
litikus és szintetikus gondolkodását mérte fel, s a második feladathoz képest több logikai
kapcsolatot tartalmazott. A második egy 20 itembõl álló feladat („B” feladat), amely a ge-
rincesek légzõrendszerének evolúciójára kérdezett rá, típusának megnevezését, valamint
egy általánosító következtetést kért szintézisként a szárazföldi életmódhoz való alkal-
mazkodás bemutatására. 

A matematikai elemzéssel az volt a célunk volt, hogy a.) feltárjuk az egyes itemek vi-
szonyrendszerét a megoldás sikerességére vonatkozóan; b.) fejlesszük a problémaköz-
pontú tanítás hatékonyságát; c.) következtetéseket vonjunk le a sikertelenséget okozó
háttértényezõkkel kapcsolatban. 

Bár tanulmányunkban el kell tekintenünk a teljesség igényétõl, eredményeink érdekes
adalékokkal szolgálhatnak ahhoz a kérdéshez, hogy milyen összefüggés van az órai ta-
nulás mint idõben lejátszódó folyamat és az ismeretek késõbbi felidézése között. 

Eredmények

Az eredmények bemutatása elõtt ismerjük meg az „A” feladatot, amely az életmûkö-
dések tanításakor (4. félév) szóba kerülõ vitálkapacitás témakörére vonatkozott.

Példa: Elemezd az alábbi ábrát a betûvel jelzett részletek megnevezésével. Fejtsd ki annak lényegét!



99

Máth János – Revákné Markóczi Ibolya: A problémaközpontú módszer hatékonysága a középiskolai biológiatanításban

F: Az ábra megnevezése: ……………………

Megoldás:

A. erõltetett belégzés

1 pont
B. légzési levegõ 1 pont
C. erõltetett kilégzés 1 pont
D. maradék levegõ 1 pont 
E. vitálkapacitás 1 pont
F : az ábra: a légzéssel kapcsolatos térfogatváltozások 1 pont

6 pont

A légzési levegõ térfogata 0,5l 2 pont
Az erõltetett belégzés levegõtérfogata 2,5–3l 2 pont
Az erõltetett kilégzés levegõtérfogata kb. 1,1l 2 pont
A vitálkapacitás a fenti három összege kb. 4–4,5l 2 pont

8 pont

A továbbiakban a feladat második, értelmezésre vonatkozó, 8 itemet tartalmazó részét ele-
mezzük. Ha megvizsgáljuk a fenti itemek egymáshoz való viszonyát (1. ábra), a feladatok
logikájából adódó hierarchikus elrendezést találunk: bizonyos itemek megoldásának csak
akkor van értelme, ha a diák tisztában van a másik item megoldásához vezetõ fogalmakkal. 

A1  A12  
Légzési levegõ  Légzési térfogat (0,5 liter)  
A2  A21  
Erõltetett belégzés  Légzési térfogat (2,5–3 liter)
A3 A31 
Erõltetett kilégzés Légzési térfogat (1,1 liter)
A4 A41  
Vitálkapacitás A1+A2+A3 Légzési térfogat (4–4,5liter) 

1. ábra. Az ember légzése, az „A” feladat második részében szereplõ itemek viszonya

Ebben az esetben a hierarchikus logika a következõ: az A12 item megoldása csak az
A1 item megoldása esetén fogadható el, hiszen ekkor tudhatjuk, hogy a jobb oldalon
látható mennyiség mire vonatkozik. Ugyanígy az A21 megoldásához meg kell oldani az
A2-t, az A31 és A41 megoldása pedig feltételezi A3, illetve A4 megoldását. Ezeket az
összefüggéseket jelölik a fenti nyilak. Ha két itemet nem köt össze nyíl, akkor közöttük
nincs ilyen logikai összefüggés, bár ez nem jelenti azt, hogy egyik megoldása ne növel-
hetné (vagy esetleg csökkenthetné) a másik megoldásának valószínûségét. Ez azonban
már statisztikai jellegû kapcsolat, amely fennállhat bármely két item között.

Meg kell jegyeznünk, hogy az itemek közötti logikai kapcsolatok rendszerének feltá-
rásával és az ismeretek e rendszeren belüli értelmezésével egy külön tudományterület
foglalkozik (vö. Albert, 1999). Ez az ún. „tudás tér” elmélet (Knowledge Space Theory),
amely a matematikai pszichológia, a kognitív pszichológia és a oktatási értékelés („edu-
cational assesment”) határterülete. Mérésünknél nem alkalmazhattuk ezt a megközelítést,
mivel kiterjedtebb mintanagyságra lett volna szükség, és mert a feltárt összefüggések
más irányt szabtak értelmezésüknek.
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A „B” feladat – amely kétszer is szerepelt, elõször a rendszertan és másodszor az élettan
témakör utáni teljesítménytesztben – 20 itembõl állt; ebbõl 16-ot értékeltünk. (2. ábra)

Példa: 
Mutasd be, hogy a gerincesek törzsének egyes osztályai milyen légzõszervvel rendelkeznek, s vonj

le belõle következtetéseket!

Megoldás:

halak: kopoltyú, nyálkás bõr 3 pont
kétéltûek: lárva-kopoltyú, kifejlett egyed-nyálkás bõr, tagolatlan tüdõ 6 pont
hüllõk: tagolt tüdõ 2 pont
madarak: tüdõ + légzsákok 3 pont
emlõsök: tüdõ 2 pont

Következtetés: a szárazföldi életmódra való áttérés feltétele a tüdõ kialakulása. Az elszarusodás
mértékével fordított arányban csökken a bõrlégzés szerepe, funkcióját az egyre nagyobb légzõfelületû
tüdõ veszi át. A légzõfelület nagyságát az életmód is befolyásolja, ld. madarak

4 pont
20 pont

B1 B11   
halak kopoltyú     

B12  
nyálkás bõr    

B2  B21 B211  
kétéltûek lárva  lárva kopoltyú  

B22 B221 
kifejlett egyed nyálkás bõr  

B222  
B3 B31 tagolatlan tüdõ  
hüllõk tagolt tüdõ    
B4 B41  
madarak tüdõ     

B42     
léghólyagok  

B5 B51  
emlõsök  tüdõ    

2. ábra. A gerincesek légzõszervrendszerének törzsfejlõdésére vonatkozó „B” feladat itemviszonyai

E feladatban a kétéltûek esetében háromszintû, míg a többinél kétszintû hierarchia fi-
gyelhetõ meg. Az „A” feladatot tekintve a hierarchia felsõ szintjén négy fogalom helyez-
kedik el, amelyek – a „B” feladattól eltérõen – egymással is szoros kapcsolatban állnak.
Ha a tanuló ismeri a légzési levegõ fogalmát, amely a nyugalmi ki- és belégzésre vonat-
kozik, következtethet arra, hogy másféle légzésnek is kell lennie. Ha emlékszik az erõl-
tetett belégzésre, akkor rájön, hogy van erõltetett kilégzés is. Az össztérfogat, illetve a
vitálkapacitás fogalmának ismeretét pedig jelentõsen megkönnyíti, ha a tanuló tudja,
hogy ez az elõzõ három összege. Az említett négy item megoldásának gyakoriságai az 1.
táblázaton láthatók: az egyes itemek megoldása majdnem tökéletesen egymásra épül.
Ennek mentén a diákok öt csoportját definiálhatjuk: 22-en egyiket sem oldották meg, 26-
an csak az elsõt (A1), 85-en az elsõ kettõt (A1 és A2), 39-en az elsõ hármat (A1, A2, A3),
121-en mind a négyet (A1, A2, A3, A4). Azok száma, akik kilógnak ebbõl a sémából,
összesen 13, vagyis kevesebb, mint a minta 5%-a. Ez a séma jól ismert a pszichomet-
riában: amikor a séma tökéletesen illeszkedik, azaz csak a felsorolt öt lehetõség áll fenn,
azt mondjuk, hogy a négy item ötfokú Guttman-skálát alkot. (Dayton, 1998) Ez az elv
azon a gondolatmeneten nyugszik, hogy senki sem fog tudni megoldani egy adott itemet,
ha az annál „könnyebbekkel” sem boldogult. 
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1. táblázat. A „A” feladat négy fogalmi itemjének megoldási valószínûségére vonatkozó kereszttábla

Ezt a modellt determinisztikusnak is szokás nevezni szemben az ún. valószínûségi mo-
dellel, ahol az említett öt  csoport képviselõirõl azt állítjuk, hogy bizonyos itemeket nagy
valószínûséggel oldanak vagy nem oldanak meg. Esetünkben az utóbbi, valószínûségi
modellt érdemes használni. 

A1 – légzési levegõ

CSOPORT (C) ISMERET (I)      A2 – erõltetett belégzés

A3 – erõltett kilégzés

A4 – vitálkapacitás

3. ábra. Az „A” feladat négy fogalmi itemjére illesztett loglineáris modell grafikus ábrázolása

Az említett csoportokat (1. táblázat) látens osztályoknak nevezik, és az alapján jellem-
zik, hogy tagjaik az egyes itemeket mekkora valószínûséggel oldják meg. (A determi-
nisztikus modellel ellentétben az egyes emberekrõl csak azt tudjuk, hogy mekkora esély-
lyel tartoznak az egyes látens osztályokhoz – ezért sem lenne jó megtartani itt a „csoport”
elnevezést.) Lényeges a látens változók elméletének az a feltevése, hogy egy látens osz-
tályon belül az egyes itemek megoldásának valószínûségei függetlenek egymástól és
adott item esetén mindenkire azonosak. 

Az alkalmazott statisztikai modell pontos elnevezése: „látens változókat is tartalmazó
loglineáris modell”. A loglineáris modell segítségével a kvalitatív változók közötti össze-
függések vizsgálhatók. A látens osztályokat egy látens változó értékei definiálják; ez azt
jelenti, hogy a következõ két megfogalmazás ekvivalens: a.) a modell 5 látens osztályt
tartalmaz; b.) a modellben szereplõ látens változónak 5 különbözõ értéke van. (Lehetõ-
ség van arra, hogy az említett modellbe integráljuk a CSOPORT nevû változót is.)

A 3. ábrán látható modell jelentése a következõ: az „A” feladat 4 fogalmi itemjének
megoldásával kapcsolatban az ismeretek meglétének 5 fokozata különböztethetõ meg, me-
lyet a ISMERET nevû látens változó jelöl; e változó értéke függ attól, hogy a kísérleti vagy
a kontroll csoportban van-e a diák. Meg kell jegyeznünk, hogy a nyilak iránya csupán egy
általunk feltételezett oksági kapcsolatot jelez, amelyet egyébként semmi nem bizonyít. Az
oksági összefüggések úgy kerülhetnek bele mégis az ilyen modellekbe, hogy a hierarchi-
kus modellépítés ezen oksági lánc mentén történik. (Hagenaars, 1993; Máth, 2004)

A modell formális jelölése a következõ: C*I  I*A1  I*A2  I*A3  I*A4. Ez azt jelenti,
hogy A CSOPORT kapcsolatban van a az ISMERET-tel, tehát a kísérleti és a kontroll
csoport eloszlása az ISMERET szempontjából nem azonos. Fontos megérteni, hogy ettõl
még a két csoport eltérhet egymástól az A1, A2, A3, illetve az A4 item tekintetében, de
az ISMERET látens változó egyes osztályaiban az említett eltérés már nem szignifikáns.

A 3. ábrán látható modell jelentése a nyilaknak megfelelõ kapcsolat paraméterei alap-
ján érthetõ meg. Ha e modellt minden korlátozás nélkül illesztjük az adatokra, azt talál-
juk, hogy sok paraméter értéke egymáshoz igen közel esik. Például az ISMERET által
definiált 5 látens osztályban az egyes itemek megoldásának valószínûsége igen közel
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esik 1-hez, vagy 0-hoz, így egymástól sem térhetnek el nagyon. Tehát a megfelelõ való-
színûségek azonosságának feltételezése a modell logikus korlátja. Ezenkívül a CSO-
PORT és az ISMERET viszonyában is vannak azonosságok: a CSOPORT eloszlása na-
gyon hasonló az 5 látens osztály közül az elsõ kettõben és az utolsó kettõben is.

Lehetõség van rá, hogy bizonyos paraméterek értékét azonosnak vegyük, így a para-
méterek száma csökkenni fog, amely egy egyszerûbb modellhez vezet. Ez a modell igen
jól illeszkedik az adatokra: L2 = 16,5, szab. fok = 23, szign. 0,83. Paraméterei a 2. táb-
lázatban láthatók. 

2. táblázat. A látens osztályok valószínûségei és az egyes itemek megoldási valószínûségei ezekben a látens
osztályokban

A látens osztályok nagyságából levonhatunk néhány következtetést: 1.) a diákok túl-
nyomó többsége többet tud a légzési levegõ fogalmánál; 2.) van egy nagyobb csoport,
mely megáll az erõltetett belégzés fogalmánál; 3.) ha még az erõltetett kilégzést is tudja
valaki, nagy valószínûséggel ismeri a vitálkapacitás fogalmát is, vagyis aki egy itemet
megoldott, az majdnem biztosan megoldja az azt megelõzõeket is. Véleményünk szerint
az „A” feladat e jellemzõjében döntõ szerepet játszik az, hogy ennél a feladatnál az ite-
mek között logikai összefüggés áll fenn, továbbá egy szemléletes ábra tartozik hozzá;
ezek együtt jelentõsen megkönnyítik az adott fogalom felidézését, s így magasabb meg-
oldási valószínûséggel járnak.

Megállapíthatjuk tehát, hogy az „A” feladat megoldásához kívánatos ismeretszintû tu-
dás fokozatokban jelentkezik, amelyek egy majdnem tökéletes Guttman-skálát alkotnak.
E skála itemjeinek megoldási gyakoriságai valószínûleg összefüggésben állnak az órán el-
hangzottak sorrendjével. A tanulmány elején azonban semmiképpen sem szeretnénk ezen
összefüggést mélyebben értelmezni, hiszen elõbb még sok tényt kell megvizsgálnunk. Így
nem dönthetünk afelõl sem, hogy ezen tudás említett fokozatai mögött milyen tényezõk
rejlenek. Pusztán a következõket feltételezhetjük: a tanítási módszerek elégtelensége az
adott ismeret elsajátíttatására vonatkozóan, az érdeklõdés hiánya, a tanulói figyelem terje-
delmének vagy intenzitásának gyengülése, a fogalom elvont struktúrájának mélyülése stb.
mind a tanórán való aktív részvétel fokozatos csökkenéséhez, az ismeretszerzés folyama-
tában beálló passzivitáshoz, azaz a tanulói jelenlét intenzitásának lanyhulásához vezetnek.
(Ennek a jelenlétnek, ahogy a megszerzett ismeretszintû tudásnak is, különbözõ fokozatai
vannak, melyre a „B” feladat elemzése kapcsán tudunk majd kitérni.)

Az illesztett modell (3. ábra) még egy kapcsolatot tartalmaz a CSOPORT és az ISME-
RET között, amely arra vonatkozik, hogy a két csoportban az ISMERET megoszlása
szignifikáns eltérést mutat. Az egyes látens osztályokban a kísérleti és a kontroll csoport
aránya a modellben alkalmazott korlátozásoknak megfelelõen három különbözõ értéket
vesz fel, melyek a 3. táblázatban láthatók. Ennek alapján megállapíthatjuk, hogy a tudás
magasabb fokozataiban való elõrahaladás során három fokozatban markánsan növekszik
a kísérleti csoport aránya. Ez is azt bizonyítja, hogy a problémaközpontú oktatás alkal-
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mazásakor a kísérleti csoport tagjai általában magasabbra jutnak a tudás ötfokú létráján.
(Ha ezen eltérésnek nemcsak a szignifikanciája érdekel, hanem számszerûsíteni is akar-
juk, akkor a következõ mutatókat kapjuk: Cramer-féle V együttható = 0,418, lambda =
0,32).

Mi azonban a fenti sommás ítéleten túllépve igyekszünk árnyaltabban közelíteni a je-
lenséghez. Célunk e folyamat jobb megismerése, és az egyes csoportokra jellemzõ voná-
sainak feltárása. 

3. táblázat. A kísérleti és a kontroll csoport arányai az öt látens osztályban

Az „A” feladat megoldását szemléltetõ 4. ábra külön mutatja a kísérleti és a kontroll
csoportban az egyes látens osztályok megoldási valószínûségeit. Láthatjuk, hogy – a
CSOPORT és az ISMERET kapcsolatának átfogalmazásaként – a látens osztályok elosz-
lása eltérõ a két csoportban. Az eltérés lényeges vonása, hogy a kontroll csoportban je-
lentõs azok aránya (30%), akik megállnak az elsõ itemnél (1. és 2. látens osztály), míg
ugyanez az arány a kísérleti csoportban mindössze 2%. Ezen jelenség egyik magyaráza-
ta az lehet, hogy a hagyományos módszerekkel tanuló kontroll csoport részvételi haté-
konysága a tanítási óra elsõ felében lecsökken, így valószínûleg a továbbiakban már nem
tudják követni az óra menetét.

Kiemelkedõ a 3. látens osztály magas gyakorisága mindkét csoport esetén. Ezek a di-
ákok ismerik a légzési levegõ (A1), illetve az erõltetett belégzés (A2) fogalmát, de nem
jutnak el az erõltetett kilégzés (A3) említéséig. Az (A3)-ig való eljutást nehezíti egy ap-
ró gondolati buktató: a levegõ térfogata szempontjából nem beszélünk külön nyugalmi
be- és kilégzésrõl, melynek értéke külön-külön 0,5–0,5 liter, hanem összevont fogalom-
ként, légzési levegõként kezeljük, ezzel szemben az erõltetett kilégzés térfogat szem-
pontjából is külön fogalom (1,1 liter), amely eltér az erõltetett belégzéstõl (2,5–3 liter).
Így a tanuló elakadhat annál, hogy ha a légzési levegõnél nem említettük külön a be- és
kilégzést, akkor itt miért kellene ezt tennünk. Ez a megértésbeli buktató kizökkentheti a
koncentrációt, így a további fogalmak nem rögzülnek megfelelõen. Ha tehát egy tanuló
a ki- és belégzés szimmetriáját várja az erõltetett légzés magyarázatánál, némi zavart fog
érezni, amely a további hatékony feladatmegoldás szempontjából végzetes lehet. A 4. áb-
ra tanúsága szerint azonban, ha a tanulónak sikerül leküzdenie ezt a zavart, vagy teljes
egészében elkerüli, nagy valószínûséggel megoldja a 4. itemet (A4) is. 

A 4. ábra adataiból egyszerû számolással kaphatjuk azokat a feltételes valószínûsége-
ket, melyek az 5. ábrán láthatók. E valószínûségek felfoghatók azon vonzerõ mutatói-
ként, amely arra csábítja a tanulókat, hogy egy adott ponton „kiszálljanak” a további
munkából. A kontroll csoport esetén monoton növekedést látunk, az utolsó lépés kivéte-
lével, melynek tetõpontján a kiugró 0,46-os érték jelenik meg. Ez arra utal, hogy azon ta-
nulók közül, akik az erõltetett belégzés fogalmának magyarázatát még követték, 46% ez-
után már érdemben nem figyelt a tanárra. A két csoport közötti különbség eddigi elem-
zése után nem meglepõ, hogy a kísérleti csoportnál nem tapasztaltunk ilyen tendenciát;
bár náluk is ugyanazon a ponton bukkan fel a legnagyobb érték, hiszen az említett logi-
kai buktató õrájuk is leselkedik. 

A 4. ábrából nem látszott azonnal, hogy ha a diákok sikeresen átjutottak az elsõ három
itemen, annak valószínûsége, hogy az utolsó összefüggést is tudni fogják, a két csoport-
ban teljesen azonos. A tanítás körülményeinek ismeretében ez az azonosság jól értelmez-
hetõ. Amíg a légzés folyamatára vonatkozó egyes típusok tanításában lényeges eltérés
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volt a két csoport között (a kísérleti csoportnál spirométerrel szemléltették a változáso-
kat), a vitálkapacitást már mindenkinek ugyanúgy tanították (A4 = A1 + A2 + A3). Itt
nem volt demonstráció, mivel ez egy elméleti, matematikai érték. Láthatjuk, hogy az a
hipotézisünk, miszerint a diákok fogalmi tudása a hatékony jelenlét következménye,
amely nem emelkedik meg újra akkor, ha egyszer már lecsökkent, mekkora magyarázó-
erõvel bír. Az azonban tény, hogy a 4. item (A4) megoldása a kísérleti csoportban sokkal
sikeresebb volt, amely feltételezhetõen a kísérleti tanítási módszertan eredménye. 

Az „A” feladat hierarchiájában felül szerep-
lõ fogalmi itemek elemzése tehát azt hozta,
hogy a kísérleti csoport jobb eredményeket ért
el az említett szempontok szerint. Felmerül
azonban a kérdés, hogy mi a helyzet a fenti ite-
mekhez tartozó térfogat-adatokkal? (1. ábra)
Itt a kontroll csoport ért el jobb eredményt (6.
ábra), mivel az õ óráikon a felmérésben sze-
replõ grafikon segítségével, az összefüggések-
re figyelve együttesen és kiemelten hangsú-
lyozta a tanár a fogalmakat és a hozzájuk tarto-
zó térfogati adatokat, így az abszolút értelem-
ben vett térfogatértékek jobban rögzültek. Ez-
zel szemben a kísérleti csoportban a
spirométerrel történõ demonstráció során sok-
kal inkább a folyamatokra és a nagyságrendbe-
li különbségekre figyeltek a tanulók, ami nem
kedvezett a számadatok memorizálásának. 

A „B” feladat  – amely a gerincesek lég-
zésének törzsfejlõdését kérte számon – mind
az elsõ (a rendszertan tanulása után), mind a

4. ábra. Az öt látens osztály (vagyis a tudás öt
fokozatának) aránya az egyes csoportokban

5. ábra. Annak valószínûsége, hogy az adott 
látens osztályt nem haladják meg a diákok 
feltéve, hogy elérték azt

6. ábra. Az egyes itemekhez tartozó térfogatadatok
ismeretének aránya a két csoportban
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második (másfél évvel késõbb, az élettan té-
makör végén) felmérésben szerepelt. Elem-
zése lehetõséget nyújt arra, hogy lássuk a fej-
lõdés mértékét, valamint annak csoporton-
ként esetleg eltérõ sajátosságait. Megjegyez-
zük, hogy a „B” feladat itemjeibõl öt össze-
vont itemet képeztünk, amelyek arra vonat-
koznak, hogy a diákok az egyes gerinces osz-
tályokkal kapcsolatban rendelkeznek-e bár-
milyen értékelhetõ tudással. A továbbiakban
ezen összevont itemek elemzése következik.

Az „A” feladathoz hasonlóan ábrázoltuk az itemek egymáshoz való viszonyát, a tudás
belsõ szerkezetét, hogy nyomon követhessük ennek változásait. (2. ábra) (Fontos meg-
jegyezni, hogy ebben az esetben nem logikai, hanem statisztikai összefüggésekrõl van
szó). A kapott látens osztályokat most is az alapján értelmezhetjük, hogy tagjaik mekko-
ra valószínûséggel oldották meg az egyes itemeket. 

A feladat megoldásához szükséges tananyagot (a gerincesek légzését) a diákok a rend-
szertannál – a többi életmûködéssel együtt annak evolúciós jelentõsége szempontjából –
kisebb idõtartamban, míg késõbb, az élettanban – magát az életmûködést középpontba
helyezve – több órában tanulták. 

A modell a loglineáris elemzés nyelvén így adható meg: I*B1 I*B2 I*B3 I*B4 I*B5.
(7. ábra) Az elsõ felmérés adatait vizsgálva azt találtuk, hogy egy három látens osztály-
ból álló modell illeszkedik jól az adatokra: (L2 = 15,1881, szab. fok = 22, szign. =
0,8540). Vagyis az ISMERET nevû látens változónak 3 értéke van, amelyek 3 látens
osztályt definiálnak. A modell pontos megadása azt jelenti, hogy tudjuk a fenti osztá-
lyok nagyságát és az egyes osztályokban az itemek megoldásának valószínûségét. A 8.
ábráról leolvasható, hogy a diákok 40%-a egyik gerinces osztályt sem említette meg,
42%-uk pedig csak a halakra emlékszik majdnem biztosan, míg a kétéltûek 0,65 való-
színûséggel jutnak eszükbe. Csupán a diákok 20%-a tér el markánsan ettõl a szinttõl:
szinte biztosan megemlítik az elsõ három osztályt (halak, kétéltûek, hüllõk), 0,61 való-
színûséggel a madarakat, de csak 0,2 valószínûséggel mondanak bármit is az emlõsök-
rõl. A tudásnak ezen itemek alapján három markánsan elkülönülõ fokozata van: a.) sem-
mit sem tudnak; b.) az elsõ kettõt megemlítik, míg a másodikat kisebb valószínûséggel;
c.) mind az ötöt megemlítik, az utolsó kettõt egyre csökkenõ valószínûséggel.

A modell logikájából az következik, hogy valószínûségeket mondunk százalékok he-
lyett. Például a második csoportban így is fogalmazhatnánk: a diákok 92%-a említi a ha-
lakat, 65%-a pedig a kétéltûeket, ekkor azonban könnyen szem elõl téveszthetnénk azt,
hogy a halak, illetve a kétéltûek említése egy látens osztályon belül független egymástól.
Tehát a dolog nem hierarchikus abban az értelemben, hogy azok említenék meg a kétél-
tûeket, akik a halakat is említették. A modell logikája szerint a tudást az minõsíti, hogy a
felmérés során mekkora valószínûséggel nevezi meg a diák a gerincesek adott osztályát.

Ez a modell azt a benyomást keltheti, mintha kevéssé megbízható tudásra vonatkozna,
szemben azzal az esetleges feltevéssel, hogy a diák például a halak osztályát vagy ismeri,
vagy nem. Ez utóbbi esetben a látens osztály elemzési modellje mûtermék gyártáshoz vezet-
ne. Azonban hogy a modell mégis közel áll a valósághoz, több érvvel is alátámaszthatjuk. 

A modern tesztelmélet által alkalmazott – általában jó illeszkedést mutató – IRT (Item-
Response Theory) modellek egy dimenzió mentén elhelyezkedõ, különbözõ nehézségû
feladatsor megoldásait elemezve arra a feltevésre épülnek, hogy a megoldandó feladat-
nak van egy ún. nehézség paramétere, a diáknak pedig egy képesség paramétere, és a
megoldás valószínûsége annál nagyobb, minél inkább meghaladja az utóbbi paraméter az

7. ábra. A B-B5 itemekre illesztett látens osztály
elemzési modellje

B1 – halak

B2 – kétéltûek

ISMERET (I)      B3 – hüllõk

B4 – madarak

B5 – emlõsök
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elõbbit. (Horváth, 1997) Tehát a feladat megoldásának valószínûsége – a véletlen elem –
a modell szerves része. 

8. ábra. A „B” feladatra vonatkozó látens osztály elemzési eredményei az elsõ felmérés után

Az adott itemek ez esetben ténybeli ismeretekre kérdeznek rá. Látni fogjuk azonban,
hogy a tényanyag felidézése nem megbízható, ami megint csak azt jelenti, hogy a vélet-
len beiktatása a modellünkbe helyénvaló volt. Az 4–6. táblázatokban megfigyelhetjük,
hogyan változik a halak, a kétéltûek és a hüllõk említése a két felmérés során. Ezen vál-
tozások feltételezett okaira visszatérünk az eredmények értékelésekor.

Jelentõs változás tapasztalható a két felmérés között. A felejtõk aránya a három eset-
ben 36%, 18% és 39%. E táblázatokat nem kívánjuk mélyebben elemezni, csupán arra
használjuk õket, hogy szemléltessük: egy gerinces osztály megemlítése távolról sem je-
lenti azt, hogy a diák legközelebb is ugyanezt fogja tenni.

6. táblázat. A hüllõk említése a két felmérés során

4. táblázat. Halak említése a két felmérés során

5. táblázat. Kétéltûek említése a két felmérés során

A fenti érvek fényében magától értetõdik, hogy el kell végeznünk a látens osztály
elemzését az elõzõ feladat második – a program vége felé, a negyedik félév végén lezaj-
lott – felmérése  után is. Az illesztendõ modell annyiban változik, hogy itt már a CSO-
PORT is szerepet kap. A modell pontos alakja a következõ: C*I I*B1 I*B2 I*B3 I*B4
I*B5. (9. ábra)

  Második felmérés  
  nem említi  említi  

nem említi  79   66 Elsõ felmérés  
említi 58 103 

  Második felmérés  
  nem említi  tudja 

nem említi  64 105 Elsõ felmérés  
tudja 25 112 

  Második felmérés  
  nem említi  említi  

nem említi  190 65 Elsõ felmérés  
említi   20 31 
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B1 – halak
CSOPORT (C)

B2 – kétéltûek

ISMERET (I)      B3 – hüllõk

B4 – madarak

B5 – emlõsök
9. ábra. A B1-B5 itemekre és a CSOPORT-ra illesztett látens osztály elemzési modellje a második felmérés
alkalmával

Azt találtuk, hogy a fenti modell nagyon jól illik az adatokra (L2 = 28,99, szab. fok =
36, szign = 0,79) és tovább nem egyszerûsíthetõ, azaz a CSOPORT és az ISMERET kap-
csolata erõsen szignifikáns. A CSOPORT feltûnésén túl van egy lényeges különbség az
elsõ felméréshez képest: 3 helyett 4 látens osztályra van szükség a jó illeszkedéshez. Ter-
mészetesen ezekben az osztályokban az itemek megoldásának valószínûségei is változ-
nak. E modell paramétereit szemléletesen mutatja be a 10. ábra.

10. ábra. Az 5. ábrán látható modell illesztésének eredményei: a látens osztályok nagysága, az egyes itemek
megoldásának valószínûsége ezen osztályokban, illetve a látens osztályok megoszlása az egyes csoportokban
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A 10. ábra értelmezése során jól kivehetõ, hogy az elsõ felméréstõl eltérõen itt a lá-
tens osztályok már nem rendezhetõk sorba a tudás fokozatai alapján. Hasonlóságokat
azonban mutatnak az elõzõ teszt megoldásában szereplõ három látens osztállyal, mert az
öt item adott sorrendje szempontjából szintén „homogén szeleteket” idéznek fel a diákok.
(Ezen azt értjük, hogy ha a felidézés valószínûsége jelentõsen lecsökken, utána már nem
emelkedik lényegesen. Vagy korrektebb átfogalmazásban: a szigorúan vett monotonitás-
tól való eltérés nem szignifikáns.) Vegyük sorra a négy osztályt:

I. A halak teljesen kimaradnak, a kétéltûeket majdnem biztosan tudják, a hüllõk és madarak
felidézési valószínûsége egyformán kb. 50%, az emlõsöknél pedig ennek csak a fele, 25%. 

II. A halakat kis valószínûséggel említik, viszont az összes többit majdnem biztosan.
III. A halakat nagy valószínûséggel megemlítik, a kétéltûeket már csak 50%-os esély-

lyel, a többit egyáltalán nem.
IV. Az elsõ két gerinces osztályt biztosan tudják, a második kettõt már lényegesen ke-

vésbé, az utolsót pedig egyáltalán nem. 
A fenti négy látens osztály tulajdonságait nézve két érdekes jelenséget vehetünk észre.

Az egyik a megoldási valószínûség csökkenésének tendenciája az anyagban való elõreha-
ladás során. A másik az, hogy halak – azaz a legelsõ item – felidézési valószínûsége drasz-
tikusan csökken bizonyos látens osztályokban. Az egyes látens osztályok nagysága az el-
sõ oszlopban szerepel, mely szerint a diákok fele a leggyengébbnek tûnõ III. látens osz-
tályban található, míg a többi három osztály ennél jóval kisebb. Tovább árnyalják a képet
a második oszlop kördiagramjai, melyek azt mutatják, hogy az egyes látens osztályokban
milyen arányban vannak kísérleti és a kontroll csoport tagok (a szürke jelenti a kísérleti
csoportot). Látható, hogy az elsõ két látens osztályban túlnyomórészt a kísérleti csoport
tagjai szerepelnek, míg a második kettõben ez pont fordítva van. (Az a tény, hogy az ada-
tokra illesztett modellben a CSOPORT és az ISMERET kapcsolatban állnak egymással,
éppen azt jelenti, hogy a kísérleti és a kontroll csoport aránya szignifikánsan eltérõ a négy
látens osztályban. A CSOPORT és az ISMERET változók kapcsolatának erõsségét most
is kifejezhetjük az ismert mutatókkal. A kapott értékek megerõsítik azt, amit a 10. ábra
alapján sejteni lehet: Cramer-féle V együttható = 0,685, lambda = 0,433).

További érdekesség, hogy az elsõ látens osztály kizárólag a kísérleti csoport tagjaiból áll.
Úgy is interpretálhatjuk ezen ábra, hogy az I. és II.  látens osztályban inkább a kísérleti, míg
a III-ban és a IV-ben a kontroll csoport tagjai szerepelnek, és mindkettõ az elsõ felmérésben
kisebb tudásról tesz tanúbizonyságot, mint a másodikban. Ha csupán az lenne a célunk, hogy
kimutassuk a kísérleti csoport elõnyét a kontroll csoporthoz képest, elég lenne a két elsõ és
a két utolsó látens osztályt összevetni. Megállapíthatnánk, hogy a kísérleti csoport tagjai át-
lagosan többet tudnak, bár az elsõ item dolgában gyengébben teljesítenek. Mi azonban nem
kívánjuk így leegyszerûsíteni az elemzést, két okból sem. Egyfelõl mert így nem mondanánk
semmit arról, hogy miért tudják kevésbé az elsõ itemet a kísérleti csoport tagjai, másfelõl
azért, mert látnunk kell, hogy – noha az egyes látens osztályok összetételére az egyik vagy
a másik csoport túlsúlya jellemzõ – nincsen szó kizárólagosságról. Valójában a tudás lehet-
séges állapotait vizsgáljuk, és az I. látens osztály kivételével mindkét csoport tagjai kerülhet-
nek bármely „állapotba”, bár nem egyforma valószínûséggel. 

A három utolsó látens osztályt más sorrendben vizsgálva (11. ábra) azt láthatjuk, hogy
a III. látens osztályban csak az elsõ két itemet tudják pozitív valószínûséggel, a követke-
zõben az elsõ négyet, az utolsóban pedig az elsõ ötöt. Azaz a tudás fokozatai itt is asze-
rint különülnek el,  hogy a diákok tudása meddig terjedt a tananyagban történõ elõreha-
ladásuk során. Az e mögött rejlõ hatékony órai jelenlét idõtartama így a III. látens osz-
tályban a kétéltûekig, a IV-ben a madarakig, míg a II-ban az emlõsökig terjed. 

A fenti három látens osztályt felfoghatjuk fokozatoknak, ahol az említett hatékony órai
jelenlét egyre hosszabb ideig marad fenn, következésképp egyre nagyobb tudást képesek
mozgósítani a tanulók. (A megoldott itemek átlagai sorban: 1,3, 3,3 és 4,1.) 
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11. ábra. A kontroll csoport három látens osztálya

A elõbbiekhez képest a kísérleti csoportban két lényeges eltérést figyelhetünk meg.
Egyfelõl itt feltûnik egy negyedik látens osztály is, mely csak e csoportra jellemzõ, más-
felõl a diákok megoszlása a tudás korábbi három fokozata között is teljesen más, mint a
kontroll csoportban. (10. ábra)

A kontroll csoportban (10. ábra) a túlnyomó többség (79%) a második itemig tudja
felidézni az órai anyagot, de ezen belül is csökkenõ valószínûséggel. Egy kisebb hányad
(14%) az elsõ négy itemig teszi ugyanezt, míg a kimaradó 7% egészen a tananyag legvé-
géig kompetens marad. 

A kísérleti csoport esetén a három fokozat arányai másképp alakulnak (20%, 8%,
26%), továbbá ott van az említett negyedik látens osztály is, melynek tagjai kizárólag eb-
bõl a csoportból valók, és ezen belül 45%-ot tesznek ki. Ez utóbbi nem illeszkedik az ed-
dig említett három fokozathoz, hiszen az aktív órai jelenlét az óra végéig tart, de az átla-
gos tudás csak 2,2, ami a második legrosszabb eredmény. 

Ha értelmezzük az egyes látens osztályok közötti különbségek okait, közelebb jutunk
annak megértéséhez, hogy a problémaközpontú tanítási módszer diákokra gyakorolt ha-
tása mennyiben és miért tér el a hagyományostól. Az okokat vizsgálva számtalan ténye-
zõ jöhet számításba: a tanuló kognitív képessége, motiváltsága, tantárgy iránti attitûdje,
felkészültsége, a tanár-tanuló interakciók természete, az alkalmazott módszerek haté-
konysága stb.

Az egyes látens osztályokat eddig az általuk mutatott ismeretszintû tudás alapján jel-
lemeztük, a háttérben lévõ tényezõkre viszont nem kérdeztünk rá. Hogy ezt bepótoljuk,
szükségünk van néhány külsõ információra. Mivel a kísérletben résztvevõ diákok szemé-
lyiségérõl, tanulással kapcsolatos magatartásáról nincs adatunk, az egyetlen informáci-
ónk a négy dolgozat eredménye. Ezek közül az elsõt a kísérlet elõtt írták, így a teljesít-
ményteszt eredményeit még nem befolyásolta annak problémaközpontú oktatási metodo-
lógiája. A négy látens osztályt összevetettük az említett elsõ dolgozat összpontszáma te-
kintetében is, és azt találtuk, hogy szignifikáns eltérés van közöttük. Ezen belül pedig a
II-ban és a IV-ben szignifikánsan többet tudtak, mint az I-ben, illetve a III-ban. Azt
mondhatjuk tehát, hogy a II. és IV. osztályban szereplõk tudása a kísérlet elején nagyobb,
míg az I. és III. látens osztályok tagjaié kimutathatóan szerényebb volt.

Visszatérve a 11. ábrához, a kontroll csoport három látens osztálya közül tehát a „B”
feladat során leggyengébben teljesítõk a III. osztályba tartoznak, míg a következõ két lá-
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tens osztály (IV. és II.) között nincs érdemi különbség. Adódik a kérdés, hogy akkor mi-
ért tér el a tudásuk ilyen markánsan egymástól (azaz a IV. látens osztályban miért nem
tudja senki az emlõs-tananyagot, és a II-ban miért tudják olyan kis eséllyel a halakét)? A
válasz megadása elõtt idézzük fel az anyag tanulásának körülményeit. A tanulók egy tan-
órán vették végig a gerincesek egyes osztályainak légzését a már említett sorrendben (ha-
lak, kétéltûek, hüllõk, madarak, emlõsök). A tanítási órán valószínûleg mindegyik rend-
szertani osztály hasonló jelentõséggel bírt, míg az otthoni tanulás során a tanuló megíté-
lése érvényesült, amelynek következtében nagyobb szerep jutott egyik vagy másik osz-
tálynak, ez pedig hatással volt az ismeretek felidézésére is. Tény, hogy az osztályok fej-
lettségi szintjébõl adódóan terjedelmében is egyre több ismeretet kell megjegyezni. Így
fordulhat elõ, hogy a tanuló az emlõsökrõl szóló bonyolultabb, több ismeretet magában
foglaló tananyagot igyekszik jobban megtanulni; ettõl jobban tart, ezért többet foglalko-
zik vele, s mindez pozitívabb eredményt hoz az emlõsök felidézésében, mint a halaké-
ban. A másik véglet, hogy a tanuló éppen a bonyolultsága miatt nem fordít elég idõt és
energiát az emlõsökre, következésképp például a halakról tanultakat (mert az egyszerûbb
vagy inkább érdekli) jobban megjegyzi.  

Egy másik lehetséges magyarázat a látens osztályok közti eltérésekre a tanulók figyel-
mének tartósságával, sõt a megértéssel van összefüggésben. A tanulók többsége egy nem
kellõen motivált tanítási órán 15–20 perc után elfárad, nem tud megfelelõ intenzitással
figyelni, amely mind az ismeret befogadását, mind annak megértését nehezíti. Követke-
zésképp a számonkérés során is gyengébb eredmények keletkeznek. Ugyanakkor az is
elõfordulhat, hogy az adott tanuló az óra elején nem vesz részt aktívan a munkában, csak
késõbb kapcsolódik be, így figyelme és megértése az óra második felére koncentrálódik.
A kérdés itt az, hogy mi vonta el a figyelmét az ismeretszerzés kezdeti fázisáról? Szemé-
lyes problémák, motiválatlanság tántorította el az óra elején vagy egy óraközi pozitív,
esetleg negatív élmény ösztönzi a további odafigyelésre?

Összegezve azt látjuk, hogy a kísérleti csoport esetében nagyobb azoknak az aránya,
akik mindegyik gerinces osztály felidézésében eredményesek – ez mindenképpen a prob-
lémaközpontú oktatás sikerét jelenti. Ezt a következtetést támasztja alá a 7. táblázat is,
melyrõl leolvashatjuk, hogy a diákok meddig követik hatékonyan az óra menetét.

7. táblázat. A két csoport összehasonlítása aszerint, hogy a tanulók meddig követték figyelemmel az órán 
elhangzottakat

A „B” feladat második felmérésbeli tanulságait átgondolva elmondhatjuk, hogy a
kontroll csoportban elõforduló három látens osztály a tudás három fokozataként interp-
retálható, és a diákok túlnyomó többsége az elsõ fokozatnál (halak, kétéltûek) megállt. 

A két legnagyobb látens osztály abban különbözik egymástól, hogy a tanulók mennyi
ideig követik figyelemmel az óra menetét. A kísérleti csoportban egy új látens osztály is
feltûnt. Ez esetben a két legnagyobb látens osztály tagjai végig követik az órát, és közöt-
tük az alapvetõ különbség az, hogy e tevékenységnek mekkora a hozadéka, azaz mire
emlékeznek. 

Bár a kísérleti csoportban sikerült jelentõsen kitolni a figyelem idõhatárát, és ez ösz-
szességében nagyobb tudást eredményezett, a tananyag elejére mégis sokkal kevésbé em-
lékeztek a diákok. Mindez arra figyelmeztet, hogy a problémaközpontú oktatás önmagá-
ban nem csodaszer. Globálisan sikeresebbnek bizonyult ugyan, de a tanítási óra közben
számtalan egyéb, a tanuló és tanár személyiségébõl, tevékenységébõl, a tananyag tartal-
mi és strukturális tényezõibõl adódó tényezõ merülhet fel, amelyek csökkentik a módszer

 Meddig követi a diák hatékonyan az óra menetét?  
 Két itemig  Négy itemig  Öt itemig  
Kísérleti csoport  20%   8% 72% 
Kontroll csoport  79% 14%   7% 
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hatékonyságát. A problémaközpontú oktatást célszerû inkább egyfajta stratégiának tekin-
teni, amelyen belül különbözõ módszereket alkalmazhatunk az adott cél megvalósításá-
ra. S az egyébként fejlesztõ stratégia sikerét illetõen éppen ezen módszerek helyes alkal-
mazása lehet a kulcskérdés. 

A „B” feladat elsõ és második mérésbeli kapcsolatát mutatja a 12. ábra.

CSOPORT (C)

halak B11 B12 – halak

kétéltûek B21 ISMERET1 B22 – kétéltûek
(I1)

hüllõk B31 (I2)      B32 – hüllõk
ISMERET2

madarak B41 B42 – madarak

emlõsõk B51 B52– emlõsök

12. ábra. A változás modellje (a „B” feladat két felmérésbeli kapcsolatáról)

E modell jól illeszkedik az adatokra és két fontos állítást tartalmaz: a.) A „B” feladat
két megoldása között van kapcsolat (I1-I2). b.) A CSOPORT (kísérleti-kontroll) kapcso-
latban van a második megoldással (I2: a problémaközpontú tanítás utáni felmérésre vo-
natkozik), míg az elsõ felmérésbeli ISMERET-tel (I1) nem. Vagyis a második felmérés
jobb eredménye feltételezhetõen az alkalmazott problémaközpontú módszernek köszön-
hetõ. Az I1 és I2  kapcsolatát a 13. ábra szemlélteti, ahol * jel  a véletlennél nagyobb gya-
koriságok elõfordulására utal. E szerint akik az elsõ dolgozatnál nem tudtak semmit,
nagy valószínûséggel a két legkisebb tudású látens osztályba kerülnek. A második sor ta-
núsága szerint, akik az elsõ felmérésbeli teljesítményükbõl következtethetõen nem kö-
vették végig az anyagot, azok hasonlóan viseltettek a másodikban is. A harmadik sorban
ezen összefüggés fordítottja látható. 

13. ábra. A „B” feladat két megoldásának kapcsolata
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Az eddigi eredmények alapján felmerült annak valószínûsége, hogy egy tanítási órán a
teljesítmény vonatkozásában a kifáradásnak, a figyelem csökkenésének nagy szerepe van
(Czigler, 2001), továbbá hogy a „hatékony órai jelenlét” idõtartama alapvetõen akarati kér-
dés. E befolyásoló tényezõkre jelentõs hatást gyakorol a tananyag szerkezete, tartalma és ter-
jedelme, mely szoros összefüggést mutat a tanulói teljesítmények idõbeli változásával.

Az eredmények értékelésekor további nem elhanyagolható szempont a felejtés mérté-
ke. A „B” feladat kapcsán láttuk, hogy amikor a dolgozat megírására rögtön a rendszer-
tan végén tárgyalt gerincesek után került sor, nagyobb volt azok aránya, akik tovább ju-
tottak az itemek helyes megoldásában, mint a második felmérést követõen, amikor is a
tananyag és a dolgozat között öt-hat hét telt el. Ez arra hívja fel a figyelmet, hogy a tan-
könyvíróknak oda kell figyelni a teljesítmény és a felejtés idõbeli összefüggésére, és az
összefoglaló, majd számonkérõ órákat a felejtési görbét szem elõtt tartva (Balogh, 1970)
szükséges tervezni. Ma a tankönyvek többsége így is készül, azonban az egy tanórára
szánt tananyag mennyisége nincs összhangban az óra idõtartamával, amelynek az a kö-
vetkezménye, hogy a témakörök leadásában idõbeli csúszások vannak, a számonkérés
egyre késõbbre tolódik, s így a sikeres teljesítmény esélye is csökken.   

Az akarati tényezõk tekintetében lényeges szempont a motiváció. Az, hogy egy tanu-
ló mikor „száll ki” vagy kapcsolódik be az óra menetébe, a kifáradáson túl sokszor az
akaratán múlik, ezt pedig megfelelõ motiválással befolyásolni lehet. Ebben jelentõs sze-
rep hárul a pedagógusra, az alkalmazott oktatási módszerre, hogy az esetlegesen száraz
vagy unalmas tananyagnak a motivációra gyakorolt negatív hatását legyõzve be tudja-e
kapcsolni az ismeretszerzés folyamatába a tanuló figyelmét. 

Összefoglalás

A tanulmány egy korábbi kísérlet eredményeit felhasználva próbált választ keresni ar-
ra a fõ kérdésre, hogy milyen tényezõk lehetnek felelõsek a tanulók differenciált teljesít-
ményéért egy speciális kísérleti módszer alkalmazásakor. A teljesítmények értékelésében
lényeges szempont volt a tudás különbözõ fokozatainak megállapítására használt itemek
mögött rejlõ ismeretek hierarchiája. A tudás fokozatainak figyelembevételével, a
Guttman-skálának megfelelõen a tanulókat teljesítményeik szerinti látens osztályokba
soroltuk, és megvizsgáltuk, hogy ez milyen összefüggést mutat a csoport jellegével (kí-
sérleti-kontroll). Továbbá az itemek viszonyrendszerébõl kiindulva következtetést von-
tunk le arra, hogy az egyes látens osztályok tudása milyen kapcsolatban van az idõvel.
Kerestük azon okokat, amelyek megmagyarázzák a kísérleti és a kontroll csoport közöt-
ti teljesítménybeli különbségeket, illetve a csoporttól függetlenül a tanulók tudásának és
a hatékony órai részvételnek a kapcsolatát.

Megállapítottuk, hogy a tanuló órai aktivitása és a tudás fokozataiban elfoglalt helye
között szoros összefüggés van. Azon fogalmakon belül, melyek az azt megelõzõ részfo-
galmak eredõjeként jönnek létre, a diákok különbözõ részfogalmakig jutnak el. Hogy e
tudás meddig terjed, annak hátterében több tényezõ külön-külön vagy együttes hatását
valószínûsítettük. Így a figyelem mélységének és tartósságának csökkenése kapcsolatban
állhat akarati tényezõkkel, a motiváció hiányával, az óra adott pontján alkalmazott nem
megfelelõ tanítási módszerrel, megértésbeli hiányosságokkal (melyek mögött kognitív
képességbeli differenciák is lehetnek), a tananyag szerkezetével, a tanult fogalom minõ-
ségi és mennyiségi struktúrájával, egyéni külsõ és belsõ tényezõkkel (kifáradás, negatív
szomatikus és pszichés állapot), továbbá az ismeretszerzés folyamatát hátrányosan befo-
lyásoló tanár-tanuló és tanuló-tanuló interakciókkal. A tanulók teljesítménytesztekben
mutatott tudásának értelmezéséhez további lényeges szempontot jelent, hogy az adott
item mögött rejlõ ismeret tanítására mennyi idõt fordítanak, mennyi idõ telik el a foga-
lom, a jelenség megismerése és számonkérése között (memória), és hogy mennyit és ho-
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gyan készül a diák otthon. Ezek még akkor is lényeges szempontok, ha késõbb a diák ál-
landósult tudását kívánjuk felmérni. 

A fentiek alapján levonhatjuk a következtetést, hogy önmagában nem lehet csodát vár-
ni egyik vagy másik, a tanítás folyamatában rendszeresen és dominánsan alkalmazott
módszertõl. Néhány nevelési-oktatási feladat megvalósítása (esetünkben a probléma-
megoldó gondolkodás fejlesztése) célzott stratégiákkal és módszerekkel hatékony lehet,
azonban az ismeretszerzés az iskolában olyan komplex folyamat, melynek során felbuk-
kanhat számos egyéb akadály is. Így mindenkor figyelembe kell vennünk az egyébként
kitûnõ fejlesztõ módszerek kudarcát okozó lehetséges tényezõket is. 
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Iskolakultúra – Tankönyvkutató Intézet

A tankönyvek minõségének 
megítélése

Mi ad értelmet a tankönyvek értékelésének és kutatásának?

Tankönyvet készíteni tulajdonképpen nagyon egyszerű. Osszuk fel az
éves tananyagot kb. 5–6 fejezetre, a fejezeteket 8–10 leckére. Minden

leckéhez tartozzon egy-két oldalnyi szöveg, 3–4 kép vagy ábra, és 
legyen a végén négy-öt kérdés. Ha mindezt egybekötjük, már kész is

van egy tankönyv, vagy legalábbis egy annak látszó valami.

O
lyan tankönyvet készíteni viszont, amely valóban segítséget ad ahhoz, hogy a ta-
nulás érdekes, értelmes és eredményes tevékenységgé váljon, nagyon nehéz. A
feladat nehézsége leginkább abból adódik, hogy a tanulás rendkívül összetett te-

vékenység, általános szabályszerûségekkel nehezen megragadható folyamat. Különösen
az, ha a tanulás sikerét befolyásoló tényezõket az egyes tanulók szemszögébõl vizsgál-
juk meg. 

A tankönyvszerzõk dolgát az is megnehezíti, hogy csak közvetett hatást tudnak gyako-
rolni a tanulásra, annak legfõbb irányítója és felelõse ugyanis maga a diák. A tanulási fo-
lyamat eredményességét leginkább meghatározó tényezõ, hogy mi játszódik le a tanuló-
ban miközben tanítják és tanul. Ezt közvetlenül leginkább a tanárok tudják kedvezõ
irányba terelni, de bizonyos helyzetekben a szülõk, a kortársak, a mindennapi környezet
és a média is hatással lehet a tanulásra.

Ahhoz, hogy a tankönyvek pozitív módon befolyásolhassák a tanulást, készítõiknek
életszerû szituációkat kell maguk elé képzelniük. Sejteniük kell, hogy a tankönyv tartal-
ma és módszertani megoldásai milyen hatást fognak kifejteni a tanár tervezõ munkájára,
a közös tanórai feldolgozásra és az otthoni egyéni tanulásra. Mindebben saját pedagógi-
ai ösztöneikre és tanári tapasztalataikra kell elsõsorban támaszkodniuk, mivel ma szinte
semmilyen kutatási eredménnyel nem rendelkezünk arról, hogy ténylegesen mi történik
a tankönyvekkel az osztálytermekben, és miként használják azokat a tanulók a napi fel-
adataik végzése során. Mint ahogy arról is nagyon kevés információnk van, hogy a tanu-
lóknak mi a véleménye a tankönyvek használhatóságáról. Pedig nem ártana tisztában len-
nünk azzal, hogy szerintük min múlik, hogy az egyik tankönyvbõl könnyebb tanulni, a
másikból meg nehezebb. 

A napi tanítási gyakorlat fejlõdésére, fejlesztésére vonatkoztatva mi az értelme annak,
amit a tankönyvek minõségét vizsgáló szakértõk csinálnak? Az õ tevékenységüknek nem
a tanulók, még csak nem is tanárok, hanem a tankönyvszerzõk munkáját kellene kedve-
zõ irányba befolyásolniuk. A szakértõk csak nagyon közvetett kapcsolatban állnak tehát
a napi tanítási gyakorlattal, ennek ellenére nekik is elsõsorban a diákok szemszögébõl
lenne érdemes a dolgokat mérlegelniük. Mi más lehet a céljuk, minthogy olyan tanköny-
vek készüljenek, amelyeket a diákok szívesen vesznek a kezükbe, s amelyekbõl a taná-
rok is nagyobb kedvvel tanítanak? A többszörös áttétel miatt ugyanakkor a tankönyv-
szakértõknek azzal is számolniuk kell, hogy mindannak a hatása, amit feltárnak és java-
solnak, szerencsés esetben is, csak évekkel késõbb lesz érzékelhetõ az iskolai munkában. 

Kojanitz László
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A tankönyvi minõség megragadásának problematikája

A tankönyv összetett célokat szolgáló, sokféle tudás együttes mozgósítását igénylõ
szellemi alkotás. E komplexitás a készítõktõl, a kutatóktól és az értékelést végzõ szakér-
tõktõl is szisztematikus gondolkodást követel, amely az értékelés esetében világosan
megfogalmazható alapelveken nyugvó kritériumrendszerek kidolgozását jelenti.

A kritériumrendszerek struktúrái közötti különbségek szorosan összefüggnek azzal,
hogy a kritériumrendszer készítõi miként definiálják a tankönyv fogalmát és funkcióját.
1986-ban a bielefeldi egyetem három professzora a tankönyvet a tudományos vizsgála-
tok lehetséges tárgyaként értelmezte. A tankönyvkutatás tudományos megalapozottsága
szempontjából fontosnak tartották, hogy a tankönyv a maga teljes problematikájával je-
lenjen meg a vizsgálatokban. Ezért egy totalitásra törekvõ vizsgálati rasztert alkottak,
amelyben öt dimenzió mentén 24 vizsgálati kategóriát helyeztek el. Ez volt a híres
„bielefeldi raszter”, amelyet a pedagógiai szakemberek elismerésre méltó tudományos
dokumentumként tartanak számon, de amelyet a gyakorlatban nem igazán tudtak hasz-
nosítani. (Bamberger, 1998)

1. ábra. A bielefeldi raszter

A tankönyvek elemzéséhez és gyakorlati célokat szolgáló értékeléséhez folyamatosan
új és új kritériumrendszerek készülnek. Összehasonlítva ezeket, azt tapasztaljuk, hogy a
lényeges különbségek nem az egyes minõségi kritériumok, hanem a kritériumokat rend-
szerbe szervezõ alapelvek és a kritériumrendszerek belsõ struktúrái között tapasztalha-
tók. Például az érthetõ megszövegezésre vagy a kérdések, feladatok motiválóerejére vo-
natkozó kritériumokat szinte mindegyik esetben megtalálhatjuk, abban azonban jelentõs
eltérések vannak, hogy ezek a kritériumok milyen általánosabb jellegû minõségi elvárás-
hoz rendelõdnek az egyes kritériumrendszerekben. Az értékelési alapelvek módosulásai
természetesen szorosan összefüggnek az eredményes tanítás és tanulás feltételeirõl val-
lott nézetek fejlõdésével. Már csak ezért is érdemes néhány jellemzõ példán keresztül
megismerkednünk a tankönyvek értékelése terén lezajlott szemléletbeli változásokkal.
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A tankönyv strukturális elemein alapuló értékelés

Az 1980-as években sokat foglalkoztak a kutatók a tankönyv alkotóelemeinek problé-
májával. Ez a kutatási irány összhangban volt azzal a széles körben elfogadott felfogással,
amely a tankönyvet egy meghatározott funkciójú speciális szövegfajtaként definiálta.
Ezért a tankönyvre jellemzõ speciális strukturális elemeknek különösen nagy jelentõséget
tulajdonítottak. E megközelítési mód szerint, ha valaki jó tankönyvet akar készíteni, tuda-
tában kell lennie, hogy melyek is ezek, s hogy milyen didaktikai szempontokat kell érvé-
nyesítenie velük kapcsolatban. Egymással párhuzamosan több ismertetést és listát is ösz-
szeállítottak a kutatók a tankönyv szerkezeti elemeirõl. Ilyen volt az a széleskörûen alkal-
mazott áttekintés is, amelyet Dmitrij Szujev készített a „modern tankönyv” strukturális
komponenseirõl 1986-ban (Bamberger, 1998), s amelynek felosztása a szövegek és a szö-
vegen kívüli komponensek megkülönböztetésén alapult.

2. ábra. A tankönyv strukturális komponensei

A strukturális elemek vizsgálatán alapuló értékelés során a tankönyvszakértõk tehát elõ-
ször is azt ellenõrzik, hogy a tankönyv rendelkezik-e mindazokkal az alkotóelemekkel,
amelyeket általában tõle elvárunk (például: Van-e a tankönyvben elég képi illusztráció?)
Majd gondosan megvizsgálják, hogy az egyes elemek kialakítása megfelel-e a tankönyv-
ben betöltött funkciójának (például: A képek jól kapcsolódnak-e a szövegben leírtakhoz?)
Ellenõrizhetik azt is, hogy a különbözõ tankönyvi elemek megfelelõ segítséget adnak-e a
tanítási-tanulási célok megvalósításához (például: Az illusztrációk adnak-e elég lehetõsé-
get önálló tanulói feladatok adására?) Végül, de nem utolsósorban a tanulók életkori sajá-
tosságai szempontjából is értékelik a tankönyv egyes elemeit (például: A gyerekek számá-
ra érthetõk-e az ábrák és a térképek?) Ezen vizsgálatok legfõbb vonása, hogy a tankönyv-
vel szemben támasztott minõségi kritériumokat annak strukturális elemei szerint csopor-
tosítják, olyan címek alatt például, mint a tankönyv szövegezése; a tankönyvi illusztráci-
ók; kérdések és feladatok; a tankönyv tájékoztató apparátusa stb., az értékelés pedig a cí-
mekben megjelölt kérdésekre vonatkozik. A szakértõ egy ilyen kritériumrendszer haszná-
latával tehát alapvetõen magára a tankönyvre koncentrál, azt vizsgálja, hogy formailag és
tartalmilag megfelel-e a vele szemben támasztott hagyományos elvárásoknak. E statikus
megközelítésmódnál dinamikusabb szemléletet tükröz az, amikor nem a tankönyvet alko-
tó szerkezeti elemekbõl, hanem a tõle elvárt funkciókból vezetik le az értékelés minõségi
kritériumait. Azonban mielõtt rátérnénk a funkcionális szemléletû értékelés jellegzetessé-
geinek a bemutatására, hangsúlyoznunk kell, hogy a tankönyvi alkotóelemekbõl kiinduló
strukturális elemzések révén felhalmozott tudásanyag még ma is fontos alapjául szolgál-
hat a tankönyvek megújításának. „A tankönyv lényegének megértése, funkcionális és
szerkezeti sajátosságainak a megragadása nemcsak azt teszi lehetõvé, hogy reprodukáljuk
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a tradíciókat, hanem azt is, hogy új típusú tankönyveket alkossunk, amelyek megfelelnek
gyorsan változó világunk igényeinek.” (Selander, 1991)

A tankönyvi minõség funkcionális megközelítése

A minõség funkcionális megközelítése esetén a kutatóknak elõször meg kell határoz-
niuk az összes olyan funkciót, amely a tankönyvtõl elvárható, majd ki kell választaniuk
azokat a strukturális elemeket és minõségi jellemzõket, amelyek az egyes funkciók meg-
valósulásában a legnagyobb szerepet játszhatják. A strukturális elemekre vonatkozó is-
meretek és az ezekhez kapcsolódó minõségi kritériumok tehát ez esetben a tankönyvi
funkciókkal összefüggésben kapnak új értelmet. Például a szövegek érthetõségének igé-
nye az ismeretátadás, az érdekes feladatok igénye pedig a motiváció feltételeként jelenik
meg a funkciókra alapozott kritériumrendszerekben. (Mikk, 2000)

A tankönyvi funkciókból kiinduló értékelési kritériumrendszerek két irányban is folya-
matosan fejleszthetõk. Egyrészt korszerûsíteni és pontosítani lehet a tankönyvi funkciók-
ra vonatkozó listát, követve a tudásról, a tanulásról és a tanulási környezetrõl vallott fel-
fogás változásait. Másrészt pedagógiai mérésen és értékelésen alapuló kutatások révén
közelebbrõl meghatározható, hogy mely tankönyvi összetevõk, milyen feltételek mellett
tudják leginkább elõsegíteni az egyes funkciók megvalósulását. Tanulói kísérletekkel el-
lenõrizhetõ például, hogy az ismeretek megértése és rögzítése szempontjából milyen tí-
pusú vizuális elemek javítják leginkább a tanulók teljesítményét.   

3. ábra. A tankönyvi funkciókból kiinduló értékelési kritériumrendszer

A nemzetközi szakirodalomban többféle lista található a tankönyv funkcióiról; a kö-
vetkezõk különbözõ megnevezéssel, de általában mindegyik listában megtalálhatók:

– Ismeretátadás (reprezentáció, transzformáció, információ);
– Tanulásirányítás (vezérlés, folyamatirányítás);
– Gyakorlás (eredménybiztosítás, rögzítés);
– Rendszerezés (strukturálás);
– Koordinálás (kapcsolatok szervezése);
– Motiválás (stimulálás);
– Differenciálás (racionalizálás);
– Önértékelés (ellenõrzés);
– Értékekre nevelés (személyiségfejlesztés).
Amikor a tankönyvi funkciók megvalósulása szempontjából értékeljük a tankönyvet,

elsõsorban a tanítási-tanulási folyamatra gyakorolt hatása érdekel minket. Ez fontos elõ-
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relépés a strukturális elemekre épülõ, a tankönyvet önmagában vizsgáló kritériumrend-
szerekhez képest. Ugyanakkor fel kell figyelnünk arra is, hogy az ezen kritériumrendsze-
rek keretében készített listák elsõsorban a tanárok, s nem a diákok tevékenysége felõl kö-
zelítették meg a tankönyvek lehetséges funkcióinak kérdését. Az ismeretátadás, a tanu-
lásirányítás, a motiválás, a differenciálás, az értékekre nevelés a tanár feladata, sõt ebben
a kontextusban a gyakorlás, a rendszerezés és a koordinálás funkciói is ekként értelmez-
hetõk. Egyedül az önértékelés funkciója az, amely egyértelmûen a tanulók tevékenysé-
géhez kapcsolódik. A tankönyv funkcióiról készült listák tehát az 1980-as években arra
a kérdésre válaszoltak, hogy milyen feladatokat tölt be a tankönyv a tanításban, s nem ar-
ra, hogy milyen feladatokat tölt be a tanulásban. Azóta azonban a tanításközpontú felfo-
gást felváltotta a tanulásközpontú megközelítés. Ma már az osztályteremben folyó peda-
gógiai munka értékelésekor elsõsorban nem arra figyelünk, hogy mit csinál a tanár, ha-
nem arra, hogy mit csinálnak a tanulók. Arra vagyunk kíváncsiak, hogy mennyire tekint-
hetõ eredményesnek vagy eredménytelennek az õ szempontjukból mindaz, ami az órán
történik, és ez alapján ítéljük meg a tanári munka szakszerûségét is. Ennek a szemlélet-
váltásnak meg kellett változtatnia a tankönyvekrõl vallott felfogásunkat: a tankönyvek
pedagógiai korszerûsítésének legfontosabb és legösszetettebb aktuális feladata a tanulás-
központú oktatás igényeihez való alkalmazkodás lett. 

A rendszerszerûséget elõtérbe állító tankönyvi értékelés

A tanuló és a tanulás középpontba állítása, a tanulás konstruktív tanulói tevékenység-
ként történõ értelmezése új kérdéseket vetett fel a tankönyvekkel kapcsolatban. Miként
hat a tankönyv arra, amit a tanuló a világról gondol és abból megért? Miként hat arra,
ahogy a diák gondolkodik és ahogy tanul? Hogyan lehet hangsúlyosabbá tenni a tan-
könyv szerepét a gondolkodás fejlõdése és a tanulási stratégiák, tanulási módszerek elsa-
játítása terén? E kérdések megválaszolása paradigmaváltást hozott a tankönyvek értéke-
lési rendszerében is.

M. Chambliss és R. C. Calfee 1998-ban megjelent könyvének címe – Tankönyvek a ta-
nulásért – A gyerekek értelmének nevelése [Textbooks for Learning – Nurturing Children’s
Mind] – jól kifejezi a szerzõk szándékát. Szerintük olyan tankönyvekre van szükség, ame-
lyek képesek formálni a tanulók gondolkodásmódját, s segítik õket abban is, hogy minél
hatékonyabban tudjanak tanulni, ezért a szerzõk úgy tekintenek a tankönyvre, mint „az in-
tellektuális elgondolások közvetítõ eszközére.” (Chambliss és Calfee, 1998)

A tanulók értelmének hatékony nevelését sokszor akadályozza az a gyakorlatban még
erõsen élõ felfogás, hogy ha a tanuló elég mennyiségû ismeretre tesz szert, akkor ezek az
ismeretek valahogy, valamikor elvezetik õt az adott mûveltség- vagy tudományterület átfo-
gó alapelveinek, modelljeinek és elméleteinek megértéséhez és alkalmazásához. Tehát a
mennyiség egyszer csak minõségbe csap át. Ezt a pedagógiai hitet azonban sem az elmé-
let, sem a gyakorlat nem támasztja alá. M. Chambliss és R. C. Calfee szerint a tankönyvek-
nek kulcsszerepe lehet abban, hogy a pedagógusok ettõl eltérõ stratégiát követve, kezdettõl
fogva a lényeges összefüggésekre koncentráljanak, s azokra többször is visszatérve, a ko-
rábbiaknál hatékonyabban tudják a tanulók értelmét, gondolkodásmódját fejleszteni. A
szerzõk szerint ilyen eszközzé csak abban az esetben tud válni egy tankönyv, ha követke-
zetesen érvényesül benne néhány jól kiválasztott tervezési alapelv („design principle”) – a
tartalom kialakításában csakúgy, mint a leckék szövegezésében vagy az illusztrációk eseté-
ben. A készítõknek következetesnek kell lenniük abban az értelemben is, hogy a tankönyv-
sorozat egészét, a sorozat egyes tankönyveit, a tankönyvek egyes témaköreit és leckéit is
ugyanazon tervezési alapelveknek megfelelõen készítsék el. A hatás elérésének alapfeltéte-
le tehát, hogy a tankönyvsorozat készítõi pontosan tudják, hogy mire, hogyan és milyen
eszközökkel akarnak hatni, s ezt ne felejtsék el a tankönyvek összeállítása során sem. 
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Chambliss és Calfee három tervezési alapelvet ajánl a tankönyvkészítõk figyelmébe:
érthetõség („comprehensibility”), a lényeget megragadó tananyagtervezés („exemplary
curriculum”) és tanulóközpontú oktatás („student-centered instruction”).

4. ábra. Tankönyvtervezési alapelvek Chambliss és Calfee szerint 

A tankönyvi szövegek egyszerre háromféle szempontból is gondot jelenthetnek a fia-
talok számára: „ismeretlen és nem túl érdekes tartalom, amelyet ráadásul olyan struktu-
rális sémák alkalmazásával mutat be a szerzõ, amelyeket a tanulók nem ismernek”.
(Chambliss és Calfee, 1998) Elõször is az érthetõség érdekében minden új dolgot úgy kell
megjeleníteni, hogy az minél több kapcsolódási pontot találhasson a tanulók meglévõ tu-
dásával: szókincsükkel, személyes tapasztalataikkal, elõzetes ismereteikkel, magyarázó
modelljeikkel stb. Ezek a kapcsolódási pontok biztosítják az ismerõs kiinduló alapot az
új dolog megtanulásához. Másodszor fontos, hogy ne csak ismerõs, hanem érdekes is le-
gyen a tanuló számára az, amit tanul. Az érdeklõdés felkeltését a szerzõ élvezetes elõ-
adásmódja, a tanulókhoz alkalmazkodó témaválasztás, a tankönyvben található látványos
illusztrációk és a gondolkodásra ösztönzõ feladatok egyaránt jól szolgálhatják. Az érthe-
tõség harmadik feltétele a strukturáltság. A tematika logikus elrendezése e tekintetben ép-
pen annyira lényeges, mint a lecke tartalmának strukturált formában történõ megszöve-
gezése. Hasznos lehet, ha a szerzõ valamilyen módon (például bevezetõ, sematikus ábra,
gondolattérkép, összefoglaló vázlat) nyilvánvalóvá teszi azokat a rendezõelveket, ame-
lyek szerint az információk bemutatásra kerültek (például fogalmi rendszer; ok-okozati
összefüggések; hasonlóságok és különbségek; érvek és ellenérvek). A szövegeket struk-
turáló logikai sémák tudatosítására azért van szükség, mert a természettudományi és a
társadalomtudományi magyarázatok bonyolultabb olvasási stratégiákat igényelnek, mint
amilyeneket a tanulók általában használnak.

Az amerikai szerzõk által ajánlott második, „exemplary curriculum”-nak elnevezett
tervezési alapelv azt a követelményt fejezi ki, hogy a tankönyv tartalmának az adott mû-
veltség- vagy tudományterület legadaptívabb elméleteinek és fogalmainak elsajátítására
kell koncentrálnia. Adaptív teóriaként biológiából az élõ szervezetek külsõ környezethez
való alkalmazkodását, vagy földrajzból a lemeztektonikát említik; ez utóbbit sok egy-
mástól különbözõ jelenség (földrengések, vulkánok, óceáni árkok, a kontinensek alakja)
megértéséhez lehet egyszerre felhasználni. Chambliss és Calfee szerint az intézményesí-
tett oktatás célja felkészíteni a tanulókat arra, hogy a mindennapi tapasztalattól eltérõ ér-
telmezési modellek mentén is képesek legyenek látni a világot, hogy a szakértõk szem-
üvegén (expert lens) keresztül nézve a jelenségek végtelen sokaságát rendszerként ragad-
hassák meg, s ezáltal az új információk és jelenségek értelmezését szolgáló adaptív tu-
dáshoz jussanak. A siker érdekében azonban szigorúan meg kell válogatni, hogy milyen
teóriák, fogalmak és alapelvek kerüljenek a tantervbe, mert ezek csak akkor lesznek a ta-
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nulók segítségére, ha a megértésükre elég idõ jut. „A mi ideálisnak tekintett tantervünk
nem feladatokkal és témakörökkel kezdõdik, hanem koncepcionális fogalmakkal. White-
head tanácsát követve, hogy kevés dolgot tanítsunk, de azt alaposan.” (Chambliss és
Calfee, 1998) A tankönyvek készítésénél minden lehetséges alkalmat fel kell használni a
kiválasztásra került teóriák, fogalmak és alapelvek felidézésére és alkalmazására, és mi-
nél többször lehetõvé kell tenni a korábban megismert értelmezési keretek használatát az
új információk és jelenségek befogadásához.

A tankönyvkészítést meghatározó harmadik tervezési alapelv a „tanuló-központú ok-
tatás”, amely szervesen összekapcsolódik az „érthetõség” és a „lényeget megragadó tan-
anyagtervezés” imént bemutatott megközelítéseivel. A tanuló-központú oktatás kapcso-
latokat teremt (connecting) a tanuló tudásával, jól érthetõ és könnyen felidézhetõ struk-
túrákba rendezi az új tartalmakat (organizing), lehetõséget biztosít a diákoknak az önál-
ló reflektálásra (reflecting), és alkalmat ad a tanultak kiterjesztésére, új kontextusokban
való alkalmazására is (extending). A tanulási folyamat négy fázisát kifejezõ angol szavak
kezdõbetûje alapján CORE-nak nevezték el ezt az oktatási stratégiát. A Textbooks for
Learning címû könyv szerzõi is ezt ajánlják a tankönyvkészítõk figyelmébe, ha azok meg
akarnak felelni a „tanuló-központú oktatás” alapelvének. Az alapelv iskolai érvényesülé-
se szempontjából azonban fontos az is, hogy a tanár mindig rugalmasan alkalmazkodjon
a tanulók aktuális tudásához, spontán reakcióihoz, s a tanórán kialakuló egyedi szituáci-
ókhoz: például a diákok által megfogalmazott problémákhoz; a tanulók közötti vitákhoz;
a tanultakhoz kapcsolódó aktualitásokhoz. A megfelelõ tankönyv fontos szerepet játszhat
abban, hogy a tanár a „tanuló-központú oktatás” érdekében el mer-e szakadni az elõre
megszabott sémáktól. Ezt a fajta törekvést a tankönyv például azzal segítheti, ha az egyes
fejezetek önállóan is értelmes blokkot alkotnak, amelyekbõl eltérõ tanulási utakat lehet
összeállítani anélkül, hogy a koherenciára vonatkozó követelmény sérülne.

A Chambliss és Calfee által kialakított tankönyvtervezési és -értékelési modell legfon-
tosabb üzenete, hogy a tankönyvszerzõknek is alkalmazkodniuk kell a tudás új típusú
megközelítéséhez, amely szerint az egy meghatározott elemekbõl (ismeretek, képessé-
gek, attitûdök) felépülõ rendszer, amelynek minõségét nem annyira az elemek összessé-
ge, hanem inkább a rendszer szervezettsége határozza meg. A tanulás során tehát a tanu-
lói tudásnak is mint rendszernek kell fejlõdnie. Ehhez pedig a tankönyvek csak akkor
tudnak igazán hozzájárulni, ha maguk is többek lesz, mint a bennük található elemek ösz-
szessége. A tankönyveknek is meghatározott alapelvek szerint strukturált ismeretforrás-
sá és eszközrendszerré kell válniuk, ennek érdekében pedig a fejlesztés és az értékelés
során a rendszerszerûségbõl fakadó kritériumokat kell elõtérbe állítanunk.

A tankönyvek értékelése a lényeges összefüggések és alapelvek („key idea”) 
elsajátíthatósága szempontjából

Az Egyesült Államokban 1985-ban nagyszabású fejlesztõ munka indult a fiatalok termé-
szettudományi tudásának javítására. A Projekt 2061 néven ismertté vált program fejlesztõi
1993-ra elkészítettek egy olyan új követelményrendszert, amely újrafogalmazta, hogy mit
is kellene tudniuk a középiskolát végzett amerikai diákoknak. A természettudó-sok és a pe-
dagógiai szakértõk egyaránt támogatták ezt az új követelményrendszert, amely célul tûzte
ki a természeti környezet jelenségeinek megértése szempontjából fontos összefüggések és
alapelvek („key idea”) megismerését és alkalmazásának elsajátítását. Az ismeretanyag sze-
lekciója során ennek megfelelõen azt mérlegelték, hogy melyek azok az összefüggések és
alapelvek, amelyeket érdemes és fontos tudni, s mennyi ezek közül az, amennyit a rendel-
kezésre álló idõ alatt a tanulók valóban magukévá tudnak tenni. (Project 2061)

A Projekt 2061 keretében nem születtek új tankönyvek, de készültek olyan ajánlások,
tanulmányok és vizsgálatok, amelyek a természettudományi tankönyvek készítõinek és
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használóinak szóltak. 1999-ben országos visszhangot váltott ki az az átfogó tankönyvér-
tékelés, amelyet a Projekt 2061 fejlesztõinek irányításával végeztek el. Azt vizsgálták,
hogy az Egyesült Államokban használt középiskolai matematika, földrajz, biológia és fi-
zika tankönyvek mennyire felelnek meg az új tartalmi célkitûzéseknek és didaktikai alap-
elveknek. Az eredmény nem volt túl hízelgõ. „A vizsgálat a legrosszabb félelmeinket iga-
zolta vissza azokról a taneszközökrõl, amelyekkel a gyermekeinket oktatják a legkritiku-
sabb évfolyamokon.” – nyilatkozta George Nelson, a Project 2061 igazgatója. A szakér-
tõk úgy vélték, hogy a tankönyvek többsége túl sok témát fog át, s ezek egyikét sem épí-
ti fel megfelelõen. Nagyon sok olyan ismeretanyagot és tanulói feladatot találtak, ame-
lyek irrelevánsnak bizonyultak a követelményekben szerepelõ természettudományi ösz-
szefüggések és alapelvek elsajátítása szempontjából, vagy amelyek nem kapcsolódtak
megfelelõen egymáshoz. A szakértõk szerint mindezek inkább megnehezítik, mintsem
segítik a lényeg megértését. Nelson a következõképpen fogalmazott: „Nem számít, hogy
tudományosan mennyire akkurátus egy tankönyv, nem tölti be a feladatát, ha nem bizto-
sít megfelelõ feltételeket a tanároknak és a diákoknak a fontos fogalmak megértéséhez és
alkalmazni tudásához.” Témánk szempontjából azonban az eredményeknél érdekesebb
magának a vizsgálatnak a módszere és a kritériumrendszere.

A vizsgálatban résztvevõ szakértõk között tapasztalt középiskolai tanárok és egyetemi ok-
tatók egyaránt voltak. A munkájuk megkezdése elõtt egyhetes tréningen vettek részt, ahol
közösen készültek fel az értékelés kritériumrendszerének egységes szabályok szerint törté-
nõ alkalmazására. Nem a teljes tankönyvet vizsgálták, hanem az összehasonlító elemzéshez
három olyan természettudományi témakört választottak ki, amelyek megértése általában
gondot szokott okozni diákoknak. E három témakör: a részecskeelmélet (fizika), az energia
átalakulása az ökoszisztémákban (biológia) és a Föld felszínének változásai (földrajz). Min-
den tankönyvet alávetettek tartalmi és pedagógiai elemzésnek is. Egyrészt gondosan meg-
vizsgálták, hogy az egyes tankönyvek tartalma mennyire biztosít megfelelõ feltételeket a té-
makörökhöz kapcsolódó jelenségek megismeréséhez és pontos megértéséhez. Másrészt ér-
tékelték, hogy mennyire jó a tankönyvek tanítási stratégiája és hogy a hozzájuk tartozó ta-
nári kézikönyvek a leghatékonyabb módszereket ajánlják-e a tanároknak. Mind a kétfajta
vizsgálathoz részletesen kidolgozott értékelési kritériumrendszer készült. (5. ábra)

A pedagógiai elemzés kritériumrendszerének hét fõ kategóriája további alpontokra
bomlik, s minden részkritériumhoz indikátorok is tartoznak. Az indikátorok konkretizál-
ják a vizsgálatot végzõ szakértõ számára, hogy milyen alkotóelem meglétét vagy milyen
minõségi mutató teljesülését kell ellenõriznie a tankönyvben, illetve taneszköz-rendszer-
ben az adott kritérium értékelése szempontjából. A pedagógiai értékelés V. fõ kategóriá-
ja: „A tanulók gondolkodásra ösztönzése a jelenségekkel, tapasztalatokkal és a tanultak-
kal kapcsolatban.” Ehhez egyebek mellett „A tanulói gondolkodás fejlesztése” címû al-
pont tartozik. Amikor az értékelést végzõ szakértõ ennek az alpontnak a szempontjából
adott értékelést a tankönyvrõl, a következõ indikátorokat vette figyelembe.

A tanulói gondolkodás fejlesztése: Tartalmaz-e tankönyv olyan feladatokat és kérdés-
sorokat, amelyek fejlesztik a tanuló képességeit a tekintetben, hogy a értõ módon bemu-
tassa és önállóan is értelmezni tudja a tapasztalt jelenségeket, illetve az olvasottakat?

A kritérium megvalósulásának indikátorai

1. A tankönyvben szerepelnek a jelenségek megfigyeléséhez és az olvasottakhoz kap-
csolódó speciális és a lényegre vonatkozó feladatok és kérdések.

2. A kérdések és feladatok segítõ jellegûek:
a. strukturálják a fontos tényeket, információkat;
b. segítik a tanulókat abban, hogy a saját tapasztalataikat kapcsolatba hozzák a jelen-

ségekkel és a jelenségek tudományos értelmezésével;
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5. ábra. A Project 2061 értékelési kritériumrendszere
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c. segítik a tanulót abban, hogy kapcsolatokat találjon a saját elképzelései és a tapasz-
talt, illetve bemutatásra kerülõ jelenségek között;

d. felhívják a figyelmet a tanulói tévképzetek és a tudományos magyarázatok közötti
eltérésekre.

3. A kérdések és feladatok rendszerszerûen felépülõ segítséget nyújtanak a tanulóknak
(ellentétben azzal, amikor a feladatok és kérdések önmagukban állnak).

Az értékelés eredményeként adható minõsítések:
Kiváló: A tankönyv következetesen megfelel mind a három indikátornak.
Megfelelõ: A tankönyv következetesen megfelel az 1. és 2. indikátornak.
Gyenge: A tankönyv leginkább csak az 1. indikátornak felel meg.

A tanulás összetevõit középpontba állító tankönyvértékelés

A pedagógiai kutatások eredményein alapuló új tanítási és tanulási módszerek gyakor-
latba való átültetése a tankönyvek korszerûsítésének fontos feltétele. E folyamat felgyor-
sításához jelentõsen hozzájárulhatnak a tankönyvek értékeléséhez használt kritérium-
rendszerek, feltéve, ha képesek az új pedagógiai alapelveket és javaslatokat a tanköny-
vek nyelvére lefordítani, azaz képesek pontosan megfogalmazni, hogy milyennek kelle-
ne lennie a tankönyveknek ahhoz, hogy ezen új alapelvekkel összhangban legyenek, il-
letve milyen korábban megszokott sémáktól kellene elszakadniuk ahhoz, hogy az új ta-
nulási módszerekhez alkalmazkodni tudjanak. Egy ilyen progresszív kritériumrendszer
elsõsorban a tanulás, illetve a tanuló ember szemszögébõl ragadja meg a tankönyvek mi-
nõségének és használhatóságának kérdését. Amikor 2005-ben napirendre került a hazai
tankönyvek minõségének problémája, a Tankönykutató Intézet azt javasolta, hogy vizs-
gálják felül a pedagógiai didaktikai értékelés szempontrendszerét. Mégpedig úgy, hogy
az új kritériumrendszer szempontjait a tanulás összetevõi határozzák meg:

– az ismeretek megértése, tanulása;
– az ismeretek alkalmazását biztosító mûveletek tanulása;
– problémák, problémahelyzetek elemzése és a problémamegoldás tanulása;
– a tanulás módszereinek tanulása;
– gondolkodási eljárások tanulása;
– szociális viszonyulások, magatartásformák tanulása.
Egy tankönyv csak akkor felel meg a tanulás által támasztott minõségi elvárásoknak,

ha annak mindegyik összetevõjéhez megfelelõ feltételeket biztosít. A tankönyv tartalmát,
struktúráját és minden egyes összetevõjét is abból a szempontból kell elemezni és érté-
kelni, hogy segíti vagy gátolja a tanulót a fejlõdésben. 

Az új szempontrendszer gyakorlati alkalmazhatóságát természetesen nagyban megha-
tározza, hogy sikerül-e az egyes tanulási összetevokhöz adekvát értékelési kritériumokat
és a kritériumokhoz jól megragadható indikátorokat tudunk-e rendelni. E kritériumok és
indikátorok elkészítése során össze kell kapcsolni a tanuláselméleti, tanulásmódszertani
ismereteket a tankönyvelméletre és tankönyvkészítésre vonatkozó tapasztalatokkal. Úgy,
ahogyan ennek minden tankönyv elkészítésekor is meg kellene történnie. Nézzünk most
egy példát arra, milyen értékelési kritériumok és indikátorok rendelhetõk a tanulás mód-
szereinek tanulásához?

A tanulás megtervezését és értékelését segítõ eszközök
– A tankönyv a fejezetek elején felhívja a tanulók figyelmét a tananyag fontosabb 

elemeire. 
– A tankönyv a fejezetek elején bemutatja a tanulási célokat és feladatokat.
– A tankönyv belsõ tartalmi tagolása, a benne található információk feldolgozásának mód-

ja hatékony tanulási stratégiákat és módszereket közvetít a tanárok és tanulók számára.
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– A tankönyv többféle tanulási módszer elsajátítására és gyakorlására ad lehetõséget.
– A tankönyv támogatja az egyéni, önálló tanulást.
– A tankönyv lehetõséget ad a tanulónak arra (pl. a tanulási célok pontos kijelölésével,

ismétlõ és összefoglaló kérdésekkel, a tanultak legfontosabb elemeinek utólagos áttekin-
tésével), hogy saját maga is ellenõrizni és értékelni tudja, hol tart a tanulási célok telje-
sítésében. 

A tanulási motívumok fejlesztését szolgáló megoldások
– A tankönyv arra ösztönöz, hogy a tanuló belsõ igényévé váljon a világ folyamatos

megismerése és a tanulás.
– A tankönyv felkelti a tanulók érdeklõdését és kíváncsiságát az egyes témák és fel-

adatok iránt. 
– A tankönyv segítséget ad ahhoz, hogy a tanulók össze tudják vetni aktuális tudásu-

kat a tanulást megelõzõ vagy a tanulás korábbi szakaszára jellemzõ ismereteikkel, elkép-
zeléseikkel és teljesítményükkel, s ezáltal érzékelni tudják tudásuk gyarapodását, képes-
ségeik fejlõdését, teljesítményük javulását.

– A szerzõ problémafelvetésekkel, nyitva hagyott kérdésekkel, további tanulásra, tájé-
kozódásra ösztönzi a tanulókat.

– A tankönyv – a tanultakhoz kapcsolódó nyomtatott és digitális ismeretforrások aján-
lásával, illetve az ezek használatát igénylõ feladatokkal – ösztönzést ad a tanulók önmû-
veléséhez.

A tanulási képességek fejlesztését szolgáló eszközök
– A tankönyv problémafelvetései, kérdései és feladatai megteremtik a feltételeket ah-

hoz, hogy a tanulók az új ismeretek megismerése során aktív szerepet kaphassanak.
– A tananyag elsajátítását változatos tevékenységformák (kísérletek, példamegoldá-

sok, szövegelemzések, térképelemzések, rajzos feladatok stb.) segítik.
– A tananyag elsajátítását a változatos tevékenységformákhoz kapcsolódó ábrák segítik.
– A tankönyv a helyes tanulási stratégiák és szokások kialakítását mintákkal és magya-

rázatokkal ösztönzi.
– A tankönyv a feladatmegoldó és -elemzõ képességek fejlesztéséhez könnyen érthetõ

algoritmusokat ad. 
– Feladatai figyelembe veszik a tanulási folyamat egyes lépéseit, és ezeket külön-kü-

lön is gyakoroltatják.
– A tankönyv mintákat és feladatokat közöl a társas feladatmegoldás és társas tanulás

elsajátításához és gyakorlásához.
– Atankönyv a tanulási céloknak és a tanulók fejlettségi szintjének megfelelõ tájékoztató ap-

parátussal (név- és tárgymutató, fogalomtár, kislexikon, irodalomjegyzék stb.) van ellátva.

A személyes reflektálásra ösztönzõ eszközök
– A tankönyv arra ösztönzi a tanulókat, hogy minél többször fejtsék ki gondolataikat a

tanultakról.
– A tankönyv önálló kérdések megfogalmazására sarkallja a tanulókat.
– A tankönyvben olyan kérdések is találhatók, amelyek az új ismeretek továbbgondo-

lására, az azokra történõ reflektálásra késztetik a tanulókat.
– A tankönyv kérdésekkel, problémafelvetésekkel ösztönzést ad ahhoz, hogy a tanuló

mindig keressen összefüggéseket és kapcsolódási pontokat a különbözõ tantárgyak kere-
tében tanult ismeretei között.

A tanulás összetevõibõl kiinduló értékelési rendszernek többféle elõnye is lehet. Elõ-
ször is a tanulás korszerû felfogását közvetíti. A tankönyvek minõségének megítélésekor
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a korábbinál nagyobb hangsúlyt helyez az ismeretek alkalmazásához, a problémamegol-
dások gyakorlásához, a tanulás módszereinek tanulásához, valamint a gondolkodás és
személyiség fejlesztéshez szükséges feltételek biztosítására, magától értetõdõ elvárásnak
tekinti, hogy a tankönyv szerepe ne szûküljön le az ismeretek bemutatására. A tanulás
összetevõin alapuló kritériumrendszer másik elõnye, hogy felgyorsíthatja a tanulásra vo-
natkozó kutatási eredmények és fejlesztési koncepciók adaptálását. Azáltal, hogy a tan-
könyvekkel szemben megfogalmazott régi és új minõségi kritériumokat az egyes tanulá-
si összetevõk köré csoportosítja, ideális feltételt biztosít ahhoz, hogy a tanulás hatékony-
ságát növelõ új elvek és módszerek a tankönyvek készítõit is új megoldásokra sarkallják.
A tanulás feltételeire vonatkozó kutatások legtöbbször ugyanis a tanulás egyes összete-
võire vonatkozó kérdésekre válaszolnak: Hogyan fejlõdik a tanulók problémamegoldó
képessége? Mitõl függ az ismeretek új szituációkban történõ alkalmazási képessége? Mi
a metakognitív tudás szerepe a tanulásban? Miként hatnak a képek a tanulók attitûdjei-
re? Ha érthetõ módon fogalmazzuk meg, hogy egy tankönyv szövegezése, feladatai, il-
lusztrációi általában milyen módon és feltételek mellett segíthetik elõ leginkább az isme-
retek alkalmazásának tanulását, akkor a tankönyvkészítõk értõen és nyitottan tudnak
majd figyelni minden olyan új kutatási eredményre, amely a tudástranszfer kapcsán meg-
születik. Ugyanez a logika érvényesülhet a gondolkodási eljárások tanulása, vagy a tanu-
lás tanulása esetében is. A tanulás összetevõin alapuló értékelési kritériumrendszer ter-
mékeny párbeszédet indíthat el a tanuláselméleti kutatók és a tankönyvkészítésben dol-
gozó gyakorlati szakemberek között. Mindebbõl világosan kiderül, hogy ez a kritérium-
rendszer nemcsak a már elkészült tankönyvek utólagos értékeléséhez, hanem az új tan-
könyvek megtervezéséhez is hasznos segítség lehet.

A kritériumrendszerek alkalmazása a tankönyvvé nyilvánítási eljárásban és a 
tankönyvek fejlesztésében

Bár a kritériumrendszerek készítõi általában igyekeznek minden fontos minõségi össze-
tevõt összegyûjteni, a kritériumok száma mindig tovább gyarapítható. Márcsak ezért is meg
kell fontolnunk, hogy szükséges-e beemelni az összes lehetséges minõségi igényt a hatósá-
gi jóváhagyás kritériumai közé. Három érv szól ez ellen. Egyrészt nincs olyan tankönyv,
amely minden igénynek egyszerre meg tud és meg akar megfelelni. Másrészt vannak olyan
egyébként fontos minõségi kritériumok, amelyek korrekt ellenõrzése a tankönyvi jóváha-
gyás folyamata során nehezen megvalósítható. Harmadrészt a túl sok szempont megosztja
a bíráló figyelmét. Véleményünk szerint a jóváhagyás során az érthetõség és a tanulói ak-
tivitás kérdésére kellene elsõsorban koncentrálni, itt kellene a pedagógiai bírálatoknak leg-
inkább alaposnak, szigorúnak és következetesnek lenniük a jövõben.

Ugyanakkor azt is fontosnak tartjuk, hogy – a jóváhagyás szempontjainak megújítása
nyomán – egy széleskörû szakmai diskurzus induljon el a tankönyvek minõségének min-
den alapvetõ kérdésérõl. A szakmai konzultációkba a tankönyvkészítõkön, a tankönyv-
szakértõkön kívül be kellene vonni a pedagógusokat és a pedagógiai kutatókat is. Velük
közösen tekintenénk át, hogy mi minden szükséges ahhoz, hogy egy tankönyv az iskolai
oktatás valóban hatékony és megbízható eszköze legyen. Elsõsorban a tanulhatóság, a
képességfejlesztés és a megváltozott tanulási környezet kérdéseire koncentrálva gondol-
hatnánk újra közösen a tankönyvek ügyét. A két cél együttes elérését egyrészt az bizto-
síthatná, ha kétféle kritériumlista készülne: egy hosszú és mindenre kiterjedõ változat,
amely a konzultációk, továbbképzések, kutatások alapjául szolgálna, s amely a szakmai
munka eredményeképpen egyre bõvülne és fejlõdne, s egy ennél jóval rövidebb kritéri-
umlista, amely a jóváhagyási procedúra eszközeként funkcionálna. A két lista szemléle-
te, struktúrája és tartalma összhangban lenne egymással, de mind a kettõ más-más funk-
ciót töltene be a tankönyvek fejlesztésére elindított reformfolyamatban. 
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ELTE, Tanító- és Óvóképzõ Fõiskolai Kar, Társadalom-
tudományi Tanszék

Nagy László kényszerû számvetése
1922-bõl

A százötven éve született (1) Nagy László – 1922 januárjában – 
szokatlan lépésre kényszerült: küszöbön álló nyugdíjazásáig befutott

pályájáról kellett számot adnia. Hatvanöt évesen, talán szerettei 
ösztönzésére, kísérletet tett ugyanis arra, hogy valamelyest javítson a

közszolgálatban foglalkoztatottakéhoz hasonlóan egyre romló 
életfeltételein, valamint a felesége betegsége által is sújtott családja

helyzetén. Ezért –  és az őt ért méltánytalanság miatt –
visszaminősítésének korrigálását, és az 1912. költségvetési évtől 

számára biztosított személyi pótlék visszamenőleges folyósítását kérte
Vass József vallás- és közoktatásügyi minisztertől. (2)

A
Magyar Országos Levéltárban, a Vallás- és Közoktatásügyi Minisztérium tanító-
képzõs ügyosztályának anyagaiban található beadványának fogalmazásakor Nagy
László egy számára idegen szerepbe kényszerült: életpályája eredményeit kellett

elõsorolnia, a vele szemben – a forradalmak bukása után legalábbis – barátságtalan mi-
nisztériumi vezetés meggyõzése érdekében. Az alábbiakban az érdeklõdõ kollégák fi-
gyelmébe ajánlott, eddig publikálatlan dokumentum (3) hevenyészett leltárszerûségében
is impozáns képét adja a magyarországi tanítóképzés, a hazai és nemzetközi gyermekta-
nulmányi mozgalom, valamint a hazai pedagógiai irodalom és közélet – Ballai Károly,
Cser János, Domokos Lászlóné, Imre Sándor, Kemény Gábor, Ranschburg Pál, Weszely
Ödön, Mérei Ferenc, Buzás László, Ballér Endre, Nagy Sándor, Köte Sándor, Felkai
László, Németh András, Deák Gábor és mások által sokoldalúan elemzett, méltatott –  ki-
emelkedõ egyénisége munkásságának. A „Nagy László tanítóképzõ-intézeti szakfelügye-
lõ” aláírással záruló 1922. január 12-i levél ugyanakkor kitörölhetetlenül magán viseli
kényszer-születésének árulkodó nyomait, azt, hogy szerzõje mennyire idegennek érezte
e magamutogató szerepet, s az akkori folyamodványokban a kérvényezõtõl feltétlenül el-
várt „mély tisztelettel, alázatos szolgája” formulákat. Joggal vélhette: életmûve magáért
beszél. Ezért megalázónak – s a körülmények ismeretében talán reménytelennek is –
érezhette az ilyen beadványozást, melyre értelmetlen sok idõt, energiát pazarolnia. Ebbõl
a „muszáj-sietõsségbõl” adódhattak a közölt írás megfogalmazásbeli gyengeségei, ki-
sebb nagyobb pontatlanságai. 

Mindazonáltal, ha Nagy László tudományos precizitásáról, stílusáról nem is, életmû-
ve gazdagságáról, tevékenységének sokszínûségérõl – konszolidált és forradalmi idõ-
szakokban egyaránt – szemléletes képet ad az alábbi dokumentum:

„NAGYMÉLTÓSÁGÚ MINISZTER ÚR! (4)
KEGYELMES URAM!

Tisztelettel kérem, méltóztassék alulírottat, (5) mint az 1919. évi február 2-án minisztertanácsi végzés
alapján (6) kinevezett „tanítóképzõ-intézeti szakfelügyelõt”, fõigazgatói címmel az V. fizetési osztályba
elõléptetni. 

Kérésem indokolásául bátorkodom felhozni eddigi mûködésem tényeit, megjegyezvén, hogy csak a
konkrét tényeket említem meg, a részletezéseket fölöslegesnek tartom.

Donáth Péter
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I. TÁRSADALMI ÉS KULTÚRPOLITIKAI MÛKÖDÉSEM

1. Tanítóképzés

A./
Az 1889-ben megalakult Tanítóképzõ – Intézeti Tanárok Országos Egyesülete fõtitkárául választott

meg s ezen minõségemben szerveztem az új egyesületet. A fõtitkári hivatalt 9 évig viseltem. Mûködésem
hatása alatt az egyesületi élet felvirágzott. (7)

Ezen idõre esik a tanítóképzésnek az egész vonalon való reformja: tanítóképesítés, tanterv, felvétel,
tanárképzés, internátusi nevelés, rendtartás, a tanárok anyagi helyzetének javítása s az állami beavatko-
zás megerõsödése. Módomban volt mindezen reformokra irányítólag hatni. Hat közgyûlést tartottunk.

1890-ben megválasztottak a Magyar Tanítóképzõ szerkesztõjének s ezen tisztemet 17 évig viseltem.
A Magyar Tanítóképzõ egyik legtartalmasabb s legtekintélyesebb pedagógiai lapjává lett Magyarország-
nak. (8)

Kartársaim 1900-ban rokonszenvük jeléül arany tollal tüntettek ki a következõ felírással: „A tanító-
képzés bátor harcosának”.

Az Országos Egyesület 1906-ban tiszteleti tagjául választott.
Az Országos Egyesületben a következõ fontosabb elõadásokat tartottam:

1900. a tanítóképesítõ vizsgálatok reformja;
1902. a tanárképzés reformja;
1904. a gyermektanulmány;
1908. a tanítóképzés szervezete;
1910. a kísérleti lélektan tanítása a tanítóképzõ intézetekben.

B./
Farkas Sándor igazgató és az én elõterjesztésemre a vallás- és közoktatásügyi miniszter 1909-ben a

VI. kerületi tanítónõképzõben lélektani laboratóriumot alapított. (9)
E laboratórium évrõl-évre hatalmasan fejlõdött s országos és világhírre tett szert.

E laboratóriumról mondja Wagner János fõigazgató, az akkori igazgató a VI. kerületi képzõ 1911–2.
évi értesítõjében: ’Intézetünk iránt érdeklõdõ látogató temérdek volt, akiket elsõ sorban a pszichológiai
laboratórium mintaszerû felszerelése és nagyszerû vezetõjének Nagy Lászlónak a híre hozott ide még
külföldrõl is.’

E laboratóriumban képeztettek ki az összes tanítóképzõi pedagógiai tanárok a kísérleti lélektanból.
1916-ban e laboratórium kötelességévé tétetett az Apponyi Kollégium pedagógiai hallgatóinak kikép-

zése a lélektani kísérletezésbõl. (10)
A VI. kerületi képzõben az én vezetésem alatt indult meg a pedagógia induktív módszerû tanítására

irányuló újabb reformmozgalom. Ez újítást a tanterv és utasítások, a rendtartási szabályok az egész or-
szágban általánosították. Így alakult ki hazánkban a modern tanítóképzés.

2. Hivatalos társadalmi mûködés

1894 óta állandóan részt vettem az Országos Közoktatási Tanács tanítóképzõ-intézeti tantervi munká-
lataiban, mint meghívott szakértõ s 1906 óta mint rendes tag. (11)

Mint az Országos Tanszermúzeum tagja részt vettem a tanítóképzés felszerelési jegyzékének összeál-
lításában.

Az 1906-i tanítónõi, az 1907. évi és az 1913. évi gyakorló iskolai tanfolyamokon elõadója voltam a
pedagógiának, a gyermektanulmánynak, a kísérleti pedagógiának.

1912-16-ig elõadásokat tartottam a fõváros Pedagógiai Szemináriumának tanítói továbbképzõ és tu-
dományos tanfolyamán a gyermektanulmányi kutatások eredményeirõl.

3. Tanítóegyesületek

1896-ban szerveztem a millenniumkor tartott II. Országos és Egyetemes Tanügyi Kongresszust,
amely Magyarország legnagyobb pedagógiai kongresszusa volt 4900 taggal és 19 szakosztállyal.

1890-tõl fogva 14 éven át alelnöke voltam a Magyarországi Tanítók Országos Bizottságának, s mint
helyettes elnök vezettem ezt 1902-4-ig. (12)

Az 1904-ben tartott VI. Egyetemes Tanítógyûlés rendezõ bizottságának elnöke voltam.
Alelnöke s egy darabig vezetõje voltam a Budai Tanítóegyesületnek.
A Magyar Tanítók Otthona pedagógiai osztályának két ízben hosszabb ideig elnöke voltam.
Meghonosítottam a szabad-líceumi elõadásokat a Tanítók Otthonában.
A Magyar Pedagógiai Társaságnak megalapítása óta rendes tagja, a Magyar Filozófiai Társaságnak

választmányi tagja vagyok.



129

Donáth Péter: Nagy László kényszerû számvetése 1922-bõl 

4. Magyar Gyermektanulmányi Társaság

1906-ban szerveztem a Magyar Gyermektanulmányi Társaságot.
Ezen társaság szervezését 1896-ban kezdtem, tehát az elõkészítés 10 évig tartott. (13)
1906 óta a Magyar Gyermektanulmányi Társaságnak munkatársaimmal együtt öt tudományos osztá-

lyát és 13 vidéki fiókját szerveztem meg.
1911-ben munkatársaimmal együtt megalapítottam a Gyermektanulmányi Múzeumot,
1903-ban a nyilvános gyermektanulmányi értekezleteket,
1921-ben a gyermektanulmányi sorozatos elõadásokat,
1917-ben az elõadásokat az anyák és felnõtt leányok számára,
1905-ben az Új Iskolát,
1913-ban az I. Országos Gyermektanulmányi Kongresszust s
1917-ben a II-at,
1913-ban országos gyermektanulmányi kiállítást,
1915-ben a háborús gyermektanulmányi és pedagógiai kiállítást Budapesten.
1918-ban megindítottuk a gyermek- és ifjúságszórakoztató akciót s 1921-ben munkatársaimmal

együtt megindítottuk a bábszínházi elõadásokat az egész országban.
1900 óta a fõvárosban és a vidéken számtalan gyermektanulmányi elõadást tartottam: ismeretterjesz-

tõket és tudományosokat a Magyar Gyermektanulmányi Társaság s a különbözõ egyesületek és társula-
tok keretében.

5. Külföldi szereplések (14)

1906-ban Berlinben, 1909-ben Hamburgban, 1911-ben Brüsszelben, 1912-ben Berlinben, 1913-ban
Boroszlóban s 1914-ben ugyancsak Berlinben s 1914-ben Londonban (a nemzetközi népjóléti kiállítá-
son), 1913-ban Lipcsében a nemzetközi „Nyomdai és Grafikai Kiállításon” gyermektanulmányi kiállítá-
sokat rendeztem munkatársaimmal együtt. (15)

1911-ben az I. Nemzetközi Gyermektanulmányi Kongresszuson Brüsszelben, mint fõelõadó szerepel-
tem a következõ tételrõl: „Enseignement de la Pédologie pour les Pedagogues, Médecins et le Personal
des Tribunaux pour l’Enfance.”

1913-ban elõadást tartottam a szentpétervári orosz családi nevelési kongresszuson „A gyermek lelki
fejlõdésének egyik fõ problémájáról”.

1910-ben a zártkörû Gesellschaft für experimentelle Psychologie rendes tagjául választott.
Igazgatósági tagja vagyok a nemzetközi gyermektanulmányi kongresszusok bizottságának.
Egyik elnöke voltam a brüsszeli gyermektanulmányi kongresszusnak.
Tagja vagyok a Genfben székelõ J. J. Rousseau Intézet intézõbizottságának.
1921-ben elõadást tartottam Helsingforsban a turáni népek pedagógiai kongresszusán „a gyermek er-

kölcsi és szociális fejlõdése” címmel. (16)
1921-ben Ballai Károllyal együtt rendeztük a Magyar Gyermektanulmányi Társaság és a Gyermekta-

nulmányi Múzeum kiállítását a Nagaszaki japán városban rendezendõ nemzetközi pedagógiai kiállítás
számára.

1919-ben megalapítottam a Gyermek címû folyóirat mellett a német és francia, majd az angol mellék-
letet, minek következtében a magyar pedagógiai mozgalmakról az egész világ tudomást szerez.

II. PEDAGÓGIAI TEVÉKENYSÉG

Kezdettõl fogva a fõ gondot a pedagógiai mûködésre, az ifjúságra való közvetlen hatásra fordítottam.
Arra törekedtem, hogy az ifjúságban eszményiséget fejlesszek ki. Az eszméket szeretni tanítottam

meg õket: a hazát és a gyermeket szeretni. (17)
El is értem, hogy tanítványaim rajongtak a hazáért és pályájukért.
Negyven év alatt nagy gárdáját neveltem fel az eszméért rajongani, áldozni s dolgozni tudó munka-

társaknak. 
Még azon tanítványaim sem veszítették el idealizmusukat, akik velem öregedtek meg.
1913-ban volt tanítványaim és munkatársaim egy nagyszabású emlékkönyvvel, a ’Nagy László Em-

lékkönyvvel’ leptek meg. E mûben annyira dicsérnek tanítványaim, hogy restellem azt itt bemutatni.

III. IRODALMI MÛKÖDÉS

1. Folyóiratok, emlékiratok, naplók

A Magyar Tanítóképzõt szerkesztettem 1890–1917. (18)
“A Gyermek” c. tud. folyóiratot szerkesztem 1907 óta.



Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
20

07
/6

–7

130

Szerkesztettem titkártársaimmal együtt a II. Országos és Egyetemes Tanügyi Kongresszus Naplóját 1897.
Írtam a Tanítóképzõ-Intézeti Tanárok Országos Egyesületének I. Emlékiratát a tanítóképesítésrõl, 1890.
U. e. egyesület II. Emlékiratát a tantervrõl 1892.
U. e. egyesület III. Emlékiratát a tanárok képesítésérõl és egységes fizetésérõl.

2. Önálló mûvek

a./ Neveléstörténetiek
Schwarcz Gyula mint kultúrpolitikus. Emlékbeszéd 1902.
Gróf Teleki Sándor. Emlékbeszéd, 1921.

b./ Gyermektanulmányi mûvek
A gyermekek koraérettségérõl. 1900.
A gyermektanulmányozás mai állapota 1907.
Fejezetek a gyermekrajzok lélektanából. 1905.
A gyermek érdeklõdésének lélektana. 1908.
A háború és a gyermek lelke. Adatok a gyermek értelmi, érzelmi és  erkölcsi fejlõdéséhez. 1916.
A gyermek lelki fejlõdésének egyik fõ törvénye. 1919.
Didaktika gyermek-fejlõdéstani alapon II. rész. 1921.

c./ Németül megjelent mûvek
Die Entwicklung des Interesses des Kindes. 1919. (19)
Psychologie des Kindlichen Interesses. 1912.
Beitraege zur Geschichte der seelischen Entwicklung des Kindes.  1915.
Ergebnisse einer Umfrage über die Auffassung des Kindes vom  Kriege. 1916.
Das Konvergenzgesetz der seelischen Entwicklung. 1919.

3. Tankönyvek

A lelki élet ismertetése, Gömöri Sándorral együtt. 1905. (20)
Új Ábéce. Úrhegyi Alajossal együtt. 1909.
Vezérkönyv az Új Ábécéhez Úrhegyivel együtt 1909. (21)
Természettan népiskolák számára. Úrhegyi Alajossal együtt. 1910.

4. Pedagógiai értekezések

a./ Gyermektanulmányiak

Az értelmi fejlõdés egyik alapvetõ problémája. A Gyermek, 1913.
A gyermek szellemi munkabírása. A Gyermek, 1913.
A Remete-Munkaiskola Brüsszelben. A Gyermek, 1914.
A gyermektanulmányi mozgalom eredményei hazánkban. A Gyermek, 1914.
Kapcsolat a különbözõ fokú iskolák tanítási rendszere között. A Gyermek, 1914.
Az Új Iskola céljai, pedagógiai és didaktikai alapelvei, tantervének megokolása. A Gyermek, 1916.
Az Új Iskola tanterve. A Gyermek, 1916.
A gyermek lelki fejlõdésének típusai az iskolák szerint. A Gyermek, 1917.
A balkézzel való írástanítás és az ambidextria. A Gyermek, 1917.  
A magyar közoktatás reformtervezete. A Gyermek, 1919.
Megfigyelések a gyermekek társas életérõl. Magyar Tanítóképzõ, 1901.
A gyermektanulmányozás módja és szempontjai. Magyar Tanítóképzõ, 1903.
A gyermektanulmányozás Amerikában. Magyar Tanítóképzõ, 1903.
Pósa Lajos költészete. Magyar Tanítóképzõ, 1904.
A gyermektanulmány a tanítóképzõ-intézetekben. Magyar Tanítóképzõ, 1904.
Adatok a serdült korú leányok testi fejlõdéséhez. A VI. kerületi állami tanítónõképzõ-intézet 

értesítõje, 1914.
Der Krieg und die Seele des Kindes. Universum. 1915.

b./ Tanítóképzés

Lélektani laboratórium. A VI. kerületi állami tanítóképzõ értesítõjében és a Magyar 
Tanítóképzõben, 1909.
A lélektani laboratórium célja s berendezésének szempontjai a tanítóképzõ intézetben. A VI.
kerületi tanítónõképzõ értesítõje, 1910.
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A lélektan tanításának módszere. U. ott. 1911.
Az induktív módszer a pedagógia tanításában. U. ott. 1912.
Pedagógiai-pszichológiai kísérleti eszközök gyûjteménye. U. ott. 1913.
A lélektani laboratórium fejlõdésének története. U. ott. 1916.
A beszéd- és értelemgyakorlatok tárgya, célja, módszere. Magyar Tanítóképzõ, 1915.
Ezeken kívül több százra menõ cikk a Magyar Tanítóképzõben, A Gyermek-ben, a különbözõ folyó-

iratokban és napilapokban.

IV. SZEMÉLYI MOTÍVUMOK

Okmányaimat nem terjeszthetem fel, mert azokat az 1921. év augusztus havában nyugdíjaztatási kér-
vényemhez csatoltam. Ennek következtében mellõzöm a személyemre vonatkozó adatokat, a legfõbbe-
ket kivéve.

1881 szeptemberében neveztek ki a budapesti II. kerületi tanítónõképzõ-intézethez tanárrá. (22)
1896-ban Õ Felsége a király számomra a tanítóképzõ-intézeti igazgatói címet adományozta.
1908-ban helyeztek át a VI. kerületi állami tanítónõképzõ-intézethez.
1916-ban bízattam meg, hogy az Apponyi Kollégiumban a lélektani kísérletezésbõl elõadásokat tartsak.
1919. február 1-jén minisztertanácsi végzés alapján tanítóképzõ-intézeti szakfelügyelõvé neveztettem

ki a VI. fizetési osztályba. (23)
1912-ben számomra a képviselõház tudományos mûködésem elismeréséül 600 K mûködési pótlékot

szavazott meg. A költségvetés indoklása: „Egyik tanítóképzõ-intézeti c. igazgató részére, aki hazánkban
az elsõ pszichofizikai laboratórium vezetõje és aki ezen a téren elismerésre méltó érdemeket szerzett ma-
gának nemcsak a hazai tudományosság terén, hanem ezen búvárlatok eredményei és ezek irodalmi fel-
dolgozása és közzététele által a magyar tudományosságnak a külföldön is becsületet és elismerést szer-
zett, fáradozásának nem jutalmazására, hanem csak némi elismeréséül évi 600 K. mûködési pótlékot ál-
lítottam be a költségvetésbe.” (24)

Ezzel szemben ez utóbbi idõben két sérelem ért:
a./ Habár a Károlyi-kormány (25) szakfelügyelõvé kinevezett, az akkori közoktatásügyi miniszter

egyszerûen megvonta tõlem ezt a mûködési pótlékot.
b./ A jelenlegi közoktatásügyi kormány pedig akkor, amikor a szakfelügyelõségeket átszervezte fõ-

igazgatósággá, minden indoklás nélkül ezt az átszervezést nem alkalmazta reám, nem vitt az 5. fizetési
osztályba, sõt a szakfelügyelõi megszólítást is megszüntette velem szemben, mind a szóbeli, mind az
írásbeli érintkezésben a tanítóképzõ-intézeti igazgatói címet alkalmazta reám. (26)

Ezt a megszégyenítést, aminek kellemetlen, megcsúfoló következményeit különösen a társadalommal
és kartársaimmal szemben érzem, valóban nem érdemeltem meg. De azt hiszem, nem is volt ez a közok-
tatási minisztérium szándékában.

Nagyméltóságú Miniszter Úr! Nem azért dolgoztam eddig s nem azért akarok ezentúl is dolgozni,
hogy jutalmat várjak és kérjek. De nem is kaptam jutalmat, most különösen a hivatalos felfogás részérõl
eddig csak mellõzésben, lekicsinylésben volt részem. Most sem várok jutalmat. De most, amikor hivata-
los pályámnak a vége felé közeledem, ezt a lépést megtennem nemcsak a magam, hanem a családom
iránt való kötelességem volt.

A fõigazgatói fizetés és cím megadása rám nézve nemcsak anyagi, hanem erkölcsi kérdés is.
Maradtam mély tisztelettel
Budapest, 1922. január 12.

Nagyméltóságodnak
alázatos  szolgája:  

Nagy László
tanítóképzõ intézeti szak-

felügyelõ”  

Nagy László kérvényének egy példánya a MOL-ban, a VKM tanítóképzõs anyagaiban
maradt fenn, s a hozzácsatolt iratokból úgy tûnik, hogy az ügyosztály az abban foglaltak
lényegét figyelmen kívül hagyva, egyedül az elmaradt mûködési pótlékok visszamenõle-
ges folyósításával volt hajlandó foglalkozni, 1922. február 1-jétõl annak felemelésére
utasítva az állampénztárt (s errõl értesítve a kérvényezõ „intézeti igazgatót”). Majd miu-
tán a gazdaságiak válaszából kiderült, hogy a kért pótlékot az 1921. évi 196219. sz. ren-
delettel már 1921. december 14-én kiutalták, az ügyiratot „ad acta” jelzéssel lezárták, s
Nagy László kérését válasz nélkül hagyva február 17-én irattárba helyezték. (27)
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Sem ebbõl az iratból, sem Nagy László töredékesen ránk maradt személyi dossziéjá-
ból (28) – amely tartalmazza a korábbi elõléptetéseire, majd 1917. évi „létszámfelettivé
nyilvánítására” vonatkozó anyagokat – nem világos: mikor, miért és ki vonta meg Nagy
Lászlótól a szakfelügyelõi pótlékot, majd címet. Erre feltehetõen a status quo (ante) hely-
reállítása során került sor, hiszen a forradalmak alatti szerepvállalását tekintve vétlennek
ítélt Farkas Sándort visszahelyezték a tanítóképzõ intézeti szakfelügyeletre, s mûködési
pótlékát attól kezdve folyósították. Márpedig Nagy Lászlót az õ helyére nevezték ki
szakfelügyelõvé. A pótléka megvonására minden bizonnyal ezzel összefüggésben került
sor, hiszen a költségvetésben csak három ilyen státusz szerepelt. Kérvényébõl úgy tûnik:
Nagy László nem tudott arról, hogy a hivatalban lévõ tanítóképzõ-intézeti szakfelügye-
lõk V. fizetési osztályba sorolására nem a szakfelügyeletnek fõigazgatósággá szervezése-
kor, hanem már korábban, azon általános státuszrendezés során került sor 1919. október-
novemberében, melybõl kimaradtak mindazok (így õ is), akik ellen vizsgálat vagy fe-
gyelmi eljárás folyt. (29)

Bár a szolgálatban lévõ, mindhárom szakfelügyelõt elõléptették akkor „egyéni elbírá-
lás alapján” történt. Amikor a fõigazgatóságokat 1920 nyarán létrehozták, azok tagjait
valóban az V. fizetési osztályba sorolandónak tartották, de erre – az akkor már az „Ap-

ponyi Kollégium tanáraként” munkálkodó –
Nagy László esetében nem került sor. Igaz-
gatóként megmaradt idõsebb, elismert ta-
nártársai többségével együtt – a szakfel-
ügyelõi kinevezésekor elnyert – VI. fizetési
osztályban, vagyis az õszi, 1919. évi január
1-jéig visszaható elõléptetések õt nem érin-
tették. (30) Mivel minderre a Károlyi-kor-
mány jogfolytonosnak tekintett 1919. január
13-i döntése jegyében került sor, s a jeles
gyermektanulmányozót ezt követõen (feb-
ruárban) léptették elõ egy fizetési osztállyal,
ez sem tekinthetõ méltánytalannak.

Sõt, ez az eljárás, pusztán egzisztenciális, s
jogi szempontból korrektnek minõsíthetõ.
Egyrészt azért, mert a trianoni menekült taná-

rok rendkívül felduzzasztották a tanítóképzõ-intézeti tanárok számát, akiket a megmaradt
intézetekben alig lehetett foglalkoztatni, másrészt, mert Nagy László a status quo (ante) je-
gyében nem került vissza utolsó munkahelyére, a VIII. kerületi állami tanítónõképzõbe –
ahol egyébként a zsúfoltság miatt még a lélektani laboratórium helyiségét is osztályterem-
ként használták, s így elõbb csak délutánonként, majd már akkor sem adhatott helyet a ku-
tatásnak s az Apponyi-kollégiumi óráknak (31) –, tehát az akkor már 62–65 éves Nagy
Lászlónak de facto alig akadt tanári elfoglaltsága, mégis státusban hagyták. (32)

Nyugdíjazása is az akkori szabályoknak megfelelõen történhetett, hiszen egy 1928.
novemberi kimutatás szerint nyugdíja havi 456 P. volt (amit a Fõvárosi Pedagógiai Sze-
mináriumban keresett 230 P-vel egészített ki). (33) A kettõ együtt magasabb volt az
egyetemi oktatók akkori átlagjövedelménél, s lényegesen magasabb a középiskolai taná-
rok fizetésénél. (34) Túlzottnak tûnik tehát a Kemény Gábor által – saját élményeit hõ-
sére vetítve – a szakirodalmi köztudatba plántált kép Nagy Lászlóról, akinek „örvende-
nie kellett, hogy nyugdíját megmentheti”. (35) Egzisztenciális szempontból legalábbis
nem így állt a helyzet, s ahogy beadványából láthattuk, a jeles pedagógus nem is „örült”
a VI. fizetési osztályban rá váró nyugdíjnak.

A perdöntõ források hiányában nehezebb helyzetben vagyunk a szakfelügyelõi cím
megvonását illetõen, s az ezzel Nagy Lászlót ért „megszégyenítés” megítélésénél. Kér-

„Sikerét látva a tanítóképzési
osztály vezetője javaslatára a

VKM úgy döntött, hogy „a lélek-
tan s részben a didaktika tanítá-
sának ezen új módszerét általá-
nosítja az összes tanítóképző in-
tézetekben, mi célból az állami
képzőket fokozatosan lélektani

laboratóriumi felszereléssel 
látja el”.
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(1) Nagy László (Nagy László tanfelügyelõ gyerme-
keként) Kisújszálláson született 1857. június 27-én.
(OPKM Múz. D. 89.46.133.) 
(2) Közleményem egy Nagy László 1918–1922 kö-
zötti pályájának oktatáspolitikai (közéleti) aspektusát
a vizsgálódás középpontjába állító 11 íves dokumen-
tatív elbeszélés részlete, mely a közeljövõben lát nap-
világot a Trezor Könyvkiadónál, a T046693. számú
OTKA kutatás keretében. Terjedelmi okokból a ta-
nulmány 150 jegyzetének túlnyomó többségét itt el-
hagytuk, a kötetben valamennyi megtalálható.
(3) MOL K 502-1922-5-9351. Utóbbi kérvény egy
kézzel írt – akkoriban a Fõvárosi Levéltárban fellelt,
ám az idõközben történt átrendezések óta ott lappan-
gó, esetleg idõközben a MOL P 1669. 4. t.-be került
– változatát Ballér Endre ismertette. (1970, 16–19.,
74.)
(4) MOL K 502-1922-5-9351. az eredeti gépelt, né-
hány helyen kézzel javított, kiegészített szövegben
aláhúzott szavakat itt kurzívval hozzuk. A MOL P
1659. 4. t. 349–366-ban Nagy László kézírásával ta-
lálható fogalmazványon egy szám szerepel: 30-1922.
II. 17.
(5) A gépelt szövegben tévesen „alulírottak” szerepel
– javítva közöljük.
(6) E levél végén ugyanezen – február 12-én (január
30-án?) megszületett – minisztertanácsi határozat
idõpontjául Nagy László február 1-jét nevezte meg.
(MOL K 502-1929-1931-612-51=68= és  K 27-1919-
02-12.)
(7) Vö.: OPKM Múz. D. 89.46.34.; Nagy L. 1890/6,
290.; 1890/7, 357–359.
(8) Nagy László valójában 1890-tõl elõbb ideiglenes,
majd választott felelõs szerkesztõként 1906 nyaráig
szerkesztette a Magyar Tanítóképzõt. A 21. évfolyam
VI–VII. füzetétõl fél évtizedre – az 1905-tõl társszer-
kesztõként közremûködõ  – Farkas Sándor vette át a
folyóirat szerkesztését.

(9) Nagy Lászlót 1908. január 7-én helyezték át a II.
kerületi állami tanítónõképzõbõl a VI. kerületi állami
tanítónõképzõbe. Nyomban elkezdte a pedagógiai lé-
lektani laboratórium kiépítését, melyben elõbb 1910
decemberétõl Ranschburg Pállal, majd Révész Gézá-
val továbbképzõ tanfolyamokat szerveztek kurzuson-
ként 4–4 tanítóképzõs tanár számára. Nagy László –
az elsõ kurzust végzett – Qiunt Józseffel 1913-ban
hasonló célú tanfolyamot vezetett gyakorlóiskolai ta-
nítóknak is. A helsinki tanügyi kongresszusra készült
1921. évi A budapesti pedagógiai-pszichológiai la-
boratórium c. elõadásában Nagy kifejtette: „A labo-
ratóriumnak hármas célja volt: 1. A tanítóképzõ-inté-
zeti lélektani oktatás szolgálata. 2. A tanárok kiképzé-
se és továbbképzése. 3. Tudományos kutatások a pe-
dagógiai-pszichológia területén.” (MOL P 1659. 6. t.
48.) Sikerét látva a tanítóképzési osztály vezetõje ja-
vaslatára a VKM úgy döntött, hogy „a lélektan s rész-
ben a didaktika tanításának ezen új módszerét általá-
nosítja az összes tanítóképzõ intézetekben, mi célból
az állami képzõket fokozatosan lélektani laboratóriu-
mi felszereléssel látja el”. (BFL VIII. 131. a. 1. 1908.
november 3.; MOL K 502-1929-31-612-51=68=)
(10) Klebelsberg Kuno államtitkár már 1915. novem-
ber 12-én, a 130632/1915. VI/b. számú rendeletében
leszögezte: „szükséges, hogy a pedagógia szakot
életpályául választó [Apponyi  Kollégista] tanárjelöl-
tek a lélektani kísérletek teendõivel megismertesse-
nek és azokba lehetõleg alaposan begyakoroltassa-
nak. Ezen utóbbi kiképzés színhelyéül a budapesti
magyar kir. VI. ker. állami tanítónõképzõ-intézettel
kapcsolatos lélektani laboratóriumot jelölöm ki, a ta-
nárjelöltek ilyen irányú kiképzésével pedig Nagy
László tanítóképzõ-intézeti igazgatót bízom meg…”
(BFL VIII. 131.a..1. vö.: MOL P 1659. 6. t. 52–53.)
(11) Az Országos Közoktatási Tanács tanítóképzési
szakbizottságának Nagy László már 1901 õszétõl
tagja volt. (Magyar Tanítóképzõ, 16. évf., 658.)

vényében is részletezett életmûve, teljesítménye ismeretében – figyelembe véve, hogy
vajon hány tanítóképzõ intézeti igazgató/tanár nevét érdemes ma is számon tartania a
szélesebb pedagógus közvéleménynek – kérését méltányosnak, s ebben az értelemben jo-
gosnak találjuk. Annál is inkább, mert nem tudjuk, hogy mikor, milyen körülmények kö-
zött fosztották meg címétõl. Az akkori jogszabályok az 1918. október vége és 1919. már-
cius 21. közötti idõszakban született kinevezések „szigorú felülvizsgálatát” írták elõ, va-
lamint egyéni elbírálást. (36) Feltételezésünk szerint címe megvonására kevésbé szemé-
lyes, mint bizonyos általános szempontok érvényesítése miatt, csak 1920–1921-ben ke-
rülhetett sor. (37) Az ellenforradalmi rendszer elsõ éveiben, a „keresztény kurzus” ide-
jén, az idõ elõrehaladtával egyre szigorúbban tekintettek a „fél-kommunista Károlyi-re-
zsim” idõszakára, s az alatta nyert kinevezéseket egyre inkább illegitimnek tartották. Rá-
adásul a Nagy László kinevezését foganatosító miniszter a szociáldemokrata Kunfi Zsig-
mond volt (38), s a kinevezés közzététele olyan személyekkel együtt történt, akik a Ta-
nácsköztársaság alatt a KN exponensei voltak. (39)

De az sem kizárható, sõt nagyon valószínû, hogy e cím-megvonásnak Nagy László
személyével, „hajlíthatatlan” magatartásával (40) kapcsolatos oka volt. Ennek kifejtésé-
re azonban, hely hiányában, egy másik tanulmányban kerülhet sor. (41)
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(12) Vö.: Nagy L. 1890/7, 357.; 1893/1, 51. 
(13) „1895-ben új korszaka indult meg életemnek…
Ekkor a Kinderfehler c. folyóiratban kezembe került
Lombroso Paulának egy gyermektanulmányi cikke.
Ez… támasztotta fel tudományos érdeklõdésemet a
gyermektanulmány iránt. … Új élethivatás alakult ki
bennem. Láttam ezen tudomány nagy jelentõségét.
Széles körben, s teljes erõvel indult meg a munka, de
kimondhatatlanul sok nehézség volt” – emlékezett
három és fél évtized múltán Nagy László. (OPKM
Múz. D 89.46.34. vö.: A gyermekpszichológia, 1896,
203–209.)
(14) Lásd ehhez: MOL K 502-1929-31-612-51=68=
(15) A késõbbiekben szerepelt még Berlinben 1926-
ban, Utrehct-ben 1928-ban, Bécsben 1929-ben, s a
kölni V. Gyógypedagógiai Kongresszuson is. (BFL
VIII. 761. 118552/1928-VII.; Ballér, 1970, 17.; Bal-
lai, 1932, 5.; Cser, 1932, 69.)
(16) Nagy László: A gyermek értelmi és erkölcsi fej-
lõdésének menete c. elõadását lásd: MOL P 1659. 6.
t. 42–47.; Nagy L., 1921/1, 33–40.
(17) Nagy L., 1903, 8.; 1897/8, 481–482.; 1905/9,
518–519.    
(18) Lásd errõl: a fenti jegyzetben!
(19) Hamvai Vilmos bibliográfiája szerint valójában
1907-ben jelent meg Lipcsében. (Nagy L., 1907/5,
198–218.; Hamvai, 1932, 113.)
(20) Az elsõ kiadás 1904-ben, a második 1909-ben
jelent meg. (Hamvai, 1932, 112.)
(21) Mindkettõ 1910-ben. (Hamvai, 1932. 113.)
(22) Nagy Lászlót 1881. szeptember 13-án, a VKM
26521. sz. rendeletével ideiglenes segédtanárrá,
1883. december 3-án, a 40580. sz. alatt, végleges se-
gédtanárrá, s 1885. augusztus 5-én tanítóképzõ inté-
zeti rendes tanárrá nevezték ki. (MOL K 502-1929-
1931-612-51=68=) 
(23) Nagy Lászlót 1900. április 28-án, a 26662. sz.
rendelettel a VIII. és 1909. január 30-án, a 15359. sz.
rendelettel a VII. fizetési osztályba sorolták.  (MOL
K 502-1929-1931-612-51=68=) 
(24) Zichy János vallás- és közoktatásügyi miniszter
elõterjesztését lásd az 1913. évi Nagy László emlék-
könyvben (27.).
(25) Valójában a Berinkey-kormány. 
(26) Erre az átszervezésre 1920 elején került sor. 
(27) MOL K 502-1922-5-9351.

(28) MOL K 502-1929-1931-612-51=68=
(29) 1919. augusztus 16-án – a Tanítóképzõ Intézeti
Tanárok Országos Egyesülete Budapesten tartózkodó
tagjainak augusztus 7-i értekezlete határozatának
megfelelõen – levéllel fordultak a VKM-hez, mely-
ben kérték: hagyják az ügyosztály élén a hozzáértõ
Farkas Sándort, aki „áldozatot hozott azzal”, hogy a
Tanácsköztársaság alatt védte a tanítóképzés érdeke-
it. Ha e levélnek foganatja lett volna, talán Nagy
László ügye is másként alakul. De erre, az 1919. már-
cius 21-i állapotot megelõzõ helyzet visszaállítását
elõíró 103265/1919. VKM. sz. rendelet miatt, nem
kerülhetett sor, hiszen Schindler Arthur visszaült az
osztályvezetõi székbe. Farkas Sándor tehát 1919. au-
gusztus végétõl – szeptember elejétõl szolgálhatott
újra a szakfelügyelõségen. Az biztos, hogy egy októ-
ber 15-i elõterjesztésben õ – Scherer Sándor és
Wágner János szakfelügyelõkkel együtt – e minõség-
ben került elõléptetésre az V. fizetési osztályba. (RL
C/39. 25. cs., 26. cs., 26/a cs.; MOL K 502-5-25343.;
BFL VIII. 131. a. 2.; Magyar Tanítóképzõ, 34. évf. 2.
72., 37. évf. 1–3. 5.) 
(30) MOL K 502-5-25343.; BFL VIII. 131. a. 2.
(31) MOL K 502-1929-1931-612-51=68=
(32) Vö.: CJH 1920: I. tc. 9. § , 1920:XI. 2-4. §,
1922: I. tc. 24. §, 1922: VI. tc. 1-4. §, 1922: XVII. tc.
9.§
(33) BFL VIII. 761. 1912–1931. 
(34) Vö.: Kovács, 1975, 624–628., 632–634.
(35) Kemény, 1931, 92. 
(36) RL C/39. 26. a.; BFL VI. 502. b. 7. d. Vö.: CJH
1920: I. tc. 9. §, 1920:XI. 2–4. §
(37) A VKM Igazolóbizottságának 1919. december
23-i ülésén még „Nagy László tanítóképzõ intézeti
szakfelügyelõt” igazolták. MOL K 802 80. d. 17-
4802 (1920-17-430)
(38) A parlamentben még 1921. augusztus 3-án még
Imre Sándor államtitkárt is azzal támadták, hogy
„Kunfi államtitkára” volt. (Az 1920. évi február 16-
ára 12. k. 307-318.; RL C/39. 13. cs.)
(39) Nemzeti Kultúra, 1919. 7. sz. 3.; RL C/39. 26. cs.
(40) Magatartásának empatikus, szolidáris interpretá-
cióját lásd: Kemény, 1931, 92–93.
(41) Lásd errõl az Adalékok Nagy László pályájához
1918–1922 címû, a Trezor Kiadónál megjelenõ kötet-
ben.
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Gondolatok a burgenlandi magyar
kisebbség anyanyelvi oktatásáról 

Az alábbi tanulmány áttekintést igyekszik nyújtani a 
kisebbségpolitika mindenkori kulcskérdésének, a kisebbségi 

anyanyelvi oktatásnak az Ausztriában (1) élő magyar kisebbség
szempontjából releváns aspektusairól. A kisebbségi oktatási rendsze-

rek helyzetét vizsgálva igyekszem választ találni arra a kérdésre, hogy
milyen célok és törekvések vezérlik az anyanyelvi oktatás megteremté-
sében, illetve megőrzésében egyfelől az államot mint az oktatás irány-
vonalainak kijelölőjét, másfelől a helyi magyar szervezeteket mint a

kisebbségi érdekvédelem artikulálóit. 

T
ovábbá milyen mértékben képes betölteni a kisebbségi oktatás az elsõdleges funkci-
óit – az anyanyelv megõrzését, a nyelvi kompetencia fejlesztését, a kisebbségi iden-
titás kialakítását/megerõsítését stb. – az Osztrák Köztársaságban élõ magyarok két

csoportjának, az õshonos burgenlandi és a migrációs eredetû bécsi magyarságnak a körében?
Az Ausztriában élõ magyarok rövid bemutatása után az osztrák kisebbségi oktatás né-

hány általános jellemzõjének felvázolására teszek kísérletet. Ezt követõen az õshonos
burgenlandi magyarságot érintõ kisebbségi oktatás jogi szabályozásának ismertetésére és
annak gyakorlati megvalósulására, majd pedig a bécsi migrációs eredetû diaszpóra anya-
nyelvi oktatásáért „felelõs” fõbb intézményeinek számbavételére, munkájuk bemutatásá-
ra kerül sor. 

Magyarok Ausztriában

A 2001. évi népszámlálás a megvallott nyelvhasználat alapján az egész országban 40
583 környezetében magyarul (is) beszélõ személyt mutatott ki. (2) Az Osztrák Köztársa-
ság területén élõ, magukat magyarnak vagy magyar származásúnak vallók eredetüket te-
kintve két fõ csoportra oszthatók. A Burgenland tartományban élõ, az utolsó cenzus al-
kalmával 6641 fõt számláló, õshonos (autochton) népcsoport az I. világháborút lezáró tri-
anoni békeszerzõdés és annak területi rendelkezéseit korrigáló Sopron-környéki népsza-
vazás alapján került osztrák fennhatóság alá. Az õshonos magyarok kétharmada két
nyelvszigeten él; a Burgenland középsõ részén található Felsõpulyán (Oberpullendorf),
valamint a tõle délre fekvõ Felsõõr (Oberwart), Alsóõr (Unterwart) és Õrisziget (Siget in
der Wart) településeken. A magyarok másik csoportját a zömmel Bécsben, valamint a tar-
tományi székhelyeken élõ, különbözõ idõszakokban kimenekült vagy kitelepült migráci-
ós eredetû diaszpóra alkotja, amely jelentõsen gyarapodott a Kárpát-medence utódálla-
maiból érkezõkkel. A fõvárosban élõ, népszámlálásban részt vevõ magyarok száma
2001-ben 15 435 fõ volt.

Jogállásukat tekintve a magyarok fenti két csoportja együttesen alkotja a jelenleg hat
hivatalosan elismert kisebbség (osztrák terminológia szerint „népcsoport”) egyikét, lé-
lekszámban megelõzve a burgenlandi horvátokat, a karintiai és stájerországi szlovéneket,
a bécsi cseheket, a romákat és a bécsi szlovákokat. (3)

Az õshonos és a migrációs eredetû magyar kisebbséget a két csoport történeti kialaku-
lásának különbségei miatt más-más idõpontban ismerték el; a burgenlandi magyarság jo-
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gait a jelenlegi kisebbségpolitikai szabályozás alapját képezõ 1976-os Népcsoporttörvény
(4) deklarálja, a Bécsben és környékén élõ magyarok viszont csak 1992 óta élveznek az
Ausztria területén élõ más népcsoportokkal azonos jogokat. (5) A hivatalos elismerésnek
ez a viszonylag késõi idõpontja (részben egymáshoz képest, különösen pedig a horvát és
a szlovén kisebbségeknek már az 1955-ös Államszerzõdésben nyújtott jogaihoz képest)
nagyban rányomja a bélyegét a kisebbségi lét különbözõ aspektusaira, különös tekintettel
– a késõbbiekben bemutatásra kerülõ – kisebbségi oktatási rendszer kialakítására és mû-
ködtetésére. Ennek magyarázata egyfelõl az egyes kisebbségek érdekérvényesítõ képessé-
geinek eltérõ voltában, másfelõl az országos, tartományi, valamint önkormányzati szinten
nem egységes osztrák kisebbségpolitikában keresendõ (vö. Szoták, 2003). Nem elhanya-
golható ugyanakkor az az érv sem, amely szerint a többnyire ad hoc jellegû kisebbségpo-
litikai döntések hátterében az az elv húzódik meg, hogy a kisebbségeknek csak annyi jo-
got kell biztosítani, „amennyit feltétlenül szükséges”. (Baumgartner, 1995)

Az osztrák kisebbségi oktatás általános jellemzõi

Az Osztrák Köztársaságban az alapfokú
anyanyelvi oktatás biztosításának elve, mint
a kisebbségi jogok egyik sarkalatos pontja,
végigvonul az alkotmányszintû szabályozá-
sok mindegyikén. (6) A kisebbségi oktatás
fontosságát hivatott illusztrálni az a tény is,
hogy bár konkrét szabályozása nem szövet-
ségi, hanem tartományi szinten történik, az
ország három legnagyobb kisebbségének
(magyar, horvát, szlovén) anyanyelvi isko-
láztatási lehetõségeirõl szóló törvényeit az
alkotmányszintû szabályozások körébe eme-
li a törvényalkotó. A Karintiai kisebbségi is-
kolatörvény (1959/101) a helyi szlovénok, a
Burgenlandi kisebbségi iskolatörvény
(1994/641) elsõsorban a tartományban élõ
magyarok és horvátok, de érintõlegesen a ro-
mák különbözõ oktatási szinteken és intéz-
ményekben történõ oktatását is szabályozza. 

Az elmúlt másfél évtized fontos változásokat hozott a kisebbségi oktatás területén. Az
1990-es években a viszonylag tömbszerûen élõ nemzeti kisebbségek oktatási jogai kiszé-
lesedtek. Ez a pozitív fordulat a speciális tantervi keretek modernizálásával – különösen
az 1988-as és 1995-ös változtatásokkal – együtt a kisebbségi oktatás minõségének javu-
lásához vezetett.

Egy másik tendencia a hat õshonos kisebbség jogállásának egységesítése irányába mu-
tat. Ez a folyamat az oktatási jogok területén is megnyilvánul; a hatályos burgenlandi ki-
sebbségekre vonatkozó iskolatörvény nagyban hasonlít a karintiai szlovénokra vonatko-
zó szabályokra. (Gyõri Szabó, 2000) Annak ellenére, hogy ezek a rendelkezések az oszt-
rák Államszerzõdésben még nem nevesített, csak késõbb elismert kisebbségekre is kiter-
jednek, érezhetõ, hogy az eredetileg kompakt településszerkezetû, tömbszerûen élõ nem-
zeti kisebbségek jelenlétére kidolgozott kisebbség-politikai koncepció kevésbé állja meg
a helyét egy nagyvárosi környezetben. Ez érezhetõ a bécsi diaszpórában élõ csehek, ma-
gyarok és szlovákok kisebbségi anyanyelvi oktatása során felmerülõ problémákban is.

Figyelemreméltó, hogy a kisebbségi oktatás törvényi szabályozásában bekövetkezett
reneszánsz ellenére a kisebbségi oktatáspolitikával és oktatáskutatással foglalkozó dis-
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kurzus nem túl jelentõs; a témában született publikációk történeti-leíró jellegûek, és nem
mutatnak túl az egyes kisebbségeket (fõként a szlovénokat és a horvátokat) érintõ jogsza-
bályok deskriptív ismertetésén. Fokozottan igaz ez a megállapítás az ausztriai (különö-
sen a bécsi) magyarokra vonatkozóan; a burgenlandi oktatásüggyel kapcsolatos kérdések
elemzése – Gyõri Szabó (2000) történeti-összehasonlító tanulmányától és Szoták (2003,
2004) leíró jellegû publikációitól eltekintve – hiányzik. Szükség lenne továbbá a magyar
kisebbség speciális helyzetét figyelembe vevõ, kisebbségi anyanyelvi oktatással kapcso-
latos pedagógiai- és tantárgymódszertani publikációkra. Tanulmányom a témával kap-
csolatos problémákra és feladatokra igyekszik felhívni a figyelmet.

Az õshonos kisebbségek oktatásával kapcsolatos tudományos érdektelenség hátterében
több ok húzódik meg. Egyrészt a csoportok viszonylag alacsony létszáma; a 2001-es cen-
zus alkalmával Ausztria lakosságának alig több mint egy százaléka (1,13 százalék) vallot-
ta magát – a köznapi érintkezésben használt nyelv alapján – a hat kisebbség valamelyi-
kéhez tartozónak. Másrészt a kisebbségkutatásban tapasztalható hangsúlyeltolódás lehet az
indok (vö. Nelde, 1994); Ausztriára nézve is nagyon helytálló Kozmának az a megállapítá-
sa, hogy „az iskolai esélyegyenlõtlenség irodalma megváltozott; mára feltöltõdött a beván-
doroltak (…) kutatásával. Benne a szegénység, a nyelvi hátrányok és a társadalmi deprivá-
ció hatásai fonódnak össze az iskolai esélyegyenlõtlenséggel”. (2005) Valóban, az utóbbi
idõben az oktatásfejlesztési kutatások Ausztriában (is) – az osztrák terminológiában „új-ki-
sebbségeknek” nevezett – bevándorlók (fõként Törökországból és a volt Jugoszlávia terü-
letérõl érkezõ másodgenerációs fiatalok) nyelvi problémáival foglalkoznak (vö. Binder,
2002; Fiala-Sulzbacher, 2005; Lichtenberger, 1995; Seebauer, 2004).

Kisebbségi magyaroktatás Burgenlandban

Jogi szabályozás

Burgenlandban – a tartomány Ausztriához való csatolása (1921) ellenére – egészen
1937-ig a magyar iskolatörvények voltak érvényben. Ez idõ alatt a nagy tradícióval ren-
delkezõ magyar és horvát iskolák jelentõs többségét továbbra is a katolikus egyház mû-
ködtette, az oktatás nyelvét az iskola fenntartója, többségében az egyház alkalmazásában
álló helyi lelkész határozta meg. Ennek következtében a felekezeti iskolákban fõleg ma-
gyarul és horvátul folyt az oktatás. A német nyelvû állami iskolák ugyanakkor a kisebb-
ségek asszimilálásának eszközeiként szolgáltak. (Baumgartner, 1993)

A kisebbségi oktatást új alapokra helyezõ, 1937-ben született Tartományi iskolatör-
vény azonban mindössze egy évig volt hatályos, ugyanis Ausztria Németországhoz való
csatolása következtében a tartomány önállósága teljesen megszûnt. A törvény hatályát a
második világháborút követõen, 1945-ben azonban ismét visszaállították. (Gyõri Szabó,
2000) A rendelkezés ismételt bevezetésével párhuzamosan államosították az egyházi is-
kolákat, ami mindkét kisebbség esetében komoly konfliktusokkal járt. Az elõírások értel-
mében az oktatás típusától függetlenül minden tanulónak – tehát a kisebbségi csoporthoz
tartozónak is – képesnek kellett lennie arra, hogy németül is ki tudja fejezni magát szó-
ban és írásban egyaránt. 

Az 1937-es törvény a kisebbségi nyelvhasználatot csak az elemi iskola (az általános
iskola elsõ négy osztálya) szintjén szabályozta, és a kisebbségi lakosság településen be-
lüli számarányától függõen háromféle iskolatípus létrehozását tette lehetõvé. Egynyelvû
nemzetiségi iskolákat ott lehetett mûködtetni, ahol a lakosság aránya meghaladta a 70
százalékot. A törvény minden tantárgy tekintetében kétnyelvû oktatást a 30 százalék fe-
letti aránynál biztosított; amennyiben a kisebbség számaránya nem érte el a 30 százalé-
kot, úgy a német tannyelvû iskola maga dönthetett arról, hogy szabadon választható tan-
tárgyként kíván-e kisebbségi nyelvet tanítani. 
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A törvény adta lehetõséggel (horvát-német kétnyelvû oktatás, valamint a horvát mint sza-
badon választható tantárgy) elsõként a burgenlandi horvátok tudtak élni, ugyanis az 1955-ös
Államszerzõdés egyedül õket ismerte el a tartományban hivatalos nemzeti kisebbségként. A
burgenlandi magyarok kisebbségi anyanyelvû oktatásának területén csak az 1976-os népcso-
porttá nyilvánítást követõen állt be pozitív fordulat. A jogszabály értelmében ekkor négy te-
lepülésen, Felsõpulyán (Oberpullendorf), Felsõõrön (Oberwart), Alsóõrön (Unterwart) és
Õriszigeten (Siget in der Wart) kerülhetett sor a magyar nyelvû oktatás bevezetésére.

A burgenlandi kisebbségi oktatás törvényi kereteinek megváltoztatására még évtizede-
kig várni kellett. 53 évvel az elõzõ szabályozást követõen, 1995-ben megszületett, majd
utoljára 2002-ben módosították a Burgenlandi óvodatörvényt (7), amely az óvodákban,
bölcsõdékben és napközi otthonokban történõ kétnyelvû nevelést szabályozza. Felsõ-
õrön, Alsóõrön, Õriszigeten, valamint Felsõpulya igazgatási körzetében a törvény a ma-
gyart kötelezõen „második óvodanyelvként” írja elõ. A tartomány más óvodáiban a ma-
gyar abban az esetben biztosítandó, amennyiben a szülõk legalább 25 százaléka igényt
tart rá, függetlenül attól, hogy a magyar népcsoporthoz tartoznak-e. A rendelkezés heti
minimum kilenc órában határozza meg azt az óraszámot, a kisebbség nyelvén tartott fog-
lalkozásokra kell fordítani. A törvény elõírja, hogy az óvónõk mindkét nyelvbõl két éven
belül sikeres nyelvvizsgát tegyenek.

1994-ben látott napvilágot a mai napig érvényben lévõ Szövetségi kisebbségi iskolatör-
vény (8), amely az osztrák Államszerzõdésben (1955) még nem megnevezett kisebbségekre
– tehát a horvátokon kívül a magyarokra és a romákra – is kiterjed és az egységesítés irányá-
ba mutat. Különösen jelentõs ez a törvény abból a szempontból is, hogy a Burgenlandban élõ
magyar nemzetiségû, de osztrák állampolgároknak az anyanyelvi oktatáshoz való jogát (a ta-
nítás nyelveként vagy kötelezõ tantárgyként) az alkotmányszintû szabályozás rangjára emel-
te (bek. 1. § 1.). Az iskolatörvény az óvodától az érettségiig minden iskolatípusra vonatkozó-
an átfogóan rendelkezik az anyanyelvi képzésrõl. A törvény legfontosabb új elemei:

– Megszûnt a népszámlálási eredményeken alapuló százalékos feltétel. Ezáltal a tarto-
mány területén bárhol lehetõség nyílik a horvát és magyar nyelvû oktatás bevezetésére,
amely nem korlátozódik a kisebbségek által lakott területekre. Azokon a településeken,
ahol már az 1937-es törvény alapján kétnyelvû iskolák mûködtek, ott mindenféle feltétel
nélkül folytathatják mûködésüket, míg más helyeken csak minimális számú diák jelent-
kezése esetén tehetnek így  (bek. 2., Alapelvek Meghatározása).

– A kisebbségi oktatás igénybevétele, vagy az attól való távolmaradás a szülõ joga. A
magyar/horvát nyelvoktatás történhet kötelezõ óra vagy választott tantárgy (9) keretein
belül (bek. 1. § 1.(2)).

– A kisebbségi nyelvet beszélõ gyermekeknek lehetõségük nyílik anyanyelvük oktatá-
si intézményben történõ elsajátítására az óvodától az érettségivel bezárólag az oktatás
minden szintjén és iskolatípusában. (Bericht, 2000)

– A törvény az elemi iskolákra vonatkozóan kétfajta kisebbségi oktatást tesz lehetõvé:
a kétnyelvû (magyar/német vagy horvát/német) oktatáson kívül engedélyezi a csak ki-
sebbségi nyelvû (csak magyar/horvát) iskolák/osztályok létrehozását és mûködését is.
Utóbbi esetben heti hat tanórában kötelezõ a német nyelv tanítása (bek. 2. § 3.).

– Kidolgozták a kétnyelvû óvodákban és általános iskolákban/osztályokban oktató ta-
nárok és óvónõk képzésének és továbbképzésének módozatait. A kétnyelvû tanintézetek
leendõ oktatói az Eisenstadti Pedagógiai Akadémián (Tanítóképzõ Fõiskola) történõ ta-
nulmányaik során külön magyar és/vagy horvát nyelvi képzésben és óvodai/iskolai gya-
korlaton vesznek részt. Az óvodapedagógusi vagy tanítói diplomával már rendelkezõk-
nek a nyelvi és speciális módszertani tárgyakból kiegészítõ vizsgát kell tenniük (bek. 5.).

– A tartományi iskolatanácson belül a kisebbségi csoportok ügyeiért felelõs osztályt
hoztak létre. A szakfelügyelõk hatáskörét minden iskolatípusra vonatkozóan megállapí-
tották (bek. 7. § 15.).
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– A szülõk kérhetik a kétnyelvû bizonyítvány kiállítását iskolás gyermekeik számára
(bek. 2. § 5.).

– A kisebbségi osztályok és csoportok létszámkorlátai a következõképpen alakulnak: az
osztályok összlétszámát 20 fõben maximálták. Az elemi iskolában önálló osztály indításá-
hoz hét, külön csoportéhoz öt fõ jelentkezõ szükséges. Felsõ tagozatban és szakmunkás-
képzõben kilenc fõvel indul kisebbségi osztály, öt fõvel pedig csoport. A nyolc osztályos
gimnázium elsõ négy évfolyamán az alsó létszámküszöb 12 fõ. (Mühlgaszner, 2002)

Az iskolatörvényekhez hasonlóan a kisebbségi oktatás tantervi kerete is ritkán változott
az elmúlt fél évszázad során. Az 1937-es tartományi iskolatörvény után elõször az 1966-
ban életbe lépett ún. Schulorganisationsgesetz (Iskolatörvény) alakította át az elemi okta-
tásban, az alsó középiskolákban, valamint a gimnáziumokban használt tanterveket. Ezt kö-
vetõen 1988-ban, 1995-ben, majd 1998-ban oktatási miniszteri rendelet formájában került
sor a tanterv módosítására. A változások az alábbiakat érintik (Gyõri Szabó, 2000):

– A magyar-német és a horvát-német kétnyelvû iskolákban/osztályokban a tanrend a
kisebbségi és többségi nyelv „lehetõség szerinti” (nach Möglichkeit in annähernd glei-
chem Ausmaß) egyforma alkalmazását írja elõ.

– A kisebbségi nyelvet idegen nyelvként oktató iskolákban a magyar, illetve a horvát
nyelv órakerete megegyezõ.

– Heti egy alkalommal magyar, illetve horvát felzárkóztató nyelvórát biztosítanak az
arra rászoruló tanulók részére.

A kisebbségi tantervek keretszabályozásként mûködnek, így viszonylag tág teret biz-
tosítanak a tanárok számára a jogszabályban megjelölt célok eléréséhez. A kisebbségi
anyanyelvi nevelés alapvetõ célja az elõírások szerint a tanulói kétnyelvûség kialakítása
és fejlesztése. Az 1998-as tantervi módosítások nagyobb hangsúlyt helyeznek a helyi di-
alektusok figyelembe vételére, a kisebbségi identitástudat erõsítésére, valamint a kettõs
kulturális kötõdés kialakítására. (Bericht, 2002)

Magyaroktatás Burgenland elemi és polgári iskoláiban

A 2006/2007-os tanév statisztikái szerint (10) Burgenland-szerte az elemi és a polgári
iskolákban összesen 1985 diák tanul magyarul. (1. ábra) A tanulók vagy a törvény által
kétnyelvûnek (11) nevezett (valójában két tannyelvû) oktatás keretében, vagy idegen
nyelvként sajátítják el a magyar nyelvet. Elõbbi esetben a magyar a tanítás (egyik) nyel-
veként jelenik meg (Unterrichtssprache), ugyanis a tantárgyak nagy részét mindkét (né-
met és magyar) nyelven oktatják. Utóbbi esetben a magyar nyelvóra lehet kötelezõ vagy
szabadon választott (osztályozással, illetve osztályozás nélkül záródó) tantárgy. 

A tartományban jelenleg csupán két településen (Õrisziget és Alsóõr) mûködik két-
nyelvû elemi iskola, amelyet összesen 23 kisdiák látogat. További hat elemi iskola mû-
ködtet kétnyelvû osztályokat összesen 167 tanulóval. Tehát a magyart tanuló diákoknak
csupán egy töredéke vesz részt a kétnyelvûség kialakítása, illetve fenntartása szempont-
jából elõnyösebb kétnyelvû oktatásban. A kétnyelvû elemi iskolákon/osztályokon kívül
további négy elemi iskolában 103 diáknak kötelezõ tantárgy a magyar nyelv. 

Jóval magasabb azoknak az elemi iskolásoknak a száma, akik szabadon választott tan-
tárgyként – többségében iskolai osztályzat nélkül – tanulják a magyar nyelvet. A
2006/2007-os tanévben 60 elemi iskola 1061 tanulója jelentkezett a magyar oktatás sza-
badon választott formájára. 

Amint azt az 1. ábra is mutatja, a magyar nyelv iránti érdeklõdés érezhetõen csökken
az elemi iskola elsõ négy osztálya után. A tartományban nem mûködik kétnyelvû polgá-
ri iskola (5–8 osztály), és a magyart csak választott tantárgyként (tehát nem kötelezõen)
oktatják az összes intézményben. Az idei tanévben 631 fiatal tanul magyarul a 22 polgá-
ri iskola egyikében.
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1. ábra. A magyarul tanulók száma a magyar nyelv oktatásának típusa szerint Burgenland elemi és polgári
iskoláiban (7–14 év) a 2006/7-es tanévben

A Felsõõri Kétnyelvû Szövetségi Gimnázium

A Kétnyelvû Gimnázium kapuinak 1992-ben történõ megnyitásával az országban élõ
magyarok régi álma válhatott valóra; létrejött az elsõ és máig egyetlen olyan önálló kö-
zépfokú közoktatási intézmény, amelyben a magyart nemcsak idegen nyelvként oktatják,
hanem a tanítás nyelveként is használják. (12) Az Ausztriában egyedülálló gimnázium a
tartományban élõ két népcsoport középiskolai oktatási igényeit igyekszik kielégíteni: a
diákok a nyolc osztályos gimnáziumi képzés keretében, évfolyamonként két párhuzamos
osztályban magyar-német, illetve horvát-német kétnyelvû oktatásban részesülnek. 

2. ábra. A Felsõõri Kétnyelvû Szövetségi Gimnáziumban tanuló diákok létszámának alakulása (1992–2006)

Az eredetileg kísérleti jelleggel beindított program sikerét bizonyítja az iskola iránt fo-
lyamatosan növekvõ érdeklõdés, amelyet jól illusztrál a tanulók létszámának állandó
emelkedése; az intézménybe beiratkozottak száma (13) az eltelt 14 év alatt majdnem
meghétszerezõdött. Az érdeklõdés mindkét népcsoport esetében növekszik az alapítás
óta, ennek mértéke azonban eltérõ: a horvát tagozat kezdetben magasabb létszámát a ma-
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gyar tagozat létszáma már a negyedik tanévben (1995/96) felülmúlta. A magyar tagozat
Magyarország Európai Uniós taggá válásának évében, a 2004/05-ös tanévtõl kezdõdõen
jelentõs létszám-elõnyre tett szert, amelyet azóta is tart.

„A kétnyelvûség mindig elõny!!!” – hirdeti az iskola honlapja. (14) Külsõ megjelení-
tésében az intézmény a kétnyelvûséggel kapcsolatos pozitív nézetek közül fõként a szo-
cioökonómiai, a szociokulturális és a lingvisztikai megközelítéseket ötvözi. A pragmati-
kus színezetû szocioökonómiai beállítottság az idegen nyelv megtanulása révén kedve-
zõbb munkalehetõséget és a szakmai elõmenetel megkönnyítését ígéri. A szociokulturális
szempont a diákok alkalmazkodó-képességének fejlesztését tûzi ki célul. Végül a ling-
visztikai megközelítés a hatékony kommunikáció és a gyakorlati ismeretek megszerzé-
sének szükségességét tartja elsõdlegesnek (vö. Mihály, 2006).

Az oktatás a német, a matematika, az in-
formatika és az idegen nyelvek kivételével
minden tantárgyból két nyelven zajlik. A ma-
gyar nyelvet külön tantárgyként a gimnáziu-
mi oktatás nyolc éve során heti négy órában
tanulják a diákok. Az elõírások szerint a taní-
tás során a magyar nyelv arányát évfolya-
monként fokozatosan kell növelni. A diákok
egymástól nagyban eltérõ nyelvi kompeten-
ciájából adódóan a többségi és a kisebbségi
nyelv fele-fele arányban történõ oktatása
megvalósíthatatlan lenne.

A tanulók rendkívül heterogén nyelvi-csa-
ládi hátterébõl adódóan (15) a gimnázium ki-
választási gyakorlata némileg eltér a kétnyel-
vû iskolákban megszokott európai gyakorlat-
tól; a tantestület a jelentkezõtõl nem vár el
sem valamely tantárgyban elért kiemelkedõ
eredményt, sem pedig az új nyelv ismeretének
magas fokát. A szelekció – megfelelõ elemi
iskolai bizonyítvány esetén – egy felvételi el-
beszélgetés során történik, ahol a követel-
ményt a „minimális szintû magyar nyelv-
tudás” (16) jelenti. Valójában az iskola veze-
tésének célja, hogy a kisebbségi nyelv iránt
érdeklõdõk lehetõleg mindannyian megkezd-
hessék tanulmányaikat az intézményben.

A kétnyelvû oktatás gyakorlati megvalósulása

Mind a kisebbségi iskolatörvénynek, mind pedig a tantervi elõírásoknak komoly hiá-
nyossága, hogy egyikük sem definiálja a „kétnyelvû oktatás” mibenlétét. Ennek mellõ-
zése a gyakorlatban oda vezet(het), hogy a tanár vagy a programban részt vevõ diákok
nyelvi szintje határozza meg, hogy a magyar/horvát nyelv valójában milyen szerephez jut
az oktatás során. 

A jelenleg érvényben lévõ tanterv a többségi és a kisebbségi nyelv tanórán belüli ará-
nyával kapcsolatos elvárásait két utalás formájában fogalmazza meg; egyrészt a „lehetõ-
ség szerinti egyforma alkalmazását” (nach Möglichkeit in annähernd gleichem Ausmaß),
másrészt a „kisebbségi nyelvnek a többségihez való fokozatos hozzácsiszolását” (pro-
gressiv einschleifend) írja elõ. A fenti alapelvek betartását nagyban megnehezíti, hogy

A tanulók egymástól jelentősen
különböző tudásszintje szüksé-
gessé teszi, hogy a tanár rendel-
kezzen a differenciált oktatás

képességével. Sajnos az érvény-
ben lévő tanterv nem nyújt se-

gítséget a tanároknak a kétnyel-
vű oktatás módszertani kérdése-

ivel kapcsolatban sem. (Racz,
1994) További terheket ró az ok-
tatóra a korlátozott mennyiség-
ben hozzáférhető tankönyv- és
oktatási segédeszköz-állomány;
az oktatási anyagok jelentős ré-
szét – az oktatás szinte minden

szintjén – a tanárok maguk
kénytelenek előállítani, illetve a
meglévőket a tanulók különbö-
ző tudásszintjéhez adaptálni. 
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egy osztályon/csoporton belül a tanulók anyanyelvi kompetenciája rendkívül heterogén;
a kisebbségi anyanyelvet egyáltalán nem beszélõk, valamint a nyelvet otthon rendszere-
sen használók nem ritkán egyaránt megtalálhatók ugyanazon osztályon/csoporton belül.
(Zsifkovics, 2006)

A tanulók egymástól jelentõsen különbözõ tudásszintje szükségessé teszi, hogy a tanár
rendelkezzen a differenciált oktatás képességével. Sajnos az érvényben lévõ tanterv nem
nyújt segítséget a tanároknak a kétnyelvû oktatás módszertani kérdéseivel kapcsolatban
sem. (Racz, 1994) További terheket ró az oktatóra a korlátozott mennyiségben hozzáfér-
hetõ tankönyv- és oktatási segédeszköz-állomány; az oktatási anyagok jelentõs részét –
az oktatás szinte minden szintjén – a tanárok maguk kénytelenek elõállítani, illetve a
meglévõket a tanulók különbözõ tudásszintjéhez adaptálni. (Mühlgaszner, 2002) A kü-
lönbözõ tantárgyakat oktató tanárok sokszor német nyelvû tankönyvekbõl tanítanak,
amelyeket magyar nyelvû fordítással, illetve magyar tankönyvekbõl vett kiegészítések-
kel látnak el. A magyar nyelvet tanító pedagógusok a tartományi iskolatanács által össze-
állított tankönyvlistáról „választhatnak” könyvet, amelyen jelenleg az osztrák tankönyv-
kiadó gondozásában 1990-ben megjelent három kötetes, Te is tudsz, értesz, tanulsz ma-
gyarul? címû szerepel.

A tanárokkal szemben felállított követelmények magukba foglalják a szaktantárgy is-
meretén kívül mind a német, mind pedig a kisebbségi nyelv magas fokú ismeretét,
ugyanis egy adott tantárgy kétnyelvû oktatása egy tanórán belül, ugyanazon tanár által
valósul meg. A kétféle szakmai kompetencia elvárásának ellentételezését szolgálja az a
közelmúltban bevezetett – a tanárok szerint szimbolikus összegû – fizetési pótlék, amely-
bõl a kétnyelvû oktatásban részt vevõ pedagógusok részesülnek. 

A törvény szerint (17) csak olyan tanár oktathat a kétnyelvû programban, aki az elõírt
speciális végzettséggel rendelkezik, és a záróvizsgát/államvizsgát mindkét nyelven sike-
resen letette. A követelmény gyakorlati megvalósítása – különösen az elemi iskolát meg-
haladó szinteken – a tanárképzés hiányosságai miatt szinte lehetetlen. Az az ideális eset,
amikor a két szakos tanár egyik szaktárgya az idegen nyelv, nagyon ritka. A felsõõri gim-
náziumi tanárok fele az országban egyetlen magyartanár-képesítést is adó Bécsi Egyetem
Finn-Ugor Intézetében szerezte a diplomáját. Az oktatók másik fele Magyarországon
szerzett diplomával rendelkezik, illetve ausztriai egyetemi tanulmányai alatt, vagy azt
követõen magyarországi részképzésen vett részt.

Egyelõre nem megoldott a kisebbségi anyanyelv oktatását bármilyen módon végzõ
tanintézetek külsõ (oktatási minisztérium, esetleg iskolatanács általi stb.) minõsítése sem.
A tanárok szerint a tudásszint mérésére megoldást jelenthetne a meghatározott szintû és
típusú nyelvvizsgák (például ECL) letételének kötelezettsége. Ez ellen szól azonban a
megmérettetés viszonylag magas költségvonzata, és a nyelvvizsgák presztízsének vi-
szonylagos hiánya Ausztriában. (18)

Kisebbségi anyanyelv oktatás vagy idegen nyelv oktatás?

A magyarországi rendszerváltásnak, a határokon átnyúló gazdasági kapcsolatok fel-
élénkülésének, majd az ország Európai Uniós tagságának hatására érezhetõen nõtt a ma-
gyar nyelv presztízse Burgenlandban. Ez a változás az elmúlt másfél évtizedben a ma-
gyar nyelvet tanulók létszámának növekedésében is megnyilvánult. Ugyanakkor a ma-
gyar nyelv iránti érdeklõdés elsõsorban a többségi társadalom, nem pedig a tartomány-
ban élõ magyar népcsoport körében növekedett. (Miksa, 1998; Balikó, 2002) (19) Ennek
köszönhetõen a burgenlandi népcsoportok anyanyelvi oktatásának lehetõségein javítani
kívánó kisebbségi iskolatörvény (1994) valódi célját csak részben tudja betölteni, ugyan-
is a törvény a gyakorlatban a „magyar mint idegen nyelv” oktatásának szabályozásaként
funkcionál. (20)
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Bár a jogi keret lehetõvé tenné az anyanyelven történõ oktatást az óvodától az érettsé-
giig, a kizárólag kisebbségi nyelven folyó tanításra nincsen igény a tartományban (ez a
kisebbségi csoportok mindegyikére igaz). A tankötelezettség ideje alatt magyarul tanulók
létszámát vizsgálva megállapíthatjuk, hogy a törvény adta lehetõségeket nem sikerül ki-
használni; a kétnyelvû oktatásban részt vevõk száma minimális (a 2001/2002-es tanév-
ben az elemi iskolába járók 3,13 százaléka). Ennek okát Gombos és az érintettek abban
látják, hogy „az érvényesülés szempontjából a magyar nagyobb, illetve a német nyelv ki-
sebb szerepét nem fogadnák el a szülõk” (Gombos, 1995; idézi Gyõri Szabó, 2000).
Ugyanakkor a magyar nyelv tanulása szabadon választott tantárgyként a legnépszerûbb.

(Kisebbségi?) magyaroktatás Bécsben

A burgenlandi kisebbségi oktatással szemben a Bécsben és környékén élõ migrációs
eredetû magyar diaszpóra esetében de jure kisebbségi oktatásról nem beszélhetünk,
ugyanis a tartományban hiányzik a kisebbségi anyanyelvi oktatás törvényi szabályozása.
Különösen figyelemreméltó ez a jogi diszkrepancia akkor, amikor a magyar kisebbség
mindkét csoportja deklaráltan ugyanazzal a jogállással rendelkezik. 

A magyar anyanyelvi oktatás szabályozását Bécsben az 1976-os Népcsoporttörvény
látja el, amely nem külön jogokat deklaráló nyelvtörvény, hanem a magyar egyesületek
által szervezett, az anyanyelvmegõrzést céljául kitûzõ programokra pályázati lehetõséget
biztosító és a szervezési költségek nagy részét finanszírozó támogatási forma. (Vörös,
2002) (21)

A jelenlegi gyakorlat szerint a magyar nyelv oktatására a Kancellária Hivatal által ren-
delkezésre bocsátott forrásokkal a helyi magyarság különbözõ szervezeteit összefogó és
azok hivatalos képviseletét ellátó egyik esernyõszervezet, az Ausztriai Magyar Egyesületek
és Szervezetek Központi Szövetsége (Központi Szövetség) rendelkezik. Az osztrák fõvá-
rosban a Központi Szövetség mûködteti az anyanyelvi oktatás két fõ intézményét; a Bécsi
Magyar Iskolát (BMI) és a cserkészetet. Az elõbbieken kívül létezik még a Projekt Hungar-
icum nevet viselõ, a Városi Iskolatanács által kezdeményezett nyelvoktatási program is,
amely azonban a másik két intézménytõl minden szempontból függetlenül mûködik.

A Bécsi Magyar Iskola

Az „iskola” megnevezés félrevezetõ lehet egy olyan civil szervezet esetében, amely az
osztrák fõvárosban élõ, különbözõ idõpontban érkezett migrációs hullámok elsõ, máso-
dik, esetleg harmadik generációjának hétvégenkénti anyanyelvi nevelését tûzi ki célul. A
rendszeresen mûködõ hétvégi magyar iskola gondolata elõször az 1970-es években me-
rült fel, de a kezdeményezést elõször 1985-öt követõen – a nagy számú erdélyi menekült-
hullám megérkezésekor – koronázta siker. Ennek fõ oka az volt, hogy „az 56-os mene-
kültek körében akkorra már nem sok érdeklõdés mutatkozott. Kedvezõen hatott az a tény,
hogy az erdélyi menekültek jobbára fiatalok vagy fiatal házasok lévén elégséges számú
gyermekkel járultak hozzá az oktatás megkezdéséhez.” (Deák, 1998) Kezdetben az okta-
tás elõbb kettõ, majd három korcsoportban folyt. 

Az oktatás 1997-ben az óvodás csoport megindításával vált teljes körûvé. A tanulók
ma már felmenõ rendszerben az óvodától egészen az érettségiig részt vehetnek a magyar
oktatásban. Jelenleg a tanítás öt korcsoportban zajlik: az óvodások (3–6 évesek), a 7–10
év közöttiek, a 11–13 évesek, a 14–16 évesek, valamint a 17–18 éves középiskolások kü-
lön csoportot alkotnak.

A tanításra minden második hét szombatján, három tanórában kerül sor. 2004 évtõl
kezdõdõen a kisiskolások részére bevezették a heti oktatást. Ugyanez a kísérlet a na-
gyobbak körében érdektelenség miatt zátonyra futott. A tandíj összegét 100 Euróban ál-



145

Csiszár Rita: Gondolatok a burgenlandi magyar kisebbség anyanyelvi oktatásáról

lapították meg tanévenként, de rászorultság esetén minimális hozzájárulással is látogat-
hatók az órák. 

A tanulók létszáma az iskola megalakulása óta folyamatosan növekszik. Az elsõ éve-
ket követõen az 1990-es évek közepéig 40–50 beiratkozott diákja volt az iskolának, az
1990-es évek második felében már 70–80-an látogatták a magyar tanítást évente. 2002
óta a tanulni vágyók száma 80–100 fõ között mozgott. Az 2005/2006-os tanévet 100 di-
ák kezdte meg. (Koleszár, 2005) 

Az oktatás helyszíne és a tanári gárda összetétele is több ízben változott az iskola fenn-
állása óta. Jelenleg öt, pedagógus diplomával rendelkezõ szakember foglalkozik a gyer-
mekekkel. Az oktatók mindegyike gyakorló pedagógusként, magyar szakos tanárként
(általános iskolában vagy gimnáziumban) dolgozott hazájában mielõtt Ausztriába érke-
zett. Másodgenerációs gyermekek tanításában a Bécsi Magyar Iskolában és saját család-
jukban tettek szert gyakorlatra. A tanárnõk Magyarországról, Erdélybõl és a Felvidékrõl
érkeztek. Mindannyian nagy lelkesedéssel és kitartással végzik munkájukat. A hétvégi is-
kola mellett intézményes kereteken belül vagy magánoktatás formájában mindannyian
magyart tanítanak anyanyelvként, illetve idegen nyelvként.

A nyelvoktatás az Oktatási Minisztérium adományának köszönhetõen magyarországi
nyelvtan- és irodalomkönyvek segítségével történik. A különbözõ csoportok a 2003-ban
megjelent Hétszínvirág címû olvasókönyvbõl és munkafüzetbõl tanulnak. Ezt a tananya-
got egészítik ki a pedagógusok különbözõ saját készítésû munkalapokkal, játékokkal,
mondókákkal, versekkel és dalokkal. A tanórák felépítése minden korcsoportban azonos:
a nyelvtanórát irodalom és történelem – esetenként fogalmazás – óra követi. A gyerme-
kek osztályzatot nem kapnak, tudásukról többnyire a karácsonyi- és évzáróünnepség ke-
retében adnak számot. 

Cserkészet

Más nyugat-európai és tengeren túli országokhoz hasonlóan, a bécsi székhelyû 71. szá-
mú Széchenyi István Cserkészcsapat – a három Ausztriában mûködõ cserkészcsapat
egyikeként – kiemelkedõ anyanyelvmegtartó szerepet játszik a magyar származású fiata-
lok körében. Az 1961 óta folyamatosan mûködõ, jelenleg 120 fõt számláló szervezet a
Külföldi Magyar Cserkészszövetség tagja. A felnõtt korú vezetõkön kívül mintegy 50
(6–14 éves) korú gyermek vesz részt – Mókus, Papagáj, Napsugár, Béka stb. õrsökbe
rendezve – a kéthetente szombaton délutánonként tartott magyarságismereti és népi ha-
gyományok foglalkozásokon, amelynek során az oktatók a szóbeli kommunikáció fej-
lesztésére fektetik a hangsúlyt. Az ünnepi mûsorokon, táborozásokon és közös kirándu-
lásokon való aktív részvétel nagyban segíti a közösség kialakulását. 

A cserkészfoglalkozásokat, valamint a BMI óráit látogató gyermekek családi-nyelvi
háttere meglehetõsen heterogén; viszonylag magas az erdélyi menekültek gyermekeiként
Ausztriában születettek aránya. Megtalálhatók továbbá olyan harmadik generációs fiata-
lok is, akiknek nagyszülei 1956-os menekültként érkeztek az országba. A harmadik cso-
portot a Magyarországról érkezett munkavállalók vagy Ausztriába házasodottak gyerme-
kei alkotják. A magyar oktatásnak ebben a két formájában nem vesznek részt olyan oszt-
rák gyermekek, akik nem tartoznak a bécsi magyar népcsoporthoz. A foglalkozások láto-
gatásának mindkét esetben feltétele a magyar nyelvtudás.

Projekt Hungaricum

Az elõzõ két kezdeményezéstõl eltérõen a Projekt Hungaricum elnevezésû nyelvokta-
tási programot nem a kisebbségi magyar szervezetek, hanem egy állami intézmény, a Bé-
csi Városi Iskolatanács idegen nyelvi referatúrája mûködteti. Az 1995/96-os tanévben be-
indult magyar nyelvoktatási program elsõsorban a bécsi magyar népcsoporthoz tartozó
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gyermekek magyar tanítását szolgálja, ugyanakkor német anyanyelvû tanulók is részt ve-
hetnek benne. A magyar nyelv oktatása a fõváros különbözõ pontjain található négy ele-
mi iskolában folyik; a gyermekek különbözõ iskolákból és kerületekbõl keresik fel a ma-
gyar tanításra kijelölt tanintézeteket. Az elsõ négy osztályba járó tanulók órarenden kívül,
a délutáni órákban, heti egy alkalommal két tanóra keretében tanulnak magyarul. Bár a
szabályozás az osztályozásra is lehetõséget adna, a diákok értékelés nélküli, szabadon vá-
lasztható tantárgyként tanulják a magyart. A növekvõ érdeklõdés hatására az 1999/2000-
es tanévben 150 kisdiák vett részt a programban. A projekt keretében középiskolai szinten
azonban mindössze egy iskolában nyílik lehetõség a magyar nyelv tanulására.

A Projekt Hungaricum a nyelvtanítás során a szóbeli kifejezõkészség fejlesztésére fek-
teti a hangsúlyt. A program oktatási céljait az alábbiakban fogalmazza meg: „Az anya-
nyelvi oktatás alaptantervben lefektetett céljainak megfelelõen a magyar anyanyelvû,
vagy a magyart második nyelvként tanuló diákoknak lehetõségük nyílik nyelvismeretük
megõrzésére és továbbfejlesztésére, valamint kultúrájuk egyes elemeinek játékos és te-
võleges formában történõ megismerésére, összekapcsolva ezeket az értékeket új kulturá-

lis környezetükkel.” (22)

Összegzés

A magyarok által legnagyobb számban la-
kott tartományok eltérõ kisebbségpolitikai
koncepciójából adódóan Burgenlandban és
Bécsben alapvetõen más szervezeti formá-
ban kerül sor a kisebbségi csoporthoz tarto-
zók anyanyelvi oktatására. Míg a burgenlan-
di szabályozás lehetõséget ad a közoktatás
keretein belül a magyaroktatás különbözõ
módozataira (csak kisebbségi nyelvû, két-
nyelvû, nyelvoktató), addig Bécsben fõként
a törvényi szabályozás anomáliái miatt a ki-
sebbségi anyanyelvi oktatásnak csak a leg-
gyengébb formája, az ún. nyelvoktató módo-
zat valósul meg. 

Az oktatás különbözõ törvényi szabályo-
zása és szervezeti kerete ellenére a burgen-
landi és a bécsi magyar kisebbség iskolásko-

rú tagjai anyanyelvüket intézményi keretek között, többségében a nyelvoktató típusú ki-
sebbségi nyelvoktatás keretében sajátítják el. A heti átlagos óraszám Burgenlandban
kettõ-három, Bécsben másfél-két tanóra. Ilyen alacsony óraszám mellett hosszú távon –
optimális esetben (motivált diák, felkészült tanárok, megfelelõ tananyag stb.) – esetleg
az érzelmi kötõdésen alapuló közösséghez tartozás tudata alakítható ki, illetve az anya-
nyelv iránti érdeklõdés kelthetõ fel, ám az anyanyelv magas szintû elsajátítására és a
nyelvcsere folyamatok visszafordítására az ilyen szûkre szabott óraszám önmagában
nem alkalmas. 

További fontos különbség, hogy Burgenlandban a magyaroktatás az iskolai órarendbe
ágyazottan történik, így a diákok saját iskolájukban tanulhatják anyanyelvüket. Ezzel
szemben Bécsben a tanórák a hivatalos tanítási idõn kívülre (délutánra vagy hétvégére)
esnek, és a diákok többségének egy erre a célra kijelölt külön intézménybe kell eljutnia.
Ebbõl adódóan komoly áldozatokat kíván diáktól és szülõtõl egyaránt a magyar órán va-
ló részvétel (városon belüli nagy távolságok, iskolások szállítása, egyéb iskolai és csalá-
di programokkal való egyeztetés szükségessége stb.).

Alacsony óraszám mellett hosz-
szú távon – optimális esetben
(motivált diák, felkészült taná-
rok, megfelelő tananyag stb.) –

esetleg az érzelmi kötődésen ala-
puló közösséghez tartozás tuda-
ta alakítható ki, illetve az anya-
nyelv iránti érdeklődés kelthető

fel, ám az anyanyelv magas
szintű elsajátítására és a nyelv-
csere folyamatok visszafordítá-

sára az ilyen szűkre szabott óra-
szám önmagában nem 

alkalmas. 
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Jelentõs eltérés mutatkozik a magyart bármilyen formában oktató iskolák száma kö-
zött is; míg az ország legkeletibb tartományában több tucat állami közoktatási intéz-
ményben jelentkezhetnek a diákok kisebbségi magyar nyelvi oktatásra, addig a fõváros-
ban mindössze öt iskolában tanulhatnak magyarul. Különösen szembeötlõ ez az arányta-
lanság akkor, ha a tartományban élõ magyar anyanyelvûek számának különbségeit tekin-
tetbe vesszük. 

Az iskolai anyanyelvórák alacsony száma mellett az oktatás formája, a számonkérés
módja (illetve annak hiánya) sem elõnyös a kétnyelvû oktatás céljának – a magas fokú
balansz kétnyelvûség kialakításának (Bartha, 1999) – elérése szempontjából. Burgenland
mindössze tíz elemi iskolájában oktatják kötelezõ nyelvként a magyart, a többiben csak
választható tantárgy formájában. Bécsben hasonló a helyzet; a Bécsi Magyar Iskola és a
cserkészet diákjainak összessége, a Projekt Hungaricum tanulóinak abszolút többsége
nem osztályzattal záruló tantárgy keretében tanul magyarul. Ebben az esetben a diákok
nincsenek teljesítménykényszernek kitéve, így több gyakorló tanár szerint félõ, hogy a
kisebbségi nyelv presztízse csökkenni fog.

Végezetül, bár örömteli tény a magyar nyelvet tanulni vágyók számának növekedése
mindkét tartományban, Burgenlandban a kisebbségi magyaroktatás keretében valójában
idegen nyelvoktatás folyik, hiszen a tanulók jelentõs része vagy a többségi társadalom tag-
jai közül kerül ki, vagy – bár felmenõi révén a magyar népcsoporthoz tartozik – a kisebb-
ségi nyelvet nem volt lehetõsége az elsõdleges szocializáció során elsajátítani. Az õsho-
nos népcsoport körében nem mutatkozik igény a kisebbségi oktatási törvényben biztosí-
tott lehetõségeinek maradéktalan kihasználására. Ezzel szemben a fõvárosban de jura ki-
sebbségi oktatásról nem beszélhetünk, bár a helyi magyar egyesületek által szervezett in-
tézményekben a magyar népcsoport tagjai oktatják a magyar népcsoport tagjait. (23)

Jegyzet

(1) Az osztrák oktatási rendszerrõl röviden: Ausztriá-
ban az óvodai képzés nem képezi az oktatás szerves
részét, bár több iskola kínál iskola-elõkészítõ évet
(Vorschulstufe) a hat éveseknek. Az alapfokú oktatás
– továbbiakban elemi iskola – négy osztályos (Volks-
schule). Az 5–8. osztályt általában nem tekintik az
alapfokú oktatás részének, hanem a középfokú okta-
táshoz (Sekundarschule) sorolják. A négyéves (5–8.
osztály) alsó középiskolába – továbbiakban polgári is-
kolába (Hauptschule) – jár az elemit befejezõ diákok
70 százaléka. Ebbe az iskolatípusba fõleg azok jelent-
keznek, akik a késõbbiekben szakiskolában (Berufs-
schule) kívánják folytatni tanulmányaikat, bár létezik
átjárás a gimnáziumba is. Az elemi iskolát befejezõk
30 százaléka a nyolc osztályos gimnáziumban (Allge-
meinbildende Höhere Schule) tanul tovább, amelynek
csak a felsõ négy évfolyamát nevezik „Gymnasium”-
nak (létezik külön humán- és reáltagozata). A 12. osz-
tályt követõen az érettségizettek egy része szakmát ta-
nul, más részük a felsõoktatásban folytatja tovább a
tanulmányait. Az iskolakötelezettség hat éves kortól
15 éves korig tart. (Kozma, 2005)
(2) A népszámlálással kapcsolatos adatok az Osztrák
Statisztikai Hivatal honlapjáról származnak.
(3) A másik öt népcsoport létszáma az utolsó cenzus
(2001) tükrében: (burgenlandi) horvátok 19 374, ka-
rintiai és stájerországi szlovének 18 520, bécsi cse-
hek 11 035, romák 4348 és bécsi szlovákok 3343 fõ
(Statisztikai Hivatal).

(4) A törvény értelmében ebbe a jogi kategóriába a
„szövetségi terület részein élõ, helyi honosságú, nem
német anyanyelvû, és saját népi hagyományokkal
rendelkezõ osztrák állampolgárok csoportjai” tartoz-
nak (BGBI. Nr. 396/1976 1. § 2. bekezdés).
(5) Az elismertetés több mint egy évtizedes folyama-
ta során történelmi dokumentumokkal alátámasztott
kutatással kellett bizonyítani az osztrák kormányzati
szervek felé a bécsi magyar identitás több generációs
fennállását, hiszen a „menekült”, „emigráns”, „ven-
dégmunkás” és „bevándorló” kategóriák nem merítik
ki az 1976. évi népcsoportörvény meghatározását.
(6) St. Germain-i Államszerzõdés (STGBl Nr.
303/1920); Szövetségi Alkotmány (BGBl. 1/1920;
BGBl. I. 68/2000); Államszerzõdés (BGBl. Nr.
152/1955).
(7) Burgenlandi óvodatörvény LGBl. Nr. 63/1995;
LGBl. Nr. 47/1996; LGBl. Nr. 55/1999; LGBl. Nr.
32/2001.
(8) Kisebbségi oktatási törvény BGBl. Nr. 641/1994,
(módosítva BGBl. Nr. 136/1998)
(9) Az osztrák oktatási rendszerben a szabadon vá-
lasztott tantárgynak két formája létezik: az ún.
Freigegenstand, amikor a tanuló osztályzatot kap az
adott tantárgyból, illetve az ún. Unverbindliche
Übung, amikor a kurzus teljesítésének feltétele a
rendszeres jelenlét, értékelésre viszont nem kerül sor.
(10) Az adatokat Ludwig Baliko, a Burgenländischer
Landesschulrat munkatársa bocsátotta rendelkezé-
semre.
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Balikó, Ludwig (2002): Die Auswirkungen des Min-
derheitenschulgesetzes auf den Ungarischunterricht
an den Pflichtschulen im Burgenland. (Kézirat)
Bartha Csilla (1999): A kétnyelvûség alapkérdései.
Nemzeti Tankönyvkiadó, Budapest.
Baumgartner, Gerhard (1995): 6 x Österreich.
Geschichte und aktuelle Situation der Volksgruppen.
Ursula Hemetek für die Initiative Minderheiten.
Drava Verlag, Klagenfurt/ Celovec.
Baumgartner, Gerhard (1993): Prolegomena zum
Sprachverhalten ungarischsprachiger Burgenländer.
In: Holzer, Werner (szerk.): Trendwende? Sprache
und Ethnizität im Burgenland. Passagen Verlag, Wi-
en.
Bericht gemäß Art. 15 Abs. 1 der Europäischen Char-
ta der Regional- oder Minderheiten-sprachen Wien,
am 1. Oktober 2002.
Bericht der Republik Österreich gemäß Artikel 25
Abs. 1 des Rahmenübereinkommens zum Schutz
nationaler Minderheiten Wien, am 30. Juni 2000.
Binder, Susanne (2002): Schule und Migration. Ein-
blick in die Praxis des interkulturellen Lernens.
SWS-Rundschau 2002/4. 422–440.

Deák Ernõ (1998): Bevezetés. In: Koleszár Ildikó
(szerk.): Tíz éves a Bécsi Magyar Iskola. Az Ausztri-
ai Magyar Egyesületek és Szervezetek Központi Szö-
vetsége, Bécs.
Fiala-Sulzbacher, Evelyn (2005): Deine, meine,
unsere Sprache(n). Sprachliche Frühforderung von
Migrantenkinder. http://www0.eduhi.at/verein/s-
loelinz/pdf/Sprache_lernen.pdf (utolsó megtekintés:
2006.12.27.)
Gyõri Szabó Róbert (2000): A nemzeti kisebbségek
oktatási rendszerei Ausztriában. http://www.hhrf.org/
magyarkisebbseg/0001/m000115.html (utolsó meg-
tekintés: 2006.12.20.)
H. L. (szerzõ ismeretlen) (2002): 2001. évi népszám-
lálás: Ausztriában magyarok az élen. Bécsi Napló,
11–12, 1. 3. 
Koleszár Ildikó (2005): Határon innen-határon túl –
Tanévkezdés a Bécsi Magyar Iskolában. Bécsi Napló,
9–10. 2. 
Kozma Tamás (2005): Kisebbségi oktatás Közép-Eu-
rópában. Felsõoktatási Kutatóintézet, Új Mandátum
Könyvkiadó, Budapest. 

(11) Mivel a kisebbségi oktatási törvény szövege, a
témával kapcsolatos publikációk és az oktatási intéz-
mények megnevezései egyöntetûen a „kétnyelvû”
(zweisprachig) kifejezést használják, publikációm-
ban – a terminológiai félreértések elkerülése végett –
én is ezt a jelzõt alkalmazom. Ugyanakkor az oktatás
ezen típusára a „két tannyelvû” megjelölés – minden
iskolai tantárgy két nyelven történõ tanítása miatt –
megfelelõbb lenne. 
(12) A burgenlandi iskolák tantervébe az 1980-as
évektõl kezdõdõen került be újra intenzívebben a ma-
gyar nyelvoktatás. Az 1981/82-es tanévben a felsõlö-
või (Oberschützen) gimnáziumban indult magyar ta-
gozat. A felsõpulyai gimnáziumban 1987-ben indítot-
ták el a két nyelvû „pannon” osztályt, amelyben a di-
ákok heti három tanórában idegen nyelvként tanulják
a magyar vagy a horvát nyelvet. Önálló kétnyelvû
gimnázium azonban 1992-ig nem létezett.
(13) A Felsõõri Kétnyelvû Szövetségi Gimnázium-
ban tanuló diákok létszámával kapcsolatos statiszti-
kai adatokat Martin Zsifkovics, az iskola igazgatója
bocsátotta rendelkezésemre.
(14) http://www.bg-oberwart.at
(15) A gimnáziumot látogató diákok az alábbi cso-
portok egyikébe sorolhatók: 1. az ausztriai magyar
népcsoport tagjai. Közöttük egyaránt megtalálhatók
magyarul beszélõk és a nyelvet nem ismerõk; 2. oszt-
rák szülõk német anyanyelvû gyermekei; 3. Magyar-
országról, Erdélybõl vagy a Vajdaságból különbözõ
idõpontokban Ausztriába kivándorolt, magyar anya-
nyelvû szülõk gyermekei; 4. magyar anyanyelvû fia-
talok, akik naponta ingáznak Nyugat-Magyarország
valamely településérõl.
(16) A „minimális szintû magyar nyelvtudás” opera-
tív fogalomként értelmezendõ. Amennyiben a felvé-
telizõ az iskolai magyar nyelvoktatás semmilyen for-
májában nem részesült még, úgy köteles a Burgen-

landi Magyarok Népfõiskolájának (vagy más nyelv-
iskolának) a szervezésében egy fél éves elõkészítõ
tanfolyamra járni. 
(17) LDG 1984, Art. 1. Abs. 3
(18) Ausztriában a nyelvvizsga-bizonyítvány meg-
szerzésére tett kísérlet közel sem olyan elterjedt, mint
Magyarországon. A bizonyítvány megléte sem a köz-
oktatás különbözõ formáiban és szintjein, sem pedig
a munkavállalás során nem jelent elõnyt.
(19) Az 1991/92-es tanévben az elemi iskolában ma-
gyart tanulók 93 százaléka idegen nyelvként kezdte
el elsajátítani a nyelvet. (Wedral, 1993)
(20) Amennyiben a kétnyelvû oktatásban részt vevõ
magyar anyanyelvû diákok számát a helyi horvát ki-
sebbséggel hasonlítjuk össze, meglepõ eredményt ka-
punk: a 31 horvát-német kétnyelvû elemi iskolával
szemben mindössze 2 magyar-német mûködik. Szá-
zalékban kifejezve: a 2001/2002-es tanévben az ele-
mi iskolába járók 3,13 százaléka tanult magyarul,
míg 13,22 százaléka horvátul. (Mühlgaszner, 2002)
(21) Ugyanakkor a Népcsoporttörvény nem tiltja a
kisebbségi nyelven is oktató tanintézetek létrehozását
(sõt azok finanszírozásához is hozzájárul), amint azt
a Bécsben élõ tízezer fõs cseh kisebbség által alapí-
tott kétnyelvû (cseh-német) Koméniusz magániskola
sikeres mûködése is mutatja.
(22) http://www.lehrerweb.at/ssr/europabuero/hun-
garicum.html
(23) Ezúton szeretnék köszönetet mondani a publiká-
cióban megnevezett intézmények tanárainak és veze-
tõinek, hogy megosztották velem az oktatás szerve-
zeti kereteivel és gyakorlati megvalósításával kap-
csolatos gondolataikat és véleményüket. Köszönettel
tartozom továbbá azért is, hogy bécsi és burgenlandi
terepmunkám során lehetõvé tették számomra, hogy
a különbözõ tanórákon és foglalkozásokon szemé-
lyes tapasztalatokat is gyûjtsek.
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Változik-e a gyógypedagógia 
identitása?

Ez az írás az Iskolakultúra 2006 októberi számában megjelent A
gyógypedagógia változó identitása (Artiles, 2006, 3—35.) című tanul-

mányra reflektál. Kiemelten foglalkozik a gyógypedagógia és a 
„special education” közötti fogalmi eltéréssel, áttekinti azokat a 

hasonlóságokat és különbségeket, amelyek a magyar és az amerikai
társadalomban a tanulási nehézséggel küzdő tanulók 

felülreprezentáltságát eredményezik a gyógypedagógiai oktatásban,
röviden bemutatja a hazai kutatók vizsgálódásainak egyes 

eredményeit, valamint a hazai paradoxonokat és dilemmákat.
S végül a gyógypedagógia szemszögéből foglalja össze az integrált

nevelés szerepét a tanulási akadályok csökkentésében, a pedagógiai
kultúra átalakításában.

E
nnek az írásnak a mûfaja reflexió; reflektálni kíván Alfredo J. Artiles: A gyógype-
dagógia változó identitása címû tanulmányára (Artiles, 2006), amelyet az Iskola-
kultúra címû folyóirat fordításban közölt (1) az elmúlt év õszén. (2) A kérdés, ame-

lyet ennek az írásnak a címéül választottam, tömören azt jelzi, hogy elsõ pillantásra kér-
dés merül fel az olvasóban a tanulmány kijelentõ módban megfogalmazott lényegi meg-
állapításai nyomán a gyógypedagógia identitásának változásáról. A figyelmes olvasó
azonban észreveheti azt is, hogy a tanulmány címe, de legalábbis annak magyar fordí-
tása, nem befejezett tényként kezeli a gyógypedagógia identitásának megváltozását, ha-
nem magának a változásnak a folyamatára utal. Ez a tanulmány többek között azért is
nagyon érdekes, mert a változási folyamatot több szálon elemzi; szociális, gazdasági,
kulturális összetevõit is átvizsgálja, egymással összefüggésbe hozza. Ezt az összetett té-
makezelést jelzi az alcím: Paradoxonok és dilemmák a kultúra és a tér nézõpontjából.
Ebbõl arra következtethetünk, hogy a fõ téma – a gyógypedagógia változó identitása –
kifejtésének gondolati útja számos ellentmondáson, pro és kontra megállapítások soro-
zatán keresztül vezet a további nyitott kérdéseket is felvetõ megállapításokhoz. A szer-
zõ gondolatmenete (kérdés, okfejtés, bizonyítás, állítás, majd ismét kérdés...) nagyon jól
követhetõ, kiváló alkalmat kínál a gondolkodásban való részvételre. A tanulmány vitat-
hatatlanul felkelti a hazai gyógypedagógusok és más a gyógypedagógia iránt érdeklõdõ
más szakemberek figyelmét. Bár a Vanderbilt Egyetemen (USA, Nashville) készült, tõ-
lünk néhány ezer kilométerre, témaválasztása aktuális nálunk. Ezt támasztja alá a tanul-
mány rezüméje is:

„E tanulmány paradoxonokat és dilemmákat azonosít, amelyekkel azok a gyógypedagógiai kutatók és
gyakorlati szakemberek kerülnek szembe, akik megpróbálnak társadalmilag igazságos oktatási rendszert te-
remteni egy olyan társadalomban, amelyet egyre összetettebb különbségek jellemeznek.” (Artiles, 2006, 3.)  

A gyógypedagógus számára kihívást jelentõ tanulmánycím mellett ez az idézett rezü-
mérészlet késztetett arra, hogy kezdeményezzem a tanulmányra való reagálást nyilvános
szakmai vita keretében, majd ezt követõen a felvetett észrevételek alapján egy összefog-
laló, reflexió mûfajú írás közlését. Az indítékok között még megemlítem azt a hiányér-
zetet is, amelyet a válasz jellegû, diszkutáló írások igen csekély száma kelt mindazokban,
akik a gyógypedagógia, a fogyatékosságügy aktuális kérdéseivel elmélyültebben kíván-
nak foglalkozni. Messze meghaladná ennek az írásnak a kereteit, ha a tanulmányban fel-
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vetett valamennyi problémára reflektálni kívánnánk. Ehelyett kiemeltem néhány olyan
problémát, amelyekkel a hazai gyógypedagógia mûvelõi korábbi publikációikban már
foglalkoztak. 

A „gyógypedagógia” és a „special education” eltérõ jelentése

Az eredeti angol nyelvû tanulmány címe: Special Education’s Changing Identity:
Paradoxes and Dilemmas in Views of Culture and Space. Milyen szakkifejezéssel lehet
ezt a címet helyesen magyarra fordítani? A „special education” jelentéstartalma ugyanis
nem azonos a magyar nyelvben használt gyógypedagógia kifejezéssel. Az angol nyelvû
szövegek magyarra történõ fordításakor azonban gyakran használják mint az angol ter-
minus magyar megfelelõjét. A tartalmi eltérés finomabb nyelvi érzékeltetésére gyakori a
speciális pedagógia kifejezés használata a gyógypedagógia helyett (kizárólag fordítások
esetében, vagy a hasonló kérdésekkel foglalkozó külföldi szakterület megjelölésére). Az
eredeti magyar nyelvû szakirodalom a szóban forgó szakterület megnevezésére azonban
következetesen a gyógypedagógia kifejezést használja. 

A gyógypedagógia kifejezés a 19. század második felében kezdett nálunk meghono-
sodni a német Heilpädagogik szó magyarra fordításának hatására. Jelentéstartalma azóta
sokat változott, megnevezése azonban ma is ugyanazzal  a szóval történik: gyógypeda-
gógia. Egyes nyelvterületeken a jelentéstartalom változásával idõrõl-idõre különbözõ
megnevezések kerültek be a szaknyelv szókészletébe (például a „remedial education”-t
felváltotta a „special education”, a „Heilpädagogik”-ot felváltotta a „Sonder-” vagy „Be-
hindertenpädagogik”, még késõbb a „Rehabilitationspädagogik”, másutt hosszú ideje
használatos az „éducation spécialisé”), míg más országokban, a magyar szaknyelv meg-
õrzött nyelvi formájához hasonló módon ma is az eredeti Heilpädagogik kifejezést hasz-
nálják, a korábbiaktól és a mai magyar értelmezéstõl eltérõ tartalommal. A terminológi-
ai kérdésekkel foglalkozó szaklexikonok nagyon részletesen írják le ezeket a szaknyelv-
fejlõdési eltéréseket és a különbözõ jelentés-tartalmakat. (Antor és Bleidick, 2001; Mes-
terházi, 2001; 2004) Egyébként a tanulmány elsõ sorai is arra intenek, hogy jól gondol-
juk meg a szavak tényleges jelentését: 

„Az USA osztálytermei ma drámaian másképpen festenek, mint 30 évvel ezelõtt, mielõtt a szövetsé-
gi kormány kibocsátotta az elsõ általános érvényû, gyógypedagógiai törvényt – Education for All Hand-
icapped Children Act – 1975-ben. Ezt a törvényt módosították 1990-ben, Individuals with Disabilities
Education Act (IDEA) néven.” (Artiles, 2006, 3.)

Ha összehasonlítjuk a két törvény címét, szembeötlik az érintett személyek körének
megnevezésében bekövetkezett változás: Handicapped Children (1975) és Individuals
with Disabilities (1990). Tizenöt év alatt nemcsak a kifejezések változtak meg, hanem lé-
nyegesen szélesebb körre (nem csak a gyermekekre) terjesztették ki a törvény hatályát is.
Tehát nem csupán a szavak cserélõdése történt meg, hanem a háttérben igen jelentõs tu-
dásgyarapodás és szemléletváltozás ment végbe. A magyar nyelvre fordításkor gyakran
mindkét angol kifejezés esetében fogyatékos gyermekekrõl, személyekrõl, vagy fogya-
tékkal élõ személyekrõl írnak. Holott a WHO már 1980-ban nagyon jól definiált különb-
séget tett a Handicap és a Disability kifejezések között. A Handicap (a magyar gyógype-
dagógiai nyelvben: akadályozottság, az orvosi nyelvben: rokkantság) minden esetben az
egyén kora, neme és társadalmi szerepei szerint elvárható mindennapi tevékenységének
tartós nehezítettségét, a társadalmi funkciókban bekövetkezõ zavart jelenti. Ezzel szem-
ben a Disability (a magyar gyógypedagógiai nyelvben: fogyatékosság, képességzavar,
képesség-fejlõdési zavar) az érzékelõ, mozgási vagy értelmi funkciókhoz szükséges ké-
pességek részleges vagy teljes, átmeneti vagy végleges hiánya, a speciálisan humán
funkciók zavara. (Kullman és Kun, 2004)
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A vitában azért foglalkoztunk a jelentéstartalmi kérdéssel, mert nem szeretnénk a bá-
beli zûrzavar állapotába kerülni. Ellenkezõleg, pontosan kívánjuk érteni a tanulmány
szerzõjét, angol és magyar nyelven egyaránt, valamint a vita résztvevõiként egymást is,
figyelembe véve a fogalmak nominális és/vagy funkcionális ekvivalenciájának problé-
máit. A hasonlónak vagy azonosnak tetszõ fogalmak tartalmi különbségeivel szembeni
vájtfülûség a hazai gyógypedagógiában akkor alakult ki, amikor több hazai kutató bekap-
csolódott a gyógypedagógiai alapfogalmak definiálását kidolgozó nemzetközi kutatócso-
port munkájába (1979–1989). A kutatási projekt vezetõje (Humboldt Egyetem, Rehabili-
tációs-pedagógiai és Kommunikáció-tudományi Szekció) egyik visszatekintésében ezt
írja: „A szaknyelvben a terminológiai kérdések különösen jelentõsek, (vagyis) azok a
szavak, amelyekhez […] valamilyen definiált tartalmat hozzárendelünk. Ezek segítségé-
vel lehet ugyanis a szakmailag releváns tartalmakat és ezek összefüggéseit azonosítani.
A szaknyelvben ezek a terminusok mindig meghatározó funkciót hordoznak, és a stilisz-
tikai szempontokkal szemben mindig elsõbbséget élveznek. […] Bármely szaknyelvi for-

dításban, amikor egy idegen nyelvrõl az
anyanyelvre történik a fordítás, elvileg meg
kellene gyõzõdni arról, hogy a választott ki-
fejezés esetében funkcionális vagy részben
funkcionális ekvivalencia megállapítható-e,
vagy funkcionálisan egyáltalán nem ekviva-
lens a fordításban alkalmazott kifejezés.
Csak ennek a feltételnek a figyelembevételé-
vel lehetséges az egyértelmû tudományos
gondolatcsere.” (Becker, 2003, 38–39.)

A „sajátos nevelési igény” (SNI) 
gyûjtõfogalom bevezetésének hatása a 

fogyatékos személyek körének 
meghatározására

A gyógypedagógiai gyakorlat egyik meg-
határozó kérdése, hogy kik azok a gyerme-
kek, fiatalok és felnõttek, és hányan vannak,
akik az egyes országok jogszabályai alapján
állami, egyházi, civil vagy egyéb forrásból
származó finanszírozással igénybe vehetik a
gyógypedagógiai szolgáltatásokat. A külön-
bözõ érdekek ütközetében végsõ soron az

adott ország költségvetése dönti el, hogy kik és milyen támogatási arányban részesülhet-
nek. A gazdasági/pénzügyi döntéshez a támogatásra jogosult személyek körének megha-
tározása szükséges. A támogatási jogosultság kinyilvánítása érdekében vezették be a jog-
alkotásban a speciális nevelési szükséglet, másképp a sajátos nevelési igény (SNI) fogal-
mát. Ebbe a körbe az adott ország gazdasági lehetõségeitõl függõen kerülnek be a fogya-
tékos gyermekek, tanulók csoportjai. Az SNI tehát nem diagnosztikus kategória, hanem
olyan gyûjtõfogalom, amelynek alkalmazásával a fogyatékos gyermekek, tanulók számá-
ra többletjogokat, költségvetési többletforrásokat biztosítanak. Ennek figyelembevételé-
vel érdemes olvasni a tanulmány következõ sorait:

„A gyógypedagógiára érvényes jogszabályok szerint a fogyatékkal élõ tanulókat a lehetõ legkevésbé
restriktív környezetben kell oktatni (least restrictive environment, LRE). […] Bár a törvény azt követeli,
hogy az LRE egyénre szabottan legyen meghatározva és a szolgáltatások egy kontinuum mentén legye-
nek elérhetõk a legkevésbé integrálttól a leginkább integráltig, kétségessé vált a szülõk, a gyakorlati szak-

A támogatási jogosultság kinyil-
vánítása érdekében vezették be
a jogalkotásban a speciális ne-
velési szükséglet, másképp a sa-
játos nevelési igény (SNI) fogal-
mát. Ebbe a körbe az adott or-
szág gazdasági lehetőségeitől

függően kerülnek be a fogyaté-
kos gyermekek, tanulók csoport-
jai. Az SNI tehát nem diagnosz-
tikus kategória, hanem olyan

gyűjtőfogalom, amelynek alkal-
mazásával a fogyatékos gyerme-
kek, tanulók számára többletjo-
gokat, költségvetési többletforrá-

sokat biztosítanak. 
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emberek, politikusok és kutatók számára is, hogy mi a legjobb eljárás az implementáció folyamatában.”
(Artiles, 2006, 6–7.) 

Az USA-ban az 1970-es évek közepétõl használják az „exeptional educational needs”
(különleges nevelési szükséglet) kifejezést, amelyet a „special educational provision”
(speciális nevelési intézkedések) törvényi bevezetése céljából alkalmaztak. Ennek jegyé-
ben kívánták megteremteni a fogyatékos tanulók számára a legkevésbé korlátozó iskolai
környezetet. Nem sokkal késõbb Angliában is megjelent a „special educational needs”
kifejezés használata, amit a fogyatékos gyermekek integrált nevelési feltételeinek meg-
teremtése céljából vezettek be. Németországban a fejlesztõ diagnosztikai eljárások elter-
jesztése után, 1994-ben fogalmazták meg a „sonderpädagogischer Förderbedarf” (gyógy-
pedagógiai fejlesztési szükséglet) kifejezést, amelynek kettõs célja volt: az alaposabb in-
doklási kötelezettség bevezetése a külön fejlesztés megállapítására, illetve az általános
iskolán belüli tanulás-segítõ rendszer kötelezõ kialakításához szükséges anyagi források
megteremtése. Az OECD-indikátorok között 2000-ben vezették be a speciális oktatási-
nevelési szükségletek meghatározását. (Speck, 2003)

A magyar közoktatási jog 1993 óta használja a SNI fogalmát. Két csoportra osztja az
e körbe tartozókat: a.) testi, érzékszervi, értelmi, beszédfogyatékos, autista, halmozottan
fogyatékos személyek; b.) a pszichés fejlõdés zavarai miatt a nevelési, tanulási folyamat-
ban tartósan és súlyosan akadályozott személyek. (Jelenleg vita folyik arról, hogy a b.)
pontba soroltak teljes körûen beletartozhatnak-e az SNI körbe. Ez a kérdés elsõsorban fi-
nanszírozási okok miatt vetõdött fel.) A 2005 évi hazai oktatási statisztikai adatok szerint
az a.) pontba tartozók aránya a teljes tanköteles népességben: 4,2% (ebbõl 3,1% enyhén
értelmi fogyatékos), a b.)  pontban: 2,9%, (ebbõl 2,4% mutat súlyos tanulási zavart), ösz-
szesen: 7,1% az SNI körbe tartozók aránya (ebbõl összesen 5,5% a tartós tanulási prob-
lémával küzdõ általános iskolai tanuló). Ezzel szemben a tanulmány a következõ statisz-
tikai adatokra hivatkozik:

„Az 1998-as adatok alapján a legutóbbi NRC [ti. National Research Council] beszámoló […] azt je-
lezte, hogy országos szinten a tanulók 12 százaléka részesül gyógypedagógiai ellátásban. […] Számos fi-
gyelmeztetés fogalmazható meg a gyógypedagógiai elhelyezésre vonatkozó adatok elemzésével kapcso-
latban, mint például az adatgyûjtési eljárással kapcsolatos problémák, az államonként eltérõ definíciók
és kritériumok a fogyatékosságra vonatkozóan…” (Artiles, 2006, 11.) 

A hazai és az amerikai számadatok közötti különbség (7,1%, illetve 12%) egyértelmû-
en mutatja, hogy lényegesen szélesebb az a tanulói kör, amelyre az USA-ban kiterjesztik
a gyógypedagógiai segítségnyújtást. Mivel az SNI fenti hazai csoportosítása szerinti az
a.) pontba tartozó személyek elõfordulási gyakorisága az európai országok többségében
és az USA-ban évtizedek óta nagy hasonlóságot mutat (legfeljebb 5%), ezért feltételez-
hetõ, hogy a b.) pontba soroltak körében lehet jelentõs az aránybeli eltérés. A számada-
tok differenciáltabb elemzésébe (például a diagnosztikus kategóriák arányainak vizsgá-
latába) nem bocsátkozhatunk, mivel erre nem tér ki a tanulmány. Azt azonban feltételez-
hetjük ezekbõl az adatokból, hogy az amerikai törvényalkotás a tartós tanulási nehézsé-
gek/zavarok körét lényegesen tágabban határozza meg, mint a magyar törvényalkotás,
ebbõl következõen a gyógypedagógiai segítségnyújtást, a különféle szolgáltatásokat is
szélesebb körre terjeszti ki. Vagyis a gyógypedagógiai tevékenységek körének, a gyógy-
pedagógia kompetenciájának kibõvülését a jogalkotás is elismerte, így ez esetben való-
ban indokolt identitásának változásáról is beszélni. A hazai gyógypedagógiai tevékeny-
ség kiterjesztése a tartós tanulási nehézségekre/zavarokra lényegesen kisebb körben tör-
tént meg. Ugyanakkor ismeretesek azok a hazai feltevések, adatok is, amelyek legalább
10–12%-ra teszik azoknak az általános iskolai tanulóknak az arányát, akik tanulási ne-
hézségekkel küzdenek, de nem tartoznak az SNI-sek közé. Ebbõl következõen nem is
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kapnak többletjogot, hanem a szokásos pedagógiai eszközökkel (tanulócsoporton belüli
differenciált oktatás) történhet a megsegítésük.

A hazai gyógypedagógia kompetenciakörének bõvülésére az elmúlt évtizedekben el-
sõsorban az iskoláskor elõtti és utáni életkori csoportok egyre átfogóbb bevonása, vala-
mint a gyógypedagógiai segítségnyújtás tartalmi változatosságának fejlesztése volt jel-
lemzõ. Emellett azonban a hazai gyógypedagógiai iskolákban, illetve az integrált isko-
láztatásban is egyre növekvõ arányban jelentek meg a klasszikus fogyatékossági csopor-
tok mellett a tartós tanulási nehézségekkel küzdõ tanulók. Ekkor kezdõdött meg a hazai
gyógypedagógiában – a nemzetközi trendnek és terminológiának megfelelõen – az isko-
lai tanulási problémák körének osztályozása: tanulási nehézség (átmeneti jellegû tanulá-
si gyengeség ép intelligencia mellett), tanulási zavar (egy-egy tanulási területen hosszan
tartó probléma, bármely intelligencia-szinten), valamint a tanulási akadályozottság (a ta-
nulási területek döntõ többségére kiterjedõ, tartós probléma, többnyire a 60–80-as IQ
övezetben). Ez utóbbi csoport – a kísérõ problémák következtében – részleges átfedést
mutat az enyhe fokban sérült, értelmi fogyatékosnak minõsített, az 50/55–70-es IQ öve-
zetbe esõ személyekkel. A tanulási, illetve az ehhez gyakran társuló viselkedési problé-
mákkal küzdõ tanulók megsegítésére a gyógypedagógia folyamatosan gyarapítja diag-
nosztikus, terápiás és oktatási eljárásait. (Mesterházi és mtsai, 1998) Részben ezzel a
kompetenciabõvüléssel, valamint az együttnevelés terjedésével magyarázható a komplex
gyógypedagógiai ellátást biztosító és integrált nevelést elõsegítõ közoktatási intézmé-
nyek (Egységes Gyógypedagógiai Módszertani Intézmény) kialakulása (1993. évi
LXXIX. törvény a közoktatásról, 33.§ 12. bek.).

A gyógypedagógia gyakorlati és tudományos önmeghatározása

A hazai gyógypedagógia gyakorlati és tudományos szempontból határozta meg önma-
gát. Egyrészt a gyógypedagógia a fogyatékos személyek nevelését, terápiáját, rehabilitá-
cióját ellátó praxis, másrészt kialakulóban levõ tudományág, amelynek tartalma folyama-
tosan bõvül. „A gyógypedagógiai gyakorlat eljárásai, módszerei olyan hatás-együttesek,
amelyek a gyermek testi állapotát, idegrendszeri folyamatait, pszichológiai funkcióit, tu-
dását, személyiségét, viselkedését, teljesítményeit kívánják kedvezõen befolyásolni. A
gyakorlatot és a tudományt maga az eljárás kapcsolja össze. A gyakorlat az eljárás alkal-
mazása, a tudomány pedig az eljárás magyarázata és hatékonyságának igazolása.” (Ily-
lyés, 2004, 57.) Ez az álláspont a gyakorlat és a tudomány között egymásrautaltsági kap-
csolatot tételez fel. Egy másik hazai felfogás szerint: „Ma a gyógypedagógia interdisz-
ciplináris embertudomány (össztudomány), a gyógypedagógiai segítséget igénylõ sze-
mélyek (népesség) és a rájuk irányuló komplex megismerés, fejlesztés, nevelés, terápia,
oktatás, képzés, kísérés, rehabilitáció (tevékenység) tudománya.” (Gordosné, 2004, 77.)
A tanulmány szerzõje ezzel szemben a következõket írja:

„Emlékezzünk rá, hogy a gyógypedagógia eredeti önmeghatározásának sarokpontja emberi jogi kér-
désként vetõdött föl a fogyatékkal élõkkel kapcsolatosan. Ennek eredményeként az IDEA azért került tör-
vénybe, hogy biztosítsa a megfelelõ és szabad közoktatást, a szülõk jogait az értékelésre és informáló-
dásra a tanulók elhelyezésre vonatkozó döntésekrõl, beleértve magának a speciális csoportba helyezés fo-
lyamatának a kellõ ismeretét.” (Artiles, 2006, 3.) 

A 20. század közepén felerõsödõ emberjogi mozgalmak hatást gyakoroltak a hazai
gyógypedagógiára is. Ez a hatás azonban – döntõen a fennálló társadalmi rendszerrel
összefüggõ okok miatt – több évtizeden át csak korlátozottan érvényesült. A hazai gyógy-
pedagógia ez idõ alatt elsõsorban szakmai fejlõdési utat járt be, melynek elõterében a
közvetlen, személyekre irányuló gyógypedagógiai munka tapasztalatai, valamint a társ-
szakmák (orvosi, tanítói/tanári, pszichológusi praxis) képviselõivel folytatott együttmû-
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ködés tapasztalatai álltak. A gyógypedagógiai tudományos kutatások témaválasztásait is
lényegében ez a szemléletmód határozta meg. Revelációként hatottak azok a nagyobb
szabású kutatások, amelyek a fogyatékosság társadalmi összefüggéseit mutatták be, kü-
lönösen a Budapest-vizsgálat és a Zala megyei kutatás. (Czeizel, Lányiné és Rátay, 1978;
Illyés, 1984) Az emberjogi kérdések valójában a rendszerváltozást követõ évektõl (1989-
tõl) erõsödtek fel a hazai gyógypedagógiában. Ennek egyik legizgalmasabb területe volt
az integrált nevelés hazai bevezetésével kapcsolatos vita-sorozat, illetve az integrált ne-
velés gyakorlatának terjedése, az ehhez szükséges jogszabályok megalkotása, a gyógy-
pedagógusok képzése és továbbképzése, a közoktatási intézmények pedagógiai szemlé-
letének és gyakorlatának napjainkban is folyamatban lévõ átalakulása. (Csányi, 2000;
2001; Illyés, 2001b)

Ha egybevetjük a gyógypedagógia kétféle önmeghatározását, akkor láthatóvá válnak
a fejlõdés különbözõ útjai, valamint az is, hogy egy adott idõpontban mennyire más elõ-
történet alapjain vetõdnek fel esetleg megközelítõen hasonló kérdések. Az is nyilvánva-
ló azonban, hogy nem beszélhetünk a fejlõdési utak, a jelenlegi állapot vagy a jövõben
megoldandó problémák azonosságáról. 

A gyógypedagógiának – önmeghatározása kapcsán – szembe kell néznie napjaink és a
közvetlen jövõ aktuális kérdéseivel is. „Az emberiség létét fenyegetõ globális válságje-
lenségek, melyek közt ott találjuk a fogyatékosság sohasem látott mértékû terjedését is,
figyelmeztetnek rá, hogy ezeken a területeken hovatovább nem tehetünk mást, minthogy
altruistaként viselkedünk. […] Ráadásul a jelenlegi válság – úgy tûnik – jelentõs mérték-
ben avantgárd megoldásokat kíván. Ha az egyes egyén és a kisebb társadalmi csoportok
lényegében mindenért való felelõssége nem tudatosul, ha a polgárok és autonóm kis szer-
vezeteik, közösségeik nem igyekszenek megoldani, sem az állam, sem a nagy szerveze-
tek, senki sem fogja megoldani helyettük.” (Kálmán és Könczei, 2002, 193–194.) Ennek
az idõnek a beköszönte már itt van. Ezzel a kérdéssel csak közvetetten, egészen más
megközelítésben találkozunk a tanulmányban, holott a felvetett problémák megoldására
irányuló keresésben ez a felismerés megkerülhetetlen:

“Egy olyan pusztító idõszakban, amikor a politikailag és ideológiailag terhelt reformoknak valószínû-
leg pusztító következményei lesznek a szegényebb és a rasszokhoz tartozó kisebbségek számára, a jövõ-
beni kutatásoknak arra kellene összpontosítaniuk, hogyan jönnek létre és alakulnak a Harmadik Terek –
a helyek, ahol […] az ellenállás születik [ti. a mássággal szembeni ellenállás]. Ha a Harmadik Terekre fi-
gyelünk, az szükségszerûen arra kényszerít minket, hogy figyelembe vegyük a társadalmi igazságossá-
got…” (Artiles, 2006, 28.)

Az integráló nevelés és az inkluzív pedagógiai mozgalom hatása a 
gyógypedagógiára

Egyes hazai gyógypedagógiai publikációk megemlítik, hogy már az 1970-es évek má-
sodik felében voltak olyan látássérült és hallássérült tanulók, akik együtt (integráltan) ta-
nultak a többségi általános iskolában. Az 1980-as években kísérleti programok indultak
egyes fogyatékossági csoportokban az integrált óvodai és általános iskolai nevelés széle-
sebb körû bevezetésének elõkészítésére. (3) Az 1985 évi I. sz. oktatási törvény lehetõvé
tette bizonyos esetekben az együttnevelést. Ezekben az években azonban még sokan
megkérdõjelezték ennek létjogosultságát. Az integrált nevelés gyakorlatával és filozófi-
ájával foglalkozó írások hatására – részben támogatóan, részben kérdõjelekkel – fel-
bukkant a hazai szakirodalomban a befogadó (inkluzív) iskola gondolata. „Az inkluzív
szemlélet általánosabb megjelenését lassítja, hogy a differenciálás korszerû elmélete so-
káig nem szerepelt a pedagógusképzésben, s a fogyatékosok integrációja a tapasztalás
szintjén sem eléggé ismert. Ugyanakkor a képzésben már megjelenik az inklúziónak
szinte valamennyi lényeges elõfeltétele, mint a tanulás folyamatának differenciált szer-
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vezése, a differenciálás módszertana, az individualizáció fokozott érvényesítése. […]
Magának az integrációnak a gondolata is megjelenik több képzõhely tematikájában. […]
…az óvodai integráció egyre szélesebb körben jelenik meg […] Ennek természetes oka,
hogy az óvodai nevelés kevésbé teljesítménycentrikus […] Az iskolákban visszafogot-
tabb a gyakorlati elõrelépés…” (Csányi, 2000, 389.)

Az integráltan tanulók aránya összefüggésben áll azzal, hogy mely csoportokra terjed
ki egy-egy országban a jogszabályban meghatározott SNI (angolul SEN: Special Educa-
tional Needs) kategória. Az OECD fogyatékosságokkal foglalkozó tagozatának egyik ülé-
sérõl olvashatjuk a következõket: „Hangsúlyoztam, hogy ha az egyes országok törvény-
kezése, klasszifikációs eljárásai, diagnosztikus módszerei, vagy iskolaszerkezete változik,
akkor statisztikai adatai is módosulhatnak. Ugyanannak az országnak a statisztikai adata-
iban a változás tehát több körülménnyel függ össze… […] Általánosan elfogadottá vált,
hogy azokban az országokban, ahol a törvénykezés lehetõvé teszi az ép és a sajátos neve-
lési szükségletû tanulók együttnevelését, az ép gyermekeknél elvégzett PISA vizsgálato-

kat a sajátos nevelési szükségletû gyerme-
kekre is ki kell terjeszteni. […] A PISA kuta-
tásokban „[…] a mintavétel 5%-os hibaha-
tárral dolgozik, és mivel a sajátos nevelési
igényû tanulók létszáma általában  kevesebb,
mint 5%, több ország nem vonta be ezeket a
tanulókat a vizsgálatba. Különösen azokban
az országokban volt ez a helyzet, ahol a sajá-
tos nevelési szükségletû gyermekek sze-
gregált iskolákban, tagozatokon vagy osztá-
lyokban tanulnak.” (Illyés, 2001a) Ezeknek a
vizsgálatoknak a kiterjesztése azért is fontos,
mert bizonyító erejû adatokat szolgáltathat-
nának az integrált nevelés pedagógiai ered-
ményességérõl. A sajátos nevelési igények
egységes értelmezésére irányuló OECD poli-
tika hatást gyakorolt a hazai gyógypedagógi-
ai értelmezésre is. (Csányi és Zsoldos, 2003)

Az SNI kategóriába sorolás tehát megha-
tározza más egyéb tényezõk – például de-
mográfiai változások – mellett a speciá-

lis/gyógypedagógiai oktatást végzõ közoktatási intézményekben ellátandó tanulók szá-
mát, a gyógypedagógiai segítségnyújtás formáit (csoportos oktatás, egyéni rehabilitá-
ciós/habilitációs fejlesztés, különbözõ szakszolgáltatások), a segítségnyújtáshoz szüksé-
ges szakemberek típusait, a munkaerõ-szükségletet, a gyakorlat fejlesztésére irányuló tu-
dományos kutatások témaválasztását. (Halász és Lannert, 2006)

Ebben a témakörben a tanulmány felveti mindazokat a kérdéseket, amelyek az integ-
ráció/inklúzió terjedésének hatására az amerikai „special education” gyakorlatában
megjelentek:

„– Hogyan változik majd meg a gyógypedagógia identitása, amikor ez a rendszer (az integrált okta-
tás, az inkluzív iskolák) egyre több olyan tanulót szolgál a többségi pedagógiai környezetben, akik alap-
vetõen különbözõ nehézségekkel küszködnek?

– Hogyan kerül bele majd a gyógypedagógia önmeghatározásába a kultúra szerepének megértése?
– Hogyan lesz képes ez a terület tudomásul venni a nemzetiségi és nyelvi hátteret a kutatási gyakor-

latban, és hogyan lesznek képesek a kutatók ezeket elhelyezni a kulturális hatások dinamikus hálózatá-
ban?” (Artiles, 2006, 4.) 

A felülreprezentáltság a szociáli-
san halmozottan hátrányos

helyzetben élő, roma tanulók
esetében alakult ki a gyógypeda-
gógiai tantervek alapján műkö-
dő hazai általános iskolákban.
Az 1980—90-es években az eny-
he fokban sérült értelmi fogyaté-

kos tanulók általános (koráb-
ban kisegítő) iskoláiban a roma

tanulók aránya – az oktatási
statisztikák szerint – elérte az

országos 40%-ot. 
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Ezek a kérdések nem teljesen ugyanazokat a problémákat vetik fel, mint amelyek a ha-
zai gyógypedagógiában tapasztalhatóak az integrált neveléssel kapcsolatban. Az integrált
nevelés hazai bevezetése elsõsorban közoktatás-politikai/jogi, iskolaszervezeti, oktatás-
módszertani, pedagógus-képzési problémákat hozott felszínre. Ezek a problémák a feltá-
rás, a megválaszolás, a gyakorlati intézkedések kezdeti, de már eredményeket felmutató
stádiumában jelentek meg. Megtörtént például az integrált nevelés jogi szabályozása, az
integrált nevelést segítõ oktatás-módszertani kísérletek és kutatási programok elindítása,
a pedagógusképzések programjaiban az ezzel foglalkozó témakörök bevezetése, az integ-
ráció kiterjesztése a közép- és felsõoktatásra, a közvélemény tájékoztatása különféle csa-
tornákon. Ezeknek a hatásoknak az elemzése a gyógypedagógia feladata lesz az elkövet-
kezõ években. A második és a harmadik kérdés, amelyek a kultúrát és a nyelvi problé-
mákat érintik, ez ideig elsõsorban a roma tanulók iskolai pályafutását befolyásoló szo-
ciokulturális és nyelvhasználati hátrányok témakörben foglalkoztatták a hazai gyógype-
dagógiát. A tanulmányban – tekintettel az USA-ban élõ számos etnikai és nyelvi kisebb-
ségre – ezeknek a nyelvi és kulturális különbözõségekbõl eredõ iskoláztatási problémák-
nak a kifejtése kerül középpontba. 

A társadalmi peremcsoportok felülreprezentáltsága a gyógypedagógiai
nevelésben

A tanulmány szerzõje szerint a speciális nevelési ellátásban részesülõk jelentõs ré-
sze olyan csoportokból érkezik, amelyeknek eltérõ a rassz szerinti hovatartozása, társa-
dalmi osztálya vagy nyelvi háttere.

„…ebben a tanulmányban az inklúzió és a felülreprezentáltság találkozási pontjait tárgyalom, mivel
ez hatással van azokra az iskoláskorúakra, akik gyakran elõforduló fogyatékossággal (különösen tanulá-
si nehézségekkel) küszködnek. Erre a csoportra összpontosítok, mivel õk képezik az Amerikai Egyesült
Államokban a fogyatékkal élõ iskoláskorú populáció legnagyobb szegmensét.” (Artiles, 2006, 4.) 

„…a gyógypedagógiai rendszerbe belépõ tanulók többsége a legnagyobb amerikai iskolai körzetek-
ben etnikai és nyelvi kisebbséghez tartozik. A gyógypedagógiai ellátásba kerülõ kisebbségekkel foglal-
kozó tudósok hallgatnak arról, hogy milyen következményei lehetnek az inkluzív pedagógiai mozgalom-
nak. Az a tény, hogy mind a felülreprezentáltság, mind az inklúzió irodalma hallgat a másikról, azt mu-
tatja, hogy ez a tudás társadalmi csoportokhoz kötött.” (Artiles, 2006, 14.) 

A felülreprezentáltság a szociálisan halmozottan hátrányos helyzetben élõ, roma tanu-
lók esetében alakult ki a gyógypedagógiai tantervek alapján mûködõ hazai általános is-
kolákban. Az 1980–90-es években az enyhe fokban sérült értelmi fogyatékos tanulók ál-
talános (korábban kisegítõ) iskoláiban a roma tanulók aránya – az oktatási statisztikák
szerint – elérte az országos 40%-ot. Az akkori kisegítõ iskolai tanulónépesség testi és
pszichikus fejlettségét, iskolai teljesítményeit elsõként a már említett Budapest-vizsgálat
tárta fel egy, az egész fõvárosra kiterjedõ, orvosi, gyógypedagógiai, pszichológiai és szo-
ciológiai kutatás keretében. (Czeizel, Lányiné és Rátay, 1978) A hazai általános iskolai
szelekció folyamatának szociológiai szempontú feltérképezése nyomán különféle kutatá-
sok indultak el a probléma egyes részterületeinek vizsgálatára. (Ladányi és Csanádi,
1983)  A gyengén teljesítõ általános iskolások körében a roma tanulók  felülreprezentált-
ságát  vizsgáló  gyógypedagógiai kutatás egész Zala megyére kiterjedt. (Illyés, 1984) A
roma tanulók gyógypedagógiai iskolai felülreprezentáltságának kérdésrõl megindultak
azok a társadalmi viták, amelyekbe a gyógypedagógia is bekapcsolódott. (Bánfalvy,
1990; 2002; Mesterházi és mtsai, 2006, elsõ közlés 1996)  A 2000-es évek elején – az ok-
tatási kormányzat megbízásából – indultak el azok a programok, amelyek célul tûzték ki
a roma tanulók arányának csökkentését a szegregált iskolai oktatásban. (Radó, 2003) Ha-
tásukra a fogyatékos tanulók integrált nevelése mellett fokozatosan elõtérbe kerültek a
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roma diákok társadalmi befogadására, iskolai felülreprezentáltságuk csökkentésére irá-
nyuló erõfeszítések. Részben hasonló jelenségre utal a tanulmány szerzõje is, amikor az
integrált nevelésbe bevont tanulók körének kiszélesítésérõl ír:

„Az inkluzív pedagógiai mozgalom azt tûzte ki célul, hogy megváltoztassa az iskolai légkört és az is-
kolai gyakorlatot, hogy elõsegítse az igazán befogadó modelleket, és végsõ soron elõsegítse a tanulók tár-
gyi tudásának fejlõdését, szociális kompetenciájának, szociális készségeinek, attitûdjeinek megváltozását
és a pozitív társas kapcsolatok kialakítását. Elsõ éveiben a mozgalom a teljes inklúzióra helyezte a hang-
súlyt, és elsõsorban a komoly fogyatékossággal rendelkezõ tanulókra összpontosított, bár azután folyama-
tosan kiterjedt a leggyakrabban elõforduló fogyatékossággal rendelkezõ tanulókra is.” (Artiles, 2006, 7.) 

A tanulmány szerint a különbözõ etnikai csoportok felülreprezentáltsága a speciális
nevelést igénylõk körében az afro-amerikai és amerikai õslakos tanulókat érinti elsõsor-
ban, különösen a mentális retardáció, a tanulási nehézségek, valamint az érzelmi zavarok
területén. Ezzel szemben az ázsiai kisebbségekhez tartozó tanulók az összes gyakori fo-
gyatékossági kategóriában alulreprezentáltak. Nem alaptalanul fogalmazták meg azt a
feltevést, hogy a tanulási nehézség kategóriája, amely korábban a középosztálybeli fehér
tanulók számára volt leginkább fönntartva, a szegény etnikai kisebbségek raktárhelyévé
válik. A probléma átvilágítására irányuló vizsgálatok szerint a szegénység és az iskolá-
ban használt oktatási nyelv gyenge ismerete vezet elsõsorban a tanulási nehézségek ki-
alakulásához. (Artiles, 2006, 11.) Ehhez hasonló összefüggést a halmozottan hátrányos
helyzetben élõ, a magyar nyelvet hiányosan beszélõ hazai roma tanulók körében is fel-
tártak. (Szabóné, 2001) A magyar közoktatásról szóló egyik jelentés szerint „…a cigány
tanulók iskolai sikertelensége nem vezethetõ vissza egyetlen problémára, sokkal inkább
a különbözõ problémák egymással összefüggõ és egymást kiegészítõ hatásáról van szó.
Ezek közé tartozik például a rossz szociális helyzet, a nyelvi hátrány, a cigánysággal
szembeni elõítéletek és a hátrányos megkülönböztetés hatása, az alkalmazott programok
és a pedagógiai módszerek alkalmatlansága, az iskola és a szülõk közötti együttmûködés
hiánya.” (Kende és Neményi, 2003)

Az elmúlt években (elsõsorban olvasás- és matematika)tanulási zavarok miatt SNI
körbe kerülõk arányának megnövekedése felkeltette a roma tanulók eredményes iskoláz-
tatására irányuló hazai oktatáspolitikának és a közoktatási intézmények szakembereinek
a figyelmét. Ezen tanulók arányának emelkedése (adatokat l. fent) ugyanakkor azt is jel-
zi, hogy az ebbe a körbe tartozó tanulók feltehetõen külön segítséget kaptak, de legalább-
is jogosulttá váltak az iskolai teljesítményeik javulásához szükséges többletszolgáltatá-
sokra. Egy közelmúltban publikált, valamennyi tagállamra kiterjedõ reprezentatív euró-
pai felmérés szerint, a magyar tanulók mintegy 3,7%-a nyilatkozott úgy, hogy otthon a
magyar nyelven kívül olykor más nyelven is beszél. (Eurydice, 2005, 17.) Az iskolai ta-
nulási problémák miatt SNI körbe tartozó tanulók, valamint a magyar nyelvet otthon nem
használó tanulók arányából arra következtethetünk, hogy nem áll fenn azonosság a tanul-
mányban leírt, felülreprezentált populációval. Legfeljebb azt feltételezhetjük, hogy en-
nek a lényegesen nagyobb arányú populációnak (12% részesül gyógypedagógiai ellátás-
ban, ebbõl a tanulási nehézségek csoportjába tartozók feltehetõen 9–10%-ot tehetnek ki)
részét képezhetik olyan típusú és eredetû iskolai eredménytelenségek, mint a hazai SNI
tanulók döntõ többségét alkotó csoportban.

A két ország méreteinek különbözõsége (például területi nagysága, lakosságszáma, a
lakosság nyelvi, etnikai összetétele), közigazgatásának, közoktatási rendszerének kü-
lönbözõsége (például település-szerkezeti eltérések közigazgatási következményei, az
iskolarendszer hagyományai, a közoktatás jogi szabályozása) és sok más egyéb külön-
bözõség (például az egészségügy és a közoktatás gazdasági feltételei, a szakemberkép-
zés) miatt az összehasonlítás objektivitása nagyon szerteágazó feltáró munkát kívánna
ezen a területen (is). A tanulmányban tárgyalt társadalmi, közoktatási, kisebbségi prob-
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léma kifejtésének azonban több megállapítása a honi, hasonló jellegû gondok további
átvilágításához, újabb szempontok vagy megoldási módok kereséséhez mindenképpen
ösztönzést adhat, még azoknak a hazai kutatóknak is, akik eddig sem a hallgatást válasz-
tották. Valószínû, hogy a tudományos munkák eredményeinek következetesebb felhasz-
nálása a társadalompolitikai, közoktatás-politikai, gazdaságpolitikai, egészségpolitikai
döntésekben olyan prevenciót eredményezhetne, amelynek következtében a hátrányos
helyzetben élõ és emiatt felülreprezentálttá váló gyermekek, tanulók aránya jelentõsen
csökkenne. A felülreprezentáltság problémáját az iskola, a közoktatás önmaga nem tud-
ja megoldani. Az iskola az az intézmény, ahol – a gyermek képességei, teljesítménye és
viselkedése következtében – láthatóvá válnak a megoldatlan társadalmi problémák. Az
iskola, mint egy lakmuszpapír vagy szûrõ, jelzi, hogy hogyan változik a (különösen a
nagy szegénységben élõ) gyermekek élete ezeknek a megoldatlan problémáknak a kö-
vetkeztében. Egy elismert hazai kutató szavaival alátámasztva a fenti feltevést: „A tár-
sadalmi hátrányokat mérsékelõ szociálpolitika fejlesztése segíthet hozzá ahhoz, hogy
kevesebb gyermek maradjon el azoktól a követelményektõl, amelyek az általános isko-
la sikeres elvégzéséhez szükségesek.” (Andorka, 1985, 100.) Ugyanennek a problémá-
nak a gyakorlati megoldását mozdítja elõ – megvalósulása esetén – a gyermekszegény-
ség csökkentésére irányuló, közelmúltban ismertté vált Gyermekszegénység Elleni
Nemzeti Program. (Ferge és mtsai, 2006)

A kultúra szerepe a gyengén teljesítõ tanulók iskolai megítélésében

A tanulmány egyik jelentõs fejezete foglalkozik azzal a kérdéssel, hogy a tudományos
kutatások és a mindennapi iskolai élet kultúra-felfogása hogyan hat a tanulók teljesítmé-
nyének és viselkedésének megítélésére.

„…bemutatom azokat a kultúrára vonatkozó nézõpontokat, amelyek az inklúzió és a felülreprezentált-
ság kutatói között elterjedtek. Az elemzés keretét a kultúra öt elsõdleges dimenziója adja: kohézió, sta-
bilitás, helyhez kötöttség, idõlegesség és hatalom. […] A kultúrát a társadalmi kohéziót erõsítõnek tart-
juk, amely magában foglal olyan jegyeket, amelyekkel világosan elkülöníthetõk és megkülönböztethetõk
kulturális csoportok. […] a gyógypedagógiai kutatók között elterjedt kultúra-fogalom szerint ’a kultúra
életmód’.” (Artiles, 2006, 17.) 

Az egyik felfogás szerint: „…a kisebbségek nem az arányuknak megfelelõen kerülnek
be a gyógypedagógiai ellátásba, mivel ezeknek a csoportoknak eltérõ kultúrája inkongru-
ens az iskolai kultúrával.” A másik felfogás szerint: „…a más rasszhoz tartozó kisebbsé-
gi tanulók aránytalanul ki vannak téve a szegénység kultúrájának, amely akadályozza fej-
lõdésüket, és olyan helyzetbe hozhatja õket, amelyben a gyógypedagógiai beavatkozás
célszerû.” (Artiles, 2006, 18.) 

Mindkét felfogás ismert a hazai szakirodalomban is. A szegénységnek a gyermek fej-
lõdésében megmutatkozó hatásaival, ennek tényszerû feltárásával sok hazai kutató fog-
lalkozott. Ugyanakkor lényegesen kevesebb kutatási adatot ismerünk arról, hogy a roma
népesség kultúrája, életmódja tényszerûen hogyan befolyásolja a roma tanulók iskolai
pályafutását. 

Csak részben értek egyet a szerzõvel abban, hogy „…az inklúzió kutatóinak túl kel-
lene lépniük a képességekre épülõ különbség-értelmezéseken, és föl kellene ismerniük
azokat a szerkezeti erõfeszítéseket, amelyek a kisebbségi tanulók tapasztalatait formál-
ják  a többségi és a gyógypedagógiai környezetben egyaránt.” (Artiles, 2006, 18.) A ké-
pességfejlesztõ iskola megteremtésének hazai igénye éppen arra irányul, hogy módszer-
tani szempontból az egyéni képesség-különbségek ismeretében tanítsa, fejlessze a gyer-
mekeket, nevelésfilozófiai szempontból pedig fejlõdésüket ne korlátozza az aktuális ké-
pességszintre. 
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A kultúra idõbeliségének problémája (Artiles, 2006, 20–22.) a hazai gyógypedagógia
alapvetõ kédésével hozható összefüggésbe. A kultúra idõbelisége tekintetében ugyanis
mind az ontogenetikus (az egyén életútjának története), mind a mikrogenetikus (a pilla-
natról-pillanatra változó élmények története) folyamatokban gyûjtött tapasztalatok, majd
ezek felhasználása a diagnosztikus, nevelõ, fejlesztõ, terápiás és rehabilitációs beavatko-
zásokban a gyakorlati gyógypedagógiai kultúra immanens része. Ennek köszönhetõen ké-
pesek vagyunk észrevenni a fogyatékos gyermek állapotváltozásaiban bekövetkezõ legki-
sebb elmozdulást is, majd felhasználni azt, hogy meghatározzuk a továbblépés irányát és

megválaszathassuk a legalkalmasabb eljárá-
sokat és eszközöket. Ha a gyógypedagógia (a
gyógypedagógus) jól – vagyis felkészülten –
dolgozik, akkor nagyon érzékeny szeizmog-
ráfként észleli és értelmezi a gyermekben
végbemenõ változásokat. Ezt a kompetenciát
a gyógypedagógus-képzésben és a gyakorlati
gyógypedagógiai munkában sajátíthatja el. A
konkrét munkában a gyermek individuális ál-
lapotának érzékelése gyakran felülírja a pe-
dagógus kultúrtörténeti (csoport, intézmény
vagy társadalom története) ismereteit. Éppen
ebbõl származik – tanult készségként vagy
képességként – tûréshatárának, gyógypeda-
gógiai toleranciájának, a másság elfogadásá-
ra való képességének kitágulása.

A gondolkodás szintjeinek leképezése a
tér három minõségében

A tanulmánynak az a legeredetibb, a téma-
kör értelmezését jelentõsen kitágító gondo-
latmenete, ahol – sok szerzõre hivatkozva –
a tér három szintjén (fizikai tér, ennek men-
tális reprezentációja, illetve ezeknek a repre-
zentációknak az együttese, amelyek egyszer-
re tartalmazzák az érzékelt és az elmében
megalkotott tereket) az inklúziót és a felül-
reprezentáltságot képviselõk eltérõ nézõ-
pontjait hasonlítja össze, miközben jelzi a le-
zajló folyamatokat is. Ez a – részben a kog-
nitív pszichológia, részben a filozófia terüle-
tére tartozó – megközelítés beemeli az
egyébként is gazdag tartalmú és nagy kutatói
rutinnal megírt tanulmányt azon kutatások

körébe, amelyeket feltétlenül meg kell a pedagógusok többségének ismernie. Itt lényegé-
ben arról van szó, hogy az adott témával foglalkozó pedagógiai kutatók és más szakem-
berek (pszichológusok, jogászok, közgazdászok, politikusok stb.) mennyire képesek a
saját gondolkodási folyamataikban arra a mozgékonyságra és áttekintõ képességre,
amely lehetõvé teszi a probléma több síkon és több szempontból történõ egyidejû átte-
kintését, illetve az ehhez tartozó metakognitív folyamatok érzékelését és kifejezését.

Megállapíthatjuk, hogy a hazai
gyógypedagógiában végbemenő
változások felmutatják a tradici-
onális értékek (mint például a

fogyatékos ember segítése, a vál-
tozó társadalmi/gazdasági kö-
rülményekre való gyors reagá-
lás, új megoldások keresése a

szakmai munkában) megtartá-
sát és az önmaga által is elő-

mozdított változásban az azo-
nosságtudat megőrzését. Ennek
megfelelően a gyógypedagógia
hazai fogalma dinamikusan

változik. Az aktuális változás fő
irányai a következők: kompeten-

ciahatárok átalakulása, a
gyógypedagógiai eljárások hatá-
sosságának bizonyítása, a gyer-
meki fejlődést és a felnőtt ember
életvezetését nehezítő sérülések
újabb formáinak feltárása és

megelőzése, valamint a szüksé-
ges segítséget nyújtó társadalmi
alrendszerek összehangolása.



161

Vita 

Összegzés

Az összegzés csak azokra a megállapításokra tekint vissza, amelyek a hazai  gyógype-
dagógia identitásának állandósága vagy változása tekintetében relevánsak.

A gyógypedagógia fogalma, önmeghatározása

A gyógypedagógia hazai fogalmának meghatározása (gyakorlata és tudomány-rend-
szertani helyének megállapítása), illetve ennek történeti változásai jelentõsen eltérnek a
tanulmányban tárgyalt gyógypedagógia fogalomtól. A két fogalom között csak részleges
ekvivalencia állapítható meg.

A sajátos nevelési igény (SNI) körének meghatározása

A sajátos nevelési igény (SNI) fogalma hazánkban – kezdetben csak homályosan de-
finiált tartalommal – a fogyatékosság fogalmának szinonimájaként kezdett elterjedni,
azonban a törvényalkotás egyértelmûvé tette, hogy a nemzetközi gyakorlatnak megfele-
lõen nem diagnosztikus, hanem jogi gyûjtõfogalomról van szó. Tartalmának oktatáspoli-
tikai és szakmai meghatározásában a teljesíthetõ költségvetési ráfordítás megállapítása
mellett a halmozottan hátrányos helyzetû gyermekek, tanulók szegregációjának (felül-
reprezentáltságnak) csökkentése, megszüntetése volt az elérendõ cél.

Az integrált nevelés hatása a gyógypedagógiára

Az integrált nevelés hazai elterjedése/elterjesztése (amelyben a spontán és szabályo-
zott folyamatok együttesen voltak/vannak jelen) a következõ változásokat generálta:

– a gyógypedagógiai tudás-kompetencia tudástartalmának bõvülése (például új peda-
gógiai programok, megváltozott tanulási feltételeket vizsgáló kutatások);

– az intézményrendszer struktúrájának átalakulása (például a többségi általános isko-
lák szervezetéhez tartozó, többnyire összevont gyógypedagógiai osztályok számának
csökkenése; új intézménytípus: az önálló gyógypedagógiai iskolák továbbfejlesztésével
egységes gyógypedagógiai módszertani központok hálózatának létrehozása);

– a szervezet-átalakítással az oktató-nevelõ feladatokat ellátó gyógypedagógiai óvo-
dák/iskolák közoktatási/szakmai funkciójának bõvülése, a korábban más szervezetekhez
tartozó közoktatási szolgáltatások bevonása (például korai fejlesztés, utazó gyógypeda-
gógiai szolgálat, logopédiai ellátás, pályaválasztási tanácsadás;

– a gyógypedagógus egyéni szakmai kompetenciájának bõvülése a gyógypedagógus-
képzés terápiás ágának bevezetésével, illetve az integrált nevelésre is felkészítõ tanári
ágának tartalmi átalakításával (például a gyógypedagógiai diagnosztikai és terápiás tudás
gazdagítása, a tanácsadás, konzultáció és együttmûködés technikáinak elsajátítása.)

Összefoglalóan megállapíthatjuk, hogy a hazai gyógypedagógiában végbemenõ válto-
zások felmutatják a tradicionális értékek (mint például a fogyatékos ember segítése, a
változó társadalmi/gazdasági körülményekre való gyors reagálás, új megoldások keresé-
se a szakmai munkában) megtartását és az önmaga által is elõmozdított változásban az
azonosságtudat megõrzését. Ennek megfelelõen a gyógypedagógia hazai fogalma dina-
mikusan változik. Az aktuális változás fõ irányai a következõk: kompetenciahatárok át-
alakulása, a gyógypedagógiai eljárások hatásosságának bizonyítása, a gyermeki fejlõdést
és a felnõtt ember életvezetését nehezítõ sérülések újabb formáinak feltárása és megelõ-
zése, valamint a szükséges segítséget nyújtó társadalmi alrendszerek összehangolása.
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Beszámoló a Család – Iskola – Játék
címû konferenciáról

A Magyar Pedagógiai Társaság Családpedagógiai Szakosztálya, az
Eszterházy Károly Főiskola Tanárképzési és Tudástechnológiai Kara

és a Miskolci Akadémiai Bizottság Neveléstudományi 
Munkabizottsága 2007. március 9-én Egerben tartott Család – Iskola

– Játék címmel egész napos konferenciát. A találkozó mottója az a
többször elhangzott megállapítás is lehetett volna, hogy a játék 

örömforrás, melynek keresése születésünktől 
a halálunkig tart. 

T
anulmányunkat talán érdemes a konferencia szakmai részének megnyitó elõadásá-
val kezdeni, melyet Zrinszky László tartott A játék, mint örömforrás és tudásszer-
zés címmel. Zrinszky érvelésében kifejtette, hogy az iskolai tevékenységek kapcsán

fontos lenne nagyobb figyelmet szentelni a gyerekek játékszükségletének, mely hasznos
alapot nyújthat a feladatok kényszer nélküli megoldásához. A játék kapcsán kiemelte,
hogy a tanulás, mint sajátos munkaforma, magában rejthet fontos játékelemeket is. Idéz-
te Comeniust, aki már a 18. század közepén megállapította a játék hatásaira vonatkozó-
an, hogy az mozgósítja a gyermek rejtett képességeit, feloldja gátlásait és fokozza érdek-
lõdését. Majd az elõadó kitért azokra a pszichológiai vizsgálatokra, melyek bizonyítják,
hogy a gyerekek jobb eredményeket értek el olyan tanulási helyzetben, mely játékos te-
vékenységi keretben folyt (például számottevõen több idegen nyelvi szót jegyeztek meg
így, mint a nyelvi laboratórium sterilebb körülményei között). Hans Löwe kutatásai alap-
ján kijelentette, hogy a fikciójáték, mely a gyermek számára komoly jelentõséggel bíró
játékszituációt teremt, kétszer akkora megõrzési teljesítményt képes produkálni, mint a
játékszituáció nélküli tanulás. 

Az elõadó röviden ismertette a szakmai körökben elterjedt két ellentétes álláspontot ar-
ról, hogy a játékok mekkora helyet foglalhatnak el az iskolai tanulás egészében. Vélemé-
nye szerint a megfontolt pedagógus olyan változó egyensúly kialakítására törekszik,
melyben a kisgyermekkortól a felnõttség felé haladva fokozatosan sokasodnak a tudatos
erõfeszítés, a tanulás mint munka elemei. Figyelmeztetett, hogy a játékot az egyik leg-
fontosabb tudásforrásnak kell tekinteni. A tudásszerzés jelenthet ismerettanulást, de vele
együtt, vagy tõle függetlenül a képesség típusú tudás megszerzését, megszilárdulását is.
A játék mozgósítja a koncentrálást, a kitartást, a beleélõ- és a belefeledkezõ képességet,
a képzelõtehetséget, a hibátlan teljesítményre való törekvést, a kockázatvállalást, és se-
gítséget nyújt a megfontoltság egyensúlyban tartása és a csapatszolidaritás kialakítása
esetén is. A játékkultúra erõsen környezetfüggõ, és ennek változásai nagymértékben be-
folyásolják, hogy a játék milyen örömöt és tudást tud nyújtani.

A tudásátadás témájánál maradva Áment Erzsébet elõadása kapcsán az interaktív kife-
jezés juthat eszünkbe. A neveléstörténész Az alkotó munka jellege a magyar reformisko-
lában címû elõadásában ismertette az 1914-tõl 1949-ig mûködõ budai Új Iskolában al-
kalmazott és továbbfejlesztett reformpedagógiai módszereket. Röviden bemutatta a
Nagy László elméleti munkásságára épített, Domokos Lászlóné által igazgatott magán-
iskolát – ez az intézmény abból a szempontból is kivételesnek számít, hogy már elemi ta-
gozata is koedukált formában mûködött. 

Az Új Iskola módszertani alapelve a diákok alkotó tevékenységre való ösztönzése volt.
Alkotásnak tekintették mindazt, amit a gyerek saját természetébõl, bensõjébõl fakadóan
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Szemle

hozzátett az iskolában szerzett ismeretekhez. Ebben a folyamatban a tanító, a tanár fel-
adata arra korlátozódott, hogy minimális irányítással nyújtson segítséget bizonyos tanu-
lási tevékenységek megkezdésekor.

Áment érdekességként említette, hogy az Új Iskola tanulóinak máig féltve õrzött em-
léke az a Kincses füzet, melybe a tanuló óra közbeni érzéseit, gondolatait következmé-
nyek nélkül lejegyezhette. Ez lehetett ábra, rajz, figyelmeztetés külön feladatra, de akár
személyes jellegû, az óra tartalmához nem feltétlenül kötõdõ megjegyzés is. Ezzel a
módszerrel az Új Iskola pedagógusai a diáknak lehetõséget biztosítottak arra, hogy az
órán is azt csinálhassa, ami örömet okoz neki.

Az elõadó a folytatásban száz éves múltbéli idõugrásra kérte fel hallgatóságát, s arra,
hogy képzeletben legyenek õk ebben a magániskolában a tízéves diákok. Ezután rügye-
zõ fûzfaágat adott a „diákok” kezébe, majd a kérdve kifejtés módszerét alkalmazva elju-

tatta õket a fûzfaágtól a belõle önállóan el-
készíthetõ ajtódíszig. Áment kiemelte a
módszer ötletadó és motiváló tulajdonsága-
it, valamint azt, hogy sikeréhez elengedhe-
tetlen az alapos tanári felkészülés.

Ha a konferencián elhangzott elõadások
kapcsán a történetiség kérdését is szem
elõtt tartjuk, akkor nem hagyhatjuk figyel-
men kívül egy másik neveléstörténész,
Demjén István A gyermek- és ifjúsági egye-
sületek nevelési feladatai, lehetõségei,
módszerei a két világháború között címû
elõadását. Demjén a 20. század elsõ évtize-
deirõl értekezett, mert ekkorra tehetõk az
elsõ egyházi, vallási jellegû, azaz a katoli-
kus legény, leány és iparos egyesületek
megalakulása. 

Az adott idõszakot egyébként is sokszínû
ifjúsági egyesületi tevékenység jellemzi,
mivel az állami-közoktatásügyi és egyházi
vezetõk a gyermek- és ifjúsági egyesületi
formára közösségalakító nevelési keretként
tekintettek. Olyan iskolai nevelést kiegészí-
tõ tényezõként fogták fel, melyet az iskolán
kívüli közoktatásra, az iskola utáni rendsze-
res oktatásból kikerülõ ifjúság további for-
málására, nevelésére kívántak felhasználni. 

A katonai elõképzés megvalósításán munkálkodó honvédelmi tárca is felfigyelt az
egyesületi keretekben rejlõ lehetõségekre. A katonai vezetés már a 20. század elején sem
tartotta elégségesnek az iskolai oktatás során zajló, test- és fegyvergyakorlatokból álló
testi nevelést. 1907-tõl ezért vezették be az iskolákban azokat a katonai gyakorlatokat,
melyek a célbalövés oktatására vonatkoztak, majd a képzések folytatódtak ifjúsági lö-
vésztanfolyamok szervezésével, illetve a meglévõ ifjúsági egyesületek katonai elõkép-
zésbe való bevonásával. 

Demjén az egyesületeket a következõ csoportokba osztja: 
– egyházi, vallási jellegû egyesületek (például Ifjúsági Mária Kongregáció, Jézus Szí-

ve Gárda, Jézus Szíve Testõr, valamint a lányok szervezõdése, a Katolikus Lányok Or-
szágos Szövetsége);

David Grosman alezredes a kö-
vetkezőt nyilatkozta az általa
„gyilkosság-szimulátornak” ne-
vezett számítógépes játékokról:
az öléshez három dolog kell —

fegyver, képesség a fegyver hasz-
nálatára és ölni akarás. Az alez-
redes szerint ebből kettő adott a
számítógépes harci játékoknál.
Ezeknek a játékprogramoknak
az egyik vonzereje az, hogy ké-
pesek versenyhelyzetet szimulál-
ni, mely önfeledt kikapcsolódást
nyújt a legkülönbözőbb korosz-
tálynak. Olyan program viszont
ma még alig akad, amely koope-

rációra, együttműködésre sar-
kallná a játékost.  
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– munkásmozgalmi indíttatású ifjú munkás szervezõdések;
– polgári jellegû gyermek- és ifjúságszervezetek, mozgalmak (például Magyar Cser-

kész Szövetség, vagy az 1921-ben megalakult Ifjúsági Vöröskereszt Szervezet, amelynek
kezdeményezésére emelték az Anyák napját ünneppé).

Az elõadó részletesen bemutatta az 1921. márciusában megalakult levente-mozgalmat,
melynek célja, hogy a 12–21 év közötti fiatalokat vallásos, bátor, elszánt, harcra kész ka-
tonákká nevelje. Az 1921. évi testnevelési törvény 53. törvénycikke az iskolai oktatásból
kikerülõ 21 éven aluli ifjak számára kötelezõvé, a lányoknak önkéntessé tette a rendsze-
res, a levente-mozgalmon belül mûködõ testnevelési kiképzésben való részvételt. A moz-
galom jogát az 1942. évi törvény 3050/1942-es számú rendeletében korlátozták.

A következõkben a játék és a sport kapcsolatával foglalkozó elõadásokból szemezge-
tünk. Andrásné Teleki Judit A sport, mint a játék egy magasabb rendû formája címû elõ-
adásában egyrészt a gyermekkor különbözõ korszakaira jellemzõ pszichomotoros moz-
gásformákat, másrészt ezeknek a fizikai és pszichés hatásait vázolta. Kiemelte, hogy már
kisiskoláskorban fontos a másokkal szembeni elsõbbség kivívása, élménye. A sport segí-
ti a kisgyermeket az iskolai szerephez való alkalmazkodásban, teret ad a versengésre, fej-
lesztheti a céltudatosságot, sõt lehetõség nyílik saját szabályok megalkotására is. 

Andrásné ismertette azokat az elgondolkodtató adatokat, miszerint az általános iskolás
diákok 75%-a kizárólag testnevelés órán mozog, a diákolimpiákon pedig a diákok mind-
össze 19%-a vesz részt. A magyar serdülõk nemzetközi összehasonlításban végzett álló-
képesség-vizsgálata is romló képet mutat, míg a felnõtt lakosságnak már csak 9%-a vé-
gez rendszeresnek nevezhetõ rekreációs sportolási tevékenységet, de már ezt sem szer-
vezett intézményi keretek között teszi. Az iskola és a család feladata, hogy felismerje:
csak a sport feszültségoldó, környezetalakító és örömöt adó hatását kihasználó gyermek
válhat boldog, játszani és sportolni szeretõ felnõtté.

A konferencia bevezetõjében elhangzott, hogy a SOTE Egészségtudományi és Sport-
orvosi Tanszék kutatócsoportjának tagjai elsõsorban a szomatikus nevelés szakemberei-
nek tartják magukat, de vizsgálataik során a sport biológiai hatásainak elemzésekor fon-
tos szempont a szociális háttér feltárása is. Éppen ezt a témát boncolgatta Frenkl Róbert
A sport biológiai és szocializációs jelentõségérõl szóló elõadása. A professzort helyette-
sítõ elõadó a bevezetõben kitért a sport biológiai (növekedést serkentõ, fizikai és szelle-
mi teljesítõképességet fokozó és megõrzõ stb.) és szocializációs jelentõségére: a sport
közösségteremtõ és megtartó funkciójú, személyiségformáló hatású, az egészségtudatos
és környezettudatos magatartás kialakításában fontos szerepet játszik, valamint erõsíti az
önfegyelmet, a küzdeni tudást és a csapattagokkal való együttmûködési képességet.

A helyettesítõ elõadó ismertette a kutatócsoport tagjának, Dr. Mészáros János egyete-
mi tanárnak A szekuláris trend vizsgálata 7–18 éves városi fiúknál címû – még folyamat-
ban lévõ – kutatásának  feldolgozott eredményeit. Szekuláris trenden olyan humán-bio-
lógiai folyamatot értünk, melynek kapcsán egy adott földrajzi régióban az egymást kö-
vetõ generációk tagjai között egy megfigyelhetõ, egyirányú változás írható le: például a
testméret, testmagasság folyamatos növekedése. 

A kutatásba bevont fiú minta 1975-ben és 2005-ben is 3.500 fõt számlált. A vizsgálat
módszerei a következõk voltak: antropometriai felmérés (magasság, tömeg, bõrredõ), mo-
toros tesztek (400 és 1200 méteres síkfutás), kérdõív a szociális háttérre vonatkozóan. A
statisztikai adatfeldolgozás során átlagszámításokat és kétmintás t-próbát használtak. 

Az eddig feldolgozott eredmények alapján kijelenthetõ, hogy statisztikailag mindegyik
vizsgált korosztályban a fiúk magasságai lényegesen meghaladják a harminc évvel ez-
elõtti átlagmagasságot, és a testtömeg-átlagok tekintetében is aránytartó növekedés ta-
pasztalható. A bõrredõ vizsgálat (mely a relatív testzsírtartalomra enged következtetni)
arra hívja fel a szakemberek figyelmét, hogy az összes korosztály esetén a gyerekek 1/5-
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e túlsúlyos vagy elhízott. Ezen eredmény tükrében már nem meglepõ, hogy a 2005-ben
vizsgált korosztálynak mind a motoros, mind az állóképességre vonatkozó teljesítménye
rosszabb, mint a harminc évvel ezelõtti korosztályé. 

A kutatók társadalmi kihívásnak nevezték el azokat a környezeti hatásokat, melyek
fontos háttértényezõként szocializációs hatást fejthetnek ki a tanulók életvitelére és spor-
tolási szokásaira. Ezek között megemlítjük – a teljesség igénye nélkül – a televíziónézési
szokásokat, a gyorséttermek vonzását, a különórák és a napi étkezések számát. Csak ezen
változók figyelembevételével tehetünk szert kiértékelhetõ adatokra.

Rákos Etelka a Mozgásos játékok szerepe az iskola és a család kapcsolatában címmel
tartott elõadásában többek között a következõ kérdést tette fel: mi is a játék? Erre sokan
sokféle választ adtak. Volt, aki tudatos, céltudatos tevékenységként jelölte meg, mások
szándékos, tréfás cselekvések sorának nevezték, megint mások a megismételt mozgás
végzése közben születõ örömteli élménynek tartották. De olyan vélemény is született,
hogy a játék következmények nélkül végzett rombolás, illetve egy teremtett konvenció
alapján mûködõ mesterséges világ. 

A szemléletes témafelvezetés után az elõadó példákkal illusztrálta a mozgásos játékok
felosztását: alkotó, népi, iskolai, téli, és vízben folytatható játékok szerint; majd feltette
a kérdést: mikor töltheti be az iskolai testnevelés a számára kijelölt funkciókat? Válasz-
adásként sor került három nyugat-európai kutatás eredményeinek ismertetésére, melyek
célja a mindennapos testnevelés órák hatásvizsgálata volt. Vizsgálták a kísérleti és a
kontroll csoportok egészségi állapotát, motoros teszteket folytattak, a tanulmányi telje-
sítmények felméréséhez tantárgyteszteket alkalmaztak, a személyiségfejlesztésre vonat-
kozó adatokat pedig személyiséglapokkal mérték. A Franciaországban, Svájcban és
Bécsben folytatott kutatás eredményei közül ki kell emelnünk, hogy a kvantitatív mód-
szerek szerint a mindennapos testnevelés órák hatására javult például a tanulók iskolai
teljesítménye. 

A vizsgálat során a testnevelõk is véleményezték a kísérleti helyzetet. Rákos Etelka el-
mondta, hogy bár az óraterhek jelentõs emelkedése miatt nagyobb igénybevételnek vol-
tak kitéve, fáradtságukat ellensúlyozta az a tapasztalat, hogy nõtt a tanulók tanulási ked-
ve és a tanárok iránti ragaszkodása.

A játék, a család és az iskola kapcsán nem lehet kikerülni mindennapjaink meghatáro-
zó információforrásának, a médiának a hatásvizsgálatát. Estefánné Varga Magdolna elõ-
adásában azt járta körül, hogy a média milyen pszichológiai következményekkel bír a
gyermeknevelésre. A média befolyását interaktív, kölcsönös oda-vissza ható folyamat-
ként értékelte, melynek köszönhetõen a tömegkommunikáció és a család, a gyerek, a kor-
társak és az iskola között egy összetett hatásmechanizmus lép mûködésbe. 

A hogyan, mire hat a média? kérdésre kapott válasz az ökológiai, direkt, korlátozott és
a meghatározott feltételek esetén érvényes direkt modell fogalmainak bevonásával for-
málódott meg. Hallhattunk a média napirend-kijelölõ-, meggyõzés-, elõfeszítés-, kielé-
gülés- és szükséglet- , végül pedig mûveltségfejlesztõ hatásairól, valamint az elõadó ki-
emelt figyelmet fordított a médiafogyasztás kapcsán legveszélyeztetettebbnek tartott ser-
dülõkor médiahasználatára.

Továbbra is ennél a témánál maradva meg kell említenünk Komló Csaba értekezését, aki
a virtuális valóságba való káros „belemerüléssel” foglalkozott. Filmrészletekkel, bejátszá-
sokkal tûzdelt prezentációjában lebilincselõ módon szemléltette a sokunk számára még is-
meretlen új virtuális világhoz kapcsolható fogalmakat, a valósághûség és az integráció di-
menzióit. Néhány a szimulátorokon kipróbálható virtuális valóság típusai közül: immerzív
valóság; kibõvített valóság; tükrözött valóság; barlangvilág; autoszimulátor környezet.

A virtuális valóság megjelenítése tehát játékprogramokon keresztül megoldható, de
ezek hatásáról megoszlanak a vélemények, amelyeket Komló Csaba híven mutatta be
elõadásában. Az egyik szakértõ véleményét különösen figyelemre méltónak találta a hall-
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gatóság. David Grosman alezredes a következõt nyilatkozta az általa „gyilkosság-szimu-
látornak” nevezett számítógépes játékokról: az öléshez három dolog kell — fegyver, ké-
pesség a fegyver használatára és ölni akarás. Az alezredes szerint ebbõl kettõ adott a szá-
mítógépes harci játékoknál.

Ezeknek a játékprogramoknak az egyik vonzereje az, hogy képesek versenyhelyzetet szi-
mulálni, mely önfeledt kikapcsolódást nyújt a legkülönbözõbb korosztálynak. Olyan program
viszont ma még alig akad, amely kooperációra, együttmûködésre sarkallná a játékost.

Ádám Anetta viszont a Versengõ és kooperatív iskolai stratégiák címû elõadásában ki-
emelte, hogy Leo Festinger drive-ként, alapvetõ mozgatórugóként definiálta a versen-
gést. De ha ez egy drive, akkor egy tanult elemmel, a kooperációval valószínûleg képe-
sek leszünk negatív hatásait ellensúlyozni. A vitalitás, az energikusság vagy az agresszi-
óra való hajlam az emberi természet öröklött összetevõi. A versenyre való hajlamot is
magunkban hordozzuk. Vannak személyiségek, akikre a versenyzés motiváló hatással
van, azonban mindez veszélyes is lehet, ha nem társul hozzá kooperációra való készség.  

Az iskolai versenyzés általában a többségi kultúrában felnõtt, jobb képességû, a kultú-
ra elemeit jobban elsajátítani képes embereknek kedvez. A kisebbségi csoporthoz tarto-
zó egyének kevésbé magabiztosan tudnak érvényesülni ezekben a helyzetekben, viszont
õk jobban teljesítenek kooperatív körülmények között. Az iskola sikeresebbé válhat az-
által, hogy a többséggel való foglalkozások során figyelmet fordít a kooperációs techni-
kákra, hiszen ebben a sokszínû világban a többségi és kisebbségi csoporthoz tartozás oly-
kor változó játékszabályokon alapul.

A Család – Iskola — Játék címû egri konferencián elhangzottak alapján összegzésként
elmondhatjuk, hogy a játékra, a benne rejlõ nevelési, szocializációs, motivációs hatásokra
fokozottan érdemes odafigyelni nemcsak a közoktatásban, hanem a családban is. A játékok
rohamosan fejlõdnek, mégpedig korunk technikai, társadalmi elvárásainak megfelelõen. 

Az egykor még átlátható, egységes játékkultúra — ahol a páros, kis- és nagycsoportos
játékformák voltak mérvadóak — az elterjedõ online szerepjátékoknak, szimulációs, vir-
tuális játékoknak köszönhetõen hamarosan szétesik egymásról mit sem tudó közösségek-
re. A játékkutatók és a média együttes felelõssége, hogy ezt a mindennapos és korosztály-
tól független társadalmi jelenséget megfelelõ odafigyeléssel kezelje.

Herzog Csilla
SZTE, Neveléstudományi Doktori Iskola

A kvalitatív metodológiai 
követelmények problémái

A
z Iskolakultúra 2006/10 számában jelent meg Mezei Gabriella hasznos és tanulsá-
gos tanulmánya, amely arra a nem egyszerû feladatra vállalkozott, hogy az inter-
jú kérdéssor validálási lépéseit példákon keresztül illusztrálja. Aktuális problémá-

ról van szó, hiszen a kvantitatív és a kvalitatív paradigmák közötti ellentét oldódásával,
a hazai kvalitatív vizsgálatok számának örvendetes gyarapodásával egyre sürgetõbb a
szakmai konszenzus kialakítása az ilyen kutatások metodológiai követelményeivel kap-
csolatban. A tanulmányban a kvalitatív kutatás ezen metodológiai követelményeit ele-
mezzük, s megpróbáljuk bemutatni teljesíthetõségük korlátjait is.

A kvalitatív kutatás neveléstudományban való megjelenése újabb módszercsoport, el-
járás és technika feltûnését, használatbavételét eredményezte, de egyúttal bizonytalansá-
got is hozott, hiszen a módszertani követelmények teljesítésére nem álltak rendelkezésre
egyértelmû, kidolgozott és elfogadott szempontok.
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Melyek a kvalitatív kutatás módszertani követelményei? Léteznek-e egyáltalán ilye-
nek? Hasonló kérdések foglalkoztatták és foglalkoztatják napjainkban is a pedagógiai
kutatókat, hiszen a különbözõ tanulmányok és kézikönyvek a legtöbbször nem, vagy
csak általánosan és kevésbé strukturáltan tekintenek erre a problémára. Bruner (2004) ar-
ra hívja fel a figyelmet, hogy a társadalomtudományokban – így a pedagógiában is –
megfelelõ alapossággal és következetességgel lehet és kell is fellépni a különbözõ mód-
szerek alkalmazásakor, mivel ez segítheti elõ a metodológiai elvek érvényesítését.

Többféle álláspont létezik a kvalitatív metodológiai követelmények szükségességére és
teljesíthetõségére vonatkozóan. Egyes nézetek szerint a kvantitatív kritériumok a kvalitatív
kutatásoknál nem használhatók, hiszen más módszertani koncepcióhoz fejlesztették ki
õket, más tudományos és ismeretelméleti alapokon állnak, ezért nem várható el tõlük, hogy
a kvalitatív vizsgálatok metodológiai követelményeit is teljesíteni tudják. A klasszikus ob-
jektivitás, megbízhatóság és érvényesség kategóriái azért sem használhatók itt, mert ezeket
eltérõen határozzák meg a kvantitatív és a kvalitatív kutatásoknál. (Steinke, 2002) Az elõb-
bieknél kissé engedékenyebb álláspont szerint bár az objektivitás, a megbízhatóság és az
érvényesség követelményeit a standardizált kutatásokkal kapcsolatban fogalmazták meg,

de azok különbözõ feltételek érvénybe lépte-
tése mellett transzformálhatók a kvalitatív
vizsgálatokra is. Célszerû átértelmezni, új
tartalommal kiegészíteni, feltölteni õket, így
alkalmasak lehetnek a kvalitatív metodológi-
ai követelmények kielégítésére. A harmadik
nézõpont szerint olyan kritériumokat kell
rögzíteni, amelyek tekintettel vannak a kva-
litatív kutatás egyedi profiljára, ismertetõje-
gyeire, céljaira, tudományelméleti és mód-
szertani kiindulópontjaira.

Célszerû megemlíteni azokat az álláspon-
tokat is, amelyek elvetik, illetve nem látják
megvalósíthatónak és szükségesnek a kvali-
tatív metodológiai követelményeket. Ezt a
nézetet vallják a szabad kvalitatív (mûvészi)
irányzat képviselõi; szerintük ha a tudomá-
nyossággal kapcsolatos kritériumokat figye-

lembe vesszük, a kutatás már nem lesz kvalitatív, mivel keretrendszere gátolja a kreativitást
és szabadságot. Annak ellenére így gondolkodnak, hogy a követelmények hiánya még in-
kább erõsítheti azok táborát, akik „puha tudománynak”, parttalannak, szubjektívnek, vagy
egyszerûen tudománytalannak tartják a kvalitatív elemzéseket. A kvalitatív kutatás mûvé-
szetjellegét vallók a kvalitatív vizsgálatokat nem formalizált eljárásmódként, hanem a kuta-
tói kreativitást megmozgató mûvészi, egyedi stílusú akciókként fogják fel. (Tesch, 1995)

E gondolatokat figyelembe véve, a továbbiakban összefoglaljuk a kvalitatív kutatás
metodológiai követelményeit. A következõkben bemutatott esetek kiegészíthetõk és több
ponton vitathatók.

Kvantitatív kritériumok a kvalitatív kutatásban

Ez a szempont elõször azt vizsgálja, hogy a klasszikus kvantitatív metodológiai köve-
telmények miként használhatók a kvalitatív elemzésekben, majd hangsúlyt az átértelme-
zett, a kvalitatív esetben használható változatuk bemutatására is.

1. Objektivitás (hermeneutikus kör vagy fegyelmezett szubjektivitás?) A kvalitatív ku-
tatók – még ha ugyanazokat a terminusokat is használják – akkor sem a kvantitatív elem-

Az objektivitást mint a vizsgálat
individuális befolyásoktól való
teljes függetlenségét a kvalitatív
kutatások sok képviselője nem

tűzi ki célul, hanem a kutató és
a kutatás tárgyának dinamikus
kapcsolatáról beszél. Az objekti-

vitás helyett a hermeneutikus
kör fogalmát használják, amely
a kutató előfeltevéseinek lépésről

lépésre történő változásaiból 
indul ki. 
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zésekben megszokott módon próbálnak a metodológiai követelményeknek eleget tenni:
megpróbálják átértelmezni az egzakt tudományokból származó objektivitás-fogalmat, te-
kintettel arra, hogy a kvalitatív pedagógiai kutatás által leggyakrabban vizsgált szituáci-
ók, jelenségek, események, személyek lényegesen különböznek az egzakt tudományok
által elemzett természeti tényektõl. Kvalitatív értelmezésben a kutató része a vizsgálat-
nak, nem lehet, nem tud, nem kell elkülönülnie, hiszen állandó interakció áll fenn a ku-
tatás tárgya és az elemzõ között, amely a folyamat dinamizmusát, rugalmasságát is biz-
tosítja. (Sántha, 2006a) E felfogás szerint, egyetértésben a szabad kvalitatív irányzat kép-
viselõivel, a kutatás nem lehet objektív. Mindezek következményeként az objektivitás és
a megbízhatóság fogalmai itt kevésbé használatosak, inkább az érvényesség különbözõ
kritériumai kapnak kiemelt szerepet.

Az objektivitást mint a vizsgálat individuális befolyásoktól való teljes függetlenségét
a kvalitatív kutatások sok képviselõje nem tûzi ki célul, hanem a kutató és a kutatás tár-
gyának dinamikus kapcsolatáról beszél. Az objektivitás helyett a hermeneutikus kör fo-
galmát használják, amely a kutató elõfeltevéseinek lépésrõl lépésre történõ változásaiból
indul ki. (Mayring, 2001) A problémákat a gondolkodó kutató a tények függvényében
idõrõl idõre felülvizsgálja. Ez csak úgy lehetséges, ha állandó változás van a kutató és a
kutatás tárgyának kapcsolatában, azaz a kutatónak mindig újabb és újabb kutatási hely-
zetbe kell beilleszkednie. Mivel a kvalitatív kutatás során az elemzõ korábbi tapasztala-
tai, elõzetes tudása, személyisége, kreativitása is megjelenik, így nem lehet teljes objek-
tivitásról beszélni. Fennáll a lehetõség, hogy két elemzõ ugyanannak az eseménynek két
egymásnak ellentmondó, de mégis hiteles leírását adja. Ez mutatja, hogy a megfigyelõk
mennyire eltérõen építhetik fel a számukra érvényes valóságot. (Sántha, 2006a)

A kvalitatív kutatásokban az adatok elemzésekor akár a kutató saját személyisége is
nyíltan megjelenhet. Elfogadottá vált a fegyelmezett szubjektivitás elve, mint egyfajta
objektivitásra törekvés, bár ez nem biztosíthatja a teljes objektivitást, azonban megköve-
teli a kutatótól, hogy az eredmények hitelessége érdekében minden, a vizsgálatot érintõ
bizonyítékot, elõfeltevést tárjon az olvasó elé. (Golnhofer, 2001) A társadalomtudományi
kutatásokban a teljes objektivitás gyakran azért kizárt, mert a kutató és a kutatás tárgya
is szubjektív lény. (Babbie, 1997) Kvalitatív esetben a kutató minden személyre, jelen-
ségre, szituációra egyedileg hangolódik rá. A kérdés az lehet a kvalitatív elemzõ számá-
ra, hogy mit tekint ténynek, milyen elméleti fogalmakat elõfeltételez, és azokat mennyi-
re tudja kritikusan szemlélni, valamint hogy képes-e (amennyiben lehetséges) a problé-
mához objektív módon közeledni. (Sántha, 2006a)

2. Megbízhatóság (részletes dokumentálás vagy különbözõ eljárások?) A kvalitatív ku-
tatásokban komoly kételyek merültek fel a megbízhatóság érvényesítésével kapcsolatban
is: miként lehet az, hogy azonos módszerekkel azonos eredményekre jutnak különbözõ
kutatók akkor, amikor a kvalitatív kutatások egyedi és gyakran megismételhetetlen jelen-
ségeket, szituációkat elemeznek, ahol a kutató aktív szereplõjévé válhat a vizsgálatnak.

Flick (2002) a kutatások pontos és részletes dokumentálásában és a reflektív kutatói
szemlélet alkalmazásában látja a megbízhatóság érvényesítését. E követelmény teljesíté-
sére a hazai kvalitatív szakirodalomból is ismerünk különbözõ eljárásokat, amelyek a
vizsgálat körültekintõ dokumentálása mellett kitérnek a külsõ megbízhatóság (a kutatói
pozíció azonosítása, a minta, a környezet és az elméleti háttér leírása, valamint a mód-
szerek bemutatása úgy, hogy közben feltárjuk azok gyenge pontjait és rögzítjük a szük-
séges korrekciós lépéseket) és a belsõ megbízhatóság (konkrét megfigyelési kategóriák
alkalmazása, a kutatók és a kódolók közötti egyeztetés leírása) ismertetésének szükséges-
ségére is. (Golnhofer, 2001; Szabolcs, 2001; Szokolszky, 2004)

3. Érvényesség (vagy különbözõ eljárások?) A kvalitatív vizsgálatokkal szemben is
fennáll az érvényes kutatásra vonatkozó általános igény, amelynek kivitelezését gyakran
nehezíti, hogy az érvényesség – a kvantitatív kutatásokhoz hasonlóan – deduktív meto-
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dológiából indul ki, s olyan külsõ kritériumokra támaszkodik, amelyek a kvalitatív elem-
zésekbõl sokszor hiányoznak. (Mayring, 2001)

Az érvényesség biztosítására az évtizedek folyamán többféle elképzelés született.
Glaser és Strauss (1967) Grounded Theory elméletükben a folyamatos ellenõrzést (ref-
lektálást) tartják az érvényesség és a hitelesség zálogának, míg Miles és Huberman
(1994) különféle technikák alkalmazását látják indokoltnak. Szerintük a reprezentativi-
tás, a „kutatói hang” (szubjektivitás) ellenõrzése, a trianguláció, a szélsõséges esetek
vizsgálata vagy az informátorok eredményekre történõ reflektálása adhat megfelelõ ala-
pot az érvényességhez.

A kvalitatív kutatások érvényességét leggyakrabban a trianguláció garantálja. Valószí-
nûsíthetõ, hogy ez a fogalom a társadalomtudományi módszertani szakirodalomba a föld-
mérésbõl került át. A földbirtokok felosztásánál a régi korok földmûvesei háromszög ala-
kú mérõeszközt használtak, mert úgy vélték, hogy pontosan és megbízhatóan lehet vele
dolgozni. Más értelmezés szerint a kutatók, a tudósítók, a katonai stratégák és navigáto-
rok olyan trigonometrikus eljárás elõállítására használják, amellyel egy pont koordinátá-
it kiszámítva bármilyen tárgy és élõlény pozíciója pontosan megadható. A kvalitatív ku-
tatók is ezt a terminust – mint egyfajta metaforát — részesítik elõnyben azért, hogy
ugyanazon jelenség tanulmányozására összetett stratégiákat írjanak le. (Sands és Roer-
Strier, 2006) Azonban a tudománybeli alkalmazás kevéssé áll összhangban az eredeti ér-
telmezéssel. Elõbbi bonyolultabb, hiszen ma már a trianguláció többféle formája ismert.

A trianguláció a különbözõ módszerek, technikák vagy forráscsoportok párhuzamos,
együttes használatát jelenti. Az eljárások erõsíthetik vagy korrigálhatják egymást, így
biztosíthatják a kvalitatív vizsgálat érvényességét. Ekkor a kutatási kérdéseket több mód-
szerrel és különféle szempontok alapján közelíthetjük meg azért, hogy nehezebben fo-
gadjuk el a kezdeti, könnyûnek látszó állításokat és ne vonjunk le elhamarkodott követ-
keztetéseket.

Flick (2005) szerint a trianguláció sokkal inkább alternatíva az érvényességhez, mint
az érvényesség módszere, hiszen a vizsgált jelenség különbözõ variációihoz kínál meg-
közelítést. Más értelmezésben a trianguláció a belsõ validitást és az autentikusságot biz-
tosítja. (Miles és Huberman, 1994) Denzin (1989) nyomán Flick (2002) a trianguláció
négy típusát különíti el: az adatok triangulációjakor idõ-, hely- és személybeli megkülön-
böztetést célszerû tenni. A több helyrõl gyûjtött adatokat eltérõ idõpontokban, különbö-
zõ személyeknek indokolt vizsgálni. Ekkor minimálisra csökkenthetõ a veszélye annak,
hogy kevés és korlátozott információval dolgozunk, valamint elkerülhetõ az is, hogy a
kezdeti benyomások uralják az eljárást.

A személyi trianguláció azt jelenti, hogy ugyanazt a jelenséget indokolt több kutató-
nak megfigyelnie, hiszen így a lehetõ legkisebb mértékre csökkenthetõ a vizsgálat szub-
jektivitásából eredõ torzító hatás. Az adatértelmezés után célszerû visszatérni a vizsgála-
ti terepre és újabb párbeszédet folytatni a résztvevõkkel. Az adatok és az eredmények
más gyakorlati szakemberekkel való megvitatása is hozzájárulhat az elmélet és az adat-
értelmezés korrigálásához. Az ilyen vita egyaránt elfogadott kvantitatív és kvalitatív ku-
tatásnál, hiszen segíti az adatértelmezést és az eredmények bemutatását. A közremûkö-
dõkkel kialakított partneri kapcsolat szintén az eredmények hitelességét biztosítja. E kap-
csolat kiépítését és fenntartását minden kvalitatív vizsgálatban kitüntetett figyelem kísé-
ri, hiszen így a kutató garanciát kaphat arra, hogy a vizsgált személy õszintén viszonyul
a kutatáshoz. (Golnhofer, 2001; Sántha, 2006a)

Az elméleti triangulációnál több elméleti koncepciót alkalmazunk egyszerre, hogy elõ-
segítsük a metodológiai elvek érvényesítését.

A módszertani trianguláció szerint az adatgyûjtésnél ugyanazon probléma vizsgálatá-
ra minél több módszert, eljárást és technikát célszerû felhasználni. Gyakori eset, hogy
egy módszer önmagában nem képes teljes pontossággal feltárni a vizsgálni kívánt prob-
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lémát, ezért kiválasztásánál tekintettel kell lennünk arra, hogy minden technika bizonyos
mértékig szelektál. Így minél több eljárást használunk párhuzamosan, annál könnyebben
korrigálhatjuk, cáfolhatjuk vagy igazolhatjuk egymás eredményeit, amelyek így alkal-
massá válnak az adatok sokoldalú elemzésére. 

A trianguláció-kategóriákon túl Cohen, Manion és Morrison (2000) megkülönböztetett
idõbeli (hosszanti vagy keresztmetszeti), térbeli (különbözõ populációk vizsgálata) és
szintbeli (egyének, szervezetek, csoportok, társadalom) típusokat is, amelyek nagyban
hasonlítanak Mason (2005) kvalitatív kulcsdimenzióihoz. Utóbbi szerint az idõbeli di-
menziónál végig kell gondolni a vizsgálat idõbeli paramétereit: mennyi idõ áll a kutatás
rendelkezésére tekintettel a kutatóra, a vizsgált személyre és a kutatásba bevont más köz-
remûködõkre. A térbeli vagy földrajzi dimenzió esetén bármilyen mintán át kell gondol-
ni, hogy van-e helyhez, térhez kötött kiterjedése, és ha igen, milyen. A szervezeti, admi-
nisztratív, szociális, kulturális vagy nyelvészeti dimenzió szerint lényeges, hogy a kuta-
tás (a minta) kapcsolatban van-e szervezetekkel, adminisztratív, szociális, kulturális
struktúrákkal, és ez a kapcsolat (ha létezik) mennyire releváns.

A négy kategórián kívül Flick (2005) a már áttekintett típusokat ötvözõ, szisztemati-
kus perspektív trianguláció meghatározását is indokoltnak tartja. Ennek alkalmazása sok
tekintetben elõnyös, hiszen a kvalitatív kutatási perspektívákat kombinálva összeadód-
nak azok erõsségei, valamint határaik is jobban kirajzolódnak és megszilárdulnak. 

A látszat ellenére a trianguláció a kvalitatív kutatók között sem egyértelmûen elfoga-
dott. Mivel az érvényesség fogalma pozitivista modellen alapul, ahol a valóság kézzel
fogható, független változókká és eljárásokká bontható, felmerül a kérdés, hogy a trian-
guláció, az érvényesség és a kvalitatív kutatás miként feleltethetõk meg egymásnak.
(Sands és Roer-Strier, 2006) Mason (2005) szerint a trianguláció nehezen kivitelezhetõ
és nem is kellõképpen kidolgozott, így összességében problematikus koncepció, bár
egyetért azzal, hogy ha különbözõ módszereket használunk ugyanazon jelenség vizsgá-
latára, akkor több oldalról elemezhetjük azt. Így végsõ soron a trianguláció gazdagíthat-
ja az érvényesség kritériumát. (Sántha, 2006a)

A hazai kvalitatív módszertani szakirodalmak (Golnhofer, 2001; Szabolcs, 2001;
Szokolszky, 2004) az érvényességre vonatkozó általános követelmények vizsgálatánál
központi szerepet szánnak a triangulációnak, a részletes dokumentációnak, a kommuni-
katív validitásnak és egyéb olyan technikának, amelyeket egyedi tulajdonságaik miatt a
speciális metodológiai követelményeknél részletezünk.

A kvalitatív kutatás speciális kritériumai

E szempont kétségbe vonja a kvantitatív kritériumok alkalmazhatóságát, és a metodo-
lógiai követelmények meghatározásánál a kvalitatív vizsgálatok tudományelméleti je-
gyeit tekinti kiindulópontnak. A kvalitatív követelmények szerint a metodológiai elvek
teljesítéséhez a trianguláción túl még más kritériumokat is fel kell állítani (Flick, 2002,
2005; Golnhofer, 2001; Mayring, 2001, 2003; Reichertz, 2005; Sántha, 2006a; Steinke,
2002; Szabolcs, 2001; Szokolszky, 2004):

– A dokumentáció minden kvalitatív kutatásban kiemelt szerepet kap, ugyanis a vizs-
gálat érvényességéért és megbízhatóságáért felel, továbbá biztosítja a hihetõség kritériu-
mát is. Kvalitatív íratlan szabály szerint még akkor is indokolt mindent dokumentálni, ha
az adott helyzetben nem tulajdonítunk jelentõséget a dolognak. Azonban problémát
okozhat, ha a kutató e feltétel teljesítésével úgy véli, eleget tett a metodológiai követel-
ményeknek. A dokumentáció szükséges, de nem elégséges feltétel;

– Az interpretáció argumentatív biztosítása az adatok, illetve az adatértelmezés és a pre-
zentáció más szakemberekkel történõ megvitatását jelenti. Gátolja az elhamarkodott követ-
keztetések levonását, valamint szükség esetén biztosíthatja a kutatási kérdés átdolgozását;
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– A szabályokra alapozottság és a tárgyhoz való közelség a módszer és az elméleti hát-
tér koherenciáját mutatja;

– A kommunikatív érvényesség párbeszédben nyilvánul meg, hiszen a kutató az érvé-
nyesség biztosítása érdekében visszatér a kutatási helyszínre, és kiegészítõ adatgyûjtést
végez. Ekkor elméletét az újabb adatok függvényében továbbfejlesztheti vagy módosít-
hatja. Az 1970-es évek óta ez az egyik legtöbbet vitatott érvényességi kritérium. Kritiku-
sainak fõ ellenérve, hogy a terepre való visszatérés során már nincs semmi garancia az
eredeti vizsgálati körülmények biztosítására;

– Az „érvényesség ránézésre” esetén áttekintjük, hogy az eszköz, a módszer, az eset kap-
csolatban van-e a vizsgálni kívánt problémával. Ennek eldöntésére a közmegegyezést hív-
juk segítségül, vagy egyszerûen csak kutatóként tudjuk, hogy ezek megfelelnek számunkra;

– Az interjúszituációk validálása során az interjúkat az alapján is vizsgáljuk, hogy az in-
terjúpartner mennyire valósághûen mesélt, és vajon igazat mondott-e. Elemezzük, hogy
milyen konkrét utalás van arra, hogy a kutató és a vizsgált személy között létrejött-e “mun-
kaszövetség”, ami a partneri viszonyból, a
nyitottságból, a bizalomból érzékelhetõ. Az
ilyen szövetségnek kiemelt szerepe van, hi-
szen csak ezáltal válhat lehetõvé a rejtett,
mély, helyzetfüggõ elemek feltárása. (Az in-
terjú kérdéssor validálására kiváló példa Me-
zei (2006) tanulmánya, hiszen segítségével
betekintést nyerhetünk a validálási folyamat
fázisaiba és figyelemmel kísérhetjük a kvali-
tatív kutatás ciklikus jellegét is).

– Az autentikusság a megbízhatóságra, a
szakavatottságra utal. Tetten érhetõ abban is,
hogy a kutatás a vizsgált személyekre vonat-
kozóan milyen új irányvonalakat adott, illetve
a kutató és a szakma szereplõi számára milyen
új javaslatokkal szolgált. (Steinke, 1999)

A kvalitatív kutatások érvényességi para-
méterei körkörös folyamatlogikát követnek,
amely különbözik a kvantitatív vizsgálatok
lineáris felépítésétõl. Az eltérések a követke-
zõkben fogalmazhatók meg (Brüsemeister,
2000; Sántha, 2006a):

– a kvalitatív rugalmassági és nyitottsági
elvek következményeként a kutatói tevékenység elõre nem látható fordulatokat vehet, to-
vábbá, a szabadság elvével összhangban, kiváló terepet nyújthat a kutatói gondolkodás
kiteljesedésére;

– az adatgyûjtés és az értékelés idõnként szorosan, néha viszont nagyobb távolsággal
követi egymást, amely a módszertani kultúrának és az elemzésnek tudható be;

– a vizsgált személlyel való dinamikus kapcsolat, interakció során az állandóan fejlõdõ,
módosuló hipotézisek miatt mindig újabb és újabb döntésekre van szükség. Itt Brüsemeister
a hipotézis fogalmat használja, de indokoltabb lenne a kezdeti kérdés- és problémakör kife-
jezés alkalmazása, hiszen ez jobban illeszkedik a kvalitatív vizsgálatok profiljához;

– a kutatási folyamatban visszacsatolási mechanizmusok mûködnek – például az érté-
kelt adatok újbóli áttekintése –, ahol nem hagyható figyelmen kívül a kutató reflektivi-
tása sem, amely a vizsgálat dinamizmusát és fejlõdését biztosítja.

A tárgytól való függõség miatt a kvalitatív érvényességi mutatóknak procedurális meg-
bízhatóságot is teljesíteniük kell, amely a kutatási folyamatban elõre nem látható fordu-

A tudományról alkotott poszt-
modern álláspont képviselői el-
utasítanak minden olyan törek-
vést, amely rendszerbe kívánja
foglalni a kvalitatív metodológi-
ai követelményeket. Azt vallják,
hogy nincs egyetlen objektív va-
lóság, amelyet meg kell (meg le-
het) figyelni; pusztán szubjektív
nézetek, egymással egyenértékű
valóságdimenziók léteznek. A

legújabb posztmodern perspektí-
va számára lehetetlen a kritériu-

mok szilárd vonatkoztatási
rendszerbe foglalása. 
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latokhoz vezethet. (Brüsemeister, 2000; Flick, 1996) Mindez csak úgy valósítható meg,
ha minden döntést, mozzanatot rögzítünk. Flick (2002) szerint a megbízhatóságot és a
procedurális megbízhatóságot két szempontból célszerû vizsgálni: egyrészt az adatoknak
felülvizsgálhatóknak kell lenniük, majd az egész vizsgálatot magyarázni kell azért, hogy
a különbözõ kutatói eljárásmódok összehasonlításával, a reflexiók felhasználásával elõ-
segíthessük a megbízhatóságot.

A folyamat több lépésben valósítható meg: a kérdésfeltevésnél ki kell térni a hipotézi-
sek (kérdés- és problémakörök) keletkezésére, hiszen bizonyos hipotézisek figyelmen kí-
vül hagyásával az érvényesség sérülhet. Az adatfelvételnél és -értékelésnél az érvényes-
ség hiányát mutatja, ha a kutatás tárgyát a módszer szabja meg. Az eredmények doku-
mentálásánál fel kell tárni az eljárás részleteit. Probléma, ha a kutatási fázisok nem kö-
vethetõk, vagy nem egyértelmûen mutattuk be õket. (Brüsemeister, 2000; Flick, 1996,
2002; Sántha, 2006a)

A szempontokat vizsgálva feltûnhet, hogy bizonyos paraméterek a vizsgálatok érvé-
nyességénél is szerepet kaphatnak, vagyis összefüggések feltételezhetõk a kvalitatív
megbízhatósági és érvényességi kritériumok között. Cohen, Manion és Morrison (2000)
szerint a megbízhatóság szükséges, de nem elégséges feltétele az érvényességnek. Bab-
bie (1997) úgy véli, hogy a társadalomtudományban a megbízhatóság és az érvényesség
kérdéseinek megválaszolásakor gyakran feszültség keletkezhet, hiszen minél bõvebb
kontextusban értelmezzük a fogalmakat és a metodológiai elveket, annál több ellenvéle-
mény merülhet fel azzal kapcsolatban, hogy azok valóban az adott probléma igényeit elé-
gítik-e ki. Babbie azt állítja, hogy a kvantitatív módszerek megbízhatóbbak, viszont a
kvalitatív technikák a társadalomkutatásban érvényesebbek.

Egyetértünk azzal, hogy a speciális kvalitatív kritériumok mellett csak az átértelme-
zett, új tartalmakkal feltöltött klasszikus követelmények felelhetnek meg a kvalitatív el-
veknek. Kutatóként tudjuk, hogy minden vizsgálat beavatkozás a mindennapi életbe;
olyan dinamikus folyamat, amelynek során mindkét fél változhat, így nehéz egzakt el-
vekrõl beszélni. (Sántha, 2006a) Ezért állíthatja nagyon kritikusan Flick (2002) azt, hogy
sem a klasszikus, sem pedig a speciális elvek nem szolgálnak megnyugtató válasszal a
kvalitatív metodológiai követelmények teljesíthetõségére vonatkozóan.

A kritériumok elutasítása

A tudományról alkotott posztmodern álláspont képviselõi elutasítanak minden olyan
törekvést, amely rendszerbe kívánja foglalni a kvalitatív metodológiai követelményeket.
Azt vallják, hogy nincs egyetlen objektív valóság, amelyet meg kell (meg lehet) figyel-
ni; pusztán szubjektív nézetek, egymással egyenértékû valóságdimenziók léteznek. A
legújabb posztmodern perspektíva számára lehetetlen a kritériumok szilárd vonatkozta-
tási rendszerbe foglalása. Ennek megfelelõen a társadalomtudományi kutatásokban – így
a neveléstudományi vizsgálatokban – sem lehet egyetlen helyes, mindenki által elfoga-
dott és mindenhol érvényes metodológiai elvrõl beszélni. Nem lehet olyan referenciapon-
tot találni, amely alapján egyik teória jobban értelmezné és magyarázná a társadalmi, kul-
turális valóságot, mint a másik. Ezt a megközelítést különösen az etnográfiai kutatások-
ban alkalmazták. A posztmodern etnográfiában a kutató egyes szám elsõ személyben ír-
ja tanulmányait, így a megfigyelõ személy és a megfigyelt valóság közötti szakadék át-
hidalhatónak tûnik. Ennek következményeként a megbízhatóságra és az érvényességre
vonatkozó kérdések idõszerûtlenné válnak; az objektivitás a kvalitatív kutatásban fel sem
merülhet, hiszen az ilyen vizsgálatok vállaltan szubjektívek. Más megközelítés szerint a
kvalitatív kutatásban nincs egyetlen állandó pont, nincs konstans vizsgálati tárgy, így ér-
telmetlen bármilyen kritérium meghatározása. (Steinke, 1999, 2002)
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A kvalitatív kritériumkatalógus

A vizsgált esetek tanulságait levonva megállapíthatjuk, hogy minél egzaktabb kritéri-
umok felállítása szükséges annak érdekében, hogy a kvalitatív elemzések is tudományos
elismertséget kapjanak. A kritériumok bázisát Steinke (2002) rendszere képezi, aki fel-
hívja a figyelmet arra is, hogy a kvalitatív elemzések tárgy-, szituáció- és környezetfüg-
gõ karaktere, a különbözõ kvalitatív kutatási programok ellentétben állnak a mindenkor
érvényes kritériumkatalógus ötletével.

Steinke rendszerét gyakorlati tapasztalatokkal kiegészítve kísérletet teszünk olyan
komplex szempontsor meghatározására, amelynek alapján rögzíthetjük a kvalitatív me-
todológiai alapelveket. A kritériumkatalógus a tanulmány elején már megismert fogal-
makra épít, továbbá a speciális és klasszikus követelményekre alapozva ötvözi a jól fel-
épített kvalitatív kutatáshoz nélkülözhetetlen jellemzõket. Stabil és végleges kritérium-
diszkussziót azonban csak a mindenkori problémafelvetés, cél, módszer, kutatási terep
specifikumainak és a vizsgálat tárgyának figyelembevétele mellett lehet folytatni.

A kritériumkatalógus fõ pillérei a következõk:
1. interszubjektív kiterjeszthetõség: kvalitatív esetben a kutató nem az interszubjektív

felülvizsgálhatóságot tûzi ki, hanem az eredmények értékeléséhez a kutatási folyamat
interszubjektív kiterjeszthetõségével kíván megfelelõ alapot teremteni. Ez a következõ-
képpen lehetséges:

1.1. a kutatási folyamat dokumentációja: megfelelõ dokumentálás segítségével az
olvasó (a vizsgálatot megrendelõ) lépésenként, az egyes fázisokra való tekintettel, fi-
gyelemmel tudja kísérni a folyamatot. E kritériummal minden kvalitatív tanulmány
biztosíthatja a kutatás tárgya, kérdésfeltevése és módszertani kultúrája közötti dinami-
kát. Nézzük, milyen szempontok szükségesek ennek teljesüléséhez (Sántha, 2006a;
Steinke, 2002):

– a kutatói álláspont dokumentációja: mit (kit), miért, hogyan, mi célból vizsgálunk;
– az adatgyûjtési eljárások dokumentációja: milyen eljárást, technikát, módszert alkal-

mazunk, és miért; tudjuk-e, hogy módszereink alkalmasak a vizsgálni kívánt probléma
feltárására; hogyan fejlesztettük ki, vagy honnan vettük át õket; célszerû feltüntetni az el-
járásokon végzett esetleges módosításokat is;

– az átírási szabályok dokumentációja: interjúnál milyen információkat hogyan írtunk
át, vagy mit és miért hagytunk ki az elemzésbõl; miként készítjük elõ az interjúszöveget
a kvalitatív és/vagy kvantitatív tartalomelemzésre;

– adatok dokumentációja: milyen struktúrában és mennyire részletesen dokumentá-
lunk; mit jelent a kvalitatív adat; mikor, miért, hogyan transzformáljuk adatainkat;

– az értékelési technikák dokumentálása: kvalitatív tartalomelemzésnél milyen kategó-
riákat és alkategóriákat használtunk; manuálisan vagy számítógépes programokkal kó-
doltunk és elemeztünk, miért éppen így; adatértékeléskor általunk konstruált vagy átvett
szempontrendszert használunk; 

– az információforrás precíz leírása: a vizsgált személy helyzetének, a vizsgálat kon-
textusának, a kutató észrevételeinek rögzítése (hasonlóan célszerû eljárnunk a jelensé-
gek, szituációk, levéltári dokumentumok vizsgálatánál is). Ezek az adatok a vizsgált eset
rekonstruálásában segíthetik az olvasót;

– a döntések, a határozatok és a felmerült problémák dokumentációja: kutatási korlá-
tok, mintavétel, mintavételi stratégiák, módszerválasztás, eszközök korrekciója és egyéb,
a kutatást alapvetõen érintõ kérdések rögzítése;

– azon kritériumok részletes dokumentálása, amelyeknek a kutatás eleget kíván tenni:
a célok, elvárások, az elméleti és a gyakorlati közönségnek szóló szempontok és várha-
tó eredmények rögzítése.
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1.2. interpretációk a csoportban: ilyen például egy témában, de nem ugyanazon a vizs-
gálaton dolgozó kutatók megbeszélése. Hasonló konzultációkat már a triangulációnál is
megfigyelhettünk;

1.3. kodifikált eljárások használata: a kvalitatív kutatás bár nehezen standardizálható,
mégis a technikák szabálykövethetõségére és kodifikálhatóságára, a szisztematikus
elemzésre, a módszerek logikus kialakítására törekszik;

2. a kutatási folyamat indikációja (Steinke, 2002) és problémái:
– a kvalitatív eljárás indikációja, tekintettel a kérdésfeltevésre: szükséges indokolni,

hogy kvalitatív eljárással vagy különféle vizsgálatok kombinálásával kutatható-e a téma;
célszerû részletesen ismertetni, hogy miért döntöttünk az adott stratégia vagy a kombiná-
lás mellett; a kérdésfeltevés természetes velejárója az is, hogy állást foglalunk a hipoté-
zisek (kezdeti kérdéskörök) mellett vagy ellen;

– a módszerválasztás indikációja: kivitelezhetõk-e, a tárgyhoz illenek-e a kijelölt mód-
szerek. Figyelembe kell vennünk, hogy a különbözõ módszerek együttes használata se-
gíti egymást, hiszen ellenõrzik, alkalmanként korrigálják, felülírják egymás eredménye-
it (lásd például a triangulációt);

– az átírási szabályok indikációja: mennyire pontosak az átírások, lényegesek-e az
egyszerû átírási, olvasási, interpretálhatósági szempontok;

– a mintavételi stratégiák indikációja: mennyire célirányos a mintavétel; milyen stra-
tégiákat hogyan alkalmazunk; információban gazdag eseteket választottunk-e; megértet-
tük-e a mintaválasztás folyamatát;

– a módszertani döntések és a vizsgálat indikációja: az adatgyûjtési és értékelési eljá-
rások megfelelnek-e egymásnak; a kutatás összhangban van-e a rendelkezésre álló forrá-
sokkal, célokkal, információkkal;

– az értékelési kritériumok indikációja: a kutatás kritériumai mennyiben illenek a min-
denkori tárgyhoz, módszerhez és kérdéshez.

3. empirikus megkötések (Steinke, 2002):
– rögzíteni kell a hipotézisek képzését és felülvizsgálatát; célszerû onnan kiindulnunk,

hogy hipotézis vagy kezdeti kérdés- és problémakör alapján konstruáljuk-e meg vizsgá-
latunkat, hiszen döntésünk alapvetõen meghatározza a folyamat logikáját és felépítését
(Sántha, 2006b);

– elméleteinket a szisztematikus adatelemzésbõl fejlesztjük lépésrõl lépésre tovább;
– az empirikus megkötések vizsgálatánál célszerû áttekintenünk a kódolás mechaniz-

musát; információval kell rendelkeznünk arról is, hogy van-e elegendõ szövegbizonyíték
a kifejlesztett elmélethez; milyen a kutatás folyamatlogikája és a kommunikatív
validálás.

4. limitálás: mutatja, hogy hol lehetnek a kifejlesztett teóriák érvényességi határai. Eb-
ben a maximális és a minimális esetek elemzése, a negatív, extrém példák vizsgálata
(lásd a kvalitatív mintavételt), illetve a telítettségi határ elmélete segíthet. A telítettségi
határ (vagy elméleti telítettség) elérése után már nem növelhetõ a minta, ekkor adataink
már nem szolgálnak újabb információval, így nem fejleszthetünk ki újabb elméleteket.
(Sántha, 2006a)

5. koherencia: azt vizsgálja, hogy az új elméletek mennyire koherensek, felfedezhetõ-
e ellentmondás az adatok és az új teória között.

6. a relevancia a kutatási kérdésfeltevésre vonatkozik; mutatja, hogy az új koncepció-
val rendelkezésre állnak-e új felismerések; az eredmények általánosíthatók-e; de infor-
mációkat hordoz a prezentálás áttekinthetõségérõl is.

7. reflektált szubjektivitás: a kutatói érdeklõdés, elõfeltevés szerepét elemzi. Arra ke-
res választ, hogy a kutató reflektált-e a kutatás tárgyával kapcsolatos elõfeltevéseire; az
adatok felvételének egyik fontos feltételeként kialakult-e bizalmas légkör a kutató és a
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vizsgált személy között, létrejött-e a „munkaszövetség”; a terepkutatás alatt voltak-e, ha
igen, akkor mire irányultak a reflexiók.

Összegzésként megállapítható, hogy szükséges a szempontok további fejlesztése, hi-
szen minél több kritérium kielégítése nyújthat biztos alapokat a kutatáshoz. A kritériu-
mok módosíthatók, de észrevehetjük, hogy a jól felépített és kivitelezett kutatás már tar-
talmazza a fenti szempontokat. Kutatóként az elemzett rendszerek egyikére építhetjük fel
kvalitatív vizsgálatunk metodológiai elveit, amelyek következetes betartásával biztosít-
hatjuk kutatásunk sikerességét.
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Tanulmányok Intézete, Neveléstudományi Tanszék

A tudásszint és a fogalomrendszer
fejlettsége az „állam” témakörében a

6. évfolyam elején

A
társadalomtudományokban, így a történelemtudományban, s végül tehát a törté-
nelem tantárgyban is központi szerepet játszanak a fogalmak. Az ember társadal-
mi lény, ezért a fogalmak egyik legalapvetõbb funkciója a gondolatok átadása és

átvétele, mivel ezek teszik lehetõvé a történetileg felhalmozott tapasztalatok átvételét és
a továbbfejlesztés utáni átadását. Fontos kérdés, hogy a tananyagban szereplõ fogalmak



Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
 2

00
7/

6–
7

178

hogyan õrzõdnek meg a gyerekek memóriájában, így nem mindegy, hogy az iskola mi-
lyen struktúrában, szerkezetben közvetíti az elsajátítandó fogalmakat, és ezek alapján mi-
lyen világkép alakul ki a gyerekekben. „Ha egy ifjúban az a meggyõzõdés alakul ki, hogy
az állam nem más, mint az uralkodó kisebbség eszköze a többség elnyomására és saját
hatalmának megtartására, nehezen válik belõle a közérdekért tevékenykedõ, aktív állam-
polgár, s ha netán részesévé válik az éppen kormányzó kisebbségnek, az államot most
már valóban saját hatalmának fenntartására szolgáló eszköznek tekinti majd, és erre pró-
bálja felhasználni. Mondani sem kell, hogy a nemzet jövõjét tekintve mindkét jelenség
roppant káros”. (Szebenyi és Vass, 2000, 49.)

Ez a tanulmány az 5. osztályban tanult „állam” témakört vizsgálja, egyrészt a témakör-
be tartozó ismeretek felmérésével, másrészt az „állam” fogalomrendszer fejlettségének
feltárásával foglalkozik. 

A tudásszint mérése a történelem tantárgyban

Mielõtt figyelmünket az eredménymérések történeti alakulására fordítanánk, nézzük
meg, hogy a tanulás eredményességét befolyásoló, a teljesítményeket meghatározó af-
fektív tényezõk mit mutatnak. Az affektív tényezõkön belül is kiemelkedõ jelentõségû a
tanulók attitûdjének tanulmányozása. Csapó Benõ és munkatársai az attitûdök elemzését
a képességek fejlõdésével kapcsolatos kutatási program keretén belül vizsgálták, orszá-
gos reprezentatív mintán. A tantárgyakkal kapcsolatos attitûdök átlaga az 5. évfolyamon
3,84; a történelemé 3,99; a hetedik évfolyam átlaga 3,56; ezen belül a történelemé 3,63.
Az ötödik osztályosok a rajzot szeretik legjobban, a második helyen pedig a történelmet.
A hetedik osztályosok körében is az átlagnál jobban szeretik a történelem tantárgyat, de
itt a harmadik helyen szerepel, a biológia és a rajz megelõzi a kedveltségi rangsorban.
(Csapó, 2000)

A társadalmi kritikák már a rendszerváltás elõtt is élesen megfogalmazták, hogy a tanu-
lók történelmi tudásszintje ijesztõen hanyatlik. A pedagógiai eredménymérések azonban
mást mutattak,  az 1958 és 1983 közötti mérésekbõl kitûnik, hogy a tankönyvekbõl elsajá-
tított tanulói tudás színvonala fokozatosan emelkedett. (Szebenyi, 1991) Az 1978-as tanter-
vi változások és az 1980-tól megjelenõ új történelem tankönyvek bevezetését is mérések
követték. Ezek közül az egyik egy 1967-es vizsgálatot ismételt meg: 1983-ban ugyanazo-
kat a feladatlapokat töltötték ki a tanulók, ugyanazokban a Bács-Kiskun megyei iskolák-
ban. Az összesített eredmények: 1967-ben 42%, 1983-ban 53%. (Novok és Rostás, 1985)
Összességében megállapíthatjuk, hogy a rendszerváltás elõtt az 1950-es és 1960-as évek
vége közötti idõszakban ugrásszerûen, 1970-es években lassan és folyamatosan, de még a
80-as évek elején is javuló tendenciát mutatott a tanulók történelmi tudása.

A Kiss Árpád OKSZI Alapmûveltségi Vizsgaközpont a tantárgyi feladatbank feltölté-
sére, a feladatok bemérésére és paraméterezésére próbaméréseket szervezett. 2001-ben
összesen 1440 nyolcadik osztályos tanuló oldotta meg a feladatlapokat történelem tan-
tárgyból. Az országos teljesítmény 53% volt, ehhez viszonyíthatta minden érintett intéz-
mény a saját teljesítményét. A rendszerváltozás utáni tudásszintvizsgálatok alapján meg-
állapíthatjuk, hogy a tanulói tudás színvonala nem mutat olyan egyértelmû fejlõdést,
mint az 1960 és 1980-as évek között. Bizonyos esetekben a történelem tantárgy eredmé-
nyei jobbak, mint a többi tantárgyé, de nagyon sok esetben tudáshiány tapasztalható.

A történelmi fogalmak fejlõdésének vizsgálata

A tantárgyfejlesztésben és az oktatásban is növekszik a tudás elemzésének, strukturá-
lódásának fontossága, s e problémakörön belül központi szerepet játszanak a fogalmak.
A történelmi fogalmak fejlõdésével kapcsolatos kutatásoknak több évtizedes múltja van. 
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A hazai fogalomszint-vizsgálatok sorából kiemelkedik Eperjessy és Szebenyi (1976)
empirikus vizsgálata, amely országos reprezentatív mintavételen alapult. Az ötödik osz-
tályos teljesítmények mennyiségi és minõségi elemzése bebizonyította, hogy ennél a kor-
osztálynál a fogalmi gondolkodás képi-szemléletes szintje kialakult, a történelmi fogal-
makat konkrétság jellemzi. A 10–11 éves tanulók történelmi gondolkodása nem csak
rendkívül konkrét és szemléletes, hanem egyben határozottan és egyirányúan célratörõ,
differenciálatlanul általánosító. Az állam fogalom jellemzõ jegyeivel a tanulóknak foko-
zatosan kell megismerkedniük. Eközben helyes a megismert jegyeket részlegesen általá-
nosítani, s így már az 5. osztályban kialakítani az állam elsõdleges fogalmát. 

A történelmi gondolkodás és a fogalmi váltások közti összefüggések elemzése elvá-
laszthatatlan a történeti tévképzetek vizsgálatától. A tévképzet a gondolkodási folyamat
része, a már meglévõ tudásnak egy alkotóeleme, amely egyszerre törékeny és ellenálló a
további fogalmi váltásokkal szemben. (Vass, 1997) 

Hazai kutatások és elemzések segítik elõ a történelmi megismerés és megértés feltér-
képezését és a tantárgyi és tanulói fogalomrendszer strukturálódását. Szebenyi és Vass
(2002) kis mintán végzett kutatása arra a kérdésre kereste a választ, hogy miként hatnak
a történeti narratívák a 12–16 évesek nemzeti identitására. Az egyiptomi állam kialaku-
lásának legfontosabb oka a tanulók többsége szerint a fáraó és a kísérete uralmának biz-
tosítása. Ez történelmi téveszme, az állam
fogalmával kapcsolatos elavult sztereotípia.
Mélyen beivódott a tudatunkba az a marxis-
ta-leninista tétel, hogy az állam az uralkodó
osztály erõszakszerve. A tanulók az államot
továbbra is az uralkodó osztályok elnyomó
szervezetének tekintik, pedig nagyon fon-
tos lenne, hogy az állam fogalmát másként
értelmezzék. A jelenlegi tankönyvek már az
állam fogalmát is komplexebben kezelik. 

Az „állam” fogalomrendszer
struktúrája

Ha a fogalmak ontogenezisét (tartalmi
gazdagodását, mélyülését és struk-
túrálódását) kívánjuk vizsgálni, azaz a tanulók által megértett, elsajátított tudásról szeret-
nénk információt kapni, akkor fel kell tárnunk a tananyagban megjelenõ elsajátítandó tu-
dás struktúráját. A tudásstruktúra ismeretjellegû elemeinek számbavételére már rendelke-
zünk általánosan használható módszerekkel. (Nagy, 1985; Vidákovich, 1990; Orosz, 1992)
Ezek az eljárások a tantervet és az iskolában tanított tananyagot (tankönyveket) veszik ala-
pul, és módszereket nyújtanak ahhoz, hogy a tudáselemeket (fogalmakat, tényeket) rend-
szerbe szervezzük. A mintában szereplõ iskolák két tankönyvet használtak (Horváth,
1999; Filla, 1999), ezek alapján térképeztük fel az „állam” fogalom elméleti struktúráját.

A tartalmi-strukturális elemzés és követelményszint megállapítása után ezeket adekvát
feladatokkal kell lefednünk. A diagnosztikus mérések eredményeinek elemzésével pedig
képet kaphatunk az elméleti és az empirikus struktúra viszonyáról. (Vidákovich, 1992)

A fogalmi struktúrák ábrázolására többféle módszer áll rendelkezésünkre: táblázat, lis-
ta, fagráf, Venn-diagram. Új szellemet képvisel a Galois-gráf, mert kifejezi azt a pedagó-
giai trendet is, hogy a statisztikai módszereket mindinkább felváltja a strukturális, a há-
lózatokat, szerkezeteket vizsgáló irányzat. (Takács, 2000) Az ábrázolás eszközének meg-
választását az is befolyásolja, hogy a fogalmi struktúra egy szempontú vagy több szem-
pontú osztályozás eredményeként jött-e létre. A vizsgálatunkban szereplõ „állam” fogal-

A történelmi gondolkodás és a
fogalmi váltások közti összefüg-

gések elemzése elválaszthatatlan
a történeti tévképzetek vizsgála-
tától. A tévképzet a gondolkodá-
si folyamat része, a már meglé-
vő tudásnak egy alkotóeleme,

amely egyszerre törékeny és el-
lenálló a további fogalmi váltá-

sokkal szemben. 
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mat komplex, szempontváltó fogalomként kezeljük, és három szempont alapján rendez-
zük: forma, szerkezet és viselkedés. Tanulmányunkban csak az állam „formai” szempon-
tú osztályozását mutatjuk be.

1. ábra. Az állam formája

A mérõeszközök
A tudásszintmérõ teszt (Történelem)

A mérés elsõ részéhez az állam témakörbe tartozó ismeretek alapján kiegészítõ rend-
szerû lefedéssel két tudásszintmérõ teszt készült. A teszt „A” és „B” változatának azonos
sorszámú feladatai ugyanolyan típusúak voltak. Mindkét teszt tíz feladatból és negyven
itembõl állt.



181

Szemle

A tesztben szereplõ itemek 53%-a zárt végû, 48%-a nyílt végû volt. Az itemek 53%-a
ráismerés szintû követelményt igényelt a tanulóktól, 47%-a felidézést. A reproduktív
kapcsolás szintû itemek aránya 80%, a többi item eredményes megoldásához produktív
kapcsolásra (nem pusztán egymást felidézõ mûködés, hanem valamilyen összetartozás,
összefüggés elõrelátása, belátása, kikövetkeztetése) volt szükség.

A javítás az útmutató és a javítókulcs szempontjainak megfelelõen történt; analitikus,
alternatív elemekre bontott pontozási technikát alkalmaztunk. 

A tanári asszociációs feladatlap

A pedagógusok ugyanazokat a kulcsszavakat kapták, mint a tanítványaik. Egy kulcs-
szóhoz három fogalmat kellett rendelni „szabad asszociációval”. Az alábbi pontozási
módszerrel megállapíthatjuk, hogy mely pedagógusok fogalmi struktúrája hasonló az
„állam” témakörében.

Minél gyakrabban asszociálnak a hívó szóhoz a pedagógusok egy adott kifejezést, az
annál több pontot kap. Például az Egyiptomi Birodalom kulcsszó (hívó szó) esetén a
nyolc adatközlõ pedagógus közül négyen említik a „fáraó” fogalmat. A „fáraó” szó érté-
ke tehát négy pont. Ezután akiknél a „fáraó” szó szerepel, négy pontot kapnak. A maga-
sabb pontszám azt jelenti, hogy a pedagógus a többséghez hasonlóan gondolkodik, fogal-
mi struktúrája közel áll a többségéhez.

A tanulói asszociációs feladatlap (Állam)

A mérés második felének célja, hogy az állam témakörben meglévõ, illetve kialakuló
fogalmi rendszert vizsgálja. A mérõlap szóasszociációs feladatlap. Két változatban ké-
szült; minden gyereknél azonos feladatok voltak, csak más sorrendben. Mind a kulcsszó
(hívó szó), mind a szókészlet – amelybõl választhatott – az „állam” fogalom elméleti
struktúráját felépítõ szavakból (fogalmakból) állt. Egy példa a feladatlapból:

Töltsd ki a táblázatokat! Írd a megfelelõ szavakat a táblázatban szereplõ fogalmak mellé! 
Mindegyik mellé hármat válassz a táblázatok feletti szókészletbõl!
Álmos, Árpád, Megyer, nagycsalád, nemzetség, Nyék, Tarján, törzs, törzsfõk

A zárt feladattípus (megadott szókészletbõl választhat a tanuló) mellett azért döntöt-
tünk – szemben a tanári asszociációs feladatlappal, ahol nyílt asszociációkra volt lehetõ-
ség – mert attól tartottunk, hogy túl szórt válaszokat adnak a tanulók, így a mérés vég-
eredménye nem lesz értékelhetõ. 

A tanulók válaszainak értékelése a javítókulcs és az útmutató alapján történt. Minden
helyesen beírt szó után 1 pont járt, a sorrendtõl függetlenül. Tehát egy hívó szó (kulcs-
szó) esetén, ha a tanuló mindhárom szót jól választotta ki a szókészletbõl, akkor arra a
feladatelemre 3 pontot kapott.

A minta és a mérés

A vizsgálatban két bajai és hat Baja környéki település iskolái vettek részt. A minta
nem reprezentatív, ugyanis nem országos helyzetkép bemutatása volt a cél, hanem egy
általános jelenség feltárása. A felmérésben 177 hatodik osztályos tanuló vett részt. Mind-
egyik iskolában heti két órában tanulták a történelem tantárgyat.
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A két feladatlap megíratása egy 45 perces tanóra keretében történt, az ott tanító törté-
nelemtanár irányításával, akinek útmutatót biztosítottunk a méréshez és az értékeléshez.
A vizsgálatot szeptemberre idõzítettük, miután az elõzõ, 5. osztályban tanult tananyagot
az osztályok átismételték. 

A tudásszintmérõ teszt (Történelem) feladatainak megoldásához 30 perc, az asszociá-
ciós feladatlap (Állam) feladatainak megoldásához 15 perc állt rendelkezésre. 

Kutatási hipotézisek

1. A tudásszintmérõ teszt átlaga alacsonyabb lesz, mint a szóasszociációs teszté; a tu-
dásszintmérõ teszt több ismeretre kérdez rá, a szóasszociációs teszt pedig az alapfogal-
mak vizsgálatával foglalkozik; a tudásszintmérõ teszt eredménye közelebb fog állni a
normaorientált tesztekre jellemzõ eredményekhez; az „állam” szóasszociációs teszt el-
oszlása hasonlóan fog alakulni, mint a kritériumorientált tesztekre jellemzõ eloszlásgör-
be, azaz a nagyobb teljesítmények felé tolódik el.

2. A történelemtanárok fogalmi struktúrája közel azonos lesz az állam fogalomrend-
szer elméleti struktúrájával. 

3. A jobb képességû tanulók fogalmi szervezõdése stabilabb. A tudásszint emelkedése
együtt jár a fogalomrendszer stabilizálódásával.

A feladatlapok eredményei

A 2. ábra bemutatja a két feladatlapon elért eredmények megoszlását a teljes mintán.

2. ábra. A tudásszintmérõ (Történelem) és a szóasszociációs (Állam) feladatlap eredményeinek relatív
gyakorisági eloszlása a teljes mintán

A tudásszintmérõ feladatlapon (Történelem) maximálisan 40 pontot lehetett elérni. A
minta 72%-a 40 és 70 százalékpont közé esõ eredményt produkált. A teszt átlaga 20 pont
volt, ami 50% ponttal egyenlõ. 

Tesztünk lefedte az „állam” fogalomrendszer témakörét, s tartalmazta a mérendõ tar-
talom minden lényeges elemét. Feltártuk a teljes mérendõ tudásstruktúrát és számba vet-
tük a tananyagban szereplõ tudáselemeket, amelyek alapján kritériumorientált értékelést
végezhettünk. Nem elégedhetünk meg 50%-os eredménnyel, mivel elvárható, hogy a kri-
tériumot minél többen érjék el, azaz hogy az eloszlásgörbe a nagyobb teljesítmények
(70% fölötti) felé tolódjon. 
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A tanulóknak csak 11%-a teljesítette az elfogadható 75% vagy a feletti szintet. Az ala-
csony átlagokhoz magas szórások társulnak. A relatív szórás 36%, ami azt jelzi, hogy a
tanulók között nagy különbségek fordulnak elõ. Összességében megállapíthatjuk, hogy a
tanulók nagy része az „állam” témakörben nem rendelkezik elegendõ tudással.

A szóasszociációs feladatlapon (Állam) maximálisan 39 pontot lehetett elérni. A fel-
adatlap átlaga 24 pont, ami 62 százalékponttal egyenlõ, relatív szórása pedig 29%. A min-
ta 75%-a 50 és 80 százalékpont közötti eredményt ért el. Az eloszlásgörbe aszimmetrikus
volt, a nagyobb teljesítmények felé tolódott el, amely jobban megfelel a kritériumorientált
értékelés követelményeinek. Az átlag magasabb, mint a tudásszintmérõ teszt esetében, a
relatív szórás pedig alacsonyabb. Ez azt jelenti, hogy az asszociációs teszten jobb teljesít-
ményt nyújtottak a tanulók, mint a tudásszintmérõn, illetve kisebb a tanulók közötti kü-
lönbség is. A teljes mintán a tanulók 28%-a érte el az elfogadható kritériumot (75% vagy
a feletti szintet), ez 17%-kal jobb, mint a tudásszintmérõ teszten elért eredmény.

Az 1. táblázat megmutatja, hogy az „állam” szóasszociációs feladatlapon szereplõ fo-
galmak (hívó szavak) közül melyekre sikerült a tanulóknak a legtöbb helyes megoldást
kiválasztani a megadott szókészletbõl.

1. táblázat. Az „állam” szóasszociációs feladatlap mutatói (az eredmények %-ban)

Legjobban az ókori Rómához kapcsolódó fogalmakhoz (Római Birodalom, hadsereg,
császár) tartozó feladatokat oldották meg a tanulók. A három helyes válaszból, mint
100%-ból, átlagosan 69%-ot tudtak kiválasztani. A relatív szórások is ennél a fogalom-
csoportnál a legalacsonyabbak, ami azt jelzi, hogy a tanulók tudása itt a legegységesebb.
A legkevésbé sikerült megoldásokat az ókori görögök történelméhez kapcsolódó fogal-
mak (demokrácia, démosz, népgyûlés) esetében láttuk.

Nézzük meg, hogy a tizenhárom fogalom milyen struktúrát alkot a pedagógusok „sza-
bad asszociációi” alapján. A 3. ábra a fogalmak klaszteranalízisét szemlélteti. 

A hipotézisünk az volt, hogy a tanárok fogalmi szervezõdése nagymértékben hasonlít az
állam fogalomrendszer elméleti struktúrájához. Az azonos korszakhoz tartozó fogalmak
(például birodalom, Egyiptomi Birodalom, elõkelõ, kaszt) egy csoportba történõ rendezé-
sét vártuk. Csak egy esetben volt tapasztalható, de itt is csak részben, hogy a fogalmak te-
matikusan szervezõdtek: a fejedelem és a törzsszövetség fogalom egy csoportba került, de
hiányzott a törzs fogalom, amely a Római Birodalom, az elõkelõ és a demokrácia fogal-
makkal alkot egy csoportot. Az elsõ lépésben a császár, a kaszt és a démosz fogalom kap-
csolódott össze. Az ok valószínûleg az lehet, hogy ezek egységesebb megítélésû, speciáli-
sabb történelmi fogalmak, így kevesebb asszociációra adnak lehetõséget. A legszórtabb vá-
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laszokat a birodalom és a hadsereg kifejezések esetében adták a tanárok, e kettõ általáno-
sabb fogalom, mint a többi, ezért szélesebb körû az asszociációk lehetõsége. A dendro-
gramról láthatjuk, hogy ez a két fogalom áll a legtávolabb a többitõl. 

Tehát megállapíthatjuk, hogy a pedagógusok fogalmi struktúrája nem úgy szervezõ-
dik, mint az elméleti struktúra. Tematikus szervezõdést vártunk, de helyette más szem-
pontú elrendezõdést tapasztaltunk, amely részben a speciális és az általános fogalmak
mentén képzõdött.

Most nézzük meg, hogy a jobb képességû tanulók fogalmi struktúrája közelebb áll-e
az elméleti struktúrához, illetve fogalomrendszerük stabilabb-e, mint gyengébb képessé-
gû társaiké! A tudásszint emelkedésével vajon együtt jár a fogalomrendszer fejlettebb
szervezõdése? A 177 fõs mintából a tudásszintmérõ teszt alapján két csoportot alkottunk:
akik 25 százalékpontnál gyengébb eredményt értek el a teszten, azok a „Leggyengébbek”
nevû csoportba kerültek; akik 75 százalékpont felett teljesítettek (tehát a kritériumorien-
tált értékelés követelményszintje szerint a tudásuk elfogadható) a „Legjobbak” csoport-
ba kerültek. A legközelebbi szomszéd módszerével, korrelációs együtthatók alapján vég-
zett klaszteranalízissel azt kutattuk, milyen a szóasszociációs teszt fogalmainak (ite-
meinek) kapcsolódása a két mintában. Vajon a jobb képességûek esetében ugyanolyan
tematikusan szervezõdnek a fogalmak, mint az elméleti struktúrában? A 4. ábra megmu-
tatja a szóasszociációs teszt fogalmainak kapcsolódását a leggyengébb és a legjobb ké-
pességû tanulók esetében.

A leggyengébbek fagráfja azt mutatja, hogy a tematikusan egymáshoz tartozó fogal-
mak (l. 1. táblázat), a (K1, K2, K3, K4), a (G1, G2, G3), az (R1, R2, R3) és a (M1, M2,
M3) nem kerültek azonos klaszterbe. Például az M1, M2, G2 egy klasztert alkot, pedig
az elméleti struktúrában nem tartoznak egybe. A Róma történetéhez (R1, R2, R3) és az
ókori Kelet idõszakához kapcsolódó fogalmak (K1, K2, K3, K4) szervezõdése a leggyen-
gébbek esetében is jó, így egy klasztert alkotnak. A magyarság kezdeti történetéhez tar-
tozó fogalmak (M1, M2, M3) és a görögök történetéhez tartozó fogalmak (G1, G2, G3)
esetében viszont a tematikus egység szétesik. A legjobbak dendrogramja tökéletesen
megegyezik az elméleti struktúra tematikus szervezõdésével, tehát megállapíthatjuk,
hogy csak az elfogadható kritériumot teljesítõ tanulók esetében valósul meg a fogalmi
szervezõdés stabilitása.

Összegzés

A tanulmány az „állam” témakörbe tartozó fogalmak vizsgálatával foglalkozott. A fo-
galmak fejlõdésének vizsgálatához feltártuk az „állam” fogalom struktúráját, amelynek
alapján mérõeszközöket készítettünk, majd ezekkel az eszközökkel az általános iskola 6.
osztályos tanulóinak körében méréseket végeztünk. 

3. ábra. A fogalmak klasztere a pedagógusok válaszai alapján 
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4. ábra. A szóasszociációs teszt fogalmainak klasztere a leggyengébb és a legjobb eredményt elért 
tanulók alapján

A vizsgálat elején feltett hipotézisekre eredményeink alapján az alábbi válaszok adhatók: 
1. A tudásszintmérõ teszten gyengébb eredményeket értek el a tanulók, mint a szóasz-

szociációs teszten. Ez igazolta várakozásunkat, miszerint az alapfogalmak körében biz-
tosabb tudással rendelkeznek a tanulók, mint a témakör összes tudáselemét átfogó diag-
nosztikus mérés esetében. 

2. A pedagógusok fogalmi struktúrája másképpen szervezõdött, mint az általunk felté-
telezett elméleti struktúra; mivel náluk részben a speciális és az általános fogalmak men-
tén történik a szervezõdés.

3. A tanulók fogalmi struktúrája nem elég stabil, csak a legjobb képességû tanulók
eredményeivel lehetünk elégedettek. Akiknek a tudása eléri a kritériumorientált értékelés
támasztotta követelményszintet, azoknak a fogalmi szervezõdése egyezik meg a célstruk-
túra rendszerével. Sajnálatos, hogy a mintában szereplõ tanulóknak csak 11%-a rendel-
kezik az elfogadható kritérium feletti tudással. Természetesen ez annak is köszönhetõ,
hogy egy rögzült tudást mértünk, ugyanis a 6. évfolyam elején, az 5. osztályban tanult is-
mereteket kértük számon. A fogalomrendszer stabilitása azonban éppen a hosszútávú me-
móriában rögzült fogalmi háló szervezõdésén alapul. 

Új módszerek jelentek meg a fogalmak, fogalomrendszerek vizsgálatára, s ezen prog-
resszív irányzatok némelyike igen izgalmas. Ilyen például a sémaelmélet, amely a követ-
kezõképpen definálja a sémákat: a fogalmak strukturált csoportjaiból állnak, segítik azt
a képességünket, hogy következtetéseket tudjunk megfogalmazni komplex helyzetekben,
illetve prognózisokat tudjunk felállítani a jövõre nézve. (Eysenck és Keane, 1997)

Nekünk, pedagógusoknak pedig a fogalomtanítás területén, ezen belül is a történelmi
fogalmak kialakításának pedagógiai folyamatában különösen nagy felelõsségünk van.

Irodalom

Csapó Benõ (2000): A tantárgyakkal kapcsolatos atti-
tûdök összefüggései. Magyar Pedagógia, 100. 3.
343–366.

Eperjessy Géza – Szebenyi Péter (1976): A tanulók
történelmi fogalmainak fejlõdése. Tankönyvkiadó,
Budapest.

Leggyengébbek

Legjobbak



Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
 2

00
7/

6–
7

186

Eysenck, W. M. – Keane, M. T. (1997): Kognitív
pszichológia. Tankönyvkiadó, Budapest.
Filla István (1999): Történelem. Korona Kiadó, Bu-
dapest.
Horváth Péter (1999): Történelem. Nemzeti Tan-
könyvkiadó, Budapest.
Nagy József (1985): A tudástechnológia elméleti
alapjai. Pannon Nyomda, Veszprém.
Novok Rostás László (1985): Az 5. és 6. osztályos
történelemtanítás két felmérés összehasonlítása tük-
rében. Pedagógiai Szemle, 7–8. 789–802.
Orosz Sándor (1992): Mérések a pedagógiában.
Veszprémi Egyetem Pedagógiai-Pszichológiai Tan-
szék, Veszprém.
Szebenyi Péter (1991): A magyar iskolázás vulkánja
a történelemtanítás. In: Horánszky Nándor (szerk.): 

Jelzések az elsajátított mûveltségrõl. Akadémiai Ki-
adó, Budapest. 139–143.
Szebenyi Péter – Vass Vilmos (2002): Történelemtu-
dás és nemzeti azonosságtudat. Iskolakultúra 2. 30-
51.
Takács Viola (2000): A Galois-gráfok pedagógiai al-
kalmazása. Iskolakultúra könyvek, Pécs
Vass Vilmos (1997): Történelmi tévképzetek a tanu-
lók gondolkodásában. Iskolakultúra, 10. 99–105.
Vidákovich Tibor (1990): Diagnosztikus pedagógiai
értékelés. Akadémiai Kiadó, Budapest.
Vidákovich Tibor (1992: Diagnosztikus elemzés és
visszajelzés. In: Pedagógiai diagnosztika 1. Alapmû-
veltségi Vizsgaközpont, Szeged. 29–35. 

Scheidl Róbert
Szeremle-Dunafalva ÁMK

Csoporthatások és -folyamatok
Értelmezési/befogadási kontextus elemzése az emberismeret-

önismeret tantárgy tanításában

Azokat a véleményeket, eszméket, amelyek sem szemléletileg, sem
szerkezetileg nem képezték eddig részét a közoktatásban uralkodó
gondolkodásmódnak, nem lesz könnyű megfoghatóvá tennünk. Jó

példa erre az a tantárgy, amely az (elvi) megszületés óta eltelt másfél
évtized távlatából még mindig a megvalósulás és megvalósulni nem

tudás határán egyensúlyoz. Az embertan, majd emberismeret, 
önismeret nevű tantárgy/modul mára tartalmat-formát öltött, de 

tanításához, tanításának „vállalásához” vannak, akik még mindig
fenntartásokkal és félelmekkel közelítenek. Ez az írás az önismeret 

taníthatóságához kíván értelmezési támpontokat nyújtani – de nem
újakat kitalálni, hanem a régieket, a már meglévőket előhívni.     

A tantárgy taníthatóságának (módszertani) alapkérdése

E
gy olyan tárgyról van szó, amely kitartóan – és kisebb-nagyobb sikerrel – keresi a
helyét a pedagógiai gondolkodásban, és folyamatosan küzd az életben maradásért.
Eközben szép számmal gyarapodnak azok a tapasztalatok, amelyek jól használható

szempontrendszereket kínálnak azok számára, akik igazán hisznek a tárgy jogosultságá-
ban – azoknak a lelkes pedagógusoknak köszönhetõen, akik spontán módon próbálkoz-
tak/próbálkoznak a tárgy tartalommal való megtöltésével és módszertani irányainak kije-
lölésével. De az elõkészítéssel járó munkálatokat – úgy tûnik – mindenkinek meg kell
szenvednie. És most lássunk egy valóban megfontolásra méltó kérdést!     

Az emberismeret-önismeret tantárgy bevezetésének folyamatában a szakemberek kö-
zött – a módszertani megalapozás tekintetében – többször is felmerült, hogy az önisme-
ret tréningszerûen, saját élményû csoportban is tanítható. (Vajda, 1998) Természetesen a
jelen kérdés esetében is – hasonlóan a tárgy iskolai órarendszerû beépíthetõségével kap-
csolatos más formai-tartalmi kérdésekhez – a szakmai vélemények az érvek-ellenérvek
játékában formálódtak meg. Elsõként többen a pedagógusok ilyen irányú vezetõi felké-
szültségével szemben fejezték ki kétségüket. Vajda Zsuzsanna például a tantárgy tréning-
szerû tanítását kockázatosnak tartja, mivel az önismereti célú saját élményt adó csopor-
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tok vezetése igen komoly pszichoterápiás elõképzettséget, jogosítványt igényel. Kellõ
szakmai felvértezettség hiányában egy ilyen munka vagy teljességgel a felületen mozog,
vagy olyan kockázatokkal járhat, amelyet a szakképzetlen vezetõ nem tud felmérni és kü-
lönösen nem tud feldolgozni, feldolgoztatni a résztvevõkkel. (Vajda, 1998, 3.) A tantárgy
persze sajátosságából adódóan sokszor épül sajátélményre; gyakoriak az olyan helyzetek,
amikor a gyerekközösség bizalmas, intim szférájához tartozó kérdésekrõl esik szó, és a
tanárnak ilyenkor az a feladata, hogy a beszélgetést igyekezzen az adott realitás szintjén
tartani. (Vajda, 1998, 3.)

Kamarás István szerint (1993) a többihez hasonlóan ez a tárgy is sokféleképpen tanítha-
tó. De mivel párbeszédre épülõ tantárgyról
van szó, Kamarás jól alkalmazható eljárás-
nak véli a beszélgetést, a személyes élmé-
nyekbõl való kiindulást, a szerepjátékokat,
az egyéni vagy csoportos kutatást, a külön-
bözõ nézetek és elképzelések szembesítését.
Véleménye szerint egyformán megfelelõ a
beszélgetés több változata, azzal a megkö-
téssel, hogy ezek semmiképpen se váljanak
tudományos értekezéssé, moralizálássá vagy
lelkizéssé.

Vajda és Kamarás gondolatmenete – így,
eredeti szövegkörnyezetbõl kiragadva – lát-
szólag ellentmond egymásnak, ám valójá-
ban nincs szó errõl. Sõt, a jelen tanulmány
egyik célja épp a két elképzelés közti áthal-
lások, átfedések megkeresése és értelmezé-
se. A látszólagos ellentmondást mindenek-
elõtt fogalomtisztázással oldhatjuk fel, úgy,
hogy megnézzük, melyek az önismereti cé-
lú sajátélményû csoport lényegi sajátossá-
gai, hogyan értelmezhetõk az önismereti
csoportmódszerek a pedagógiai munkában
(a csoport mint keret és mint módszer értel-
mezése), és milyen a különbségek ismerhe-
tõk fel az önismereti célú sajátélményû cso-
port, illetve az osztály mint (önismeretet,
emberismeretet tanuló) specifikus csoport
között. Ebbõl kiindulva a tanulmány továb-
bi célja olyan csoportfolyamatok, csoport-
hatások elemzése, amelyek nem kizárólag
az önismereti jellegû sajátélményû csopor-
tok sajátjai, hanem bármely csoport mûkö-
désének velejárói; a tanulmány vezérfonala ezenkívül az, hogy befogadási/megértési
kontextust kínáljon az önismeret-emberismeret tantárgy taníthatóságához.  

Csoportmódszerek az iskolában: az önismereti sajátélményû csoport és az 
osztály mint specifikus csoport sajátosságai

A vonatkozó szakirodalomban a különbözõ személyiségfejlesztõ csoportok – mester-
séges csoportokról van szó, olyanokról, amelyeket a személyiségfejlesztés szándékával
hoztak létre, így itt a csoport nemcsak keret, hanem egyben módszer is (Sallay, 1996) –

Az osztály mint specifikus cso-
port két legfontosabb sajátossá-

ga talán az, hogy mivel egy mes-
terségesen létrehozott csoporto-
sulásról, formális egységről van
szó, nem a tagok választják ki

egymást, valamint az osztály lét-
száma felülmúlja az optimális

kiscsoport létszámát, mely
egyébként a legkedvezőbb for-
mája lenne a közvetlen, aka-

dálymentes kommunikációnak.
A tervezésnél ezek mindenkép-
pen fontos szempontoknak mi-

nősülnek, hiszen lehet, hogy egy-
egy diák csak formálisan a cso-
port tagja, de nem érzi sajátjá-
nak azt, nem érzi jól magát az
adott közösségben, nem találta

vagy nem is akarta megtalálni a
helyét a csoport érzelmi-kapcso-
lati struktúrájában, mert más

csoport jelenti számára a
referenciát. 
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sokféle felosztásával találkozunk, attól függõen, hogy milyen fejlesztési célt követnek;
mindegyikben közös azonban, hogy ön- és emberismereti elemeket is magukban foglal-
nak, illetve a személyes involváció jelenségébõl kifolyólag az attitûd valamennyi szint-
jén változásokat indukálnak. (Rudas, 2001)

Bácskai Júlia (2005) megkülönböztet sajátélményû önismereti és esetmegbeszélõ cso-
portot. Itt nem térünk ki ezek részletes tárgyalására, csupán az önismereti sajátélményû
csoport legfontosabb sajátosságait kívánjuk megvilágítani. Az önismereti sajátélményû
csoport központi kategóriája az énélmény. Az élményben jelen van egy olyan énátélés,
amelyben nem a hétköznapi gondolkodás logikája érvényesül, így nem a formailag kö-
rülhatárolható jelenségtartalmak alapján érthetjük meg a történteket. Megjelenik az érzel-
mek és indítékok szabályszerû ellentéte, amely egy sajátos ambivalenciát fejez ki; az él-
ményszintû átélésben a belsõ, gyakran ellentmondásos mozgatók kerülnek felszínre. (Bu-
gán, 2003) Ezek felszínes, hozzá nem értõ kezelése többet árthat, mint használ a pedagó-
giai munkában. Bugán szerint ez a folyamat egyéni sajátosságokat mutat, hiszen gyakran
kísérik ellenállások, feszültségek, negatív érzelmek, hiszen az ember nem szeret a nega-
tív tulajdonságaival, kiegyensúlyozatlanságával szembesülni, azaz védi kialakult pozitív
énképét, formális elvárásokon alapuló egyensúlyát. (Bugán, 2003)

Egy önismereti sajátélményû csoportban megtudhatom, milyen hatást keltek mások-
ban, tudok-e másokat irányítani, meggyõzni, befolyásolni, milyen az alkalmazkodóké-
pességem, milyen mértékig tudom beleélni magam mások helyzetébe, mi az a differen-
cia specifika a személyiségemben, amely a leginkább jellemzõ rám s leginkább megkü-
lönböztet másoktól, mennyire tudom kifejezni, átadni a gondolataimat, érzéseimet, me-
lyek a személyiségem rugalmasabb, változékonyabb, változtatható elemei stb. (Bácskai,
2005) Látható, hogy ezek mind-mind olyan énélményekre, énátélésekre vonatkoznak,
amelyekben – Bugán Antal szavaival – nem a hétköznapi gondolkodás logikája érvénye-
sül, s ezek felszínre hozása, értõ kezelése kétségtelenül komoly pszichológiai, sõt pszi-
choterápiás elõképzettséget igényel. 

Mindez természetesen nem azt jelenti, hogy az emberismeret-önismeret tanára nem él-
het az önismereti csoportos beszélgetés formájával. Az önismereti csoportmódszerek las-
san-lassan átszivárogtak a pedagógiai munkába is. Minden pedagógus számára ismert
„kézikönyv” Bagdy Emõke és Telkes József Személyiségfejlesztõ módszerek az iskolában
címû munkája (1988), amelyben a szerzõk azzal foglalkoznak, hogy miként illeszthetõk
be a lélektani csoportmódszerek a mindennapi pedagógiai gyakorlatba. Mivel a nevelés-
ben-oktatásban eleve csoportban dolgozik a pedagógus a gyerekkel, a pedagógia igyeke-
zett átvenni mindazt, amit a pszichológiai csoportmódszerekbõl fel lehet használni. A
csoportos lélektani munka módszereiben és felfogásában a korábbiaknál sokkal inkább
edukatív jellegûvé vált, így közeledni tudott a nevelési metodológiákhoz és koncepciók-
hoz. (Bagdy és Telkes, 1988) Számos „kipróbált” módszer pedagógiai adaptációja fûzõ-
dik Koncz István, Kovács József (és még sorolhatnánk) nevéhez is, akik hangsúlyosan
önismeretfejlesztéssel, önismeretre neveléssel foglalkoznak. Ezen módszerek alkalmazá-
sánál azonban arra intenek a szakemberek, hogy a beszélgetésekben maradjunk meg a re-
alitás szintjén, a motívumok, érzelmek vizsgálatában pedig csak addig menjünk el, amíg
a gyerekek számára a dolog érthetõ. 

Bár a helyi tervezés sajátosságaitól függõen az emberismeret-önismeret tantárgy taní-
tása jelentkezhet szervezett iskolai tanórán kívüli keretekben, pszichológus, képzett szak-
ember vezetése alatt, itt is figyelembe kell venni az iskolai osztály mint specifikus cso-
port sajátosságait, amelyek különböznek a spontán módon szervezõdött, különbözõ kor-
osztályokat magába foglaló önismereti csoportokétól. 

Az osztály mint specifikus csoport két legfontosabb sajátossága talán az, hogy mivel
egy mesterségesen létrehozott csoportosulásról, formális egységrõl van szó, nem a tagok
választják ki egymást, valamint az osztály létszáma felülmúlja az optimális kiscsoport
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létszámát, mely egyébként a legkedvezõbb formája lenne a közvetlen, akadálymentes
kommunikációnak. (Szatmáriné és Járó, 1996) A tervezésnél ezek mindenképpen fontos
szempontoknak minõsülnek, hiszen lehet, hogy egy-egy diák csak formálisan a csoport
tagja, de nem érzi sajátjának azt, nem érzi jól magát az adott közösségben, nem találta
vagy nem is akarta megtalálni a helyét a csoport érzelmi-kapcsolati struktúrájában, mert
más csoport jelenti számára a referenciát. Ebben az esetben pedig az önismeret alapjának
tekinthetõ kommunikáció is veszélybe kerül. 

Mindezek mellett jelentõs azoknak a csoporteseményeknek, -folyamatoknak a tudato-
sítása is, amelyek minden csoport mûködésének, létének sajátosságai. A következõkben
ezek elemzésére teszek kísérletet.

Csoportfolyamatok, csoporthatások mint az én fejlõdésének alkotórészei

A csoporteseményekben, -folyamatokban szabályszerûségek mutathatók ki, a csopor-
tok mûködésében rendezettség figyelhetõ meg. Errõl szólnak a különbözõ csoportfejlõ-
dési modellek, és ezeket a szabályszerûségeket veszik figyelembe a különbözõ csoporto-
kat vezetõ szakemberek is.

A csoport mint társas közeg végigkíséri egész életünket, mivel minden életszakaszban
szükségszerûen valamilyen kiscsoport tagjai vagyunk. Serdülõkorban azonban a kortárs-
csoport szerepe különös hangsúlyt kap: ekkor a kapcsolati struktúra teljesen átrendezõ-
dik, a korábbitól eltérõ mintázatot mutat. 

Pikó Bettina (2004) tanulmánya, amely serdülõkorúak problémaviselkedéssel, egész-
ségmagatartással kapcsolatos gondjainak feltárásához nyújt elméleti fogódzókat, a kor-
társhatást a legerõsebb rizikótényezõnek tartja a serdülõk problémaviselkedésének kiala-
kulásában.

A csoporthatások, a csoportviselkedés elemzése fontos elméleti alapozást jelent a ser-
dülõkori problémaviselkedés megértéséhez, de az önismeret, társismeretet tudatosításá-
hoz, az emberismereti-önismereti órák megszervezéséhez is nélkülözhetetlen szempont-
rendszert kínál.

Az említett tanulmány két alapelméletet mutat be: az önkategorizációs elméletet és a
triádikus modellt. Közös bennük az az elképzelés, hogy a szociabilitás alapvetõen meg-
határozza a csoportbefolyásolás érvényesülését. 

Az önkategorizációs elmélet (Turner és Oakes nyomán Pikó, 2004) alapja, hogy min-
den csoport sajátos társas normák gyûjteményével rendelkezik, amelyek a csoporton be-
lüli normatív (a norma a másokhoz kapcsolódás érzetét nyújtja) viszonyokat alakítják. A
csoporttagok részvétele a konformitáson keresztül történik, amely az egyéni válaszok
igazodását jelenti a csoportnormákhoz. Konformitás két okból jöhet létre: ha az adott
személy hisz benne, hogy a csoportnak igaza van, vagy ha azt szeretné, hogy a csoport
elfogadja és támogassa õt. Ezt a két viszonyulást jelzi a személyes, illetve a nyilvános
konformitás. Az elsõ esetben az emberek valóban meg vannak gyõzõdve arról, hogy a
csoportnak igaza van, és önként magukénak ismerik el annak normáit. A második eset-
ben viszont az emberek valós vagy képzelt nyomásnak engedve olyan csopotnormák sze-
rint viselkednek, amelyeket egyébként személy szerint nem helyeselnek, azaz behódol-
nak a csoportnak. (Eliot, 2001)

A csoporttagok a hovatartozás élményét a kategorizációs folyamaton keresztül élik
meg. Önkategorizáció során úgy tekintünk magunkra, mint egy csoport tagjára: a cso-
porttagság számos információt szolgáltat saját magunkról, arról, hogy mit csinálunk, mit
gondolunk és hogyan cselekszünk, és ezek segítenek abban, hogy meghatározzuk, kik is
vagyunk valójában (Mead, Hyman és Singer nyomán Eliot, 2001). A kategorizációs fo-
lyamat három lépése a következõ: az adott csoport tagjaként definiáljuk magunkat, meg-
figyeljük és elsajátítjuk a normatív csoportviselkedés alapvonásait, majd ezeket a visel-
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kedési normákat internalizáljuk, belsõvé tesszük. A csoporttagság így társas identitáshoz
vezethet, az önkategorizáció révén énfogalmunk meghatározó részévé válik, azaz az 
én-t mi-vé alakítja. (Eliot, 2001)

A kortárscsoportok mint referenciacsoportok hatása a serdülõkorban kitüntetett jelen-
tõségû. A referenciacsoport az adott vélemény szempontjából leghitelesebb információ-
forrást jelenti; az ilyen csoporttal való azonosulás biztosítja, hogy a személyek egy kö-
zös valósággal legyenek kapcsolatban, és úgy érezzék, hogy más emberek értékelik õket.
A referenciacsoporttal való azonosulás ezen túl a megbecsültség érzésével is megajándé-
kozza a csoporttagokat. (Eliot, 2001) A csoportnormát nem csupán azért fogadjuk el,
mert úgy gondoljuk, hogy az a valóságot tükrözi, hanem azért is, hogy az általunk érté-
kesnek ítélt csoporthoz való tartozásunkat kifejezzük (Kelman nyomán Eliot, 2001). Eb-
bõl indul ki Pikó tanulmánya, amikor arra keresi a választ, hogy miként formálódik a kor-
társcsapda, miért válik az identitás szempontjából nélkülözhetetlen jelenség ún. veszé-
lyeztetõ tényezõvé.

Az osztályban való viselkedés, az osztálybeli társas kapcsolatok alakulása, a saját vi-
selkedésem, gondolkodásmódom, kapcsolataim, világnézetem megértésének, tudatosítá-
sának szempontjából hasonlóan fontos ezen csoporthatások megértése. Egy-egy önisme-
reti-emberismereti alkalom, tanóra megtervezésekor célszerû ezeknek a csoporttörténé-
seknek az értékelése/értelmezése nemcsak a csoport, de az egyes tanuló viszonylatában
is, különösen akkor, ha tudjuk, hogy nem egy serdülõ küszködik a személyes és nyilvá-
nos konformitás közti választás jól ismert dilemmájával.

A Pikó által értelmezési keretként kijelölt másik elmélet (a triádikus befolyásoltság el-
mélete) szintén jelentõs adalékkal járulhat hozzá az emberismeret-önismeret tantárgy ta-
nításához. A triádikus befolyásoltság elmélete szerint (Flay és Petraitis nyomán Pikó,
2004) az egyéni viselkedést az adott csoportbeli kontextusban három elem egysége hatá-
rozza meg: a környezeté, a szituációé és magaé az egyéné. Az önkategorizálással ellen-
tétben ez az elmélet a szubjektív normák szerepét hangsúlyozza, amely a csoporthatás
egyénileg megélt szintjében realizálódik. A hármas egység arra utal, hogy a környezetbõl
származó információ befolyásolja az adott viselkedéssel kapcsolatos általános, globális
vélekedéseket; a szituáció, azaz a konkrét szociális kontextus váltja ki ezeket, és alakítja
ki a viselkedésre ható a társas normákat, míg az egyén személyiségstruktúrája a viselke-
déssel kapcsolatos kompetenciát formálja. Akik például nagyobb valószínûséggel figyel-
nek másokat, akiknek fontosabb mások véleménye, az, hogy mások mit mondanak, mit
gondolnak, és a saját viselkedésüket másokéhoz igazítják, azok hajlamosabbak a problé-
maviselkedési formák átvételére (vö. Pikó, 2004), a nyilvános konformitásra is. Valamely
konszenzus kialakulását viszont csak abban az estben lehet érvényesnek tekinteni, ha a
megfelelõ módon történt, ha nem a többiek véleményének végiggondolatlan elfogadása,
a közös torzítás általi befolyásoltság, a behódolás az alapja. (Eliot, 2001)

Az önismeretnek épp az a lényege, hogy tisztában legyek önmagam képességeivel, tu-
lajdonságaival, adottságaival, korlátaival, ismerjem interperszonális viselkedésem leg-
fontosabb jellemzõit, magatartásom mozgatórugóit, helyemet, szerepemet az adott cso-
portban, és ezeknek tudatában cselekedjek, hozzam meg a döntéseimet, vegyek részt a
különbözõ helyzetekben. 

Ahhoz, hogy az igazi önismeretszerzés folyamata létrejöjjön, fontos a csoporthoz tar-
tozás érzésének a kialakulása. Ezt Balogh László és Koncz István (2001) a következõ fel-
tételek teljesülésében jelöli meg: a személyes szükségletek kielégítése, az egyén pozíci-
ója a csoport kommunikációs hálózatában, valamint a csoport affektív viszonyai. A cso-
porthoz tartozás érzésének kialakulásában lényeges, hogy a tagok aktív résztvevõi legye-
nek a csoporttevékenységnek, teret kapjanak elképzeléseik megvalósításához, tudatosít-
sák, hogy hol helyezkednek el a csoport kommunikációs viszonyrendszerében, mi a sze-
repük, hiszen ettõl függõen alakulnak ki a pozitív, illetve a negatív érzelmi kötõdések,
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elégedetlenségek vagy elégedettségek. A csoporton belüli személyek közötti kapcsolatok
pedig lehetõvé teszik a feladatok sikeres megoldását biztosító együttmûködést, a csoport-
érdekek és egyéni érdekek összhangját. 

A fenti elemzésbõl kitûnik, hogy az önmegértés, önmeghatározás fontos forrása, felté-
tele: a társas összehasonlítás, a csoporttagság. Az elõzõekben elmondtuk, hogy a csoport-
tagság társas identitáshoz vezethet, ha az önkategorizáció révén énfogalmunk meghatáro-
zó részévé válik. A csoporthatások tudatosítása, elemzése tehát alapja lehet az emberisme-
ret-önismeret órák hatékony megtervezésének, megszervezésének, lebonyolításának.

Összegzés, következtetés

A tanulmány az emberismeret-önismeret
tantárgy tanításához, módszertani alapveté-
seihez kívánt értelmezési/befogadási kontex-
tust nyújtani. Az önismereti célú sajátélmé-
nyû csoport és az osztály mint specifikus
(önismereti tanulásra vállalkozó) csoport sa-
játosságait tekintette át azzal a céllal, hogy
feloldja a látszólagos ellentmondást, misze-
rint a tárgy csoportos beszélgetés formájá-
ban, saját élményekbõl kiindulva tanítható a
legjobban, miközben ez a forma kockázato-
kat is rejt magában. 

A két elgondolás azonban nem zárja ki tel-
jes egészében egymást. A kockázat kiemelé-
se nem jelenti azt, hogy az önismeret nem ta-
nulható csoportos, saját élményekre alapozó
módszerrel; ez csupán figyelmeztetés: a gye-
rekek személyes élményeinek, bizalmas kér-
déseinek kapcsán a beszélgetést igyekezzen
a pedagógus az adott realitás szintjén tartani,
elkerülni a mélyebb érzelmek és motívumok
felszínre hozását, amelyeket már nem a for-
mailag körülhatárolható jelenségtartalmak
alapján érthetünk meg, és amelyeknek keze-
lése komoly pszichoterápiás elõképzettséget
igényel. Azaz alkalmazzon olyan csoport-
módszereket, amelyeknek úgymond „hagyo-
mányai” vannak a pedagógiai gyakorlatban,
s nem igényelnek speciális képzettségi foko-
zatot, vezetési kompetenciát.

Megállapodhatunk abban, hogy önisme-
retre elsõsorban csoportban tehetünk szert,
így azokat a hatásokat, folyamatokat elemeztük, amelyek bármely csoportnak sajátjai,
függetlenül attól, hogy spontán módon szervezõdõ vagy mesterségesen, valamilyen fej-
lesztési céllal létrehozott csoportról van-e szó. Pikó Bettina – az önkategorizációs és a
triádikus befolyásoltság fogalmai köré épülõ – gondolatmenetének segítségével azt kí-
vántuk bizonyítani, hogy a serdülõkori identitásformálódásra ható csoportbefolyásolás
nemcsak a problémaviselkedéssel kapcsolatos összefüggések feltárására ad lehetõséget,
de az önismeret-emberismeret tantárgy megszervezésében is értelmezési keretet nyújthat,
lényeges szempontokat kínálva mind a tantárgy tematikus tervezetének, hangsúlyainak

Ha diákjainkban tudatosítjuk,
hol a helyük az adott csoport

kapcsolatrendszerében, mi jel-
lemzi a másikhoz való viszonyu-

kat, mi alapján értenek egyet
vagy utasítják el a csoport érde-
keit, vagy hoznak döntést vala-
mely magatartásforma megvá-

lasztásában, sőt játszanak el egy
szerepet a csoport kedvéért,

nemcsak olyan ismeretek birto-
kába juttatjuk őket, amelyekkel
reálisabbá tehetik az önmaguk-
ról alkotott képüket, de az érték-

választásban, a világnézetük
megformálásában és az eredmé-
nyes személyközi kapcsolatok ki-

alakításában is támpontokat
adunk nekik. És ezzel talán

nem kevesebbnek mint az önis-
meret-emberismeret tantárgy

legfontosabb feladatainak 
teszünk eleget.
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kijelöléséhez, mind az ún. tanulási tevékenységek, aktivitásformák tudatos alakításához. 
Ha diákjainkban tudatosítjuk, hol a helyük az adott csoport kapcsolatrendszerében, mi

jellemzi a másikhoz való viszonyukat, mi alapján értenek egyet vagy utasítják el a cso-
port érdekeit, vagy hoznak döntést valamely magatartásforma megválasztásában, sõt ját-
szanak el egy szerepet a csoport kedvéért, nemcsak olyan ismeretek birtokába juttatjuk
õket, amelyekkel reálisabbá tehetik az önmagukról alkotott képüket, de az értékválasz-
tásban, a világnézetük megformálásában és az eredményes személyközi kapcsolatok ki-
alakításában is támpontokat adunk nekik. És ezzel talán nem kevesebbnek mint az önis-
meret-emberismeret tantárgy legfontosabb feladatainak teszünk eleget.
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Neveléstudományi Doktori Iskola

Halmozódó terek és idõk 
szimultaneitása

Dsida Jenõ: Interieur

Az Interieur az erdélyi költő második, 1933-ban megjelent könyvének
(Nagycsütörtök) kulcspozícióban elhelyezkedő költeménye, az utolsó

ciklus (Tudom az ösvényt) és az egész kötet záróverse. Szűkebb 
kontextusát az árulkodó című Tudom az ösvényt; a Krisztus; az Öreg

postás a város végén; Az utcaseprő; az Amundsen kortársa; a 
pusztítást és rombolást kifejező, s egyben szobabelsőt idéző avantgárd
költemény, a szólamsoros Bútorok; a Közöttük élek; illetve A föld és az

ember megmarad jelzetű versek alkotják.

A
könyv fontos jellemzõje talán az elsõ, 1928-as kötet (Leselkedõ magány) kiürese-
désének és izolációjának („És egyszer, tudom, te is elmégy / a nyughatatlan ár-
nyak útján”) feloldása, megszûntetése, illetve újabb versek általi „felülírása.” Az

emberekkel, emberiséggel való (krisztusi, tehát misztikus és szakrális) közösség vállalá-
sa („Emberek barátja vagyok. / Közöttük élek és szívem kézrõl-kézre jár […] Közöttük
élek / s nevem együtt él fogalmaik közt / a fákkal, madarakkal, ünnepekkel és csillagok-
kal!” – Közöttük élek). Jónási természetû szerepelfogadás, mely Babits (Jónás könyve) és
Karinthy („Nem mondhatom el senkinek, / elmondom hát mindenkinek […] Nem voltam
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jobb, se rosszabb senkinél, / mégis a legtöbb: ember, aki él, / Mindenkinek rokona, isme-
rõse, / Mindenkinek utódja, õse” – Elõszó) univerzális, az emberi teljesség irányába tett
gesztusát idézi fel. A rész, mely kiszakadt az egészébõl, végül visszatalál az általánosba:
az alkotó újraegyesül alkotottjával. Több költeményben kíséri eme aktust a Krisztussal
való metaforikus, illetve metonimikus eggyéválás, a Megváltó attribútumainak felvétele
(például Nagycsütörtök, Krisztus). A Tudom az ösvényt (kötetzáró ciklus- és verscím) kó-
dolt formában, szinonimaként (ösvény = út) idézi föl a jézusi „Én vagyok az út, az igaz-
ság és az élet” formuláját: „Tudom az ösvényt is, / bízd rám magad és én hallgatagon ve-
zetlek.” Irányítóvá, „útmutatóvá” válik: tette azonos a romantikus költõk (próféták, láng-
oszlopok) szerepvállalásával. Ezek a versek jelentik tehát az Interieur közvetlen, kontex-
tuális környezetét, s nyitnak utat az egyszerûnek tûnõ, mégis szintetizáló erejû, rövid köl-
temény számára.

A vers keletkezésének (hát)tere, illetve helyszíne a szövegi és nyelvi eszközök által de-
és rekonstruált szobabelsõ, a lírai én fiktív s a biografikus költõ valóságos szobája. A re-
ális és konkrét (a szerzõ által valóságként megtapasztalt) élmény montázsszerûen felda-
rabolódik: egyes elemek megmaradnak és nyelvvé, szöveggé transzformálódnak az Iser-
i imaginárius köztes folyamatában; mások „elrejtõznek”, így sosem válhatnak fikcióvá.
A valóságos szobai tér, Dsida életének egyik helyszíne ihletõvé, leírás tárgyává válik, és
biografikus referenciát nyújt(hat) az elemzõk számára. Ahogyan Szemlér Ferenc meg-
jegyzi: „Származását, családi vonásait mellõzhetnõk. Néhány szó is elég volna felvázo-
lásukra, ha ezek az adatok nem szolgálnának feltûnõ gyakorisággal versei anyagául —
mintha csak a költõ különös figyelmünket akarná rájuk irányítani. Elsõsorban arról a sok
helyen (például az Immáron ötvenhárom napja; a Tóparti könyörgés; a Kóborló délután
kedves kutyámmal; a Harminc év közelében; a Tükör elõtt címû versekben) felbukkanó
részletekrõl van szó, amelyeknek darabjaiból mozaikszerûen össze lehet állítani az Inte-
rieur és Február, esti hat óra címû költeményekben is megrajzolt otthon képét”. (1) A
Dsida-vers ihletadó valóságának szövegi „fényképek” által történõ rekonstruálása
(amennyiben nem lép túl realitást igazoló és hitelesítõ szerepének kizárólagosságán) ön-
magába merevítheti az elemzés folyamatát, megfosztva azt dinamizmusától, miközben a
szöveget egyszerû (szoba)leírássá (piktúrává) redukálja. Pedig a vers (piktúránál jóval)
mélyebb rétegei is mûködésbe léptethetõk annak elemzõ olvasásakor.

Interieur

Téli parkra, folyóra néz a szobám.
A cserépkályhában nagyokat pukkan a tûz.
A polcon könyvek
s a szomszéd szobából anyám illatszere szivárog át.

Piros posztó fedi asztalomat,
melyen írok, üzenek testvéreimnek.
A fiókban sok-sok baráti válasz.
Állókeretben annak a képe, akit szeretek.

Jobbra a régi tükörben magamat látom
merészen és fiatalon.
Szemben az ablakon át a világot,
mely szép és kedves és nekem való.

A vers három strófából áll, amely nyolc hosszabb kijelentõ mondatra tagolódik, ezek-
nek fele két sornyi egységet alkot, míg a másik négy egy-egy sor terjedelmû. A monda-
tok közül négy egyszerû, négy pedig összetett. Ezek elrendezõdése szimmetriát (illetve
szerkesztett aszimmetriát) sejtet: egyszerû (szabad mondat) › egyszerû (szabad) › össze-
tett (szabad) › összetett (szabad, csonka) › egyszerû (szabad) › összetett (szabad, csonka)
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› egyszerû (szabad) › összetett (szabad, csonka). Tehát minden egyszerû mondatnak van
összetett párja: a pozitívnak minden esetben megjelenik a negatívja és megfordítva. Ez
közvetett módon utalhat a versben kifejezõdõ teljességvágyra, a mikrokörnyezet és az
univerzum együttes, illetve egységes látásának (láthatóságának) kísérletére. Az összetett
magában foglalhatja az egyszerût, az egész a részt, mivel az egyszerû mondatokból köny-
nyen konstruálható összetett, s az összetett mondatok dekonstruálhatók egyszerûekké. A
költemény alkotó mondatainak összessége új szabadverssé alakul. Jellemzõi a sorhatáro-
lás (szerkezetismétlés): „néz a szobám” › „pukkan a tûz” (állítmány – alany sorrend egy-
mást követõ mondatokban, záró helyzetben). A mértéksejtetés: „néz a szobám”, „pukkan
a tûz”, „asztalomat”, „akit szeretek” (több esetben koriambikus zárlatok), illetve némely,
mondatsoros szabadversre utaló jegyek: „Jobbra a régi tükörben magamat látom / meré-
szen és fiatalon” › „Szemben az ablakon át a világot, / mely szép és kedves és nekem va-
ló.”  (határozó – határozó – tárgy – állítmány – a tárgy jelzõkké alakítható határozói: me-
rész, fiatal › határozó – határozó – tárgy – nem ismételt állítmány: látom – a tárgy jelzõi).
A versforma szintén a teljességre való törekvést reprezentálja: szimultaneitás (idõmérték
és ütemhangsúly), a forma szabad kezelése és mértéksejtetés; klasszikus biedermeier té-
mához (szobabelsõ) csatlakozó avantgárd formai megoldások.

A költemény kulcsszava az elsõ sorban található „szobám”, amely a szöveg globális ko-
héziójának eszközeként összefogja annak té-
mahálózatát. Köré csoportosul (térben és idõ-
ben) a vers többi alkotóeleme: a szoba leírása
és meghatározása a „nem szobához” (például
a „világ”) képest. A szöveg fókuszos témafej-
lõdését erõsíti meg a fókuszcím (mint a szö-
vegen kívüli, a szöveg teljességére metonimi-
kus egész-ségében vonatkozó összefogó
elem), amely elsõdleges jelentésében szino-
nimnak tekinthetõ a kulcsszóval [illetve an-
nak egyik, metonimikus részalkotójával: ti. a
’belseje,’ ’berendezése’ (2)]. A versben nem
található többszöri említése a szobának (a lírai
én szobájának), illetve egyéb szinonimáknak.
A fókusz- és témaszó (melyek egymással ro-
kon értelmûnek, sõt azonosnak mondhatók)

bõven elegendõek arra, hogy a szöveg egyes elemeit összekössék. Kétszer jelenik meg vi-
szont a szoba „mihez képestje”, a szobán kívüli, másik dimenzió, amely nem a szobához
tartozik: „a szomszéd szoba”, „a világ”. A vers az egymástól teljességükben (azaz nem tel-
jességükben) szeparálódó terek metonimikus érintkezéseit állítja másik középpontjába, ter-
mészetesen a fókusz- és témaszó aspektusából, a belsõ felõl értelmezve a tapasztalt jelen-
séget. A szemlélõ lírai, illetve elbeszélõi, leíró alany végig nem lép ki (fiktív) fizikai érte-
lemben a szobából, így csak annyit foghat fel tapasztalatilag, amennyi számára, saját teré-
nek elhagyása nélkül lehetséges. A lírai alany lehetõségei tehát korlátozottak (illetve nem
korlátlanok): a falak körbe veszik, csupán apró lehetõségek kínálkozhatnak a szûk belsõ tér
megtörésére („anyám illatszere,” „a régi tükör,” „az ablak”), s a külsõ dimenzió empirikus
rekonstrukciójára. Azért kell bevezetnünk ezt a fogalmat, mert a hiányos tapasztalatok csak
részvilágokat prezentálhatnak a szemlélõ számára, akinek ezekbõl a részletelemekbõl kell
felépítenie „a világot” mint teljességet. A szemlélõ a belsõ, széttöredezett (csak egyes,
„szem elé kerülõ” elemei által felfogott) mikrovilágból építi újra a Leselkedõ magányban
elveszített makrokozmoszt, önmaga emberi-társadalmi kapcsolatait.

Az elsõ strófa kezdõ sora a lírai én indirekt térben és idõben való meghatározottságát
fogalmazza meg. A „szobám” a bent-levõség definiálása a kinthez képest. A szoba a lírai

Egy gyógyíthatatlanul szomorú
ember próbálja itt erőltetett ne-
vetéssel letagadni reménytelen-
ségét. Félreértés ne essék, ez az

„erőltetettség” nem a vers értéké-
re, hanem üzenetére vonatko-
zik, éppen azt üzeni olvasójá-
nak a költő, hogy erőszakosan
fenntartott vidámsággal talán
még kijátszhatjuk a pusztulást.
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én birtoka: az E./1. személyû birtokos személyrag (amely fontos tényezõ lesz a késõbbi-
ekben a szöveg lineáris kohéziójában) az alannyal (szoba) való személyes érintettséget,
kapcsolatot fejezi ki. A lírai én mint én-formátumban identifikált létezõ, nem jelenik meg
a szövegben, csak saját birtoka(i) által. Az én és a birtok kapcsolata szinekdochikus: az
enyém, tehát a részem, engem fejez ki – birtoklok, tehát vagyok, nem kell én-szerûsé-
gemben megjelennem ahhoz, hogy létezzem. Az ember viszonyrendszerei által képes
identifikálódni, s nem önmagában vett, máshoz nem viszonyuló én-je által. Az identifi-
káció dinamikus folyamat, amely az egybõl, a statikusból (a Ding an sich énbõl) semmi-
képp sem vezethetõ le. A dinamizmushoz minimum kettõ kell (3): egy én és egy te, vagy
egy õ (illetve egy az: a „szobám”), csak a másikhoz képest határozódhatok meg, az én
értelmezhetetlen a vele kapcsolatban álló te nélkül. A szoba a lírai én birtoka, amely ma-
gában foglalja a lírai alanyt mint bennelevõt: szinekdochikus rész-egész kapcsolatuk in-
verzzé válik, nem egyértelmû. A lírai én identitása térben statikus és rögzített, mégpedig
a szobához rögzített. A szoba a kinti világ részletével áll kapcsolatban, az ablakon keresz-
tül; s a szobának és a lírai alanynak a külsõ tájhoz való viszonya a szinekdoché miatt
egyenlõvé válik. Ezt erõsíti meg a mondat állítmánya („néz”), amely a szobára mint
alanyra (s nem tárgyra) vonatkozik: mivel antropomorfizálódik egy újabb szinek-
dochikus érintkezés által. A lírai én szeme (amellyel néz) a szoba szemévé válik. A kül-
sõ táj aspektusából vizsgálva: az ablakban álló szeme azonossá válik a szoba szemével,
az ablakkal (õsi világértelmezési stratégia, hogy az élettelent, amellyel kapcsolatban ál-
lunk, saját rész-egységeink analógiáiként magyarázzuk). A kint világával való érintkezés
metonímiát ígér (amely az utolsó versszakban fog kiteljesedni). A külsõ világ tér és idõ
egysége („Téli”), kronotoposza idõben (illetve speciális tér-idõben) is identifikálja a tér-
beli koordinátákkal már ellátott lírai ént. A „park” és a „folyó” [illetve azok kivágott és
az ablak képkeretébe helyezett impresszionisztikus pillanatszerûsége (4)] a teljességében
felfoghatatlan, végtelen természetet szimbolizálják (a véges létezõ a végtelent csak ön-
maga végessége felõl képes értelmezni, ezért antropomorfizál).

A második strófa második sora a belsõ világ felé irányítja a szemlélõdõ én és a befo-
gadó figyelmét, s míg az elsõ sorban a látvány, addig itt a hanghatások dominálnak (va-
gyis a tûz pattogása, amely a saját, ismert, elsõdleges identitást adó tér felé vonja a lírai
alany figyelmét). A hanghatások kétféle irányba terelhetik a szemlélõ figyelmét, s mind-
kettõ a szinesztézia tárgykörébe vonja a költõi aktust: az egyik a melegség érzete (hiszen
ahol ropog a tûz, ott meleg van és otthonosság). A másik a cserépkályha látványa 
(amely szintén a tûz „jelenlétére” enged következtetni; ezen keresztül pedig ismét a me-
legre és a komfortérzésre, amelyhez a cserépkályha mára már népiessé vált motívuma ál-
tal némi nosztalgiaérzés is csatlakozik, fõleg a harmadik évezred olvasója számára).
Mindezek: a szoba, a kályha és annak melege, a külsõ, téli világ tényleges kívülmaradá-
sa (a belsõ tértõl független, más tér-jellege) biztonságérzetet adhat a szoba birtokosa szá-
mára, de izolációt is eredményez: a külsõ világgal való kapcsolat hiányát; érintkezése ez-
zel nem több, mint amelyet a szoba „szemén” keresztül, szinekdochikus úton nyert.

A hanghatások a szemlélõdõ én figyelmét a szoba felé, tehát a belsõ tér irányába terelik.
A polcon található könyvek jelenléte újabb indirekt jellemzést adhat a lírai alanyról: olyan
ember, aki szeret olvasni, esetleg értelmiségi életformát folytat, talán költõ (ezzel kapcso-
latban már a vers tanulmányozása elõtt is voltak elõfeltevéseink: az írás motívuma a máso-
dik strófában jelenik meg, bár nem költõi írásmódra történõ utalással). A látvány és hang-
hatások mellett a könyvek a szellem kulturális igényeinek kielégíthetõségét, illetve annak
lehetõségét szimbolizálják. S hogyha Szemlér Ferenc szerint a nyelvi kifejezés, amely a lát-
ványt egy másik érzéki, hallható vagy olvasható regiszterbe helyezi, „visszaírható” a való-
ságba (tehát nem csak a valóság › imaginárius › fikció linearitás létezik, hanem a folyamat
megfordítható, és a fikció › imaginárius › valóság sorrend szintúgy létrejöhet), akkor a hi-
potézis a „polcon könyvek” állítás miatt megkérdõjelezhetõvé válik, így a biografikus köl-
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tõ szobáját már nem rekonstruálhatjuk a versek által. A könyv többes számú alakja ugyan-
is jelölhet két példányt, de asszociálhatunk egész könyvtárra is, a rekonstrukció minden-
képpen befogadófüggõ. A leírás nem fénykép, de még ez sem tudná a teljes valóságot visz-
szaadni, hiszen egy kép egyetlen nézõpontot jelenthet csupán. (5) A leírásból természete-
sen azt sem tudhatjuk meg, hogy milyen polc, milyen könyvek stb. voltak a költõ szobájá-
ban, nem áll rendelkezésünkre a valóság rekonstruálásához szükséges végtelen számú adat-
mennyiség. Az „újjáépítés”, fõleg hogyha nyelvi, sohasem fogja megközelíteni a valóságot,
illetve sohasem fog azzal azonossá válni. A megegyezések csak a költõiség képi síkjában
jöhetnek létre, a jelölõ nem válhat önnön jelöltjévé.

Az elsõ versszak utolsó sora virtuális nyitás egy újabb, a sajáthoz képest más térbe, a
szomszéd szobába. A nyitás az illat(szer) hatása által valósulhat meg, természetesen csak
a vers nyelviségén belüli fiktív dimenzióban. A fizikai jellegû, tényleges átlépés, térvál-
tás itt sem történik meg. A „szomszéd szoba” mint másik, nem saját tér az anya dimen-
ziója, a kettõ csak részegységek által érintkezhet, metonimikusan: az anya világa „szivá-
rog át” a fiúéba, de ténylegesen nem tör(het)i át a határokat, ahhoz a szivárgás túlságo-
san erõtlen (ráadásul az illatszernek van valamiféle mûvi, nem természetes érzete). S bár
itt is, akárcsak a szoba esetében, a birtoklás motívuma jelenik meg (a birtokos személy-
rag révén); ám a birtoklás ebben az esetben: nem-birtoklás. Az anya egy más tér része,
ráadásul „anyám” és nem édesanyám, mama stb. A közelség (szomszédság) jelen ese-
tünkben távolság, ugyanis az édesanyával való szeretettel telt viszony akkor válhat au-
tentikussá, hogyha nem választják el õket valóságos és fõleg képzeletbeli térválasztók, s
hogyha a szomszédság (az egymás mellett élés) családdá alakul át (egymással éléssé). A
távolság a nyelviség szintjén tovább fokozódik (lásd az elutasító, rideg, távolságtartó
„anyám” megnevezést). A jelenlevõ (s immáron már nem leselkedõ) magány érzése a
költemény elsõ versszakában nem oldódik fel, hanem mintha még erõteljesebbé válna.
Csúcspontja az anya térbeli és érzelmi közel-távolsága. A terek egyelõre önállóak, egy-
másra nem hatnak. A külsõség és belsõség koordinátái („szobám” – „szomszéd szoba”)
mûködõképesek maradnak, akár a téli táj, akár a másik belsõ tér (amely, számára kinti és
„szomszéd” marad), azaz az anya szobája felé tekint a szemlélõ én.

A második versszak teljes egészében a belsõ tér, a szoba festése (jelölése részletjellem-
zõin keresztül), piktúrája. Folytatódik a birtokviszonyok felsorolása: „asztalomat,” „testvé-
reimnek.” Mindkettõ a lírai én birtoka, egyetlen különbséggel: ami közel van, vele egy tér-
ben, az a tárgy. A személyek továbbra is távol maradnak, nem mûködnek az interperszoná-
lis relációk, amit jelenleg egy idõben és térben birtokol, mind tárgy csupán (szobát, asztalt.
Uralkodó és jellemzõ létformája még mindig a magány, ám itt már megjelenik a kommu-
nikáció lehetõsége: „írok, üzenek testvéreimnek.” A távolság látszólagos oldására tett kísér-
let a levelezés, ám a személyek ettõl még más terekben magányosak. Az üzenet pedig min-
den esetben lényegre törõ, gyors, személytelen („üzenek testvéreimnek” valaki más által).
A magányérzetet a kommunikáció fenntartása csak elmélyíti, mivel a távolság igazából le-
vélíráskor tudatosul, ti. a közellevõnek, az egy térben tartózkodónak nem kell levelet kül-
deni. A levelezés aktusába kódolt közeledés tehát valójában távolodás. A birtok (asztal) is
az egyedüllét szimbólumává válik mint eszköz, amin a magányt oldani nem képes levele-
ket fogalmazzák. A pótcselekvéses kommunikáció viszonzott, így mûködõképes. A levelek
mégis a „fiókban” vannak (biedermeier-vonás): mesterségesen eltávolítva egy másik térbe
(csak éppen nem a téren kívül helyezve, hanem a téren belüli térbe vonva). Azokhoz a tá-
voli személyekhez hasonlóan, akiket jelölnek, ezek a levelek sem alkotják a szoba részét.
Ahogyan Markó Béla írja: „Egy gyógyíthatatlanul szomorú ember próbálja itt erõltetett ne-
vetéssel letagadni reménytelenségét. Félreértés ne essék, ez az „erõltetettség” nem a vers
értékére, hanem üzenetére vonatkozik, éppen azt üzeni olvasójának a költõ, hogy erõsza-
kosan fenntartott vidámsággal talán még kijátszhatjuk a pusztulást. […] Paradox módon a
halálfélelem mellett egy furcsa életfélelem is kihallható a Dsida-versekbõl…” (6) A máso-
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Szemle

dik versszak utolsó sora még mindig a szoba berendezési tárgyainak metonimikus jelle-
gû felsorolása, ám megjelenik benne az egymásra csúsztatott és egymásba nyitott terek
motívuma (7), amely a fent már emlegetett avantgárd festõk térábrázolási módszereire
emlékeztetõ montázstechnikával dolgozik. A szeretett (nõ) képe (a biografikus költõ ese-
tében Imbery Melinda?): „állókeretben” jelenik meg, amely minden esetben az egyik tér-
bõl való „kivágást,” s ennek helyén egy újabb tér megnyitását jelenti (például a kép hát-
tere) a valós tértõl eltérõ perspektivikus ábrázolás, egy másik világ jelenléte a valós vi-
lág kivágott szegletében. Az álmodozás és romantika dimenziója: a kedves tere, mely
szintén távoli; perspektívája, ábrázolása csak képi lehet, mint ahogyan az ábrázolt ked-
ves alakja is fiktív, mert nem a fogalmi, hanem a képi, szimbolikus, ikonikus síkon léte-
zik csupán: „annak a képe, akit szeretek.” Ez vonatkoztatható a kedves alakjára, de bár-
mely, másvalakit ábrázoló, (számára) szent „ikonra” is (ti. a „szeretek” kifejezés egyaránt
jelölhet szeretetet és szerelmet; a biografikus életrajz valóságba való visszaírhatósága is-
mét nehézségekbe ütközik).

A harmadik versszak folytatja a megnyitott terek egymásba való átjátszását. Elsõ szinten
megjelent a szerelembe, szeretetbe való elvágyódás fiktív momentuma, álomszerû megje-
lenülése. Az utolsó elõtti mondat az elsõ strófában rögzített tér-idõ koordináták összezava-
rása, melynek térbeli elõzményei már a „kép” kapcsán megjelentek a második versszakban.
A „Jobbra” határozószóval még rögzíti térben kétféle én-jét. Mint láthattuk, az eddigiek fo-
lyamán nem sikerült ezt a saját én-t egy te-hez képest meghatároznia: képtelen identifiká-
lódni társtalanságában. Ahhoz, hogy mégis elnyerje keresett identitását, szüksége van egy
én-en kívüli létezõ szubjektumra (a szobák, tárgyak ehhez sajnálatos módon nem elegen-
dõek), akihez képest képessé válik önnön identitásának rögzítésére. Mivel a külvilágban
nem tud identifikációs partnert találni, „kénytelen” önnön én-jét kettéosztani a tükör és a
tükrözõdés által: így jöhet létre az én én általi identifikációja. A tükörbe nézõ ember önnön
aszimmetrikus, torzító (és fiktív) jelölõje segítségével próbálja megtalálni valóságos ki-vol-
tát. Természetesen a két alak (jelölõ és jelölt) sohasem válhat azonossá, kapcsolatuk állan-
dó identifikálódás és elkülönbözõdés (sohasem ugyanaz az arc néz szembe a tükrözöttel,
folyamatosan és dinamikusan változó, halálig tartó folyamat részesévé válik az identitását
keresõ szemlélõdõ ember). A költeményben létrejövõ elkülönbözõdés többszörös: forrása
egyrészt a térben és idõben történõ elidegenedés, másrészt az én rögzítettségének feloldá-
sa. A tükör, mint keretes objektum, az elõzõ képhez hasonlóan teret vág, és újabb teret nyit:
egy szemközti, ám negatív dimenziót, amely a tükör mögötti falba való behatolást jelenti.
Olyan teremben és szobában, ahol tükör van, a tér teljes mértékben relatívvá válik. A meg-
szokott határok feloldódnak, az egymással soha nem találkozó elemek egyetlen (virtuális)
síkba kerül(het)nek. „Jobbra a régi tükörben magamat látom / merészen és fiatalon”. Jobb-
ra látja magát (kifordítva), holott baloldalt áll, megnézheti a falat, amely mögötte van. A tü-
kör régisége egy ósdi (szobájában található második) kép asszociációját keltheti fel a szö-
veg olvasójában, amelyen minden elavult: a keret és az ábrázolt kép, amit az elõbbi kere-
tez. A látott kép viszont „merész” és „fiatal:” ellentéte a tükör régiségének; az idõ határai
is elmosódnak, relatívvá válnak a dimenziók tökéletes összecsengése által. A jelöltet (lírai
én) nem lehet érzékelni, folytonosan jelölõk mögé rejtezik (szoba, tükörkép stb.), annyi lát-
ható csupán az õt körülvevõ világból, amennyit õ lát, illetve amennyit felfed. Az arca is
csak annyira válik észlelhetõvé, amennyire õ akarja, saját szemszögébõl: tükörbõl aszim-
metrikusan, s talán eltorzítva. A jelenség, az elbeszélõ megfoghatatlanná, fikción belüli fik-
tív alakká transzformálja önmagát nyelvileg, folyamatosan eljelölõdik önmagától, miköz-
ben az „ösvényt” keresi.

Az utolsó két sor a vers fókusz- és egyben zárómondata. A lírai én meghatározza saját
teréhez és önmagához képest a „világot.” Erre utal a „Jobbra a régi tükörben magamat
látom” és a „Szemben az ablakon át a világot” (látom) párhuzamos szerkezetû ellentéte.
A belsõ (mikro) és a külsõ (makro) világ egymáshoz képest való meghatározódása, me-
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tonimikus (rész az egészben, egész a részben) érintkezés és a mondatok szerkezeti hason-
lósága alapján. Az utolsó sor fokozása („szép és kedves és nekem való”), melyben a lírai
alany saját, világhoz való viszonyulását fogalmazza meg, látszólag optimista zárlatot ad
a pesszimista hangulatú költeménynek melynek lezárása által lép ki az univerzumba, s a
teljesség ablaknyi szeletkéjének segítségével fogalmazza meg a világhoz való (vissza)-
csatlakozás igényét, az üresség és magány kozmikus feloldását.

De „az ablakon át” látott vizuális élmény, éppen részlet-jellege miatt, nem nyújthatja a
lírai alany számára a sikeres világegészben való feloldódás lehetõségét: a véges, belsõ té-
ri embernek nem lehet kielégítõ kapcsolata az univerzummal, annak nagyobbik részét
mindenképpen fantáziája és intuíciója által kell rekonstruálnia, a rekonstrukció pedig so-
hasem valóság, a fikció körébe tartozik. A sikeres és stabilizált állapotot teremtõ identifi-
káció követelménye az, hogy az identifikálódó felek képesek legyenek rögzülni, felvéve
egy statikus identitást, amelybõl nem következik többé elkülönbözõdés és dinamizmus.
Akár az önmagát keresõ költõi alanyt tekintjük, akár az önmagában felolvasztani vágyott
világot, a rögzített identitás nem érhetõ el, mivel az (emberi, általános) én állandó és vég-
telen eljelölõdésben, jelölõk circulus vitiosusában forog, a világ egésze pedig mindig re-
konstruálhatatlan lesz az emberiség és Dsida lírai énje számára; az Interieur utolsó sorá-
nak optimista szellemû fokozása pedig mindörökre álom, tehát a fantázia szüleménye ma-
rad. Ehhez köthetõ az Interieur (enteriõr) mint fókuszcím szótári meghatározása, mely
szerint ’szoba, lakás belseje, berendezése’. Másrészt viszont ’az ezt (szobabelsõt) ábrázo-
ló festményt’ jelenti. Az Interieur tehát nem valóságos szoba, hanem a szoba jelölõje, mû-
alkotás. Ebbõl következik, hogy minden, amelyet vele kapcsolatban a lírai én állít, jelölõk
körforgása, és játék, meseivé misztifikált, identifikálhatatlan jelöltekkel.

Jegyzet
(1) Szemlér, 1998, 279.
(2) A metonimikus értelmezés csak a szoba berende-
zésérõl állítható teljes biztonsággal. A szobabelsõ ter-
minus meglehetõsen inadekvátnak tûnik, mivel a szo-
ba absztrakt értelemben eleve belsõt jelent (a kapcso-
lat inkább metaforikus, azonosítást sugall: szoba =
belsõ), amelyben az ember benne tartózkodhat. A
szoba par excellence lényegiségéhez tartozik a ben-
sõségesség, bennlakhatóság. A szobabelsõ elnevezés
nem a szoba bent-lényegûségét szignifikálja tehát,
ami pedig célja lenne, hanem a belsõ belsejét, ami fe-
lesleges szószaporításnak tûnik. Indirekt bizonyítás-
sal: csak annak a szobának lehet belseje, amelyiknek
külseje is van (hogyha egy dologról belsõt állítunk,
külsõt is kell hozzá csatolni: a kettõ ugyanis egymás
mihez-képestje). Szobakülsõrõl viszont nem szokás
beszélni, mivel a szoba kívülrõl egy másik tér (ház,
folyosó, másik szoba stb.), amelyet falak választanak

el a belsõtõl, s nem ahhoz tartozik, annak nem része:
a szoba külseje elnevezés tehát logikai értelemben hi-
básnak tekinthetõ, amely maga után vonja a szoba-
belsõ inadekvát voltát. A belsõ és külsõ terek elkü-
lönbözõdése és annak feloldása az Interieur címû
vers központi problémája.      
(3) Babits, 1978 
(4) Az ablak által „kivágott” valóság, pillanat ábrázo-
lása az impresszionista festõk egyik kedvelt témája és
eljárása volt. 
(5) Ezt a problémát próbálták az avantgárd mûvészek
a szimultaneizmus eszközeivel, a nézõpontok egy he-
lyen és idõben való ábrázolásának és láttatásának se-
gítségével áthidalni. Teljességre ez a megoldás sem
tarthat igényt. 
(6) Markó, 1998, 196. 
(7) Ennek elméletérõl l. Foucault, 2000, 21–34. 
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A
mikor azonban összefüggõen kell
számot adni a módszertani ismere-
tekrõl (például egy államvizsgán),

akkor megbízható és átfogó áttekintést
nyújt azokról a területekrõl, amelyek a kö-
vetelményrendszerben szerepelnek, segít
tisztázni a fogalmakat, megvilágítani a te-
rületek közötti összefüggéseket, és rámu-
tat az elmélet és gyakorlat kapcsolatára is.
Az összefoglaló kérdések és feladatok le-
hetõvé teszik a könyv interaktív használa-
tát, a fejezetek végén található bibliográfia
pedig a további tájékozódást segíti.

Kontra könyv bevezetésében a mit, ho-
gyan és miért kérdések felvetésével rávilá-
gít az elmélet, a repertoár és a gyakorlat
összefüggésének fontosságára, s a reflek-
tív modell bemutatásán keresztül a kreatív,
döntésképes professzionális tanáreszmény
mellet tör lándzsát. Ezek után a szerzõ sor-
ra veszi azokat az alapkészségeket, ame-
lyek fejlesztése a nyelvoktatás homlokte-
rében áll. A receptív készségek kettõs
megközelítésén, a részletektõl az egész fe-
lé történõ adatfeldolgozáson, valamint az
egésztõl a részletek felé történõ fogalom-
vezérelt megközelítésen keresztül eljut az
interaktív megközelítésig, ahol a befogadó
interakcióba kerül a szöveggel, és ahol az
értelmezést a világról szerzett ismeretek
mellett a társadalmi és kulturális beágya-
zódás is befolyásolja. Ezenkívül foglalko-
zik a szövegtípusok sajátosságaival, az ér-
tési célok és stratégiák fontosságával és a
készségfejlesztés módszereivel.

A produktív készségekhez a szerzõ sze-
rint a receptív készségeken keresztül vezet
az út. Az íráskészség tárgyalása során a

szövegközpontú, kommunikatív, önkifeje-
zés tanítására – amely felhasználja az írás-
folyamat természetes lépéseinek (anyag-
gyûjtés, szerkesztés, döntés a stílusról, ja-
vítás, véglegesítés) – helyezi a hangsúlyt, s
kiemelten foglalkozik a visszajelzés fon-
tosságával az egész folyamatban. A szóbe-
li kommunikációt Kontra szociokulturális
tevékenységként fogja fel (hasonlóan a
Közös Európai Keretekhez) és a kommu-
nikatív részkompetenciákon keresztül
ajánlja a fejlesztését. Felhívja az olvasók
figyelmét a nyelvhelyesség és a beszédfo-
lyamatosság kiegyensúlyozásának fontos-
ságára, a hibajavítás módszereire, és gya-
korlat-tipológiával is szolgál, valamint
minden egyes készség tárgyalásánál külön
kitér a tesztelési módszerekre és a módsze-
rek tanulásra gyakorolt visszahatására.

A nyelvtani készségek fejlesztését a szer-
zõ a forma, jelentés, használat és kontextus
összefüggésében mutatja be, tárgyalva az
audiolingvális, kommunikatív és kognitív
tanulságokat is. A szókincs fejlesztését a
nyelvtani készségek fejlesztésével azonos
súlyúnak látja, s fontos szerepet tulajdonít a
szószerkezeteknek. A módszerek tárgyalá-
sánál a szavak értelmezésétõl a memóriá-
ban való raktározáson keresztül az elõhívá-
sig és a kontextus szerepéig minden kogni-
tív folyamat fontosságára rámutat, és a
módszereket ezekhez igazítja. 

A készségek számbavétele után Kontra
Edit a tanítás tervezésének különbözõ
szintjeit mutatja be az óravezetés nagy vo-
nalakban való tervezésétõl a finomhango-
lásig (az óra céljának meghatározása, az
óra nagy egységei, tevékenységek, azok

kr
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Módszertani kérdések a
nyelvoktatásban

Kontra H. Edit könyve elsősorban angol szakos egyetemi hallgatók
számára íródott, de gyakorló tanárok is haszonnal forgathatják

módszertani ismereteik rendszerezése céljából. Maga a könyv
azonban nem helyettesíti a primér szakirodalmat, könyveket és

cikkeket, amelyek az alapvető ismeretek elsajátításához
nélkülözhetetlenek, valamint szükség van az ismereteken alapuló

készségek alkalmazására, kipróbálására és begyakorlására is. 
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E
zt a paradigmaváltást – ha ugyan ér-
demes még az agyoncsépelt kifeje-
zést használni – alighanem az euró-

pai posztmodern gondolkodáshoz kapcsol-
hatjuk. A posztmodern gondolkodás kez-
deményezõi, a francia Derrida, Lyotard
vagy a szociológusok közt leginkább is-
mert Foucault azzal lépnek föl az 1980-as
évek filozófiai diskurzusaiban, hogy új
korszak kezdõdött el, az elõzõt pedig,
amely büszkén modernnek titulálta magát,
illene végre lezárnunk. Az új korszak –
mivel követi azt, amit modernnek nevez-

nek – poszt-modern. Vagyis mindannak
vége, amelyet a 20. század vívmányának
tekintettünk; így sokszor épp az ellenkezõ-
je igaz annak, amit eddig fontosnak és
igaznak véltünk. A posztmodern ezért a
20. század elsõ felének – vagy méginkább
az 1960-as évek végéig tartó szakaszának
– a tagadása. Megelõlegezte az ezredfor-
dulót, még mielõtt az ezredforduló elérke-
zett volna. 

A posztmodern alapjában véve filozófu-
sok találmánya; de olyan hatásosnak bizo-
nyult, hogy hivatkozási alapként és gon-

Az iskola idõarcai
Meleg Csilla új könyvében is az egészségnevelésről beszél – csakhogy

másképpen, más összefüggésekben, mint eddig tette (l. “Egész-ség”.
(2000) Új Pedagógiai Szemle, 12. EGÉSZ-SÉG (Lelki egészségvédelem
és iskolafejlesztés). (2001) Pécsi Tudományegyetem, Pécs.). Az iskola

időarcai ezért – bár a tárgyat ismerni véljük – meglepően új és
kihívóan érdekes könyv, nagy léptékű hozzájárulás ahhoz, hogy

megértsük a modern nevelésszociológia paradigmaváltását.

lépései, interakciós formák megtervezése).
A tanegységek tervezését elhelyezi a na-
gyobb kontextusokban is, mint a tanmenet,
tanterv, illetve a Közös Európai Keretek
fogalmi rendszere. Foglalkozik a tankönyv
szerepével és kiválasztásának elveivel, hi-
szen a különbözõ életkorok különbözõ
módszereket és megközelítéseket kíván-
nak. Könyvében külön foglalkozik a kis-
gyerekek tanításának módszertani sajátos-
ságaival is. Az osztálytermi munka során
tárgyalja a csoportdinamika, a tanulói sze-
repek és a motiváció kérdését. A tanítás
tartalmainak tekintetében pedig kitér a for-
dítás sajátosságaira, az irodalom felhasz-
nálhatóságára a nyelvórákon, a kulturális
ismeretek és készségek szerepére, vala-
mint árnyaltan mutatja be a tesztelés fon-
tosságát a különbözõ résztvevõk szem-
pontjából. Végül bevezet a tesztelés alap-
fogalmaiba, módszereibe, s hangsúlyozza
a tanulásra való visszahatás jelentõségét.

A könyv a módszertan mai, módszere-
ken túli korszakával zárul: Kontra felvil-
lantja az eklekticizmus dilemmáit, a hu-

manisztikus módszereket és összefoglalja
a gyakorlat során bevált alapelveket, majd
kitekintést nyújt a magyarországi idegen
nyelvoktatás helyzetére.

A könyv a témákat fontosságuknak
megfelelõen, arányosan, sokoldalúan,
elfogulásmentesen tárgyalja. A módszerek
és megközelítések kritikáját is bemutatja,
választási lehetõségeket kínál, de ahol
kell, határozott állást foglal. Hiányos jegy-
zetek, átrághatatlannak tûnõ és ezért elha-
nyagolt olvasmánylisták helyett alapos,
fogalmilag világos, a legmodernebb isme-
reteket tartalmazó, megbízható, jól tanul-
ható összefoglalást ad a módszertani isme-
retekrõl, így egy olyan “szolgáltatást” biz-
tosít a hallgatók számára, amely a minõsé-
gi tanulást segíti.

Kontra H. Edit (2006): Az angol nyelv tanításának
legfontosabb módszertani kérdései. Okker Kiadó,
Budapest.

Szálkáné Gyapay Márta
Toldy Ferenc Gimnázium
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dolkodási stílusként nemcsak a humán tu-
dományokban találkozunk vele, hanem a
társadalomtudományokra is hatott. E hatá-
sok furcsa, egymással is ellentétes gondo-
latokban jelentek meg. Meleg Csilla sze-
rint egy közgazdász Szcitovszky vagy
Bródy éppen úgy posztmodern, mint a tár-
sadalomkutatásban a „megértõ szocioló-
gia” (Bühl, Verstehende Soziologie, 1972).
Különösen pedig a megértõ szociológia
újabb – a társadalmi jelenségek és folya-
matok hermeneutikájának nevezett – ága
az (Gadamer, Schütz, Garfinkel az ameri-
kaiak, Ricoeur vagy Psathas a németül is
olvashatók közül). 

A megértés – azaz a jelenség mögött a
lényeg megragadására való törekvés – per-
sze nem új a szellemtudományokban; tör-
ténete messze visszanyúlik a középkorba.
Azt, hogy a valóság mindig kettõs – jelen-
ségre és lényegre bontható – általában Pla-
tónnak tulajdonítják. A hermeneutikusok
arra törekszenek, hogy a jelenség mögött
rejtõzõ lényeget fedezzék föl, ne pedig a
látvány, a tapasztalás felszínén maradja-
nak (ez utóbbi hibát az ún. empirikus, az-
az tapasztalati kutatásoknak és kutatóknak
tulajdonítják). A megtapasztalás jelentésé-
nek keresése, vizsgálata és fölfejtése ere-
detileg az érinthetetlen, azaz szent szöve-
gek egzegézise (elemzése, értelmezése)
során alakult ki. Van azonban 20. századi
megfelelõje is a genfi Saussure munkássá-
gában, aki az általános nyelvészetet terem-
tette meg ennek alapján. 

Meleg Csilla aprólékosan összegyûj-
tötte és alaposan áttekintette azokat a ne-
veléstudományi kutatásokat, amelyek
(leginkább hazánkban) valamifajta peda-
gógiai hermeneutikával dolgoznak. Kö-
zülük már megszokott módon Szabó
László Tamás kitûnõ kis könyvét, a Rej-
tett tantervet említi Meleg mint e
hermeneutikai megközelítés korai példá-
ját (a könyv arról a tantervrõl szól, ame-
lyet nem a intézményfenntartók írnak elõ,
hanem a közösségben folyó szocializá-
ció). De a korai posztmodernek közé so-
rol számos szerzõt (például Vastagh Zol-
tánt vagy épp saját magát), akiket ekként
még nem értékeltünk.

Jel és jelentés (ahogy az általános nyel-
vészetben mondják) vagy jelenség és lé-
nyeg (ahogy a platonisták fogalmaznak)
különbségének a felismerése azonban még
nem elég a hermeneutikai rejtvényfejtés-
hez – közbejön harmadiknak az idõ. A je-
lenség utal ugyan a lényegre, de ha csak
ennyit mondunk róla, még nem mondtunk
sokat. A kérdés az, hogy a változó jelensé-
gek mindig ugyanarra a változatlan lé-
nyegre utalnak-e (a veszélyt például kü-
lönbözõ szimbólumokkal fejezhetjük ki),
vagy pedig azért változnak a jelenségek,
mert maga a lényeg is megváltozik (jelen-
téseltolódás, avagy a heisenbergi dilemma
a megfoghatatlan lényegrõl). 

Vagyis, mondja Meleg Csilla, „az idõt
olyan változónak tekinthetjük…, mely
meghatározott interakciós és környezeti
formákkal együtt módosul…” (24.) Mind-
ebbõl arra következtet, hogy a (nevelés)-
szociológiában is ideje megtenni a „poszt-
modern fordulatot”, a szocializáció ágense-
it nem állandónak, hanem folyamatosan
változónak, átalakulónak tekintve. Ennek
értelmében nem egy állandósult – ahogy a
nevelésszociológiában hagyományosan ta-
nulni és tanítani szoktuk –, hanem egy foly-
ton változó közösségbe illeszkedünk be.
Szocializációnk sikere (többek között) azon
múlik, hogy személyiségünk és az adott kö-
zösség változása egy ritmusban megy-e
végbe, vagy pedig aritmusossá válik.

Ha az olvasónak esetleg a dialektikus
gondolkodás rémlik föl, az bizonyára nem
véletlen. Amit a hermeneutikusok fölfe-
deztek – különösen is az idõvel kapcsolat-
ban (a folyton változó idõ, ami miatt „nem
léphetünk kétszer ugyanabba a folyóba”)
–, azt a 19. századi dialektikusok is tudták
már. Ezért találjuk még ma is olyan vonzó-
nak, sõt kihívónak az írásaikat: azzal, hogy
az állandóság helyett a változást helyezték
megfigyelésük és gondolkodásuk homlok-
terébe, szinte elõhírnökeivé váltak a 20.
századi „idõszociológiának”. 

A 20. századi idõszociológia azonban vélt
vagy valódi elõdeihez, a 19. századi dialek-
tikusokhoz hasonlóan a következõ hibát vé-
tette: miután megállapította, hogy a jelensé-
gek létformája nem az állandóság, hanem a
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változás, arra már nem futotta az erejébõl,
hogy rendszeresen és logikusan végigvigye
ezt a fölismerést a tudományok egész vilá-
gán. Annál is kevésbé, minthogy a tudomá-
nyok, amelyeket az elõzõ századokból meg-
örököltek, éppen egy-egy megtalálni vélt
sarkigazság köré épültek; mondhatnánk az
emberi gondolkodás természete szerint.
Minden abszolút relativizálása – folytonos
változás az állandóság körében – ugyanis az-
zal az eredménnyel jár, hogy már nem is tud-
juk kifejezni magun-
kat, hogy elveszítjük
azokat a fogódzókat,
amelyek segítségével
kommunikálnánk.  

Azt hisszük, itt a
baj akkor is, amikor a
posztmodern (neve-
lés)szociológusok az
idõdimenziót akarják
bekapcsolni az elem-
zéseikbe („…a szer-
vezetek temporális
struktúráiról szóló
kutatások megközelí-
tési lehetõséget kí-
nálnak az iskola vizs-
gálatához.”, 25.). Ha
nemcsak a szerveze-
tek, hanem minden
szocializációs keret
állandóan változik,
akkor félõ, hogy ma-
ga a szocializáció is
elveszíti az értelmét,
s végül nem lesz mi-
hez alkalmazkodni.
Nem elég, ha csupán
leszámolunk avult
kifejezéseinkkel és gondolkodásmódunkkal
(egyén – kultúra – közösség), föl kell ad-
nunk nehezen kialakított szaknyelvünket,
amely nélkül többé már nem tudjuk kifejez-
ni magunkat a tudomány területén. Nem is
véletlen, hogy az idõrõl szóló okfejtések –
épp Meleg Csilla szövegeiben is – egyre bo-
nyolultabbak és ezoterikusabbak. Beavatott
legyen a talpán, aki követni tudja az idézett
szerzõket, megérti kijelentéseiket, sõt eset-
leg beszéli is a nyelvüket. 

Meleg Csilla azonban elsajátította ezt a
nyelvet, és ezen beszélve és gondolkodva
meglepõ összefüggésekre figyelt föl. Az idõ
– egyszerûbben szólva a változás, az átala-
kulás – sajátja ugyan minden szociológiai
jelenségnek és folyamatnak, mégsem vizs-
gálták eddig kellõképpen. A hazai iskolai
szervezetkutatások kezdetén a vizsgálódó-
kat a rendszerszemlélet ejtette rabul, amely
– tudjuk – a változásban is állandóságot
(avagy a káoszban is rendszert) keresett és

talált. Ezek a kutatók
és kutatások nem vet-
ték figyelembe a szer-
vezet életciklusait,
azt, hogy „mi történik
a szervezettel a célok
megvalósulása vagy
megváltozása esetén,
vagy abban az eset-
ben, ha a célok elve-
szítik a jelentõségü-
ket.” (25.) Holott „a
szervezetek között
fennmaradásukat, az-
az élettartamukat te-
kintve is különbségek
vannak. Az idõdimen-
zió tehát a szerveze-
tek lényegéhez tarto-
zó megkülönböztetõ
sajátosság, mely az
adott szervezet idõ-
képében… és idõ-
rendjében… fejezõ-
dik ki.” (25–26.)

Ha az eddig szi-
lárdnak és változat-
lannak fölfogott szer-
vezet maga is válto-

zik – vagy ráadásul maga a legváltozéko-
nyabb –, akkor sokkal jelentõsebbé válnak
azok a folyamatok, amelyekrõl eddig azt
hittük, hogy csupán a szervezet építménye
mögött rejtõznek (informális nevelés). Az
iskolai szervezet változásában az állandó-
ságot a nevelés jelentheti. Aki az iskolai
szervezetet mint folyton változó építményt
fogja föl, annak fontosabbá válnak a szer-
vezetkutatók által korábban elhanyagolt
informális tevékenységek.  
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Meleg Csilla aprólékosan össze-
gyűjtötte és alaposan áttekintet-
te azokat a neveléstudományi

kutatásokat, amelyek (leginkább
hazánkban) valamifajta peda-
gógiai hermeneutikával dolgoz-
nak. Közülük már megszokott
módon Szabó László Tamás ki-
tűnő kis könyvét, a Rejtett tan-

tervet említi Meleg mint e
hermeneutikai megközelítés ko-

rai példáját (a könyv arról a
tantervről szól, amelyet nem a
intézményfenntartók írnak elő,
hanem a közösségben folyó szo-
cializáció). De a korai posztmo-
dernek közé sorol számos szer-

zőt (például Vastagh Zoltánt
vagy épp saját magát), akiket
ekként még nem értékeltünk.
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Ez az az értelmezés, amelybe – mint
újonnan kialakított szakirodalmi keretbe –
a szerzõ az iskolai egészségneveléssel
kapcsolatos, korábban végzett kutatásait
ismételten beilleszti. Az Egész-ség prog-
ram néven ismert és végrehajtott munkára
visszatekintve az egyes lépéseket tényleg
jól lehet értelmezni, kommentálni és ref-
lektálni egy hermeneutikai nevelésszocio-
lógiával, amely elsõsorban a puha ténye-
zõkkel és változókkal foglalkozik. Ez a
szemlélet közel viszi a szerzõt a szociál-
pszichológiai iskolavizsgálatokhoz is,
amelyekben több és hasznosíthatóbb em-
píriát talál annak a megragadására és il-
lusztrálására, hogy bár az iskola formális
keretei változnak, tartalmát változatlanul
az informális folyamatok teszik ki. A
könyv további részei ennek megfelelõen
az iskolai egészségneveléssel, az egész-
ségneveléshez szükséges iskolai szerve-
zetfejlesztéssel, az Egész-ség elnevezésû
pedagógiai program bemutatásával, hatás-
és utóvizsgálatával foglalkozik. 

S ha az olvasónak mégis halvány kéte-
lye támad, hogy ez az értelmezési keret va-
lóban egybevág-e azokkal az egészségne-
velési vizsgálatokkal, amelyeket Meleg
Csilla végzett, akkor ez leginkább a felhal-
mozott és áttekintett anyag bõsége miatt
van. Együvé kerül ugyanis minden olyan
(nevelés)szociológiai – sõt más neveléstu-
dományi – kutatás, elmélet vagy próbálko-
zás, amely valamilyen összefüggésben az
idõt említi. Így aztán néha zavarban va-
gyunk. Csakugyan mind hermeneutikusok
volnánk – abban az értelemben legalább
is, hogy valamennyien hozzájárultunk a
hermeneutikusok és általában a posztmo-
dernek idõszemléletéhez? Csakugyan az
idõ fogalma kapcsolja össze Durkheimet

Bourdieu-vel, az angol Basil Bernsteint a
német Luhmannal, Schützöt Habermas-
szal, a nem túl invenciózus Kront a nála
invenciózusabb Szabó László Tamás-
könyvvel? Ha így áll a kérdés, akkor alig-
hanem idõnként mindnyájan kissé poszt-
modernek, kissé hermeneutikusok és kissé
„megértõ” társadalomkutatók vagyunk. S
akkor csakugyan minden út a posztmo-
dernhez és a hermeneutikai pedagógiához
vezet.

Persze ezt Meleg Csilla sem gondolja
így. A bõség zavara egyszerûen abból adó-
dik, hogy rátalált egy területre, ahol alig-
hanem õ az elsõ, az úttörõ: egy posztmo-
dern nevelésszociológiára, amelyben sem-
mi sem úgy van, ahogy mi többiek tanít-
juk. Egy posztmodern nevelésszociológiá-
ra, amelyben, mint Bolyai geometriájában,
minden eddigi megállapításunk a visszájá-
ra fordul, s ahol csak a beleérzésünk és az
átértelmezéseink segítenek. Egy olyan ne-
velésszociológiára – nevezhetjük valóban
posztmodernnek –, amelyben nem a kvan-
titatív kutatások kényszerei és szögletessé-
gei dominálnak, hanem a kvalitatív kutatá-
sok mûvészete. De jó volna, ha mindnyá-
jan vele tarthatnánk!

És ha nem sikerült is elsõre bevezetnie
minket ebbe az új és titokzatos világba,
mindenesetre fölkeltette az érdeklõdésün-
ket és fölébresztette kutatói vágyainkat.
Próbálkozzunk meg tehát iskolánk „idõar-
cait” fölfedezni, ahogy Meleg Csillától ta-
nultuk. Vonzón, magával ragadón, töredé-
kességében is tökéletesen. 

Meleg Csilla (2006): Az iskola idõarcai. Budapest,
Dialóg Campus Kiadó, Pécs. 

Kozma Tamás
Debreceni Egyetem, Neveléstudományi Tanszék
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A
zonban Dörnyei nemcsak a kezdõ
kutatókhoz szól, nem elégszik meg
pusztán azzal, hogy a témában já-

ratlan hallgatók és tanárok számára állítsa
össze jó tanácsainak gyûjteményét, hanem
átfogó, elsõsorban elméleti ismereteket
nyújtó mûvet alkot, amely közérthetõ stí-
lusban ismerteti meg az alapvetõ és kevés-
bé alapvetõ módszertani fogásokat a vár-
hatóan széles olvasóközönséggel. Könyve
így hasznos olvasmány lehet mind a kez-
dõk, mind a kutatásmódszertant oktatók,
mind azok számára, akik egy olvasmá-
nyos, ám a tudományos kritériumoknak
minden szempontból megfelelõ referen-
ciamunkát keresnek. A szerzõ célja, hogy
bemutassa mindazokat a metodológiai el-
járásokat, amelyek egy „elég jó kutató”
(5.) birtokában kell legyenek, ezzel is hoz-
zásegítve mindannyiunkat a további fejlõ-
déshez és a megfelelõen (ön)kritikus tudo-
mányos hozzáálláshoz.

A kötet alapvetõ rendezési elve a társa-
dalomtudományokban ismert kvantitatív-
kvalitatív paradigmákon nyugvó kutatás-
módszertani irányokon alapul. Azonban
figyelembe veszi azt is, hogy a modern
kutatások egyre gyakrabban dolgoznak
ún. kevert módszertanokkal, vagyis mind
a kvantitatív, mind a kvalitatív hagyomá-
nyokból merítenek. A könyv öt fõ részbõl
áll, melyeket az alábbiakban részleteseb-
ben áttekintünk: alapvetõ fogalmak a ku-
tatásmódszertanban; adatgyûjtés; adat-
elemzés; az eredmények megírása; össze-
foglalás.

Az elsõ részben, amely négy fejezetbõl
áll, a szerzõ alapfogalmakat tisztáz, illetve
két alapvetését is megosztja az olvasóval:
egyrészt kissé idegenkedik a „súlyos”, fi-
lozófiailag túlságosan mélyrefúró mód-
szertani írásoktól, másrészt viszont hang-
súlyozza a múltban felhalmozódott tudás
fontosságát és ismeretét, amely hasznos
információkkal szolgál a (kezdõ) kutatók-
nak, és segít, hogy elkerüljük a tipikus
csapdahelyzeteket. A nagy módszertani
irányzatok megértéséhez fontos ugyan
azok hátterének és történeti kialakulásá-
nak feltérképezése, de a hangsúlyt a szer-
zõ a gyakorlatiasabb ismeretek átadására
fekteti. Azonban Dörnyei könyve nem
gyakorlókönyv, mivel a valós tapasztalato-
kon alapuló tanácsokat nem egészítik ki
feladatok.

Fentebb utaltunk a filozófiai háttérre;
ennek megfelelõen az elsõ rész a követke-
zõket szándékszik tisztázni: mi is tulajdon-
képpen a kvantitatív és kvalitatív kutatás,
melyek a legfõbb jellemzõi, mi az a hosz-
szanti, illetve keresztmetszeti kutatás, mi-
ért fontos bizonyos kritériumokat felállíta-
ni a kutatás során, mi a kutatási kérdés és
az elméleti felvetések szerepe; valamint
felhívja a figyelmet a sokszor elhanyagolt
kutatási etika legfontosabb elemeire is.
Mivel szinte minden, oktatással kapcsola-
tos kutatásba bekapcsolódnak emberi
résztvevõk, ez a téma nagyfokú körülte-
kintést igényel. A szerzõ szerint az etikai
meggondolások a közeljövõben egyre in-
kább elõtérbe fognak kerülni, még olyan

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
20

07
/6

–7

Kutatásmódszertan az alkalmazott
nyelvtudományban

Dörnyei Zoltán több évtizedes kutatói tapasztalatait összegzi
legújabb művében, amely a szociológia, illetve a pszichológia

területéről kiindulva az oktatás széles területeit felölelő kutatásokban
is felhasználható. A szerző könyve megírásával segíteni kívánta

azokat a kezdő kutatókat és disszertációjukat író egyetemi
hallgatókat, akiknek nem volt idejük vagy lehetőségük elsajátítani a

több évtizede aktív kutatók rendelkezésére álló elméleti és
gyakorlati tudást. 
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országokban is, ahol ez a kérdés jelenleg a
perifériára szorult.

A második részben Dörnyei az adat-
gyûjtés fázisait tekinti át, s a kutatás négy
típusát különbözteti meg: kvantitatív adat-
gyûjtés, kvalitatív adatgyûjtés, kevert
módszertani kutatások adatgyûjtése, illet-
ve osztálytermi kutatások. Ismét széleskö-
rû áttekintésrõl van szó, a résztvevõk kivá-
lasztásától elkezdve, a különbözõ típusú
kutatásokig (például kísérlet és kvázikísér-
let), az alkalmazott módszerektõl (interjú,
megfigyelés, kérdõív stb.) a tanulmányok
fajtájáig (például esettanulmány vagy et-
nográfiai munka). Talán a kutatás fázisaira
való koncentrálás (l. nagy részek címei)
miatt keveredtek kissé össze a módszertan
különbözõ elemei: az adatfelvevõ eszkö-
zök, az adatok milyensége és a megközelí-
tési módszerek stb. elrendezése kissé ért-
hetetlen; az viszont igaz, hogy az adott ku-
tatási típus mint fejezetcím alatt megtalál-
hatjuk annak legfontosabb elemeit, ismér-
veit, elõnyeit és hátrányait.

Az elõbbi megállapítás igaz a következõ
részre is, amely az adatelemzésrõl szól (3.
rész). A rendezõ elv szintén a kvantitatív-
kvalitatív-kevert módszerek hármasa, me-
lyek mint fejezetcímek alá különbözõ elem-
zési módszerek kerültek. A kvantitatív
elemzés fejezetében megtudhatjuk, melyek
a fõbb statisztikai eljárások, az alapvetõ sta-
tisztikai fogalmak, mi a különbség a leíró
statisztika és a matematikai statisztika vagy
a parametrikus és nem parametrikus statisz-
tikai eljárások között stb. A kvalitatív elem-
zésrõl szóló fejezetben többek között meg-
ismerkedhetünk a tartalmi elemzéssel, vala-
mint az adatok átírásának, rögzítésének fo-
lyamatával vagy az általánosíthatóság kér-
désével is.

A negyedik rész az eredmények megírá-
sával, publikációra alkalmas formába ön-
tésével foglalkozik. A kvantitatív részben
egy lehetséges cikk formai követelménye-
it veszi sorra, a tulajdonképpeni részek
funkciójának és formájának ismertetésé-
vel, de kitér az ábrák vagy a függelék fon-
tosságára is. A kvalitatív és kevert mód-
szertanú tanulmányok esetében Dörnyei
rávilágít arra a tényre, hogy az ilyen cik-

kek szerkezete nem annyira kötött, mint
kvantitatív társaiké, illetve hogy természe-
ténél fogva az ilyesfajta cikket nem lehet
átfutni (lásd „sûrû leírás” vagyis „thick
description”), tehát a szerzõnek határozot-
tan kerülnie kell az unalmas megfogal-
mazásmódokat.

Végezetül az ötödik fejezetben, néhány
tanácsot kaphatunk arra nézve, hogyan vá-
lasszuk meg a megfelelõ kutatás-módszer-
tani hátteret, és mire ügyeljünk ennek so-
rán. A szerzõ felhívja a figyelmet a tarta-
lom fontosságára, de szerinte az olvasók
elvárásai és egyéb praktikus szempontok
sem elhanyagolhatók. Érdekes felvetés,
hogy a kvantitatív-kvalitatív kérdést nem
is annyira filozófiai meggyõzõdésünk, ha-
nem sokkal inkább önnön mivoltunk hatá-
rozza meg. Dörnyei inkább kvantitatív ku-
tató, de meggyõzõdése, hogy a kívánatos
cél a “paradigmatikus kétnyelvûség”
(280.) elérése, azaz egy jó kutató éppúgy
ismeri a kvantitatív, mint a kvalitatív mód-
szereket, csak az egyik paradigmát jobban
preferálja, és talán magasabb szinten mû-
veli. Soha nem szabad elfelednünk – írja a
szerzõ –, hogy nem is annyira módszertani
meggyõzõdésünk, mint a friss nézõpont, a
kreativitás és a szisztematikus módszertan
lehet kutatásunk sikerének záloga.

A fent bemutatott rövid tartalmi áttekin-
tésbõl kitûnik, hogy a kutatásmódszertan
mennyire széles skáláját sikerül bemutat-
nia Dörnyeinek ezen az alig 300 oldalon.
Ennek következménye azonban, hogy na-
gyobb mélységben egyik módszert vagy
eljárást sem tudja kifejteni, de szerencsére
úgy vezeti végig az olvasót a könyvön,
hogy a referenciák minden érdeklõdõt el-
vezetnek az adott terület legnagyobb szak-
értõihez, valamint említést tesz a legfris-
sebb kutatásokról, és újabb jellemzõket is
bemutat. Ennek illusztrálására álljon itt két
példa: viszonylag új módszernek tekinthe-
tõ az internetes adatgyûjtés, melynek mind
elõnyeit, mind hátrányait elõsorolja a szer-
zõ (5.4 alfejezet); illetve felhívja a figyel-
met arra az újabb hullámra, hogy hossz-
metszeti vizsgálatok jelentek meg az ide-
gen-nyelvoktatás hatékonyságának méré-
sére (5.3.3 alfejezet).
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A könyv erõssége, hogy bár a szerzõ be-
vallottan kvantitatív kutató, nem fogja
pártját egyik paradigmának sem, mindkét
kutatási megközelítést objektíven ismerte-
ti, részletesen és következetesen végigviszi
a módszerek, eszközök pozitív és negatív
oldalainak elemzését. A folyamatos utalás
a kezdõ kutatók lehetséges problémáira
könnyebbé teszi mind az õ dolgukat, mind
a velük foglalkozó módszertan tanárok
dolgát, hiszen Dörnyei több évtizedes kuta-
tói tapasztalatára és igen széleskörû szak-
irodalmi áttekintésére támaszkodhatnak.

Összefoglalásul elmondhatjuk, hogy a
könyvet haszonnal forgathatják kezdõ ku-
tatók, szakdolgozatukat író hallgatók, ku-
tatásmódszertant oktatók és az érdeklõdõ
(nyelv)tanárok is, hiszen a szöveget nem
terheli túl szakzsargon, a kulcsterminusok-

ra azonnal magyarázatot kapunk és a to-
vábbi problémák is szisztematikusan meg-
világosodnak elõttünk. Bár sok mû íródott
már ebben a témakörben (egy-egy részte-
rületre koncentrálva vagy átfogóan ismer-
tetve a kutatásmódszertan területét), kije-
lenthetjük, hogy ez az egyik legolvasmá-
nyosabb és leginkább közérthetõ össze-
foglaló munka a piacon.

Dörnyei Zoltán: Research Methods in Applied Lin-
guistics – Quantitative, qualitative and mixed metho-
dologies. (Kutatásmódszertan az alkalmazott nyelv-
tudományban – kvantitatív, kvalitatív és kevert meto-
dológiák.) Oxford University Press, Oxford.

Mezei Gabriella
ELTE, Neveléstudományi Doktori Iskola,

Nyelvpedagógia Program
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K
iefer Ferenc Megemlékezések. Papp
Ferenc címmel a Magyar Tudomány
2002/2-es számában megjelent nek-

rológjában írta róla: „A magyarországi és
nemzetközi russzisztika és alkalmazott
nyelvészet kimagasló alakja, a magyar
számítógépes nyelvészeti kutatások meg-
indítója. Cikkeiben, tanulmányaiban (szá-
muk meghaladja a kétszázat), akárcsak
könyveiben, eleinte orosz filológiával il-
letve a transzformációs elemzés orosz
nyelven történõ alkalmazásával foglalko-
zik, késõbb azonban általános és magyar
nyelvészeti kérdések felé is fordul, s egyi-
dejûleg a matematikai nyelvészetre speci-
alizálódva megveti a hazai számítógépes
kutatások alapját. Igen értékesek azok a
kezdeményezései is, amelyek a gépi nyel-
vészetnek a nyelvtörténetben való alkal-
mazását illetik. Tanulmányaiban a nyelv-
tudomány legkülönbözõbb kérdéseihez
szólt hozzá: foglalkozott hangtannal, alak-
tannal, mondattannal, a gépi fordítás kér-
déseivel, a nyelvoktatás különbözõ szem-

pontjaival, lexikográfiai kérdésekkel,
orosz-magyar kontrasztív nyelvészettel, és
korát megelõzve már a 70-es években a
mindennapi nyelvhasználat pragmatikai
elemzésével”.

A Papp Ferenc olvasókönyvet forgatva
nem egy kutatási témát feldolgozó tanul-
mánykötetet tartunk a kezünkben, hanem
egy nyelvész életmûvébõl szemezgetett ta-
nulmányok gyûjteményét, amelyek a ma-
gyar nyelvészet, a russzisztika, a számító-
gépes nyelvészet és az alkalmazott nyelvé-
szet területeit érintik. A szövegek kiválasz-
tását Papp Ferenc tanítványai és volt mun-
katársai végezték, akik a szerkesztõ,
Klaudy Kinga szavával élve „örökbe fo-
gadták” azt a tanulmányt, amely pályafu-
tásukra a legnagyobb hatást gyakorolta.
Ezeket az írásokat gépre vitték és beveze-
tõvel látták el. Már a kiválasztás módjából
is adódik, hogy a tanulmánygyûjtemény
nem nyújt átfogó képet Papp életmûvérõl,
de nem is ez volt a cél. A szövegek nagy
része az 1960-as évekbõl származik,

Papp Ferenc olvasókönyv
Papp Ferenc akadémikus (1930–2001) kiemelkedő szerepet játszott a

20. század második felének magyar nyelvtudományában.
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amely jelzi, hogy a kiváló nyelvtudós eb-
ben a korszakban íródott tanulmányaival
hatott leginkább pályatársaira és tanítvá-
nyaira. Az írások idõrendi és nem temati-
kus sorrendben követik egymást. A könyv
Kiefer Ferenc gondolataival kezdõdik,
majd Klaudy Kinga szerkesztõi elõszavá-
val folytatódik. A kötet fõ része huszonöt
nyelvészeti tanulmányt tartalmaz az õt
„örökbe fogadó” nyelvész bevezetõjével
együtt, a Függelékbe pedig öt, nem szigo-
rúan nyelvészeti té-
májú írás került. A
mû Papp írásainak
válogatott bibliográ-
fiájával zárul, ame-
lyet Bolla Kálmán
állított össze. 

Az értekezések ál-
talában 8–10 oldala-
sak, helyenként
hosszabbak; terjedel-
mi okok miatt csak
néhány tanulmányt
emelhettünk ki
recenzálásra ezek kö-
zül. Az Algoritmus
címû írás – amelynek
bevezetõje É. Kiss
Katalin tollából szü-
letett – az algoritmus
fogalom definiálásá-
val kezdõdik, amely-
hez a szerzõ az Új
Magyar Lexikon, il-
letve Kalmár László
matematikus meghatározását hívta segítsé-
gül. Papp itt megállapítja, hogy egyik defi-
níció sem tökéletes, majd megadja az általa
helyesnek tartott változatot. Az algoritmus
fogalom ismertetéséhez az osztás példáját
hozza fel, így minden laikus számára érthe-
tõ módon magyarázza annak jelentését. Át-
veszi Markov – az algoritmusok kidolgozó-
ja – azon gondolatát, mely szerint az algo-
ritmusoknak a következõ jellemzõkkel kell
rendelkezniük: meghatározottság, tömeges-
ség és eredményesség. Világos összefogla-
lót kaphatunk az algoritmusok nyelvészeti
alkalmazásának lehetõségeirõl, kiemelve,
hogy ezek során találkozhatunk olyan for-

mákkal, amelyekre nem alkalmazható az
algoritmus – ezeket nevezzük kivételeknek.
Az algoritmusok segítségével leírhatjuk
például az egyes tájnyelvi jelenségeket
vagy akár a magyar helyesírás összes sza-
bályának rendszerét. A tanulmány befejezé-
seként a fordítás mûveletét vizsgálja a szer-
zõ, amely ugyancsak leírható egy bonyolult
algoritmussal. Így jut el Papp a matemati-
kától a gondolkodó gépek elméletéig azzal
a végkövetkeztetéssel, hogy az algoritmu-

sok kidolgozása oly
aprólékos munka
eredménye, amely
hozzásegíti az embert
ahhoz, hogy „foghíj
nélkül dolgozzon”.

A Kód címû tanul-
mányt Tóth Etelka
bevezetõje kíséri, aki
kiemeli, hogy az írás
fõ értékét egyrészrõl
a kód fogalmának
egyszerû és didakti-
kus megvilágítása
adja mind szemanti-
kai, mind pedig sze-
miotikai oldalról,
másrészrõl igen fi-
gyelemreméltó Papp-
nak a kód mibenlét-
rõl adott magyaráza-
ta az információát-
adás folyamatában.
E tanulmányban is
elõkerül a gondolko-

dó gépek álma, amely Papp oly sok írásá-
nak hátterében felsejlik. Az optimális kód
keresése közben a szerzõ rávilágít egy na-
gyon életszerû problémára, a zaj jelenlété-
re a kódot továbbító csatornában. A külde-
ményhez ez a zaj hozzácsapódik, s így le-
hetetlenné teszi egy „optimális” kód hasz-
nálatát. Ezért van szükség a legtöbb kód
esetében terjengõsségre, azaz redundanci-
ára, amely zajállóvá teszi a kódot. Papp ezt
újfent olyan hétköznapi példákkal világít-
ja meg, mint az összegyûrt, tépett, piszkos
papírlapra írott szöveg, amelynek az üze-
netét mégis értjük, köszönhetõen a termé-
szetes nyelvek nagyfokú terjengõsségé-

A Papp Ferenc olvasókönyvet
forgatva nem egy kutatási témát
feldolgozó tanulmánykötetet tar-
tunk a kezünkben, hanem egy

nyelvész életművéből szemezge-
tett tanulmányok gyűjteményét,
amelyek a magyar nyelvészet, a

russzisztika, a számítógépes
nyelvészet és az alkalmazott

nyelvészet területeit érintik. A
szövegek kiválasztását Papp Fe-
renc tanítványai és volt munka-
társai végezték, akik a szerkesz-
tő, Klaudy Kinga szavával élve
„örökbe fogadták” azt a tanul-

mányt, amely pályafutásukra a
legnagyobb hatást gyakorolta. 



Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
20

07
/6

–7

208

nek. De példaként hozza fel a természetes
és a mesterséges megtermékenyítés esetét
is. Az írást a kód folyamatos változásának
gondolatával zárja, amely szükségszerû
éppúgy, mint az egyedfejlõdésben a termé-
szetes szelekció és a folyamatos alkalmaz-
kodás a változó környezeti hatásokhoz. 

A Modell címû tanulmány É. Kiss Kata-
lin bevezetõjével került a kötetbe. A tanul-
mányt olvasva megvilágosodik bennünk,
hogy a tudományos kutatások nem képzel-
hetõek el modellalkotás nélkül, hiszen a
valóság ezek nélkül nem vizsgálható. A
modell elvont fogalma letisztul az olvasó
elõtt. Betekintést nyerhetünk a modellal-
kotás alapelveibe, megtudjuk, miben kell,
és miben nem kell egy modellnek hasonlí-
tania a valóságra. A szerzõ a nyelv mûkö-
dését, felépítését is a modelleken keresztül
vizsgálható jelenségek közé sorolja. Papp
bevezet Kulagina deskriptív matematikai
nyelvmodelljébe és Chomsky generatív
modelljébe, valamint a saját fonéma-rend-
szer modelljébe, mint a nyelvi részjelensé-
gek modellálásának mintapéldájába is.
Említést tesz még Rozencvejg modelljé-
rõl, aki kétnyelvûséggel kapcsolatos kuta-
tásainak eredményeit foglalja így össze, a
rendszerek interferenciájára alapozva. Az
írás záró gondolata: „A modell – a tudo-
mány metaforája”, amelynek segítségével
egyre jobban megismerhetjük kutatásunk
tárgyát, az emberi nyelvet. 

Mihalovics Árpád bevezetõjével került a
kötetbe a Pragmatika, nyelvtudomány,
nyelvoktatás címû írás, amely a többi ta-
nulmányhoz képest viszonylag késõn,
1986-ban született. A szerzõ célja itt az
volt, hogy megismertesse az olvasót a
pragmatika nyelvtudományi diszciplínájá-
val, amely akkoriban még kevésbé volt is-
mert. Ezért sorolhatjuk ez a tanulmányt a
tudományos-népszerûsítõ irodalomhoz.

Papp Ferenc átveszi az Idegen szavak és ki-
fejezések szótárából a pragmatika címszó
alá tartozó meghatározást, majd több tanul-
mányában elõforduló tanpéldáját hozza elõ
a pragmatika mint szemiotikai tudományág
szemléltetésére. Ebben a példában azt fi-
gyelhetjük meg, hogy a jelzõlámpák mi-
lyen hatást gyakorolnak a moszkvai és a
budapesti közlekedés résztvevõire. A má-
sodik rész a beszédtettek pragmatikai értel-
mezésérõl szól, ezután pedig az indirekt
beszédaktusok elemzése következik. E ta-
nulmány is bizonyítja, hogy emberközeli
példákkal könnyen lehet szemléltetni a
nyelvtudományt, amely így közelebb kerül
a hétköznapi emberhez  is. 

Az ismertetett írásokon kívül találha-
tunk még a mondattannal, a jelentéstannal,
az írástanítással, a betûvel és még sok más,
napjaink nyelvészeti kutatásait és a nyelv-
tan- és kommunikációoktatást meghatáro-
zó témával foglalkozó tanulmányt. A kötet
nemcsak széleskörû betekintést nyújt a
nyelvészet pár évtizeddel ezelõtti állapotá-
ba, de minden írás magában hordozza azo-
kat az elõremutató gondolatokat, amelye-
ket a nyelvészek csak évtizedekkel késõbb
vettek alapos vizsgálat alá. Utalásaival,
problémafelvetéseivel megalapozza a mai
nyelvészek feladatait, gondolatmenetei,
hétköznapi példái és hasonlatai a ma kuta-
tóinak, és az anyanyelvet és idegen nyel-
veket oktatóknak egyaránt hasznos útmu-
tatóul szolgálnak.

Klaudy Kinga (szerk., 2006): Papp Ferenc olvasó-
könyv. Papp Ferenc válogatott tanulmányai. Tinta
Könyvkiadó, Budapest. 

Czékmán Orsolya
Pannon Egyetem, BTK –

Hódmezõvásárhely, Németh László Gimnázium és
Általános Iskola
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A
kötet elõszavában a szerkesztõk
azon szándékuknak adnak hangot,
hogy e könyv nem csak ismeretek

átadását célozza meg, hanem „hozzájárul
... a pszichológiai szemlélet formálásá-
hoz”. (1) Ehhez az elhatározáshoz tartva
magukat, már a kötet felépítése is rendel-
kezik néhány figyelemreméltó sajátosság-
gal. A szerkesztésnél ugyanis nem a tudo-
mányos pszichológia tagozódását, hanem
a pedagógiai munkát vették alapul, így egy
rövid történeti és módszertani bevezetõ fe-
jezet után a tankönyv felépítése meglehe-
tõsen sajátos képet mutat.

Az elsõ, öt fejezetet tartalmazó nagy
egység „A személyiség alakulásának fo-
lyamatai: szocializáció, énfejlõdés, identi-
tás” címet kapta. Ez elsõ ránézésre fejlõ-
déslélektani blokk, ugyanakkor egy érzel-
mekrõl szóló rész is kapcsolódik hozzá,
amely hagyományosan az általános pszi-
chológia vagy a viselkedésdinamika téma-
körében szokott tárgyalásra kerülni. Ezek-
ben a fejezetekben a szerzõk bemutatják a
fejlõdés mozgatórugóit, azokat a pszichés
mechanizmusokat, amelyek hatására a
személyiség kialakul. 

A szocializációról szóló részek fontos
újítása a korábbi tankönyvekhez képest az,
hogy az egyénen és annak szülein, nevelõin
túltekintõ ökológiai megközelítést alkal-
mazza a nevelésre, ilyen értelemben a fejlõ-
dést tágabb perspektívában helyezi el, ahol
a gyermeket közvetett és kulturális hatások
is alakítják. Mivel az elsõdleges szocializá-
ció erõs érzelmi viszonyulást is feltételez a
szocializáció alanya és megvalósítója kö-
zött, az érzelmek tárgyalása ebben a kon-
textusban teljesen helyénvalónak tûnik. Az
„Érzelmek” fejezet fõ jellegzetessége, hogy

oldalakat szentel a pozitív pszichológiából
jól ismert boldogság, jóllét, iskolai jóllét fo-
galmak tárgyalására. Ebbõl a fejezetbõl
megtudhatjuk, hogyan jelenthetnek a pozi-
tív érzelmek védõfaktort a stresszel szem-
ben, vagy hogy az iskolai jólléthez milyen
tényezõk járulnak hozzá. Mindebbõl az kö-
vetkezik, hogy az iskola és a tanárok pre-
ventív szerepet vállalhatnának a mentálhi-
giénés tevékenységek területén az iskolai
körülmények, illetve a diákok társas kap-
csolatainak alakításával. A serdülõkorról
szóló fejezet zárja az elsõ témakört. Itt elsõ-
sorban az identitás kialakulásának folyama-
tát követhetjük nyomon, amelyhez a szer-
zõk az eriksoni elméletet hívták segítségül.
A könyv ezen a ponton liberális, elfogadó
szemlélete nagy érzékenységrõl és beleélé-
si képességrõl tesz tanúbizonyságot, amely
különösen ott csúcsosodik ki, ahol Laufer
nyomán a serdülõkor vészjeleinek tekintett
tüneteket írja le. Itt a szerzõk külön hangsú-
lyozzák, hogy „mindegyik tünet elõfordul-
hat rövidebb-hosszabb ideig normál fejlõ-
dés esetén is”. (2)

A második tartalmi egységnek igen fi-
gyelemreméltó a felépítése: a megismerõ-
folyamatok ismertetése közé került az akti-
vációs szinttel és a motivációval kapcsola-
tos fejezet, amely tudományos tartalma
melett egyfajta pedagógiai ars poeticának is
tekinthetõ. Hiába vagyunk tudatában kog-
nitív folyamataink mûködésének, hiába ért-
jük az ezeket leíró modelleket, a tanulás so-
rán a tanár által is észlelt kognitív tevékeny-
ségünk szétválaszthatatlanul összefonódik
a motivációs és aktivációs állapottal. Ebben
a részben újra felsejlik a prevenciós megkö-
zelítésmód: olvashatunk a szenvedélybe-
tegségekrõl, droghasználatról, a tudás meg-

Pszichológia pedagógusoknak
Régóta váratott magára egy pszichológiai tankönyv, amely a
korszerű ismereteket a gyakorlati pedagógiai munkában is

felhasználható formában adja közre. Most azonban végre kézbe
veheti tanár, oktató és hallgató. Pszichológusként irigykedéssel
tekintek erre a kötetre, hiszen hazai szakember tollából ennél

alaposabb és naprakészebb pszichológusoknak szóló kézikönyv nem
jelent meg a piacon.
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szerzését befolyásoló viselkedés- és tanulá-
si zavarokról. Ezzel a könyv azonban nem-
csak a felelõsség szorongató terhét helyezi
a pedagógusokra, hanem gyakorlati példák-
kal és ismeretekkel is ellátja õket arra vo-
natkozóan, hogy hogyan valósítsák meg a
prevenciós feladatot. Ez a feladat nem a
problémák kezelésébõl áll, hiszen az az ille-
tékes szakember feladata, hanem a problé-
ma észrevételét és a segítséget kérõ vagy
segítségre szoruló diák menedzselését fog-
lalja magában. Ugyan az ebben a blokkban
olvasható további fejezetek nagy segítséget
nyújtanak, a tanári mentálhigiéné itt-ott
érintõlegesen felmerülõ kérdései nagyobb
terjedelmet, talán külön fejezetet is megér-
demelnének, ahogy a kiégés (3) és az önis-
meret (4) kérdésköre is. 

A harmadik nagy tematikus egység a ta-
nítási-tanulási folyamat szociálpszicholó-
giai aspektusaiba enged betekintést. A sze-
mélyközi vonzalom, a csoportalakulás és a
csoportfolyamatok bemutatása nemcsak a
diákok társas életének jobb megismerését
segítheti elõ, hanem arra is jó lehetõséget
nyújt az olvasónak, hogy elgondolkodjon
azon, õt személy szerint hogyan érinti a té-
ma. Vajon attitûdjei, a személyészlelés ál-
talános torzulásai hogyan befolyásolják
munkáját, hogyan alakítják diákjaival való
kapcsolatát. Ez a kapcsolati aspektus „Az
iskola társas világa: pedagógusok és diá-
kok” címû öt fejezetet felölelõ részben vá-
lik még nyilvánvalóbbá. Az osztálytermi
kommunikációról szólva olyan problema-
tikus területekre mutatnak rá a szerzõk,
mint az elõadás mint ismeretközlési mód-
szer elõnyei és hátrányai, a kérdések és a
kérdezés jelentõsége, illetve Gordon mo-
dellje a hatékony tanításról. Ez a modell a
nyílt, õszinte, hiteles kommunikációt he-
lyezi a középpontba, amely nagyfokú ön-
ismeretet és empatikus készséget igényel a
tanártól. Ebben a kontextusban a  tanár te-
kintélye nem büntetõ-jutalmazó, hanem
kiérdemelt tekintély, amelyet emberi kva-
litásai és a fent említett kommunikációs
jellemzõk révén tud kivívni diákjainál. Te-
hát a tekintély nem a priori jár a tanárnak,
hanem az osztállyal szembeni viselkedésé-
nek, hozzáállásának függvénye. Ez a „kap-

csolatban jelentkezõ tekintély” (5) nem-
csak az órai munkát teszi hatékonyabbá,
hanem modellként is szolgál azon diákok
számára, akiknek családi környezetében
ettõl eltérõ nevelési légkör uralkodik. 

A problémás és az átlagos diák megis-
meréséhez is hasznos szempontokat nyújt
a könyv. Arra törekszik, hogy a pszicholó-
giai szemlélet jegyében a tanár megértse,
diákja nem az õ bosszantása érdekében,
szándékosan rosszalkodik, zavarja az óra
menetét, hanem alkalmasabb eszközök hí-
ján „kiviselkedi” magából azt a problémát,
amelynek szavakba öntésére nem képes. A
tanár feladata lehet, hogy személyes be-
szélgetés keretében aktív odafigyeléssel
segítse a diákot problémája megfogalma-
zásában, miközben nem erõlteti rá saját el-
képzeléseit vagy megoldási stratégiáit. 

A szerkesztésnek köszönhetõen a 20. fe-
jezetben a szerzõk újfent nem feledkeztek
meg a tágabb perspektíváról: a tanárt és a
diákot az iskola mint szervezet tagjaként is
bemutatják. Ebbõl a fejezetbõl megtudhat-
juk, az eltérõ külsõ körülmények milyen
különbözõ szervezeti mûködést kívánnak
meg egy sikeres iskolától, illetve azt, hogy
a szervezeti jellemzõk hogyan befolyásol-
ják iskolában töltött mindennapjainkat. Itt
kerül bemutatásra az iskolapszichológus
mûködése (mire jó és mire nem), és azok a
társintézmények, amelyek a tanárok és a
diákok pszichés támogatását segítik.

Az ötödik egység „A pszichés jellemzõk
tágabb összefüggései” címet viseli, ami ta-
lán azért is megtévesztõ lehet, mert a tá-
gabb összefüggések ismertetésével a
könyv ezidáig sem maradt adósunk.
Ugyanakkor tartalmilag ez a rész nem egy-
séges, a fejezetek talán másutt is megtalál-
hatták volna helyüket. A nemek és a sze-
xualitás kérdése a serdülõkorról szóló feje-
zetbe kiválóan integrálható; a hátrányos
helyzetû gyerekek kérdése a problémás di-
ákok mellett szerepelhetne, akár szembe-
állításként (ugyanis a „Ha nem a gyerekkel
van a baj... Megváltoztathatatlan adottsá-
gok” címet viseli a fejezet), akár abból az
apropóból, hogy a problémás diák szülei-
vel való konzultáció sikere sok esetben a
szülõk társadalmi helyzetének is függvé-
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nye, ahol a közvetítõ tényezõ az iskolával
szembeni attitûd. A média személyiségfej-
lõdést alakító hatásának kérdése a szocia-
lizációs blokkba kívánkozik, ugyanis a 21.
századra a média kultúránk szerves részé-
vé vált, illetve a médiahasználat nagymér-
tékben a szülõi, családi környezet függvé-
nye. Végezetül az evolúciós pszichológia
nézõpontját bemutató fejezet pedig bár-
mily érdekesre és olvasmányosra is sike-
rült (Soós István tollából), adósunk marad
azzal az életszerû és a mindennapi történé-
sekbe beágyazódó gyakorlati szemlélettel,
amely amúgy a könyv értéke és markáns
sajátossága.

Az ismertetés elején irigykedésemet fe-
jeztem ki azzal kapcsolatban, hogy milyen
nagyszerû tankönyvet kapnak kezükbe a
pedagógusok. Ugyanakkor aggódás és tisz-
telet érzése is vegyül ebbe. Tisztelet azok
iránt a gyakorló és leendõ pedagógusok
iránt, akik nemcsak tanulásra akárják hasz-
nálni ezt a könyvet, hanem mindennapi

gyakorlatuk ki- vagy átalakítására is. Aggó-
dás pedig azért, hogy vajon kivitelezhetõ-e
ez. Hiszen például az énközlésekre, a tehet-
ségfejlesztésre vagy a hatékony konfliktus-
kezelésre naivitás lenne úgy gondolni, mint
mindnyájunk közös emlékére, iskolai ta-
pasztalatára. Ez a diszkrepancia az elmélet
és a gyakorlati alkalmazás között nehézzé
teszi az új ismeretek befogadását, ugyanak-
kor átalakulni mind tudásunk, mind a taní-
tás gyakorlata csak úgy fog, ha szembesü-
lünk azzal, hogyan lehet másként, jobban
csinálni. Hogy miként? Talán úgy, ahogy a
szerkesztõk az elõszóban javasolják: sajá-
títsunk el pszichológiai, pszichológiaibb
nézõpontot. De ne csak egy tudományos
nézõpont legyen ez; talán szerencsésebb
lenne „pszichológusi hozzáállásnak” ne-
vezni. Mit foglal magába ez a hozzáállás?
Ítélkezés helyett kíváncsiságot, nyitottsá-
got, megértési szándékot. Ha változni, vál-
toztatni szeretnénk, ez a tankönyv jó kiin-
dulási alapot nyújt.
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a tartalomból 
Tüske László 
Az európai iszlám 
kérdéseihez 
A modern iszlám kérdéseivel foglalkozó 
kutatók hosszú ideig kizárólag azokkal a 
vallási, politikai, társadalmi stb. 
kérdésekkel foglalkoztak, amelyek az 
iszlám eredeti országaiban jelentkeztek. 
Különös érdeklődéssel figyelték a 
modernizálási folyamatokat, az iszlám 
törvényvallás képviselőinek azon 
törekvését, hogy adekvát válaszokat 
dolgozzanak ki a modernizáció 
kényszerében felmerülő problémákra. 

Kojanitz László 
A tankönyvek 
minőségének megítélése 
Tankönyvet készíteni tulajdonképpen 
nagyon egyszerű. Osszuk fel az éves 
tananyagot kb. 5-6 fejezetre, a 
fejezeteket 8-10 leckére. Minden 
leckéhez tartozzon egy-két oldalnyi 
szöveg, 3 -4 kép vagy ábra, és legyen a 
végén négy-öt kérdés. Ha mindezt 
egybekötjük, már kész is van egy 
tankönyv, vagy legalábbis egy annak 
látszó valami. 

Donátit Péter 
Nagy László kényszerű 
számvetése 1922-ből 
A százötven éve született Nagy László -
1922 januárjában - szokatlan lépésre 
kényszerült: küszöbön álló 
nyugdíjazásáig befutott pályájáról kellett 
számot adnia. Hatvanöt évesen, talán 
szerettei ösztönzésére, kísérletet tett 
ugyanis arra, hogy valamelyest javítson a 

közszolgálatban foglalkoztatottakéhoz 
hasonlóan egyre romló életfeltételein, 
valamint a felesége betegsége által is sújtott 
családja helyzetén. Ezért - és az őt ért 
méltánytalanság miatt - visszaminősítésének 
korrigálását, és az 1912. költségvetési évtől 
számára biztosított személyi pótlék 
visszamenőleges folyósítását kérte Vass 
József vallás- és közoktatásügyi minisztertől. 

Mesterházi Zsuzsa 
Változik-e a gyógypedagógia 
identitása? 
Ez az írás az Iskolakultúra 2006 októberi 
számában megjelent A gyógypedagógia 
változó identitása című tanulmányra 
reflektál. Kiemelten foglalkozik a 
gyógypedagógia és a 
„spéciül education" közötti fogalmi 
eltéréssel, áttekinti azokat a 
hasonlóságokat és különbségeket, amelyek a 
magyar és az amerikai társadalomban a 
tanulási nehézséggel küzdő tanulók 
felülreprezentáltságát eredményezik a 
gyógypedagógiai oktatásban, röviden 
bemutatja a hazai kutatók vizsgálódásainak 
egyes eredményeit, valamint a hazai 
paradoxonokat és dilemmákat. 
S végül a gyógypedagógia szemszögéből 
foglalja össze az integrált nevelés szerepét a 
tanulási akadályok csökkentésében, a 
pedagógiai kultúra átalakításában. 
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