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Additív-e 
az anyag mennyisége?

M AR X G Y Ö R G Y

Az anyag mennyisége az anyag minden fajtájára vonatkozó megmaradó tulaj
donság és független a megfigyelőtől. Az anyagmennyiség fogalmát így érdemes 
kialakítani a tanulókban; de ez csak fokozatosan lehetséges.

Ha nem találom a kulcsomat, nem gondolom, hogy megsemmisült. Azt gyanítom, 
hogy ellopták vagy elvesztettem, de a kulcs valahol van. A tapasztalat és a tudomány 
azt tanítja, hogy az anyag mennyisége megmarad.

A hétköznapi bevásárlás gyakorlata az anyag mennyiségét a súlya által jellemzi. A 
magasabb szintű fizika-stúdiumokon azonban azt tanítják, hogy ugyanannak a vas
darabnak a súlya más és más az Egyenlítőnél, az Északi-sarkon, az űrhajóban vagy 
a Holdon. Ezért a fizikában a súly szerepét a tömeg vette át, mint az anyag 
mennyiségének mértéke. Atömeg atest tehetetlenségét, a gravitációs csatolását, sőt 
energiatartalmát is kifejezi a híres (de nem mindig megértett) Einstein-egyenlet 
értelmében:

E  = mc? (1)
Közbevetőleg tegyük hozzá, hogy a kémiában az anyag mennyiségét a tekintett 

anyagdarab molekuláinak N  (vagy móljainak rí) számával értelmezik. A két szám 
arányos, a szorzó tényező az Na Avogadro szám: N  = Na . n. A fizikatanároknak 
töprengést okozhat, hogy az anyagmennyiség mértékeként a molekulák számát 
használják, mert ez a szám már az egyszerű kémiai reakciók során is változik, pl. a 
hidrogén égésénél:

2H2 + O2 —» 2H2O.
Ami a kémiai reakciók során megmarad, az a barionszám, jele B (a protonok és 

neutronok együttes száma, vagy modern megfogalmazásban a kvarkok és az anti- 
kvarkok számának különbsége osztva hárommal). Ezt a megmaradási törvényt 
Wigner Jenő fedezte fel 1949-ben. A barionszám azonban sok anyagfajtára nem 
alkalmazható. Például protonok és neutronok esetében B = + 1 , fényre és elektronra 
B -  0 , az antiprotonra B =  -1 , ezért #  univerzálisan, általánosan nem alkalmas az 
anyag mennyiségének és megmaradásának a kifejezésére.

"Az anyag mennyisége megmarad, mert a tömeg és az energia megmarad -  
szoktuk mondani felületesen. A magreakciókban fellépő tömegdefektus egy pillanat
ra gondot okozhat, de könnyű megmagyarázni: a "hiányzó” energiát (azaz tömeget) 
az emittált foton viszi magával:

n + p D + foton (2,2 MeV). (2 )
A fény biztosan létezik. Megfigyelhető, energiája mérhető, alá van vetve a gravitá

ciónak, ezért úgy kell tekintenünk, mint egy olyan anyagfajtát, amelynek van tömege 
és ez a tömeg számítható az (1 ) Einstein-féle képletből:
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ADDITÍV-E AZ ANYAG MENNYISÉGE?

m (foton) *  E/c? = h \/(?  (3)
A fotonok tehetetlensége megmutatkozik a Compton-szórásban, amikor a foton 

elektronnal ütközik. Ha a foton tömegét figyelembe vesszük, akkor a tömegmegma
radás a (2) típusú reakciókban is teljesül. A fény anyagszerű tulajdonsága még 
szebben mutatkozik meg a párképződésben:

foton + atommag -> e' + e+ + ugyanazon atommag (4)

A foton (3) szerint számolt tömege (amikor h \  > 1,02 MeV) az elektron és pozitron 
tömegévé alakult át, amelyek biztosan anyagi részecskék. A (4) megfordított reakci
ója

e' + e+ —»fotonok. (5)

Ezt a folyamatot a fizikusok konyhanyelven “annihilációnak", szó szerint megsemmi
sülésnek hívják, amely félrevezető. Jelenlegi felfogásunk szerint (5) nem az anyag 
megsemmisülése, hanem inkább a konvencionálisán stabil kondenzált anyag “elol
vadása", hasonlóan egy jégkocka elolvadásához vagy egy kámforgolyó elpárolgásá
hoz. (Az (5) megnevezése németül találóbb: Zerstrahlung, ami szétsugárzást jelent.)

Úgy tűnik, eddig minden rendben is van. De újra szembetalálkozunk egy szeren
csétlen kémikus kollegánkkal, aki éppen most tanulta a Doppler-jelenséget és ellen
vetéseket tesz nekünk: "Napnyugtakor a Nap felé nézek. Kiszemelek gondolatban 
egy fotont, amely a Nap és a Föld között van. Ez a térben egyedül van, egy 
anyagdarabnak felel meg, a (3) egyenletet használhatjátok tömegének kiszámításá
ra. Megindulok most autóval nyugat felé. A fény színe a Doppler-effektus szerint a 
kék felé tolódik, frekvenciája megnő, így a tömege is. Komolyan gondoljátok, hogy 
ennek az anyagdarabnak a mennyisége megnőtt a távoli térben -  többmillió kilométer 
távolságban -  attól, hogy megnyomtam az autóm gázpedálját?" Az ellenvetés jogos. 
A relativitás elmélete szerint az m tömeg nem skalár, hanem a megfigyelő és az 
objektum viszonylagos ^sebességétől függ a jól ismert egyenlet szerint:

mam = (6)
V 1 -^/c2

így ugyanazon tárgynak a tömege attól függ, ki nézi. A csattanót az adja, hogy a (6) 
képletet kísérletileg ellenőrizték! Az (1 ) alapegyenletnél ezt fel kell használni, mert 
egy test (egy részecske) energiája megnő, ha nagyobb lesz a sebessége:

E  -  m o-r— 7~r — rn^cr + Ekin (7)
V1 -  v/c

A sebesség fogalma tömegpontra alkalmazható, de ilyen csak a klasszikus mecha
nika tankönyveinek szövegében létezik.

E történelmi érdekességű aggály után tekintsünk meg közelebbről egy anyagdara
bot a modern fizika nézőpontjából. Tekinsünk a vákumban egy reális “anyagfelhőt" 
(egy eleketronfelhőt, egy fényhullámcsomagot, egy galaxist), amelyet egyetlen se
bességérték nem jellemez. Tegyük fel, hogy azt nem befolyásolják a környező felhők, 
hanem egyedülálló sziget a távoli térben.

A tapasztalat azt tanítja, hogy a természet törvényei mindenkoruqyanotyan formá
ban érvényesek, nem tartalmazzák az időt expliciten (amelyet például az Univerzum 
keletkezésének pillanatától számítunk). Amikor a mozgásegyenletet alkalmazzuk, 
akkor teljesen mindegy, mikor indítottuk a stopperórát. Az egyenletekben (mint 
például cFx/df) csak időkülönbségek szerepelnek. A természet szimmetriája az idő 
kezdőpiHanatának kiválasztása tekintetében matematikailag maga után vonja, hogy 
elszigetelt rendszerekben megmarad egy ^mennyiség, ezt a mennyiséget e<nergiá- 
naknevezzük (Noether-tétel). A relativitáselmélet szerint a /idő megfigyelőtől függő
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mennyiség, következésképpen E  is ilyen. Röviden: az izolált rendszerekben az 
energia megmarad, de értéke függ attól, melyik megfigyelő nézi.

A tapasztalat szerint a természet törvényei mindenütt ugyanolyan formában érvé
nyesek; expliciten nem tartalmazzák a három dimenzió x térkoordinátáit, csak a 
koordinátadifferenciákat, mint például cfx/d f, esetleg X2-Xj. (A mozgásegyenletek 
alkalmazásánál mindegy, melyik pont a világegyetem centruma. Tehetetlenségi vo
natkoztatási rendszerem origóját bárhol megválaszthatom.)

A Természet törvényeinek szimmetriája a háromdimenziós vonatkoztatási rend
szer origójának kiválasztása tekintetében matematikailag maga után vonja, hogy az 
izolált rendszerekben három mennyiség megmarad (Noether-tétel). Készíthetünk 
egy háromdimenziós /'vektort, amelyet lendületnek (mozgásmennyiségnek, impul
zusnak) nevezünk. Röviden: izolált rendszerekben a lendület megmarad.

Egy á tszám ítás i fak to r a lka lm azásáva l, am elyet tö rténe lm i okokbó l 
c= 299792500 m s‘1-nek választunk, definálhatjuk az /77tömeget az

m = E/<? (8)

egyenlet szerint. Ez megmarad, mint az E energia, de a megfigyelőtől függő meny- 
nyiség. A /'segítségével bevezethetünk egy sebesség jellegű mennyiséget is.

v = P/m = c?P/E (9)
De ez a sebesség esetleg a rendszer egyetlen anyagi pontjának sebességével sem 
fog megegyezni. Úgy tekinthetjük j'-t, mint a tömegközéppont sebességét. A relati- 
visztikus rendszerben a tömegközéppont azonban furcsa módon a vonatkoztatási 
rendszer választásától függ, ezt most nem részletezzük. Összpontosítsuk figyelmün
ket az eredeti Eés ^megmaradó mennyiségekre, amelyek a téridő homogenitásá
nak kövekezményeként megmaradó tulajdonságüak.

A relativitás elmélete szerint a /  idő és *  koordináták a megfigyelő által választott 
vonatkoztatási rendszertől függenek, de képezhető egy négyesvektor a dx, dy, dz, 
/¿■¿//mennyiségekből, amelynek vannak megfigyelőtől független tulajdonságai, pl.

4

d ^  = ^dXp = d £  -  ¿d?
H=1

a megfigyelőtől független skalár. A tér és idő zéruspontjának kiválasztásával szem
ben megmutatkozó szimmetria maga után vonja, hogy a Px, Py, Pjés (i/c)E mennyi
ségek egy négyesvektort állítanak elő, P -̂t (|i = 1,2,3,4), amelynek az a tulajdonsága, 
hogy

4

1 4 = ?  -  £ /£  = skalár ( 1 0 )
H=1

a megfigyelőtől függetlenül.
Válasszunk egy speciális vonatkoztatási rendszert, amelyben P= 0 (mivel v= 0 is 

igaz, így ezt tömegközépponti rendszernek nevezzük). Ebben a speciális rend
szerben az energiát (1 ) szerint M r-nek is jelölhetjük és M-e\ nyugalmi tömegnek 
nevezzük.

Mivel a (1 0 ) minden vonatkoztatási rendszerben ugyanaz, értékét a tömegközép
ponti rendszerben is számíthatjuk, amelyben értéke -h/Pc?, ezért:

H*1
Ezt az egyenletet tekinthetjük az M skalár mennyiség definíciójának:
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(11)

Egyszerűen szólva M a tömeg abban a speciális rendszerben, amelyben az izolált 
relativisztikus rendszernek nincsen impulzusa, /l/megmarad, mert Pés Fmegmarad, 
/t/független a megfigyelőtől, mert Pv a definíciója szerint négyesvektor.

Geometriailag szólva az anyagot voltaképp nem egy skalárral, hanem négyesvek
torral érdemes leírni, amely a mozgását is kifejezi.

A lendület négyesvektor /t/mérete (hossza) jelzi az anyagmennyiséget, iránya (az 
egységvektor û . = P^íM) adja a téridőben a mozgás irányát. A mozgás mindig a jövő

Földhöz közeledik, mondjuk 0,995 ^sebességgel. Energiája

E -  = 10 GeV,
lendülete

P -i^ /c  y =  mp\A \-v/£ t
nyugalmi tömege

M = c 2( é - ( ? P j 2 = mp
a tapasztalat szerint mindig ugyanaz a mennyiség, {m? = 1,6725x10'27 kg a hidro
génmag nyugalmi tömege.)

A (1 1) nyugalmi tömeg, akárcsak a P  ̂lendület négyesvektorának négy komponen
se minden izolált anyagdarabra megmaradó tulajdonságú és független a választott 
inerciarendszertől. M >  0 minden anyagdarabra. Egy konvencionálisán makroszko
pikus anyagdarabot tekintve megegyezik azzal, amit a hétköznapi értelemben tö
megnek nevezünk.

Egy kiszemelt atomi részecskére nézve M  fix érték, amely a fizikai állandók 
táblázatában szerepel. A nyugalmi tömeg fogalma univerzálisan felhasználható (a 
piacon, az asztronómiában, a nagyenergia fizika laboratóriumaiban). Ezért arra 
következtethetünk, hogy a nyugalmi tömeg az anyag mennyiségének alkalmas mér
téke.

Ez a következtetés maga után von egy mélyebb jelentést is. A/megmaradása a P̂  
megmaradásából következik, és ez a megmaradási elv pedig annak az empirikus 
ténynek egyenes matematikai következménye, hogy az anyag mozgását leíró tör
vények minden időben és helyen ugyanazok. A tapasztalat szerint az anyag nemcsak 
mennyiségében, hanem tulajdonságaiban is megmarad.

További érdekes következmények is vannak. Tekinsünk két távoli anyagszigetet, 
amelyek nem érintkeznek és nincsenek kölcsönhatásban egymással. Ateljes energia 
és lendület az energiák és lendületvektorok összegével megegyezik:

4

M=1
ezért

I v\ = (?\F^/e^c (13)
ami jól ismert a relativitáselmélet elemeiből, még véges méretű hullámcsomagokra 
is. (Végtelen síkhullámok csak a fizikakönyvekben vannak.)

Összehasonlítva a (1 1 ) és (1 2 ) egyenleteket látható, hogy A/minden anyagdarabra 
pozitív. Vegyünk példának okáért a kozmikus sugárzásból egyetlen protont, amely a

E  = E(1) + E(2); P  = P(1) + P(2) (14)
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Az egész rendszer nyugalmi tömege (1 1 )-ből nyerhető:
2 2 V

M = c 2[\a^)+R2)\ - ¿ * 1* 1 ) + * 2)1 } 2,
amely nem egyszerűen a két anyagsziget

M(1) = c \  E ( i f  -  < ? P (lf\1/2,

M(2) = c \E (2 f  -  <?P (2f\1/2
tömegeinek összege, hanem

M = [ M ( l f  + M (2 f + 2c 4E(1)E(2) -2 c 2P (1)P (2\v2.
Hogy megmagyarázzuk a negatív tagot, térjünk át az egyik anyagsziget tömegkö

zépponti rendszerére. P(2)= 0 és E(2}=M(2)cr, ezért:

M = [ M ( l f  + M (2 f + 2 c 4E(1)E(2J\v2
amely csak akkor egyezik meg az alkotók nyugalmi tömegének összegével, ha 
E(1)=M(1)c■?, azaz ha az anyagszigetek nyugalomban lennének egymáshoz képest. 
Egyébként látható, hogy:

E(1) > M(1)c/ ,  

és ezért

M  > M(1) + M(2) (15)

Mit jelent ez? Képzeljünk el egy kozmikus sugárzásban levő nagyenergiájú protont 
millió mérföldnyi távolságban a Föld felé repülve (energiája E (1 )=  mpcr + Ekin, ahol 
Ekin > 6 GeV), amelyik összeütközhet egy, a Föld atmoszférájában gyakorlatilag 
nyugalmi helyzetű protonnal, amelyiknek energiája tehát E(2)= mpcr. Számítsuk ki a 
két proton együtteséből álló rendszer tömegét, amelyek most egymástól 1 millió 
mérföldre vannak!

M = 2 m ^ +  Ekin/2mpC? ) 1 2 > 4 mp.
Egy proton meg egy proton több, mint négy proton tömegű. Nem képtelenség ez? 
Egyáltalán nem! Várjunk egy pillanatig! A két proton ütközik és lehet, hogy a keletke
ző tűzlabdában egy továbbiproton-antiproton pár keletkezik!

Kozmikus sugárzásban, de gyorsítókban is megfigyelték már, hogy két részecske 
ütközése során akár száz új részecske is keletkezhet, Rubbia és Van Meer Nobel-dí- 
jat kaptak 1984-ben azért, mert egy proton-antiproton ütközés során 100 proton 
tömegénél is nagyobb tömegű új részecske keletkezését figyelték meg. Ez az 
úgynevezett Z-részecske, amelynek létezését Glashow, Salam és Weinberg megjó
solta 1979-ben az elektrogyenge-elméletben, amelyért szintén Nobel-díjat kaptak.

Eredeti egyszerű kérdésünk oda vezetett (és tanulóinkat is lehetőleg vezessük 
oda), hogy megértettük: az anyag mennyisége elválaszthatatlan annak mozgásától. 
Ezért az anyagot alkalmasan nem az Æ/tômegével, hanem lendület négyesvekto
rával lehetséges leírni. Az idő nem válaszható el a tértől, ezért a tömeg sem a 
lendülettől. A Természet törvényei mindenütt és mindenkor érvényesek, ezért a 
lendület négyesvektora bármely elszigetelt rendszerben megmarad. A téridő oksági 
szerkezete (indefimt metrikája) miatt két négyesvektor összegének hossza nagyobb 
lehet, mint a komponensek hosszának összege. Ezt a különös interferenciátész\e\- 
tük részecskék keletkezéseként a világegyetem keletkezésekor, a nagyenergiájú 
fizika laboratóriumaiban, az űrben.

Mindezeket lehetetlen lenne megérteni a klasszikus mechanika vagy klasszikus 
kémia korlátozott keretei között, ahol az anyagi pontok, oszthatatlan atomok, "elemi" 
részecskék modelljei bilincsbe verik az anyag belső szabadsági fokait.
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k ö s z ö n e t n y il v á n ít á s

A szerző köszönettel tartozik a Dudley Observatory-nak, amiért elnyerte a Dudley 
professzorságot, amely e munka létrejöttét lehetővé tette.
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A tankönyvkiadás modelljei és 
alternatívái
KAR LO VITZ JÁ N O S

A “szocialista"modell
A tankönyvkiadás “szocialista modelljét" jól ismerjük, hiszen ‘'eredményeit", prob

lémáit saját bőrünkön is tapasztalhattuk. Lényegét talán úgy foglalhatnánk össze, 
hogy egy általában centralizált és nagyüzemi viszonyokat kiépítő pártállam-igazga
tású nagyrendszerben, amely gazdálkodásában a "hiánygazdaság” kényszerpályáin 
halad, a tankönyvkiadás is hasonló viszonyok között mozoghat, élhet.

Az iskolák államosításával a központi pártállam vállalta az iskolai oktató-nevelő- 
munka meghatározását és szigorú ellenőrzését. Ezzel együtt vállalnia kellett az 
iskolák taneszközökkel való ellátását is, vagyis elegendő és olcsó tankönyv -  mint 
legfontosabb iskolai taneszköz -  előállítását. Ennek adekvát útja -  módja a tan- 
könyvkiadás koncentrálása, monopolisztikus szervezése, vagyis egy óriási központi 
(állami) Tankönyvkiadó létrehozása (s ez rögtön a “fordulat" évében, 1949-ben meg 
is történt). Igaz, hogy a szakmai tankönyvek esetében keletkezett “eltérések” állan
dósultak; ugyanis különféle minisztériumok (szaktárcák) és kiadók (Műszaki, Mező- 
gazdasági, Medicina, Közgazdasági és Jogi Könyvkiadó) működtek közre és működ
nek a tankönyvszervezésben, ám a mindenkori Művelődési (Oktatási) Minisztérium
mal azonos eszmei platformon állva, a Tankönyvkiadót utánzó központosítási törek
vésekkel.

A marxista-leninista világnézeti nevelés, a szocialista meggyőződés és ideológia 
kötelező volt valamennyi tankönyvíró és kiadó számára. E téren “nem volt mese", 
nem lehetett eltérés. Igaz, hogy a 'tudom ányos megalapozottság" a tudom ányok 
eredményeinek figyelembevétele a később ismertetett polgári modellben is -  az 
egyébként igen ritka -  követelmények között szerepel, ám a szocialista modell 
esetében ennél többről van szó: a szocialista ideológia (filozófia) -  a tudom ányok 
tudományaként -  meghatározó és kötelező erejű volt a tudom ányokban; másrészt 
mind a tüdősöktől, mind a tankönyvíróktól megkövetelték a klasszikus ideológiai 
tanok mellett a pillanatnyi politikai (párt)érdekek és követelm ények (párthatározatok) 
azonnali és mérlegelés nélküli követését is.

Hogy mi lett ebből az "eszmei meghatározottságból", azt nagyon jól tudjuk. Ma már 
nagy derültséggel olvassuk azokat a tankönyvekből vett idézeteket, amelyek például 
a szocialista gazdálkodás fölényét (többek között a lengyel iparban, a szovjet mező
gazdaságban), a kapitalista gazdaság hanyatlását és pusztulását bizonygatták, a 
szocializmus népeket és nemzetiségeket összetartó erejét, a város és falu közti 
különbség felszámolásában játszott szerepét sulykolták. Hálás kabarétéma: az egy
kori (sok esetben sajnos még ma is élő) tankönyvi tanítás mellett a rácáfoló napi 
híreket idézni.

A szocialista tankönyvkiadási szisztéma szerint nem is volt szükség különféle 
felfogású, tartalmú, módszerű tankönyvekre. Az “egységes nemzeti műveltség" jel
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szavával sikerült rávenni pedagógusainkat, hogy fogadják el (mit is tehettek mást) az 
egy központi tanterv -  egyetlen tankönyv gyakorlatát. A tanterv törvény -  a tantervet 
megtestesítő tankönyv pedig "szent és sérthetetlen" tabu, az oktatásügy “szent tehe
ne”, majd később -  ennek ellenhatásaként -  sokak által ostorozott bűnbakja lett. "Eszi, 
nem eszi, nem kap mást” -  a tanároknak és tanítványaiknak be kellett érniük az 
egyetlen -  igaz, olcsón kapott -  tankönyvvel, amely a szocialista kultúra “ mintaüze
mében", a Tankönyvkiadóban (szakmai tankönyvek esetében az említett szakmai 
kiadókban) készülhetett csupán. A tankönyv és a Tankönyvkiadó monopolhelyzete 
sokáig olyan axióma volt, amelynek “igazságát" meg sem lehetett kérdőjelezni.

A Tankönyvkiadó pedig e kényelmes monopolhelyzetben "elterpeszkedve" -  egyre 
nagyobb állami támogatást igényelt ahhoz, hogy a szocialista tankönyvkiadás egyet
len pozitív vívmányát, az alacsony tankönyvi árat biztosítani tudja. Az előállítás 
költségei -  részint a szocialista gazdálkodása eddigi “takarásai", másrészt a Tan- 
könyvkiadó rossz gazdálkodás következtében -  egyre magasabbra kúsztak, az 
államilag szavatolt, kötött értékesítési ár pedig stagnált. így egyre több állami dotáció 
vált szükségessé e mesterséges állapot fenntartásához. (Jellemző adalékok: 3-4 
évvel ezelőtt még mintegy 200 milliónyi volt az állami dotáció a közismereti tan
könyvekre, ez 1990-re már 500 milliós “tömeggé" vált, s 1991-re 920 millió állami 
támogatást igényelt a Tankönyvkiadó. Ugyanakkor az összes -  mintegy 1200  féle -  
kiadó valamennyi könyvére csupán 100 millió, valamennyi magyar folyóiratra ugyan
csak 180 millió áll rendelkezésre.)

Az “egykönyvűség", az egyetlen tankönyv azzal a-szocialista hiánygazdálkodás
ban más területeken is megfigyelhető -  veszéllyel járt, hogy ha nem készült el 
idejében az egyetlen könyv, tankönyvhiány jelentkezett. A tankönyvhiány mindig ott 
"kísértett" tankönyvügyünkben, ezért irányult az újságírók figyelme elsősorban azok
ra a nem éppen tartalmi, jobb körülmények között másodlagos kérdésekre: megje- 
lent-e szeptemberre valamennyi tankönyv, hol van tankönyvhiány, miként folyik a 
“tankönyvcsata" az időközben megnyílt Tankönyvbolt előtt stb. S a szocialista tan- 
könyvkiadás idején -  amikor úgysem lehetett szó másik, jobb könyvről -  nem volt 
értelme a tankönyvek “beválásvizsgálatának", követésének -  és semmiféle más 
tankönyvelméleti kérdésnek, témának sem. Hiszen nem tudományos alapokon, ha
nem ideológiai követelmények, párthatározatok alapján készültek a tankönyvek, s így 
nem válthattak kritika tárgyává. (Ennek ellenére az utóbbi évtizedekben egyre heve
sebben, elkeseredettebben tört elő a “mélyből” az elfojtott, indulatos tankönyvbírálat.)

A polgári modell
Ez a modell él a fejlett (nyugati) országokban, s ez virágzott nálunk a felszabadu

lás, illetve a fordulat éve előtt. Erre a modellre a nagymérvű liberalizmus és pluraliz
mus jellemző. Tehát nincs (vagy halvány) az állami meghatározottság -  de egyben a 
gyámkodás, támogatás is -; az iskolafenntartók (állam, helyhatóságok, egyházak, 
magánszemélyek) szabadon bocsáthatnak ki tankönyveket, válogathatnak az amúgy 
is meglévő “tankönyvpiac" könyvei között.

Egy vagy néhány mamutkiadó helyett számos kisebb-nagyobb kiadó dolgozik a 
tankönyvek előállításában, az állam (minisztérium) legföljebb iskolai jóváhagyásuk 
idején avatkozik be -  szigorúan korlátozott és előre meghatározott szempontok 
alapján -  a tankönyvhasználat (engedélyezés) ügyébe.

Ebből nyilvánvalóan következik az, hogy tartalmukban, szerkezetükben, szelle
mükben és módszerükben egyaránt eltérő tankönyvek lehetnek jelen ezen a piacon. 
S ha már piacon vagyunk, természetes kérdésünk: mennyibe kerülnek (a versengés 
következtében “minél jobb”) szép, színes képes, kemény kötésű tankönyvek, ame
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lyeket a polgári világban megcsodálhatunk?
A tankönyvek előállítási költségei -  tetézve a kiadói haszonnal -  bizony nem 

alacsonyak, ennek megfelelően a tankönyvek kereskedelmi ára is magas, hacsak... 
Hacsak nem kompenzálják a központi keretekből vagy helyi forrásokból. Általában 
nem fedik el a tényleges viszonyokat, a tankönyveken “valódi" áruk szerepel. Hogy 
mégis hozzá tudjanak jutni a szegényebb tanulók is a drága taneszközökhöz, külön
féle terjesztési és árkompenzálási lehetőségekkel élnek. Egyes országokban például 
csupán használatra adják -  ingyenesen -  a tanulóknak az iskolai taneszközöket, 
amelyeket csupán elvesztés, rongálás esetén kell kifizetniük. Előfordul, hogy 4-5 
gyerek keze után is friss, szép és jól használható marad a tankönyv (amely nyilván
valóan jobb minőségű, mint amilyenekből mi tanulunk-tanítunk). Más országokban az 
iskolák, a tanulók fejkvóta szerint részesülnek tankönyv-támogatásban, ismét másutt 
csupán a szegényebb családokat támogatják különböző forrásokból, az átlagos vagy 
tehetősebb gyerekek teljes áron vásárolják meg tankönyveiket. (Ez nem zárja ki 
annak lehetőségét, hogy amikor már nincs szükségük azokra, ne kínálják fel -  
nyilván csökkentett áron -  tanulótársaiknak, illetve antikvárius közvetítőknek; ez már
reflexszerű piaci akció.)

Aki betekinthetett már nyugati tankönyvekbe, érzékelhette a polgári “csúcstechno
lógia" fölényét, amely elsősorban a színes ábrákban és a nívós tipográfiai kivitelezés
ben nyilvánul meg. Aki azonban tüzetesebben vizsgálja, netán elemzi is ezeket a 
tankönyveket, kissé visszafogottabbá válik, hiszen tartalmi és módszerbeli vonatko
zásokban a mi szerényebb kivitelezésű könyveink olykor átgondoltabbnak tűnnek. 
Akár az USA-ban, akár Németországban vagy Franciaországban -  bizony -  sokat 
szapulják az iskoláskönyveket!

Mindent egybevetve azonban nyilvánvaló, hogy el kell vetnünk az "egykönyvűség” 
és egysíkúság szocialista modelljét, s folyamatosan és fokozatosan a sokszínű, 
széles választékot kínáló polgári modellhez kell közelítenünk. Mert azonnal s megfe
lelő erőfeszítések nélkül aligha fog magától kialakulni az áhított állapot; a tan
könyvvilág gazdag választéka.

Fokról fokra lehet megközelíteni a polgári modellt, számítván arra, hogy egy 
átmeneti időszakban "vegyes modell" keretében együtt élnek a szocialista és polgári 
tankönyvkiadási modell elemei. Vagyis tudatosan meg kell terveznünk az átmeneti 
időszakot.

Átmeneti (vegyes) modell
A szocialista könyvkiadás "átépítését" polgárivá úgy kell megoldanunk, hogy mi

közben üzemeltetjük a régi nagyüzemet, folyamatosan és fokozatosan teremtsük 
meg a régi-új modell műhelyeit, lehetőségeit. Tehát:

1. Világosan kell látnunk, hogy tankönyvvilágunkban jól elkülöníthető, s csupán 
eltérően kezelhető tankönyvcsoportok élnek egymás mellett. Egészen másként kell 
kezelni az általános és középiskolai tankönyvek "szürke tömegét", mint a különösen 
színvonalas, ám igen költséges gyógypedagógiai tankönyveket; az egyetemi autonó
mia nyomán sürgősen decentralizált egyetemi tankönyv- és jegyzetkiadást, mint a 
nemzetiségi könyvek és tankönyvek kiadását stb. A későbbi vizsgához (érettségihez) 
szükséges tankönyvek esetében valószínűleg a jelenlegi -  mindenkinek új, saját 
tankönyv -  szisztéma a megfelelő, más tankönyvcsoportokat viszont továbbadható- 
an lehet(ne) használni. Bármilyen meglepő, bizonyíthatóan állítom, hogy a különösen 
drága tankönyvek esetében az ingyenes kiosztás (használatra), majd újrafelhaszná
lás nem egyszerűen "közérzetjavító hatású" szociális intézkedés, hanem -  nagymér
vű takarékoskodás. Kimutatható ugyanis, hogy jónéhány begyűjthető és újrafelhasz
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nálható (tehát igényes, tartós kivitelezésű) tankönyvünk papírköltsége is jóval maga
sabb, mint az árbevétel (legalábbis a jelenlegi árképzés szerint). A közérzet-javító 
ingyenesség bevezetése -  bizonyos tankönyvcsoportok esetében -  egybeesik jól 
felfogott takarékossági érdekeinkkel!

A Tankönyvkiadó -  és több más “szocialista nagyüzem" -  problémája, mozgáskor
látozottsága éppen abból adódott, hogy a nagy könyvtömeg miatt képtelen volt 
"belterjesen" (többféle szempontból kategorizálva, netán egyedi kezelésmód szerint) 
gazdálkodni a különféle tankönyvek, tankönyvcsoportok tarka világában.

2. A fentiek is sürgetik, az egyre szembetűnőbb törésvonalak is jelzik, hogy a több, 
eltérő jellegű kiadóból egykor "összevarrt" mamutkiadót részeire kellene bontani 
(vagyis csupán “hagyni" önállósodni, szétszakadni az összetákolt egységeket). A 
nehézkes óriás kiadóból több friss, egészségesebben működő kiadót lehetne létre
hozni. így mindenekelőtt egy felsőoktatási kiadót (ezt Universitas néven Köpeczi 
Béla már “meg is hirdette"), egy nyelvkönyvkiadót -  ma is szinte önálló már a 
Tankönyvkiadó Ariadne részlege -  , egy önálló nemzetiségi könyv- és tan- 
könyvkiadót, és egy pedagógiai könyv- és lapkiadót (hiszen mind a pedagógiai 
könyvsorozatok, mind a pedagógiai folyóiratok, különösen a szünetelő módszertani 
lapok sorsa, kiadása megoldatlan).

3. A Tankönyvkiadó "bontására" nemcsak azért volna szükség, hogy egyes jelenleg 
“zanzásított” részlegei önállósodva sokkal jobban funkcionáljanak, hanem azért is, 
hogy a tankönyvkiadásba bekapcsolódni kívánó, máris "bizonyított” alternatív kiadók 
(hogy csak néhányat említsek: az Antikva, az Apáczai, az Aula, a Göncöl, az Ikva, a 
Novotrade, a Téka, a Treeor, a Polifour, -  és a nyomukban lépkedő újabbak) 
"emberszabású" versenytársakkal találják magukat szembe a mamut méretű, az 
állami könyvdotáció túlnyomóű többségét “fölemésztő" Tankönyvkiadó helyett.

A tankönyvversenyhez, "piacosításhoz" hozzátartozik: a tankönyvárak fokozatos 
“felszabadítása", az állami támogatás “leosztása" az iskolákhoz, az egyes használók 
(tanulók) részére, hogy ők válasszanak a versengpő kiadók könyveiből. Csakhogy a 
jelenlegi helyzetben szükségszerűen nem alakulhat ki versengés, hiszen “kisegerek" 
küzdenének a hatalmas.

Nem elég tehát csupán “ leépíteni", darabolni, megszüntetni (elvileg) a tan
könyvmonopóliumot, hanem szükség van -  legalább átmeneti ideig -  a jelenlegi 
esélyegyenlőtlenségek csökkentésére, a kis, vállalkozó kiadók fölerősítésére, “be
melegítésére" is. Ez pedig nem megy másként, csak úgy, ha a dotáció egy részét 
mégiscsak a tankönyvek -  illetve a tankönyv kiadását “versenyben" elnyert kiadók -  
kapnák, az iskolákban pedig csupán a rászorulók részesülnének a tan
könyvtámogatásból. Vagyis az állami támogatás megosztása, elosztása igen gondos 
elemzéseket, előzetes tájékozódást, mérlegelést igényel, s nem szabad “átesni a ló 
másik oldalára", hirtelen megvonni a dotációt, mert így előfordulhat, hogy az iskolák
ban végül se pénz, se tankönyv nem lesz elegendő.

Hiszen nagyon jól megfér egymás mellett a kiadókat felzárkóztató tan
könyvtámogatás, másrészt a rászorulókat segítő gyerek (iskola) támogatás is.

Differenciáltan, a szükségleteknek megfelelően is lehet átszervezni. S akkor nem 
hallunk majd az ingyenes tankönyveket visszautasító sértődött szülőkről, de a tan
könyvvásárlás terheit nem bíró családokról sem.

4. A versengésben előállított könyvek iskolai "bebocsátásához" a miniszteri dönté
sek szakmai megalapozásához, előkészítéséhez szakmai, tankönyvi bizottság szük
séges a jövőben. E szakértő bizottság ítélné meg -  teszteléssel, beválásvizsgálatok
kal és egyéb objektív módszerekkel -  a benyújtott könyvek, kéziratok alkalmasságát 
a tanításra.

Ahogy erősödik a tankönyvkiadási verseny, a tankönyvpiac, úgy válik egyre nélkü
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lözhetetlenebbé a tankönyvelméleti alapokon nyugvó, az oktatásérdekeket és köve
telményeket érvényesítő jóváhagyási procedúra.

A jóváhagyásban -  mint egykor -  csupán néhány, különösen fontos szempont 
játszhat szerepet. Mindenekelőtt az, amit az elmúlt évtizedekben olyannyira elhanya
goltunk: alkalmas-e a tanulás segítésére az adott tantárgyban az adott tanulók 
számára a tankönyv (kézirat) vagy sem. S reméljük, hogy nem is olyan soká alterna
tív (tartalmú, szemléletű, módszerű) tankönyvek választéka áll a diákok és tanárok 
rendelkezésére -  a sivár “egykönyvűség" helyett.

5. Koncepciózus döntés szükséges arról, hogyan is történjék a jövőben a tan
könyvszervezés. A "totális tankönyvcserét”, az iskolatípusonkénti tananyagreformot 
vagy a szakmai alapon érlelődő (tankönyvcsoportonkénti) megoldást válasszuk-e 
addig, amíg ki nem alakul hazánkban is a tankönyvpiac.

Meg kell határozni tankönyvügyben, az Országos Közoktatási (Köznevelési) Ta
nács, a Tanterv és Taneszközfejlesztés Országos Tanácsa (ha e szervezet egyálta
lán él még), az MKM Tankönyvirodája, valamint más szervek, intézményrészlegek 
szerepét. A szaktárcáknál is szükséges tankönyfelelősök, illetve csoportok (koordi
nátorok) mozgósítása. A pályáztatást, versenyeztetést az MKM Tankönyvirodája 
végezze. E szervezeti rendszerben helye és szerepe van egy tankönyvelméleti 
központnak is, amely jelenleg a Nemzeti Szakképzési Intézetben működik, s amely
nek feladatkörébe tartozik az új tankönyvek elméleti megalapozása, tan
könyvelméleti témák kutatása, tesztelés és beválásvizsgálatok végzése, koordináci
ós szerep (hazai és külföldi érdekeltek között), országos konferenciák szervezése 
stb. Szerepe van a Tankönyvtárnak is, amelyet ki kell bővíteni tankönyv a szakiro
dalmi dokumentumtárral s “alulról jövő" kezdeményezés nyomán megalakult a Tan
könyvek Országos Szövetsége, a TANOSZ!

6 . A leendő tankönyvi jóváhagyó bizottság tanácsadó szervként segítené a kultusz- 
miniszter (szaktárcák) jóváhagyó tevékenységét. A minimális belső maggal rendelke
ző bizottság független (változó) szakértők segítségével adna szakvéleményt, első
sorban a "kétes" könyvekről és kéziratokról (tehát amikor vitatott, vitatható egy 
tankönyv vagy kézirat iskolai használata, alkalmassága). Csupán néhány -  de 
elengedhetetlen -  szempont alapján adna írásbeli döntéselőkészítő szakvéleményt 
a jóváhagyónak, akinek nincs (nem is lehet) módjában megismerni, értékelni minden 
előterjesztett vagy vitatott kéziratot, könyvet.

Egy létrehozandó tankönyvi adatbank főként mennyiségi információkkal segítené 
a tankönyvtervezést. Kimutatható lenne a tankönyvek kora, "kiugrathatóvá" válnának 
a túlságosan régi könyvek, kimutathatóak az átfedések, ismétlődések, a túlságosan 
terjedelmes könyvek. Döntés szükséges ahhoz, hol, milyen szervezeti keretekben 
szülessen az adatbank, kik juthatnak hozzá az adataihoz. Javaslom, hogy az adat
bank intézményközi szervezésben jöjjön létre, így az érdekeltek minimális befekte
téssel a teljes információbázishoz hozzájuthatnak. S könnyebb a folyamatos karban
tartás megoldása is.

A jelenlegi mintegy 3600 féle alsó- és középfokú tankönyvekről 20-30 adat összes
ségében mintegy 100 000 adatot jelentene, ez az adatbázis feltétlenül megkönnyíte
né a későbbi, hatalmas megtakarításhoz vezető munkálatokat (például modul-rend- 
szerű tananyagszervezés).

7. A gyógypedagógiai, illetve nemzetiségi tankönyvek esetében meggondolandó 
(szociális, hangulatjavító és gazdaságossági szempontokból egyaránt) az ingyenes 
szétosztás, újrafelhasználással. Az újrakiadás ugyanis csupán papírárban többszö
rösen nagyobb veszteséget okoz, mint a jelenlegi tankönyvárbevétel. Egyszerű 
számításokkal kimutatható, hogy az ingyenesség egyes esetekben éppen takarékos
sághoz vezető megoldás.
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8 . Célszerűnek látszik a tankönyvi dotációból tartalék keretet visszafogni, illetve 
olyan kisebb kereteket képezni, amelyekből az alternatív tankönyvkiadást és a 
fejlesztéshez vezető (tehát milliós nagyságrendű megtakarításokat eredményező) 
tankönyvkutatásokat lehetne finanszírozni. A Tankönyvelméleti kutatásokra mindösz- 
sze 1 vagy 2 ezrelék (!) is elegendő volna, ennek előteremtése halaszthatatlan, ha 
valóban előbbre kívánunk lépni a tankönyvkiadás és használat ügyében.

A tankönyvelméleti bázis egyik feladata volna, hogy az európai mintákhoz hason
lóan hazánkban is legyen végre szisztematikus tankönyvkövetés, tesztelés, beválás
vizsgálat, alapítsunk a diákok és tanárok által megszavazandó tankönyvi tesztelés
díjat, amely a tankönyvírók legnagyobb kitüntetése lehetne.

A tankönyvkiadás korszerűsítése körébe tartoznak az olyan költségkímélő megol
dások, mint például a modul-rendszerű tananyagszervezés, az átfedések, ismétlődé
sek megszüntetése, a tankönyvi terjedelem visszafogása, tudatos tervezése, a jobb 
helykihasználás, sűrítő technikák alkalmazása stb.

9. A tankönyvterjesztés külön témakör. Több javaslat született már ennek megoldá
sára, mert a jelenlegi állapot előbb-utóbb tarthatatlanná (működésképtelenné) válik. 
Egyik megoldás szerint maga a Tankönyvkiadó vállalkozna a tankönyvterjesztésre. 
Ezzel azonban erősítené monopolhelyzetét, s a műhelymunka helyett a marketing 
tevékenység erősödne e vállalatnál. Egy másik megoldás szerint a TÉKA is "belépne" 
a jelenlegi terjesztők sorába; egy újabb versenytárs megjelenésével még a jelenlegi 
feltételekkel is jobban működne a rendszer.

Harmadik megoldás lehetne egy teljesen önálló tankönyvterjesztői hálózat kialakí
tása, amely a kampányfeladatok törvénye szerint váltakozva működne, ezáltal mél
tányos árrésnél maradna. E téma külön tanulmányt és megvitatást érdemel.

1 0 . Végül, de nem utolsósorban; a jövőben mind fontosabbá válik a használók 
(pedagógusok, diákok) véleménye érlelődik egy diákok és tanárok által “megszavaz
ható" tankönyvi tetszésdíj létesítése.

Egy “megálmodott" tankönyvpiac csak segítséggel, okos és célratörő intézkedések 
révén jöhet létre. Ezért van szükség az egész tankönyvügy alapos elemzésére, 
átgondolására, és a feltétlenül szükséges lépések sorozatának megtervezésére, 
megszervezésére. Csak ennek révén válik lehetővé olyan új tankönyvek kiadása, 
amelyek társadalmi, szakmai és nyelvi, valamint pedagógiai-pszichológiai és mód
szertani követelményeknek egyaránt megfelelnek, melyek nemzeti közkinccsé vál
nak, hazánk értékeit gyarapítják -  ahelyett, hogy próbára tennék használóik idegeit.
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A fizikatankönyvek fogalmai
BO N IFER T D O M O KO SN É

Munkahelyemen, a Juhász Gyula Tanárképző Főiskola Fizika Tanszékén az 
1970-es évektől kezdődően folynak tantárgypedagógiai kutatások. Kezdetben 
6-10 éves korú tanulók természettudományos Ismereteinek oktatását tanul
mányoztuk. 1975-től a felsőtagozatos fizikatankönyvek megírásához kezdtünk. 
Tanulmányomban e munka néhány tantárgypedagógiai vonatkozásáról kívánok 
szólni különös tekintettel a fogalomalkotásra.

A módszerekről
Az alsótagozatos kísérletek kutatási eredményei meghatározták azt az alapot, 

melyre a felsőtagozatos fizika fogalomhalmaza épülhet.
Munkánk során szisztematikusan tanulmányoztuk a fizikán belüli fogalomrendsze

rek gyors és sikeres elsajátításához szükséges gondolkodási műveleteket, valamint 
a meghatározott program szerint történt tananyagfeldolgozás közben a tanulók 
intellektuális fejlődését. A kísérleti tankönyvek alkalmazásakor sok száz órás hospi
tálást végeztünk. Kísérleti iskoláinkban úgy szerveztük meg a munkát, hogy ugyan
azon tananyagrészek tanítását minél több helyen tanulmányozhassuk. A különböző 
helyeken, különböző módszerekkel végzett megfigyeléseinkben elsősorban a meg
értést és a fogalomalkotást vizsgáltuk, hangsúlyt fektetve a problémamegoldó gon
dolkodásra is.

Végeztünk felejtésvizsgálatokat, melyek jobbára a tankönyvek munkáltató része
inek alkalmas vagy alkalmatlan voltát voltak hivatva igazolni.

A tankönyvek fogalmi struktúrájáról szólva megállapításaimat a következő tevé
kenységek támasztják alá:

-  tankönyvírói munkák tapasztalatai;
-  oktatási folyamatok célirányos megfigyelése;
-feladatlapok és tesztlapok eredményeinek értékelése;
-tanulók részletes kikérdezése szóban és írásban;
-  oktatási kísérletek végzése;
-  összehasonlító vizsgálatok külföldi és hazai tankönyveink vonatkozásában.
A fogalmi struktúrák feldolgozását segítő, elemző módszerek egyike sem tekinthe

tő speciálisnak, együttesen alkalmazva mégis regisztrálhatóvá tették a lényeges 
összefüggéseket, folyamatokat. Ez a tapasztalatgyűjtés igazolt bizonyos törvénysze
rűséget, feltárt normatívákat a 10-14 éves korban történő fizikai fogalomalkotással 
kapcsolatban, lehetővé téve a javaslattevést is a tankönyvi feldolgozásokat, később 
a tankönyvi átdolgozásokat illetően. Az említett differenciált módszereket komplex 
módon alkalmaztuk, ezért nem állóképszerüen tájékoztattak a fejlődés stádiumairól, 
hanem folyamatában, mi több fejlődésében szemléltették a fogalmi struktúrák alaku
lását.
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A tankönyvi feldolgozás során természetesen szem előtt tartottunk bizonyos ren
dezőelveket, melyek kialakításában a következő tevékenységek nagy segítségünkre 
voltak.

A fizikatanítással kapcsolatos előbbrelépés megkívánta, hogy összevessük az 
1962-es tanterv pozitívumait és negatívumait az 1978-as reformtantervvel. A leg
szembetűnőbb különbség, hogy az 1962-es tanterv ismeretközpontú fizikatanterv 
volt, az utóbbira pedig a képességfejlesztő jelző illik. Ez nagymértékben befolyásolta 
a tankönyvek által sugalmazott munkáltató módszer alkalmazását, ami pedig a 
tankönyvi szerkezetet, feldolgozást determinálta. Szükség volt a rendelkezésünkre 
álló tapasztalatok analízisére, ezért részleteiben átvizsgáltuk azokat a standardizált 
témazáró teszteket, amelyek az 1962-es tanterv szerinti fizikaoktatás hatékonyságát 
értékelték. Elvégeztük a régebbi hazai általános iskolai fizikatankönyvek fogalmi 
rendszerének körültekintő vizsgálatát is, összevetettük megállapításainkat a nemzet
közi tapasztalatokkal. Az elméleti módszernek nevezhető munkálkodások utolsó 
fázisát az 1978-as fizikatanterv és követelményrendszer pontos és részletes megis
merése képezte.

A tankönyvírással kapcsolatos empirikus módszerek sorából kiemelnénk azokat a 
célirányos hospitálásokat, melyek mint a legrégebben alkalmazott kutatási módsze
rek reprezentánsai, sok hasznos információt szolgáltattak. Megfigyeltük például, 
hogyan építhetünk azokra a prefizikális ismeretekre, melyeket az alsótagozatos 
környezetismeret oktatás révén hoznak (vagy nem hoznak) magukkal a tanulók. 
Vizsgáltuk, hogy az általunk megtervezett tények és általánosítások rendszere 
mennyiben alkalmazható a gyakorlatban. Elemeztük egy-egy anyagrész logikai fel
építését az érthetőség, taníthatóság szempontjából.

Az oktatás folyamatában figyeltük meg a tanítandó fogalmak szemléletességét, 
pontosságát, elsajátíthatóságát, járulékos fogalmi rendszerét, egyértelműségét, fej
lődőképességét stb. Felmértük, regisztráltuk és elemeztük azokat az előforduló 
megállapításokat, melyeket egy-egy jelenség várható eredményeként helytelenül 
jósoltak meg a tanulók. Ilyen volt például a súrlódási erő fogalomköre, akció-reakció 
törvényének értelmezése stb. Nyilvánvaló, hogy ezekben az esetekben különös 
gonddal kellett összeállítani a tankönyv munkáltató részének anyagát.

A tankönyvírással kapcsolatos kutatási módszerek sorában jelentős szerepet ját
szottak a kísérleti tanítások. Ezek között voltak átfogó jellegű oktatási kísérletek, 
melyekkel például a tantárgyi integrációt, a fogalmi rendszerek egymásraépülését 
vizsgáltuk. Voltak részlegesen átfogó jellegű tanítási kísérletek, amelyek a tankönyvi 
részletek kipróbálását és elemzését célozták. Külön csoportot képeztek azok az 
összehasonlítások, melyeket ugyanazon tananyagrészek különböző módszerekkel 
történő tanítása után végeztünk.

A többféle módszer eredményét a tankönyvírás és átírás fázisaiban alkalmaztuk, 
de a felszínre hozott tények egy részén még napjainkban is dolgozunk. Ezek az 
ismeretek alapozták meg például a fizika tankönyvcsalád legújabb tagjának, a “Fizi
kai kísérletek és feladatok általános iskolásoknak” című kötet szerkezetét is.

Az általános iskolai
Egy-egy tantárgy fogalmi struktúráját vizsgálva legalább háromféle utat követhe

tünk:
1 . a tananyag struktúráján a fogalmak rendszerét értjük:
2 . a tananyag struktúráján az elsajátításhoz szükséges gondolkodási műveletek 

rendszerét értjük;
3. a tananyag struktúráján az ismeretek kódolásának rendszerét értjük.
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Munkánkban a fogalmi rendszer problematikáját tekintjük most mérvadónak. Ezért 
a fogalmak közötti kapcsolatokat helyezzük megállapításaink középpontjába. A tan
tervet bármennyire is gondosan állítják össze, nem határozza meg egyértelműen a 
tanulók számára elsajátítandó tudományos információk terjedelmét. A téma felsoro
lása még nem adja meg a tantárgyhoz tartozó tudományos ismeretek teljes terjedel
mét (életkori szintnek megfelelően). Ezt a terjedelmet egyértelműen csak a tan
könyvek határozzák meg. Többek között ezért kellett nagyon körültekintően, fokoza
tosan kiépíteni az ismeretek rendszerét. A tankönyvekben realizálódnak a jelenségek 
közötti összefüggések, s ezáltal bennük jelenik meg a tananyag logikai struktúrája.

A tantervet és a követelményrendszert tanulmányozva nem találtunk utalásokat 
szkémák kialakítására, pusztán a fogalmaktól és kívánatos elsajátítási szintjükről 
adnak felvilágosítást. Ebből a tényből következik, hogy ugyanahhoz a tantervhez 
igen különböző szerkezetű párhuzamos tankönyvek íródhattak (pl. Fizika 6 . 617/Mt; 
Fizika 6. 601/Mt).

Mivel a tanterv nem sorolja fel valamennyi, az adott témakör elsajátításához 
szükséges fogalmat, a tankönyvek irányultsága a kiegészítő fogalomhalmaztól és a 
fogalmak kapcsolódásaitól is függ.

Tudjuk, hogy bármely fogalomnak két funkcionális módja van: extenzionális és 
intenzionális. Míg a tantervkészítéskor a fogalmak extenzionális, tehát tárgyi vonatko
zásai dominálnak, addig a tankönyvíráskor az intenzionális mód is kellő hangsúlyt kell, 
hogy kapjon. Egy-egy fogalom azután “élete során", további intenzionális megerősítést 
kap. Ezáltal válik egy fogalom egyénivé, épül be az egyén fogalmi halmazába.

Fizika tankönyveink a fogalmak elsajátítását azáltal is hatékonyabbá kívánják 
tenni, hogy fokozott hangsúlyt kaptak a fogalmi struktúrák. Kísérleti tanításaink is 
igazolták, hogy ez a tananyagfeldolgozás a kevésbé jó képességű tanulók munkáját 
is megkönnyíti. Az alapelvek megértése tartalmasabbá teszi a tananyagot, a struktú
rába illeszkedés megkönnyíti az emlékezetbevésést és megőrzést, az extenzionális 
és intenzionális megjelenések integrációját. E struktúra megértés jó alap a tanultak 
új jelenségekre való alkalmazásához, a transzferhez is. Fischbein gondolataira 
hivatkozunk: “Mit jelent érteni? -  Érteni annyit jelent, hogy egy struktúrába integrá
lunk. Például, hogy megértsünk egy idegennyelvű mondatot, nem elég ismerni a 
szavak értelmét, a megértéshez meg kell ragadnunk az alapgondolatot. A megértés 
annál mélyebb és teljesebb, minél teljesebb az integráció. Ez azt jelenti, hogy egy 
definíció vagy tétel megértéséhez át kell fogni annak a fogalmi építménynek nagy 
részét, amelyhez tartozik. Ahhoz, hogy a fogalmakat késedelem nélkül, helyesen és 
hatékonyan alkalmazni tudjuk, potenciálisan mindig jelen kell lennie az egész fogalmi 
építménynek.".

Ha a tananyag informativitását fokozni akarjuk, ugyanakkor a tankönyvek terjedel
mét csökkenteni szeretnénk, a struktúra minél racionálisabb kialakítására kell töre
kednünk. A fizika tankönyvek vonatkozásában például megkülönböztethetünk direkt 
és indirekt módon megjelenő fogalmakat. A megtanulandó szövegrészben szerepel
nek a direkt módon megjelenő fogalmak (a tankönyvben szövegtördeléskor ezek a 
lapok bal oldalára kerültek), a megtanulandó fizikai ismereteket segítő fogalmak az 
indirekt módon megjelenők. E két csoport közötti relációk meglelése, megfigyelése, 
megértése teszi lehetővé a viszonylag stabil fogalmi struktúra megformálását.

A fogalmi háló a fizikai fogalmak struktúrá/ásában
A fentiek szemléltetésére alkalmasnak véltük egy fogalmi háló elkészítését. A hálón 

csak egy egyszerűbb, kevésbé univerzális struktúra ábrázolására vállalkozhatunk e 
helyen, de megjegyezzük, hogy munkánkhoz egy részletes fogalmi hálót is készítet
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tünk, melynek a tankönyvek átírásakor is nagy hasznát vettük.
A fizikai fogalmaktól alkotott háló elkészítését megelőzően, tematikusán csoporto

sítottuk a fogalmakat aszerint, hogy a fizika mely területéhez tartoznak, s a tantervi 
előírások értelmében mely életkorban kell elsajátíttatnunk ezeket. E körültekintés 
megkönnyítette a tankönyvi szövegformáláskor az extenzionális és intenzionális 
fogalmak hangsúlyozásának arányosítását.

Célszerűnek látszott a fogalmak között egy olyan tömbosítést végezni, melynél 
vertikálisan az életkor szerinti, horizontálisan a tematikus elrendezés volt a mérvadó.

________________________________________________ A FIZIKATANKÖNYVEK FOGALMAI

1. abra

Az ábra értelmében is megállapítható, hogy a három év tananyagát négy témakör
be sorolhatjuk:

I. Mechanika
II. Hőtan
III. Optika
IV. Elektromosságtan.
Ez a tagolás egészen megszokott. Szemben viszont az eddigi tananyagfeldolgo

zásokkal ez a négy téma nem követi egymást az egyes osztályokban, hanem paralel 
kerül feldolgozásra.

A 6 . osztályos tankönyv anyaga mutatkozik ilyen értelemben legheterogénebbnek, 
ami a fogalomorientált tananyagfeldolgozásban törvényszerű, hiszen itt kell megala
poznunk azokat a fizikai fogalmakat, melyek nélkül a továbblépés lehetetlen.

A több fogalom csekélyebb ismerete teszi lehetővé sok-sok fizikai jelenség tartal
masabb tárgyalását. Azért kerültek például az anyagszerkezeti ismeretek már 6. 
osztályban feldolgozásra, hogy számos esetben a jelenségszerű leíráson túl, ok-oko- 
zati kapcsolatokat világíthassunk meg.

A tanításra kerülő "fogalmi tömböket" elemezve a következő “fogalomblokkokat" 
kaptuk:
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2. aora

E fogalomblokkok elemzésekor fellelhetjük a fogalmak folyamatos .érlelésének 
lehetőségét, hiszen egy-egy témakör időbeni széthúzása (12 éves életkortól 14 éves 
életkorig), a tárgyalás spirális felépítésének kedvez. A blokksémát fokozatosan le
bontva, fogalmi hálóba vihetjük át. A hálón a csomópontokba először az egye6 témák 
domináns fogalmait helyeztük, melyek az esetek többségénak genus proximumként 
kezelhetők. (3. ábra)

A fogalomrendszer ilyenformájú feldolgozása progresszív differenciálásra adott 
lehetőséget. A fizika legáltalánosabb és legátfogóbb fogalmait kiemelve, a fogalmak 
között differenciálva történt a tananyagfeldolgozás, lehetőséget teremtve a későbbi 
részletezésre, specializálásokra is. Például:

-  A energia általános fogalma leíró jelleggel a 6. osztályban.
-  Az elektromos mező energiájának értelmezése 7. osztályban.
-  A mozgási energia fogalmának tanítása 8. osztályban.
A fény, mint energiahordozó anyag -  értelmezése 8. osztályban.
A 6. osztályban első megközelítésre csak annyit vétetünk észre a tanulókkal, hogy 

az energia fizikai mennyiség, amellyel az anyagi valóság egyik tulajdonságát, képes
ségét mennyiségileg jellemezhetjük. Ezt a képességet szokás kölcsönhatóképes
ségnek, változást létrehozó képességnek is nevezni. Felismertetjük, hogy zárt rend-
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3  abra

szerben, a rendszert alkotó testek közötti kölcsönhatások miatt, a rendszerben 
energiaváltozások mehetnek ugyan végbe, de ezeknek az energiaváltozásoknak a 
mérlege mindig zérus. Ez azt jelenti, hogy a rendszer egyik tagjánál fellépő energia- 
csökkenésekkel egyidejűleg ugyanakkora energianövekedés lép fel valahol a rend
szerben. Részletesebben 6 . osztályban csak a kísérletekkel is jól demonstrálható
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munkavégzés és termikus kölcsönhatás közben bekövetkező energiaváltozásokkal 
foglalkozunk. Erre építve már értelmezhető 7. osztályban az elektromos mező által 
végzett munka -  az elektromos energiaváltozás. Valójában csak a 6 . osztályban 
elsajátított ismeretek átrendezéséről van szó. A fogalombővítést a továbbiakban az 
elektromos munka mennyiségi meghatározása jelenti.

Az említett fogalmak közötti diefferenciálás nem zárja ki az integratív egyeztetést 
az egyes fogalomcsoportok között. Ezáltal kerülhető el a tananyagfeldolgozás moza
ik jellege. A domináns fogalmak rendszere olyan logikai hidat teremthet az egyes 
tananyagrészek között, mely feltétlen a felejtés ellen hat.

Említettük, hogy a mellékelt fogalmi hálónál sokkal részletesebb ezért terjedelme
sebb, változatot is készítettünk, de a fogalmak fejlettségi szintjéről ennek értelmében 
sem szólhatunk, hiszen nem tartalmazza a társtudományok vagy a köznapi élet 
fogalmi halmazának kapcsolódását.

A fogalmi gráf a fogalmak közötti kapcsolatoknál csak statikus állapotot tükröz, 
ezért a tananyagfeldolgozás elemzésekor mindenkor figyelembe kell vegyük az 
"összekötő gráfok" mögött meghúzódó tevékenységrendszert is.

Összefoglalva
Az általános iskolai fizikatankönyvek fogalomfeldolgozásával kapcsolatban, a köz

ismert és általánosan megfogalmazott követelményeken túl az alábbiakat tartom 
szükségesnek összefoglaló jelleggel kiemelni:

1 . A fizikai fogalmak halmazát mindig a mindennapi élet fogalmi halmazából 
származtassuk. Hasznosítsuk azokat a prefizikális ismereteket, melyeket alsótago
zatból hoznak magukkal a tanulók.

2. A fogalmi struktúrában mindenkor érvényesüljön a fogalomorientáció elve.
3. A fogalmi struktúra vázát egy jól meghatározható szkémarendszer képezze, 

amely integrálja a meglévő tudást és alapul szolgál az új ismeretek megszerzéséhez.
4. Érvényesüljön a fogalmak folyamatos érlelésének elve, kerüljenek minél több

ször feldolgozásra a fogalmak újabb és újabb szempontok alapján.
5. A fizikai fogalmak, elvek, törvények adekvát problémaszituációkban legyenek 

elsajátíthatók.
6. A tevékenységet tartalmazó problémaszekvencia tegye képessé a tanulókat 

arra, hogy a fizikai fogalmakat új helyzetekben is tudják alkalmazni.
7. A tananyagfeldolgozás során konkrét, félabsztrakt, absztrakt szintek váltakozá

sa kedvezzen az ismeretek alkotó alkalmazásának. Eközben a tanulók különböző 
értelmi műveletek sorozatát végezzék, így a klasszifikációi, szeriáció, diszkrimináció, 
generalizáció műveleteit. Ezeknek a sorrendje és aránya természetesen nem lehet 
merev és kötött, a mindenkori ismeretstruktúra legyen a meghatározó.

8 . A fizikai fogalmak kialakított sajátos rendszere lehetőségeivel, gyarapíthatósá- 
gával, nyitottságával mint rugalmas értelmi eszköz szolgálja a megértést.

9. A jelenlegi fizika tankönyvek továbbfejlesztésének egyik motívuma a feladat- 
rendszer átdolgozása kell legyen, hogy a megoldások műveleteinek sorrendje még 
élesebben szolgálja az ismeretstruktúrát. Az értelmi műveletek lehetséges fajtáit 
megismerve és elsajátítva, ha lehet algoritmusként alkalmazzák azokat a fizikai 
megismerés folyamatában a tanulók.

Ezek az elméletinek tűnő megállapítások azokat a fejlesztési perspektívákat fogal
mazzák meg, amelyek véleményem szerint jelenlegi fizikaoktatásunk kiaknázható 
lehetőségei.
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Általános iskolai kémia tanterv
Múlt, jelen és jövő

DEÁK G Y Ö R G Y

A kilencvenes években várható a magyar közoktatási rendszer átszervezése, az 
új tan tervek megszerkesztése. A változás biztosan nem kerüli e l a kémia tanítást 
sem. A változtatások előtt ajánlatos a történelmi előzmények áttekintése. Ezért 
célom bemutatni- a teljesség igénye nélkül- a kémia tantárgyban a XX. század 
második felében zajló változásokat, annak jelenlegi helyzetét, általam fontosnak 
vélt, néhány szempont alapján.

A történelmi múlt reális értékelése segítheti a jövő helyes döntését. E rövid tanul
mányban teljes értékű feltárásra nem vállalkozhatom, de gondolataim talán elindíta
nak egy olyan vitát, amelyben nem az én igazságom visszaigazolása a fontos, 
hanem a kémiaoktatás hatalmi érdekektől, pedagógiai divatoktól mentes fejlesztése.

A századfordulón és annak első felében a természettudomány oktatására a tanó
rák 8 ,1 %-át fordították. A kémia oktatása vegytan címen a gimnázium V. és VI. 
osztályában folyt igen kevés óraszámban, a tanórák 2,4%-ában (14, 16, 18). A 
tananyag számos ásványtani fogalmat, vegyszerismeretet tartalmazott, anyagcentri
kus volt. Oktatói természetrajztanárok, akik a fizikában, kémiában, biológiában és a 
természetföldrajzban egyaránt járatosak voltak. Szakmai felkészültségük a kor szín
vonalán állt, pedagógiai munkájuk eredményét másodlagos közvetítéssel ismerjük, 
tudomásunk szerint tantárgyi felmérések, eredménymérések ezidőben nem készül
tek, eddig ilyen adatokra nem bukkantunk.

1945 után a polgári iskolák és a 8 osztályos gimnáziumok megszűnésével a 
tantárgyfelosztásban is átrendeződés történt. Az '50-es évekre a természettudomá
nyok tantárgyspecifikusak lettek. A fizika, biológia, kémia óraszámrészesedése a 
10-18 éves korú tanulók körében 20 ,8%-ra emelkedett. Az általános iskolában, azaz 
a 10-14 éves korúak körében 14,3% lett, s ebből a kémia a tanórák arányának 2,5%-a 
volt. (16) Az óraszám-emelkedés elsősorban az idegennyelv, a görög, a latin és a 
második idegennyelvi órák terhére történt. A gimnáziumokban az órák 5,3%-a volt a 
kémia óra.

Az általános iskolákban ezidőben a nyolcadik osztályban szerepelt a kémia három
órás tárgyként. A tankönyvét Pais István írta. E tankönyv az ásványtani ismereteket 
elhagyta, de továbbra is tartalmazott vegyszerismeretet, gyártásismertetést és tüze
léstechnológiát. Ezt a szervetlen kémia tárgykörébe építette be. Az elméleti kémiát a 
Werner-féle periódusos rendszerre alapozta és alkalmazta a Kekülé és Couper 
vegyérték fogalmát. A kémiai részecskéket atomoknak és molekuláknak fogta fel és 
a szervetlen anyagokat is ezekből a struktúrákból építette. Alkalmazta a vegyérték- 
szabályt, az atomsúly és molekulasúly fogalmát (ma atomtömeg, molekulatömeg), 
előkészítette a sztöchiometriai számításokat. (16, 1 2 )

A fogalmak definiálása gyakran a XIX. századi eredeti megfogalmazásban történ
tek, például így:
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-  a vegyérték az a szám, amely megadja, hogy az elem vagy atomja hány 
hidrogénatomot képes megkötni, illetve vegyületébe helyettesíteni,

-  az atomsúly, molekulasúly az a viszonyszám, amely megmutatja, hogy egy 
szóbanforgó elem egyetlen atomja hányszor nehezebb a hidrogénatom tömegénél... 
(1,3, 4, 6 , 12)

Az 1963-as tanévtől az általános iskolában a 7. osztályban is tantárgy lett a kémia, 
ettől kezdve a 7. és 8. osztályban heti 2 órában tanították. A kor tankönyvét Küronya 
és Jakab készítette. Az általános iskolában ugyan nőtt a kémia órák száma, de a 
gimnáziumokban és a szakközépiskolákban csökkent. Az általános iskolákban 
14,9%-os óraszámrészesedése volt a természettudományoknak, ebből 3,3 esett a 
kémia órákra. (2 1 , 2 2 )

A reáltárgyak óraszáma a gimnáziumban 17,1%-ra csökkent, és ebből a kémia 
órák száma 4,6%-os. A középiskolai képzés a Bohr-Sommerteld atomelméletre és a 
Lewis-Kossel oktett szabályra épült, ezzel adtak magyarázatot a kémiai kötések 
kialakulására és a kémiai változásokra.(23)

A kémiai változások értelmezésében az általános iskolákban felbukkan az affinitás 
fogalma. Ez a fogalom a század elején használt tankönyvekben is jelen van, sajnos 
pontos értelmezés nélkül,(2, 7) és a tudomány történetében óriási változásokon ment 
keresztül. Albertus Magnus a szeretet és gyűlölet elve alapján magyarázta a változá
sokat, Newton tömeghatás elvét alkalmazta Boyle, Bergmann, Bethollet. A kémiai 
reakciókat a Coulomb-erők segítségével írta le Davy. A reakcióhőt Helmholtz hasz
nálta fel a a kémiai folyamatok magyarázatára. Az affinitás mértékéül a szabadener
gia változást fogadta el Von’t Hoff.(3)

A szabadenergia változást a reverzibilis folyamatokból nyerhető maximális munká
ból vezette le, az egyensúlyi folyamatot folyadékfázisra is értelmezte. Von’t Hoff 
egzakt fogalmát hiába keressük a kémia oktatásban, ezt fel nem lelhetjük.

A sorozatos tantervi, majd tankönyvi reformok a kémia oktatás köréből kisöpörték 
a gyártásismertetést, tüzeléstechnikát, majd minimálisra csökkentették a vegyszeris
meretet. Végül egy olyan egységes rendszerbe foglalt kémiát oktattak az általános 
iskolában, melynek gyakorlatilag már semmi köze nem volt a daltoni atomelmélet- 
hez.(1, 4, 19, 20, 21)

Az 1978-as tanévi reformot megelőző években az Országos Pedagógiai Intézet 
kémia tanszékének vezetője emigyen kesereg: “Az általános iskolában és a gimná
zium első osztályában az atomok oszthatatlanságán alapuló daltoni atomelméletet 
használjuk", "az affinitás, mint a kémiai reakció hajtóereje a XII. századból szárma
zik", “a gyakorlati élettel kapcsolatos téves értelmezésből fakadóan a tanterv egyes 
leíró technológiák tanítását szorgalmazza", “a kémiát nem kívánjuk megtartani a szín- 
és szag kémiájának".(1 )

Elismerem ezen kifogások igazságtartalmát, de az oktatásban annyiszor megkon
gatott vészharang zúgása mégis érthetetlen számomra. Különösen érthetetlen azért, 
mert a korábbi gondolatok gazdájának ismernie kellene az I. E. A. 1970-es felmérési 
eredményét. A felmérés szerint a tizennégy évesek korcsoportja a természetismeret 
témakörében a vizsgált 12 ország közül Japán után a második helyen végzett, maga 
mögé utasítva olyan országokat, mint Svédország és az Egyesült Államok. Igaz, a 
fogalmak körében nem különült el a fizika és a biológia, valamint a kémia.(8 )

Az Országos Pedagógiai Intézet szemléletével csak Korcsmáros Iván tanszékve
zető főiskolai tanár helyezkedett szembe. Gondolatait “Szemlélet és korszerűség az 
általános iskola kémia oktatásában" és a "Lineáris koncentrikus vagy spirális tanter
vet" című publikációiban fejtette ki. (9, 1 0 ) Szerinte: -  “a kémia tudományának a fő 
feladata, hogy az anyagi világot molekuláris szinten megismerje és leírja", -  “az 
anyagszerkezeti ismeretek fejlődésének három szintje van, amely szemléletében
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minőségi változást eredményez, ezek megalkotói Dalton, Bohr-Sommerfeld, Schrö
dinger." (A neveken természetesen vitatkozhatunk (a szerző). Az elméletek között 
korrespendencia elve érvényesül, az elméletek történetileg egymásra épülnek, a 
valóság egy-egy magasabb fokú leírása következik, ez tény és nem lehet vita
tárgya.(9)

A fenti tételekből Korcsmáros Iván következtetései:
-  “A klasszikus ismeret nem azonos az elavult ismerettel"
-  "A fogalmak a történelmi kialakulás folyamatában változnak, terjedelmük bővül 

vagy szűkül, de ha visszatér egy-egy fogalom, akkor az mindig magasabb fokú."
-  "A természettudományos műveltség tartalma az ismeretszerzésben úgy bővül, 

hogy egy-egy problémát a tanuló többféle szinten végigjár."
Ebből adódik módszertani javaslata:
-  "A Dalton atomelméleti ismeret a 14 éves korú tanulók számára közérthető, jó

hatásfokkal feldolgozható."
-  "A Bohr-Sommerfeld atomelmélet 14-18 évesek absztrakciós szintjének felel

meg."
-  "Az elektron hullámtermészetéből adódó következmények a 18-20 évesek szá

mára érthető."(1 0 ) 1970-ből rendelkezésünkre áll a 18 éves korcsoportra vonatkozó
I. E. A. felmérési adatbázis. A korosztály az első, a kémiatagozatos osztályok a 
harmadik helyen végeztek a nemzetközi viszonylatban. Nem szabad elfelejteni, hogy 
ezen korcsoport az általános iskolában Dalton-elméletet tanul és a középiskolában 
pedig Bohr-Sommerfeld-féle, és Kossel-Lewis elméletek alapján ismerte meg a 
kémiát. így a tanulóknak a fogalmakat az általános iskolai szinthez viszonyítva, új 
értelmezésben kellett elsajátítani. Úgy tetszik, nem ártott meg a szemléletváltás.(26)

A természettudományban 1978-ban kerültek az új tantervek bevezetésre. Alap- és 
középfokon egyaránt egységes szemlélet szerint “szerkezeti ismeretekre" épült tan
tervek alakultak ki, amelyek szemléletükben szakítottak a korábbi felfogással.(26)

A tanterv kísérleti szakaszában hazánkban még 6 napos munkahét volt, heti két 
órában 7. és 8. osztályban 132 órát vett igénybe a kémia tanítás. A tanterv is erre az 
óraszámra készült. A bevezetést követően alakult ki először a kéthetenkénti szabad
szombat, majd ezt követően az ötnapos munkahét. Az óraszám csökkent, a tanulók 
terhelése nőtt. Ezt a problémát a tantervi korrekció sem tudta teljesen feloldani. 
Jelenleg a 7. osztályban első félévben heti egy óra, a második félévben és a 8 . 
osztályban heti 2-2 óra van kémiából (ahol nem kétheti ciklusban tanítanak). Az 
óraszám 132-ről 126-ra csökkent, ez nem lenne lényeges változás, ha nem terjedt 
volna el az az íratlan szokásrend, miszerint a tanévet le lehet zárni akkor, ha a 
pedagógus az előírt óraszámok 90%-át teljesítette. így nem valószínű, hogy reális az 
az adat, miszerint jelenleg a természettudományok oktatására az általános iskolában 
az órák 14,1%-át fordítják és valószínű, hogy a kémia órák 3,2%-a is alatta marad a 
becsült értéknek.

A tantervváltást követő években megsokszorozódtak az általános iskolai kémia 
oktatásról közölt felmérések.(5, 15, 27) A hazai publikációk számos gondot jeleztek. 
A feladatok elemzéséből a szerzők feltárták a tanterv tartalmi és módszertani hibáit. 
A mérési eredmények nem kényeztették el a szakmai közvéleményt. A tanterv 
bizonyos témaköreivel és néhány fogalmával szemben komoly kifogások merültek 
fel.

Az 1985-ös I. E. A. felmérések eredményeit részletesen még nem publikáltuk. Az 
előzetes eredmények alapján tudjuk, hogy az alapfokú képzésben a természetis
meret témakörében az általános iskolai tanulóink a nemzetközi mezőnyben az első 
helyre kerültek. Ennek eredménye alapján hazánk tanulóifjúsága és pedagógusai 
maguk mögé utasították azokat a példaképeket, kiknek iskolarendszerét ma megva
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lósítani szeretnénk. Jogos az a kételkedő kérdés, megártott-e az 1978-as tantervi 
szemlélet változása az általános iskolai oktatásnak?(16)

A kémia oktatásban fölmerülő problémák reális elvárásokból adódnak-e? Mennyire 
jellemző oktatásrendszerünkre a maximalizmus?

Sajnos nem ilyen “fényes" az eredmény a középfokú képzésben. Itt már nem 
értünk el ilyen előkelő helyet. A rangsorolást különböző módon más-más módszer 
alapján elvégezve a kémia tagozatos osztályok a 3. vagy 5. helyen végeztek, míg a 
nem tagozatos osztályok 1 . vagy 3. helyen. A tagozatos képzés gyengébb lenne 
nemzetközi viszonylatban? Hiányzik a daltoni és a Bohr-Sommerfeld-féle szemlélet- 
váltás?(16)

A következő elgondolkodtató adat is magyarázatul szolgálhat. Hazánkban a 14 
éves éves korosztály 50%-a tanulmányai során nem jut laboratóriumi gyakorlathoz. 
Ez a svédeknél, japánoknál mindössze 2%-ra tehető.(16, 18)

Az alapfokú kémia oktatás ma (véleményem szerint) teoretikus, a tulajdonság és 
struktúra kapcsolatából a szerkezetre veti a súlyt. A kémiai változás vizsgálatakor a 
jelenség leírásával szemben, annak magyarázatára koncentrál. De sem a struktúra, 
sem a változás ok-okozati összefüggésére nem ad és nem is adhat hibátlan tudo
mányos választ, primitív egyszerűsítésektől mentes, a tanulók életkori sajátosságai
nak megfelelő, rendszerbe foglalható ismereteket. Az 1978-as tanterv pedig azt tűzte 
ki célul, hogy csak és csakis tudományos, egyszerűsítésektől mentes rendszerezett 
fogalmakat közöl.(26)

A különböző típusú iskolák kialakulása, amely a közeljövőben várható, tovább 
differenciálja majd tanulóink teljesítményét. Erről a teljesítményről eddig is köztudott 
volt a hazai és nemzetközi felmérések alapján, hogy a mérési eredmények szórása 
12-16% között ingadozott.(8)

A következőkben arra kívánunk választ adni, miért javasoljuk a kémia oktatásban
-  különösen alapfokon -  az anyagismeretet, miért kívánjuk ezt a kémia oktatás 
középpontjába állítani.

Mint láttuk, a kémia oktatásában többféle szemlélet is lehet eredményes, illetve a 
szakemberek által egyazon időben kárhoztatott. A vitához mindenki föl tudja mutatni 
a maga eredményvizsgálatát. A gyakorló pedagógus viszont tisztában van azzal, 
hogy a tanulók számára (különösen 14 éves kor előtt) a kémia a jelenség szintjén a 
legérdekesebb. Nem elégséges, "milyen az anyag" kérdésre koncentrálni, de az is 
fontos, hogy “hogyan reagál" és “hogyan készítik, gyártják". A tanuló nem tudatosan, 
de anyagismeretre vágyik.

Mi is az anyagismeret? Ez a kifejezés a szakirodalomban gyakran használt, a 
szakirányú képzésekben ilyen címmel tantárgyak is léteznek, a módszertani iroda
lomban azonban ez a kérdés nem definiált. Ma a módszertanban az anyagismereten 
mindenki mindenki mást-mást ért. Az elképzelések széles skálájával találkozunk. 
Van, aki az anyag kölcsönhatását is e témakörbe sorolja. Mások pedig egyszerűen 
az anyag primitív leírását gondolják anyagismeretnek, és tiltakoznak a “szín-szag" 
kémiája ellen.

Én az anyagismereten az anyag sokoldalú színes leírásán túl az anyag viselkedését 
is értem, különböző kölcsönhatásokban eltérő körülmények között. Az anyagismeret 
olyan közhasznú fogalmak rendszere, amelyek a tanulót alkalmassá teszik az ipari 
produktumok ésszerű használatára, vásárlására, helyes tárolására, hasznos alkalma
zására. Az így képzett tanuló tudatában van annak, hogy az ipari termék nem csoda
szer, vagy nem mindennapi anyag, amelyet mértéktelenül lehet használni, hanem 
olyan produktum, amelyet nagyon is tudatosan és mértéktartóan alkalmazhat. Ismer
nie kell azt, hogy a vegyipari termék a környezettel milyen mértékben van összhang
ban, és felelőtlen alkalmazása a környezettel szemben milyen ártalmakkal jár.
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A szemléletváltást elsősorban tehát tantárgypedagógiai oldalról kell megkezdeni. 
Legyen a múlté végképp "kréta kémia", kísérletezés nélkül, az anyag bemutatása 
nélkül nincs eredményes oktatás. A kémia oktatás tárgyi feltételeinek megteremtésé
hez elsősorban olyan tanárra van szükség, aki szívesen és lelkesen végzi ezt a 
munkát. Az anyagbeszerzéstől kezdve a kísérletek összeállításáig. A tanárnak olyan 
magasfokú anyagismerettel kell rendelkeznie, hogy egy-egy kémiai kísérletet többfé
le variációban képes legyen elvégezni, aki tudja, hogy egyik anyag hiányában 
ugyanazt a jelenséget mely más anyaggal demonstrálhatja. Az lesz a jó tanár, aki úgy 
tanítja a tantervet, hogy lege artis (a mesterség törvénye szerint) szabadon interpre
tálja azt, aki a tankönyvtől elszakadva is képes dolgozni.

A tanár személyisége mellett igen fontos lesz, hogyan alakul ki az új iskolarend
szer. Javaslatom a következő. Az elitképzés bázisa legyen a 8 osztályos gimnázium. 
A átmeneti időben maradjon érvényben a jelenlegi tanterv. A törzsanyag és a kiegé
szítő anyag elvégzése a jó képességű tanulók körében legyen kötelező. A második 
idegen nyelv bevezetését csak a személyi feltételek biztosítása után kezdjék meg. A 
második idegen nyelv óraszámát a természettudományok terhére oldhatják meg. 
Javaslatom, hogy a képzés időtartamára vonatkoztatva a fizika, kémia, biológia 
óraszámrészesedése legyen 10%. A kémia oktatását a gimnáziumban elégséges a
4. osztályban megkezdeni (azaz a mai 8 . osztályban).

A humán tagozaton a 4-5-6. osztályban, a reál tagozaton a 4-5-6. és 7. osztályban 
legyen a kémia kötelező tárgy és a 8 . osztályban az érettségi évében fakultatív. A 
javasolt óraszám heti 2 óra. Ugyanezt az óraszámot javaslom a biológia és fizika 
tárgyakban is. A gimnáziumok heti 30 órás terhelésében legyen benne a testnevelés 
és a művészeti képzés óraszáma is. Az elképzelésem új tantervet és új dokumentum
rendszert igényel, amely csak az ezredforduló távlatában valósulhat meg.

Mivel tanítványaink zöme nem tehetség, hanem átlagos képességű, őket a jelen
legi képzésrendszerben kellene tovább vezetni, fölkészíteni a középfokú képzésre. 
Lényeges óraszámváltoztatást itt ne eszközöljünk. A kémiából, de más- termé
szettudományi ágakból is csak a törzsanyag elvégzése legyen kötelező. Ebben a 
típusban csak egy idegen nyelv oktatására legyen lehetőség. Az ilyen típusú iskolák
ból a szakközép, technikum jellegű iskolákban folytatják gyermekeink majd a tanul
mányaikat. Különbözeti vizsgával gimnáziumba is beiratkozhatnak.

Végül szükség van olyan általános iskolai képzéstípusra is, mely a gyenge képes
ségű gyermekek képzését jó hatásfokkal oldja meg. A jelenlegi tanterv tantervi 
minimumára épüljön a képzés, és az idegennyelv képzéstől tekitsünk el, helyette az 
anyanyelvi nevelést erősítsük.

Jelenleg nagy vita folyik a Nemzeti Alaptantervről. Más nemzetek évtizedek alatt 
jutottak ennek birtokába. Kiforrott iskolarendszerünkben az azonos színvonal kiala
kítását vizsgarendszerrel biztosították és csak ezután került sor a Nemzeti Alaptan
terv megfogalmazására.(1 1 )

Hazánkban újra “felülről diktált" dokumentumtervezet borzolja a kedélyeket. A 
tantárgyi tematika és itt elsősorban a kémia tantárgy tematikájára gondolok, az 
általános alapelvekkel ellentmondásban van. A tematika rendezetlen, a jelenleg 
érvényben lévő tanterv sűrített, olyankor bővített változata. A közép- és alapfokú 
képzés tematikájával keveredik. Követelményszintek, vizsgarendszer -  jelen pilla
natban nem létezik. Megint előbb szúletik a szabályozó, majd csak ezt követően a 
szabályozott rendszer. Az alkotók szándéka most is, mint a többi dokumentum 
esetében tiszta, de a dokumentum céljának nincs realitása, a nagy álmodozók
akaratát erőszakolják a pedagógus közösségre, akiknek nem marad más, mint a i u s  
mormurandi.

Mint látható, a jelenlegi helyzet régi és új gondokat egyaránt felvet. Ezeket a
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következőkben foglalom össze. A tanterv és társadalmi igény összhangjának megte
remtése a szakmai közösségek feldata. A korszerű tananyag kémiából az egész 
magyar ifjúságra nem lehet egységes, más a kémia tudományának eredményeit csak 
felhasználók és alkalmazók igénye, mint azok igénye, akik a vegyiparban dolgoznak, 
vagy esetleg magát a tudományt fejlesztik végzettségük megszerzése után.

A hazai és nemzetközi felmérések között a végkövetkeztetés ellentmondásos, 
éppen úgy, mint nemzeti önértékelésünk. A végletes megnyilatkozások nem lehetnek 
mérvadók az új döntések meghozatalakor.

Alapvető vita alakulhat ki az időtényező körül, egyes tantárgyakra fordítandó 
tanórák számáról. A természettudományokban nem lezárt kérdés, mikor érdemes 
tantárgyban vagy problémában gondolkozni. Többet kell foglalkozni az absztraháló 
képesség fejlődésével, a társadalom reális igényeivel és az is több figyelmet érde
mel, milyen személyi és tárgyi feltétele van az új iskolarednszer és tanterv (újabban 
Mag Tanterv) megalkotásának.
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Kémiaórán
Az aktív módszerek alkalmazása, 

hatékonyságának mérése a kémia oktatásban
M O LNÁR ISTVÁNNÉ

“Az iskolai oktatásnak tényleges feladata: az ifjúság kezébe adni az önálló 
művelődéshez szükséges módszereket, eszközöket és hajlandóságot, hogy 
felnőtt korában is körülményei és szükséglete szerint éljen velük. "(Roger Gál)

A Roger Gál megfogalmazta alapelv gyakorlati munkámban a következőket jelenti:
1 . Óráimon nem az ún. előadói módszerek dominálnak, a pedagóguscentrikus 

tanóra helyett a tanulócentrikus tanórát alkalmazom. Egy egyben azt is jelenti, hogy 
a problémákat, a következtetéseket nem a tanár tárja fel, hanem -  irányításával -  a 
tanuló.

2. Tanulóimat igyekszem már a tanórán eljuttatni az ismeretek alkalmazásáig.
Ilyen célkitűzések nyomán a következő kérdésekre kerestük a válaszokat:
a) Hogyan valósítható meg a kémia oktatásában a tanórai aktív tanulói tevékeny

ség, milyen lehetőségei vannak az önálló tanulói munkának?
b) Hogyan hat az “aktív módszerek" alkalmazása:
-  a tanulók teljesítményképes tudására
-  a tantárgy iránti érdeklődésükre
-  a tanulói túlterhelés csökkentésére
Módszerem: a tanulók tevékenységét feladatlapok, programok, tesztkönyvek,

munkafüzetek, tankönyvek segítségével irányítottam. A tudást, illetve a módszer 
hatékonyságát ellenőrző dolgozatok, mérőlapok segítségével mértem, s összeha
sonlításokat is végeztem más osztályok eredményeivel.

A megfordítható kémiai folyamat -  dinamikus kémiai egyensúly tárgyú 
óra ismertetése

(A tanulók feladatait feladatlap tartalmazza.)
1. Hogyan készítesz szódavizet?
Tudod-e milyen kémiai folyamat játszódik le eközben?
Figyeld meg a következő kísérletet!
C 02-t oldunk vízben, vizsgáljuk a kémhatást -  írd fel a folyamatot!
Milyen vegyület keletkezett?.................... Mivel mutattuk k i? .......................Milyen

változás jótszódott le ? ....................
2. A keletkezeti szénsav oldatot melegítjük. Mit látunk? Figyeld a lakmusz színvál

tozását!
írd le a tapasztalatod! A kémiai folyamat:

3. Van-e valami kapcsolat a két folyamat között? Egy kémiai folyam atban is
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felírhatjuk. így: .
CO2 + H2O H2CO3
A képlet a táblára kerül, innen írják fel a tanulók, így az előző egyenleteiket is 

ellenőrizhetik.
4. Megbeszéljük a folyamat jellegét, illetve fogalmát, majd a tanuló válaszol:
A megfordítható folyamat lényeges jellemzője:
a) kémiai változás,
b) oda és visszaalakul,
c) a két ellentétes folyamat egyidőben játszódik le,
d) nyitott és zárt térben is fellép.
A tanulók indokolják az általuk lényegesnek tartott jellemzőt, vita alakul ki a c és d 

pont körül.
5. Ezután a “kémiai reakció feltétele" és a “reakciósebesség" fogalmát beszéljük 

meg a tankönyvben is említett kísérlet alapján.
6 . Vizsgáljuk meg, miképpen változik az oda és visszaalakulás sebessége a 

széndioxid és víz egymásrahatásának folyamatában:
(Kísérlet: szénsav oldat készítése szifonban patron segítségével).
Válaszd ki a megfelelő szavakat a reakciósebesség jellemzésére:

1 . kezdeti időpont: odaalakulás sebessége nagy, kicsi, nulla
visszaalakulás sebessége nagy, kicsi, nulla

2 . kezdet utáni, ké- odaalakulás sebessége csökken, nő, változatlan
sőbbi időpont:

visszalakulás sebessége csökken, nő, változatlan
3. egyensúlyi hely- oda és visszaalakulás egyenlő, különböző

zet:

Modellezzük a kialakult helyzetet -  majd bemutatunk egy üvegből készült szódás
üveget.

Mi történik ha kiengedünk szódavizet az üvegből -  láthatóan megindul a bomlás -  
értelmezzük a folyamatot.

Melegen, vagy hidegen tartva "erősebb-e" a szódavíz? Miért?
A megfordítható folyamatok az iparban is igen jelentősek. Ezzel fogunk majd 

megismerkedni a következőkben.

A kémiai egyensúly jelentősége ipari folyamatoknál
(Ennek az órának a bemutatásával a munkafüzet jelentőségét és felhasználását 

szeretném bemutatni.)
A bevezető kérdések a téma fogalmainak felelevenítését célozzák, továbbá a 

telített oldatra vonatkoznak.
A tanulók felelevenítik a munkafüzet 54. oldalán levő általuk már ismert problémát. 

(Ez az oldhatóság hőmérsékletfüggésére vonatkozik.) Megbeszéljük a Le Chatelier 
elvet az egyensúly eltolására vonatkoztatva.

A hőmérséklet szerepei megfordítható folyamatokban:
írjuk fel a kéndioxid oxidációját

2SO2 + O2 <-> 2SO3

a hőviszonyokat és a folyamatot felírjuk -  Q
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Töltsd k i a következő táblázatot:

Hőfok SO2 02% S03%

400°C

500°C
600°C
700°C

A tanulók kivetített grafikon alapján dolgoznak.
Ellenőrző kérdés: Álalakul-e a kéndioxid és az oxigén elegy 74%-a kéntrioxiddá 

700 fokon?
A tanulók önállóan megoldják a munkafüzet 64. oldalán található feladatot. (A hőmér

séklet hatása az exoterm illetve endoterm folyamatokra az egyensúlyi elegyben.)
Az eddigi munkát megbeszéljük, néhány tanulót ellenőrzők és pontozom a munká

jukat.
Problémafelvetés: Ha a folyamatra így hat a hőmérséklet miért nem alkalmaznak 

400 foknál alacsonyabb hőmérsékletet?
A tanulók az aktiválási energiára és a reakciósebességre gondolva válaszolnak.
A nyomás szerepe:zz egyensúlyi elegy összetételére:
írjátok fel az ammónia keletkezési folyamatát nitrogénből és hidrogénből
N2 + 3H2 <-> NH3 T Q
A pontos egyenlet felkerül a táblára!
Kérdések:
-  Mit jelent a kettős nyíl?
-  Termokémiailag merre exoterm, illetve endoterm a reakció?
Vizsgáljuk a mólviszonyokat:
Kiindulási mólszám 1 mól N2, 3 H2 keletkezett 2 NH3, tehát mólszámcsökkenéssel 

járó reakció. (Mivel mind a kiindulási, mint a keletkezett anyag gázhalmazállapotú, 
röviden szükséges a gázhalmazállapot jellemzése.)

-  a részecskék rendezetlen mozgásuk közben ütköznek egymással és az edény 
falához, arra nyomást gyakorolnak;

-  a hőmérsékletemelés növeli a mozgási sebességet -  (adott térfogat mellett) nő 
a nyomás;

-  csökkenő térfogat esetén egységnyi térfogatban megnő a részecskeszám, így a 
részecskék többször ütköznek az egységnyi felülethez;

-  ha a külső körülményeket állandónak tartjuk, akkor a gázok belső nyomása 
csakis a mólszámtól függ, ha csökken a mólszám, csökken a nyomás, ha nő a 
mólszám, nő a nyomás.

(Mólszámváltozással járó reakciók példakénti felemlítése.)
Tekintsétek meg a következő táblázatot:

3hfe + <-> 2NH$ reakció egyensúlyigázelegyének
NHs tartalma a hőmérséklet és a nyomás függvényében:

Hőfok °C 1 MPa 10 MPa 30 MPa
400 25,1 47.1 79,8
500 10,6 26,4 57,5
600 4,5 13,8 31.4

Ezek a számok a NH3 térfogat, illetve mól%-os értékei! A reakcióhő Q + 102 kJ/mól
Az adatokat a Le Chatelier elv alapján értelmezzük!
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Tekintsétek át az oszlopokat függőlegesen!
Lefele nő a ...........az NH3%-a ugyanis, h a .............a hőmérsékletet a rendszer az

...........  reakciót indítja meg nagyobb sebességgel, vagyis ........... az elegy ...........
tartalma. Tehát a magasabb hőmérséklet a z ...........reakciónak kedvez.

V izsgáljuk a sorokat vízszintesen:
Balról jo b b ra ............a nyomás, ezzel e g y ü tt........... az ammónia %-a az elegyben,

mivel az NH3 keletkezése térfogatcsökkenéssel, v a g y is ...........csökkenéssel jár, ha
növeljük a nyomás a re n d sze r...........válaszol, e z .............csökkenést jelent.

Összegezve:
Az ammónia ke le tkezésének...........° C .............MPa nyomás kedvez!

A termokémia alapjai
A téma feldolgozása szintén nagy lehetőséget ad a tanulói aktivitásra, az önálló 

tanulói munkára.
Az óra menete a következő:
Bevezető kérdések:
-  az oldódást kísérő hőváltozások felelevenítése;
-  exoterm, endoterm oldáshő, jelöléseik;
-  különböző atomszertezeti fogalmak felelevenítése, energetikai vonatkozások.
1 . feladat: energiaváltozás szempontjából csoportosísd a következő fogalmakat: 
Ehidratáció Ejon. Eaff. Epálya Qoldás Qpárolgás
exoterm: endoterm:
Tanári közlés (a feladat megbeszélése után):
A kémiai folyamatok is csoportosíthatók, asszerint, hogy hőtermelőek, vagy hőelnyelő 

folyamatok. A gyakorlatban is találkozunk exoterm folyamatokkal, mondjatok példákat. 
Közben meggyújtom a Bunsen égőt, majd felírjuk az égési folyamatot, metánra 

CH4 + 2 0 2 -> CO2 + 2H20  -Q
Bevezetem a termokémiai fogalmakat: magát a termokémiát, felírom az óra címét, 

majd közlöm a pontos hőértéket (-891,412 kJ), a termokémiai egyenlet fogalma után 
kiegészítjük az egyenletet (jelöljük a halmazállapotot, valamint a Q-nak megfelelő 
hőértéket).

A tanár elemzi a reakcióhő fogalmát (a tanulók a munkafüzet 3. feladatát oldják 
meg).

Külön megbeszéljük a megoldásokat.

Feladatok a reakcióhővel kapcsolatban, feladatlap alapján:
2 .
a) Hány kJ hő keletkezik standard állapotban 24,5 dm3 metán elégetésénél?..........
b) 24,5 dm3 O2 felhasználásánál..........
c) 160 g metán égésénél..........
(A tanulók önállóan számolnak, aki készen van jelentkezik, az első 5 tanuló jó 

pontot kap, ezt a pontfelelős vezeti. Megbeszélésnél rákérdezek, hogy hányán 
kaptak jó eredményt, akinél hiba van megbeszéljük a problémát.)

Következik a képződéshő fogalma 
Felírom egy mól víz keletkezésének egyenletét 
H2 + 0,5 O2 —» H20 /f — 286 kJ/mól 
Munkafüzeti feladat:
4. kérdés:
Értelmezzük az 59. oldalon található energiadiagramot (13. ábra), mit jelentenek a 

nyilak?
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1 nyíl..........reakcióegyenlet 2. nyíl...........reakcióegyenlet.
Önálló tanulói munka (miután tisztáztuk a munkafüzeti munkát).
3. a) Hány kJ energia keletkezik 24,5 dm3 standard állapotú H2 égésénél?
Válaszd ki a jó eredményt:
B) 286 kJ D) 143 kJ C) 429 kJ
b) Hány gramm vizet lehet elbontani 286 kJ hő befektetésével?
B) 9 g-t D) 18 g-t C) 36 g-t
A kivetített jó eredmények után bevezetjük a bomláshő fogalmát.
Egészítsd ki a következő mondatot:
Ha egy folyamat egyik irányban hőtermelő, azaz ........... másik irányban ..........

Amennyi hő elnyelődik a z ..........folyamatokban, annyi........... szabadul fel a z ...........
folyamatoknál. Energiamegmaradás törvénye!

Ezután következik a reakcióhő kiszámítása, ezt a tanulók a tanári közlés alapján 
tudják meg, majd gyakorlásképpen kiszámítjuk a következő folyamat reakcióhőjét:

Ősz + H20g —> COg + H2g 
C + 0,5 02 CO -110,5 kJ QH2Og -242 kJ 
(az elemek képződéshője 0, tanári közlés)
Tötsd ki a kipontozott helyeket:
A megbeszélt folyamat hőtani szempontból.......... a reakcióhő:..........kJ, tehát

..........g szén é s ........... g vízgőz vegyüléséhez be kell fektetni........... kJ energiát!
Ezt követően értelmezzük a munkafüzet 57. oldalán levő 12. ábrát!
Bontsuk részfolyamatokra:
C + O2 —> CO2 Qi =
C + 0,5 O2 —> CO Ű2=
C + 0,5 O2 —> CO2 0 3 =
írd fel a reakcióhőket előjelesen!
Tehát a Q 1 megegyezik a Q2 és Q3 összegével!
Ez a termokémia főtétele értelmében azt mondja ki: hogy a részfolyamatok során 

felszabaduló hőértékek összege a Q2+Q3 azért egyenlő a Q-i-gyel, mivel azonos 
mennyiségű és állapotú anyagból indultunk ki 1mól C-ből és azonos állapotú termék
hez 1mól C02-höz jutottunk el!

Vagyis
C ' 110'5 CO '283 kJ CO2 
1 -393,5 kJ '
A törvény az Energiamegmaradás elvét tükrözi! Miért?

A termokémia gyakorlati jelentőségét kívánja bemutatni a következő feladat: 
Vizsgáljuk meg a hidrogén előállítását leíró kémiai folyamatokat!
1. Vízbontási reakció
2 . Vízgáz reakció
3. Metán és vízgőz vegyülése
A reakciókat felírják, majd kivetítem a jo választ.
A képződéshők ismeretében írjátok, illetve számítsátok ki a reakcióhőket!
A tanulók között járva figyelem és segítem a munkájukat, majd a jó válaszokat 

kivetítve az első 5 jó eredményt értékelem!
Vizsgáljuk meg mennyi hő szükséges a három módszer alapján 1 mól hidrogén 

előállításához (gazdasági szemlélet kialakítása)!

A tanulói kísérleteknek igen nagy szerepük van a kémiai ism eretszerzésben és a
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tanulói aktivitás kialakításában. Erre a feladatra nehezen vállalkozik a tanár, hiszen 
rendkívül munkaigényes, nagy fegyelmet kívánó tevékenység. Példaként kívánom a 
következő feladatlapot bemutatni.

A tanítási óra anyaga: Az alumínium fizikai és kémiai tulajdonságai
A feladatlap kérdései:
/. Fizikai tulajdonságok: A tálcán talált alumíniumdarabkát, alufóliát, lemezt nézd 

meg és válaszolj a következő kérdésekre:
Az alumínium színe ...........fé n ye ............. keménysége ...........  sűrűsége szerint

.......... fém, alakíthatósága........... . vezetőképessége..........
Ezekre a kérdésekre gyakorlati ismereteidet is használd fel!
Válaszolj: az alumínium fizikai tulajdonságait .......... szerkezete határozza meg,

alakíthatóságát..........középpontos rácsszerkezetének köszönheti.
II. Kémiai tulajdonságok:
A periódusos rendszerből keresd ki az alumíniumot. írd fel az elektronszerkezetét. 

Állapítsd meg a vegyértékhéját, jelöld az elektronokat! Elektronegativitása az eddig 
tanult mező fémeihez képest nagyobb, figyeljük meg, hogy ez milyen tulajdonságokat 
jelent:

1 . Vegyülése oxigénnel:tanári kísérlet: Al-por égése Bunsen égő lángjában 
Mit tapasztalsz, válaszd ki a megfelelő kifejezéseket, (a láng vörös, a láng vakító 

fehér) a jó választ húzd alá!0 •
Összegezve: az alumínium égését .......... hőfejlődés kíséri. Termokémiai szem

pontból .......... reakció!
(rd fel az égés egyenletét:
AI + 0 2 -> A I20 3 -3360 kJ 
A pontos folyamat kivetítve!
A közölt hő a folyamat..........hője, ha egy mól alumíniumoxid keletkezését értel

mezed elemeiből az a ..........mértékegysége kJ/mól. Válaszolj:
Az alumíniumoxid..........stabilitású vegyület........... energia fejlődés kísérte kelet

kezését, ezért egy mól elbontásához..........kJ energia szükséges. (Timföld elektro
lízise energiaigényes.)

Alumínium vízbontása:tanulói kísérlet
Dobj Al darabkát vízbe! Mit tapasztalsz? A z ..........bontja a vizet, fe lületét............

oxidréteg borítja.
Tanári kísérlet: oxidrétegétől megfosztott alumínium daraba vízbontása. Néhány 

kémcsőt közreadunk. A pezsgést és a csapadékképződést észrevételezzük. Értelme
zés reakcióegyenlettel, önálló tanulói munka.

Következtetés: Az .......... rétegétől megfosztott alumínium ..........  a vízzel, és
..........fejlődik, az alumíniumhidroxid............ nem oldódik vízben, a fenolftalein nem
jelez lúgos kémhatást ellentétben az eddigi vízbontási reakciókkal.

Alumíniumhidroxid csapadékot kissé hígított oldatban minden tálcán elhelyeztem, 
a következő kísérlet az AIO H 3  vise lkedése sa vva l és lúgga l.

a) Savval -  a csapadékot oszd el két kémcsőben, az egyikhez adj lassan sósav
oldatot óvatosan jegyezd fel amit láttál -  a csapadék savban:.......... ;

Közömbösítési reakció játszódott le! 
írd fel az egyenletét! 
bázis + sav —» só + víz 
..........HCI - > .......................
b) Lúggal -  a másik kémcsőben levő csapadékhoz adj NaOH oldatot, óvatosan! Az

alumíniumhidroxid csapadék..........
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Itt is közömbösítési reakció játszódott le!
bázis + sav = só + víz
NaOH + .......... Na/AI/OH4/ + ..........
Összegzés: közös megbeszélés alapján kiderítjük, hogy az alumíniumhidroxid tud 

savként is és bázisként is viselkedni -  am foter- jelleg! Tisztázzuk, hogy az Al képes 
kationt alkotni ahol Al ion, illetve lúgos közegben komplex ionban az anion alkotóré
sze!

A fém alumínium viselkedése savval és lúggal:
a) Savval: Önts Al darabkára sósavat! Figyeld meg jól, és válaszolj: Az Al sósavban 

 fejlődés közben oldódik.
A folyamat: Al + HCI —» AICI3 + H2
ionosán: Al° + H+ -> Al3+ + 1,5 H2 (3e átmenettel)
b) Lúggal: (NaOH oldat)
Önts Al darabkára NaOH oldatot! Figyeld meg, és válaszolj! Az Al lúgokban..........

fejlődés közben oldódik. A folyamat: közösen írjuk fel majd megállapítjuk, hogy az 
alumínium a negatív ion alkotórésze.

Összegzés: Az alumínium ..........jellegű, savban is és lúgban i s ............fejlődés
közben oldódik, képes..........ionná é s ........... ion alkotórészeként is szerepelni, ez a
méretével és elektronszerkezetével magyarázható!

A következő órán egy ellenőrző jellegű feladatot kaptak a tanulók ebben az 
osztályban, ahol a tanulók tanulókísérleti feladatot oldottak meg és a másik osztály
ban is, ahol tanári kísérlettel dolgoztuk fel az anyagot.

A feladat a következő volt:
Egy alumínium és magnézium ötvözetet sósavban feloldottunk, majd az oldathoz 

sok NaOH oldatot öntöttünk. Az oldatban vagy a csapadékban található-e az alumí
nium? Részletesen lépésről lépésre haladva válaszolj! A lejátszódó folyamatokat 
kémiai egyenletekkel is írd fel!

Tankönyv, valamint a csapadékokat összegző táblázat használható.
A feladat értékelésénél a következő kérdésekre vártam választ:
1 . Al és HCI reakció felírása.
2. Mg és HCI reakció felírása.
3. Tudni kellett tehát, hogy mindkét fém reagál HCI-lel.
4. A képződött fémsók reagálnak NaOH-val, és hidroxidok keletkeznek.
5. MgCl2 + NaOH reakciók felírása.
6. AICI3 + NaOH reakciók felírása.
7. A keletkezett fémhidroxidok közül melyik oldódik NaOH feleslegében (az amfoter 

jelleget melyiknél tanultuk?).
8 . Fel kellett írni az AI(OH>3 oldódását NaOH-ban.
9. Válaszolni a feltett kérdésre, hogy az alumínium az oldatban található!
A feladat az ismeretek alkalmazását, magasszintű kémiai gondolkozást igényelt. A 

két osztály azonos feltételek mellett oldotta meg a feladatot, viszont eltérőek voltak 
az előző óra, illetve a többi órán alkalmazott módszerek. Az az osztály, amelyik óráról 
órára sok -  különböző jellegű - ,  önálló feladatot kapott, sokkal nagyobb jártassággal 
rendelkezett a probléma megközelítésében, részekre bontásában, értelmezésében.

Mivel a kísérleteket önállóan hajtották végre, közelről látták a reakciókat, az 
értelmezésben motiválta őket a látott jelenség pontos magyarázatának igénye.
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Hathatósan
Szóbeli ellenőrzés a földrajztanításban

K O R M Á N Y  G Y U LA

A tanulók pszichikai tulajdonságainak fejlődéséről, a tanítási-tanulási folyamat 
eredményeiről, hiányosságairól, a tantervi követelmények különböző szintű tel
jesítéséről a tanulók ellenőrzése folyamán kapunk énékelhető információkat. A 
tanulók tudásának ellenőrzése az iskolai munkában elengedhetetlen tanári tevé
kenység. A gyakorlati tapasztalat viszont több esetben azt mutatja, hogy nem 
fordítunk kellő figyelmet a tanulók ismereteinek változatos, sokoldalú ellenőr
zésére. Meggyőződésünk, hogy ez nem az ellenőrzés személyiségformáló je 
lentőségének a lebecsüléséből fakad, hanem elsősorban abból, hogy súlypon
teltolódás tőhént az új anyag feldolgozásának a javára. (Az egyes tanítási 
egységek tanalmi túlméretezettsége ésszerű szelektálás mellett is feszített fel- 
dolgozási ütemet kíván.) Másrészt heti 2  órában (a magas osztálylétszámok 
miatt) kevés lehetőség van egy-egy tanuló rendszeres és sokoldalú ellenőr
zésére, földrajzi tudásának feltárására. Mindez gondot, feszültséget jelent a 
tanulók teljesítményének objektív értékelésénél, osztályozásánál.

A fenti nehézségekkel még a közeli jövőben is számolnunk kell, éppen ezért 
keresnünk kell azokat az ellenőrzési formákat, amelyek alkalmazásával egy adott 
időn belül minél több tanuló tudásszintjéről, teljesítményéről szerezhetünk megbízha
tó képet.

A következőkben ahhoz szeretnénk hozzájárulni, hogy a földrajzórákon milyen 
szempontok figyelembe vételével, és milyen ellenőrzési formák alkalmazásával te
hetjük hatékonyabbá a tanulói ellenőrzést, személyiségük fejlesztése érdekében.

Az ellenőrzés leltételei
A hatékony ellenőrzés legfontosabb feltétele, hogy: legyen rendszeres, sokoldalú, 

változatos és személyre szabott. A rendszerességen értjük, hogy az ellenőrzés ne 
szorítkozzon tanulónként féléves átlagban 2-3 alkalomra, frontális ellenőrzéskor 
néhány “ügyeletes", mindig szereplő tanulóra. Ne legyen spontán, ne csak a tanóra 
8-10 percére korlátozódjék. Terjedjen ki a tanítási-tanulási folyamat egészére, az 
osztályközösség és benne az egyéni teljesítmények gyakori mérésére, értékelésére. 
A rendszeres ellenőrzés előnye, hogy folyamatos tanulásra szoktatjuk és pontos 
munkavégzésre neveljük a tanulókat. Biztosítjuk a szilárd földrajzi ismeretek, jártas
ságok, készségek, a hézagtalan tudás megszerzésének lehetőségét.

A sokirányú ellenőrzés során a földrajzi ismeretek valamennyi összetevőjét vizs
gáljuk: tények, fogalmak, összefüggések, törvényszerűségek ismeretét, ezzel kap
csolatban a tanulók földrajzi gondolkodását, kommunikációs képességét, terképolva- 
sási, kép- és ábraelemző jártasságát, az új és a korábban szerzett ismeretek szilárd
ságát. Előfordulhat, hogy minderre a tanulónak a felelési időn belül (4-5 perc) nincs
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lehetősége. Ilyenkor az új anyag feldolgozásának folyamatában tovább figyeljük az 
aktivitását, az alkalmazó ellenőrzések során nyújtott teljesítményét. Gondos felel- 
tetési terv segítségével lehetőségünk van arra, hogy a tanuló tudását sokoldalúan
ellenőrizzük.

A korszerű pedagógiai szemlélet azt igényli, hogy az ellenőrzés során is vegyük 
figyelembe az egyéni adottságokat, a kérdések, feladatok igazodjanak a tanulók 
képességeihez. Vagyis helyes, ha a tanár a gyenge tanulók részére esetenként 
könnyebb, általuk biztonságosan megoldható feladatokat tervez. Feltétlenül motivá- 
lóbb, fejlesztőbb hatású egy könnyebb, “testre szabott" feladat sikeres megoldása, 
mint a túl nehéznek, megoldhatatlannak tűnő feladattal folytatott küzdelem. Mindez 
nem jelentheti azt, hogy a tanuló semmiféle erőfeszítést ne tegyen a feladatmegoldás 
érdekében. Fokozatos, egyre sokoldalúbb tényismeretekkel, topográfiai tájékozott
sággal, majd fogalmak jellemzőinek feltárással, összefüggések meglátásával, kifej
tésével nehezebb és nehezebb feladatok elé állítsuk a tanulót.

A hatékony ellenőrzés fontos feltétele, hogy ne legyen egyhangú. Helytelen, ha 
csak szóbeli feleletek töltik ki az ellenőrzésre fordítandó időt, vagy hosszabb időn át 
csupán írásbeli feladatok megoldására kerül sor. Az oktatás és nevelés szempontjá
ból jelentős szerepet tulajdonítunk a változatos ellenőrzésnek, amikor szóbeli felelet 
mellett az írásos, rajzos, írásvetítővel, applikációval, tematikus térképpel, gyakorlati 
tevékenységgel járó munkát kívánunk.

Mindezek mellett nem feledkezhetünk meg arról sem, hogy a legkorszerűbb elmé
letek és eljárások is csak akkor hatékonyak, ha a tanár tevékenységében a korszerű 
pedagógiai, metodikai szemlélet tükröződik, s olyan légkört tud teremteni, melyben a 
tanuló azt produkálja, amit tud, s az ellenőrzést az iskolai munka természetes 
velejárójaként fogja fel, nem jelent számára felesleges izgalmat, félelmet.

Az ellenőrzés helye a tanítási-tanulási folyamatban
Az ellenőrzést, értékelést, az osztályzást a személyiség fejlesztésében olyan 

eszközrendszernek tekintjük, amely beépül a tanítási-tanulási folyamat egészébe, 
nem különül el a tanítási óra önálló mozzanataként, és nem szűkíthető le az óra egy 
részére, 1 0 -1 2 perces időtartamra. A földrajztanítás gyakorlatából is tudjuk, az isme
retek feldolgozása, elsajátítása, alkalmazása során lépten-nyomon felidéztetjük, fel
ismertetjük a tanulókkal a korábban szerzett ismereteket. Érdekel benünket, meg 
akarunk győződni arról, hogy mennyire szilárdak a régebben elsajátított ismeretek, s 
milyen mértékben építhetünk rájuk az új anyag feldolgozásában. Többnyire elenged
hetetlenül szükséges -  akár új ismeretszerzésről, ismétlésről, rendszerezésről, akár 
az ismeretek gyakorlati alkalmazásáról van szó - , annak ellenőrzése, hogy megvan
nak-e azok az ismeretek, jártasságok, készségek, amelyeket alkalmazni akarunk. Pl.
8 . osztályban "Az Alföld éghajlata, vízrajza, természetes növényzete és talaja" c. 
tanítási egység feldolgozása előtt szükségszerű arról meggyőződnünk, hogy a tanu
lóknak pontos, valósághű ismeretei vannak-e a hazánk éghajlatát befolyásoló éghaj
latalakító tényezők szerepéről és törvényszerűségéről.

A kapcsolódó jellegű ellenőrző kérdéseket, feladatokat nemcsak egy-egy tanítási, 
illetve logikai egység feldolgozása előtt szükségszerű feltenni, hanem az anyag 
feldolgozása közben is, az elemzés, a fogalomalkotás, az összehasonlítások, az 
általánosítások, az ismeretek rögzítése során. Az óraközi részösszefoglaláskor, és 
az óra végi összefoglalás alkalmával ismételten ellenőriznünk kell az új fogalmak, 
tények, folyamatok, összefüggések megértését, elsajátítását. így győződhetünk meg 
az emlékezetbevésés pontosságáról, szilárdságáról.

Az előbbi néhány példa is jól érzékelteti, hogy a tanulók ismereteinek ellenőrzése
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nem szűkíthető le a tanítási óra egy önálló mozzanatára, hanem szervesen, minden 
mesterkélés, erőltetés nélkül beépül a tanítási-tanulási folyamat különböző részeibe.

A korszerű ellenőrzés nem merül ki abban, hogy az óra melyik részében alkalmaz
zuk. Akkor járunk el helyesen, ha arra törekszünk, hogy a tanuló a tanítási-tanulási 
folyamatban a lehető legnagyobb aktivitással vegyen részt, s a szerzett földrajzi 
ismereteket, jelenségeket tudja pontosan felidézni, felismerni és kellő helyen alkal
mazni.

Az ellenőrzés formái
A földrajzoktatásban a tanulók tudásának ellenőrzésére, értékelésére mind a 

szóbeli felelet, az írásbeli munka, az ábra- és képelemző, mind pedig a tanulók egyéb 
gyakorlati tevékenysége a közvetlen környezetben, a terepasztalon, földgömbbel 
végzett munkája felhasználható.

Napjainkban az ellenőrzés leggyakoribb formája a szóbeli ellenőrzés, de mellette 
egyre inkább teret hódít az írásbeli ellenőrzés, amely összefüggésben van az objektív 
értékelés igényével és a magas osztálylétszámok tudásának alaposabb megismeré
sével. A földrajzoktatásban megállapíthatjuk, hogy az írásbeli ellenőrzés szerepe 
ugyan növekszik, de az egyéni szóbeli feleltetés vezető szerepét megőrizte.

A szóbeli ellenőrzés népszerűsége és alkalmazásának előtérbe állítása pszicholó
giai tényezőkre vezethető vissza. Kelemen László (4) szerint “A szóbeli felelés 
alkalmával a tanár és a tanulók között közvetlen és élő kapcsolat jön létre. Ez a 
kapcsolat általában előnyös hatású szokott lenni a tanulók számára. A tanulók 
nincsenek annyira magukra hagyva a felelésnél, mint az írásbeli dolgozatnál. Feleltük 
értékét a tanát tekintetéből, vagy a társak viselkedéséből is legtöbbször már fel tudják 
mérni. így már menet közben javítani tudják az esetleges hibákat. Legtöbbször a 
tanár sem nézi közömbösen a tanuló feleletét. Helyesli vagy helyteleníti: gesztusok
kal, szavakkal kíséri. Fennakadás esetén segítő kérdést ad stb."

A szóbeli ellenőrzés mellett igen sok érv szól, ezért alkalmazása a földrajzórákon 
nem vonható kétségbe, mert egy adott jelenség, téma összefüggő, logikus formában 
történő kifejezésére ad lehetőséget. Helyes beszéd- és előadásmód kifejlesztésére 
neveli a tanulókat. Módot ad a tanuló önálló feladat- és problémamegoldó képessé
gének fejlesztésére. Alkalmazásának eredményessége azonban attól függ, hogyan 
tervezzük meg és milyen körülmények között bonyolítjuk le. Ugyanis a szóbeli 
ellenőrzés nem korlátozódhat pusztán a tanuló reproduktív teljesítményének megál
lapítására. Úgy érdemes a kérdéseket feltenni, a feladatokat meghatározni, hogy az 
emlékezetbe vésés szilárdságán túl a megértés fokát, az összefüggések meglátását, 
a topográfiai tájékozottságot, főként pedig az ismeretek alkalmazására való képes
séget, készségeket is minél pontosabban meg lehessen állapítani.

Frontális ellenőrzés
A szóbeli ellenőrzés egyik gyakran alkalmazott formája a frontális, vagy osztály

ellenőrzés. Célja, hogy együttes munkával felidézzük az elmúlt óra, órák lényeges 
részeit, megteremtsük a kapcsolatot a régi és az új anyag között, képet kapjunk a 
tanulók felkészültségéről, s biztosítsuk a permanens ismétlést, az ismeretek megszi
lárdítását. A kérdés-felelet formájában végbemenő frontális ellenőrzésnél minden 
azon múlik, hogy milyenek a tanári kérdések. Ha a kérdések túlságosan rövid 
válaszokat igényelnek (pl. 8 .0 . Mikor árad a Tisza? A Tisza hol ömlik a Dunába? Hol 
ered a Tisza?) nemigen kapunk megbízható támpontokat az értékeléshez. A sugal
mazó, vagy hibás kérdésekre adott feleletek pedig egyenesen félrevezetők az érté
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kelés szempontjából. "Gyakori hibája a frontális ellenőrzésnek, hogy a tanár kérdései 
öncélúak, s nem a kitűzött didaktikai feladat megoldását szolgálják. Tartalmi szem
pontból sokszor fedésre kerülnek az utána következő egyéni feladatokkal, így a 
tanulók ... mondják el a kollektív ellenőrzés alkalmával a későbbi egyéni feleletek 
lényegét... Hiba az is, ha ... a kérdések ... nem kapcsolódnak az egyéni feleletek 
témáihoz, vagy a feldolgozandó új ismeretanyaghoz .. ha túl általánosak vagy 
agyonismételt dolgokra vonatkoznak". (2) A kérdéseket úgy kell megfogalmaznunk, 
hogy átfogóak, világosak, könnyen érthetők legyenek, emeljék ki a tanult anyag 
súlyponti részeit, adatait, s vonatkozzanak a régebbi és újabb anyagrészekre.

Az osztályellenőrzésre legnagyobb gyakorisággal az óra első perceiben kerül sor. 
De alkalmazzuk az egyéni feleletek értékelése, kiegészítése során, vagy az új anyag 
feldolgozásának folyamatában, melynek lehetséges változatairól a fentiekben már
szóltunk.

Egyéni ellenőrzés
A szóbeli ellenőrzés másik formája az egyéni, hosszabb, összefüggő szóbeli 

felelet. Amely természetesen nemcsak azt jelenti, hogy a tanuló hosszabb-rövidebb 
feleletet ad a feltett kérdésekre, hanem ez szükségszerűen összekapcsolódhat az 
atlasz, térkép, kép, ábra, táblázat elemzésével, értékelésével. Sőt olyan feladatokat 
is adhatunk a szóbeli felelőnek, amelyek kép, ábra, térkép, atlasz, statisztitkai adatok 
stb. önálló elemzését kívánja meg. Pl. 8. osztályban Magyarország hőmérsékleti és 
csapadékviszonyainak jellemzésekor a tanuló alkalmazóképes tudásának a megál
lapítására nyújt kiváló lehetőséget a klímadiagramok és a tematikus térképek értéke
lése. A tanuló a tankönyvben lévő klímadiagram segítségével értékeli a hőmérséklet 
és a csapadék időbeli változását. Majd az atlasz tematikus térképein, a hőmérséklet 
és a csapadék térbeli megoszlását vizsgálja úgy, hogy a tények közlésén túl rámutat 
azokra az okora, amelyek szerepet játszanak a hőmérséklet és a csapadék területi 
eloszlásában.

Az egyéni ellenőrzésnek hatékony formája az, amikor az új anyag feldolgozása 
után egy tanuló végzi az összefoglalást tanári, vagy tanulói kérdések alapján. Ilyen 
jellegű ellenőrzések alkalmával meggyőződhetünk az új ismeret elsajátításának 
mértékéről, a tanuló lényegkiemelő, összehasonlító, rendszerező képességéről.

Taneszközök az ellenőrzésben
Az egyéni szóbeli ellenőrzés során kitűnően felhasználható a földrajzi jelenségek, 

folyamatok lényeges jellemzőinek a bemutatására, ok- és okozati kapcsolatok feltá
rására, ismeretek rendszerezésére stb. az írásvetítő transzparens. Ugyancsak ked
vező hatásfokkal alkalmazható egy-egy hazai, vagy távolabbi táj, ország természeti, 
gazdasági adottságainak jellemzésére, értékelésére a videofelvétel. Pl. 7. osztályban 
Lengyelország természeti adottságainak ellenőrzésekor az egyik felelőnek a követ
kező feladatot adhatjuk: A videofelvételen milyen tengerparti képződményeket is
mersz fel? Jellemezd kialakulásuk folyamatát, gazdasági jelentőségüket!

A tanuló munkáját esetenként magnetofon segítségével is ellenőrizhetjük. Pl. úgy, 
hogy a tanuló az írásban kapott kérdésekre adott válaszát magnetofonszalagra 
mondja, azalatt amíg felelőtársai applikációs táblánál, térképnél, vagy közvetelenül 
szóban mondják el, illetve oldják meg a számukra kijelölt feladatokat. A magnetofon
szalagra rögzített feleletet visszajátszuk, amit az egész osztály meghallgat, majd a 
tanár irányításával értékel, szükség szerint kiegészít. A felelet visszajátszása ismét
lést, rögzítést, a tanult anyag gyakorlását is jelenti. Ezen túl mással össze nem
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hasonlítható lehetőséget ad az önellenőrzésre, helyes önértékelésre, önnevelésre. 
Pl. gyors vagy vontatott beszédtempó, gyakori szóismétlés, szokássá vált rossz ejtés 
stb. esetében és a helyes magatartás alakításában, fejlesztésében segíthet a mag
netofon szalag visszahallgatása.

Közismert, hogy a földrajzoktatásban, akármelyik ellenőrzési formát választjuk, 
nélkülözhetetlen a térkép. Alkalmazása elkerülhetetlen akkor is, ha a tanuló ábra, 
kép, applikácó stb. alapján felel, mert a különböző taneszközök segítségével a 
földrajzi környezetéből kiemelt jelenségeket csak a térkép felhasználásával tudjuk 
visszahelyezni a környezetébe, ahol kapcsolatrendszerében értékelhetjük a jelensé
get, folyamatot, vagy a táj jellemzőit, potenciáit.

Az ellenőrzésnek nagyszerű formája a térképen való utaztatás. E feleltetési forma 
alkalmazásakor adhatunk feladatot tájak, országok, települések néhány jellemzőjé
nek kiemelésére, vagy komplex jellemzésére. Pl. Utazz közúton Nyíregyházáról -  
Szegedre. Útvonaladon milyen városokon haladsz keresztül, s ott milyen ipari termé
keket állítanak elő! Utazz a Skandináv-félszigeten Ny-ról K-felé az 52. északi széles
ségi kör mentén. Ismertesd ugyanezen az útvonalon az éghajlatot is, és mutass rá 
mi lehet az oka az eltérő éghajlatnak?

Játékos ellenőrzési forrnák
A játékos ellenőrzési formák csak elnevezésükben azok, de a kapott feladatok 

megoldása alapos ismereteket, jártasságokat, teljesítményképes tudást igényelnek. 
A feladat leggyakrabban valamilyen foglalkozáshoz, szerepkörhöz kapcsolódhat. Pl.
7. osztályban a következő feladatokat adhatjuk: Ha magyar üzletkötő lennél, milyen 
ásványi és kész termékeket vásárolnál Svéd- és Finnországból? Hajóskapitányként 
Barcelonából indulva milyen tengereken át haladva jutnál el Várna kikötőjébe? stb.

A frontális és az egyéni feleleteknél egyaránt alkalmazhatjuk a barchoba, reláció
analízis feladatokat, ráismerő, kiválasztó-megnevező játékos formákat. Fogalmak, 
topográfiai ismeretek ellenőrzésénél alkalmazhatjuk a közkedvelt barchobát, amely 
az ismeretek felidézésén túl hozzájárul a problémamegoldó gondolkodás, az alkotó 
képzelet fejlesztéséhez. A reláció-analízis feladattípus egyszerűsített változatát alkal
mazhatjuk a szóbeli ellenőrzésnél is. Pl. Az alábbi állítások közül melyik igaz és 
melyik hamis, döntsétek el.

Európát minden oldalról tenger határolja! (H), Észak-Európa felszínének kialakítá
sában fontos szerepet játszott a jégkorszak! (I). Észak-Európa országai sűrűn lakot
tak, bár a tengerparton a viharok miatt nincsenek nagyobb városok! (H) Norvégia 
gazdaságában a fejlett iparnak van nagyobb súlya, melyhez az energia jelentős 
részét a bővizű folyókra épült vízierőművek biztosítják! (I).

Ráismerő játék pl. Szürkésfehér, világos színű kőzet, amely a tenger mélyén 
keletkezett, fontos építőanyag, jól faragható (mészkő). Mészkőhegységekben kiala
kult széles járatok, hatalmas üregek (barlangok). Földalatti járatokban futó vízfolyás, 
mely a hegység lábánál bővizű forrásként bukkan a felszínre (barlangi patak).

A kiválasztó-megnevező játéknak sokféle változata lehetséges. Elsősorban a tény- 
és topográfiai ismereteket valamint számadatok tudását ellenőrizzük e formák kere
tében. Pl. Európa leghosszabb folyója? A Föld legnagyobb földrésze? Európa leg
több szőlőt termelő országa? Nevezd meg a legnagyobbakat! E formánál egy vagy 
két földrajzi nevet, tényt, számadatot mond a tanár, s a tanuló megnevezi miről van 
szó és megmondja a legnagyobbat. Pl. tanár (t): Góbi; tanuló (ta) válasza: sivatag, a 
legnagyobb kiterjedésű sivatag a Földön a Szahara; (t): Genfi-, Viktória-; (ta): tó, a 
legnagyobb a Káspi-tó; (t): Borneo-, Jáva-, (ta): sziget, legnagyobb Grönland szigete; 
(t): területe 10 millió km2; 30 millió km2; (ta): földrész, Ázsia a legnagyobb, 44 millió
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km2 stb. Adhatunk olyan feladatot, amikor magassági számok alapján meg kell 
nevezni a hegység, ill. a csúcs nevét. Pl. 4807 m (Alpok, Mont Blanc). Ehhez a 
típushoz sorolhatjuk a "kakkuktojás" c. játékot is. Pl. Észak-Alföld városai Debrecen, 
Nyíregyháza, Karcag, Szolnok, Jászberény, Orosháza,. Mely országokkal nem hatá
ros Bulgária? Jugoszlávia, Románia, Törökország, Görögország, Albánia. Szeren
csés, ha a kérdéseket felváltva tanár és egy-egy tanuló adja a felelőnek, vagy az 
egész osztálynak.

Szó-, kép- és a jelkártya
A tanári kérdések, feladatok nemcsak élőszavas formában adhatók, hanem írás

ban szó-, kép- és jelkártya felhasználásval is. A szókártyára legnagyobb gyakoriság
gal tényeket, fogalmakat, objektumokat stb. írunk fel, melyeket a tanulóknak értékel
ni, jellemezni, magyarázni kell. Pl. Mi a térkép? Sorold fel az éghajlat elemeit! Mi az 
időjárás? Mit értünk komplex vízgazdálkodáson? A Kisalföld mely városaiban vannak 
jelentősebb textilüzemek? A képkártya jellegzetes növények és állatok képeit rögzíti 
kartonlapon, vagy fényképen. Feladat: ezek felismerése, és elhelyezésük a földrajzi 
környezetükbe, vagy termő és tenyésztő körzetükbe. Pl. A következő feladatok 
lehetnek: A képkártyák közül válogasd ki az Alföldön termesztett ipari növényeket, s 
helyezd el azokat az applikációs táblán a legfontosabb termőterületükre! stb. A 
je/kártyákY,ü\ónbc>ző ásványkincsek, ipari termékek, településtípusok stb. egyezmé
nyes jelei. A képkártyák használatához itt is a jelkártyák felismerését, applikációs 
táblán történő elhelyezésüket és jellemzésüket kérjük a tanulóktól. Pl. összekevert 
ásványkincsek közül válassza ki a tanuló a Dunántúli-középhegység ásványkincseit, 
helyezze mellé a jelüket, illetve helyezze el az applikációs táblán az előfordulási 
helyükre!

A kártyát a tanuló általában ismétlő, vagy kiegészítő kérdésként kapja, vagy húzza. 
Ha azt tapasztaljuk, hogy a tanuló összefüggések feltárásában, topográfiai tájéko
zottságban stb. bizonytalankodik, vagy nem sikerült meggyőző módon feltárni tudá
sát, akkor adjunk a kezébe olyan feladatot tartalmazó kártyát, amelynek megoldása 
hozzásegít a helyes értékeléshez. Mind a játékos ellenőrző kérdések, mind a szó-, 
kép- és jelkártya feladatainak összeállítása, megszerkesztése többletmunkát kíván a 
tanártól. De a fáradságot megéri, mert ezek a formák messzemenően hozzájárulnak 
a sokoldalú, változatos és -  nem lényegtelen - az élményszerű ellenőrzéshez.

A tanulók sokoldalú, változatos ellenőrzését biztosíthatjuk a fentieken túl a szimul
tán ellenőrzéssel, melynek során egy időben több tanuló munkájának értékelését 
vegezzük. Pl. a szóbeli felelővel egy időben dolgozhat egy tanuló az írásvetítő 
transzparensen, a másik a táblai applikációnál, vagy a homokasztalnál. Más mód az, 
amikor a szóbeli felelővel párhuzamosan néhány tanuló (4-5) írásban, rajzban vála
szol az előre elkészített feladatlapon, vagy a munkafüzet üresen hagyott feladataira.

Helyes, ha az osztály is meismeri az írásban kiadott feladatokat, mert ekkor nem 
rejtély az, hogy a tanulótársaiknak mire kell válaszolniuk, s ezen túl még azzal az 
előnnyel is jár, hogy a feladatmegoldás értékelésében tevékenyen részt vesznek.

A tanári kérdések szerepe
A szóbeli ellenőrzés feltétele a jó kérdezésmód. A helyes tanári kérdés a tanuló 

gyors reakcióját váltja ki, pontos felelet lehetőségét teremti meg. Ellenkező esetben 
a válaszadás nehezen, vagy el sem kezdődik, megtorpanás, bizonytalanság tapasz
talható. Az ilyen esetekben az is előfordul, hogy a tanár nem az általa feltett kérdést 
kontrollálja, hanem a tanulókat vádolja, bírálja azzal, hogy figyelmetlenek, nem
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tanultak stb. Mindezek elkerülésére a kérdéseket úgy kell megfogalmaznunk, hogy 
azok a lényegre irányuljanak, az értelmi erőket mozgósítsák, a gondolkodást fej
lesszék.

Helytelen, ha úgy hangzik el a feladat: Mondd el, mit tanultál az elmúlt órán Észak- 
és Közép-Amerika éghajlatáról? Az ilyen jellegű kérdésekkel csak az emlékezetbe
vésést vizsgáljuk, nem kapunk választ arra, hogy a tanuló mennyire érti a megtanul- 
takat, mennyire képes ismereteinek alkalmazására. Az anyag leírását, reprodukálá
sát igénylő kérdésekkel helytelen tanulási módszerek -  szószerinti bevésés, mago
lás -  alkalmazására késztetjük a tanulót.

Az egyéni szóbeli feleltetésnél kerüljük az olyan kérdéseket, amelyekre rövid, 
egymondatos válaszokat ad a tanuló. Pl. Milyen Ausztrália lakosságának eloszlása? 
Ausztráliában hol élnek a legkevesebben és a legtöbben? A rövid választ igénylő 
kérdések egymásutánja a tanár és a felelő közötti dialógust, párbeszédet eredmé
nyezi. Nem készteti a tanulót a téma részletes elemzésére, az egységben látásra, a 
kölcsönhatások feltárására, a hasonlóságok, különbségek bemutatására, csupán az 
anyag mozaikszerű reprodukálását kívánja meg. Hangsúlyozni szeretnénk, hogy a 
szóbeli ellenőrzés nem "párbeszédes" forma, nem a tanár és egy-egy tanuló között 
zajlik le, hanem az osztály és a tanár között.

A kérdezés nem könnyű feladat, megkívánja a helyes kérdések követelményeinek 
általános és speciális ismeretét, az esetről-esetre való gondos felkészülést.

Az eddigiekből kiderült, hogy a tanulói ellenőrzés lehetőségei, módjai nagy válto
zatosságot mutatnak. A korszerű értékelés és osztályozás szempontjából szükséges 
is a sokféle változat, mert csak a teljesítmények összességét figyelembe véve 
vagyunk képesek megközelítően hű képet adni egy-egy tanuló tudásbeli gyarapodá
sáról, jártasságainak, képességeinek megfelelő szintű emelkedéséről.
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Az Amerikai Egyesült Államok 
környezeti neveléséről

HAVAS PÉTER

Az USA-nak egy éve van Környezeti Nevelési Törvénye. A Szövetségi Parlament 
által alkotott jogszabály deklarálja a környezeti nevelés fontosságát, azt nemzeti 
jelentőségű feladatnak tekinti. A Törvény intézkedik: életrehívja az USA Környezetvé
delmi Minisztériumának Környezeti Nevelési Irodáját, amely országos hálózattá szer
veződő intézmény. Az USA egész területét harminc régióra osztották, mindegyikben 
működik egy ilyen Iroda (Office of Enviromental Education). Ezek nem irányítanak, 
nem jogszabályokat alkotnak vagy éppen hatósági előírásokkal “csinálnak rendet", 
hanem a támogatás és ösztönzés érzékeny hálózatát működtetik. Munkájuk alapve
tően koordinálásból áll: információkat gyűjtenek és közvetítenek. Az adott régióban -  
amely területileg lehet akár többszöröse hazánkénak -  figyelik a környezeti problé
mákat, a környezetvédelemmel foglalkozó intézmények, kormányzati és nem-kor
mányzati szervek munkáját, kapcsolatot tartanak egyetemekkel, non-profit intézmé
nyekkel. Folyamatos információgyűjtésük eredményeként friss és magas színvonalú, 
szakmailag megbízható és regionálisan érvényes ismerettömeget kezelnek, amelyet 
egyaránt hozzáférhetővé tesznek az iskolák, a pedagógusok, a tanterv-és tanesz
közkészítők számára. Információkat koordináló tevékenységük saját kiadványaik, 
rendszeresen megjelenő tájékoztató füzeteik, számítógépes adatbázis hálózataik és 
személyes szakszolgáltatásaik révén valósul meg. Az USA óvodáiban, iskoláiban 
történő környezeti nevelés irányításában sem a Szövetségi Kormány, sem a Környe
zetvédelmi Minisztérium közvetlen módon nem vesz részt. A Szövetségi Közoktatási 
Hatóság az USA Közoktatási Minisztériuma ugyancsak nem “szól bele" a környezeti 
nevelés helyi iskolai követelményeibe.

Állami (State) szinten a közoktatás irányítása (ezen belül a környezeti nevelés) 
nagyon sokféle lehet. Vermont államban például -  talán éppen kis méretei és igen 
fejlett regionális környezetvédelme következtében -  nagyon-nagyon szoros együtt
működés tapasztalható a közoktatás és a környezetvédelem irányítása között. Az 
USA-nak ebben az államban a környezeti nevelés törzsanyagát, csakúgy, mint más 
tárgyak, nevelési területek alapkövetelményeit úgynevezett törzstantervben rögzítik. 
A törzs tan terv az iskolák számára kötelezettséget jelent, amelyet az iskolák életét, 
tevékenységét figyelő-segítő szülők, az iskolaszékek és a Board of Education szak- 
felügyelői és szupervájzorai ellenőriznek. Ez a törzstanterv keret-jellegű, inkább 
általános megfogalmazásokat, nem pedig aprólékosan kimunkált, pedagógiailag 
transzformáit követelményelemeket tartalmaz. Alapgondolatai, felépítése és filozófi
ája figyelemreméltóan modern: a környezeti nevelést az egész iskolai életet átfogó, 
integráló szempontként rögzíti. Foglalkozik a tantárgyakkal és a tantárgyon kívüli 
területekkel. A pedagógusokat együttműködésre, a helyi környezetvédelmi folyama
tokba és mozgalmakba való bekapcsolódásra hangolja.

Más helyzettel találkozhatunk Pennsylvániában, ahol elsősorban a Környezetvé
delmi Minisztérium Nevelési Irodája gondozza és segíti az állami iskolákban a
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környezeti nevelést. Közvetlen támogatású modell-iskolákat is működtet az Iroda, 
amelyek tanárai és tanulói rendszeres szakmai és pénzügyi segítséget kapnak a 
Környezetvédelmi Minisztériumtól. A környezetvédelmi szakemberek tanácsai, kon
zultációi minőségileg más szintre emelik az ezekben az iskolákban folyó környezeti 
nevelést: a tanulók professzionális szinten kapcsolódhatnak be saját környezetük 
problémáinak elemzésébe, feltárásába, megoldásába.

Egészen más a helyzet New York államban (és magában New York városban), 
ahol a környezeti nevelés szakmai irányítása-segítése szinte kizárólag a non-profit 
intézmények és szervezetek által történik. New York városban a nyolcmilliós városi 
övezet környezeti nevelésének segítése a Városfejlesztési Hivatal, a tanító- és 
tanárképzéssel foglalkozó főiskolák és egyetemek, a múzeumok, az állatkertek és 
egy sor egyéb non-profit szervezet közös erőfeszítése.

Egyesült Államok-szerte érződik, hogy a környezeti nevelés (mint minden egyéb 
iskolai feladat) döntően és alapvető módon a helyi iskolakörzetek hatáskörébe 
tartouik. A helyi iskolakörzetek a saját döntéseikbe bevonják az iskolafenntartókat, a 
szülők választott képviselőit is.

Az USA iskoláiban folyó környezeti nevelés rendkívüli sokszínűségét a programok, 
tankönyvek, munkafüzetek és tantervek óriási választéka biztosítja. A lenyűgözően 
gazdag választék piaci állapotát a jellemzi. A gazdagon illusztrált, kitűnően
szerkesztett tankönyvcsaládok, amelyekhez általában videokazetták, számítógépes 
szoftverek, újabban képlemezek is tartoznak, zavarbaejtően sokfélék. A taneszköz- 
gyártással, programfejlesztéssel foglalkozó vállalkozások természetesen magánkez
deményezések, nem ritkán alapítványi hátérrel. A vállalkozások körében vannak sok 
évtizede a pedagógiai piacon megerősödött "óriások" és vannak apró, frissen feltűnt 
"egykönyves személyek" is. A taneszközök ára magas, az állami iskolák ezt nem 
szokták áthárítani a családokra. A környezeti nevelést segítő taneszköz-, szoftver-, 
képlemez- és video-piac konjunkturális helyzetben van, hiszen a környezeti nevelés 
érdekében igen komoly pénzügyi erőforrások nyílnak meg szövetségi és állami 
szinteken egyaránt.

Az iskolákban folyó környezeti nevelés döntően multidiszciplináris. Nem kötődik 
egyetlen tantárgyhoz, hanem átszövi a különböző tantárgyakat, óraközi szünetek
ben, a nyári vakáció egy részében is érvényesül. A környezeti problémák iskolai 
pályázatok témái. Az elemi és a középiskolák saját környezeti nevelésüket adaptált, 
helyi programokban is megvalósítják. A helyi problémák központisága megköveteli az 
iskolától és a pedagógustól a nyitottságot, kapcsolatkészséget, valamint az informá
ciókezelés gyorsaságát és pontosságát. Az iskolák napi postája sok ajánlatot tartal
maz: közeli és távolabbi múzeumok, bemutatóhelyek, állatkertek, nemzeti és állami 
parkok, környezetvédelmi oktatóbázisok, tereptanulmányozási létesítmények, helyi 
környezetvédő csoportok hirdetnek néhány órás, egynapos vagy akár szaktábor-jel- 
legű hosszabb programokat. A pedagógust segítik a környezetvédelmi adatbázisok, 
kiadványok és a választható programoknak, megrendelhető taneszközöknek, kábel
tévés műsoroknak a választéka.

Az USA iskoláinak környezeti nevelése nemcsak a külső környezet és a gyermek 
kapcsolatának alakítása felé irányul. Több olyan programot ismertem meg, amelyek 
az egészségmegőrzésre, a helyes és harmonikus táplálkozásra, a betegségek -  
kiemelten az AIDS -  megelőzésére nevelnek. A mentálhigiéne, a lelki egyensúly 
biztosítása ugyancsak a környezeti nevelés feladataiként jelentkezik néhány iskolá
ban.

Terjed és mind népszerűbbé válik a projekt-módszer. Egy philadelphiai középisko
lában tanulók “házi kiállításon” mutatták be egyéni és csoportos projektjeiket. Saját- 
készítésű posztereik, installációs pultjuk előtt magyarázták az érdeklődőknek mun-
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kájuk eredményét. Már a téma kiválasztásában feltűnt problémaérzékenységük, 
amely minden bizonnyal a környezeti nevelés eredménye. Egy hórihorgas legényke 
a mikrohullámú sütők bizonyos, egészségre ártalmas sugárzását vizsgálta, meglehe
tősen korszerű eszközökkel, amelyet az iskola szertárából kölcsönzött. Izgatott 
lelkesedéssel adta elő, hogy a mikrohullámú sütőben használatos edények anyaga 
az évek során hogyan válhat egészségünkre ártalmassá, és ezt a veszélyt hogyan 
előzhetjük meg. Ugyanezen a bemutatón egy másik fiatalember az edzőcipők belső 
kiképzését vetette összehasonlító vizsgálat alá -  amelyet számítógépes szimuláció
val végzett. A vizsgálat különböző típusú cipőket hasonlított össze, vajon megfelel
nek-e a mozgó emberi láb igényeinek. Vizsgálatának eredményeit a tanulók körében 
is közzétették, ezzel befolyásolva a vásárlási döntéseiket.

Tanulók egy kisebb csoportja arra vállalkozott, hogy az iskola csónakházát meg
tisztítja a télen oda beköltözött mosómedvék ürülékétől. Ez azért tűnik izgalmas 
környezetvédelmi kalandnak, mert kiderült, hogy a mosómedvék ürüléke általában 
olyan vírusokat tartalmaz, amelyek veszélyes fertőzések forrásai.A gyerekek egy 
közeli vegyiüzemből szkafandereket kaptak kölcsön, speciális védőfelszereléssel 
végezték munkájukat. Minderről videofelvételt is készítettek -  a projekt részeként. A 
videofilmei nézve a tanulók szemlátomást egy vérfagyasztó akciófilm főhőseinek 
érezték magukat. A valódi veszély, a valódi eszközök feledhetetlenné tették számuk
ra ezt a programot, amelyet két hónapnyi előkészítés vezetett be. A felkészülésük 
során információkat szereztek, megkérdeztek szakembereket, gyakorolták a szka
fanderben történő mozgást, a veszélyes hulladékok kezelésének hivatalos előírásait 
tanulmányozták. Mindebben néhány pedagógus, egy-két önkéntes szülő és környe
zetvédelmi szakember segítette őket.

Jó hatszáz kilométerrel északabbra ettől a gimnáziumtól, egy vermont-i iskolában 
a környezeti nevelés keretében sokféle, pszichológiai jellegű projekttel találkoztam. 
Ezek sorában önismereti játékok, kommunikációs készségeket fejlesztő programok, 
a helyi közvéleményt a környezet állapotáról kikérdező interjúkhoz való felkészülés 
alkotta a választékot. Ebben az iskolában a szülők kérésére önálló ökológiai tartalmú 
tantárgyat is tanulnak a gyerekek. Könyvük sok gyakorlatot, önálló megfigyeléseket, 
vizsgálódásokat és kísérleteket is javasol, ezek mellett inspirálja őket, hogy a környe
zetről szép fényképeket, rajzokat, festményeket alkossanak.

New York egyik legnyomorúságosabb kerületében, a rengeteg problémával küsz
ködő Brooklynban a városi környezetet, az urbanizációs nehézségeket emeli be 
néhány iskola a saját környezeti nevelési projektjeibe. Amíg Vermontban a szélesen 
nyújtózó Addirondack-hegység erdeinek suhogó fenyőóriásai, zuhogó patakjai védel
mében fognak össze a gyerekek, itt Brooklynban a városi szemét, az emberi önzés 
és szűklátókörűség, a tilos helyeken való parkolás, és hasonló problémák kötik le 
figyelmüket. Az osztályok egy-egy városi környezetet látogatnak rendszeresen, ahol 
felmérik a környezet főbb problémáit, a bajokról listát vezetve. A városi dzsungelben 
sokféle betegséggel, balesetekkel, a szegénység és a bűnözés tényeivel szembesül
nek a tanulók, akik meghallgatják a környék vezetőit is ezekkel a jelenségekkel 
kapcsolatban. Figyelik a környék fejlesztésére vonatkozó elképzeléseiket is -  még 
ha ezekből az álmokból vajmi kevés is valósul meg.

Az USA iskoláiban a gyerekeknek és a családoknak lényegesen több lehetőségük
-  és joguk -  van beleszólni az iskolai étkeztetés, a hétköznapi iskolai élet apró 
ügyeibe. Legyen-e szőnyeg az osztályokban, milyen legyen a szünetek rendje, 
milyen sportágak és művészeti területek kívánatosak és hasonlók. Mindezeket a 
döntéseket és magát a döntési folyamatot a környezeti nevelés részeként fogják fel: 
a gyerekek ezekben a helyzetekben is gyakorolják a polgári élet környezetpolitikai 
eszközeit, készségeit.
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Non-profit intézmények sokasága kínálja szolgáltatásait iskoláknak, családoknak 
a környezeti nevelés érdekében. A szokatlanul széles választékból ezúttal a Phila
delphiai Franklin In té ze te tt a New York-iAquariumotragadom ki példa gyanánt. A 
Franklin Intézetet (ezt a múzeum jellegű intézményt) többféle városi, állami és 
szövetségi, valamint alapítványi támogatásból tartják fenn . Káprázatosán modern 
belső terében többféle állandó kiállítás van: ezek a környezeti kihívásokkal, problé
mákkal, a computer lehetőségeivel, a kommunikáció modern formáival és hasonló 
modern témákkal foglalkoznak.

Amíg a hagyományos múzeumban a látogató szerepe az elmélyült nézelődés, a 
szemlélődés, addig a Franklin Intézet kiállításain (de más múzeumszerű intézmé
nyekben is, pl. a New York-i Natural History-ban, a Hall of Science-ben, a San 
Francisco-i Exploratoriumban) az interaktív helyzeteké jellemzőek. A látogatót játék
ra és aktív cselekvésekre csábítja a sokféle működtethető kiállítási tárgy, eszköz. 
Besétálhatunk például egy szobányi méretű emberi szívbe, majd képernyőről követ
hetjük saját szívműködésünk változó görbéit (el kell végeznünk néhány tornagyakor
latot a teszt során). Egy másik kiállításon Földünk globális kihívásait ismerhetjük 
meg, személyesen érzékelve a felmelegedés, az üvegházhatás következményeit. A 
problémák megválasztása és bemutatása igen leleményes. A látogatót interaktív 
képernyők, képlemezes tájékoztatások, hozzáférhető adatbázisok kötik le és foglal
koztatják. Az elektronikus információkezelés, a high-tech kép- és hangtechnika 
mindenütt jelen van. Az intézet egyik esti szenzációja -  a lézerszínház mellett -  a 
lélegzetelállítóan óriási vetítővásznon bemutatott film a Főid szépségeiről -  termé
szetünk még meglévő látványairól, és a pusztulás, romlás jeleiről. Az esténkénti 
vetítés -  amely nem tartozik a legolcsóbb programok közé -  telt házat vonz. A 
philadelphiai családok estéről-estére megtöltik a kagylóhéj-szerű nézőteret. A vetítés 
tökéletes illúzióját kelti a jelenlétnek: egy gömb belsejében vagyunk a homorú 
vetítővászon alatt. Látjuk a Földet űrfelvételekről, majd közelebb kerülve a bioszféra 
csodáit figyelhetjük. A lenyűgöző hatást fokozza a kvadrofón térhatású hangtechnika. 
Szinte részt veszünk az esőerdő égetésében, látjuk Amazónia pusztulását, légifelvé
telekről az egyre ritkuló erdőségeket. Ám látjuk a visszatelepítést, a sivatagossá vált 
területek gyógyítgatását is. Az est során a megrendülést bizakodó hangnem oldja, az 
optimizmus, amely a Franklin Intézet üzenetének lényege. A természettudományok, 
a technika megszelídíthető, emberléptékűvé tehető világát hangsúlyozza a film, a 
kiállítás is.

A New York-i Akvárium a hasonló egyesült államokbeli intézmények közül a 
kisebbekhez tartozik. New York tengerparti város, mintegy 250 mérföldnyi partvidéke 
van az Atlanti Óceán hullámverésében. Az Akvárium a metropolis kies, távoli helyén 
van, ahonnan már nem is látszanak Manhattan híres felhőkarcolói. Munkatársai 
önálló Pedagógiai Osztályt tartanak fenn, amelynek feladata a külső “vendégek" 
fogadása. Többféle látogatás-típust dolgoztak ki az évek során. Ezek egyike sem 
egyszerű kalauzolás és tárlatvezetés a delfinek, cápák, korallok és virágállatok 
között, hanem pedagógiailag megtervezett akváriumi projekt. A tanulók a látnivalók
hoz feladatlapokat, képeket, rajzeszközöket kapnak. Minden csoport számára vetél
kedőt rendeznek a látottakból. Egyszerű laboratóriumi eszközökkel vizsgálják a 
tengervizet és a homokot -  megtehetik, hiszen az Akvárium a tengerparton van, 
Coney Island népszerű fürdő- és napozóhelye a városnak. A látogatáshoz a pedagó
gusokat jó előre felkészítik: díjtalan szakmai napokat, továbbképzéseket tartanak, és 
rendszeresen küldik a közeli és távolabbi iskoláknak színes információs kiadványu
kat. Sokfelé tapasztaltam, hogy az USA környezeti nevelésének alaprétege a jövőbe 
vetett bizakodás és hit. Ennek sokféle feldolgozásával találkozhatunk. A legkülönfé
lébb bemutatóhelyek, a lokális, vagy globális problémákkal foglalkozó könyvek vagy
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kiállítások tartalmasam és hatásosan mutatják be a jövő alternatíváit, vonzó lehetősé
geit. Az USA gyermekei és felnőttjei számára a jövőkép igézőén csábító: közös 
összefogással elháríthatok a sötét fenyegetések. A jövő évezredben az emberi 
lakóhelyek kilépnek a világűrbe és lemerülnek a tengerek mélyén létrehozott vízalatti 
városokba. Alternatív energiaforrások nyílnak, elterjed és általánossá válik az újra
hasznosítás. Az emberiség új tantárgyakat tervez a jövő iskolásainak: az együttélés, 
a megértés és a tolerancia készségeit az együttműködésben és a kultúrközi kommu
nikációban kell kamatoztatni. A környezeti nevelés ihletet és erőt is merít ezekből a 
kissé Science fiction-szerű vágyfantáziákból. Az amerikai társadalom büszkesége és 
bizakodása ragyog fel a jövővel foglalkozó alkotásokban (nóta bene: a Sevillai EXPO 
egyik önálló pavillonja is a jövővel foglalkozik).

Az Egyesült Államok környezeti nevelése nemcsak a kiterjedt, konjunkturális 
pedagógiai háttériparra támaszkodik, hanem a természetvédelem mindenütt jelenlé
vő intézményeire, mozgalmaira. Köztudott, hogy a világ első nemzeti parkját az USA 
hozta létre.

A nemzeti parkok, történelmi emlékhelyek, az USA természetének és társada
lmának tárgyi emlékeit féltő műgonddal vigyázzák. Közvetlenül Washington támogat
ja, fedezi a Nemzeti Parkok hálózatának költségeit.

Gyerekek seregeit kísérik pedagógusaik rendszeresen ezekre a helyekre, ahová 
iskolák számára a közlekedés és belépés rendkívül kedvezményes. Akár a New 
York-i Szabadságszoborra gondolunk, akár Hawaii orchideáktól illatozó esőerdőire, 
a Yosemitee Park gejzírjeire, mindezek a területek a szövetségi kormányzat gondo
zásában vannak, őreik a Nemzeti Park Szolgálat egyenruháiban tiszteletet paran
csoló megjelenésűek, ám nagyon kedvesen állnak a látogatók rendelkezésére. Az 
amerikai átlagember természetszerető, állatkedvelő. Talán sehol a világon nincs 
ilyen kultusza és kiterjedt kereskedelmi hálózata a háziállatok, a "kis kedvencek” 
tartásának. Mindennapos, hogy a tantermekben kisrágcsálók terráriuma fogad. A 
kisiskolások saját akváriumban gondozzák halaikat, vízinövényeiket.

A természet kedvelése és mitizálása mellett az egészségé is egyre inkább terjed. 
Az USA közintézményeiben, iskoláiban, egyetemein, az éttermek többségében tilos 
a dohányzás. A magyar látogató -  ha dohányos -  bajban van, mert alig van alkalma 
és helye, ahol pironkodás és szégyenkezés nélkül szabadon füstölhet.

Tény, lépten-nyomon találkozni más problémákkal: a pazarlás és a túlköltekezés, 
a kábítószer fogyasztása és az agresszió, a bűnözés és az AIDS terjedése komor és 
sötét kísérői az USA társadalmának.

A magyar iskolarendszer, a nemzet pedagógiai hagyományai, a gazdasági és a 
társadalmi feltételek gyökeresen eltérnek az USA közoktatásától. A hazai környezeti 
nevelés igen gyorsan fejlődő területe közoktatásunknak. A rengeteg iskolai kezdemé
nyezés, a sokféle nemzetközi összehasonlításban is rangos környezetvédelmi pro
jekt, szaktábor és szakkör, a helyi tantervek gyarapodó köre gyorsan csökkenti 
lemaradásunkat e téren.

Ugyanakkor tapasztalataink alapján belátható, hogy a hazai iskolai környezeti 
nevelés fejlesztéséhez nélkülözhetetlen a pedagógiai háttéripar, a tantervi-taneszkö- 
zi piac kialakulása, az információs hálózatok koordináló segítsége, a polgári környe
zetkultúra fokozatos erősödése.

Tanulmányok elkészítésére felkérhető szakemberek
John C Muir, Executiv Director
Brooklyn Center for the Urban Enviroment The Tennis House, Prospect Park, Brooklyn, New 

York, 11215-9992, USA
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Mr John C. Muir a városi környezeti nevelés elismert szakembere. Azokat a helyi, kommunális 
környezeti nevelési folyamatokat irányítja, amelyek a nagyvárosi élet problémái megismerése és 
megoldása felé vezetik a gyerekeket.

Doris E. Gillispie
US. Enviromental Protection Agency, Office of Enviromental Education 401 M Street, S W./A- 

107) Washington, DC. 20460, USA
Mrs. Doris E. Gillispie a környezeti nevelés központi koordinációjával foglalkozik. Széles körű 

áttekintése van az USA környezeti nevelésügyéről, annak szervezéséről, a curriculum-fejlesztés- 
ről, a központi támogatások és kontrollok rendszeréről.

Don S. Cook, Director
Bank Street College of Education, 610. West 112. Street, New York, NY. 10025. USA
Az egyik legnagyobb és nagy hagyományokkal rendelkező New York-i környezetvédelmi 

oktatóbázis igazgatója A Tiorati Workshop fór Enviromental Learning szoros kapcsolatban 
dolgozik a New York Bank Street College of Education-nal (tanár- és tanítóképző intézettel) és 
kitűnő eredményeik vannak az "outdoor környezeti nevelés” terén.

Thomas R. Hudspeth
University of Vermont, 153. South Prospect St. Burlington, Vermont 05401. USA
Mr Thomas R.Hudspeth a Vermont Egyetem Környezetvédelmi Programjának vezetője. Az 

USA tagállamok között is kimagasló régióban elsőrangú környezeti nevelés folyik.
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Jugoszláviai helyzetkép
Az anyanyelvű oktatás a nemzeti kisebbségek 
fennmaradásának és fejlődésének alappillére 

// rész
TÓTH LAJOS

Felsőoktatás
Jánosi Gábor A nemzetiségek anyanyelvű képzésének lehetőségei Jugoszláviá

ban című 1976-ban megjelent tanulmányában adatokat közöl a főiskolákon, művé
szeti akadémiákon és egyetemi karokon tanuló nemzetiségi hallgatók számának 
növekedéséről az 1961-1969-es időszakban (az 1968/69-es tanévben a magyar 
nemzetiségű hallgatók száma 3.052-t tett ki). Ugyanakkor rámutat arra az arányta
lanságra, amely a nemzetiségek képzettségi szintje terén tapasztalható a jugoszláv 
átlaghoz viszonyítva.

Az 1954-ben megalakult Újvidéki Egyetem hozzájárult a helyzet lassú javulásához, 
bár időnként visszaesés is tapasztalható. Az 1970/71-es tanévben (a Szövetségi, 
illetve Tartományi Statisztikai Intézet adatai szerint) a magyar hallgatók száma 2.529, 
ebből Belgrádban 478, Újvidéken pedig 2.051 tanult.

Jugoszláviában és Vajdaságban (is) az egyetemi és főiskolai hallgatók száma 
1979-ig állandóan emelkedett (ekkor 447.808 egyetemi hallgató volt hazánkban). Ezt 
követően fokozatosan csökken.

A magyar nemzetiségű hallgatók száma Vajdaságban az 1975 és 1986 közötti 
időszakban a következőképpen alakult (Iád az 1. sz. táblázatot):

1. táblázat:
A vajdasági felsőfokú iskolákban tanuló magyar diákok száma 1975 és 1986 között

Tanév létszám százalékarány
1975/76 3 563 9,5%
1979/80 4 364 10,1%
1986/87 2.876 9,5%

Ezeknek az adatoknak a mérlegelésnél feltétlenül figyelembe kell venni, hogy 
bizonyos számú magyar nemzetiségű hallgató Belgrádban, Zágrábban és magyaror
szági egyetemeken és főiskolákon folytatja tanulmányait. A lakosság és az egyetemi 
hallgatók összlétszámához viszonyítva arányuk mégsem tekinthető kielégítőnek. 
Statisztikai adatok tanúskodnak arról, hogy pl. 1986-ban az 1965-ös évhez viszonyít
va a szerb köztársaságban 49,1 %-kal nőtt az oklevelet szerzett hallgatók száma, a 
magyarok esetében a növekedés alig haladja meg a 10%-ot.

Az okok között -  mi gátolja őket tanulmányaik folytatásában -  kétségtelenül 
szerepet játszanak (egyeseknél) a nyelvi akadályok is, de jellemző, hogy az ösztön
díjakból is aránylag kevesebb nemzetiségi hallgató részesül (gyakran a saját hibájá
ból).

A Szabadkai Közgazdasági Kar, Építészeti Kar, az Újvidéki Jogi Kar és különösen 
a Szabadkai Műszaki Főiskola, valamint a nemrég megszűnt Építészeti Főiskola élen
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járt és részben jár a kétnyelvűség meghatározott formáinak kialakításában: a hallga
tóknak lehetőséget nyújtanak, hogy bizonyos tantárgyak előadásait magyar nyelven 
hallgassák, a gyakorlatokat is ezen a nyelven szervezik meg és a vizsgáztatás is 
anyanyelvükön folyik. Főleg tanulmányaik első fázisában nyújtanak számukra ilyen 
lehetőségeket, rendszerint úgy, hogy külön magyar csoportok alakulnak. Sajnos, az 
utóbbi években a Szabadkai Közgazdasági Karon és más karokon is ezen a téren, 
főleg magyarul beszélő káderek hiányában némi visszafejlődés tapasztalható.

A nevelésről és oktatásról szóló törvény előírta, hogy Vajdaságban minimálisan 30 
nemzetiségi hallgató számára, akik tanulmányaikat anyanyelvükön kívánják folytatni, 
az egyetemi karok és főiskolák kötelesek azon a nyelven (is) megszervezni az 
oktatást -  a feltételektől függően. Szerencsére egyes karokon (pl. a természet
tudományin) és intézetekben (Történelmi Intézet stb.) kisebb létszámú (még öt) 
hallgató számára is megszervezik az anyanyelvű oktatást egyes tantárgyakból, ami 
kellő rugalmasságról tanúskodik.

Már az 1977/78-as tanévben Szabadkán 3 főiskolán -  köztük a Pedagógiai Akadé
mián (a tanítóképző "utódán"), 2 egyetemi karon, Újvidéken pedig az Óvónőképző 
(Pedagógiai) Főiskolán és 5 egyetemi karon, valamint a Művészeti Akadémián (a 
színészképzésben) több mint 800 hallgató folytatta (részben vagy egészben) tanul
mányait magyar nyelven. Ezzel párhuzamosan Szabadkán és Újvidéken sor került
16 nemzetiségi lektorátus megalakítására.

Ezek a nemzeti egyenjogúság tökéletesebb megvalósítására irányuló, eléggé 
szerény törekvések a magyar nyelven tisztán beszélő oktatói kéderrel valósíthatók 
meg. Az Újvidéki Egyetem 1556 tanára és munkatársa tanársegéde közül az 
1983/84-es tanévben 198 (12,7%) volt magyar nemzetiségű, a 360 főiskolai oktató 
közül pedig 79 (21,9%). Az 1987/88-as tanévben ez a százalékarány a főiskolai 
tanárok esetében 23-ra, az egyetemi tanárok és munkatársak esetében pedig 13%- 
ra emelkedett, ami némi javulást mutat. Eszerint az egyetemi tanárok, de különösen 
a főiskolai tanárok nemzetiségi összetétele (magyar vonatkozásban) kedvezőbb mint 
a hallgatók nemzetiségi összetétele. Az utóbbi az 1989/90-es tanévben még érezhe
tően romlott is: a főiskolai hallgatók esetében 9,4%-ot, az egyetemi hallgatók eseté
ben 7,7%-ot, összeségében pedig 8%-ot tett ki, ami igen elgondolkoztató adat.

A felsorolt adatok arra utalnak, hogy Vajdaságban az elmúlt évtizedekben bővültek 
a lehetőségek a magyar nyelvű oktatás megszervezésére a felsőoktatásban, ugyan
akkor nagy lemaradás tapasztalható a magyar nemzetiségű főiskolai és egyetemi 
hallgatók felölelésében, ami semmiképpen sem javíthatja az amúgy is kedvezőtlen 
végzettségbeli összetételt.

A nemzetiségek nyelvén és azon belül a magyar nyelven folyó oktatás kiszélesíté
sére feltétlenül szükség van, hogy ezáltal a felsőoktatás vonzóbbá váljék a magyar 
ifjak számára is. Ehhez az eddiginél jobb feltételeket kell biztosítani, beleértve a 
nagyon hiányos tankönyvellátást, szakirodalmat, valamint az arányos ösztöndíjazást 
is. Az anyanyelvűket jól beszélő és a szakkifejezéseket is ismerő magas szintű 
értelmiségiekre van szükségünk. A hangsúlyt továbbra is a pedagógusképzésre -  a 
pedagógusok anyanyelvi képzésére -  kellene helyezni. Ez nyomatékosan vonatko
zik az egyetemi és főiskolai oktatók anyanyelvi képzésére is, akik a jövő nemzedékeit 
anyanyelvűnk tisztaságának megőrzésére saját példamutatásukkal nevelhetik a leg
hatékonyabban. Ezenkívül, az elért szint megőrzése mellett, új szervezési formák és 
korszerűbb megoldások (eszközök, módszerek) alkalmazásával lehetne előbbre 
vinni a nemzetiségek nyelvén folyó felsőoktatást. Tennivaló van bőven: mindeneke
lőtt az egyénekben rejlő ellenállást, ferde nézeteket és különösen a fiatalokban 
meghúzódó kishitűséget, alacsony szintű egyéni törekvéseket, érvényesülési vágya
kat kellene kiküszöbölni, illetve emelni. Az anyaország részéről nyújtandó nagyobb
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segítség ezen a téren (is) serkentő, bátorító hatású lehet.
Összegezésképpen megállapíthatjuk, hogy Vajdaságban a magyar nyelven és 

általában a nemzetiségek nyelvén folyó oktatás az elmúlt négy és fél évtizedes 
időszakban jelentős fejlődésen ment keresztül, amely azonban nem volt mentes a 
stagnálástól és az időnkénti (s főleg helyenkénti) visszaesésektől sem.

A felsorolt mutatók és információk mögött a nemzetiségi oktatás különböző válto
zása és sajátosságai, valamint a mennyiségi és minőségi elemek összefonódása és
kölcsönhatása húzódik meg.

Ezen a téren is alapvető fontosságú a hatékonyság kérdése, amit csak érintettünk. 
Számunkra, jugoszláviai magyarok számára igen fontos, miképpen hatott a kialakult 
gyakorlat a tanulók személyiségének alakulására és különösképp a társadalmi és 
azon belül, kisebbségi tudatuk formálására. Hogyan alakul és fejlődik az anyanyelvi 
beszéd- és íráskészségük. Milyen viszonyulási rendszer alakul ki bennük anyanyel
vűk iránt, illetve saját nemzetük és a velük együtt élő más nemzetek és nemzetiségek 
iránt. Hogyan fogják fel kisebbségi helyzetüket és voltukat. Mennyiben képesek és 
készek a nemzeti egyenjogúság elvét önmagukra és másokra vonatkozóan érvénye
síteni, és az itt élő népek pozitív hagyományainak megőrzéséért harcolni. Megannyi 
időszerű és elmélyült tanulmányozásra váró kérdés. Az oktató jellegű kérdésektől 
(ismeretszerzés, készségek és jártasságok kialkítása) sokkal bonyolultabbak és 
elhanyagoltabbak a nevelés, a személyiségformálás kérdései. Összefonódásuk 
komplex felölelést igényel.

A több nyelven folyó oktató-nevelő munkában külön figyelmet érdemelnek a külső 
és belső tényezők, a társadalmi háttér, a személyi és tárgyi feltételek biztosítása az 
egyenjogúság elvével összhangban.

Mivel mindez fel-felújuló reformfolyamatok sodrában megy végbe, valósul meg, 
ezen a téren is -  a nemzetiségi oktatás terén is -  komoly újításokra, korszerűbb 
megoldásokra, szervezeti formákra van szükség. Ehhez mindenekelőtt megbízható 
információkra, a helyzet és az eddig elért szint tárgyilagos elemzésére, a különböző 
akadályok, visszahúzó erők feltárására van szükség. Tanulmányunkkal ehhez kíván
tunk hozzájárulni, fontosnak tartva a valóságból adódó szükséges akciók megindítá
sát és intézkedések foganatosítását -  a nemzeti kisebbségek nyelvén folyó oktatás 
mennyiségi és minőségi javítása céljából.

Horvátországban
Ebben a köztársaságban az 1948-1981. időszakban lebonyolított népszámlálások 

hivatalosan közzétett adatai (Lásd az 1 . sz. táblázatot az Iskolakultúra 11-12. számá
ban) szerint a magyarság 1948-ban a lakosság 0,3%-át képezte, és ez a százalék- 
arány 1981-ben már a 0,1%-ot sem éri el.

Ebből kitűnik, hogy a magukat magyarnak valló állampolgárok száma 33 év 
lefolyása alatt a felére csökkent. Ennek több mélyreható oka van, amelyek közül 
elsősorban a szétszórtságot emelem ki (az itt élő magyarság kb. egyharmada 
elszórtan él a köztársaság különböző vidékein és kb. ugyanannyi olyan helységek
ben, ahol az összlakosság mindössze 5-10 százalékát teszi ki), de közrejátszottak 
ebben bizonyos gazdasági tényezők is.

Külön tanulmány célját, illetve tárgyát képezhetné annak feltárása, mennyiben 
járult ehhez hozzá az oktatáspolitika és annak megvalósítása az egyes vidékeken. A 
rendelkezésünkre álló adatok birtokában erre a kérdésre csak részben tudunk vá
laszt adni.

Horvátországban a magyarokon kívül más nemzetiségek is élnek kisebb vagy 
nagyobb létszámban: csehek, szlovákok, ruszinok, olaszok stb.
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A nemzeti egyenjogúság alkotmányos törvényes szabályozása köztársasági szin
ten úgyszólván eszményi helyzetet tükröz (községi szinten egyes vidékeken már 
nem olyan ideális, tökéletes).

Horvátország Alkotmánya még a szövetségi alkotmánytól is teljesebben szabá
lyozza a nemzetiségek jogait: "A Horvát (Szocialista) Köztársaságban élő vala
mennyi nemzet és nemzetiség egyenjogú: a horvátok, a szerbek, a magyarok, a 
csehek, az olaszok, a szlovákok, a ruszinok, az ukránok és más nemzetiségek. A 
nemzetek és nemzetiségek egyenjogúságánál, valamint a polgárok nemzeti sajátos
ságainak kinyilvánítására való szabadság megvalósítása céljából a Horvát Köztár
saság új alkotmánya is biztosítja minden nemzetnek és nemzetiségnek a jogot, hogy 
szabadon és egyenrangúan használja saját nyelvét és írását, hogy saját nyelvén 
fejlessze kultúráját, az oktatást és nevelést és hogy élvezze a többi, alkotmány által 
szavatolt jogot.

Ennek szellemében az oktatási törvény teljes mértékben szavatolja az anyanyelvű 
oktatás feltételeit a nemzetiségek számára. Sem az általános, sem a középiskolai 
képzés vonatkozásában nem írja elő a szükséges (minimális) tanulólétszámot a 
nmezetiségi tagozatok megnyitására. Elvben tehát 1-2 magyar nemzetiségű tanuló 
számára is lehetséges külön tagozatot nyitni. Ezzen a lehetőséggel élve egyes 
helységekben időnként igyekeznek meghosszabbítani egy-egy magyar tagozat éle
tét, fennmaradását. Jórészt a szülőkön múlik, élnek-e az adott jogokkal, kívánják-e a 
magyar tagozatok megnyitását, fenntartását. Az utóbbi években Faragó Ferenc, 
tanügyi tanácsos nyilvánosságra hozott adatai szerint, a szülők 8-10 százaléka 
horvát tanítási nyelvű iskolába Íratja gyermekét, holott lehetősége volna az anyanyel
vű oktatásra. Ebben -  a továbbtanulással kapcsolatos részbeni aggodalmaik mellett
-  itt is kifejezésre jut a magyarság egy részénél a nemzeti identitás, a nemzeti 
öntudat hiánya.

Ehhez némileg hozzájárul a magyar, illetve kétnyelvű óvodák aránylag kis száma 
(összesen 10 helységben működtek ilyen óvodák 1988-ban), bár az utóbbi években 
az óvodások létszáma a magyar nemzetiségű gyermekek körében némileg emelke
dett s új óvodákat is nyitottak.

Általános képzés
Horvátország területén már 1945 elejétől folytatták munkájukat a nagy hagyomá

nyokkal rendelkező hatosztályos elemi iskolák -  magyar nyelven. A Szövetségi 
Statisztikai Intézet 1954-es közlönye szerint az 1949/50-es tanévben a Horvát Nép- 
köztársaságban 21, főleg hatosztályos iskolában folyt magyar nyelvű oktatás. A 
tanulók létszáma 1531, a magyarul tanító pedagógusok száma pedig 26 volt. Ebben 
a tanévben nyílott meg a drávaszögi Vörösmarton -  a reformáció korabeli Vörösmarti 
Gimnázium késői utódaként -  az első magyar nyelvű hétosztályos iskola, amely 
később nyolcosztályos iskolává (algimnáziummá) alakult.

Az 1951 /52-es tanévben az iskolák száma már 28, a tanulóké 1544 és a pedagó
gusoké 44-re emelkedett.

A hatvanas évek első felében a tanulók létszámában jelentős csökkenés követke
zett be; a Szövetségi Statisztikai Intézet adatai szerint az 1965/66-os tanévben 
létszámuk 1036 volt, majd a következő években némi létszámnövekedés tapasz
talható. Különösen a tagozatok és a pedagógusok száma növekszik. 1956-ben már 
62 pedagógus tanított magyar nyelven. Ebben az időben alakulnak meg az első 
nyelvápoló csoportok is.

A Horvát Szábor (képviselőház) egy 1969-es határozatával hivatalosan is "szente
sítette" a nyelvápolás bevezetését a nemzetiségi tanulók számára azokban a helysé
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gekben, amelyekben nincs lehetőség vagy igény nemzetiségi tagozatok megnyitásá
ra. Heti 3 tanítási óra és 2 órás szakköri foglalkozás keretei között sajátítják el a 
magyar nemzetiségű tanulók a saját anyanyelvűket és nemzheti kultúrájuk bizonyos 
elemeit. Az 1956-77-es időszakban ugrásszerűen növekedett azoknak az iskolák
nak, illetve tanulócsoportoknak a száma, ahol a nyelvápolást bevezették. Az 1977- 
78-as tanévben anyanyelvápolásban összesen 957 tanuló vett részt, 1989-ben ez a 
szám már 999-re emelkedett. Ezt a munkát 21 pedagógus végzi két községben. 
Jellemző, hogy a közel ezer önként jelentkezett tanuló közül a beiratkozásnál mind
össze 265 tanuló beszélt folyékonyan az anyanyelvén (egy részük esetleg “értett 
valamit magyarul"). Erre a munkaformára, tehát feltétlenül szükség van, bár világos, 
hogy az anyanyelvápolás csak legfeljebb kis mértékben pótolhatja az anyanyelvű 
oktatás hiányát.

Az ötvenes évek közepétől előbb bővültek, majd szűkültek az anyanyelvi oktatás 
lehetpőségei. 1955-ben Laskón hétosztályos, majd a következő tanévben "B" típusú 
nyolcosztályos iskola alakult, felújítva a reformáció korabeli képzés hagyományait. 
Ezzel párhuzamosan Batinán kétnyelvű nyolcosztályos iskola alakult. Kórógyon a 
szintén évszázados hagyományokkal rendelkező hatosztályos elemi iskola hétosztá
lyos, majd "B" típusú nyolcosztályos általános iskolává fejlődik. A szomszédos Szent- 
lászlón is eleinte működtek magyar nyelvű tagozatos a nyolcosztályos iskolában, 
majd a magyar nyelvű oktatás az alsó tagozatokra, az osztálytanításra szűkült.

A hatvanas években, szülői kérésre vagy szülői beleegyezéssel a következő 
helységekben szűntek meg a magyar tagozatok: Hercegszöllős, Jagodnjak-Rét, Kő, 
Rétfalu, Mirkovác, Bellye, Haraszti, Nagypiszanica. Ez eléggé lesújtó adat annál is 
inkább, mivel a háború utáni években pl. Bellyén, Mirkovácon és Hercegszöllősön 
nagyobb létszámú magyartannyelvű hatosztályos iskola működött.

Az 1956/68-as és az 1977/67-as tanévek adatainak összehasonlításával eléggé hű 
és egyben lehangoló képet kapunk a magyar nyelvű oktatás összezsugorodásáról 
Horvátországban:

2. táblázata

év tanulók tagozatok száma
1966/68 1106 46
1977/78 859 58

Tehát míg a tagozatok (tanulócsoportok) száma 1 2 -vel növekedett, a tanulói lét
szám 247-el csökkent.

Az 1978-1984-es időszakban a magyar nemzetiségű tanulók száma 811 -ről 695-re 
csökkent, majd a következő tanévben újabb (3%-os) létszámcsökkenés következett 
be. Szomorú és egyben jellemző esetként említem, hogy a karancsi iskola tanítónője 
3 megmaradt tanulójával átment a hercegszöllősi iskolában, tehát Karancson is 
megszűnt a magyar nyelvű oktatás. Az 1986/87-es tanévben 686 tanuló iratkozott be 
magyar tagozatba. A legújabb (1989-es) adatok már csak 627 tanulók említenek, akik 
az öt magyar tanítási nyelvű és a két kétnyelvű iskolában tanulnak.

A nyolcvanas évek közepéhez viszonyítva ez (további) tíz százalékos létszám- 
csökkenést jelent, ami összhangban van ugyan a magyarság létszámcsökkenésével, 
de ugyanakkor -  és ez az aggasztó ebben a jelenségben -  jelentős mértékben 
járulhat hozzá a magyar nemzetiség további csökkenéséhez. Meddig folyik ez így -  
ilyen mederben és ilyen irányvétellel?

A magyar nyelvű általános képzés területén elért komoly haladást bizonyos fokig 
“ellensúlyozza" ez a feltartózhatatlannak tűnő jelenség, és ezzel kapcsolatosan a 
kérdések és dilemmák egész sora merül fel. Kétségtelen, hogy legnagyobb hiányos
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ságnak az egyes iskolákban megszakadt anyanyelvi oktatás számít, amelyhez döntő 
mértékben járultak hozzá a szülőkben kialakutl téves nézetek és álláspontok, de 
feltehetően a szülők és a tanulók tájékoztatása sem volt mindenütt kielégítő. A 
legfőbb szempont és érv ebből a szempontból a tanuló fejlődésére, kibontakozására 
gyakorolt hatás lehet: mennyiben gátolja személyiségének kialakítását, ha tanul
mányait nem az anyanyelvén végzi, illetve milyen előnyei vannak az anyanyelvű 
oktatásnak.

Külön fontos kérdésként merül fel: mennyiben elégedettek a szülők a magyar 
nyelvű oktatás színvonalával, és milyen lehetőségek nyílnak a továbbtanulásra ma
gyar nyelven ebben köztársaságban vagy másutt.

Középfokú képzés
1969-től a pélmonostori középiskolában kezdetét vette a magyar nyelvű, vagy 

inkább kétnyelvű oktatás egy húsz főnyi tagozatban. Az 1973/74-es tanévben, egy 
gimnáziumi osztály megnyitásával szélesebb lehetőségeket teremtettek az anya
nyelven folyó továbbtanulásra, ami a következő időszakban, a középiskolai reform 
keretei között, tovább bővült. A tanulók száma az első két osztályban a hetvenes évek 
közepén 78 volt. Harmadik (gimnáziumi osztály) az 1975/76-es tanévben nyílik.

A szakirányú oktatás bevezetésével a pedagógiai, fémipari és közgazdasági-köz
igazgatási ágazatok között választhattak a magyarul tanulni kívánó ifjak (a szaktan- 
tárgyak nagyobb részét az utóbbi és a fémipari szakon szerbhorvát nyelven tanulják). 
A tanulók száma évről-évre növekszik: az 1980/81-es tanévben már 179-re emelke
dik és a következő tanévekben is ekörül mozog. Ezekbe a tagozatokba nemcsak 
drávaszögi, hanem dályhegyi, kórógyi, szentlászlói stb. diákok is beiratkoztak, így a 
pélmonostori középiskola ebből a szempontból köztársasági jellegűvé vált. Legna
gyobb problémát a magyarul beszélő szakkáderek biztosítása képezte a szaktantár
gyakban. Ezért a szakmai képzés megszervezésében pedagógiai szempontból sok
szor felemás, az anyanyelvi műveltség ápolása és fejlesztése szemszögéből pedig 
kétes megoldásokhoz folyamodtak.

A nyolcvanas évek közepétől a tanulók létszáma 150 körül állapodott meg, de 
ehhez hozzájárulnak azok a vajdasági (főleg bezdáni) diákok is, akik -  jobb megol
dás híján elsősorban azért, mert Zomborban alig van lehetőség a magyar nyelvű 
továbbtanulásra -  ebbe az iskolába iratkoznak.

Bizonyos hiányosságai ellenére a monostori középiskola jelentős szerepet töltött 
és tölt be a horvátországi iskolarendszerben, lehetővé téve az anyanyelven folyó 
továbbtanulást egyes ágazatokon (szakmákban). A gimnáziumok visszaállításával 
remélhetőleg még vonzóbbá válik a magyar ifjak számára, és ezáltal kevesebben 
iratkoznak majd az itteniek közül vajdasági középiskolába. Ehhez, többek között, 
szükség volna a minőségi szint emelésére (az óra- és tantervek további tökéletesíté
sére, az ottani állapotokhoz való idomítására, a tankönyvellátás javítására és egyéb 
tanulói kellékek biztosítására, megfelelő szakkáderek angazsálására stb.), amire 
helyesen mutatott rá Pasza Árpád, az iskola magyarszakos tanára, még 1983-ban az 
5-ös számú Évkönyvben megjelent cikkében (100. old.).

Faragó Ferenc viszont az Évkönyv 1 0 . számában (114. o.) előnyként említi a 
kisebb tanulói létszámú tagozatokban megvalósítható egyéni foglalkozást, és tegyük 
hozzá: itt általában nagyobb lehetőségek társulnak az oktatás individualizálásra, a 
tanulók lehetőségeihez való alkalmazkodásra, ami jelentősen hozzájárulhat az okta
tás hatékonyságának fokozásához.

Az ő írásából az is kitűnik, hogy az utóbbi években (a művelődési, mezőgazdasági 
és matematikai szakirány megnyitásával) bővült a pályaválasztási lehetőség a tanu
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lók előtt, ami ezt az iskolák feltehetően a magyar ifjak számára még vonzóbbá teheti. 
Pozitív törekvésként említi azt is, hogy az iskola tanulói évenként jól szervezett 
magyarországi kirándulásokon (színházi előadásokon, művelődési intézmények lá
togatásán) vesznek részt. Ugyanakkor komoly problémát képez, hogy a tanulók nagy 
többsége kisebb vagy nagyobb távolságról utazik. Nincs lehetőség a diákotthoni 
elhelyezésükre. Ezt a hiányt az utóbbi időben a diáksegélyezési mozgalom megszer
vezésével kívánják enyhíteni. Mindez arról tanúskodik, hogy ebben az iskolában a 
jóirányú változások, pozitív erőfeszítések ellenére még néhány igen fontos kérdés 
vár megoldásra.

Pedagógusképzés és továbbképzés
A magyar nyelvet tökéletesen beszélő, illetve "kétnyelvű" pedagóguskáder biztosí

tása Horvátországban a háború utáni évektől kedzve a legidőszerűbb és legégetőbb 
kérdések közé tartozott. A hiányt tanítóképzős tanulók ösztöndíjazásával és vajdasá
gi pedagógusok toborzásával igyekeztek megoldani. Néhány éves időszakban az 
eszéki tanítóképző keretei között magyar lektorátus működött és megszervezték a 
magyar nyelv és irodalom anyanyelvű oktatását. Egyesek Magyarországon szerez
tek pedagógusi (elsősorban magyar szakos) oklevelet, mások az Újvidéki Egyete
men fejezték be tanulmányaikat.

A személyi feltételek biztosításának alakulásáról, körülményeiről Merki Ferenc 
közöl érdekes információkat (a 2-es számú Évkönyv, 127-133. old.) akinek tanügyi 
tanácsosi és a Horváthországi Magyarok Szövetsége elnöki minőségében főszerepe 
(mondhatnám oroszlánrésze) volt a magyar nyelvű oktatás továbbfejlesztésében 
Horvátországban. A nemzetiségi oktatásról szóló törvény előírta, hogy a nemzetiségi 
iskolákban elsődlegesen a nemzetiségekhez tartozó és a nemzetiség nyelvét jól 
beszélő pedagógusokat és igazgatókat kell alkalmazni. Ennek a követelménynek 
majdnem teljesen eleget tettek, sőt az utóbbi években ebből a szempontból még a 
monostori középiskolában is javulás tapasztalható (egyes közismereti tantárgyból 
időnként továbbra hiány mutatkozik).

Az e téren tapasztalható ingadozások (egyes pedagógusok elköltözése), valamint 
a távlati szükségletek (a nyugdíjba vonuló pedagógusok helyének betöltése) tartó- 
sabb megoldást sürgettek a pedagógusképzésben. Ezért az 1981/82-es tanévben az 
eszéki egyetem pedagógiai karának osztálytanítói tanszékén megkezdődött a ma
gyar osztálytanítók és anyanyelvápolók főiskolai szintű (kétéves időtartamú) képzé
se. Az óraterv szerint a hallgatók magyarul tanulták a pedagógiát, didaktikát és 
néhány kiegészítő tantárgyat a magyar nyelvtant, a magyar nemzet és nemzetiség 
irodalmát, a magyar gyermek- és ifjúsági irodalmat, a magyar nyelvet mint környezet
nyelvet, valamint a magyar nyelvtanításának módszertanár és a magyar beszédkul
túrát. A többi tantárgyat horvát nyelven hallgatták, ami együttvéve nagy megterhelést 
jelentett a számukra, ezért az évente beiratkozó 8-10 hallgató közül aránylag keve
sen jutottak el a diplomáig.

Az utóbbi években már 5 hallgató sem jelentkezett felvételre, ezért ez a képzési 
forma jelenleg szünetel. A pedagógusi pályára készülő ifjak egy része magyarországi 
egyetemeken, többsége a Szabadkai Pedagógiai Akadémián, illetve az Újvidéki 
Egyetemen igyekszik diplomát szerezni.

Az átmeneti megszakítás ellenére feltehetően ilyen vagy hasonló -  egyetemi szintű
-  pedagógusképzésre (pótképzésre, átképzésre, a jövőben is szükség lesz, de 
ehhez megfelelőbb feltételeket kell teremteni, és azt a jövőbeni káderszükségletek
hez idomítani (számításba jöhetnek különböző rugalmasan megszervezett képzési 
és továbbképzési formák).
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A magyar nyelven tanító pedagógusok szakmai és nyelvi továbbképzését az 
eszéki Pedagógiai Intézet a pécsi Pedagógiai Intézet bevonásával szervezi meg. A 
magyar szakos tanárok és a tanítók egy része évenként bekapcsolódik a Vajdaság
ban szervezett szeminárium munkájába. Mélyreható elemzéssel lehetne csak meg
állapítani, mennyiben felel meg mindez a korszerű követelményeknek a pedagógus 
korszerű alkotó összetevőinek figyelembevételével (lásd a szerző munkáját szabad
kai Oktatás és Nevelés 1989-i 2-3. számában).

Szakmai együttműködés
A horvátországi pedagógiai szakszolgálat, a HMSZ-ek közreműködésével, már 

évtizedekkel ezelőtt szerteágazó együttműködési kapcsolatot épített ki egyrészt a 
Vajdasági Tankönyvkiadó Intézet és a pedagógusképzés intézményeivel, valamint 
ismert szakemberekkel, másrészt a magyarországi, elsősorban pécsi, oktatásügyi 
szervekkel és az oktatás fejlesztésén munkákodó intézményekkel. Ezen a téren, 
különösen a Vajdasággal való együttműködésben, vannak még kiaknázatlan lehető
ségek. Megfelelő szakemberek és tudományos dolgozók bevonásával -  időnként 
célszerű volna átfogó elemzéseket végezni egy-egy központi, időszerű oktatási-ne
velési kérdés többoldalú megvilágítására, ami lehetővé tenné a fejlődés esetleges 
akadályainak feltárását és a szükséges intézkedések foganatosításához, a fejlesztés 
irányvonalainak kialakításához nyújtanának megbízhatóbb támpontokat.

A kisebb létszámú közösségeknek, így a horvátországi magyarságnak is nagy 
szüksége van a segítségnyújtásra. Saját fennmaradása érdekében -  különösen az 
oktatás és a művelődés terén -  törekednie kell a minél magasabb színvonal elérésé
re. Ehhez viszont újabb és újabb lendületre és az ügyet odaadóan szolgáló, példát 
mutató egyéniségekre és széles körű összefogásra van szükség.

Szlovéniában
A Statisztikai Intézet 1982-ben megjelent kézikönyve szerint 1948-tól az 1 . sz. 

táblázatban látható módon alakult a magyarság léltszáma Szlovéniában. A létszám- 
csökkenés ebben a köztársaságban kisebb arányú volt, amihez egyes ottani hivata
los körök megítélése szerint, jelentős mértékben járult hozzá a nemzetiségek fenn
maradását elősegítő oktatáspolitika. Hozzájárult ehhez az a körülmény is, hogy a 
magyarság zöme a lendvai és a muraszombati községben, a magyar határ mellett 
elterülő 5-8 km-es sávon él és itt a lakosság többségét alkotja.

A szlovén alkotmány és az oktatásra vonatkozó törvényes előírások teljes mérték
ben szavatolják az ott élő nemzetiségek (magyarok és olaszok) egyenjogúságát az 
oktatás terén és általában nemzeti hagyományaik, nemzeti műveltségűk megőrzese 
céljából. Biztosítják a nyelvhasználat jogát a közéletben és lehetővé teszik nemzeti 
szimbólumaik használatát, valamint a megfelelő oktatási-művelődési intézmények 
kialakítását.

Másfél évtizedes útkeresés után, a vegyes nemzetiségi körzetek sajátosságainak 
és érdekeinek megfelelően 1959-től a kétnyelvű oktatás bevezetését találták legcél
szerűbbnek. Ezt a következőképpen okolták meg: “Murántúl nemzetiségileg vegyes 
területén élő szlovének és magyarok közös utat választottak életcélul. Ezen az úton 
bátran haladnak egymásközti megbecsülésben és egyetértésben... A kiválasztott 
kétnyelvű nevelési-oktatási munkánk eredményeként a nemzetiségileg vegyes terü
leten felnő az ifjú nemzeték, amelynek az együttélés fogalma gyakorlati életelvet 
jelent. A kétnyelvű nevelési-oktatási rendszer segítségével nemes küldetést teljesí
tünk a magyar nemzetiség kultúrájának megőrzése és nyelvi fejlődése érdekében. E
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nemzetiség nevelési-oktatási programja pedig gazdagítja, feldúsítja a többségi nem
zet -  tehát a szlovének -  kultúráját.” (Együttélés, 1984. 3. old.)

Az erre hivatott szakmai és tudományos intézetek és szakszolgálatok bevonásával 
kidolgozták a kétnyelvű oktatás modelljét, amely többek között magában foglalja az 
alapvető célkitűzéseket -  pl. a magyar nemzet kultúrörökségének megismerését - ,  
elveket - egyenjogúság, eredményesség, vonzóság, alkalmazkodás - ,  a kapcsolat- 
rendszer kialakítását pl. az anyanemzettel, valamint a személyi és tárgyi feltételek 
(szakkáder, tankönyvek és egyéb tanulói és pedagógusi kellékek) biztosítását.

Tanterveikben törzsanyagként megtartották a köztársasági tantervek anyagát, és 
ezt nemzetiségi programmal egészítették ki, ami a magyar nyelv, mint anyanyelv 
anyagán kívül felöleli a magyar nemzet történetének fontosabb mozzanatait, Magyar- 
ország földrajzát és a megfelelő zenei, képzőművészeti stb. nemzeti elemeket. 
Ezekkel szükségszerűen heti két órával megnövekedett ugyan a tanítási órák száma, 
de ezt a tanulók számára kárpótolja az a tudástöbblet, általában értéktöbblet, amely
ben ezek a tanulók részesülnek. A magyar nyelv elsajátításában a differenciálás (az 
elért szint szerinti elkülönítés) elvét alkalmazzák, a többi tantárgy tanítási, kidolgozott 
módszertani eljárásokkal, két nyelven folyik. A munkát a kétnyelvű tagozatokban 
némileg megkönnyíti, hogy a tanulók létszámát itt 24-ben határozták meg, de a 
maximális tagozatlétszámot igyekeznek 20-ra csökkenteni.

A legnagyobb probléma a mindként nyelvet tökéletesen beszélő pedagóguskáder 
bizotítása volt (a szlovén anyanyelvű pedagógusoknak kötelező a magyar nyelv 
elsajátítása -  legalább középfokú magyar nyelvvizsgával kell rendelkezniök).

/ í z  oktatási-nevelési intézmények hálózatának kialakítása
*

A lefektetett elvekkel és törekvésekkel összhangban hozzáláttak a kétnyelvű űvo- 
dák megszervezéséhez, amelyek 1975-ben már 380 gyermek nevelését vállalták. 
Ezzel egyidejűleg a legnagyobb gondot a kétnyelvű általános iskolák kialakítására 
fordították. A Lendvai Füzetek című kétnyelvű folyóirat 1976-ban megjelent 3. számá
ban arról olvashatunk, hogy a kétnyelvű oktatás fokozatos bevezetése előtt a lendvai 
községben az 1958/59-es tanévben a 3067 általános iskolai tanuló közül 1206 volt 
magyar nemzetiségű, de ezeknek csak 69%-a iratkozott magyar tagozatba. A városi 
(lendvai) magyar nemzetiségű gyermekek csaknem felel szlovén tagozatba iratko
zott. Ezt elsősorban a továbbtanulási lehetőségek biztosításával magyarázták.

A Köztársasági Oktatásügyi Intézet 1975-ös adatai szerint a két központi (mura- 
szombati és lendvai) és a környékükön működő falusi iskolákban összesen 1401 
tanulók tartottak nyilván. Emellett Lendván egy kétnyelvű gyógypedagógiai iskolában 
98 tanulót öleltek fel.

Az 1983/94-es tanévben a központi és az ün. területi iskolákban a tanulók összlét- 
száma 1441-et tett ki, míg 1989-ben ezt a szám 1471-re emelkedett azzal, hogy a 
tanulók nemzetiségi összetétele kb. fele-fele arányban oszlik meg, vagy pedig he
lyenként a magyar nemzetiségű tanulók vannak némi túlsúlyban és fordítva (e 
számadatok taglalásánál figyelembe kell venni a tanulók létszámának általános 
csökkenését). Legnagyobb a lendvai Drago Lukanic Általános Iskola 1067 tanulóval.

Középfokú oktatás és felsősokú képzés
Az anyanyelvű, illetve kétnyelvű oktatás középfokon a nemzetiségi tanulók számá

ra Szlovéniába csak a hetvenes évek második felétől fokozatosan valósul meg. Az 
1976/77-es tanévtől a magyar nemzetiségű tanulók számara bevezetik a követelező 
heti háromórás anyanyelvápolást.
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Később, különösen a nyolcvanas évek elejétől lehetőségeket teremtettek a két- 
nyelvó oktatásra lendvai fémipari, pedagógiai és közgazdasági szakirányú középis
kolában. Különös jelentősége volt az óvónőképzés, a tanítóképzés kétnyelvű meg
alapozásának. A 4 éves középiskolai képzést egy kétéves felsőfokú képzés követte 
a Maribori Pedagógiai Akadémián, ahol a magyar nyelv tanulására is feltételeket 
biztosítottak. Itt folyik a magyarszakos tanárok képzése is. A ljubljanai egyetemen is 
bevezették a magyar nyelv lektorátusát.

Az említett lendvai középiskolában az 1983/94-es tanévben a tanulók létszáma 64 
volt. Az oktatást az általános iskolai képzéshez hasonló elvek és eljárások szerint 
szervezték meg, fontos célként jelölve meg a magyar nemzetiségű tanulók anyanyel
vi műveltségének a megalapozását, valamint saját értékeinek megismerését.

Pozitív törekvésként említem az eddig kialakult kétnyelvű, illetve anyanyelvű okta
tás intézményi hálózatának bővítésére tett előkészületeket és erőfeszítéseket.

Összegzésképpen megállapítható, hogy Szlovéniában a nemzeti egyenjogúság 
elvével összhangban, az elmúlt évtizedekben komoly erőfeszítéseket tettek az anya
nyelvű, illetve kétnyelvű oktatás feltételeinek előteremtésére. A szükséges tárgyi 
feltételek biztosítása mellet, a kétnyelvű oktatás terheit és felelősségét magukra 
vállaló pedagógusok számára 20 százalékkal (az átlagnál) magasabb személyi 
jövedelmet szavatolnak. Külön dicséretre méltó, hogy a kétnyelvűség összetett 
problématikájával szakmai és tudományos szinten is foglalkoznak. Felméréseket 
végeznek, amelyek eddig azt bizonyították, hogy a kétnyelvű oktatás nem jelent 
hátrányt a tanulók számára személyiségük formálásában és tanulmányi előmenete
lükben (természetesen napvilágra kerülnek ellenkező vélemények is). A legnagyobb 
előnyét abban látják, hogy képesíti őket a kétnyelvű környezetekben való zökkenő- 
mentes beilleszkedésre, az egymás megértésén alapuló együttélésre.

Kétségtelen, hogy a kétnyelvű oktatásban jeletkeznek bizonyos, pedagógiai és 
külön nyelvi szempontból kétes mozzanatok és hogy ez a munka komoly nehézsé
gekkel jár, s nagyobb erőbedobást igényel, ezért érdemes és feltétlenül szükséges 
továbbra is elmélyülten foglalkozni vele, kutatva a még jobb, célravezetőbb megol
dások, szervezeti formák után.

Végül pozitív törekvésként kell értékelnünk azt, hogy Szlovénia oktatásirányítási 
szervei elég szoros együttműködési kapcsolatot építettek ki, - és ehhez egyes 
oktatási intézmények és pedagógusok és hozzájárultak -  a magyarországi (szá
munkra fontos) intézményekkel: az OPI-val, a Szombathelyi Tanítóképző Főiskolá
val, a Tankönyvkiadóval stb.

Hasznos volna, ha a vajdasági intézményekkel és ismert szakemberekkel is 
bővítenék kapcsolataikat.

Összefoglaló
Tanulmányomban Vajdaság és két köztársaság iskolaügyének nemzetiségi, főleg 

magyar vonatkozásaival foglalkoztam. Nem vállalkoztam a kérdés teljes felölelésére. 
A számadatok tükrében és a magyar nemzeti kisebbség létszámváltozásának függ
vényében az anyanyelvű oktatás fejlődését kívántam bemutatni, valamint az alapvető 
problémákat és azok gyökereit azonosítani.

Nem öleltem fel a nemzetiségi oktatás igen lényeges tartalmi kérdéseit, a magyar 
irodalom, történelem és egyéb nemzeti értékek megismerésének tantervi és tanköny
vi lehetőségeit. Ez, több fontos kérdéssel együtt egy újabb elemzésnek és tanul
mánynak lehet a tárgya.

Az egyes részkérdések taglalásánál többször is hangsúlyoztam a nemzetiségi 
oktatás behatóbb, tudományos szintű tanulmányozásának szükségességét. Igen
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sürgős lépésnek tartom, hogy az oktatásirányítás hivatott szervei jelöljék ki, hol, 
milyen szinteken és mely intézetek foglalkozzanak ezekkel a kérdésekkel, beleértve 
a tudományos kutatómunkát és a szakmai-elemző tevékenységet egyaránt. Ezzel 
párhuzamosan hozzá kell látni egy korszerű információs rendszer kialakításához 
ezen a téren is, amely az oktatási rendszerben létrehozandó információs rendszer 
szerves részévé válna. Csak ilyen hozzáállással lehetséges kiküszöbölni a problé
mák, a hiányosságok elkendőzését, a felemás, esetleg tévútra vezető megoldások 
foganatosítását, és a múltban helyenként tapasztalt következetlenséget a szavatolt 
jogok megvalósításában, (gy juthatunk el a világos helyzetfelismeréshez, a személyi 
és tárgyi szükségletek pontos kimutatásához, és ezáltal válik lehetségessé az esz
közök biztosítása is. Célunk a kisebbségek fennmaradását és fejlesztését elősegítő, 
megfelelő minőségű és bíztató távlatokat ígérő anyanyelvű oktatás rendszerének 
kialakítása az eddigi megoldási módozatok, kialakult gyakorlat korszerűsítésével, 
tökéletesítésével.

Ez, többek között, feltételezi a kialakult eléggé laza kapcsolatrendszer fejlesztését 
az országon belül, ami a különböző köztársaságokban élő magyarságot szorosab
ban egybefűzné. Ugyanakkor szorgalmazni kell az anyaországgal meglévő kapcso
latok bővítését, gazdagítását -  különösen Vajdaság és az anyaország között -  a 
középiskolai tankönyvek és irodalom behozatalának felújításában, közös kutatások 
szervezésében stb. Mindez, természetesen az itt élő nemzetekkel és más nemzeti
ségekkel is szerteágazóbb együttműködési szálak létrehozását is magában foglalja.

Jelenleg mélyreható társadalmi átalakulás előtt állunk. Ez remélhetőleg elvezet 
bennünket egy demokratikusabb társadalmi-politikai rendszer kialakulásához, 
amelyben a kisebbségi jogokat az európai normáknak és pozitív hagyományainknak 
megfelelően valósítják meg. Elvárásaink szerint a jövőben ezekről a kérdésekről 
teljes nyíltsággal, őszinteséggel lehet írni és beszélni, és az e téren felmerülő 
problémák megoldása is hatékonyabb lesz, ami a társadalmi haladás meggyorsítását 
szolgálja.
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Bozo Vukobratovic: Néhány kérdés a Horvát SZK nemzetiségeinek alkotm ányjogi és po litika i 

helyzetére vonatkozólag, HMSZ Évkönyve 3/1981. 7-22
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Pasza Árpád: Tizenöv éves a pélm onostori középiskola magyar tagozata. HMSZ Évkönyve 
5/1983. 95-102.

Merki Ferenc: A Horvát SZK magyar nemzetiségi iskolahálózatának fejlődése 1968-1984. HMSZ 
Évkönyve 6/1984. 63-108.

Tóth Lajos: A vörösm arti Algimnázium pedagógiai és társadalm i jelentősége, HMSZ Évkönyve 
7/1985. 99-112.

Tóth Lajos: Oktatásunk évszázadai, HMSZ Évkönyve 1/1979. 79-86
Adam Grubor: A nem zetiségi szövetségek szerepe az alkotmányos egyenjogúság megvalósításá

ban és az anyanemzettel való kulturális kapcsolatokban, HMSZ Évkönyve 8-9/1987. 133-142.
Faragó Ferenc: Magyar nyelvű oktatás a Horvát SZK területén, HMSZ Évkönyve 8-9/1987 

102-132
Faragó Ferenc: Anyanyelvi oktatás az 1987/88-as tanévben, HMSZ Évkönyve 10/1988. 116-125.
Faragó Ferenc nyilatkozata: Egy gyerekért is érdemes, Magyar Szó, 1989. nov. Kabók Erika.
Náray Éva: Kétnyelvűség szlovén módra, Magyar Szó, 1989. nov.
Ivó Oresnik: Első lépések a kétnyelvű oktatás bevezetése terén, Lendvai füzetek 3/1976., 7-15.
A kétnyelvű oktatási intézmények élete és szervezettsége a Murántúlon.

A cikkben ismertetett tényanyag 1990-ben volt aktuális. Az azóta történtekkel nem foglalkozik 
a szerző s egyes adatai szomorúan aktualitásukat veszítették, hiszen azóta megszületett az ún. 
harmadik Jugoszlávia, néhány, a cikkben "szocialista köztársaságként" említett állam pedig 
független lett.

A Vajdaság területén egyre bizonytalanabb a nemzetiségi iskolák helyzete, különösen a 
középiskoláké, és a szabadkai magyar tanítóképzőt is folyamatosan az "átszervezés", "áthelye
zés" veszélye fenyegeti. S ez a bizonytalanság miatt egyre több diák iratkozik magyarországi 
középiskolába, egyetemre

A baranyai magyarok többsége elmenekült, s például kórógyi iskoláról nem beszélhetünk, 
mivel a falut lebombázták és jóformán elnéptelenedett

A cikk mára tehát a jugoszláviai magyar oktatás történetének megismerése szempontjából 
érdekes.

A SZERKESZTŐ
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Gyermekeinkről van szó? Vagy a Nemzeti 
Alaptanterv félremagyarázásáról?

E kérdések Hintalan László A gyermekeinkről van szó dolgozatának elolvasása után fogalma
zódtak meg bennünk*. A szerző ugyanis 5 ezer példányban terjesztett kiadványában -  állítólag 
gyermekeink védelmében -  a Nemzeti Alaptantervet félremagyarázza, arról képtelenségeket
állít. Nem kevesebbet, mint hogy

1. a NAT az anyanyelv és irodalom 20-37%-os csökkentését tartalmazza az elemi szinten;
2. a humán területet elhanyagolja,
3. a tanítási idő 100 százalékára készült, és ezért a többség számára nem teszi lehetővé a 

helyi követelmények kialakítását;
4. a második fogalmazványról lefolytatott “közvéleménykutatást" csak akkor lehetett volna a 

további munkák során használni, ha abban az iskoláknak több mint 50 százaléka vett volna részt.
Vegyük sorra a “vádpontokat!”

C sökken ti-e  a  N A T  a z  an ya n ye lvre  és iro d a lo m ra  fo rd íth a tó  ta n ítá s i id ő t?

Aki ismeri a NAT harmadik fogalmazványát, tudja, hogy a kérdés így fel sem vethető, hiszen 
a NAT jelenlegi változata sem az egyes tantárgyakra fordítható óraszámokat, sem a műveltségi 
területek közötti arányokat nem tartalmazza. Ezért nem a NAT, hanem minden iskola maga 
határozza meg, mennyi időt fordít az anyanyelv és irodalom, vagy bármely más tantárgy 
tanítására. Az időbeosztásra vonatkozóan a NAT szövegében csupán a következők olvashatók:

“A rendelkezésre álló tanítási időt -  figyelembe véve a helyi tantervek követelményeit és 
sajátos időigényeit -  a műveltségi területek között olyan arányban célszerű felosztani, hogy az

(a) kezdetben ne térjen el gyökeresen az iskola jelenlegi tantárgyaitól és óratervétől, s így ne 
idézzen elő egzisztenciális nehézségeket;

(b) fokozatosan igazodjon a Nemzeti Alaptantervben megszabott követelményekhez;
(c) az alapvető készségek fejlesztése kapjon a jelenleginél nagyobb hangsúlyt;
(d) szolgálja az általános műveltség kiegyensúlyozott fejlesztését, az iskola humanizálását.”
A NAT tehát nem ír elő óraszámokat, de annyit mindenesetre javasol, hogy az iskolák az

alapvető készségek -  s így természetesen elsősorban az anyanyelv-, valamint a humán szféra 
fejlesztésére nagyobb hangsúlyt helyezzenek. Magyarán: nem az anyanyelvre és Irodalomra 
fordítható idő csökkentését, hanem növelését szorgalmazza.

Tudja ezt Hintalan László is, hiszen sűrűn hivatkozik a harmadik változatra, idéz belőle. 
(Többek között a fent közölt részből is. De annak csupán (a) és (b) javaslatát, míg a következő 
kettőt elhallgatja )

Annak érdekében, hogy az anyanyelvtanítás csökkentéséről szóló "elméletét” igazolhassa, 
nem a jelenlegi harmadik, hanem a korábban vitára bocsátott második fogalmazvánnyal operál. 
Lássuk, hogyan, milyen eszközökkel!

Az 1991. áprilisában megjelent “ Vitaanyagban a szerkesztők javaslatot tettek közzé a 
műveltségi területek hozzávetőleges arányaira. Ebben az akkor még közös műveltségi terület
ként kezelt Anyanyelvi és vizuális kommunikáció az elemi szinten (az összes műveltségi területek 
közötti legmagasabb aránnyal) 25 százalékkal szerepelt. Ezt a 25 százalékot Hintalan László 
teljesen önkényesen és képtelen módon két részre osztja: 15 százalékot “szán” az anyanyelvre 
és 10 százalékot a vizuális kommunikációra. Milyen jogon és alapon? Ki tudja? Talán csak nem

A NAT Tantervi Bizottságának válaszlevelét annak ellenére közzétesszük, hogy a NAT 2. 
variációja felett eljárt az idő, s lapzártakor az MKM már a NAT 4. változatának kidolgozásán 
munkálkodik. Véljük, vitakultúránk hasznára válik. (A szerkesztő)

60



SZEMLE

azért, hogy “bebizonyítsa:” a NAT az anyanyelv “csökkentését" tartalmazza. Erre ugyanis egyet
len “bizonyíték" van. Az általa kreált 15 százalék. Ezt hasonlítgatja össze a korábbi magyar 
tantervekkel és néhány külföldi ország tantervével. Végső megállapítása: a NAT szerkesztői 
azért akarnak “20-37%-os anyanyelvcsökkentést” végrehajtani, hogy az új magyar tanterv 
“fedésbe kerüljön” az NSZK (?) és Anglia rendszerével. (Kiadvány 47. old.) Ugyanis csak ennek 
a két országnak a tantervében van az anyanyelvnek olyan alacsony és a matematikának olyan 
magas aránya, mint a NAT által (valójában a Hintalan László által) javasolt felosztásban. A NAT 
szerkesztői tehát nemzetietlenek, hiszen az NSZK-t és Angliát kívánják utánozni. A szerzőt 
inszinuálási lendülete annyira elragadja, hogy észre sem veszi: NSZK tantervről nem beszél
hetünk, hiszen minden német államnak külön, egymástól eltérő tanterve van. Angliai tantervről 
pedig még kevésbé, hiszen 1988 előtt Angliában egyáltalán nem létezett központi tanterv, 
1988-tól pedig az akkor hozott oktatási törvény 4.§-nak (3) bekezdése külön is leszögezi, hogy 
a tananyag- és az órabeosztás az iskolák kizárólagos joga.

A szerző tehát két nem létező adattal vet össze egy harmadik nem létezőt (t i., hogy a NAT az 
elemi szinten az anyanyelv tanítására 15 százalékot javasol), és ebből vonja le durva megálla
pításait a NAT "nemzetietlenségéről”. Térjünk azonban vissza a Hintalan László által alkotott 15 
százalékhoz!

Abból kell kiindulni, amiről Hintalan László mélyen hallgat, hogy a második fogalmazvány 
vitájának eredményeként az Anyanyelv és vizuális kommunikáció helyett a NAT jelenlegi, 
harmadik, változatában -  a műveltségi területek közül elsőként és önállóan -  az Anyanyelv áll. 
A "vizuális kommunikációnak" 10 százalékot adni (ahogyan azt Hintalan László tette) azonban 
akkor is képtelenség volt, amikor (a második fogalmazványban) az anyanyelvvel egy műveltségi 
területen szerepelt. Az iskolák ugyanis időbeosztásukat egyelőre csak a jelenlegi óratervükből 
kiindulva tervezhetik meg. (Mint láttuk, a NAT is ezt javasolja nekik.) Ebben viszont az 1-6. 
osztályban (a NAT “elemi szintjén") a Rajz, amihez a vizuális kommunikáció leginkább tartozik, 
összesen 6 százalékkal szerepel. Ugyanakkor a Rajz tantárgynak a “vizuális kommunikáció” 
csak egy része, hozzátartozik még a NAT Művészetek műveltségi területéből a Képzőművészet 
és tárgykultúra tömb Mindebből az következik, hogy ha Hintalan László két részre akarta bontani 
a második fogalmazványban javasolt 25 százalékot, legfeljebb a 23% anyanyelv és 3% vizuális 
kommunikáció lett volna az elfogadható arány. Ha ehhez hozzávesszük a Művészetek művelt
ségi területről az általa (különben szintén teljesen önkényesen) megjelölt 4 százalék Irodalom és
3 százalék Film tömböt, amit nyilván általában az irodalom tantárgy keretében fognak tanítani, s 
tudjuk, hogy legalább is az 1-4 osztályokban a jelenlegi gyakorlatnak megfelelően az Ember és 
társadalom témák nem kis része is olvasókönyvbe kerül, az anyanyelv és irodalom jelenlegi -  30 
százalékos -  arányán máris túlhaladtunk.

Mindez azonban egymagában játék a számokkal. Azt, hogy az anyanyelvi órákra egy iskola 
milyen keretekben és mennyi időt biztosítson, a helyi körülmények ismeretében legjobban maga 
az iskola tudja meghatározni. Többek között ezért tekintettek el a NAT szerkesztői a harmadik 
fogalmazványban még a javasolt arányok közlésétől is.

Térjünk rá azonban & második "vádpontra1"

E lh a n ya g o lja -e  a  N A T  a  hum án te rü le te ke t?

Hintalan László szerint igen. Erre azonban az anyanyelvre vonatkozó eddig bemutatott hamisí
tásán kívül “bizonyítékokat” nem szolgáltat. Sőt ellenkezőleg1 Nehezményezi, hogy (az írásbeli 
vélemények, nevelőtestületi és más szakmai viták és a tudományos szakértőkkel folytatott konzul
tációk eredményeként) a történelem tananyagba néhány új téma is bekerült. Ha viszont bárki 
előveszi az előző (1978-as) tantervet (Hintalan László, ki tudja miért, állandóan 1985-os tantervről
-  megint valami nem létezőről -  beszél), könnyen megállapíthatja, hogy a NAT új műveltségi 
területei és tömbjei elsősorban a humán területet erősítik. Korábban külön egységként nem 
szerepelt az anyanyelv, a vizuális és a tömegkommunikáció, az ember és a társadalom (ezen belül 
az emberismeret, az erkölcsismeret, a vallásismeret, a társadalmi ismeretek), a képzőművészet 
és tárgykultúra, a mozgás és tánc, a film, a környezetkultúra, az életvitel, család, háztartás. Ezek 
mind új “humán területek”. S ha ezek után azt olvassuk Hintalan László dolgozatának hátlapján, 
hogy a NAT “a humán területeket az egész nevelési-oktatási folyamatban elhanyagolja", eláll a 
lélegzetünk. Hogyan lehet a tényeket ennyire semmibe venni? Dolgozatának elején (9. old ) a 
szerző felsorol egy 28 tételből álló listát a NAT-ban felajánlott tevékenységi körökről, ismerettar
talmakról. Ebből 5 kivételével valamennyi közvetlenül a humán szférához tartozik. Hol van itt az 
“elhanyagolás”? Dolgozatának elején vagy végén higgyünk a szerzőnek? Talán a legjobb, ha 
elővesszük a tantervet és a tényekre támaszkodunk, nem hagyatkozunk Hintalan László szavak
kal, idézetekkel, ábrákkal és számokkal való bűvészkedésére.
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Lehe tővé  te sz i-e  a  N 'A T a  h e ly i köve te lm ények k ia la k ítá s á t?

Hintalan László úgy véli, hogy “a többség számára a szabadság a NAT követelmények 
variálására szorítkozhat csupán” (Kiadvány hátoldal). A "követelmények variálása” ebben az 
esetben “csupán”azt jelenti, hogy az iskola maga határozhatja meg, milyen tantárgyakat tanít, 
milyen tematikával, melyik évfolyamon, milyen óraszámban, melyik tankönyvből, milyen tan
eszközöket használva. Hogyan lehet azonban ilyen helyi tantervet készíteni? Csakis az iskola 
sajátos nevelési elvei, pedagógiai koncepciója, azaz a helyi követelmények alapján. A NAT tehát 
nem akadályozza, hanem nélkülözhetetlenné teszi a helyi követelmények kialakítását, és ér
vényre juttatását. Az, hogy egy-egy iskolában mennyi idő jut az iskola által kialakított helyi 
tananyagra a NAT-ban megszabott témákon belül és mellett, szintén az iskola helyi körülménye
itől és követelményeitől függ. Ahol például a helyi követelményeknek megfelelően nagy szerepet 
szánnak a helytörténetnek, a megfelelő történelmi témákon belül vagy akár azok mellett, -  külön 
stúdiumként és óraszámban -  is taníthatják. A helyi program, (annak ellenére, hogy helyi 
program) mindkét esetben az Ember és társadalom műveltségi területhez tartozik. S ez így van 
más esetekben is. Jószerivel minden helyi program besorolható a NAT tíz nagy műveltségi 
területének valamelyikébe

Ezért gondolták és gondolják a NAT szerkesztői, hogy "szabad sáv" elkülönítésére nincs 
szükség. Az időkereteket az iskoláknak a helyi követelményeket, anyagokat is figyelembe véve 
kell elosztaniuk. Van, ahol több, van ahol kevesebb idő jut a helyi anyagokra -  a helyi körülmé
nyeknek és követelményeknek megfelelően. Ennek mértékét pontosan megszabni csak az 
iskolában lehet. Amikor a második fogalmazványhoz készült kérdőívben mégis feltettük a kérdést 
“Szükségesnek tartják-e, hogy az iskola által szabadon felhasználható időkeret is legyen az 
óraszámfelosztásban?" -  azért tettük, mert joggal merült fel, hogy a műveltségi területek közötti 
(az abban a változatban még javasolt) arányok, ilyen módon is rugalmasabbá tehetők. Minthogy 
azonban a jelenlegi változat -  hosszas viták eredményeként -  a területek közötti javasolt 
arányokat nem tartalmazza, a szabad időkeret megszabása értelmetlenné vált. Ugyanis a teljes 
tanítási idő “szabad időkeret" lett

Ezen a ponton azonban egy valóságos kétségbe útközünk. Az egyetlen igazi problémába, amit 
Hintalan László dolgozata felvet. Ha az időelosztás teljes mértékben az iskolák jogkörébe kerül, 
miként lehet elérni, hogy a NAT műveltségi területei közül egy se szoruljon olyan szűk keretek 
közé, ami már a nemzeti alapműveltség megszerzését veszélyezteti. így merül fel a minimális 
óraszámok meghatározása Ennek előnyeiről és veszélyeiről érdemes lenne eszmét cserélni. 
Ami a veszélyeket illeti, maradjunk Hintalan László javaslatánál! Szerinte egyrészt a NAT-nak a 
tanítási idő 50 százalékát célszerű csak felosztania, a többit "szabad sávként” az iskolára bíznia 
Másrészt: az anyanyelv és irodalom tanítására a korábbi tantervnek megfelelően a tanítási idő 
30 százalékát kell fordítania Az előző tantervek azonban nem a tanítási idő 50 százalékával 
gazdálkodtak. Ezért, ha megfogadjuk Hintalan László tanácsát, éppen annál a 15 százaléknál 
tartunk, ami ellen ő korábban olyan hevesen tiltakozott. S ha valóban 15 százalék lenne az 
anyanyelvtanítási minimum, mások is joggal emelnének szót ellene. Az ilyen és ehhez hasonló 
vitatémák vezetnek el ahhoz a kérdéshez: hogyan készülhetett volna és hogyan készült a NAT 
első három fogalmazványa.

H ogyan ké szü lh e te tt vo lna és hogyan k é s z ü lt a  NA T?

Ha egy országban a tanterv kedvező körülmények között készül: az országgyűlés vagy a 
kormány határoz arról, hogy új tantervre van szükség, a kultuszminisztérium kinevezi a tantervi 
főbizottságot és albizottságokat, azok széles körű konzultációk után elkészítik tervezeteiket, a 
tervezeteket szakmai vitákra bocsátják, ennek alapján korrigálják, végül jóváhagyják A NAT is 
készülhetett volna így, hiszen a munkálatok java része a politikai rendszerváltást követően zajlott. 
De nem így készült! A minisztérium hol támogatta a munkálatokat, hol ellenük nyilatkozott. A 
minisztériumi főtisztviselők közül egyesek mellette, mások ellene szóltak. Ezért az a több tucat 
szakember, aki a munkát mégis felvállalta, állandó bizonytalanságban élt: van-e egyáltalán 
értelme a munkájuknak. Ennek ellenére a szakértői kezdeményezésre (és nem minisztériumi 
megbízásra) létrejött bizottságok becsülettel dolgoztak. 1990 tavaszára elkészítették a NAT első 
fogalmazványát, amelyet Székesfehévárott több mint másfélezren vitattak meg 54 szekcióban. 
Az összes írásos és hanganyag elemzése után készült el a fehérvári vita tapasztalatai alapján 
gyökeresen átalakított második változat Erről több megyei pedagógiai intézet és szakmai 
szervezet, valamint számos nevelőtestület rendezett vitát; a minden iskolának megküldött 
tantervtervezetekhez mellékelt átfogó kérdőíveket az iskolák kb egyharmada töltötte ki, a 290 
helyre eljutott részletes kérdőívet 122 iskola. Emellett a tanárképző intézményektől, tudományos
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és tanári egyesületektől, pártoktól, iskoláktól többszáz írásos vélemény is érkezett. Ezek alapján 
született meg 1992 novemberére a harmadik fogalmazvány, amelyet a Művelődési és Közokta
tási Minisztérium szintén kinyomtatott, és véleményezésre megküldött minden iskolának. 1992 
március elején Székesfehérvárott sor került a harmadik fogalmazvány országos vitájára is 
mintegy 500 résztvevővel. Itt jelent meg Hintalan László a második fogalmazványt, és az azt 
követő “közvéleménykutatást" támadó dolgozatával. Annak ellenére, hogy -  bátran állíthatjuk -  
ennyire nehéz körülmények között és ugyanakkor a pedagógustársadalom ilyen széles körű 
részvételével Magyarországon még tantervi tervezet nem jött létre, Hintalan László úgy véli, 
mivel a “közvéleménykutatás" kérdőívére csak az iskolák 33 és nem legalább 51 százaléka 
válaszolt, fel kellett volna függeszteni a munkát, megtudni, miért nem felelt a pedagógusok 
kétharmada, és azután új felmérést készíteni. Ahogyan a vizsgálat eredményének feldolgozása 
után is leírtuk: a közvéleménykutatás kezdeményezői és szervezői magasabb részvételi arányra 
számítottak. Talán 50 százalékra is. Pedig egy ilyenfajta, úgynevezett “önkitöltős" kutatásban 
(ahol tehát a kérdőíveket nem kérdezőbiztosok töltik ki), a szakemberek egybehangzó vélemé
nye szerint már a 25-30 százalékos visszaküldési arány is jó eredménynek számít. Különleges 
okokat tehát nem kell keresni. Az írásos válaszok egy részéből különben közvetlenül is következ
tetni tudtunk a nem válaszolás fő okaira. Legtöbben az időhiányra, az iskolák más évvégi 
elfoglaltságaira hivatkoztak, de előfordult az ellentmondásos minisztériumi megnyilvánulásokra 
történő utalás is. Azt, hogy a kérdőív kitölthetetlen, először Hintalan Lászlótól hallottuk.

A második fogalmazványhoz fűzött írásbeli és szóbeli megjegyzések, s nem utolsó sorban az 
1190 kitöltött átfogó és 122 részletes kérdőív elég támpontot nyújtottak a további munkához. A 
harmadik fogalmazvány idei székesfehérvári vitája -  szemben az első fehérvári találkozással -  
megmutatta, hogy a többség lényegében egyetért a NAT harmadik fogalmazványával. (Akik ezt 
tagadták, azokat "kizajongták”, “kitapsolták”.) De az is kiderült, hogy néhány műveltségi terület 
anyagát ebben a változatban is sokan túlméretezettnek tartják. A Tantervi Bizottság ezekkel a 
véleményekkel egyetért. Úgy véli, hogy a tanterv végső szövegének használna a további 
csiszolás, csökkentés. Ez megkönnyítené a helyi elképzelések érvényesítését. Azt, amiért -  ha 
nem is korrekt eszközökkel -  Hintalan László joggal kardoskodik.

Végül: hadd idézzük Hintalan László levelét, melyet a NAT szerkesztőinek postázott tisztelet
példányhoz mellékelt:

“Tisztelt...!
Mellékelve küldöm a végleges nyomdai változatot. Remélem, hogy nem félreértések övezik 

majd a benne leírtakat, hanem az adatok szintjén folyhat a beszélgetés a közös cél, az egységes 
és sokszínű oktatási rendszer megvalósításáért.

1992. III. 12-én, Gergely napján Hintalan László"

Mi is ebben a reményben írtuk válaszunkat 
Budapest, 1992. április 7.

NAT TANTERVI BIZOTTSÁG

/  _______

Újjáalakult a Magyar Természettudományi 
Társulat

1990 április 17-én újjáalakult a Magyar Természettudományi Társulat. Ez a Társulat mind 
szellemében, mind törekvéseiben az eredeti Társulatnak kíván jogutódja lenni. Az 1841-ben 
alapított Magyar Természettudományi Társulat világviszonylatban is igen korán felismerte a 
természettudományi közműveltség fejlesztésének, a közérthető tudományos ismeretterjesztés
nek és a fiatal néprétegek, tehetségek képzésének, formálásának jelentőségét. Csupán tájékoz
tatásul említenénk meg néhány nagy személyiséget, akik jelentős részt vállaltak a Társulat 
felvirágoztatásában. Bugát Pál az alapító, István főherceg József nádor fia, Szcitovszky János 
hercegprímás, Stoczek József, Than Károly, Szily Kálmán, Hermann Ottó, Semsey Andor, Báró 
Eötvös Loránd, Hőgyes Endre, Entz Géza, Wartha Vince, Szent-Györgyi Albert, úgy is mint tagok, 
tisztségviselők és mecénások.

Bár ez az ősi Társulat -  és ugyancsak régi hagyományú lapja a Természettudományi Közlöny
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-túlé lte a szabadságharc elvesztését, 1919-et, szerencsésen átvészelte a világháborút, sajnos 
1953-ban megszüntették, a nevétől, lapjától, vagyonától megfosztották, és a Tudományos 
Ismeretterjesztő Társulat elnevezést kapta. A Társulat jelenleg az újjáalakulását követő TIT 
Szövetség keretein belül működik, tíz természettudományi szakosztállyal: biológiai, csillagászati 
és űrkutatási, egészségügyi, fizika-meteorológiai, földtudományi, informatikai, kémiai, matema
tikai, környezetvédelmi és műszaki.

A Magyar Természettudományi Társulat hasonlóan az 1841-ben kinyilvánított törekvésekhez, 
a tudományos ismeretterjesztésen és a természettudományok magasszintű népszerűsítésén 
túlmenően változatlanul elsőrendű feladatának tekinti a fiatal tehetségek felkutatását és gondo
zását. Ezt a célt szolgálják a renszereresen megszervezett és megtartott, elemi (általános) és 
középiskolai versenyek (Hermann Ottó Országos Biológiai Verseny, Kitaibel Pál Országos 
Biológiai Középiskolai Verseny, Hevesy György Országos Kémiai Verseny, Teleki Pál Országos 
Földrajz-Földtani Verseny, Szent-Györgyi Albert Díj) szelleme és törekvése teljes mértékben 
megfelel azoknak az elgondolásoknak, amelyek szerint ezek a tevékenységek teremthetik meg 
a szemléletváltást, a tudományos közélet hátországát és azokat a szakembereket, akik ered
ménnyel képviselik a tudományt, a természettudomány-ellenességgel, sőt, egyre inkább terjedő 
szemfényvesztéssel szemben.

A Magyar Természettudományi Társulat az említett országos versenyeken az ifjúság sokezres 
tömegeit mozgatja meg többszáz pedagógus részvételével, a rendezvényeinek száma pedig 
100-as nagyságrendű, amelyek azoknak a pedagógusoknak a továbbképzését szolgálják, akik 
a tanulókat a versenyekre felkészítik.

Az alábbiakban részletezzük az egyes versenyek létrejöttének előzményeit és programját.
1.) Hevesy György Országos Kémiai Verseny
1983 óta évente megrendezzük az általános iskolák 7. és 8. osztályos tanulói részére. A 

verseny megrendezésével segítséget kívánunk nyújtani a tanuló ifjúság kémiai szemléletformá
lásában, valamint felébreszteni a kémia iránti szeretetet és növelni a kémia iránt érdeklődők 
számát. A szaktanácsadók és felkészítő tanárok segíségével az évek során egyre több tehetsé
ges tanuló kerül be a megyei döntőbe, 1500 hetedik és 1500 nyolcadik osztályos tanuló, az 
országos döntőbe pedig 25-30 hetedik és 25-30 nyolcadik osztályos tanuló. Minden évben 
más-más tanárképző főiskolán rendezzük az országos döntőt. A verseny lebonyolításához 
szükséges költségeket szponzorok támogatásával fedezzük (Művelődési és Közoktatási Minisz
térium, Magyar Vegyipari Egyesülés, Észak-Magyarországi Vegyiművek, Magyar Vegyipari Dol
gozók Szakszervezete).

Az országos verseny összes fordulóinak (házi, megyei, országos) /posta, feladatlapok össze
állítása, nyomda, gépelés, oklevelek, érmék elkészítése, felkészítő tanárok jutalmazása/, vala
mint a döntőbe jutott tanulók (60 fő) és kísérőtanárok (20 fő) költségeit a Társulat fedezi.

2.) A volt kémiai választmány és a Magyar Kémikusok Egyesülete Szent-Györgyi A lbert 
emlékérmet alapított 1987-ben, amellyel a nemzetközi kémiai diákolimpia magyar helyezettjeit 
kívánjuk kitüntetni. Az alapítvány a diákokat és a felkészítő tanátokat oklevéllel, éremmel és 
pénzjutalommal díjazza. Az ehhez szükséges költségeket ez idő szerint az OMFB fedezi.

3.) K itaibel Pál Országos Biológiai Középiskolai Tanulmányi Verseny
Tizenöt éve rendezzük meg gimnáziumok és szakközépiskolák részére Minden evben a 

mosonmagyaróvári Agrártudományi Egyetem ad otthont a verseny országos döntőjének, akik a 
szervezésben és lebonyolításban is részt vesznek, valamint a Győr-Sopron Megyei TIT Szerve
zet is aktívan részt vállal ebben a munkában. A résztvevők száma átlag 5 500 fő, melyből, 
mintegy 130 diák vesz részt az országos döntőn.

A verseny költségeit a Társulat fedezi (posta, nyomda, gépelés, oklevelek, érmék elkészítése).
4.) Hermann Ottó Országos Biológiai Verseny
A versenyt a Kitaibel Pál verseny mintájára kezdeményeztük, melyet az általános iskolák 7. és 

8. osztályos tanulói részére szervezünk. Az 1990-91-es tanévben az országos versenyen kb 
2000 giákból 30 tanuló jut be A szervezésben és lebonyolításban a Szolnok Megyei Szervezet 
is részt vállal Helyszíne Kisújszállás.

Az országos verseny összes fordulóinak (házi, megyei, országos) /posta, feladatlapok össze
állítása, nyomda, gépelés, oklevelek, érmék elkészítése, felkészítő tanárok jutalmazása/, vala
mint a döntőbe jutott tanulók (30 fő) és kísérőtanárok (20 fő) költségeit a Társulat fedezi

5.) Teleki Pál Országos Földrajz-Földtani Verseny
A versenyt az általános iskolák 7 és 8 osztályos tanulói részére szervezzük. Az országos 

versenyen a megyei döntőből -  az 1500 hetedik és 1500 nyolcadik osztályos tanulóból -  60 fő 
jut be az országos döntőbe.

Az országos verseny összes fordulóinak (házi, megyei, országos) /posta, feladatlapok össze
állítása, nyomda, gépelés, oklevelek, érmék elkészítése, felkészítő tanárok jutalmazása/, vala
mint a döntőbe jutott tanulók (60 fő) és kísérőtanárok (20 fő) költségeit a Társulat fedezi.
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6.) Tervezzük a matematikai szakosztály által szervezett Kalmár László Országos Matematikai 
Versenybe való fokozott hozzájárulásunkat is.

A verseny általános iskolások (5-8. osztályosok) számára szerveződik. A versenyeken 5-6000 
általános iskolai diák vesz részt.

A Társulat további feladatai és tevékenysége szakülések, vitaülések, ismeretterjesztő klubdél
utánok, előadói konferenciák, vándorgyűlések megszervezése és lebonyolítása.

Tájékoztatja tagjait a tudományok legújabb eredményeiről, elősegíti mind a belföldi, mind a 
külföldi eredmények és személyiségek, tapasztalatok megismerését.

Véleményt nyilvánít a tudományos közgondolkodás fejlesztését érintő elvi és gyakorlati kérdé
sekben.

Kiemelten foglalkozik a természettudományokat szaktarületeket érintő oktatási, továbbképzé
si kérdésekkel, és előmozdítja ezek fejlesztését, megoldását, a valódi tudományos eredmények 
terjesztését.

A Társulat a természettudományok népszerűsítésére, illetve a természettudományos művelt
ség fejlesztésére folyóiratokat, önálló kiadványokat, könyveket jelentet meg. Lapja: a Termé
szettudományi Közlöny utóda, a Természet Világa.

A tudományos eredmények közlése, az ismeretterjesztés bővítése mindig anyagi ráfordítást 
igényel. A Magyar Természettudományi Társulat a múltban tevékenységét állami támogatásból, 
természetes és jogi személyek, vállalatok, intézmények hozzájárulásából, kisebb mértékben 
saját erőforrásaiból (tagdíj, könyv- és folyóirat-kiadás) fedezte

Megszűnése után a TIT keretében az állami támogatás volt a döntő.
Az újjászervezés után az állami keretek egyre erőteljesebb csökkenése egyre nehezebbé 

teszi további működésünket, mivel a jelenlegi átmeneti helyzetben a gazdasági élet még nem 
erősödött meg ahhoz, hogy jelentős szponzori tevékenység alakulhasson ki

Múltbeli támogatóink tisztában voltak azzal, hogy a Magyar Természettudományi Társulat az 
e vonatkozású ismeretek terjesztésével a szellemi kultúrát táplálja. A természettudományos 
gyakorlati ismeretek terjesztése pedig elősegíti anyagi kultúránk és gazdasági felemelkedésünk 
fejlesztését.

A jelen helyzetben is megkíséreljük felkutatni azokat az intézményeket és személyeket, akik 
a Társulat tevékenységét nemcsak fontosnak tartják, hanem lehetőségeik szerint anyagilag is 
támogatják. így érhettük el azt, hogy versenyeink ebben a tanévben is folynak, reméljük, hogy a 
részt vevő diákok és tanáraik hasznára és örömére

A Társulathoz csatlakozó természettudomány szakemberek (kutatók, műszakiak, tanárok) 
éves tagdíjat fizetnek (300 - Ft). Ezzel támogatják a Társulat programjainak megvalósulását, 
ugyanakkor ennek ellenértékeként megkapják a Társulat lapját, a Természet Világa című folyói
ratot.

A Társulat tevékenységéről, programjairól, a versenyekről, a belépés lehetőségéről a követ
kező helyen lehet érdeklődni:

Dr. Bezerédy Edit irodavezető 
Magyar Természettudományi Társulat 

1088 Budapest, Bródy Sándor u. 16.
Tel: 1384-593

Várjuk sorainkba a természettudományos szakos tanárokat, akiknek munkáját programjaink
kal, versenyeinkkel szeretnénk segíteni.

BEZERÉDY EDIT

____________________________________ SZEMLE

TEL-X-OMETER, demonstrációs és 
tanulókísérleti röntgenkészülék

Magyarországon kereskedelmi forgalomban csak orvosi, ipari vagy kutatási célokat szolgáló 
röntgenkészülékeket lehet vásárolni. Az Angol TELTRON Ltd cég gyárt kifejezetten oktatási célra 
kifejlesztett röntgenkészüléket, a TEL-X-OMETER-t. Az eszközt néhány neves tanszergyártó 
(Leybold, Philip Harris) forgalmazza, így ez több magyar kereskedelmi cégen keresztül is 
megrendelhető.

A TEL-X-OMETER segítségével az atomfizika ugyanúgy jól demonstrálható tananyaggá válik, 
mint amilyen pl. a mechanika. Ennek a röntgenkészüléknek a használatával demonstrációs,
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hallgatói laboratóriumi, vagy tanulókísérleti méréssel -  a Bragg egyenlet alapján -  meghatároz
hatjuk a NaCÍ a LiF, a KCI% a RbC! rácsállandóját, a Planck-állandóf az Avogadro-számot és 
igazolhatjuk a Moseley-törvényi is. Készíthetünk röntgendiffrakciós Laue-, Debye-Scherrer-\e\- 
vételeket és forgókristályos ábrákat. Kísérletileg vizsgálhatjuk az atomok energiaszintjeinek 
finomszerkezetét is: alumíniumszálról készített, három óráig exponált Debye-Scherrer-típusú 
filmfelvételről a két koncentrikus kör segítségével különválaszthatjuk a röntgencső réz antikatód- 
ja K emissziójának 11=0,1541 és 12=0,1544 nm-es összetevőjét. A feketedés mértékéből még a 
Sommerfeld-féle -  jelen esetben 2:1 arányú -  relatív intenzitási szabályt is igazolhatjuk

A TEL-X-OMETER veszélytelen kísérleti eszköz. Magyarországon a Berzsenyi Dániel Tanár
képző Főiskola Fizika tanszéke már "honosította" a TEL-X-OMETER-t, azaz az Országos Joliot 
Curie Sugárbiológiai és Sugáregészségügyi Kutató Intézettel elvégeztette azt a vizsgálatot, 
amelynek alapján az ilyen típusú röntgenkészülékre már bármelyik megyei KÖJÁL kiadja a 
telepítési és működtetési engedélyt.

A 20 és 30 kV-tal, maximálisan 80 mA csőárammal müködtetehető, esztétikus kivitelű készü
léket olyan gondosan tervezték, hogy a szórt sugárzás ellen védő, átlátszó, félgömb alakú 
műanyag fedélen kívül, attól 5 cm távolságban a mérhető besugárzási dózisteljesítmény a gyári 
leírás szerint maximálisan 0,5 mR/h (1,79.10'7 c/kgh). A vizsgálatot végző szakemberek 1,5.10'6 
j/kgh értéket mértek. így a TEL-X-OMETER-t egyetemi hallgatók és középiskolai tanulók is 
használhatják. Többszörös védelmi- és jelzőrendszer szolgálja a biztonságot. A röntgencsövet 
ólomüvegház fedi, amelyen keresztül közvetlenül szemügyre vehetjük magát a csövet és 
ellenőrizni tudjuk az elektronágyú működését. Ez az üvegház elsődlegesen véd a szórt sugárzá-

GM-cso

a beeső' röntgensugár 
hullámfrontja

II II

a „visszavert"sugár 
hullámfrontja

¿ s  = 2d sin-\9= n X

Az egykristály és a GM-cso 1:2 arányú elfordulása ,és 

a Bragg-egyenlet szemléltetése
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sok ellen, és csak egy 5 mm átmérőjű köralakú részen át engedi kijutni a röntgensugárnyalábot. 
Ha az ólomüvegházat eltávolítjuk, akkor két mikrókapcsoló is működésbe lép, és megakadályoz
za azt. hogy a nagyfeszültséget a csőre kapcsolhassuk. A műanyag sugárvédő fedélre, a 
röntgencsővel szemközti részre, a primér sugárnyaláb becsapódási helyére kettős, alumínium 
és ólom védőlemezt tettek, amelyre ráfestették a sugárveszélyt jelző nemzetközi tárcsajelet is. 
Beépített mikrokapcsolók biztosítják, hogy a sugárvédő fedél felnyitott helyzetében a készülék 
nem üzemeltethető. A nagyfeszültséget végül csak akkor lehet a csőre rákapcsolni, ha előzőleg 
az időkapcsolót is beállítottuk: a működtetési, exponálási idő 1 perc és 1 óra közt tetszés szerint 
változtatható. A röntgencső működését piros jelzőlámpa és egy -  szükség esetén felerősíthető
-  gyenge magas hang is jelzi.

K ís é rle ti te ch n iká k

Az ólomüvegház ablakán kilépő 5 mm átmérőjű, kör alakú sugárnyaláb a kristálytanéinál 15 
mm-es. a /emeztartóvéqső, 30-as jelű kísérleti állásánál^edig 38 mm-es hasznos nyalábátmérőt 
eredményez. Itt, a hasznos sugárnyalábban 3,3.10'4 j/kgs (2 rad/perc) az elnyelt sugárdózis-tel- 
jesítmény

Az elsődleges sugárnyaláb egyenesében leszerelhető, forgatható kristálytartó található. Itt 
rögzíthetők a tartozékként megvásárolható egykristályok, fémszálak, portartó fiolák. A kris
tálytartó hajtómotorral és kézi vezérléssel is forgatható. A kézi forgatást a leszerelhető lemeztartó 
segítségével végezhetjük. A lemeztartót függőleges és vízszintes helyzetben is felszerelhetjük. 
A diatárhoz hasonlító lemeztartó egyes kísérleti (munka-) állásaiban diakeretbe foglalt diafrag- 
mákat, röntgenfilmet, különféle fém akadályokat, 12.5.10'6 m vastag réz, cink, nikkel, kobalt, 
mangán szűrőket és fluoreszkáló ernyőt tehetünk. Vásárolt, vagy házilag készített megfelelő 
csőtartó segítségével ebbe a lemeztartóba rögzíthetjük a röntgensugárzást detektáló ionizációs 
kamrát, vagy GM-csövet.

A kristálytartó és a vele összekapcsolt forgatható lemeztartó kar elfordításának aránya 1:2; így 
a kar elfordításának szöge 2J érték. Az elfordítási szöget durván a készülék alaplapjának szélén, 
finombeosztásban pedig a kézi beállító gombon levő segédskálán olvashatjuk le.

A lka lm a zá s i le h e tő sé g e k

A TEL-X-OMETER-hez tartozó laboratóriumi segédkönyv negyven kísérlet igen részletes 
leírását tartalmazza. A kísérletleírások történeti vonatkozásokat és a tanároknak szóló didaktikai 
megjegyzéseket is tartalmaznak.

Az elvégezhető kísérletek sorát C.W Röntgen megfigyeléseivel kezdhetjük Ezt követheti a 
detektálási módoknak, majd a röntgensugárzás tulajdonságainak bemutatása. Az elektromágne
ses sugárzás részleteire és a kvantumelmélet egyes állításainak igazolására szolgáló kísérletek 
elvégzése után még négyféle kísérlet-sorozat közül válogathatunk: fizikai, kristálytani, radiográ
fiai és sugárvédelmi mérések.

Ábráink a készülék fényképét, valamint a kristálytartó és a lemeztartó 1:2 arányú elfordulását 
és a Bragg-egyenlet levezetését mutatják.

Eszközleírásunkhoz a TEL TRÓN Ltd szíves engedélyével felhasználtuk a "Student Enquire 
Sériés D: The Production, Propetíes and Uses o f X-rays" című laboratórium i segédkönyvet. Az 
engedélyezésért ezúton mondunk köszönetét.

KOVÁCS LÁSZLÓ

A radioaktív bomlás 
egyes jellemzőinek szemléltetése

A tanítás során elég gyakran kerülünk olyan helyzetbe, hogy eszkozok hiányaban mondaniva
lónkat nem tudjuk alátámasztani szemléltetéssel, vagy kísérlettel. Azt hiszem, így van ez sok 
középiskolában a radioaktivitás tanításakor is, mert hiányzik a GM-cső, nincs számláló és 
megfelelő izotóp sincs. Mit tehet ilyenkor a tanár? Vagy a "krétafizika" módszerét alkalmazza, 
vagy esetleg valamilyen modell segítségével próbálja megértetni tanítványaival a fogalmakat: a
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bomlási állandót, a felezési időt és az aktivitást. Eddig magam is hasonló helyzetben voltam, de 
egy egészen más jelenségekre vonatkozó kísérlet során megtaláltam a módszert, amely kiválóan 
használható a radioaktív bomlás egyes jellemzőinek (pl. felezési idő, bomlási állandó, aktivitás) 
szemléltetésére is.

Egy frakcionáló lombikba bemértem meghatározott számú (tömegű) magot. A növényi mag
vak: köles, mustár, retek stb szemléltetik modellként a radioaktív bomlást szenvedő atommago
kat. A lombikot lezártam egy átfúrt dugóval, amelyen keresztül kb 6 mm belső átmérőjű üvegcső 
nyúlik be úgy, hogy a vége annak aljától nagyjából 3 cm távolságban van. Előzőleg a cső végét 
leszűkítettem kb. 4 mm átmérőjűre és hozzávetőlegesen 30°-kal meghajlítottam A lombikot 
Bunsen-állványra szereltem, kissé megdöntve (1. ábra); csövét a szívópalack dugójában lévő 
üvegcsőhöz csatlakoztattam. A palack szívócsonkját pedig porszívóval kötöttem össze.

A porszívó működése közben légritkítást hoz létre a frakcionáló lombikban, annak csövén át a 
beáramló levegő a magokat heves mozgásra készteti, miközben néhány az oldalcsőig felpattan
va a szívópalackba jut.

A frakcionáló lombikból az egyperces időközökben távozó (elbomlott) magok számát megha
tározva megadható a lombikban visszamaradó magok száma (N). Az idő függvényében ábrázol
va ezt a grafikon azt sejtette, hogy N (t) exponenciálisan csökkenő. Az N értékek logaritmusait is 
ábrázolva t függvényeként, lineáris regressziószámítással megkerestem a In N (t) értékeit 
legjobban megközelítő egyenes meredekségét és tengelymetszetét. így előállítottam azt az 
exponenciális függvényt, amely legjobban közelíti a kapott N értékeket. Ez N' = N'0 e’kl alakú, 
ahol az N' az adott időpontban a lombikban maradt magok száma, az N'0 a mérés kezdetekor a 
lombikban lévő magok száma a közelítő függvény szerint.

/. abra
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A kölesmagvakkal végzett mérés eredményei:

N

t N InN N' InN'
(min) (db) (db)

0 549 6,31 604 6,40
1. 486 6,18 475 6,16
2. 407 6,00 374 5,92
3., 305 5,72 374 5,92
4. 237 5,46 231 5,44
5. 190 5,25 181 5,19
6. 152 5,02 143 4,96
7. 115 4,74 112 4,72
8. 82 4,41 88 4,48
9. 70 4,25 69 4,24

10. 61 4,11 55 4,00

InN

-̂-- r
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9  (m in)

A továbbiakban használjuk az N' függvényértékeket. Feleljen meg N’0 magvak száma 
(N’0=604) a még bomlatlan radioaktív atommagok kezdeti számának. Mivel N' = N0e 'kt, a t idő 
múlva még "el nem bomlott" atommagok számát adja meg, ebből a bomlási állandó 

lnN/Sj
k = _ r
Például t=4 min múlva N’=231, tehát k=0,24. A felezési idő az ismert T = ,n3l< összefüggésből: 

T= 2,87 mm adódik.
A bomlás r gyakorisága és nem valószínűsége: N/h’0

Mustármag vakkal az alábbiakat mértem:

t N InN N' InN1
(min) (db) (db) (regr)

0 342 5,83 380 5,94
1. 265 5,58 284 5,65
2. 212 5,36 213 5,36
3. 181 5,20 159 5,07
4. 121 4,80 119 4,78
5. 84 1 4,49 89 4,49
6. 67 4,20 67 4,20
7. 53 3,97 50 3,91
8. 32 3,47 31 3,62
9. 27 3,30 28 3,33

10. 17 2,83 21 3,04
k=0,29, T=2,39 mm
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A bemutatott példák szerint látható, hogy valóban jól modellezhető a radioaktív bomlás. A 
modell segítségével értelmezhető a bomlási valószínűség, a felezési idő, de még az aktivitás is.

Gondolom, azok a kollégák, akik szeretnek kísérletezni, megismétlik a kísérleteimet. Jó lenne, 
ha tapasztalataikról valamilyen formában be is számolnának.

Méréseimet eredetileg nagyon primitív módon végeztem. Minden perc végén leállítottam a 
porszívót, megszámláltam a szívópalackban összegyűlt magvakat, így gyűjtöttem mérési adato
kat. Ötféle növényi maggal húsz sorozatot mértem. A számítógép segítségével sokkal gyorsab
ban valósítható meg a mérés. Fotokapu számlálja a magokat, a gép tárolja a mérési adatokat, 
feldolgozza és kiírja a szükséges adatokat, esetleg a grafikonokat kinyomtatja

MÁRKUS KÁROLY

Az öröklődés bemutatása transzparenssel
Az intermedier (köztes) és a domináns-recesszív (uralkodó-lappangó) öröklésmenet tanításá

nál nagyszerű lehetőség kínálkozik a tanulók logikus gondolkodásának a fejlesztésére. Ennek 
alapvető feltétele a tárggyal kapcsolatos alapfogalmak (genotípus, fenotípus, keresztezés, hibrid 
stb.) pontos ismerete. Célszerűnek tartom -  a megértés elősegítése érdekében -  a lehető 
legegyszerűbb és egyértelmű jelölési mód alkalmazását. Több éves tapasztalatom alapján 
kidolgozott módszerem segítségével, a tanulóim sikerrel birkóznak meg a témakör elsajátításá
val.

Modellem alapja a Technika 6. osztály transzparenskészlet 16-os ábrája (mely a fafajták 
felismerését segíti a bütü képei alapján). Két fóliát kell készíteni (lehetőleg kör alakúakat, hogy 
könnyebben lehessen forgatni).

Az egyik fólia takaróként működik, mellyel eltakarhatjuk a megoldást. Válaszadás után elfor
dítva ellenőrizni lehet a megoldás helyességét.

A másik fólia forgatásával bármilyen génkombináció illusztrálható. Célszerű már az interme
dier öröklésmenet tanításánál “használni" a modellt, hogy a gyerekek le tudják olvasni róla a 
helyes megoldást.

Az 1. ábra az általam római egyessel jelölt génkombmációs feladatot mutatja be. Az interme
dier öröklésmenet elemzésénél a következőket olvashatjuk le a képről:

a szülők -  genotípusát (heterozigóta), és
- fenotípusát (rózsaszín).
A kérdőjelek az utódok (előbb felsorolt) jellemzőire vonatkoznak, tehát:
-  hány százalék homozigóta és heterozigóta,
-  hány százalék fehér, piros és rózsaszínű?
A megoldást a takarófólia elfordítása után ellenőrizhetjük. (Lásd 2. ábra )
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A felső számsor jelentései a következők:
-  P -  piros -  F -  fehér -  R -  rózsaszín
Ezek az utódok fenotípusát mutatják: jelen esetben 25% P, 25% F, 50% R.
Az alsó számsor a domináns-recesszív öröklésmenet esetén mutatja be a lehetséges fenotí- 

pusokat, tehát:
-  P -  75% -  F -  25% -  R -  0%
A táblázat alapján a "Genotípus?" kérdésnél mindkét öröklésmenetre megkapjuk az azonos
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választ, tehát:
-  Homozigóta 50% -  Heterozigóta 50%
Az 1. táblázatban az összes lehetséges génkombináció megtalálható.
Az alábbi jelzéseket alkalmaztam:
D -  R: domináns -  recesszív (uralkodó -  lappangó)
I: intermedier (köztes)
P: piros F: fehér R: rózsaszín
-  A számok százalékos értéket jelentenek.
Rövid gyakorlás után bármely esethez biztos megoldást találhatunk Gregor Mendel első két 

szabályának bizonyítására. Harmadik szabályát, mely szerint “Az egyes tulajdonságok függetle
nül öröklődnek”, szintén egyszerűen bizonyíthatjuk, némi kiegészítéssel. Amennyiben szüksé
ges, ezt is be lehet (kell!) építeni s akkor általános iskolában és középiskolában is egyöntetűen 
használható lehet a módszer!

Általános iskolai tanárként ezt nem dolgoztam ki, de úgy gondolom, hogy másik (vagy bővített) 
transzparenssel egy egész témakör egyértelmű tanítása válhat sikeressé ezzel a módszerrel.

Az intermedier és domináns-recesszív öröklésmenet 
génkombinációs lehetőségeinek táblázata

SZÜLŐK UTÓD
APA ANYA GENOTÍPUS FENOTlPUS

DOMINÁNS-
RECESSZÍV

INTERMEDIER

I.
HETEROZ 
D-R- P

J- P

HETEROZ
P

R

50 HOMOZ 

50 HETEROZ.

75 P 

25 F

25 P 
25 F

50 R

II.
HOMOZ. 
D-R- P

J- P

HOMOZ.
P

P

100 HOMOZ.

0 HETEROZ

100 P 

0 F

100 P 
0 F

0 R

III.
HOMOZ 
D-R- P

J- P

HETEROZ.
P

R

50 HOMOZ 

50 HETEROZ

100 P 

0 F

50 P 
0 F

50 R

IV.
HOMOZ. 
D-R- P

J- P

HOMOZ.
F

F

0 HOMOZ. 

100 HETEROZ.

100 P 

0 F

0 P 
0 F

100 R

V.
HETEROZ 
D-R- P

J- R

HOMOZ
F

F

50 HOMOZ 

50 HETEROZ

50 P

50 F

0 P 
50 F

50 R

VI.
HOMOZ 
D-R- F

J- F

HOMOZ.
F

F

100 HOMOZ.

0 HETEROZ.

100 P 0P 
100 F

0 R

PUSZTAI JÁNOS
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A biztonság bizonytalansága
A kötet, amelyet ismertetünk, Teller Ede, a világhírű magyar származású amerikai atomfizikus 

életét, életművét, természetfilozófiáját, valamint az életről alkotott felfogását és politikai nézeteit 
mutatja be. A Zeíey László válogatta kötet egy fejezete (MSzámvetésM) életrajz , amelyben Teller 
Ede interjú keretében mondja el életét az Amerika Hangja washingtoni stúdiójában 1990-ben 
Zeley Lászlónak. Az olvasmányos fejezet nem pusztán a tudós élettörténetéről, hanem imp
resszióiról és a nagy fordulópontokat jelentő élethelyzetekben kialakult véleményéről is képet ad

Leginkább a “Los Alamos titka” című fejezet ragadja meg a figyelmet. Los Alamos-ban 
készítették el 1945-ben az első atombombát, amelyet augusztus 6-án Hiroshimára ledobtak. 
Teller Ede ebben a fejezetben nem az előállítás tudományos és műszaki problémáinak ismerte
tésére helyezi a fő hangsúlyt -  bár ezt is leírja tökéletes egyszerűséggel hanem elmondja azt 
az eseménysorozatot, amelynek kapcsán kibontakozott az atombomba elvi lehetősége. Kiderül, 
hogyan történt az Egyesült Államok politikai és katonai vezetőinek beavatása, tájékoztatása, 
majd a vezetők eltérő véleménye a készítendő nagyerejű és borzalmas hatású fegyverről. A 
hiroshimai bomba ledobását megelőző eseményekről, majd bevetésének iszonyú hatásáról is 
részletes ismertetést kapunk. A könyv legérdekesebb fejezete ez, talán éppen azért, mert az 
atomkorszak legnagyobb jelentőségű eseményeiről szól.

Találunk a könyv fejezetei közt Teller Ede könyveiből alkalmasan válogatott nagyobb terjedel
mű idézeteket. “A hidrogénbomba” fejezet Teller Ede: "Hiroshima emlékezete” című könyvéből 
az autentikus szerző ismertetését tartalmazza. Teller Ede nevéhez fűződik az urámumbombánál 
is jóval pusztítóbb erejű hidrogénbombának a megalkotása.

Az ezt követő fejezetben ("Kutatóintézetünk a hidegháborúban") Teller Ede a Livermore-ban 
1952-ben létesített második fegyverfejlesztési intézetben (az első Los Alamosban van) végzett 
munkákat ismerteti. Itt folytak a hidrogénbomba előállításához szükséges kísérleti és elméleti 
kutatások, bár a megfelelő hatással működő hidrogénbombát Los Alamosban készítették el. A 
két intézet baráti versengő szellemben együttműködött és együttműködik ma is. Teller Ede hét 
évig igazgató volt, majd ambícióit követve lemondott és visszatért az egyetemi katedrára. A 
hidegháború legfeszültebb évei voltak ezek és Teller Ede itt végzett irányító munkája és ennek 
kapcsán szükségszerűen hangoztatott állásfoglalása minősítte őt akkori hivatalos álláspontunk 
szerint a "háborús uszítok" legveszedelmesebb szószólójává. Teller Ede nézete szerint a demok
rácia katonai erejének nagyobbnak kell lennie -  nagyobbá kell válnia -  a diktatúra katonai 
erejénél. Az Egyesült Államok politikai és katonai vezető körei ezzel egyetértettek. A jelenlegi 
helyzet magaslatából ítélve kiderül, hogy Teller Edének igaza volt. A két ellenségesen szemben
álló katonai blokk, más zsargonban: szocialista és kapitalista rendszer, esetleg a "béketábor” és 
az ‘imperialista háborús uszítok" koré végül is nem milliárdos emberveszteséget követelő 
világháborúban, hanem az országok gazdasági rendjének erejét, szerkezetének fejlettségét 
próbára tevő hidegháborúban mérte össze erejét. Az eredményt tudjuk, a szocialista gazdasági 
rendszer összeomlott és Teller Ede személye is más megvilágításba került, így az elmúlt néhány 
év alatt Teller Ede tartózkodó, elutasító magatartása is megváltozott. Zeley László 1987-ben 
interjút kért tőle Ez az interjú is szerepel e könyvben A tudós ne lejgyen úr, ahogy senki más se 
címmel. A beszélgetés Teller professzor otthonában, az Egyesült Államokbeli Stanfordban folyt 
le. Tisztázódik benne Teller és a többi kiváló magyar tudós -  Szilárd Leó, Wigner Jenő, Neumann 
János, Kármán Tódor -  tevékenysége Az atombomba létrehozásának lehetőségét a maghasa
dás és a láncreakció felfedezése adta meg. A bomba megvalósítását Szilárd Leó javasolta,aki 
levelet írt Roosevelt elnöknek, amelyet Teller jelenlétében Einstein is aláírt 1939-ben. Az elnök 
akkor kapta meg a levelet, amikor Németország és a Szovjetunió két oldalról megszállta és 
kettéosztotta Lengyelországot. Wigner Jenő tervezte a szabályzott láncreakció alapján működő 
atomreaktort és ennek kapcsán kidolgozta a neutron láncreakciók elméletét. Kármán Tódor 
aerodinamikai kutatásaival a repuléstechmkát fejlesztette ki. Neumann János az atomfizika 
elméletének, a kvantummechanikának a matematikai alapjait fektette le. A haditechnikában 
leggyorsabban értékesíthető eredménye az elektromos számítógépek kifejlesztése, a műveleti 
sebesség kb milliószoros megnövelése az, amellyel a katonai megfigyelés és az irányítás (a 
célzás) feladatai tökéletesíthető^

Zeley László további riportjai, amelyeket, 1990 februárjában és júniusában készített szintén 
megtalálhatók e könyvben Közelebb kerültünk egymáshoz címmel az ember és a tudomány 
kapcsolatára vonatkozó nézeteit mondja el a tudós. A XX. század tudománya azt tanítja az 
embernek, hogy a múlt tény, a jövő lehetőség Van tehát szabad akarat és ez új világképet épít 
fel. A jövő alapvetően bizonytalan Az atomi rendszerek ismerete új világnézetet kíván Az új 
gondolkodásmód megtanítására az Eötvös Loránd Tudományegyetem éppúgy alkalmas, mint
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bármely más egyetem. A fejezetcím arra utal, hogy az információ gyorsabb és univerzálisabb 
terjedése által többet tudunk meg egymásról (az ő szavaival: a föld világfaluhoz hasonlító), és 
ezáltal hamarabb nyílik módunk összehasonlításokra.

Budapesten 1989. augusztus 21-25. között konferenciát rendeztek Magyarok szerepe a világ 
tudományos és műszaki haladásában címmel. Teller professzor betegsége miatt nem vehetett 
részt ezen a konferencián. Az interjúban mondja el, kik azok a tudósok, akiket megemlített volna 
előadásában, erről a könyv más fejezetében is ír. Méltatja Wigner Jenő érdemét az atommag 
elméletének fejlesztésében és az atomenergia előállításában; az első atomreaktor megtervezé
se és kifejlesztése az ő eredménye. Neumann János sokirányú munkásságából az új számító
gépek megalkotását a XX. század legnagyobb jelentőségű tudományos és praktikus teljesítmé
nyének tartja. Idézzük:"... az olyan ember, aki nem ért a számítógépekhez, az a XXI. században 
analfabétának fog számítani.” Interjúkérdésként szerepelt, hogy mi a véleménye a hidegfúzióról. 
Teller Ede szerint az eredmények Ígéretesek, de inkább úgy, hogy ezen a területen egészen mást 
találnak majd, mint amit elképzeltek. A hidegfúziós kísérletek napjainkban is intenzíven folynak, 
napjainkban egy szerencsésebb kimenetelű kísérletet folytattak le a Menlo parki SRI kutató 
bázison.

Mi a véleménye a “brilliant pebbles”-ről, a “bűvös kavicsokéról? -  kérdezi Zeley -  Ennek 
jelenlegi kutatásában központi szerepet játszik? A rakéta-fegyver elleni védekezés egyik eszköze 
a pontosan célzó fegyver (a Dávid parittyájából kirepült kő) nagyobb hatású védekezés, mint a 
nagyobb erejű fegyver. Ezek alkalmazása azzal jár, hogy a támadó fél kisebb sikerre számíthat, 
így nem is fog támadni. Ez a jól kifejlesztett eszköz földünk meteoritok elleni védekezésére is 
alkalmas.

A jövőtől félni nemcsak gyávaság című interjúban Teller Edének az emberiség jövőjére 
vonatkozó prognózisáról olvashatunk. Három lehetőséget vázol fel: Marad az emberiség abban 
a rendezetlenségben, amelyben élt és amelyben néha segíthet a tudomány. Ez a rossz, de nem 
a legrosszabb. A másik lehetőség egy centrális világdiktatúra, amelyhez sajnos minden technikai 
eszköz megvan. Ez a legrosszabb változat. A harmadik a legjobb és legnehezebben megvalósít
ható lehetőség a népek független kibontakozása és fejlődése együttes munkával. Nem lehet 
kiindulni abból, hogy ez lehetetlen, mert ez világháborúhoz vezetne. A II. világháború utáni 
évtizedekben azonban megmutatkozott, hogy némely esetekben nem a bosszú, hanem a segítés 
készsége vezette a győzteseket. A legtöbb ember megértette, hogy ne csak a győzteseknek 
legyen jó dolguk, hanem a többieknek is. Az Egyesült Államok etnográfiai összetétele példát 
mutat arra, hogy sokfajta ember múltjából örökölt hagyományait megtartva is képes együtt élni 
és dolgozni. Ami Amerikában megvalósult, az modellje lehet a nemzetközösségek megfelelő 
együttélésének és a XX. században ez lenne a mérföldkő. Teller Ede 1990. decemberében hét 
napos látogatása után visszautazott az Államokba egy második látogatás ígéretével. A második 
visszatérés címmel megtaláljuk a könyvben a programját. Magánjellegű látogatása -  Zeley 
László ebédmeghívása -  során is szóba kerül állásfoglalása az atomprogram kapcsán. Ő nem 
az atomlobby szószólója, hanem a békés atomenergia felhasználásának ügyében nyilatkozik. 
Magyarország atomerőműveinek fejlesztésére több kis, 200-300 megawattos atomerőmű létesí
tését javasolja. Ilyen az általuk kidolgozott “Triga” nevű, amely éveken át beavatkozás nélkül 
biztonságosan működik. “Lehet, hogy az atomenergia nem a legjobb, de évtizedekig más kilátás 
nincs.” 1991. január 21-én a magas hőmérsékletű szupravezetésről tartott előadást a Központi 
Fizikai Kutatóintézetben. A mély hőmérsékleteken a Bardeen-Cooper-Schrieffer teória elektron
párok létesítésével magyarázza a vezetési jelenségeket A magasabb hőmérsékleteken e teória 
kiegészítésére van szükség: ugyanis a vezető kristályrácsban levő egyik komponens -  az 
oxigénatom -  magas frekvenciájú rezgésével történő kölcsönhatás is szerepet játszik, amely a 
szupravezetés kritikus hőmérsékletét 30 °K fölé emeli. Fontos elméleti direktívát is vázol az 
előadás. A kvantummechanika elvileg megmagyarázta -  értelmezte -  az anyag összes tulajdon
ságát. A probléma elvileg megoldott tehát, de gyakorlati alkalmazása még számítógépekkel is 
megoldhatatlan, közelítésekkel azonban meg lehet érteni és érdemes.

Teller materialistának vallja magát, olyan értelemben, hogy az élet kapcsolatba hozható az 
anyaggal.

Ameddig azonban egy olyan egyszerű jelenség, mint a szupravezetés nem vezethető le, addig 
nagy meglepetések következnek egyéb téren. A matematikára áttérve a formalista Hilbert 
irányzat és az mtuíciomsták közötti vitának a Gődel tétel által adott új szemléletét vázolta, amely 
szerint minden axiómarendszerben felvethető eldönthetetlen probléma. Ilyenkor ez vagy ennek 
az ellenkezője axiómaként posztulálható, az új rendszerben pedig újra felvethető egy eldönthe
tetlen probléma, tehát mindig több a kérdés, mint a felelet.

Teller Edét a Budapesti Műszaki Egyetem 1991-ben díszdoktorrá avatta. Ennek alkalmából 
előadást tartott január 23-án Csernobil kísértetei címmel. Teller Ede elmondta, hogy az atomre
aktorok biztonságosan szabályozható működésével foglalkozó bizottság, amelynek elnöke volt,
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alapvető megállapításokat tett. Nem elég a papíron végzett kalkuláció, ki is kell próbálni! Egy 
vízhűtéses reaktort, amelyben a víz lassító és abszorbeáló közeg is volt, nagyon biztonságosnak 
mondottak Ekkor próbát végeztek, a cadmium kontroll-rudakat eltávolították, a reaktor túlmele
gedett, a víz robbanásszerűen szétvetette a reaktort.

Áttérve Csernobil problémájára. A háború alatt plutomum-termelő reaktorokat üzemeltettek az 
Egyesült Államokban olyan területen, ahol egy esetleges robbanás sem okozott volna károkat. 
(Washington Állam, Hanford). Egy bizottság a reaktorok négy évnyi biztonságos üzemelése után 
a lakosság visszatelepítését, a termőföldek újbóli felhasználását javasolta. Az összevetés ered
ménye: leállították a reaktorokat. A csernobili üzem azonban nem állt le ilyen üzemmód mellett 
sem A biztonságos működés a hasadási szint és a vízmennyiség viszonylatától függ; ha a víz 
buborékolni kezd az abszorbeált neutron mennyisége csökken, a reaktivitás megnő, a hőfok 
hirtelen növekszik, a reaktort a gőzrobbanás szétveti. A csernobili robbanás áldozatait számsze
rűen említi, 31 ember a robbanás során és az azt követő tűzben pusztult el, azóta néhány száz 
a sugársérülésekben. Ha jól képzett a kezelő személyzet, a robbanás is elkerülhető lett volna 
Reaktorok több évtizede működnek, két vagy három komoly baleset volt. A sugársérült emberál
dozatok száma nem haladja meg egy repülőgép-szerencsétlenség áldozatainak számát. A 
hagyományos energiatermelés során is van a munkának halálos áldozata. Az atomenergia-ter
melés van oly biztonságos, mint az egyéb energiatermelés. A csernobili katasztrófa után több 
tízezer nő művi magzatelhajtást követelt, félve születendő gyermeke károsodottságától. Az 
ijesztegetéssel nagyobb pusztulás keletkezett, mint a robbanás kapcsán. A biztonságos energia- 
termelés módja Teller szerint: kis reaktor, amelynek hűtése könnyű és automatizálható. A 
biztonság ne bonyolult rendszereken múljon. A kisméretű és kisteljesítményű reaktorok, amelye
ket Teller és társai kifejlesztettek (a már említett Triga) 50 fokos túlmelegedés esetén leállnak, a 
fűtőanyag össze van keverve a hűtőanyaggal.

A paksi atomerőmű biztonságos és szakemberek kezelik. A jól kezelt atomerőmű nem fog bajt 
okozni és nem szennyezi a környezetet. A technológiától nem szabad félni. Nyugaton azt kezdik 
hangsúlyozni: “it is dehumanzing". Ez hibás álláspont, a technológia emberibbé teszi az embert 
Az atomenergiaforrásokat biztonságosan lehet kezelni, melléktermékeiket gyógyításra is fel 
lehet használni.

Az én szívem nem ZÖLD a címe Teller Ede azon előadásának, amelyet 1991. január 25-én az 
Eötvös Lóránd Tudományegyetemen tartott . Az előadás ismerteti a szénerőművekben termelt 
széndioxid hatását a föld energiasugárháztartására, valamint felhívja a figyelmet a föld folyama
tos felmelegedésének veszélyére A vízerőművek földrengés okozta gátszakadásai is veszélye
sek. Az atomenergiatermelés kevésbé veszélyes üzem A “zöldek" oly sok országban létesült 
csoportjainak a programját elítéli és azon emberek elméletének tartja, akik imádják a félelmet és 
félelemkeltést. Á zöldek tevékenysége áttételesen a tudomány és a tudományszülte technológia 
ellenzésébe torkollhat.

Számos érdekes írás található még a kötetben, például a Demokrácia varázsa és A Teller-je- 
lenség. Előbbiben Teller Ede interjú keretében mondja el nézeteit a fajok egyenértékűségéről, az 
amerikai demokrácia előnyeiről, a Szovjetunió visszavonulása és szétesése utáni védelmi 
fegyverzet fejlesztéséről, a kelet-európai szocialista államok demokráciává történő átalakulásá
ról.

A Teller-jelenség című tanulmány az utószó szerepét tölti be.
Teller Ede személyiségét a különböző politikai irányzatok és különböző korok szélsőségesen 

ellenségesnek állították be. Zsidó származása miatt kényszerült elhagyni az országot, később 
Németországot. Családját csak jóval később, a Kádár-korszak "lágy diktatúrája" idején, nagy 
erőfeszítések árán sikerült az Egyesült Államokba kivitetnie.

A hidegháború éveiben Magyarországon a hivatalos álláspont sajtója “az amerikai héják 
vezéralakjának” titulálta, később lett “a H-bomba atyja", ma pedig ő a"világhírű magyar szárma
zású fizikus". Zeley László a “Minderwertigskeitsgefúhl" a “kisebbrendűségi érzés” elmélete 
alapján igyekszik Teller Ede tetteinek mozgatóerejét magyarázni. Baleset okozta csonkasága 
ösztönözte, hogy jobban megtanuljon asztaliteniszezni, mint tanára, Werner Heisenberg. A 
zsidóságot kiirtani készülő Hitler-diktatúrának adott válasza, hogy a nácizmus megsemmisítésé
re tervbe vett atomfegyver létrehozásában minden erejével részt vett. A Sztálin-diktatúra a 
demokráciát fenyegette Teller a demokrácia védelmében harcolva indítványozta a H-bomba 
előállítását. Téliért szellemisége, áttekintő ereje, lényeglátása messze az átlagemberek fölé 
helyezi. A földön kívüli civilizációkról vallott nézete tartózkodó, de "a nagy kárt okozó meteroit- 
becsapódás megelőzhető, ha szétlőjük őket még távol az anyaföldtől. Egy ilyen védelem egy 
külső ellenséggel szemben is bevethető, mint a földi civilizáció közös alkotása”.

Teller Edéről több könyv is megjelent Például Percy Stulz: A szörnyeteg (Zrínyi-Kossuth, 
1976.) és Laura Fermi: Atom a családban (Gonodolat, 1966 ). Az előbbi szélsőségesen tenden
ciózus, a szerző szerint Teller álláspontja, hogy a cél a világuralom megszerzése “Ha majd a
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bomba ereje akkora lesz, hogy mindent képes lesz megsemmisíteni, akkor válik az értelem 
valóban az emberiség vezérfonalává.” Laura Fermi, Enrico Fermi felesége tárgyilagosan jellemzi 
Téliért.

Fermi és Teller sokat dolgoztak együtt, így Laurának volt alkalma Téliért jellemileg, szellemileg 
kiismerni.

Van olyan könyv, amely már címével is árulkodik: A démon évei (Grezgorz Jaszunszky, 
Kossuth, 1972 ), írója Oppenheimer (Teller igazgatója Los Alamosban) és Teller szembenállását 
részletezi. Az a beállítás durván ferdített, hogy Oppenheimer ellenezte a H-bombát, ezért Teller 
útjában volt. A valóságot jobban tárja fel Szacharov, a szovjet H-bomba létrehozója, akinek 
emlékiratait leközölte a Time 1990 május 14-i száma. Szacharov szerint a fő ellentét az volt, 
hogy Oppenheimer a H-bomba terveket nem tartotta ígéretesnek, Teller pedig azt hitte, a 
megoldást előbb-utóbb megtalálják. Tellernek lett igaza. Oppenheimer abban bízott, hogy a 
Szovjetunió felhagy terveivel, de azt a korszakot a kölcsönös bizalmatlanság jellemezte így írja 
le a történetet a Béke Nobel-díjas Szacharov. Szacharov személyes ismeretsége alapján Téliért 
nagyszerű, bátor, őszinte, tiszteletreméltó egyéniségnek tartotta

A kötet két függeléket tartalmaz, az egyik egy Teller Edét bemutató cikk a Newsweek 1954 
augusztus 2-i számából a H-titok embere címmel. A másik egy interjú, amelyet a U.S. New and 
World Report újságírója készített 1967-ben. Címe: Dollár vagy élet -  az USA válaszútja. Ez utóbbi 
érdekes dokumentum, de elolvasása során szemmel kell tartani az interjú dátumát. A mai 
megítélés szerint optimisták lehetünk, a mindenre kiterjedő, előrelátó harci felkészülés és 
fegyverkezési verseny helyett az ellentétek elsimítására, a stabil béke éveire készülhetünk.

A könyv elolvasása által a Teller Ede szavaiból kivehető igazságot tudjuk meg személyéről, 
múltjáról és ennek alapján alkothatjuk meg véleményünket a múlt számos torzítása nélkül.

Teller Ede -  Zeley László: A biztonság bizonytalansága, Relexa Kft., 1991. Relaxa KFT

TŐRÖS RÓBERT

TELEVIDEO sorozat az Sl 
mértékegységrendszerről

Készült az MTV megrendelésére a pécsi PANNÓNIA FILMSTÚDIÓban 1982-ben. A 
hatrészes színes rajzfilmsorozat teljes vetítési ideje 78 perc. Tervezte, írta, rendezte: 
Szabó Sípos Tamás. Szakértő: Pataki György Szerkesztő: Hegyi István. Mesélő: Avar 
István. További hangok: Csákányi László, Somogy vári Pál, Tandor Lajos. Zene: Tomsits 
Rudolf. Rajz: G/ück Júlia, Zágonyi Rita, Aut Attila, Kardos Andrea, Pénzár Mária, Bozsóki 
Magdi, Bodó András. Operatőr: Kürti Mihály, Mertz Lóránt. A rajzfilmsorozat koroszálytól, 
iskolatípustól és gyártási évétől is függetlenül kiválóan használható a mértékegységek 
tanítására.

t  ré s z : B eve ze tés

A bevezető és befejező képsor itt jelenik meg először, hogy majd minden további részben 
ismétlődjék. Szép, szellemes és szórakoztató. Az elején felirat ígéri, hogy a System International, 
amiről szó lesz, ezt eredeti zene kíséri, s az első mondat mindig: “Tartsunk mértéket!”

Míg az egyes részek befejezése (Sl ejtsd “esz i”) “Esz i nem esz-i, ezt fogadták el kötelező
nek!”

És máris felmerül a kérdés, hogy mi a mérés? S, hogy a homo sapiens, ludens és faber mellett 
ott a homo metiens, a mérő ember is. Tréfás történeti áttekintés győzi meg a nézőt, hogy micsoda 
zűrzavar uralkodott pl. a hosszmértékek terén. Minthogy az első etalon maga az ember volt, 
kialakult a láb, arasz, könyök, rőf, ol. De történeti korok és földrajzi helyek szerint is voltak
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egységek, mint stadion, verszta, különböző mérföldek. Nem volt jobb a helyzet a terület, vagy 
súly egységeivel sem Ám a legnagyobb kavarodást a térfogat mértékegységeinek sokasága 
okozta, amelyeknél hovatovább nem volt mindegy, hogy csöbörből vödörbe, vagy fordítva 
öntjük-e a folyadékot.

Szóval égetően fontossá vált egységes, nemzetközileg érvényes mértékegységrendszer
bevezetése.

//. ré s z : A  m é te rre n d sze r

A métert a XVIII. sz. végén vezették be. Miért jó hosszúság a méter? Mind gyakorlati, mind 
tudományos érvek szólnak amellett, hogy ez éppen a praktikus hossz. (Ennyi a jó kard hossza, 
ennyi a pofozási távolság is.) A méter a meridián (a Föld egy délköre) hosszának negyvenmillio
mod része. A meridián fogalmának magyarázata után, hosszának méréséről van szó, amely 
mérés először pontosan hét évig (1792-99) tartott. A hosszúságmérés alapegységének többszö
rösei és törtrészei a tíz hatványaival fejezhetők ki. A mérések alapján készült el a minta-méter, 
amely Sevres-ben a Nemzetközi Súly és Mérték Hivatalban van, s amelynek hiteles másolatait 
kapták az egyezményhez tartozó országok. Ehhez Magyarország 1875-ben csatlakozott, és a 
tizenhét tagú állandó méterbizottságnak Kruspér István profeszor személyében magyar tagja is 
volt.

Ma már pontosabban és bármikor reprodukálható a méter, a nyolcvanhatos kripton atom egyik 
energiaátmenetének surgárzási hullámhosszából.

A tömeg mértékegysége a kg, ami a méterből és a víz anyagmennyiségéből eredeztetett. Az 
1 dm3-es kockában 4°C-on lévő víz tömege 1 kg Érdekes, hogy az ókori 1 tálentom hatvanad 
része, az 1 mina éppen annyi mint az 1 kg

I I I  ré s z : Id ő - és szögm érés

A természet periodikus jelenségeit tapasztalva az ember felfedezte a napot, -  a Hold változá
sai alapján -  a hónapot, majd az évet.

Az első órák az árnyékjelenség megfigyelésén, az árnyék hosszának mérésén alapultak 
Stonehenge-től Mezopotámiáig és az ókori görögökig. Az első óraszámlapok napórákhoz készül
tek. A vízórákat az egyiptomiaktól származtatjuk, mint ahogy nekik tulajdonítható a nap 24 órára 
osztása is.

Az időmérés alapegységeként használt másodperc -  jele s -  azért is fontos, mert a nagyobb 
egységek nem tízes számrendszerbeli váltószámokkal adódnak. A nap-nap és csillagnap alapján 
származtatjuk a középnapot.

Ma már a cézium atomsugárzási periódusával a legpontosabb időmértékegység reproduká- 
ható, ill atomórák készíthetők

Az óraszámlap kapcsán kerül elő a kör ívének felosztása. A fok mértékegység kiküszöbölésére 
vezették be a radiánt, így végül hosszméréssel oldható meg a szögmérés is.

IV  ré s z : A sebesség, gyo rsu lás, a z  e rő  és a  töm eg m é rté ke g ysé g e i

Lord Kelvin szerint “ha azt, amiről beszélünk meg lehet mérni, és számokkal ki lehet fejezni, 
már tudunk róla valamit". E gondolat jegyében jónéhány fizikai mennyiséget ismertet a sorozat 
negyedik része a mechanika köréből. így a hosszúság, idő, sebesség, pillanatnyi- és átlagsebes
ség, gyorsulás után a tömeg és erő fogalma is sorra kerül. Eközben nem csupán a mennyiségek 
neve, latin neve, jele és főleg mértékegysége jelenik meg a képen, hanem röviden Newton 
törvényei is előkerülnek A súly és tömeg viszonya után végezetül a szabadesést tárgyalja a film

V. ré sz : A m unka és te ljesítm ény, a  nyom ás és a  h ő m é rsé k le t 
m értékegysége !

A sorozat ötödik tagja a nyomás definíciójával kezdődik. Pascal törvénye, a hidraulikus sajtó 
bemutatása után ismerjük meg a nyomás ma érvényes, illetve a már legálisan nem használható 
mértékegységeit.

A gáztörvények rövid ismertetése vezet el a hőmérsékletnek nem annyira a fogalmához, mint 
inkább mértékegységeihez. A munka és teljesítmény meghatározása, a Joule és a Watt mérték- 
egységek következnek ezután; és a filmrészlet Joule kísérletének felidézésével végződik.
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V ! ré sz : A z  e le ktro m o s m értékegységek. P re fixum ok

Bevezetőjében ez a filmrészlet az elektromosság előállításának különféle módjait ismerteti. 
Ezután az elektromosság alapvető fogalmait és mértékegységeit vezeti be Modern szemlélettel 
az áramerősséget teszi első helyre, nem a töltést. Kitér arra is, hogy az elektromos egységek 
ugyanúgy emberekről vannak elnevezve, mint néhány alapvető mértékegység kivételével a többi 
is. Az Ohm törvény megmutatása után fénytanra tér át a film. A fényerősség candela, a 
fényteljesítmény lumen és a megvilágítás lux nevű egységei zárják a sort.

A sorozat összefoglalásaként látjuk a prefixumokat, az alapegységek tíz hatványaival kifeje
zett többszöröseit és törtrészeit.

Nem vethető a filmkészítők szemére, hogy a fizikai fogalomalkotás mélységébe nem merülnek 
bele; nem feszegetnek olyan problémákat, amik a hőmérséklet, a sebesség stb. értelmezésekor 
felmerülhetnek. Például a sebesség mérése hosszúság- és időmérésre vezethető vissza, de 
minden órának sebessége van. Az alkotóknak nem e finomságok felvetése volt a feladata, 
hanem az Sl rendszer népszerű bemutatása. Ezt a feladatot pedig kitűnően megoldják, noha 
jelen ismertető írott volta miatt megközelítően sem adhatja vissza a film üde humorát, a komoly 
szöveget kísérő vidám rajzok, képek szellemességét.

S/f TELEVIDEO KIADÓ -  MTV, 1810 Bp. Szabadság tér 17.; Márkabolt: 1073 Bp. Lenin krt. 
30., 1013 Bp. Alagút u. 4.

TAKÁCS VIOLA

Én sírnék, nem a Föld!
Ember és környezete 

Választható tankönyv középfokon tanulók számára

Vannak emberek, akiket a többinél jobban érdekel, aggaszt mindnyájunk környezete. Ezek az 
emberek elégedetlenek sok mindennel, ami Magyarországon a környezet védelmében történik 
(esetleg nem történik), mindenki azzal elégedetlen, amihez jobban ért Azok, akik azt gondolják, 
hogy a megoldás egyik fontos lépése a minden korosztályra kiterjedő környezeti nevelés (és 
persze elégedetlenek vele), az utóbbi időben kezdenek egymással kommunikálni. Szerveződ
nek, a legkülönbözőbb informális és formális módokon, képezik magukat és segítik egymás 
képzését, s az egészből kezd egy sokféleségében üdítő, szakmailag egyre jobban megalapozott, 
körültekintő környezeti nevelés lehetősége kibontakozni. Ennek az áramlatnak régóta várt, egy 
ideje már a piacon lévő, és a hírek szerint szépen terjedő eredménye az itt bírált könyv. Szerzői 
közül többen részesei a pozitív folyamatoknak

Érdekelt, vajon mit értenek a szerzők az ember környezetén, ugyanis e téren igen szélsőséges 
megnyilvánulásokat olvashatunk a hazai és külföldi humánökológiai irodalomban. A köznapi 
embernek -  azt hiszem nem kis részben a hazai környezetvédelmi mozgalmak hatására -  a 
környezet szóra a környezetvédelem, természetvédelem, savas esők, ózonpajzs, az újabban 
egyre inkább egészségtelen levegő és ivóvíz jut eszébe. Amikor viszont embereket arra kértem, 
írják le, mi a legfontosabb környezetükben, akkor az ezerháromszáz válasz kozott első helyen a 
levegő, majd a víz, az étel és negyedikként a társak (barátok, család, osztály) szerepeltek. Jó 
helyezése volt az emberi kultúra fogalomkörébe tartozó különféle elemeknek, a növényeket és 
az állatokat az első tíz közé pedig az otthoni dísznövények és a kedvenc kutyusok, cicák hozták 
fel. Érdemes ezen elgondolkozni.

Az egyes ember számára, hiába az ilyen-olyan oktatás, meglehetősen szubjektív dolog a 
környezet, az egyén saját környezete Nem mindegy, miről és mit tanulnak a tanulók. A korábbi 
tankönyvek egyik legfőbb hibájának azt tartom, hogy éppen az élettől rugaszkodtak el. Nos, ez 
a könyv tematikai arányaiban jó ötvözet, lényeges újakat mond. Három nagy fejezetre oszlik, 
melyek nagyjából egyforma terjedelmet kaptak: ökológia, természet- és környezetvédelem, és 
egészségtan

A könyvbe alaposabban beleolvasva azután nyilvánvaló stilisztikai, didaktikai, pedagógiai és 
szakmai hibák sokaságába botlottam, ezért aztán most olyasmibe is belekontárkodom, amit jobb 
lett volna a könyvet már használó pedagógusra bízni. Kezdjük a legelején, a legalapvetőbb
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dologgal A könyv borítóján, egy az SOS (mentsétek meg lelkeinket) felirat O betűjéből stilizált, 
mindkét szeméből könnyeket potyogtató Földet látunk. Ez jól szimbolizálja a könyv alaphangu
latát, és nem kétlem, környezetünk állapota azt sok tekintetben indokolja is ezt a pesszimizmust. 
De azért van okunk örülni is. Erről a szerzőknek azonban nemcsak papolniuk kellene (a 205. 
oldalon az öngyilkosság megelőzésével kapcsolatban: “...őszintén érdeklődni a környezetünk
ben élő emberek iránt, meglátni bennük a jót, a kedveset, a szépet, és akkor már van is miért 
szeretni őket ”), hanem meg kellene próbálni rávezetni a kamaszkorukba belefelejtkezett drága 
laklikat és culákat is, hogy miből adódik, hogy környezetükben minden és mindenki jó, kedves, 
szép, és van miért szeretni őket.

Ugyancsak alapvető szemléletmódbeli kifogásom, hogy elfelejtik a gyermeket környezetétől 
elválasztva, mint egyént kezelni: sohasem szólítják meg az olvasót, tanulót, hanem többes szám 
első, vagy második személyben szólnak hozzá. Problémáit így kevésbé érezheti magáénak, és a 
megoldásokra sem keresi/találja saját útjait. A könyv tartalmilag sem egyénközpontú (az ember- 
központú kifejezést kellene használnom, csak ez most itt félrevezetően hatna). Túlságosan nagy 
súlyt vet az elméletre, a kollektív, regionális, globális problémákra és ilyen jellegű megoldásokra. 
(Tudom, hogy helytelen túl sok, részben szubjektív elemet másokon számonkérni.)

Két okból is sajnálom azt a, mondjuk szakmunkástanulót, aki ebből a könyvből tanul. Egyfelől 
sok, helyenként igen nehéz ökológiai, környezetvédelmi fogalommal kell megismerkednie (néha, 
mintha egyik-másik mondat a tudományos világ egyik-másik tagjának szólna), másfelől igen 
súlyos félrefogalmazásokból, didaktikailag szerencsétlenül felépített gondolatmenetekből pró
bálhat okosodni. A szöveg részletes bírálata a lektorok dolga volt, itt nincs is rá kellő terjedelem, 
csak egy-egy példát hozok, hogy ne a levegőbe beszéljek.

A legelső szövegoldal (7. oldal) alján olvashatjuk: "A bioszférában, (így, vesszővel) az élőlé
nyek változatos, nyüzsgő sokasága légzési oxigénnel, táplálékkal, tiszta vízzel, lakóhellyel látja 
el egymást.”(A limitáltság-limitáció, a kompetíció stb. alapvető voltára szerencsére később maga 
a könyv is kitér.) Egyet lapozunk, és elkapkodott bekezdések szólnak a baktériumokról. Sok 
helyen felüthetjük a könyvet, és bosszankodunk, mérgelődünk, elkeseredünk. Az első fejezet 
végén (65. oldal) az áll, hogy a bioszférában mintegy 40 elem vesz részt az anyagforgalomban. 
Majd: “A legtöbb elem a légkör közvetítésével, gázciklusokban vesz részt.” Ezután tárgyalja a 
szén, oxigén, nitrogén és víz (ez utoljára a görögöknél volt a 4 elem egyike) fogalmát. Ez a 
negyvennek 7 , 5 - 1 0  %-a, a többi leginkább nem vesz részt gázciklusokban. A kén viszont, a 
könyv állításával ellentétben, igen, lásd savas esők A többi nagy fejezet is bővelkedik ilyesmik
ben. Például (122. oldal): "A szeméttermelés alapvető emberi tulajdonság; a bioszférában nem 
képződik efféle anyag.” (amely állításban, mondatban 3 hiba is van). A 130. oldal tetején a jogi 
szabályozással kapcsolatban említett KVM 1991-ben, a könyv megjelenésének évében egy éve 
megszűnt. A 159. oldal egymondatos bekezdése: “Az egészség bonyolult egyensúlyi állapot és 
ezt kell mindenkinek fenntartania azzal, hogy vigyáz az egészségére.” (nincs kommentár).

Ezen kívül rábukkantam a szövegben a múlt és jelen idő összekavarására (158. oldal), és az 
egyes és többes szám egyeztetésének tévesztésére (53. oldal). Sok a szedési, tördelési hiba, 
hibás a tartalomjegyzék is. Sokszor csúnyák az ábrák. Talán a könyvet kísérő 200 darabos 
diasorozat, a tanári segédkönyv, a feladatgyűjtemény, melyekről csak tudomásom van, szebbek, 
vonzóbbak. Én arról írtam, ami sokezer tanuló kezébe került.

En sírnék, nem a Föld. Egy ilyen könyvre nagy szükség van. A helyes szemléleti alapokon 
nyugvó biológiaoktatásra nagy szükség van A szerzők ilyen irányú közismert szakértelmére 
nagy szükség van. A Nemzeti Szakképzési Intézet kísérletezési kedvére nagy szükség van. Át 
kellene tehát dolgozni a könyvet, és azután a nagyszámú lektor a mostaninál alaposabb 
munkájára is szükség lenne. Enélkül, úgy érzem, nincs betöltve az a nagy és riasztó tankönyvi
tantárgyi űr, amely felé saját gyeremekeim is gyorsan cseperedvén közelednek.

Ember és környezete -  Választható tankönyv középiskolásoknak. (Szerk.: Dr. Kohl Ágnes) 
NSZI, Budapest, 1991.

VÁSÁRHELYI TAMÁS
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Demonstrációs lyukastáblára 
helyezhető emelő

Demonstrációs eszköz az általános iskola 
VII. osztály fizika tantárgyához

Az eszköz 520 mm hosszú, 17 mm széles, 6 mm magas hasáb. Balsafából készült. Tömege 
10 g. Lapjának középtengelyén, egymástól 50 mm távolságra 11 furat van elhelyezve. A furatok 
átmérője 3 mm. A tanulói lyukastábla kék műanyag dugói illeszkednek az eszköz lyuksorába. Az 
eszközt a demonstrációs lyukastáblára egy banándugó közbeiktatásával tesszük fel. A banándu
gó csavaros felét beforgatjuk a táblába, a másik fele illeszkedik az eszköz furatához.

Az eszközt felhelyezzük a táblára. A banándugó kiálló részére színes műanyagot (gömb, 
karika) illesztünk.

A hasábot mozgatva jól látszik a forgástengely.
A műanyag dugót valamelyik lyukba helyezzük. Hurokkal fehér fonalat akasztunk rá. Ennek 

segítségével húzóerőt fejtünk ki. A feszes fonal az erő hatásvonalának irányát jelzi. A közvetlen 
szemlélet -  tanulói próbálkozás -  alapján a tanulók könnyen válaszolnak a feltett kérdésekre.

-  Milyen irányú erő hatására forog az emelő?
-  Mikor nem forog?
-  Mikor van az erőnek forgatóhatása ?
-  Milyen irányú a forgatóhatás?
-  Hogyan hozható létre azonos irányú, ellentétes irányú forgatóhatás?
Az ellentétes irányú forgatóhatások kiegyenlítődését bármilyen irányú erőkkel bemutathatjuk. 

A mechanikai készlet tömegsorozatának elemét, vagy elemeit fonallal felfüggesztjük, s ez mint 
súlyerő jelentkezik. De úgy is, hogy erőmérőt helyezünk a fonal végére, majd az erőmérőt a 
demonstrációs lyukastábla furatába illesztett dugóhoz rögzítjük.

•  •  I é  é  •  m •□

Ó 6

A fonal irányát, mint az erő hatásvonalát a lyukastáblán a tanuló mutathatja, ha kell, krétával 
meghúzhatjuk.

Az érate/'fogalmának kialakítását erősíti, hogy nemcsak függőleges irányú erők, hanem egy 
pontból támadó különböző irányú, erőmérővel is mérhető erők esetén is összehasonlítható az 
azonos forgatóhatás.

( • » • f t
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Az erőkart mint egyenes és pont távolságát több tanuló megmutatja. Lehet derékszögű tanári 
vonalzó segítségével is. Jól szemléltethető vele az egyoldalú*melő és a kétoldalú*melő is. Mivel 
az emelő tömege 10 g, így az emelő súlyából származó forgatónyomaték elhanyagolható.

Az emelő segítségével szemléletessé tehető az energiamegmaradás törvénye.
Megfigyelhető a gravitációs energia-változás. (A tábla, illetve az eszköz lyuksorának távolsága 

5 cm).
A táblán a lyukba helyezett színes dugókkal, vagy krétával jelezni tudjuk a test emelkedésének 

magasságát az egyik oldalon, míg az másik oldalon az erő útját.

ÉRSEK ISTVÁN

Vizuális benyomások egy biológiakönyvről
Egyetemista gyerekeim azt mondták a könyvre, túl sok, túl jó a giminek. Kiegészítő tankönyv, 

mondtam. Akkor jó.
A Csillagfény, porszem, csipkebokor alcímről az jut eszembe, hogy por és csillagpor vagyunk, 

és csipkebokorban születtünk... Minden mindenkire vonatkozik. A biológia a XXI. század tudo
mánya A zöldek világának eszköze A növények és állatok már nem elnyomásra valók. Segít
ségre, megmentésre szorulnak. A magunk megmentésének eszköze az állat- és növényvilág 
ápolása Ezért fontos minden könyv, ami ezt segíti. Középfokú megközelítés, mondja a bevezető. 
Csak megközelítés van és nem-megközelítés. Ez hasznos kézikönyv -  nem középiskolás fokon 

Nem akarom bántani grafikus kollégámat, de inkább fotók kellettek volna a címlapra és a 
fejezetek elé is. A fotó reális hatására van itt szükség, emögött lehet elvont vagy naturális a 
gondolat, minél szélesebb skálán. Nagyon speciális hozzállást kíván a művésztől ilyen könyv 
készítéseben részt venni, maga a természet követel másfajta hozzállást, nemcsak művészit. Az 
élővilág kutatására 1801-ben született a biológia szó. Az élőviág rajzolásához még sok idő kell 

A biológiatörténetben a tudósok képét szintén fotókkal ábrázoltam volna A különféle rajzok 
eltávlítanak, holott mi szeretni akarjuk azokat, akik a természettel fogalalkoznak Itt a rajz a 
távolítás és a fotó a közelítés. A szobor fotója élőbb, mint a szobor rajza Szeretném, ha 
könyvszerkesztők képzőművészeket is bevonnának a munkába, nem a végén, hanem közben, 
vagy egészen az elején. A magyar tudósok kék színnel emelődnek ki, ez jó, a tisztaság színe.
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Aranyos a fülként megrajzolt rádióteleszkóp. A táguló halmaz rajza, mint egy műalkotás. Sok 
kis nyíl és karika. Mint egy Paul Klee rajz. Ha színes és nem-színes fotók kerülnek egymás mellé, 
a színtelenek is megszíneződnek (58-59. old ). A táblázatoknál szintén kellett volna alkalmazni 
néhány színt. Megkönnyíti a látást és nem olyan sok munka. Tömeg-térfogat-gázok-sűrűség-gra- 
vitáció, mindennek lehetne színe, mely végigvonulna az egész könyvön, jelszerűen. A kontinen
sek szétválását is színesen ábrázoltam volna. Nagy élvezet elképzelni, hogyan szakadtak szét 
a földrészek. Valami fontosat lehet így érzékeltetni az Időről. A növényvilág kialakulását ábrázoló 
táblázat maga is növénynövekedéshez hasolít Érdekes! A leegyszerűsített rajzoknál még egy
szerűbben kellene eljárni. Csak sziluett és a lényeges formák! A homo sapiens és az orángután 
állkapcsa, textil előtt fotózva, tetszik. Eltávolító, mint egy kiállítási tárgy, mégis közeli. Lehetett 
volna olyan oldalt csinálni, ahol az összes koponya egy lapon látható, azonos arányrendszerben, 
így remek összehasonlító látás alakulhatott volna ki. Az agytérfogat és testsúly összehasonlítása 
nagyobb illusztrációt érdemelt volna. Fontos és izgalmas kérdés, mindenkit érdekel. A Pioneer 
10 űrszondában küldött képes tábla problematikus. Hogyan lehetett ilyet küldeni a világba? Talán 
előbb pályázatot kellet volna kiírni a világ képzőművészeinek, mit küldenének az űrbe, hogy 
megismerjék őket.

Az ózonról szóló táblázatot talán jobban kiemeltem volna. Nagyon fontos, hogy utódaink 
tudják az igazságot efelől. Ugyanígy a zaj emberre gyakorolt hatásának táblázatát is hangsúlyoz
nám, bekeretezném, színezném. A trópusi őserőt szebben, nagyobban ábrázoltam volna, hogy 
aki látja, megriadjon, a kép beleégjen a szemébe, és ne engedje kipusztítani az erdőket. Az 
állatábrázolásokról: lányom azt mondta nekem, minden állat szép! Nem hagyta, hogy különbsé
get tegyek szebb és csúnyább állat között. Ez csak emberi szem szerint lehetséges. Az állatnak 
nincs esztétikai érzéke. Aki állattal foglalkozik, annak az a legszebb, amivel ő dolgozik, mert az 
az állat őt szereti a legjobban. A védett olajfáról Jeruzsálemben az egész Biblia védettsége jut 
eszembe. Mi mindent meg kellene védenünk, hogy ne pusztuljon el! A szikes, kiszáradó talaj az 
Alföldön túl szép fotó lett... Az áfonya, mint pionír növényzet, bíztató, megnyugató. A röntgensu
gár hatására kiváltott mutáció szép, mint egy modern festmény, ugyanakkor félelmetes.

A negyedik részben sok a táblázat, színezni kellett volna. A magyar vonatkozású dolgokat 
kékkel, hogy kiemelődjenek. Általában jobb a fotóblokk és szövegblokk különválasztása. Ilyenkor 
csak arra kell figyelni, hogy az ábrázoltak aránya megfelelő legyen. Arányosítható! Nehéz dolog, 
sok közös munkát igényel (képzőművészek + biológusok). Ha nem színes a betű, akkor lehet 
más formájú, ezzel is lehet csoportosítani, kiemelni, egyben láttatni. A leromlott talajon megtele
pedő seprőfű szimbólum, háttérben a gyárvárossal. Reményteljes kis kép. Szépek az élősködők! 
Szebbek, mint a normális, hétköznapi állatok, amiket kihasználnak. Áz embernél is így van. 
Élvezem a remek elnevezéseket. A népi fantázia csodás. A papucsbocskor olyan, mint egy 
kisgyerek kötött cipője. Szép és védett, meg tudjuk jegyezni. A 142-143. oldalon az éticsiga 
vesezsákja, a kagyló kopoltyúlemeze, a nyári pajzsosrák és a csótány rágógyomra színben oly 
jól illenek egymáshoz, hogy meg lehetne festeni. Ennek semmi köze a szakmához, mégis hat -  
valami módon -  a nem szakemberre is. A 332. ábra a belső szervek elhelyezkedését mutatja. A 
modell arca rettenetesen élő, olyan, mint egy szürrealista kép a kiontott beleivel. Talán ide 
lehetett volna elvontabb fejű makettet találni. Lehet, hogy csak a fotón ilyen valóságos, a 
valóságban elvontabb A hallócsontokat mindig kedveltem A kalapács-üllő-kengyel olyan töké
letes elnevezések, amit minden általános iskolás meg tud jegyezni. A mellkas gerincoszlopppal 
madárkalitkára emlékeztet, melyben a lélek a madár. A spárga mikroszkopikus ábrája Vajda 
Lajos ikonos önarcképéhez hasonlít Szép. A kukorica légzőnyílásai aranyságra lepkék, lila 
mezőben. Szeretem a felnagyított természetet, minden hasonlít valami másra, de az a más is a 
természet része! Jó ez a varázskör.

A sejt felépítése és feladatainál sok a szürke fotó, talán színekkel kellett volna nyomni a 
betűket, nyilakat. Az előző rész sok, szép, színes fotója után ez a szakasz úgy hat, mintha nem 
lenne fontos.

A műanyag gömbök között játszó gyerekekről nekem is mindig az atomok jutottak eszembe, 
így kívülről is érzékeltetik, ami bennük van, már ilyen kis korban. Ez a kép lehetne címlapfotó, 
szimbolikus és valóságos. Ebben a részben jó a rajzok színezése. Érthetőbb, tisztább így a 
gondolat. A DNS atomokból fölépülő képe érdekesebb lenne egész oldalon. Fontos téma és 
bonyolult forma. A kromoszóma eltérések táblázatában is szükség lett volna színekre. Egyre 
fontosabb tudnunk e dolgokat. Génsebészet! Tetszik a négy kis táblázat, mely a felépítő és 
lebontó folyamatokat ábrázolja az ember testrészeiben

Tetszik az élettel kapcsolatos kolcsönhatások terét ábrázoló három rendszer, egymás mellett 
(jobb lenne nagyobban.) A táblázatok -  általában -  alkalmasak lennének komputerre áttéve, 
mozgatva, színezve.

Jelek, hírek. Nagy téma. Kicsit több ősemberrajz és -szobor kellett volna ide, kicsit több képes 
jellel készült szöveg. Épp itt a legkevesebb a kép

83



SZEMLE

Még kevesebb kép, kisebb, nem színes. Az ember műanyaggal pótolható részei ismét
nagyobb méreteket kívántak volna.

Rosszat és jót elmondtam. A könyvre égető szükség van. Szerencsés útat kívánok neki az
iskolákban!

dr. Czakó Kálmán Dániel: BIOLÓGIA (CSILLAGFÉNY — PORSZEM — CSIPKE BOKOR), 
Győr-Moson-Sopron Megyei Pedagógiai Intézet és Kísérleti Regionális Fejlesztési Központ, 
Győr, 1991 ___________________________________________________

VÁRNAGY ILDIKÓ

A katolikus hittankönyvekről
Úgy gondolom, hogy -  miután a hittan ismét bekerült az iskolába -  pedagógustársainkkal meg 

ke ll ismertetnünk, hogy mit és hogyan tanítunk. Elnézést kérek, amiért elsősorban a magam 
könyveit ismertetem, de ez az egyetlen sorozata hittankönyvek választékában. Alig van hittan
könyv ezeken kívül, amely az 1990-ben megállapított hitoktatási tantervet maradéktalanul meg
valósította volna. (A hitoktatás legfőbb szerve az Országos H itoktatási B izottság- OHB elnöke 
dr. Seregély István egri érsek, a püspökkari konferencia jelenlegi elnöke, igazgatója pedig 
Keszthelyi Ferenc, váci püspök.)

A katolikus egyháznak van “hivatalos" kiadója, de nehézkesnek bizonyult az új hitankönyvek 
kiadásában. Ezért dr. Seregély érsek többszöri biztatására adtam ki első öt könyvemet, majd az 
ő mebízásából fogtam hozzá a hetedikes és a nyolcadikos tankönyv megírásához. Most Mayer 
Mihály pécsi püspök megbízásából végzem a kiadás munkáit is, melynek óriási előnye, hogy az 
új kiadásokban minden adminisztráció nélkül elvégezhetem a szükséges változtatásokat. Két év 
leforgása alatt az eddig mejelent hatféle tankönyvből több mint 270 000 példányt adtunk el. Az 
elsőáldozáshoz szükséges könyv 74.000 példányban kelt el. A legnépszerűbb felsőtagozatos 
könyv (Krisztus tanúi...) kb. 60.000 példány eladásával dicsekedhet. (Felsőgatagozatos hittanos 
lényegesen kevesebb van, mint alsótagozatos.)

A “Jézus evangéliuma” című könyvemet a szlovákiai magyarok is kiadták. A kiadás jogát 
természetesen ingyen adtam át, ahogy én is ingyen kaptam meg külföldi katolikus kiadóktól a 
képanyag és a rajzok felhasználásának engedélyét.

Mielőtt a hittankönyvek részletes tárgyalásába bocsátkoznánk, néhány általános szempontot 
kell taglalnunk: a szerkezetet-tagolást-tipográfiát, a szemléltetést és a tanulhatóságot.

S ze rke ze t-ta g o lá s-tip o g rá fia

A Bajtai-féle hittankönyvek belső rendje egységes: leckecímek, alcímek, hézagok, új bekezdé
sek, normál betűk, apró betűk, dőlt betűk, vastag betűk, bekeretezett tanulságok, ill. eszmei 
rögzítések tagolják. A leckék végén lelki feladatok, énekek, az alsóbb osztályokban óravégi imák 
állnak. A bibliai és az egyháztörténeti könyvekben kislexikon található, mely szavak és fogalmak 
magyarázatát adja, nehogy ezek megszakítsák a leckék gondolatmenetének folyamatosságát. 
Az apróbetűs részek a hitoktatók részére jelentenek segítséget.

A hitoktatási tanterv kötelezően előír kérdés-feleleteket. Ezek lényegretörő, lehetőleg rövid 
meghatározásokat, ill. magyarázatokat tartalmaznak. A katekizmus anyagát és az egyes évek
ben tanítandó részét az OHM állította össze. A tankönyvíró feladata a kitűzött kérdés-feleletek 
magyarázata, értelmezése, megvilágítása.

Több hittankönyv végén közüljük a legfontosabb imákat és az alapvető keresztény igazságo
kat (tízparancsolat, ötparancsolat, a hét szentség). A kicsiknek szóló, valamint a biblikus köny
vekben szentföldi térképek találhatók, mindig csak azokkal a határokkal és helységekkel, melyek 
abban az évben, ill. korosztályban szükségesek. Alig van lehetőség arra, hogy egy tanéven belül 
a könnyebbtől a nehezebb felé haladva tanítsunk A nehezebb a következő év feladata.
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S ze m lé lte té s

Az első három osztálynak szóló, valamint az ószövetségi könyvet színes képek illusztrálják, s 
a következő kiadásban az újszövetségi hittankönyv is színes illusztrációt kap. A másodikos 
könyvet tekintve ez azt jelenti, hogy majdnem minden második oldalra jut egy színes kép. A 
biblikus képek és a szentképek általában szimboHkusak, még akkor is, amikor pillanatfelvételek
nek látszanak. Egy könyvön belül egységes Jézus-arcot alkalmazunk. Egyesek úgy gondolják, 
hogy mindenáron modern stílusban kell megalkotni a bibliai képeket is. Manapság azonban 
annyiféle a modern, és oly gyakran váltakozik a stílus, hogy nem tartom helyesnek a gyermeke
ket megtenni kísérleti alanynak. A gyermek olyan alakokat fogad el a legszívesebban, amelyek 
anatómiailag normálisak, arcuk szimpatikus. A legtöbben a valóságra emlékeztető képeket 
szeretik, vagy azok "égi mását", ahogyan Arany ars poeticája is mondja. Angyalt, ördögöt.szen- 
teket, Atyaistent, Szentleiket csakis szimbolikusan tudunk ábrázolni, mivel ezeknek földi megfe
lelőjük nincs. Ezekre kialakultak a bibliai vagy festészeti szimbólumok. Mivel a szentképek 
többnyire eseményt akarnak megjeleníteni, nem szabad őket pillanatfelvételnek tekinteni.

Az elsőáldozók tankönyvéhez kiegészítésképpen készítettem egy Elsőáldozó leszek című 
munkafüzetet. Sok rajz segíti elmélyíteni a tankönyvből tanultakat. Azzal, hogy színezi, mélyebb 
nyomot hagy a gyermek lelkében. Természetesen tartalmaz feladatokat, valamint az elsőáldozá- 
si ünnepséghez alkalmas énekeket is. Mivel hittanórán kevés az idő, a munkafüzetet úgy 
szerkesztettem meg, hogy otthoni foglalkozás esetén is eléri teljes célját. A munkafüzet fontos 
része, hogy a lelkitükör minden bűne rajz alakjában jelenik meg.

Forgalmaznak filmeket a vízözönről, Káinról és Ábelről stb. Ezek nemcsak túl sok időt vesznek 
el, hanem mellékvágányra terelik a lényeget, a hittani igazságot. A Biblia nem történelmi 
eseményeket közöl, hanem tanításokat, a kazetták megjelenítő, eseményre összpontosító szem
lélete a gyereket is a látványhoz, s csakis a látványhoz köti.

A szemléltetést és elmélyítést szolgálják az énekek is. Nagy segítség pl. a következő ének 
"Az Ige megtestesült (Isten Fia testté lett) Názáretben, kit Mária szűzen szült Betlehemben.” Az 
elmélyítést szolgálja, ha -  ahol a szöveg engedi -  kiosztom a szerepeket, és szerepekre osztva 
olvassák föl a történetet. A betlehemezésről sem szabad megfeledkezni.

T anu lhatóság

A tanulhatóság a könyv szerkezetén is mülik. Bizonyítékul szolgáljon a következő levél, 
amelyet a gyöngén látók iskolájának igazgatónője írt: "Nyolc éve hitoktatok látássérülteket 
Többféle hittankönyvvel próbálkoztam-próbálkoztunk társaimmal, s végre ráakadunk egy látás
sérültek számára is jól érthető, a lényeget jól kiemelő hittankönyvsorozatra. Köszönjük!" -  Fehér 
Anna igazgató, gyógypedagógiai tanár (Vakok Batthyány László Iskolája, Budapest).

Az érthetőség, a tanulhatóság fontos szempont A papi lektorok azt emelték ki, amire töreked
tem. Ezért őket idézem:

“A könyv világos, áttekinthető" -  “A kérdések logikusan következnek a lecke anyagából.” 
-"Örülök a klasszikus fölépítésnek és a korszerű újdonságoknak. Ismeretközlés biblikusán 
szemléltetve.” -  “Nyelvezete egyszerű, akár a Szentírásé."

A legnehezebb volt a paradicsomi elbeszélést közérthetően megfogalmazni. Húsz év alatt 
talán huszonötször írtam át.

A két bibliai tárgyú hittankönyvben ("Régtől szólt hozzánk az Úr" és "Jézus evangéliuma") 
nagyon megkönnyíti a tanulhatóságot, hogy a címek és az alcímek úgy terelik a bibliai szövegeket 
egy-egy eszmei egységbe, hogy alig kell magyarázni.

A következőkben osztályonként mutatom be a hittankönyveket.
Edelényi István: A mennyei Atya szeret m inket (1. osztály részére)
Húsz éve készült, így nem tartalmazza az OHB által előírt kérdéseket. Minden második oldalon 

kifestő rajz van, a képek alatt versikék Inkább óvodásoknak való Előnye a szülők számára 
összeállított melléklet.

BajtaiZsigm ond: Ilyeneké az Isten Országa (1 -2. osztály részére)
Elsősorban a második osztály részére készült. Tartalmazza az első osztály anyagát is, 

amennyiben a csak az elsősöknek szánt kérdéseket megjelöltük. Pedagógiai szempontból 
azonban nem az elsősöknek való könyv.

A nevelőicé/a  keresztény élet alapvető gyakorlatainak meggyökereztetése: imádság, temp- 
lombajárás, áldozatvállalás, kötelességteljesítés, jócselekedetek, részvétel az egyházi év unne 
pem.
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Az oktatási cé l Jézus életének vázlatos ismertetése, alapvető vallási ismeretek: vallás, Isten, 
teremtés, ember, bűn, Isten irgalmassága, örök élet. Ezeket az alapfogalmakat három éven 
keresztül koncentrikus körben tágítjuk. A "paradicsomi" elbeszélés korai lenne, de hogy a 
harmadikban könnyebben megértsék, a rávezető kifejezést már itt meghonosítjuk: "tiltott gyü
mölcs”, ami nem más, mint a tiltott élvezet, vagyis a bűn. A bűn “ízlik”, ezért követik el; “tiltott”, 
mivel mindig bajt okoz. A “megváltás” szót is elkezdjük magyarázni. Megváltásra azért volt 
szükség, hogy a bűnre Istentől bocsánatot, a bűn ellen “orvosságot" kapjunk, és hogy a 
mennyországba juthassunk.

Az évi anyag legnagyobb részét Jézus élete,halála, föltámadása és mennybemenetele tölti ki. 
Nemcsak azért járunk el így, mert ez érdekesebb, s ezért könnyebben tartjuk ébren a gyerekek 
figyelmét, hanam azért is, mert a kereszténység maga Jézus! Sőt, ha azt állítom, hogy a 
megváltás abban áll, hogy Jézus példát adott nekünk arra, miként kell élni és meghalni, ez nem 
is csak gyerekeknek való magyarázat Föltámadásával azt is megmutatta, hogy érdemes Őt 
követni, mert Őt követve nekünk is az lesz a boldog sorsunk.

Jézus názáreti életéről nem gyártunk legendákat Azt emeljük ki, ami a lényeg: engedelmes 
volt. Megengedhető azonban az ilyen típusú megoldás: “Mit gondoltok, kibírta-e Jézus, ha 
vesztett a játékban?" “És ti kibírjátok-e?”

Hogy a názáreti ácsnak isteni küldetése van -  egyelőre csak erről volt szó - , azt a keresztelési 
jelenet igazolta Jézus feje fölött galambszerű fény (a Szentlélek), az égből hang: “Ez az én 
szeretett fiam, akiben kedvem telik.” Itt megnyilatkozott a teljes Szentháromság. Ezt azonban 
csak pünkösd után értették meg az apostolok. Keresztelő Szent János tanúskodott a jelenetről. 
Két tanítványa kíváncsi volt Jézusra. Ezek aztán lelkesen hívták testvéreiket és barátaikat. 
Következtek Jézus csodái, tanítása, végül megváltó halála és föltámadása. Pünkösdkor pedig 
megindult az Egyház működése Az Egyház Krisztus művét folytatja.

Az anyag harminc órára van osztva, s ezért heti egy órában könnyen elvégezhető. Egyetlen 
tantárgyban sem találkoznak a tanulók annyi elvont fogalommal, mint a hittanórán. Nyilvánvaló, 
hogy nem mindent értenek helyesen. De hát ez így volt a felnőtt apostolokkal is. Csak töbszöri 
ismétlés után értették meg. Ezt az ismétlést fogják megkapni a kövekező években

Van a gyermeki léleknek egy nagy előnye: a gyermek hívő lélek Szüleiben is vakon bízik. Erre 
gondol Jézus, amikor azt mondja: "Engedjétek hozzám a kis gyermekeket, mert Hyeneké&z Isten 
országa!” Ebből ered könyvünk címe is.

Nem tömtem tele a könyvet teszt-kérdésekkel. Tanuljon meg a gyermek mondatokban felelni! 
Ebben az osztályban a legegyszerűbb a könyv nyelvezete, és ebben a könyvben a legtöbb a 
színes kép.

Bajtai Zsigmond: Jézus,a m i életünk (3,. osztály)
Ez az elsőáldozás éve. Mások is írtak e célból hittankönyvet: Rédly Elemér: Elsőáldozók 

könyve. Egy könyvben, de külön hozza a második és a harmadik osztály anyagát. Régebbi 
könyv, még nem tartalmazza a kötelező kérdéseket.

A Jézushoz megyünk című hittankonyv egy régebbi könyv átdolgozása. Eddig a régi kérdé
sekkel jelent meg. Ügy hírlik, hogy most beledolgozzák a kötelező kérdéseket. Hátránya, hogy 
az elsőáldozás anyaga nem képezi a könyv szerves részét, hanem függelékként jelentkezik.

Bognár Lajos: Szeretnénk Jézust látni cimu könyve a 2-3-4. osztályok anyagát tartalmazza, 
elkülönítve. Előadása vezérkonyvszerű, a kérdések függelékként jelentkeznek.

Ez a könyvtípus az elsőáldozáshoz szükséges anyagot tartalmazza. Az elsődáldozás nem 
végcél, hanem kezdet. A teljesebb keresztény élet kezdete. Az elmúlt negyven év félelmei 
közepette a szülők valami minimumot meg akartak őrizni gyermekeik számára a keresz
ténységből. így alakult ki mint mmumum, az elsőáldozás és esetleg a bérmálás. Ami negyven 
évig folyt, az végül "természetessé" lett: hogy ti. ennyi elég a kereszténységhez így aztán sok 
családban -  nem kis keserűséggel fogalmazok így -  az elsőáldozás “az ünnepélyes hittagadást 
ünnepe lett, templomi pompával. Az egyik pap szigorúan ragaszkodott a leglább kétéves 
előkészülethez és a misére járáshoz, a másik engedékenyebb volt, mert abban bízott, hogy 
hátha "megindul valami ’. Mindehhez hozzájárult a "tömegvonzás” pszichológiája. A gyermekek 
a nagyobb csoportosulásokban érezték jól magukat Ahol a többség járt hittanra, a bizonytalanok 
ide csatlakoztak. Ahol a többség nem járt hittanra, kisebb-nagyobb mértékben szégyellték 
kisebbség-voltukat, s le-lemaradtak A szülő pedig azzal takargatta félelmét vagy gyöngülő hitét, 
hogy azt hajtogatta: Nem kényszeríthetem, ha a gyerek nem akar.” Csak ne akart volna 
számtanra vagy tornára járni, bizony kényszerítette volna! A félelem és a közöny mindig talál 
megnyugtató" érveket a lelkiismeret elhallgattatására.

A harmadikos könyvnek alapfokon "mindent" tartalmaznia kell. Mindenből valamit.
A könyv szerkezete hasonlít a másodikos könyvhöz, de a koncentrikus bővítés elvét alkalmaz

va, mindent bővítve tárgyal. Szokatlan pedagógiai technikával meghagyja a másodikos anyagot 
a maga helyén, s ezzel kikényszeríti a másodikos anyag ismétlését, amire kis tanulóinknak
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amúgy is szükségük van. A másodikos leckéket kettesével vesszük itt. Ezek az "azonos" leckék 
persze nem egészen azonosak: mindig tartalmaznak ráépítést. Jézus életét bővítve kapják, s a 
hozzá kapcsolódó kérdések is szaporodnak.

Ebben az évben az apostolokról és megbizatásukról alapfokon minden lényegeset megtudnak
-  azt is, hogy a szentségek kiszolgáltatásával bízta meg őket Jézus. Az áldozás mint szentség 
a Jézussal való kegyelmi egyesülés eszköze, amelynek ideális eredménye a Krisztushoz való 
hasonlóság, gondolkodásban és viselkedésben. Az oltár Jézus vendéglátó asztala. Akik rend
szeresen az Ur asztalához járulnak, egy családhoz tartoznak, s ezért testvéreknek kell tekinte
niük egymást.

A kegyelm i egyesüléshez kegyelmi állapotban kell lenni, tehát súlyos, “halálos” bűn nélkül. 
Jézus szerint: “aki szeret, megtartja parancsaimat". A bűnös megszegte a fontos parancsokat. 
Most ki kell jelentenie egy Isten által kijelölt személynek, az apostolok valamelyik utódjának, hogy 
vissza akar térni az "atyai házba". Jézus hatalmat adott az apostoloknak és utódaiknak, hogy 
döntsék el, őszinte-e a gyónó szándéka, s aszerint oldják föl bűneitől, vagy állapítsák meg, hogy 
még bűnös állapotban van. Senki sem lehet saját bírája, ezért a pápát is csak más oldozhatja 
föl. Ez lehet akár egy ma szentelt fiatal pap is. A pap mint gyóntató segíti a gyónót a helyes lelkület 
kialakításában. Elengedhetetlen a bűntudat, mert akinek nincs bűntudata, az nem képes megja
vulni. Miért is javulna meg, ha “nincs bűne”?! Aki nem őszintén gyón, annak nincs bűntudata.

Az őszinte és hiánytalan bűnvallomást%%Q\\\ a lelkitükör, amely életkortól függően tart bűn-tük
röt elénk: melyiket követtük el? A hazug gyónásnak nincs értelme, a bűn csak növekszik. Ilyen 
esetben a föloldozás -  maga a gyónás is -  érvénytelen.

Az előbb vázolt célnak megfelelően a jó gyónáshoz szükséges a tízparancsolat részletes 
ismertetése, valamint a bűnbocsánat szentségének és az Eukarisztiának (Oltáriszentségnek) bő 
tárgyalása.

Hogy Jézus valóságos, követhető példakép legyen, a gyermek a könyvből megtudja, hogy 
Jézus nemcsak úgy tett, mintha tanulna, hanem valóságosan is tanulnia kellett. Istensége nem 
keveredett az emberséggel. Emberi agyában kellett tisztáznia, hgoy álmodozó-e, vagy valóban 
az Atya sugallja neki, hogy ő Isten Fia és a Megváltó. Ezt már tizenkét évesen a jeruzsálemi 
írástudókkal való beszélgetésben döntötte el, amikor is a Biblia messiási jövendöléseinek 
értelmezéséről lehetett szó.

(A negyedikes tankönyv még nem készült el.)
Bajtai Zsigmond: Régtől szólt hozzánk az Úr{ 5. osztály)
E tárgyban létezik még egy könyv. Bindes Ferenc: Válaszol az Úr. Módszere különösen abban 

tér el a Bajtai-féle könyvtől,hogy színesen és bőven írja le az eseményeket. Ez azzal a szeszéllyel 
jár, hogy a tanulók esetleg hosszúnak találhatják az olvasnivalót.

Ha kezünkbe vesszük az ószövetségi Bibliát, közel négyezeréves isteniüzeneteto\\iasha\.urk. 
Ábrahám óta van bizonyítékunk arról, hogy Isten szólt az emberekhez. Ábrahám kb. 1800-1850 
évvel Kr. e. élt. Ezért lett könyvünk címe: “Régtől szólt hozzánk az Úr”! Nem arról van szó, hogy 
kezünkben lenne egy Ábrahám korából származó eredeti kézirat. Kezdetben szájhagyomány 
őrizte meg az isteni kinyilatkoztatást, amelyet később írásba foglaltak. Ez még nem volt a 
kezünkben levő szentírási szöveg, hanem ennek forrása. Mai szövege a babiloni fogság idején 
vagy utána alakult ki. Van bibliai könyv, amely nem sokkal Heródes előtt íródott. Arról a 
Heródesről van szó, aki a gyermek Jézust meg akarta ölni.

Hogy valóban az igazi bibliaiszöveg van a kezünkben, arra két garanciánk van. A zsidó nép 
vallásos része még a kétezeréves vallási szokásokat is híven megőrizte, nemhogy a szentírási 
szövegen engdtek volna változtatni akár csak egy kicsit is. A másik érv a qumrani könyvtár-lelet 
(korsókban megtalált tekercsek). Az 1947-től talált leletek között van egy lzajás(Ézsaiás)-te- 
kercs. Ennek a prófétának a jövendölései a Megváltóról a legjelentősebbek. A megtalált írások 
pontosan egyeznek a kezünkben lévő Biblia szövegével. Pedig az a tekercs kb. 200 évvel Kr. e. 
íródott.

A szövetség szó a zsidó népnek az Istennel való kapcsolatát jelölte. Isten szövetséget ajánlott 
a zsidó népnek, jsten mint nagyhatalom védelmébe veszi a kis népet, Izraelt, különös gondvise
lésébe fogadja Ábrahámot és a tőle származó népet, amely Ábrahám unokájaának, Izraelnek 
(eredeti nevén Jákobnak) a nevét viseli.

Az ószövetségi Biblia (szemben Jézus új szövetségével) a zsidók számára az egyedüli 
Szentírás. “Biblia" és “Szentírás" ugyanazt jelenti. Aki hisz a Bibliában, szent írásnak tartja, A 
Biblia görög elnevezés.

A zsidók jó része már a Krisztus előtti századokban is -  elsősorban gorog nyelvterületen -  
szétszórtságban (diaszpórában) élt. Az alexandriai zsidók fordították le a Bibliát görög nyelvre.

A mi ószövetségi Bibliánk 45 könyvből áll. A zsidók számára Mózes öt könyve a legfontosabb 
Ez az öt könyv tartalmazza a zsidó vallási és a mindennapi élet törvényeit. Nem minden sora 
mózesi. Az új törvényeket beírták a többihez, amíg annak végleges formája ki nem alakult. Ha
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Szent Pál azt írja, hogy a Törvény megszűnt, akkor az ószövetségi vallási törvényekre gondol. 
Aki ezt nem tudja, nem fogja megérteni Szent Pált.

A katolikus Egyház ószövetségi könyvei nem teljesen azonosak a zsidó Biblia szent könyvei
vel A mi számunkra a Jézus-előzmény a mérvadó. A korai keresztények azokat a könyveket 
fogadták el ószövetségi szent könyveknek, amelyekben a krisztusi eszmevilág valamiképpen 
föllelhető A mi hittankönyveink nem hadakoznak sem a zsidó, sem a protestáns bibliamagyará- 
zatokkal. Mi egyszerűen előadjuk az erre vonatkozó katolikus tanítást.

Az ószövetségi Biblia sok messiási jövendölést tartalmaz Mivel ezek Jézusban teljesedtek be, 
az apostolok ezekkel a jövendölésekkel szereztek Jézusnak híveket a zsidóság köréből. A zsidó 
nép vallása az egyedül igaz Istent tisztelte. Pogány környezetből választotta ki Isten Ábrahámot, 
hogy vele új vallást alapítson A lelkeket nem lehet úgy alakítani, mint az agyagot. Isten 
kiválasztott férfiak, a próféták által nevelte népét. Ezt a nevelést Jézus fejezte be. Hogy a nevelés 
siker volt-e vagy kudarc, azt magából az ószövetségi Bibliából világítja meg a tankönyv.

Izrael népének története attól lett az “üdvösség története", hogy a szentírók megkeresték Isten 
“nyomait" a történelemben. A szövetségkötéskor a Sinai-hegy tövében így szól az Úr: “Ha 
hallgattok szavamra és megtartjátok parancsaimat, szent népem lesztek.” Izrael népe ezt felelte: 
“Az Úr minden parancsát megtartjuk!” Halála előtt Mózes újból fölolvasta az Úr törvényét, majd 
így szólt: “Áldást és átkot ajánlok föl nektek Áldást, ha engedelmeskedtek az Úr törvényének, 
átkot, ha nem engedelmeskedtek.”

Az ószövetségi szentírók (tehát maguk a zsidók) az előbbi szempontból értékelték Izrael 
történelmét.

Könnyebben értjük meg a szentírók okfejtését, ha egy kis áttekintést adunk Izrael tragikus 
korszakáról. Salamon király fia idejében Izrael két részre szakadt. “Izrael” már csak a nagyobb 
darabot (az északit) jelentette. Dávid utódjának, Jeruzsálem királyának nem maradt más válasz
tása, mint hogy a saját törzsi nevüket használják: Juda (akkor még nem Judea).

Kr. e 721 -ben az asszírok kitelepítették Izraelt. Népe részben megmaradt zsidó diaszpórának, 
vagy beleolvadt az ottani népekbe Haza nem települtek. Kr. e. 598-ban Juda népét Babilon 
vidékére telepítették ki. Ők azonban a perzsák támogatásával kb. 70 év múlva visszamehettek. 
Több rajban jó részük vissza is települt. A kis Juda Kr. e. 160 tájától terjeszkedni kezdett, s még 
Heródes előtt Galileát is elfogatták, majd betelepítésekkel benépesíteték. így tehát a Jézus-ko
rabeli Zsidóország júdeaiakból állt. így is hívták őket. A magyar “zsidó” szó is innen ered, csak 
franciás kiejtéssel (Juda = zsüdá = zsidó). Izrael (Észak) kitelepítését a zsidó szentírók úgy 
értelmezték, hogy hűtlenségük miatt Isten nem tudott mit kezdeni velük, ezért sorsukra hagyta 
őket. Juda most “szent maradék" volt szemükben. Később ők is elpártoltak Istentől, ezért őket is 
hagyta kitelepíteni ("babiloni fogság"). Babilon bukásával megnyílt az út a hazatérésre. Most azok 
lettek a “szent maradék", akik visszatelepültek. És valóban, Izrael mint nép soha többé nem 
imádott bálványokat.

Ha a zsidó szentírók gondolatmenetét következetesen folytatjuk, akkor az a “szent maradék”, 
akikkel Isten az ő tervei megvalósításában "tudott mit kezdeni”, az apostolok és az első 
keresztények voltak, hiszen velük alakította ki az Újszövetség népét, a kereszténységet.

A kereszténység sem büszkélkedhet azzal, hogy mindenestül szent nép, mert nálunk is csak 
a kisebbség az a kovász, akiknek közreműködésével Isten megvalósítja szándékát.

A szentírási könyveket úgy kell értelmezni, amint azt műfaji jellegük megkívánja Ha költe
ményről vagy épüíetes elbeszélésről van szó erkölcsi tanulságokkal, akkor nem szabad a 
történelmi hitelességet számonkérni. Egy példa A Vörös-tengeren való átkelés történelmi 
igazság. A tenger szélét elfújta a szél, s ekkor átkelhettek rajta. A szél elmúltával visszazúdult a 
víz, és elsodorta az egyiptomiakat. (Ehhez hasonló szél 1966-ban annyira neki szorította tenger 
vizét az Arno folyónak, hogy annak vize nem tudott kifolyni. Ez Firenzében nagyfokú áradást 
okozott.) De a népköltők is foglalkoztak a vörös-tengeri csodálatos átkeléssel. Ebben már “vízfal” 
keletkezett az átvonuló izraelitáktól jobbra és balra A két műfaj ötvözve került a Bibliába.

Műfaji értelmezés könnyíti meg a paradicsomról szóló elbeszélés megértését is. Kezdjük 
azzal, hogy ebben nem szerepel sem alma, sem almafa. Ennek ellenére "tudományos régészeti 
előadást" láttam a tv-ben, kb. három évvel ezelőtt, a "paradicsomi alma és a szerelem összefüg
géséről". A “tudós" el sem olvasta a megfelelő bibliai részt. Mi tehát a helyes értelmezés? Tiltott 
gyümölcsről van szó, amely semmi más, mint a tiltott élvezet, vagyis a bűn Szexuális bűnről már 
csak azért sem beszélhetünk, mert az első emberek férj és feleség voltak. Isten fölszólítása ezt 
bizonyítja: "Szaporodjatok!"

A hétnapos “teremtéstörténet"sem akarja a teremtés korszakait jelenteni, csak a hetedik nap 
megszentelését a lelkekbe sulykolni. A szentíró azért osztotta föl Isten tevékenységét, “munkáját' 
hat napra, és emeli ki azt, hogy Isten a hetedik napon “megpihent", hogy ez a példát mi is 
kövessük.

A teremtmények fölsorolásánál van egy világszenzáció a Napot és a Holdat világítóknak
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mondja. Pedig akkoriban az egész világon imádták a Napot. 1945-ig a japán császár is a Nap 
Fia volt.

Isten nem nyilatkoztatott ki természettudományt, a szentírók a maguk korának világképében 
fogalmazták meg hasonlataikat. Amikor azonban hamis vallási tanítás kerekedett volna ki belőle, 
Isten megvilágította a kis zsidó nép szentíróit, nehogy vallási tévedés kerüljön a Bibliába.

BajtaiZsigm ond: Jézus evangéliuma (a felső tagozat számára)
Ahol heti két órában tanítanak hittant, az Ószövetséget az első félévben végzik el, az 

Újszövetséget (Jézus Evangéliuma) a második félévben.
Mit jelent az "újszövetség” elnevezés? Isten a régi szövetséget Izrael népével kötötte meg. A 

zsidó nép volt Isten népe. Az új szövetséget Isten az egész emberiségnek fölajánlotta: mindenki 
önként csatlakozhat. Ez tehát nem nemzeti vallás, hanem minden népé: egyetemes, görög 
szóval katolikus.

Jézus evangéliumnak, vagyis jóhírnek, fölszabadító hírnek mondta tanítását. Négyen írták meg 
Jézus életét és tanítását: a négy evangélista A négy író messze lakott egymástól, mégis 
egységes Jézus-képet rajzoltak meg. Négy evangéliumos könyvünk van, de csak egy evangéli
um Az első három evangélista írásaiban sok az átfödés, János könyve egyedi munka. János volt 
Jézus legkedvesebb tanítványa, aki kb száz esztendőt ért meg Jézus megjövendölte neki, hogy 
sokáig föl élni. Azt akarta, hogy sokáig éljen egy elsőosztályú tanú.

Az Egyház annyit tud Jézusról, amennyit az apostolok elmondtak vagy leírtak róla. Az 
apostolok tanítását az Egyház hiteles jézusi tanításnak ismeri el. Ezért vagyunk apostoli Egyház, 
vagy "az apostolokra épített" Egyház. Jézus azért jött, hogy megváltson bennünket. Sokszor 
hallani a méltatlankodást: "Hogy volnánk megváltva?! Annyi baj van a földön azóta is, hogy Jézus 
a földön járt.” A megváltottság abban áll, hogy Jézus óta tudom, hogyan kell Isten akarata szerint 
élni és gondolkodni. Jézus ezt tanította és mutatta meg. Eredménye a földön a lelki béke

Jézus azzal kezdte működését, hogy meghirdette Isten Országát. Az apostolok neveltetésük
nél fogva abban a tudatban éltek, hogy Isten Országa egyenlő a zsidó nép országával, sőt 
uralmával. Valójában a mai ember sem érti igazán, mi a Jézus által meghirdetett Isten Országa 
Isten Országát azok alkotják, akik Jézust királyuknak ismerik el és parancsai szerint élnek. Isten 
Országa nem terület, hanem lelkület.

Aki Isten Országához csatlakozik, annak erre egy szertartással kell belépési szándékát 
jeleznie: a keresztelkedéssel. Akimegkeresztelkedik, vállalja a Krisztus-követést. A víz a tisztulás 
eszközlője, és ezért alkalmas a lelki tisztulás jelzésére és eszközlésére Aki Jézushoz csatlako
zik, azt Isten gyermekévé fogadja. Ez az Újszövetség szóhasználatában annyit jelent, hogy joga 
van a mennyországra, vagyis örököl, mert gyermek. Örökli Isten gazdagságát, a mennyországot

A földi örökbefogadó apa nem adhatja vérét orokbefogadott gyermekének Isten azonban ezt 
meg tudja tenni. Ez a kegyelmi biztokbavétel olyan, mintha saját vérét adná a gyermekké 
fogadott embernek. Aki földi életében nincsen kegyelmi kapcsolatban Istennel, az nem lehet 
kapcsolatban vele a másvilágon sem. A fenti hasonlat értelmében, aki megtagadja a Atyát, nem 
lehet annak örököse sem. Erre mondjuk, hogy elveszti az istengyermekséget.

Aki eddig követte gondolatmenetemet, bizonyára azt hiszi, hogy Isten Országa a földön 
egyenlő a római katolikus Egyházzal. Pedig nem így van. Az Egyház a gyülekezőhelye az Isten 
Országába törekvőknek. Vagyis az Egyház azon fáradozik, hogy az emberek krisztusi módon 
éljenek. Aki így él, tagja az Isten Országának, a többit pedig alkalmassá kell tenni Isten 
Országára.

A keresztény szertartások, s benne legfőképpen a szentmise, kifejezői és fejlesztői a keresz
tény gondolkodásnak, de önmagukban még nem teszik igazi kereszténnyé az embert A templom 
arra való, hogy megtanuljuk, hogyan kell a templomon kívül viselkedni. Keresztény életvitel nincs 
a keresztény tanítás ismerete nélkül. A szentmise keretében is folyik tanítás, ez azonban inkább 
az fölfrissítés. Szabályos hitoktatásra van szükség

Az Egyház nem kapkodja el a megtérő népek megkeresztelését. A frank főurak csak három 
évi hitoktatás után nyerték el a kereszténységet. Nem volt elég! Majdnem ugyanúgy rabolták ki 
a kolostorokat, mint addig Géza fejedelem és a magyarok ötévi hitoktatást kaptak, mielőtt 
megkeresztelték őket. Sokkal jobb volt az eredmény, mint a frankoknál.

Ha valaki azt mondaná, hogy: Jézus kell, az Egyház nem, az nem tanulmányozta eléggé a 
Bibliát Az ilyen mondás mögött az áll, hogy mindenki úgy lehessen keresztény, ahogyan neki 
tetszik. Jézus most az Egyház által működik. Azonosítja magát az egyházzal, hiszen az Egyházat 
üldöző Saulnak (Pálnak) így szól: "Saul, m iért üldözöl engem?"Szent Pál szerint Krisztus az 
Egyház misztikus teste Más beállításban Jézus a fej, az Egyház hívei a tagok

Sokan félreismerik az Egyház azon tanítását, hogy az Egyházon kívül nincs üdvösség. A mi 
hitünk szerint is üdvözülhet protestáns, sőt pogány is, ha lelkiismerete szerint él. Jóhiszemű 
életéhez ő is kap kegyelmet éspedig az Egyház által, anélkül, hogy ő ezt tudná. Egyszerűen 
azért, mert Jézus pünkösd óta az Egyházban és az Egyház által működik. A püspök keresztel?
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Nem, Jézus keresztel. A püspök bérmál? Nem, Jézus bérmál.
M iért kellett Jézusnak m eghalnia?- Jézus azért jött a földre, hogy megmutassa, hogyan kell 

élni. Tehát azt is meg kellett mutatnia, hogyan kell szenvedni és meghalni. Pontosabban szólva: 
meg kellett mutatnia, hogy nem a földi élet elvesztése a legnagyobb szerrencsétlenség, hiszen 
az igazak föltámadnak az örök életre. Jézus föltámadása nemcsak istenségét volt hivatva 
bebizonyítani, hanem egyben a mi dicsőséges jövőnket is illusztrálni.

Már csak néhány fogalmat kell a könyv anyagból tisztáznunk.
A szep lő te len  fo g a n ta tá s o m  azt jelenti, hogy Szűz Mária férfi nélkül foganta Jézust, hanem 

azt, hogy ő maga létének első pillanatától, tehát magzati lététől fogva Isten gyermeke volt, s nem 
szorult megkeresztelésre ahhoz, hogy kegyelmi életet nyerjen. Hogy Szűz Mária fé rfi nélkül le tt 
anya, ez még jobban szemlélteti azt, hogy Jézus Isten Fia Ha már egyszer hiszünk Isten 
mindenhatóságában, akkor nem lehet probléma elhinni, hogy Isten ezt a csodát is meg tudta
valósítani.

A keresztény szeretet nem abban áll, hogy nem csinálok rosszat, hanem tevékeny vagyok az 
irgalmasság gyakorlásában. Éppen azok a legmegbízhatóbb munkaerők, akik nem pénzért, 
hanem Isten iránti szeretetből vállalnak valamit.

Az oltáriszentséget (Eukarisztiát) így világítom meg. Isten azért lett emberré, hogy megmutas
sa, milyen az ideális ember. Kenyérré Jézus azért lesz mindig újra, hogy megehessük, vagyis 
fizikailag is kifejezhető kegyelmi közösségre léphessünk vele. Az ember fogni, érezni akar. Ezért 
adott Jézus anyagi jeleket a kegyelmek közvetítésére. Nem találhatott volna jobb jelet az eggyé 
válásra, mint a kenyeret, amely beépül szervezetünkbe Jézus be akar épülni lelkiségünkbe.

Bajtai Zsigmond: Krisztus tanúi a történelemben (a 6. osztály számára)
Az ilyen korú gyermekeknek még nincs történelmi érzékük, és ez a lányokra fokozottan 

érvényes. Ezért elhibázott az a törekvés, hogy a teljes anyagot adjuk. Volt, aki megpróbált 
ilyenfajta hittankönyvet írni, de az OHB (Országos Hitoktatási Bizottság) azt egyhangúan elve
tette, a címbeli könyvet pedig egyhangúan tankönyvnek fogadta el. Ez az egyetlen könyv a ma 
létező hittankönyvek közül, amely kizárólagos elismertetést vívott ki magának.

Pedagógiai eszközöm a lényeges és az érdekes ötvözete. Érdekes történetecskék sorozatá
ból áll a könyv. Teljességre nem törekszik, de a legfontosabb események benne vannak. Az 
apróbetűs részek olyan hézagpótló események, amelyek az átlagnak unalmasak, tehát kihagy
hatok.

Ennek az ‘‘egyháztörténelemnek" nem a pápák képezik a vázát. Idézek a bevezetőből: “Nem 
elég válogatás nélkül figyelni azokat, akik az Egyház tagjai. Még az sem elég, ha a templomba 
járókat nézzük. Krisztus erejét azokon lehet lemérni, akik életüket valóban Krisztusra és tanítá
sára építették. Úgy, ahogy azt a szentek tették. Éppen a szentek ismerték föl az új történelmi 
helyzetekben is a krisztusi tennivalókat. Krisztus igazi követői azt nyújtják, amit semmiféle 
civilizáció nem tud fölöslegessé tenni: Jézusért tevékenyen szeretni az embereket, illetve Jézust 
szeretni minden emberben.” Ők Krisztus tanúi.

Az Egyház közel kétezer éves történelme során legalább 1200 éven át nem volt szabad. A 
középkorban sem. Valamilyen hatalom mindig rákényszerítette akaratát az egyházra a püspökök 
és apátok kinevezésében. A mi Róbert Károlyunk még a szerzeteseket is kiszolgáltatta világi 
főuraknak. De a legromlottabb korszakokban is gyakorolta az egyház a felebaráti szeretetet. 
Nem minden tagja, nem minden vezetője gyakorolta minden korban az irgalmas felebaráti 
szeretetet, de minden korban gyakorolták valakik az egyházban, amit akkor az egyházon kívül 
senki más nem gyakorolt. Ma sincs olyan stabil közösség, amely oly önzetlenül és oly eredmé
nyesen gyakorolná az irgalmas szeretetet, de minden korban gyakorolták valakik az egyházban, 
amit akkor az egyházon kívül senki más nem gyakorolt. Ma sincs olyan stabil közösség, amely 
oly önzetlenül és oly eredményesen gyakorolná az irgalmas szeretetet, mint azt a keresztény 
egyházak teszik, különösen az erre célra alakult szervetes rendek vagy hasonló közösségek 
által.

Kezdetben az irgalmas szeretet gyakorlása -  majdnem azt mondhatjuk -  a ma szentmisének 
nevezett istentisztelet része volt. A gazdagok adományaiból mindnyájan együtt étkeztek. A 
szegény nem a küszöbön kapta az ételt. Ez volt az agapé, a szeretet, amit ma szeretetlakomának 
fordítanak A közel háromszázéves üldözés alatt a keresztények védettebbek voltak, mint a 
nem-keresztények, bár halálveszélnyek voltak kitéve. A barbárok támadásai alatt az egyház volt 
az egyedüli szilárd pont. Az emberek csak az egyháztól kaphattak védelmet, ha egyáltalán 
kaphattak. Az éhező Rómát már nem a császárok, hanem a pápák látták el élelemmel. Amikor 
Nagy Szent Gergely pápa megtudta, hogy éhenhalt egy ember, azzal vetette le a miseruhát, hogy 
a pápa nem érdemli meg, hogy misézzen, ha ilyesmi megtörténhetett a városában."

Nem mindenki lett Krisztus tanúja, aki megkeresztelkedett, mégis figyelemreméltó, hogy 
Róma ősi arisztokrata családjai szenteket adtak az irgalmas szeretet tevékenységében. Ok 
alkották meg az első igazi kórházat is zarándokház címen... Több országban a kórházat Isten
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hoteljének nevezték. A középkori szerzetesházakban volt alamizsnát osztó kapustestvér és volt 
betegápoló testvér, aki gyógyfüveket termesztett. Vándorok részére vendégszobák álltak rendel
kezésre. Amikor meggyöngült a hit, meggyöngült az irgalmas szeretet gyakorlása is. Legönzet- 
lenebbül azok dolgoznak, akik Istenért dolgoznak.

Szerzetek alakultak az első ingyenes alapfokú és középfokú oktatás céljára. Szociális téren 
az utóbbi századokból ki kell emelnünk a franciaországi Szent Vincét, az olasz Don Boscot, a 
suhancok szentjét, az “Isteni Gondviselés Kicsiny Házát” (11 ezer gondozottal), valamint ezek 
“fiók”-intézményeit. Legújabban pedig itt van kalkuttai Teréz anya és szerzete. Az említettek 
azonban csak a krisztusi irgalom fehér hegycsúcsai. A sok-sok kicsi mozgalom együttesen 
legalább annyi eredményt mutathat föl, mint a nagyok.

A magyaroknak a kereszténységhez való csatlakozása oly hamar ment végbe a lelkekben, 
hogy Szent István halála után a pohánykodók nem sok eredményt tudtak elérni, legföljebb a 
gyilkolásban. Szent István is az irgalom szentje. Hazánk egységéért vívott belső harcait félrema
gyarázzák. Ez kötelessége volt. De fönnmaradt jobb keze az irgalmasság és adakozás tanúja.

A pápák Magyarország belügyeibe is beleszóltak. Ez azonban az akkori kor sajátja volt, s 
végeredményben sohasem volt káros. Ellenben voltak századok, amikor Magyarország egyetlen 
barátai a pápák voltak.

Az egyháziak hibáit nem szépítjük, ellenségeink azonban sokszorosan fölnagyítják ezeket. Az 
inkvizíció akkor a "levegőben" volt, a protestánsok is szükségesnek tartották a maguk módján 
Minden a maga korában kell nézni. Az egyháztól elszakadt keresztényekkel a maguk helyén a 
realitás jegyében foglalkozunk, de nem uszítunk ellenük, Velük nem foglalkozunk “állandóan”. 
Kiemelt módon tárgyaljük azonban az ökumenizmust, vagyis az egyházak közti megértés 
előmozdítását.

Könyvünk már foglalkozik a mostani pápával, de még nem került bele az elmúlt negyvenöt év 
története. Ez a következő kiadás feladata lesz.

Bajtai Zsigmont: A ki hisz, üdvözüHJ. osztály.)
Dr. Bognár Lajosnak van egy hetedikes könyve (Hiszem és vallom). Ebből azonban hiányoz

nak a kötelező kérdések. Maga is segédanyagnak nevezi. Van hasonló típusú nyolcadikos 
könyve is (Jézussal az úton). Ebben megtalálhatók a kötelező kérdések, harminc helyett 
azonban csak huszonöt óra anyagát közli.

Könyvünk témája az "Apostoli hitvallás”, vagyis hitünk és a hét szentség. Az általános iskola 
két legfelső osztálya felöleli a Magyar Katolitus Katekizmus összes kérdését, akár szerepeltek 
az előző osztályokban, akár nem. Ez a könyv természetesen magasabb szinten tárgyal mindent. 
Nemegy esetben előfordul, hogy a tanuló magabiztosan mondja, hogy "ezt már tanultuk”. 
Ilyenkor elég megkérdezni: “No, akkor mondd el, mint jelent?!” Mindjárt elnémul. A gyermek 
gyorsan felejt. Aztán csodálkozva látja, hogy ugyanarról a témáról olyan dolgokat is hall, amire 
sose gondolt volna.

Könyvünk segítségével megtudjuk, hogy van értelme életünknek. Még a szenvedésnek is van 
értelme. A szenvedő ember vezeklésnek fogja föl szenvedését, amely megrövidíti tisztítótűzi 
szenvedését. Föl is ajánlhatja embertársaiért. Megtudjuk, hogy mit jelent: ‘tegyen meg a te 
akaratodfn-  Semmiképpen sem jelent fatalizmust. Inkább annak a hitnek a kifejezője, hogy Isten 
parancsai és tanácsai az élet legjobb megoldása. Nem Isten az oka a baleseteknek. Nem igaz, 
hogy “így volt megírva”! De Isten akarja, hogy hívő lelkülettel viseljük a bajokat.

Megtudjuk könyvünk révén, hogy az egyház élő és elhunyt tagjai összetartoznak, szere- 
tetközösségetalkotnak, és egymáson segíteni tudnak. Hogyan lehetséges ez? Isten akarja. Mert 
azt akarja, hogy összetartozzunk: hiszen mindnyájan gyermekei vagyunk. Mi mást akar egy apa, 
mint hogy gyermekei szeressék egymást. Éppen ezért teszi hatékonnyá egymásért vállalt 
áldozatainkat. Persze egy bizonyos határon belül. A szabad akarattal rendelkező ember ellenáll
hat minden befolyásnak...

Mint látjuk, a hittételek úgy függnek össze, mint a fogaskerekek. Talán jobb így fogalmazni: a 
szeretet aranyfonálként vonul végig bennük. A szeretet nem jelenti a parancsok fölhígítását, mert 
Isten csak olyasmit parancsol, ami kikerülhetetlen A szeretet nem mehet az igazság és az 
igazságosság rovására

A mennyország az elképzelhetetlen örök boldogság. De m it ír könyvünk a pokolról? Az 
elkárhozott ki van zárva a boldogító Isten színelátásából; sose találkozik többé jó emberekkel, de 
össze van zárva a világ leggonoszabb embereivel; értelmetlennek találja életét, de nem tud ezen 
változtatni, s ezt tudja is; ehhez járul az önmarcangolás, mert tudja, hogy helyzetéért senkit sem 
okolhat, ő maga választotta az Isten nélküli életet nagy gőgjében; a nagy tömegben is magányos 
lesz, hiszen ott nincs egyetlen jóbarát sem, még cinkos sem; a teljes örömtelenség, az egymás
nak tett szemrehányások; a mérhetetlen gyűlölet, amely eltölti; végül Dante szerint: “Aki itt 
belépsz, hagyj föl minden reménnyel!”

Az Egyházról megtudjuk, hogy elsősorban nem jogi intézmény, hanem anya, Anya-
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szentegyház, amely e születéstől a sírig lelki gondozásba veszi tagjait.
Arra is van mércéje Krisztusnak, miként lehet a házasság földi paradicsommá: úgy szeressék 

egymást, ahogyan Krisztus szerette Egyházát. Föláldozta magát érte (az Egyház mi vagyunk). 
A házastársak is hozzák meg egymásért a szükséges áldozatokat! Hogy ettől hogyan lesznek 
boldogok? Úgy, ahogyan a szülők a gyermekeikért hozott áldozatokkal boldogok. Aki mindig csak 
kapni akar, mindig elégedetlen lesz. Boldogabb dolog adni, mint kapni. A házasságban is, de 
minden másban is. Ez nem technikai kérdés, hanem az elsajátított krisztusi lelkület gyümölcse. 
Ennek építője a katolikus hittankönyv-sorozat, mely rövidesen kiegészül a nyolcadikosok szá
mára megjelenő kötettel ("Tartsd meg a parancsokat!").

KATOLIKUS HITTANKÖNYVEK

1. osztály. Edelényi István: A mennyei Atya szeret minket
1-2. osztály. Bajtai Zsigmondi Ilyeneké az Isten országa
2-3. osztály. Bajtai Zsigmond: Jézus, a m i életünk
Bajtai Zsigmond: Az ABC -  gyerekeknek (Segédkönyv az elsőáldozók oktatásához)
Bajtai Zsigmond: Eisóáidozóleszek(Rajzos munkafüzet)
2-4. osztály. Bognár Lajos: Szeretnénk Jézust lá tn i
3. osztály. Rédhy Elemér: Elsőáldozók könyve
4. osztály. (Bajtai Zsigmond könyve készülőben )
5. osztály. Bajtai Zsigmond: Régtől szólt hozzánk az Úr 
Bajtai Zsigmond: Jézus evangéliuma
Bmdes Ferenc: Válaszol az Ur
6. osztály. Bajtai Zsigmond: Krisztus tanúi a történelemben
7. osztály. Bajtai Zsigmond: “Akihisz, üdvözüll"
Bognár Lajos: Hitünk és életünk
8. osztály. Bajtai Zsigmond: “Tartsd meg a p a r a n c s o k a t ! " alatt)
Bognár Lajos: Jézussal az úton.

BAJTAI ZSIGMOND

SZEMLE__________________________________________ ____________________________

A kudarcok ellen való orvosság
Nemcsak a hajdani jó tanulókból, hanem rossz tanulókból is lettek pedagógusok. Ok talán 

jobban emlékeznek arra, amikor kikapcsolt az agyuk magyarázat közben, vagy arra, amikor 
föladták, úgy érezték, nem megy tovább. Ilyenkor sem a valaha hallott jó választ nem tudta az 
ember felidézni, sem a problémát nem volt képes átlátni. Reménytelen kudarc-helyzetben találta 
magát gyerek is, pedagógus is.

Az iskolai kudarcokról szól John Holt könyve. Nekem tetszik, és a következőkben a magam 
feje szerint rendszerbe szedve ismertetem godolatait, melyeket konkrét esetek elemzései kap
csán írt le A gyerekek kudarcain gondolkodó kollégáknak ajánlom elsősorban. S azoknak is, akik 
bár eddig nemigen merültek bele ebbe a problémába, de szeretnének az iskolai tanulással 
nehezen boldoguló tanítványaiknak segíteni.

Arra gondolhatunk, hogy azok a gyerekek, akikről szó van, nem tudnak az iskolai gondolkodás 
pályáján haladni. Akik kizökkentek, azokon általában a kézenfekvő pedagógiai eljárások, mint a 
félelem oldása, reális követelmények, gyakorlás, ismétlés, "motiválás” sem segítenek. Az ilyen 
gyerekek számára sz iskola nem “a" tanulást, hanem "a napi feladtok elvégzését vagy legalább 
elhárítását jelenti, lehetőleg a legkevesebb erőfeszítéssel és kényelmetlenséggel.” (41.1.) Azért 
járnak iskolába, mert járni kell.

A rossz tanulók gyakran intelligensek, ez elsősorban az iskolán kívül mutatkozik meg, de gyakran 
az iskolában is. Az iskolai önvédelmi stratégiákban a kívülmaradás, kilépés mellett igazán intelligens, 
találékony taktikák is megfigyelhetők -  a gyerekek valós képességeit igazolva -, mint például a 
motyogás. Sok tanár ugyanis a benne megfogalmazódó jó feleletre koncentrálva kérdez, és ha arra 
kicsit is hasonló választ hall, önkéntelenül kiegészíti -  ráismer -, ezzel a motyogás nyerő taktikává 
válik. Hasonlóan jó megfigyelőképességet, intelligenciát feltételez az ugyancsak sikeres "találgass 
és figyelj”, hiszen sok tanár arcáról, mozdulatairól leolvasható már az első szótag kimondásakor, 
hogy milyenek az esélyek, érdemes e folytatni, vagy más irányt kell keresni.
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Megfigyeléseinyomán Holt arra jött rá, hogy az iskolában kudarcos gyerekeknek “nincs kellő 
önismeretük, hogy észrevegyék, mikor kalandozik el figyelmük." (23.1.) Ennek magyarázata az, 
hogy nem elegendő a kontrolijuk saját figyelmük felett, s ez sokunkkal így van. A könyv 
szellemétől nem térek el, ha a fentieket továbbgondolva azt mondom, hogy a kulcs a kontroll: 
figyelmünk, gondolkodásunk ellenőrzése, belső folyamataink kontrollja önismeretünktől, belső 
biztonságunktól függ. S ezen alapul az is, hogy felismerjük, mit tudunk és mit nem, hogy 
gondolkodásunk, a tanulás elakadása esetén képesek legyünk segítséget kérni.

Önmagunk ellenrőzés nem könnyű, hiszen szembe kell néznünk a kudarc lehetőségével is. 
Különösen nehéz ez az iskolai értékelő légkörben, ahol sok gyerek fél nemcsak az értékeléstől, 
hanem a feladatoktól is, és igyekszik minél hamarabb túllenni rajtuk, ezzel menekül a számára 
fenyegető helyzetből. Menekülnek azzal is, hogy kerülik az ellenőrzést, önellenőrzést, és az 
értékelést igyekeznek bagatalizálni. És félnek a kudarctól, félnek attól, hogy rossznak, hülyének 
minősítik őket, hogy ilyennek minősülnek. Féltik homályosan, bizonytalanul megélt értékeiket.

És mégis, a kudarc lehet a jó stratégia: ha elhitetik a pedagógusokkal, hogy nem tudnak, akkor 
nem várják el a jó teljesítményt, mérsékelik a követelményeket. Ez azonban nemcsak mások 
velük szembeni igényeit csökkenti, hanem az embernek önmagával szembeni igényeit, sőt 
reményeit is.

"A felnőttek elismerésétől erősen függő gyerek dönthet úgy, hogy amennyiben teljes sikert 
nem tud elérni, akkor más választása nincs, csak a teljes kudarc. Elképzelhető, hogy az 
elismerés megadása, illetve visszatartása -  amivel a gyereket cselekvésre bírjuk -  löki őt a 
szándékos kudarc felé.” (75.1.) A kisgyerekben erős vágy él a világ megismerésére, a világot 
felfedező játékban örömét leli, és könnyedén viseli el a kudarcokat is -  egészen addig, amíg nem 
társul hozzá a felnőttek büntetése, ami a bukás szégyenévé, gyalázatává válva aztán elveszi a 
kedvüket a világ birtokbavételétől. Pedagógusok, szülők sokan a büntetés eszközének tekintik 
az iskolai tanulást. “Valami olyan kellemetlenségnek, amit módunkban áll a gyerekeknek okozni, 
függetlenül attól, hogy elkövetett e valamit, és megérdemli-e? Vajon mit akarnak megtorolni ezek 
a felnőttek?'” (125.1.)

Az önállóan gondolkodó gyerekek saját örömükre tanulnak,, és nekik minden bizonnyal nem 
nehéz az önellenőrzés, s számukra kevésbé fontos felnőttek véleménye. Ezzel szemben a 
gyengébbek önismereti, önértékelési hiányai fontossá teszik a felnőtteknek való megfelelést. 
Előzőek számára a feladatban rejlő probléma izgalmas kihívás, utóbbiak pedig a “helyes" 
megoldást kersik, próbálják megtalálni, felidézni. Ez így azonban túl egyszerű, hiszen az 
önállóan gondolkodás igen ritka, hiszen gyerekekről van szó, és minden gyerek valamiféle 
segítséget, támaszt igényel az iskolai tanulásban, akár jó, akár rosszabb tanuló. Kétségtelen, 
hogy az önállóság magasabb fokára jutottak jobb helyzetben lehetnek, feltéve, hogy önállóságu
kat a pedagógusok elfogadják. Jó lenne, ha minél több kolléga nemcsak elfogadná, hanem 
segítené is a gyerek önálló gondolkodásának kialakulását, még ha ez több energiát, nagyobb 
figyelmet is igényel.

A válasz-centrikusság felé hajtja a gyerekeket, hogy az iskolában a jó válatsz jutalmazzák. Ez 
pedig abból ered, hogy sok a tanulnivaló, sietni kell, így nincs idő kivárni, míg mindenki megérti 
a feladatot, az abban foglalt problémát, és azt, hogy a saját megoldásait kipróbálja, ellenőrizze 
Úgy érzik a kollégák, hogy egyszerűen nincs idő gondolkozásra.

Számomra Holt iegmeglepőbb leleménye, hogy rájött, miért is keresik egyes gyerekek a 
kudarcot. A kérdés vagy feladat okozta feszültséget, a megoldás és annak helyessége vagy a 
várható tévedés feszültsége olyannyira elviselhetetlen, hogy a hiba elkövetése maga a meg
könnyebbülés, nem kell tovább izgulni. Inkább a hibát, mint a kétségeket, izgalmat választják. “A 
jó gondolkodó azért szánhat időt a feladatra, mert kibírja a bizonytalanságot, elviseli, ha valamit 
nem tud. A gyengébb ezt a feszültséget nem bírje, ez szinte megőrjíti őt.” (63.1.) Ha viszont nem 
érzik a jó válasz sürgető kényszerét, akkor fantasztikus dolgokra is képesek a gyerekek. “Emberi 
képességei érvényesítésére adjunk mindenféle gyereknek olyan feladatokat, amelyek érdeke
sebbek, mint félni, vagy félelmet kelteni." (72 11) Olyan feladatot, amelyet önállóan meg tud 
oldani, külső segítség nélkül.

Holt saját fuvolaórája példáján keresztül értette -  és érteti -  meg, hogy ráhangolódás 
hiányában, fáradtan az ember képtelen tanulni, vakká és tehetetlennné válik. Kis pihenő után 
már képes volt folytatni a tanulást. De mi történik a gyerekekkel? Abbahagyhatják-e az órát, 
kikapcsolhatnak-e?

A tanár a főszereplő, a tanításon a hangsúly, a gyerekek azt érezhetik, ha valamit nem értenek 
meg, akkor ők a hibásak. Pedig sokszor mondanak a tanárok olyat, amit a gyerekek, vagy egy 
részük nem ért meg, és nem mernek kérdezni. Sok olyan szabályt, adatot kell megtanulniuk, 
aminek számukra nincs semmi értelme

Különösen így van az a matematikával. Gattengo profeszor órája súlyosan retardált gyerek- 
kela a könyv legszebb része A szemléletes leírás leírását nem merem megtenni, bármennyire is
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csábít, azt el kell olvasni. (106-110.1.) Dorothy példája (138-140.1.) is ilyen: "Mi az oka annak, 
hogy ez a szerencsétlan gyerek hat év alatt nem tanult meg semmit az iskolában? Az, hogy senki
sem kezdte vele ott a munkát, ahol ő tartott."

A tanárok dolga, hogy kapcsolatot teremtsenek a gyerekek gondolkodásával, bármilyen szintű 
is legyen az, s a tanulás, a megértés gyökereit kell megtalálni ahhoz, hogy szilárd alapot 
teremthessünk az előrehaladáshoz. A tanítás eredményét valójában az mutatja, hogy honnan 
indult, és hová érkezett. Először a gyerekek lehetséges teljestményére figyeljünk, ami megelége
dettséghez vezethet, ne fixálódjunk a tananyag gondolatrendszeréhez, ahhoz mérve sikert és 
kudarcot. A tanterv erőltette tananyag sokszor látszólagos elsajátításával, amikor a megértés 
helyett recepteket sulykolunk, nem derül fény arra, hogy a gyerekek egyáltalán mit tudnak például 
a számokról, kicsiről és nagyról. Többnyire föl sem merül, hogy a gyerek azért nem tud, majd nem 
is akar tanulni, mert nem fogta föl azoknak a fogalmaknak az értelmét, amelyekkel dolgoznia 
kellene. így lehetséges olyan helyzet, hogy gyerekeknek évekig fogalmuk sincs arról, hogy mit is 
csinálnak az iskolában. Szimbolikus, fogalmi műveletekkel csak akkor érdemes foglalkozni, ha az 
azoknak megfelelő konkrét műveleteket már birtokolják. Hagyjuk őket békén addig, amíg meg 
tudják tanulni a dolgok mélyebb, elvont értelmét “Azok a gyerekek, akiket a tanár kérdései 
vezettek rá a megoldlásra, később teljesen tanácstalanok lesznek, ha nem képesek visszaemlé
kezni a kérdésekre, vagy nem képesek hasonlókat föltenni maguknak -  márpedig pontosan ez az, 
amire nem képesek. Kizárólag az olyan kérdésekre adott válasz ragad meg a gyerek tudatában., 
amelyet ő maga tett föl vagy tehetne föl saját magának" (136-137.1.) Ugyanígy a haszontalan, 
és csakhamar a felejtés áldozatává válik az a tudás, ami nem a gyerekek saját felfedezése

“A gyerek, ha valamit valóban megtanult, akkor azt képes alkalmazni, és alkalmazza is. 
Fejében a dolog összekapcsolódott a valósággal, így aztán más kapcsolatokat is létesíthet a 
tanultak és a valóság között A nem valóságos tudásnak nincsenek ilyen kapcsolódási pontjai, 
nem illeszthető össze semmivel, és aki megtanulta, annak semmi haszna nincs belőle " (114.1)

“Gyakrabban kellene föltennünk a kérdést mindennel kapcsolatban, amit csinálunk: Hova is 
akarunk eljutni, és vajon a legszerencsésebb utat választottuk-e ehhez?" (150.1.) Valóban 
segítünk-e azzal, amit teszünk, vagy csak kényelemből, megszokásból csináljuk, észrevesszük- 
e, hogy jószándékunk ellenére jobb lenne nem kitartani amellett, ami esetleg már többet árt, mint 
használ? Úgy tűnik, a dolgozatok, az osztályozás, az érdemjegyrendszer szélhámosság, amivel 
a tanárok és diákok el akarják hitetni a világgal, hogy a gyerekek mindent tudnak. Holott 
valójában a tananyag egy kis részéről van csak némi fogalmuk Aztán az is meggondolandó, 
hogy intelligens, érző embereket akarunk-e nevelni, vagy teszmegoldókat, vizsgázókat, mindig 
“felelőket”? Úgy gondolom, és a könyvből is az derül ki, hogy életrevaló, bologságra teremtett 
embereket akarunk nevelni.

Az iskolában hajlamosak a jó viselekedést a jellemmel azonosítani. “Mindenekelőtt az engedel
mességet és a befolyásolhatóságot díjazzák. A jó gyerek szót fogad, és mindent megcsinál, amit 
mondanak neki. Ennél már csak az a jobb gyerek, aki szólás nélkül is megteszi, amit elvárnak tőle.” 
(152.1.) A gyerekek gyanakodva fogadják a kedvesskedő szavakat, mert elegük van a hamis 
érzelmekből. A pedagógusok nem győzik hangoztatani, hogy szeretik a gyerekeket, mert a gyere
keket szeretni kell. Dehát ez így nem igaz. Még azok számára sem jelentenek mindig örömöt és 
boldogságot, akik valóban szeretik őket, sok felnőtt pedig nem is igazán szereti őket. "A tanároknak 
készült könyvek szerzői egyfolytában azt hangoztatják, hogy a pedagógus minden gyereket egyfor
mán szeressen. Ha azt értik ezen, hogy a tanár tegyen meg minden tőle telhetőt a gyerekekért, 
teremtsen számukra egyforma esélyeket, törődjön egyformán problémáikkal -  akkor igazuk van. De 
amikor szeretetről beszélnek, egyáltalán nem erre gondolnak. Arra az érzésre, vonzalomra, arra az 
örömre és jóérzésre céloznak, amit a másik ember jelenléte, társasága okoz. Ezt viszont képtelen
ség kiskanállal kiporciózni, szétosztani úgy, hogy mindenkinek egyformán jusson." (188-189 1.)

Tanárjelöltek sajnos a meglátogatott órákon többnyire a tanárt figyelik: tanítani tanulnak így 
fortélyokat sajátíthatnak el, ahelyett, hogy észrevennék, mi történik valójában, mi történik a 
gyerekek fejében, lelkében. Hogy aztán sokan mindennapi munkájukban is hasonlóképpen 
tegyenek: a tanítás a fontos számukra, s mellette a szükségesnél kevesebb figyelem jut a 
gyerekekre, az ő gondjaikra. Holt tanár úr feljegyzései a tanítás folyamatában gondolkodó 
pedagógus töprengései arról, hogy is lehetne jól, vagy legalábbis jobban csinálni. Gondolatai 
elsősorban a matematika tanításával kapcsolatosak, de úgy érzem, általánosíthatók.

A pedagógiai problémákról való ilyesfajta töprengést hiszem az iskolai kudarcok ellen való 
orvosságnak

SZEMLE___________________________

Holt, John: Iskolai kudarcok. Gondolat, Budapest, 1991.
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Médiafogyasztók Klubja
A ta n K ö n y v  k ö z ü g y

"A tankönyvről, mint olyanról sokat lehetne írni, akár egy egész tankönyvre valót” -  írja Móra 
F erenci Délmagyarországban megjelent Tanügyi miértek című cikkében.

Németh László szerint: “Egy középiskolai tankönyv abban, aki valaha átverte magát hasonlón, 
két érzést támaszt. Tiszta lapjai a tudás végtelenségével ragyognak; elkopott szavai s a 
fejünkben felidézett emlékrongyok a tudatlanság bűntudatát hozzák reánk ” A tankönyv tehát: 
néma szemrehányás a könnyen felejtő emlékezetnek és a felejtésbe megadón belenyugvó 
kényelmességünknek. Ezen kívül azonban még más kellemetlen benyomások is fűződhetnek 
hozá A magolás sivár óráinak vagy a másnapi felelés kudarcainak nyomasztó élménye sok 
diáknak egy életre beleivódik a leikébe. S ráadásul mindig is a tankönyekben látszott összesű
rűsödni és megtestesülni az a tekintélyelv, amely az oktatást és a nevelést évszázadokon át 
vezérelte. A tankönyvnek tekintélyt vindikáltak, akár megérdemelte, akár nem. A társadalom 
igényeit, normáit, továbbhagyományozásra kiválogatott ismereteit közvetítette és közvetíti, s 
nem egyszer úgy tűnik a szegény tanulónak, mintha a nyomtatott lapok egy olyan régi adósság
nak a kötelezvényei lennének, amelyet elődei végül is rajta akarnak behajtani.

S ez gátlásokat alakít ki vagy lázadást ébreszt a fiatalokban. “Ez az a könyv, amelyet senki 
közülünk nem tud leküzdeni. Le lehet küzdeni Schillert, Nietzschét, sőt May Károlyt is -  az 
olvasókönyvet nem Ez még a szabadság deresfejű bűnösét is ellenőrzése alatt tartja... Fordított 
esetben viszont úgy rögződik az emlékezetben, mint legelső alkalom a forradalmi ellenállásra, 
sőt a bűn élvezetére -  éppen túlcsorduló, tejillatú jámborsága következtében” -  írja az olvasó
könyvekről szóló közös cikkében két német szerző, Heinz Ge/gerés Jochen Vogt Csoda-e hát, 
ha a személyiség kibontakoztatását hirdető és a tabuktól szabadulni vágyó korunk már nem a 
hajdanában elvárt megilletődöttséggel, hanem a megingó tekintélyeknek.kijáró vonakodó ellen
szenvvel tekint a tankönyvekre, és kaján önigazolással fedezi föl bennük az el-elbóbiskoló 
Homérosz hibázásait, sőt időnkénti baklövéseit?

*

Erdemes-e hát szélesebb körben is foglalkozni a tankönyvekkel? Nem csupán az oktatásügy 
szakembereire, tanárokra, tankönyvszerkesztőkre és -kiadókra tartozik ez a dolog?

Igaz, elsősorban rájuk. De hogy a kívülálló laikusok számára sem érdektelen a tankönyvek 
ügye, azt számos (vagy inkább: számtalan'?) újságbeli hozzászólás, cikk, interjú is bizonyítja. A 
tankönyvvel minden ember találkozik -  és nemcsak gyerekkorában. Móra az imént idézett 
cikkében is azt mondja: "Megismeri a tankönyvet, mint olyant a szülő is -  ó, de mennyire 
megismeri! Egész szeptemberben egyebet se csinál, csak tankönyvirodalommal foglalkozik.” A 
szülők érdeklődése természetesen praktikus jellegű. Arra kiváncsiak, mit és hogyan tanul 
csemetéjük, és hogyan tudnának segíteni neki munkájában. Eközben a jelen tankönyveket saját 
régi tankönyvemlékeikkel vetik össze, némi nosztalgiával gondolva persze önnön hajdani diák
voltukra.

Gyakran fordul azonban politikusok, tudósok (szociológusok, nyelvészek, pszichológusok) 
figyelme is a tankönyvek felé. Ez ugyanis tükre egy társadalom műveltségeszményének, ideál
jainak, kultúrájának, gyakorlati törekvéseinek és önmagáról kialakított valós vagy csalóka elkép
zeléseinek. Egyszersmind tükre oktatásügyünk helyzetének is. A nyomtatott segédeszköz tudni
illik rendszerint összhangban van az iskolai élet gyakorlatával; ha pedig konfliktusok támadnak 
közöttük, akkor az jelzi, hogy akár az egyik, akár a másik oldalon súlyos hibák gátolják a rendszer 
egészséges működését.

A tankönyv tehát közügy Mint ahogy közügy a jövőt előkészítő és sokban meg is határozó 
oktatás. Hiszen az előbbi (a tankönyv) nemcsak követi és eszzközként szolgálja az utóbbit (az 
iskolai oktatást), hanem -  mint látni fogjuk -  jelentősen befolyásolja is.

Emellett a tankönyvek készítési mechanizmusában, előállításában és használatában mutat
kozó zökkenők, gondok, netán súlyos bajok egy kissé rávilágítanak társadalmunk működésének 
hibáira is.

*

Érdemes hát megismerkedniük a tankönyv problémáival a szakembereken, pedagógusokon 
kívül azoknak is, akik pusztán társadalmi jelenségként tekintenek rá, akik szívesen gondolkodnak 
el az ellentmondásokból fakadó tünetek mélyebb okain, összefüggésein. A tankönyvekhez 
gyakran fűződnek végiggondolatlan, egyoldalú igények, ítéletek, elgondolások, s nem árt mérle
gelni az ellentétes szempontokat, pro és kontra.
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(Tankönyvfunkciók)
A tankönyv szerepe, funkciója, felépítése az idők folyamán egyre változott, gazdagodott. Hol 

ez. hol az a vonása hangsúlyozódott, és újabb meg újabb követelményeket kellett kielégítenie. 
Nem csoda hát, hogy mikor napjainkban arra a kérdésre keressük a választ: voltaképpen milyen 
könyv a tankönyv, a különbző szakemberek más-más feleletet adnak rá, és felfogásuk mögött 
eltérő (vagy csak eltérő hangsúlyú) pedagógiai igények is meghúzódnak.

A tankönyv arculata -  története során -  fokozatosan rajzolódott ki, feladatköre egyre bővült. 
Eleinte kettős funkciót töltött be: rögzítettems öszegyűjtötteaz ismeretanyagot, másrészt ha nem 
nyílt mód közvetlen kapcsolatra oktató és tanítvány között, akkor áthidalta a térbeli vagy időbeli 
távolságot. Újabb szerepkörhöz Comeniuskezdeményezésére jutott a XVII. században: ezentúl 
hivatott volt szem léltetnie a valóságnak azokat a jelenségeit, amelyek nem voltak közvetlenül 
hozzáférhetők az iskolai oktatás számára Hartmut Hacker utal rá, hogy ez az új “képesség" 
milyen ellentmondást rejtett magában: a tények közvetítése el is fordíthat a közvetlen tapasz
talatszerzéstől, s így a tankönyv az életidegen, steril oktatás jelképévé válhatott a XIX. század
ban Meg kellett tehát újulnia. Annál is inkább, mivel lassanként az iskolai foglalkozások 
módszerei is átalakultak. Az egyre sokasodó tanulólétszám fölvetette például az egyéni különb
ségek fokozottabb figyelembevételét. A technikai civilizáció fejlődése átalakította a tudás miben
létéről alkotott fogalmainkat, követelménnyé vált az alkalmazható tudás megszerzése; ez nem
csak a tananyag praktikusabb szempontú átrendezését vonta maga után, hanem növelte a 
gyakorlatok jelentőségét és mennyiségét is. Mind az mdividualzáció, mind a gyakorlatiasság a 
nagyobb tanulói önállóság irányában hatott. Niylvánvaló tehát, hogy a tankönyvek sem marad
hattak meg a puszta ismeretközlés, ismerettárolás szerepkörében. A maguk eszközeivel a 
tankönyveknek is hozzá kellett járulniuk az iskolai oktatás módszereinek megújulásához, vagy 
legalábbis követniük kellett az iskolai élet változásait. Ez pedig elkerülhetetlenül a funciók 
gazdagodásával járt.

A hazai és a külföldi szerzők véleménye megoszlik a tekintetben, hogyan is csoportosítsák a 
tankönyv mai feladatait. Kétségtelen azonban, hogy az ismeretátadás, tehát a tanítás, az 
ismeretrögzítés, valamint a szemléltetés szinte ősrégi funkciója mellé napjainban odasorakozik 
a gyakoroltatás-gyakorlati alkalmaztatás, a differenciálás, az irányítás (oktatásvezérlés), végül a 
szervezés, az önművelésre és kutatásra késztetés újabb keletű követelménye.

A gyakoroltatás-alkalmazás igényének a tankönyvben sok esetben az ismeretanyaghoz csa
tolt, a fejezetek végére illesztett kérdés- és feladatsorok igyekeznek megfelelni; máskor sajátos 
szerepmegosztás következik be a nyomtatott iskolai eszközök között: feladatgyűjtemények, 
munkafüzetek, gyakorlati segédanyagok csatlakoznak az elméleti tájékztatást nyújtó tan
könyvhöz, létrehozva az ún. "tankönyvcsaládot". Az utóbbi esetben a diáknak több eszközt kell 
ugyanazon az órán használnia, ám ez a megoldás lehetővé teszi a gyakorlatok számának 
növelését, ezzel együtt pedig a testre szabott feladatok felkínálását. Természetes, hogy a 
feladatsorok öszeállítása rendkívüli tudatosságot kíván meg a szerzőtől. Nemcsak a sorrend 
alapos megkomponálására kell ügyelnie az egyszerűbbtől az összetettebb, a konkréttól az 
elvontabb felé haladva, hanem a különböző szintű tanulók differenciált, mégis egyenletes 
foglalkoztatására, a szaktárgy logikájára is. Tanácsos elkerülni a mechanikus ismétlődéseket; a 
tanulók figyelmét ugyanis éppen azáltal tarthatja ébren, sőt fokozhatja, ha a problémák változa
tos, sokirányú megközelítésére ösztönöz, ha az élet kínálta izgalmas kérdéseket vet föl, módot 
adva olykor-olykor alkotó jellegű egyéni megoldásokra is. Emellett valamennyi kérdés megfogal
mazásának pontosnak kell lennie, olyannak, amely célirányos, azaz az irány pontos kitűzésével 
segít a helyes válasz megtalálásában. Ne legyen lapidárisan egyszerű, se összetetten bonyolult, 
késztessen erőfeszítésre, de az erőfeszítés eredményeként részeltessen sikerélményben. A jól 
összeállított kérdéssorok már a differenciálásnak, vagyis a különböző tudásszintekhez való 
alkamazkodásnak is kitűnő eszközei.

Némi magyarázatra szorul az irányítás (oktatásvezérlés) szerepköre. Induljunk ki abból, hogy 
még a hagyományos tankönyv is mintát jelentett sokszor az órát tartó iskolamester számára. 
Esetleg ő is követte magyarázatában a nyomtatott szöveg gondolatmenetét, mindenesetre 
tájékozódott belőle a feldolgozás mélységét, részletességét, tagolását, súlypontozását illetőleg, 
nemegyszer átvette a könyvben ajánlott kísérleteket, gyakorlati példákat, feladatokat. Ez mindig 
is jelentősen megkönnyítette a tanító munkáját. Mindezeket nem kellett magának előbányásznia, 
kiokoskodnia

Egyes tankönyvek azonban -  főként külföldön -  közvetlenül a tanulókat célozzák meg, és 
kérdések segítségével próbálják meg elvezetni őket az ismeretek önálló felfedezésére. Az ilyen 
módszer legkövetkezetesebb változatát az ún. programozott tankönyvek testesítik meg, amelyek 
apró lépésenként közelítik meg a célt, az elsajátítandó tudást. A kérdésről kérdésre, válaszról 
válaszra, megoldásról megoldásra araszoló következetes előrehaladásnak temészetesen az 
önálló tanulásban lehet a leginkább hasznát venni. De -  állítják a módszer hívei -  az iskolai
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oktatásban is megvalósíthatnánk az ilyen párhuzamos egyéni tanulást. Ez kétségtelenül módo
sítaná a tanár szerepét: már nem ő “adná elő” a tananyagot, hanem segítené az egyénileg 
dolgozókat, megfigyelné, hol milyen nehézség adódik, és továbblendítené a megakadókat, 
szükség esetén -  de csak akkor -  válaszolna az időközben felvetődött kérdésekre. A módszer 
haszna nemcsak az alkotó gondolkodás fejlesztésében rejlik, hanem abban is, hogy a programok 
különbözősége révén lehetővé válnék az egy osztályban helyet foglaló tanulók haladási ütemé
nek “szóródása", vagyis mindenki a saját mértéke szerinti gyorsasággal, mélységben és terjede
lemben dolgozhatná föl a tananyagot.

A programozott oktatás ilyen következetes megvalósítása természetesen csak a legkiélezet- 
tebb módja a nyomtatott szöveg által végbemenő oktatásvezérlésnek. De arra nálunk is szép 
számmal akad példa, hogy a tankönyvekben a közlő szövegek váltakoznak feadatokkal, kérdé
sekkel. Az ilyen eljárás mindenképpen befolyásolja a tanár óravezetését.

A szervezés, koordinálás szerepköre ugyancsak frissebb keletű kívánalom. Azt jelenti, hogy a 
különböző forrásokból (az oktatásban fölhasznált más könyvekből, filmekből, tévéadásokból, 
egyéb audiovizuális szemléltető eszközökből, számítógépes anyagokból, továbbá a hétköznapi 
hírforrásokból, heti- és napilapokból, folyóiratokból stb.) merített ismereteket a tankönyv rend
szerezi, összegzi, sőt akár javaslatot is tesz rá, hogy milyen eszközöket tanácsos igénybe vennie 
tanárnak-tanulónak a színes, életszerű, sokoldalú ismeretszerzésben. (Ezt a célt szolgálja 
például a tankönyvhöz csatolt bibliográfia, filmjegyzék, szakfolyóiratok ajánlása stb.) Ez a funkció 
majd a jövőben érvényesülhet igazán, amikor a ma még nem mindenütt hozzáférhető berende
zések, források szélesebb körben elterjednek, és az iskolában is jelentősebb szerephez jutnak.

(Szerepz a varok)
Nos, éppen itt, a szerep- és feladatmegosztásban következnek az igazi bajok! A sokasodó 

feladatok ugyanis elkerülhetetlenül bizonyos konfliktusokhoz, funkciózavarokhoz, azok nyíltabbá 
válásához vezethetnek. Természetes, hogy a sokféle követelmény olykor szembekerülhet egy
mással, de az egyes feladatok maguk sem egyértelműek

Nézzük talán a legegyszerűbbet és leginkább magától értetődőt: a tudásközvetítést, az 
ismeretek tárolását és átadását. Ha elgondolkozunk rajta, csakhamar kérdések egész raja 
sűrűsödik elénk.

Mennyi például a “garancilis ideje” a rögzített információnak9 Az ókorban és a középkorban 
ez sokszor évszázadokat jelentett Ma már nemcsak egyes adatok, tények, ismeretek változnak 
szinte évtizedről évtizedre, hanem elég gyakorta módosul a tudósok szemléletmódja is. Még egy 
olyan ideológiai tekintetben semlegesnek látszó stúdium is, mint a nyelvészet, alapvető szemlé
leti változásokon ment át századunk folyamán. Külföldön egyesek azt is fölvetik, lehetséges-e 
egyáltalán stabil tankönyvet létrehozni a mi korunkban -  akárcsak a különféle termé
szettudományokban is, nincs-e ellentmondásban a tartósság igénye azzal a követelmény
nyel,hogy a tankönyvek korszerű tudást közvetítsenek. Többen javasolják, hogy a tankönyvek 
két különböző részből álljanak: az egyik a viszonylag állandó alapismereteket foglalja magába, 
a másikba -  mintegy körülvéve az alaptankönyvet -  a dinamikusan változtatható, fölcserélhető 
részegységek kerüljenek. Megszületett a "modul" tankönyvek ötlete, azaz az “előregyártott" 
elemekből tetszés szerint összeállítható tankönyveké. Hogy csak egy példát említsünk rá: a 
különféle szakmák -  mondjuk fizikából -  mindannyian egyformán elsajátítanák egy alapismerteti 
tankönyv anyagát, s ezt a szakmájuknak megfelelő irányban bővíthetnék a kiegészítő tan
könyvelemekkel.

Ma már tisztában vagyunk azzal is, hogy a tudomány sem úgy fejlődik, hogy téglát téglára 
halmoz. A tudomány mindig is viták, hipotézisek bizonyítása vagy cáfolata, iskolák harca révén 
fejlődött, olykor kerülőutakat tett, vagy éppenséggel zsákutcákból volt kénytelen visszafordulni, 
a már megoldottnak vélt problémák mögött újabb problémákat fedezett föl, sőt egy-egy újonnan 
meglelt igazság fényében a hajdani tézisek is korrekcióra szorulnak Nem vezetne-e dogmatikus 
magatartáshoz az az ismeretközlés, amely óvatosan kikerülné a kételyek buktatóit, és figyelmen 
kívül hagyná a a tudomány ellentmondásoktól feszülő életszerű dialektikáját? Csakis végérvé
nyes, lezárt, biztos és kétségbevonhatatlan igazságokat közölni -  ez roppant mértékben leszű
kítené és megmerevítené a tankönyvek szemléletét és tanításait, még ha föltételezzük is, hogy 
számos ilyen megingathatatlan igazság van a birtokunkban

Az iskola (és a tankönyv) nemegyszer olyan kérdésekkel is kénytelen foglalkozni, amelyeket 
a szaktudomány még csak viszonylagos érvénnyel sem tisztázott (Például: a közelmúlt történel
me, korunk irodalmi alkotásainak értékrendje.) Mi jogon várjuk el a tankönyvszerzőtől azt, hogy 
a szaktudomány helyett is állást foglaljon az efféle témakörökben9

Sajátosan napjaink kérdései ezek. Mint ahogy objektivitás és szubjektivitás dilemmái is

97



SZEMLE

másként vetődnek föl ma az ismeretnyújtással kapcsolatban, mint bármikor korábban a történe
lemben A tudomány ugyanis nem csupán tényeket közöl, hanem a tények értelmezésében 
bizonyos szemléletet, felfogást képvisel. Mármost egyre differenciálódó korunkban ez a szemlé
letmód nem lehet az adott tudomány képviselőinek körében teljesen egységes: irányzatok 
alakulnak ki. A tankönyvszerző maga is többnyire valamilyen irányzathoz tartozik, valamilyen 
kutatási módszer, elméleti álláspont hívének vallja magát. Ha ez nem így van, akkor viszonylag 
könnyen eklektikussá válhat a szemléletmódja. Hogyan, milyen mértékig kell és szabad elköte
lezettségének érvényesülnie, amikor tankönyvet ír? Egységes szemléletmódja üti rá mondaniva
lójára a hitelesség bélyegét -  de meggyőződése személyes elfogultsággá is duzzadhat, és 
egyoldalúságra vezethet.

Egyáltalán: mit, mennyit és milyen fokon adjunk át a mindegyre terjeszkedő, sarjadzó-burján- 
zó tudományokból a tanulóknak? Megítélésem szerint ma egész oktatásunkban túlhangsúlyoz
zuk a tudományosság követelményét. Azaz csak egy vélt, merev, kanonizált és minél több adatot 
halmozó tudományosságot. A tantervkészítők mintha állandóan attól féltek volna: nehogy valami 
hiányon, kétértelműségen, babonán kapják őket. Nemcsak szelektálni kell tudni, hanem el kell 
ismerni a jogát a titoknak, a legendának, a mítosznak, a jóízű mesélésnek, még akkor is, ha nem 
praktikus hasznunk, csak élvezetünk származik belőle.

Mindez szorosan összefügg egyszerűség-bonyolultság végleteivel. Úgy tetszik, a lényeg 
feltárására törekvés már természeténél fogva egyenes viszonyban áll az egyszerűséggel. A 
dolgok velejéig hatoló lecsupaszítás azonban elszegényítést, tendenciózus leegyszerűsítést is 
jelenthet. Ez pedig már nemcsak a jelenségvilág, a lét aranyló fája színeit fakítja szürkére, hanem 
magát a lényeget is meghamisítja, hiszen az egyszerűsítés végpontján a séma üres csontváza 
mered ránk Sokan egyenesen így teszik föl a kérdést: "Lehet-ebonyolult dolgokról egyszerűen 
szólni?” Mások viszont erre így replikáznak: "Érdemes-e bonyolult dolgokat bonyolultan előad- 
n i? ”S az eddigiek csupán azokat a dilemmákat sorakoztatták föl, amelyek a legősibb tan
könyvfunkción belül jelentkeznek! Az a követelmény a viszonylag későbbiek közé tartozik, hogy 
a tankönyv vállaljon irányító szerepet az ismeretek megszerzésének folyamatában. Ennek az 
igénynek kétségtelenül van létjogosultsága. Egyrészt megkönnyíti a tanító tájékozódását az 
ismeretek gyors szaporodása és módosulása közepette, másrészt tehermentesíti őt egy sereg 
olyan feladattól, mint szemléltető képek, adatok vagy példák összegyűjtése, szemelvények 
kikeresése, gyakorló feladatok összeállítása. Azzal is könnyebbé válik a pedagógus előkészítő 
munkája, hogy az óra megtervezéséhez kész gondolatmenetet talál a nyomtatott szövegben 
Emellett a tankönyv a célszerűen alkamazható módszerek tekintetében is mintát, ösztönzést 
nyújthat az iskolai óra megszervezéséhez, esetleg példát mutat a módszerek változatosságára

Az irányító funkció belső ellentmondásai már abban is megnyilatkoznak, hogy mennél kohe- 
rensebb, következetesebb és mennél gondosabban megszerkesztett egy feladatsor vagy gon
dolatmenet, annál megbonthatatlanabb is, annál inkább kényszerít pontos követésre Márpedig 
az a jogos igény, hogy az egyes részletek szabadon fölhasználhatók, kiemelhetők legyenek, 
hogy válogatni lehessen közöttük, ellentmond az ilyen szigorú logikának.

Az egy bizonyos oktatási rendet sugalló vagy éppenséggel a tanulást irányító tankönyv 
(munkatankönyv, munkafüzet, feladatsor) szembekerül a tanár szuverén óravezetői törekvései
vel, alkalmanként megfosztani látszik az iskolamestert autonómiájának egy részétől. Vagyis 
miközben munkáját könnyíti és segíti, a kezét is többé-kevésbé megköti. A pedagógia termé
szetesen kidolgozott már lehetőségeket e konfliktus feloldására, ezekkel azonban most nem 
foglalkozunk, mert célunk ezúttal csupán a gyakorta felszínre bukkanó ellentmondások számba
vétele

Az irányító szerepkör szembekerülhet az ismeretnyújtás követelményével is. A dinamikus 
vezérlés ugyanis, amely az önálló aktív ismeretszerzésre épít, nem kedvez az információk 
rendszerezett és áttekinthető tárolásának. Mindez indokolttá teszi sok gyakorló tanár panaszát, 
hogy az ún. munkáltató tankönyvekkel nehéz rögzíteni, "bevésni” az ismereteket, bajos az anyag 
önálló, összefüggő előadására szoktatni a diákokat.

Kézenfekvőnek tűnhet föl ezúttal a kérdés: szükség van-e egyáltalán arra, hogy a tankönyv 
irányító funckót is vállajon magára? Nem maradhat meg csupán a szolid ismeretközlés keretei 
között? Be kell azonban látnunk, hogy ez az irányító-vezérlő szerep nem a hatalmukat kiterjesz
teni vágyó tankönyvszerzők találmánya, még csak nem is találmány, hanem az ismeretnyújtás
ban magában benne rejlő szükségszerűség Hiszen a tankönyvek irányító funkciója eleven volt 
már akkor is, amikor a tanítás nem állt másból, mint előadásból és visszakérdezésből, és a 
nyomtatott textus csupán azt tartalmazta, amit el kellett raktározni az emlékezetben. Az iránymu
tatás tehát valamennyi tanszöveg szándékolt vagy akaratlan mellékhatása Amikor aztán színe 
sedtek, gazdagodtak, finomodtak és hajlékonyabbá váltak az oktatás módszerei, e színesedés, 
gazdagodás természetszerűleg megjelent a nyomtatott taneszközökben is. Ez az alapjában véve
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pozitív szerep azonban, hogy a tankönyv mindenkihez eljuttatja az életszerű metodikai eljárásokat, 
és a tanítókat rávezeti alkalmazásukra, tagadhatatlanui súlyos ellentmondásokat is rejteget. 
Bármilyen jók tudniillik a javasolt eljárások, kényszerű vagy szakszerűtlen alkalmazás során 
eltorzulhatnak. Nyitva marad tehát a kérdés, hogy a többféle funkciót betöltő, sokoldalúan fölhasz
nálható tankönyvek miként illeszkedhetnek egyre célszerűbben -  vagy: miként illeszthetők egyre 
célszerűbben -  a közvetlenül irányított és körültekintően szervezett tanóra kontextusába.

S akkor még mindezideig nem tértünk ki a tankönyvek nyelvi megformálására1 Legyen-e a 
szöveg minél tömörebb, összefogottabb, és kerüljön-e minden esetlegességet, anekdotikus 
kitérőt? Vagy pedig tanácsosabb oldani ezt a feszes tömörséget? Egyáltalán: milyen a legked
vezőbb tankönyvterjedelem  .^Vannak, akik a minél szűkebb oldalszámon mérik egy-egy tankönyv 
értékét, és az oldalszámból rögvest kiszámolják -  többnyire hüledezve és megbotránkozva - ,  
hány lap esik egy-egy óra iskolai tananyagára; azt hangoztatják, hogy a részletező magyarázat, 
az anyag színes megelevenítése a tanár feladaia az órán. Ezzel mások azt szegezik szembe, 
hogy a tankönyv minden egyes gyerek kezébe eljut, a tanári óravezetés színvonala pedig 
osztályonként változó; ezenkívül a könyvből tanuló diákról sem tételezhetjük föl az állandó 
megfeszített figyelmet, neki is szüksége van rá, hogy tanulás közben itt-ott kevésbé fajsúlyos 
szövegrészekkel, rávezetésekkel, frissítő (sőt: továbblendítő energiát szolgáltató) érdekességek
kel találkozzék. Hiszen a mértékkel alkalmazott redundancia, a "hígabb", kifejtően magyarázó 
előadásmód nemcsak könnyebben érthető, hanem vonzóbb is a tanulók számára! -  állítják 
sokan. Egyik oldalon áll tehát a lakonikus tömörség, a másik oldalon az érdekesség, színesség 
követelménye.

Közös és indokolt az ellenszenvünk a szürke jellegtelen, sablonos, szokványos vagy a 
szaktudomány személytelenségét dokumentáló tankönyvekkel szemben. Másrészről viszont az 
is kérdéses, meddig engedheti meg magának a tankönyvszerző saját egyéniségének, eredeti
ségének érvényesülését, szubjektivitása mennyire csillanhat át a tárgyilagos anyagkezelésen.

A tankönyvkészítés gyakorlata is számos vitaalkalommal szolgál. Milyen legyen például 
tanterv és tankönyv viszonya? Melyikük legyen a mérvadó? Nálunk évtizedeken át aprólékos 
részletességgel megszabta a tanterv az oktatás és a tankönyvek tartalmát, így hát sok tartalmi 
bírálat voltaképpen túlmutatott a tanterveknek engedelmeskedni kényszerülő tankönyveken Az 
"egység" követelménye -  egy hamis egységfogalomra alapozva -  egész oktatásügyünket 
áthatotta, nem csoda hát, ha ezt az idealizált egységet az országosan kötelező tankönyvek is 
hivatva voltak megvalósítani. Ma már -  ha lassan is, de -  terjed a választhatóság és a 
pedagógusi autonómia eszméje és gyakorlata, megjelentek az első választható tankönyvek. 
Lehetséges-e vajon egységes tankönyvekből is egyéni módon oktatni? Miben tanácsos külön
bözniük egymástól a párhuzamos tankönyvváltozatoknak? Kiket illet a döntés joga? Hogyan 
biztosítható a sajátos igények és szükségletek összehangolása, centrifugális és centripetális 
törekvések egészséges egyensúlya?

Vitakérdések tehát szép számmal akadnak a tankönyvekkel kapcsolatban. Az oktatásnak 
ezzel a régi hagyományos eszközével módszeresen mégis csak az utóbbi évtizedekben kezdtek 
foglalkozni. Külföldön is. Az a helyzet, hogy a szakirodalom inkább tanári kézikönyvekben, 
útmutatókban, egyedi megfigyelések közzétételében, publicisztikai jellegű bírálatokban bővelke
dik, semmint a tankönyvi problematikára vonatkozó, tudományosan megalapozott, vizsgálatokra 
épülő összegezésekben.

HONFFY PÁL

Mentálhigiénés és Pedagógiai 
Konzultációs Szolgálat

A KL TE Pedagógiai-Pszichológiai Tanszékén

Debrecen évszázadok óta iskolaváros. Jelenleg a pedagógusképzés egyik országos központja. 
Sajnos évtizedeken át csak apró erekben folydogálhattak be a képzés rendszerében más társada
lmak nevelési tapasztalatai. Az iskola feladatai egyre bővülnek, az oktatáson felül egyre inkább 
szükség lenne a szocializációs hibákat kompenzáló korrekciós nevelésre is. Ennek előnye az 
egészségügyi intézményekkel szemben az, hogy nem stigmatizál, nem tesz újabb sérülést okozó 
sértő címkét a tanulóra A tanulók személyiségfejlesztésének ügyéért egyre több gyakorló pedagó
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gus köteleződik el, de tapasztalataink szerint az eljárásokban és azok alkalmazásmódjában 
járatlanok A pszichológiai és pedagógiai ismeretek racionális elsajátítása nem teremti meg a 
pedagógusok személyiségében a pályára való alkalmasság feltételeit. A hazai felsőoktatási intéz
ményekben terjednek a személyiségfejlesztő eljárások, de ezek ma még kevéssé jutnak el a 
korábban végzett, gyakorló pedagógusokhoz. Napjainkban egyre nagyobb szükség van ezen 
eljárásokra, hiszen a pálya személyiségkárosító hatásai is sokasodnak. Ez azért aggasztó, mert 
alaptétele a személyiségfejlesztő munkának, hogy csak egészséges személyiség formálhat egész
séges (tanulói) személyiséget. Saját -  akár több ezer diák sorsáért is érzett -  felelősségünk 
átgondolása után jutottunk el arra a következtetésre, hogy a város ill. a régió nevelői számára 
meghirdetjük és beindítjuk szolgáltatásunkat "Mentálhigiénés és Pedagógiai Konzultációs Szolgá
lat” néven.

A S zo lg á la t le írá sa  és c é lja i

Úgy véljük, hogy a problémákat észlelő és azokat egyedül megoldani nem tudó pedagóguso
kat elsősorban nem ellenőrizni és büntetni kell azért, hanem a személyére és a gondjaira centrált 
konzultációs lehetőséget kell teremtenünk a számára.

A Szolgálat humánszolgáltatás, amelynek keretein belül dolgozó konzultáns segít a pedagó
gus szakmai-nevelési problémáinkak megoldásában úgy, hogy meghagyja a segítséget kérő 
felelősségét a saját munkájában, és nem vállalja azt át. A két fél egyenrangú viszonyban van. A 
konzultáció igénybevétele önkéntes, anyaga bizalmasan kezelendő. A megbeszélés mindig a 
segítségkérő egyedi, konkrét problémájához és igényeihez igazodik.

A konzultációknak két alapvető célja van:
a) A pedagógiai munkában felmerülő konkrét problémák adekvát megoldásainak közös meg

keresése;
b) A segítséget igénybevevő konzulens mentálhigiénés szemléletének kialakítása, módszer

tani és készségfejlesztése azért, hogy képessé váljék hasonló problémák önálló kezelésére.
A mentálhigiénés konzultáció a pedagógusok pszichológiai továbbképzésének egy speciális, 

személyre szabott'módszere, amelyben a gyakorlati technikák és eljárások kerülnek előtérbe 
így erőteljesen fejleszti a nevelők hatékonyságát és elősegíti azt, hogy kevesebb tanuló sérüljön 
az előkészítetlen és átgondolatlan nevelői beavatkozások hatására.

A M e n tá lh ig ié n é s és P e d a g ó g ia i K o n zu ltá c ió s  S zo lg á la t tevékenysége

a) Konzultációk:
1. Esetközpontú konzultáció:
A középpontban egy tanuló ill. egy konkrét tanár-diák kapcsolat áll, amelyről a segítséget kérő 

pedagógus konzultálhat a szolgálatot teljesítő szakemberrel. Célunk az egyéni nevelői munka 
hatékonyságának elősegítése a kapcsolati elakadást képező tényezők felmérésével és a peda
gógus személyében lévő rejtett tartalékok feltárásával, valamint a szerepbiztonság megerősíté
se, a kapcsolatkezelő képesség fejlesztése

2. Pedagógusközpontú konzultáció:
A tanár saját, személyes problémájával fordulhat a konzultánshoz pszichés egészségének 

megőrzése érdekében. Szeretnénk elérni, hogy a kiegyensúlyozatlan pedagógus a tanulók 
számára ne lehessen pszichés betegség forrása.

3. Mentálhigiénés program- és csoportközpontú konzultáció:
A konzultáció középpontjában nevelő intézmények (iskolák, kollégiumok) vagy azok egységei 

(tantestület, munkacsoport, osztály) állnak A megbeszélés az adott csoportok ill. a szervezet 
működésére irányul. Továbbképzések, mentálhigiénés programok tartalmát és kivitelezésének 
lépéseit tervezzük meg a hozzánk fordulóval. Javaslatokat teszünk egy konkrét csoport vezeté
sét érintő problémák megoldásához. A konzultációnak ez a fajtája szervezetfejlesztő hatással is 
jár az adott oktatási intézményben és támogatást nyújt az innovációs törekvésekben

4. Pedagógiai kutatásközpontú konzultáció:
A tanár a saját diagnosztikus és kutatómunkájához kérhet szakmai segítséget, (pl. A tanulói 

személyiség megismeréséhez, a csoportok szerkezetének felméréséhez, hatásvizsgálathoz, 
szorongásbecsléshez stb. nyújtunk műdszereket.) Célunk a pedagógiai beavatkozásokat meg
előző és azokat megalapozó tevékenység segítése, a beavatkozások tudatosságának fokozása

Az egyéni konzultáció lehetőségét hetente egyszer két órán át két szakértő biztosítja két külön 
helyiségben. 1992. március 5-én kezdtük meg a Szolgálat működését és egyelőre 1992. május 
31-ig tervezzük a nyitvatartását. Ha anyagi lehetőségeink megengedik, 1992 szeptemberétől 
folytatnánk a megkezdett munkát.
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b) Hatásvizsgálat, szakirodalom:
A konzultációk hatékonyságát kérdőíves módszerrel mérjük le. Jelenleg szerkesztése és 

kisebb mintán való kipróbálása folyik. Igyekszünk a mentálhigiénés tanácsadás, konzultáció és 
az iskolai mentálhigiéné témaköréhez illeszkedő szakirodalmi anyagot összegyűjteni és össze
rendezni a folyamatos önképzés és a későbbi oktatás érdekében

c) Önismereti csoportok:
A konzultációkon kívül önismereti csoportokat hirdetünk meg pedagógusok számára. A követ

kező csoporttechnikák beindítását ajánljuk fel:
-  Empátia- és kommunikációfejlesztő tréning (3x10 óra)
-  Pedagógiai eset- és problémamegbeszélő csoport (10 x 3 óra)
-  Autogén Tréning csoport (10x2 óra)
-  Önismereti játékcsoport (10x3 óra)
1992. március 2-tól pedagógiai eset- és problémamegbeszélő csoport indult. Vezetik: Győryné 

Dr. Beregszászi Sára és Szatmármé Balogh Mária. A 3,5 órás foglalkozások második felében a 
Schultz-féle autogén tréninget sajátítják el a résztvevők. A csoportfolyamatot szociometriával és 
stuttgarti élmény-kérdőívvel követjük, a hatást empátia és szorongás-vizsgáló eljárással próbál
juk meg mérni, az autogén tréning elsajátítását relaxációs kérdőívvel mérjük fel. Tapasz
talatainkról az utolsó ülésen visszajelentést adunk a résztvevők számára, kihasználva az erős 
tanulási motivációt. Eredményeinkről tanulmány formájában igyekszünk beszámolni. A pénzügyi 
keretek egyelőre egy, önismereti csoport működtetését tették lehetővé, de a következő szemesz
terben már több csoport egyidejű beindítását tervezzük.

d) Szakmai háttér, belső továbbképzés:
-  Magyarországon úttörő jellegű a tevékenységünk, ezért úgy éreztük, hogy nem maradha

tunk szakmai támasz nélkül. A külföldi pedagógiai tanácsadó intézetekben óriási tapasztalati 
anyag gyűjt össze, amelyeket szeretnénk mi is kamatoztatni munkánk során. Ezért felkértük 
Kenesseyné Szujányi Máriát (Zürich Institut Kenessey AG), hogy szakmai tanácsaival és a 
konzultációs munkák szupervíziójával bővítse ismereteinket és kontrollálja tevékenységünket. 
Félévenként 1 -2 alkalommal 3 napos intenzív továbbképzést fog tartani a konzultánsok számára.

-  Felvettük a kapcsolatot a Magyar Tehetséggondozó Társasággal. 1992. szeptemberétől a 
tehetséges gyerekek szülei számára fogunk tanácsadói fogadóórákat meghirdetni, amelyhez a 
szakmai segítséget és a betanítást Dr. Herskovits Mária a Magyar Tehetséggondozó Társaság 
alelnöke, a MTA Pszichológiai Intézetének munkatársa vállalta magára.

e) Tevékenységünk dokumentumai
Tervezzük a tevékenységünket megalapozó idegen nyelvű szakcikkek fordítását, vizsgáló 

eljárások adaptálását, saját segédanyagok összeállítását és konzultációs rendszerünk haté
konyságának tudományos igényű dokumentálását és kutatását. A pedagógiai konzultációval és 
az iskolai mentálhigiénés munkával kapcsolatos szakanyagok összegyűjtésére és saját kiadvá
nyok szerkesztésére vállalkozunk a jövőben.

A M e n tá lh ig ié n é s  és P e d a g ó g ia i K o n zu ltá c ió s  S zo lg á la tb a n  kö re m űköd ő  
sza ke m b e re k:

-  Szatmáriné Balogh Mária programvezető, pszichológus, mentálhigiénikus,
-  Dr. Brezsnyánszky László kutató pedagógus, mentálhigiénikus,
-  Győryné Dr. Beregszászi Sára pszichológus, mentálhigiénikus
-  Dávid Imre pszichológus, mentálhigiénikus,
-  Páskuné Kiss Judit pszichológus, mentálhigiénikus,
-  Tánczos Judit pszichológus, mentálhigiénikus, a debreceni Polgármesteri Hivatal Szociális 

Irodájának munkatársa

BALOGH LÁSZLÓ -  SZATMÁRINÉ BALOGH MÁRIA
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Külváros mint iskola

A pécsi Új Dunántúli Nap/ó oVjasö\ az alábbi érdekes iskolaigazgatói nyilatkozatra figyelhettek fel:
“Mi nem szakmát ajánlunk -  mondja Márcz Róbertné. -  Elsősorban olyan 14-18 éves 

gyerekeket várunk, akiknek nincs munkahelye vagy nem vették fel szakmunkásképzőbe, de 
hasznosan kívánják eltölteni idejüket. Célunk a praktikus, mindennapi életben hasznosítható 
ismeretek nyújtása, mint pl. csecsemőgondozás, háztartási ismeretek, a jövőben pedig talán egy 
számítógépes alapfokú ismertető... Célunk az is, hogy munkát adjunk a gyerekeknek, néha az 
AGÓRA ipari vállalattól is kapunk kis munkát. Szépen varrnak, készítenek ajándéktárgyakat, de 
kertészkednek is, ha kell. Nehéz megszervezni a munkalehetőségeket, s nem könnyű szakmen
torokat találni. Ők lennének azok a mesterek, kisiparosok, akiknél a tanulóink gyakorlatot 
folytathatnának. Tudom, nem könnyű kérdés ez most, amikor a szakmunkásképzés is a gyakor
lati munka lehetőségeinek hiányával küzd, de nem lehet feladni a keresést.

-  Az iskola kezdeményezése és a mi törekvéseink találkoztak, s ha nem is találunk több 
szakmentort, úgy néz ki, jól együtt tudunk dolgozni a fiatalok érdekében -  veszi át a szót dr. 
Bárdossy Ildikó, a JPTE Neveléstudományi Tanszékének adjunktusa. -  Kolleganőmmel együtt, 
dr. Bakó Gyöngyivel \.a.q\a\ vagyunk a Produktív Iskolák Nemzetközi Hálózatának. Az elképzelés 
először Amerikában született meg, New Yorkban 1972-ben dolgoztak ki egy programot a "város 
mint iskola" modell megvalósítására. Európában Berlinben 1989-ben hoztak létre hasonló prog
ramot és megalakították a Produktív Iskolák Nemzetközi Hálózatát. A hálózathoz azóta több 
országból csatlakoztak, így például Franciaországból, Hollandiából, Olaszországból. Ha röviden 
kell a célokról szólnom, a kreativitás, a kezdeményezőkészség, a konkrét munkatapasztalatokon 
alapuló szakmai tudás megszerzését emelném ki, vagyis mindazt, amitől a tanulás, az iskola 
produktívvá válhat. A fehérhegyi iskolával közösen készítettünk egy nemzetközi pályázatot, 
amelyben a "Külváros mint iskola" programunk részletes elképzeléseit dolgoztuk ki. Úgy gondol
juk ugyanis, hogy eltelik még nem kis idő, mire az egymásba átjárható iskolatípusok igazán 
működni fognak, s addig csak fokozódik az iskolából kimaradó, szakmát sem szerzett gyerekek 
problémája "

A programmal ismerkedő kutató így jellemzi a Pécs-Fehérhegyenmeq\r\óuW kezdeményezést:
A program létező és egyre növekvő számú fiatalt érintő problémára, a még tanköteles korban 

lévők, illetőleg a középfokú oktatásból az iskola elvégzése előtt kiesettek számára keres "neki 
való iskolát", megfelelő programot.

A probléma maga annyira ismert, hogy nem kíván külön bizonyítást: minél általánosabbá, 
tömegesebbé válik egy iskolafok, annál inkább nő azoknak a száma, akik ebbe a rendszerbe 
nem tudnak beilleszkedni, akiknek másfajta iskolára van szükségük. Kezdetben ez a kihívás 
vezetett a különböző kisegítő osztályok, iskolák létesítéséhez (amely problémára Nyugaton a 
humanizálódó és perszonalizálódó oktatás most már az integrált nevelés megoldását alkalmaz
za), a középfokú oktatás tömegessé válása pedig magával hozta a "drop out” problémát, illetőleg 
az iskolából kiesők számára a “drop out” iskolák különböző változatait.

A “drop out” probléma már ma is jelentkezik nálunk. Ugyanakkor azzal is számolnunk kell, 
hogy ha 16 éves korig egységes követelményekre épülő oktatási rendszer épül ki, akkor egyben 
ugrásszerű növekedés várható a tömegoktatásból kiesők számában. Tehát a pályázatban 
felvetett kérdés nemcsak egy aktuálisan létező probléma megoldására keres választ, hanem 
tapasztalatai hamararosan széles korben is szükségessé és hasznosíthatóakká válnak, egy 
lehetséges megvalósítható modell szintjére emelkedenek.

A “Külváros mint iskola" modellje az USA-ban illetőleg Németországban hagyományokkal és 
jó tapasztalatokkal rendelkezik. A tömeges oktatásba beilleszkedni nem tudók vagy ott ered
ménytelenül, esetleg alul teljesítők számára kínál személyükre szabott lehetőséget az iskola 
befejezésére és szakmai orientációkra, esetleg munkaköri képzésre. A programban nemcsak 
pedagógusok vesznek részt, hanem egyben a lokális társadalmat is bevonja a megoldást 
keresők, illetőleg a megoldást kínálók körébe. Ez a megközelítés kétszeresen is időszerű 
idehaza: egyrészt mint oktatási kérdés, és ezen belül az iskola humanizációjának egy alternatí
vája; másrészt viszont általánosabb társadalmi kérdés, egy lehetséges lépcsőfok a helyi közös
ségek újraerősödése, a civil társadalommá válás felé.

A program költségigényes, de még mindig sokkal olcsóbb, mint ha a diákok iskolázatlanok 
maradnának és ennek következtményeit viselnék egy életen át mind ők, mind a társadalom.

A megvalósuló iskola értékké válik az adott körzetben, mert az adott helyi társadalom, a 
lepusztuló pécsi külváros problémájára ad egy lehetséges választ. Tapasztalatai hasznosíthatók 
a közoktatásban és a szakképzésben.
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Az iskola bázissá válhat, amennyiben "a város mint iskola” típusú megoldás Magyarországon 
követőkre talál (és akár létrehozza a saját iskolahálózatát is).

BOGNÁR MÁRIA

Jenaplan -  egy humánus alternatíva
A Jenái Egyetem Magyarországon nem elsősorban Peter Petersen nevétől lett ismert szakmai 

körökben, nem az általa kifejlesztett Jena-plan, vagy Jena-terv koncepcióról; neveléstörténeti 
szempontból igazi jelentőségre azzal tett szert, hogy Pedagógiai fakultását hosszú időn át maga 
Herbart vezette. A herbarti pedagógia kísértete azóta bejárta Európát, sőt marxista kollégájánál 
sikeresebb pályát befutva, szinte az egész világ iskoláit átlengte. Ám sajátos módon az egyik 
legkövetkezetesebb '‘szelleműző” alternatíva épp a Mester által koptatott katedrán született 

A herbartiánus pedagógia igazi népszerűségét nem Herbart életében érte el, hanem jóval 
később, a múlt század utolsó évtizedeiben. Ekkor teljesedett ki teljes virágzásában az abszolu
tisztikus bürokrácia pedagógiája, a poszt-herbartiánus iskola. Ez a pedagógia, melyet Herbart 
követői, főleg Ziller és Rein (ez utóbbi Jenában) fejlesztettek ki, viharos gyorsasággal terjedt el 
a világon. Közben Herbart megfordult sírjában

A m e ta fiz ik á tó l a  b io lo g izm u s ig

Nem tudni a tiszteletreméltó Mester tiltakozott volna-e tanai korszerűsítése ellen, ám annyi 
bizonyos, hogy követői látványos módon konvertálták pedagógiáját egy, az eredetitől gyökere
sen eltérő filozófiai paradigmába.

Az eredeti herbarti pedagógiát két oszlop tartotta: az etika és a pszichológia; míg az előző a 
nevelés céljait tűzte ki, addig az utóbbi a módszereket volt hivatott szolgáltatni. A poszt-herbar
tiánus pedagógia e két meghatározó eleme nem változott, ám néhol jelentős hangsúlyeltolódá
sokat tapasztalhatunk: az amerikai herbartiánusok szinte száműzték az ideologikus morálfilozó
fiát mesterük elméletének továbbfejlesztésekor. Mindenütt nagy szerepet kapott azonban a 
pszichológia, s a valódi nagy episztemológiai csúsztatás ezen a területen következett be.

Az eredeti herbarti elméletben ugyanis a pszichológia alapvetően spekulatív kategóriaként 
jelent meg; ez nem is lehetett másként az 1830-as években. Maga Herbart szögezi le A 
pedagógia alapvetése című munkájában, hogy a pszichológia a metafizika által helyesen 
értelmezett tapasztalatból’ indul ki. így válik sajátos egységgé Herbart filozófiájában a tapasz
talatra építő gyakorlati filozófia’ és a metafizikai spekulációra alapozott pszichológia. Ez a 
rendszer a múlt század végére, de különösképp a XX. század első felére olyan gellert kapott a 
kontextuális jelentést adó pedagógiai ’discours’ változásától, hogy szinte önmaga ellentétébe 
csapott. Ekkorra ugyanis, főleg az amerikai Herbart-követők csapatában, a filozófia nem gyakor
lati kategóriaként értelmeződött (s épp ezért az etika a rendszerből szinte el is tűnt), viszont annál 
inkább azzá vált a pszichológia Miközben a herbarti pszichológia rendszere és az arra épülő 
pedagógiai paradigma látszólag keveset változott, a szavak kicserélése nélkül egy új episztemo
lógiai paradigma fejlődött ki.

A múlt század végétől kezdődően ugyanis egyre inkább a mai értelemben vett (tehát empiri
kus) természettudományos azaz kísérleti alapúvá váló pszichológiában az érvényes ismeret a 
kontrollált körülmények között szerzett, statisztikailag összesített objektív adat lett. A pszicholó
giának a metafizikai értelmezésből a modern természettudományos értelmezésbe való átmenete 
lényegi változásokat hozott a pedagógia számára is. Míg ugyanis egy metafizikus episztemoló
giai keretben a pszichológia filozófiai kérdésként értelmeződve akár eltérő paradigmákat is 
elindíthatott (attól függően, hogy mi volt a kiválasztott filozófia), addig a természettudományos 
alapra átállított pszichológia egységes értelmezési keretet biztosított: ha a természettudomány 
törvényei igazak a világon mindenütt, vallástól, filozófiától függetlenül, akkor az arra épített 
pszichológia törvényei is igazak mindenhol, s kultúrafuggetlenek. A kultúrafüggetlen pszicholó
giára épített pedagógia pedig szintén kezdett kontextus-függetlenné válni, s a poszt-herbartiánus 
századfordulós konzervatív pedagógia nem véletlenül hozta létre a világ fejlett pszichológiát 
használó országaiban azt az iskolát, amely praktikusan nézve egyforma, mternacionális éthoszt 
hordozott. A világ pedagógusai egyesültek!

Ám az individuum, a különbözőség tagadása és háttérbeszorítása, a Gauss-gorbére alapozott 
pedagógia megteremtette önmaga ellentétét; s ott, ahol a Herbart-követők talán legkevésbé

103



SZEMLE

számítottak rá: Jenában. A Herbartot az egyetem Pedagógiai Fakultásán felváltó, a szellemi 
örökséget talán túlontúl is vállaló (a követők örök tragédiája ez) Rein olyan pedagógiai rendszert 
épített ki a Jenái Egyetem kísérleti iskolájában, amely az abszolutisztikus bürokrácia pedagógiai 
dance macabr&\a volt. A tanórák, tantárgyak, szaktanárok és évfolyamok ma ismert rendszere 
tökéletesedett itt. A fejlesztés, a tökéletesedés nagy paradoxona azonban az, hogy sikere esetén 
szűkülnek a továbblépés lehetőségei, a paradigma a tökéletesség egy szintjén bezárul; Rein 
után már nem volt lehetőség a folytatásra. Az új paradigmát pedig, mint a tudományok törté
netében annyiszor, a régiek abszolút tagadása indította el.

P e te r P etersen, a  p e d a g ó g ia i a n tik risz tu s

A minden addigi dogmát tagadó új paradigmát a német progresszív pedagógiai mozgalom egy 
akkorra már ismert és sikeres tekintélye, Peter Petersen indította iskolai gyakorlati útjára 
1924-ben, Rein pár excellence szétvert egyetemi gyakorló iskolájában (Petersen működését 
ugyanis azzal kezdte, hogy az iskola lecsavarozott padjait felszedette és egyszemélyes ülőalkal
matosságokká alakíttatta). A gyakorlat és elmélet együtt haladt: Petersen jénai terve (a Jena- 
plan) a padok szétszedésével együtt az analitikus, az egyéniség alázatát hirdető, a nyíltan és 
bevallottan tekintélyelvű és az embert alapjaiban csak mechanikus kognitív teljesítményeiben 
mérő (Stumpfsinnige können mcht tugendhaft sein -  a hülyék nem lehetnek erényesek, vallotta 
Herbart) herbartiánus pedagógiának negatív lenyomatát állította követendőnek. Sajátos kísérlet 
lehetett ez, szinte az az érzése a ma olvasójának, hogy Petersen ’digitalizálta’ Herbartot és 
követőit és az összes ’igent’ ’nemmé’, az összes nemet’ pedig ’igenné’ változtatva kapta meg az 
új iskola tervét.

A nagy forradalmi újítás egyetlen mondatban is összefoglalható, amelyet ha ideírunk, bizony 
csalódottan húzhatja el száját a mai olvasó: Az iskolában a legfőként a gyerekkel kell törődnünk
-  állította Petersen Sajátos grimasza a sorsnak, hogy ezzel ma szinte minden tradicionális és 
alternatív pedagógiát művelő kolléga egyetért, a tétel közhellyé vált. Az első világháborút követő 
években azonban Freinet, Stemer, vagy épp Petersen ilyen jellegű kijelentései olyan kontextus
ban hangzottak el, amelyben a formális képzetek, a sokoldalú műveltség és a pedagógiai 
tekintély voltak a kulcsszavak. A porosz-német filozófiai hagyomány a szellem elsőbbségét 
hirdetve a megismeréstől, a tudástól kívánt eljutni a cselekvéshez. Mivel a gyermek alapvetően 
más módon viselkedik, a pedagógia célja az olyan módszerek felmutatása, amelyek a helyes 
irányba terelik az állati szabadosságot, amelyek megtörik az ösztön uralmát és az erkölcs 
uralmával váltják fel. A szabadság ebben a gondolatkörben az ónként vállalt korlátozást jelentet
te, mely korlátok a már morális lénytől, a felnőttől jönnek. Ezzel a háttérrel Petersen gyermek
központúságra felhívó mondata éles kontrasztokkal világít.

Gyakorlati szempontból a herbartizmus teljes tagadása azt jelentette, hogy Petersen jénai 
iskolájában a hagyományosan gyönyörű elméleti konstrukciókat felvonultató taxonómikus tan
terveket teljesen eltörölték. Az oktatás szinte teljesen individualizált formájúvá vált és a mai 
holland Jena-plan iskolákban a tanterv nem a munka kezdete (mit fognak majd a gyerekek 
csinálni, ha ...), hanem valójában annak eredménye (ezt csináltam). A tartalom milyenségét a 
tevékenység típusai, a pedagógus invenciója és a gyerekek érdeklődése határozza meg. Míg a 
tradicionális pedagógia kultúraközvetítő vehemenciával támad a gyerek szellemére, addig Pe
tersen, más progresszív kortársaihoz hasonlatosan, nem közvetíteni akar, hanem mindent meg 
akar tenni annak érdekében, hogy a gyerekek megismerhessék a körülöttük levő világot úgy, 
azzal, olyan módon és ütemben, ahogy az nekik a leginkább megfelel. A tanulásban való partneri 
részvételt a projektszervezésű, holisztikus megközelítésű programok biztosítják.

A Jena-plan alapvető jellegzetessége, hogy négy tevékenységmezőbe sorolja az iskolai életet 
A négy területet olyannak tekinthetjük, amely valmilyen módon minden mai modern kultúrában 
jól felismerhető, elkülöníthető és szükséges.

1. A kommunikációd Jena-plan iskolákban egy olyan speciális formát jelent, amelyet beszél
gető körnek lehetne fordítani. A beszélgető kor rendkívül szigorú szabályok között működő, a 
diskurzus képességét fejlesztő forma, melyben a szabályok mindenkire, a pedagógusra is 
egyaránt vonatkoznak, s ahol felnőtt és gyerek egyenlő. A beszélgető körök sokszor és rövid 
ideig tartanak, adott, vagy szabadonválasztott témáról. Természetesen nem azt jelenti ez, hogy 
kommunikációs fejlesztés más formában nincs, de a diszkusszió képességét itt emelik magas 
szintűre.

2. A munka az elsajátításra (nem közvetítésre!) épülő tanulás (nem tanítás!) életkoronként 
eltérő megnyilvánulású tevékenysége. A tanulás Petersen iskolájában a cselekvés általi tapasz
talatszerzés, elsajátítás aktusára alapult.

3. A já téka  tradicionális iskolában igen sok problémát okoz, eredendően hedonisztikus, tehát
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ösztönalapú, azaz alacsonyabbrendű tevékenység. Petersen állítása, amely szerint a játék része 
a gyerek (és a felnőtt) életének, talán soha nem volt igazabb mint ma, amikor a tanulók sok 
esetben több időt töltenek az iskolában, mint szüleik a munkahelyükön, vagy akár tanáraik 
ugyanabban az intézményben. A játék a Jena-plan iskolában megjelenik a tanulásban is, de a 
játéktevékenység nem édes mázzal bevont pirula, nem annak álcázott feladat. A játék Petersen 
iskoláiban a pedagógiai hátsó szándék nélküli, örömteli és ’haszontalan’ dolog.

4. Az ünnep életünk egy olyan eleme, amely a kunyhótól a kastélyig mindenütt megtalálható 
s mégis egyre inkább hiányzik. A Jena-plan iskolákban az ünnep az együttlét és magunk 
tiszteletének rítusa, a közösség-élmény forrása és eredménye. Egy olyan végletekig individuali
záló pedagógiában, mint a Jena-plan, az ünnep hangsúlyossága adja meg az egyén és a 
közösség egyensúlyát.

A négy tevékenységi terület egy speciális csoportszervezési elv szerint általában három iskolai 
fokozatban ismétlődik. A peterseni tagadás egyik sarokköve volt ugyanis a herbartiánus osztály
struktúra kikezdése is. A Jena-plan iskolákban életkorheterogén csoportok működnek, általában 
a kicsik csoportja 6-7-8 éveseket, a középső 9-10-11 éveseket, a haladóké pedig 12-13-14 
éveseket foglalkoztat. Az életkorheterogén csoportok szervezését több okból lehet indokoltnak 
tartani. Egyrészt a gyerekek eltérő ütemű fejlődéséből következő pedagógiai problémák köny- 
nyebben kezelhetők, másrészt olyasvalamit is megtanulnak így a gyerekek, amit homogén 
életkorú csoportban nem biztos: ez pedig a kisebbekkel, a gyengébbekkel való együttmunkálko- 
dás érzelmi és szociális tanulást igénylő készségei. A csoportok évről évre dinamikusan változ
nak, hiszen elmennek a nagyok’ és jönnek a ’kicsik’, de ugyanakkor stabilak is, hiszen a nagyobb 
rész a csoportban marad.

A Jena-plan pedagógia, bár német földön született, igazából érdekes módon Hollandiában 
futott be nagy karriert az elmúlt évtizedekben; a holland Jena-plan Társaságnak több mint 200 
iskola tagja. Magyarországon is először két éve, a Pécsi Pedagógiai Nyári Egyetemen hallhattak 
először holland előadóktól az érdeklődők a nálunk szinte teljesen ismeretlen pedagógiáról. Az 
akkori tréningre készítette a holland Jena-plan Társaság koordinátora, Kees Booth német és 
angol nyelvű tanulmányokból készült ’olvasókönyvét’, melyet magyarul is kiadott az Iskolafejlesz
tési Alapítvány és az OKI Iskolafejlesztési Központja "Jena-plan iskolák Hollandiában” címmel.

%

HORVÁTH ATTILA

Lelki egészségtan
A marxizmusra hangolt korszak osztályfőnöki óráira elrendelt tematika az átnevelés szolgála

tában állott. Ironikus fintora a sorsnak és a nyelvnek (vagy a Gondviselés akarata), hogy a 
nevelésnek elkötelezett tanár szabotálta az utasítás (vö. Tanterv és utasítás) végrehajtását. Az 
Iskolakultúrában fel-felbukkan egy-egy magányos és hősies kísérlet az igazi erkölcstannak a 
tiltás éveiben történt átmentéséről, de persze olvashatunk arról is, mennyire hiányzik oktatásunk
ból a személyiség javát szolgáló, önmagunkra és embertársainkra irányuló (erkölcs)tan.

Kezünkben -  a hírek szerint bővülő -  Lelki egészségtan című sorozat első három kötete:
I. A szeretetről (írta és összeállította: Zsíros Lajosné), 8-9 éves tanulóknak;
II. Én és a világ (H. Nagy Valéria), 9-10 éveseknek;
III. Ajellem értékei és hibái (Polinger Mária), 10-11 éveseknek.
Szögezzük le rögtön: kellenek ezek a füzetek, s értékesek ezek a füzetek.
Az első kötet a szereteten alapuló viszonyokat tudatosítja a kisgyeremekben. Szeretet a 

szűkebb és a tágabb értelemben vett családban, más emberi kapcsolatokban, a játékban mint a 
világhoz és a társakhoz kötő viszonyban, s végül a természet iránt -  ezek a nagyobb egységek 
A második kötet a választott (pl. barátság) és a döntésünktől független (pl. iskolai) kapcsolatokat, 
az alkalmazkodást állítja a középpontba, de már magasabb szinten is vizsgálja az egyént, hiszen 
a vázolt kört átemeli az önvizsgálat, az öntudat, az önértékelés működésébe, s így már beszélhet 
boldogságról, bűnről, lelkiismeretről. A harmadik kötet a lelkiismeret fényében a pozitív erkölcsi 
döntésre tud ösztönözni. így esik szó (ellentéteikkel együtt) az igazságról, a bátorságról, a 
tiszteletről, az önzetlenségről, a tulajdon tiszteletéről, a szorgalomról, a becsületről és a felelős
ségről.

A füzetek a módszert is elénk tárják. Adott egy helyzet, melynek elvonatkoztatását, értelme
zését a tanári kérdések, a beszélgetés, netán disputa, az egyéni állásfoglalások, tehát a közös 
gondolkodás adják. De ne gondoljunk abszolút egyértelmű, didaktikusán beállított helyzetekre!
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A füzetek “szerzői” közt ott találjuk Jézust és Tolsztojt, Szent Pált és Saint-Exupéryt, Petőfit és 
Aranyt. Aiszoposzt és Dicekenst, Áprilyt és Tamásit; Andersent és De Amicist, Mórát és Lázár 
Ervint; “illusztrátorai" közt pedig Giottót és Picassót, Munkácsyt, Kovács Margitot stb. Igen; 
értékről csak értékek felmutatásával lehet szólni. S (lehet, hogy másképp, de) az értékre a 
kisgyermek is fogékony: ha a lelki egészségtan-órákon a tanár a tanulót társnak tekinti, e könyv 
segítségével nyert ügye van. (Éppen ezért nem tudjuk elfogadni a fejezetek végén álló, bekere- 
zett “tanulságok", összefoglalások -  nem érvényét -  helyét a füzetekben.)

Befejezésül még egy kérdés, melynek Rónay László is hangot adott az Új Emberben (1991. 
december 15.). Ha az emberi jelenségről, szeretetről, lelkiismeretről beszélünk, megelégedhe- 
tünk-e a földi dimezióval? Bár a sorozat a "nemzeti alaptanterv második fogalmazványának a 
figyelembevételével"' készült, mégis érdemes lett volna legalább jelezni, hogy számosán, tanu
lóink közül is (!), a szeretet végső értelmezését Isten szeretetében látják, keresik és találják meg

Lelki egészségtan. Honffy Kiadó, Budapest, 1992.

LAMI PÁL

A közösségépítő játékok élménye
Ezúttal egy rendhagyó írás következik. Egy 17 éves gimnazista lány: Mohi Emese (a 
budapesti Táncsics Mihály Gimnázium harmadikos tanulója) beszéli e l barcelonai élmé
nyeit, ahol 1991 novemberében hazánk unagykövetekéntn vett részt az Európai Ifjúsági 
Parlament munkájában. Itt a tényleges munkát megelőzően alkalma volt átélni, hogy 
miként alakították k i a különböző nemzetiségű, egymásnak tökéletesen idegen, 16-18 
éves fiatalok között az egyénekre odafigyelő, az egymás iránti bizalmon és felelősségen 
alakuló valódi csoportszellemet. Az e célból alkalmazott ún. 'közösségépítő já tékokn 
többsége nálunk is ismert. Leírásuk megjelent kölönbözőgyűjteményekben, és alkalmazá
sukra is rendszeresen sor kerül tréningeken, drámajátékok alkalmával. Amiért mégis 
fontosnak tartjuk a diáklány beszámolóját, az magának az élménynek a leírása. Annak a 
hatásmechanizmusnak az érzékelhetővé válása, amely az ő sajátmagához és a csoport
hoz való viszonyát, illetve a csoport dinamikájának alakulását befolyásolja. A pedagógu
sok, akik gyakran kerülnek olyan helyzetbe, hogy -  olykor véletlenszerűen összeverődő -  
gyerekcsoportokkal foglalkozzanak, nagy hasznát vehetik ezeknek az élményeknek. Az 
írás Lux Ambrus Mohi Emesével készített interjúja alapján készült.

Valamennyien egyszerre: november 1-én érkeztünk meg Barcelonába. Akkor még nem 
nagyon beszélgettünk, csak mosolyogtunk egymásra Megszerveződtek a 13 tagú bizottságok, 
de egy-egy bizottságba nem juthatott több ugyanabból az országból. Angolul vagy németül 
valamennyire mindenki beszélt, úgyhogy szót tudtunk érteni egymással. Azután beültettek 
bennünket egy autóbuszba és elindultunk a Pireneusokba. Itt kaptunk szállást. Egy szobába 
hatan kerültünk, de az első este nagyon rossz volt...

A következő reggel összegyűlt mindenki, idegesek és várakozók voltunk. Mindenki tudta, hogy 
most majd jobban meg kell ismernünk egymást. Minden bizottság kapott egy felnőtt vezetőt. A 
mi 13 fős csoportunk élére a dán llen került. Ezek a vezetők jól képzett pedagógusok voltak, akik 
már többször vettek részt ilyen rendezvényen. Jól értettek az emberek nyelvén, jól tudtak 
kommunikálni, jól ismerték a gyerekek természetét, mint ez a játékokon is kiderült. Minden 
bizottságban volt egy-egy szóvivő is, általában 19 éves gyerekek, akik szintén részt vettek már 
előző gyűléseken. A mi szóvivőnket Petr-nek hívták, és Prágából érkezett.

Először mindenkinek adtak egy előre elkészített címkét a nevével és az országával, amit ki 
kellett tennünk a ruhánkra Ez nagyon jó volt, mert nem kellett azt mondanunk, hogy "hé, te... 
izé...!" Ez is hozzásegített ahhoz, hogy jó légkör alakulhasson ki.

Felmentünk busszal a hegyekbe Az első feladat az volt, hogy -  mint llen mondta -  10 perc 
alatt megtanuljuk egymás nevét. Ez úgy történt, hogy valaki mondta a saját nevét, majd a 
következő a sajátját, az előzőt és megint a sajátját, a rákövetkező a sajátja után az előző kettőét 
és megint a sajátját. így mentünk korbe kétszer, és máris tudtuk valamennyi társunk nevét.

Azután jött az első -  elég veszélyes -  játék. Összekötöttük egymást kötelekkel, és felmásztunk 
együtt egy magas vízmosáson. Mindenkinek kellett egyszer elsőnek, egyszer utolsónak lennie
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így mindenki megérezte, hogy mit jelent vezetni és mit jelent vezetve lenni. Hiszen voltak itt 
nagyon buzgó gyerekek, akik mindig vezetni akartak, és nagyon visszahúzódók is, akik képtele
nek voltak kapcsolatokat kialakítani az emberekkel. Én korábban eléggé visszahúzódó voltam, 
és féltem önállóan megcsinálni valamit. De itt teljesen elmúlt a félelmem, már nem remegett a 
hangom, amikor új emberekkel beszéltem. Amikor, lejöttünk a vízmosáson, mindenki nagyon 
vigyázott a másikra.

Ezután jött a "dió" című játék. Szorosan körbeálltunk, mindenki betette a j<pbb kezét a körbe és 
megfogta valakinek a jobb kezét, majd a bal kezével valakinek a bal kezét. Úgy kellett kialakítani 
a kört, hogy közbe ne engedjük el egymás kezét. Eleinte úgy szorította valaki a kezem, hogy 
rossz érzés volt, de azután ez elmúlt. Es kezdett valóban kialakulni valami csapatszellem, mert 
figyelmeztettük egynmást, hogy “itt bújj át”, vagy “itt emeld át a lábadat". Közel kellett menni 
egymáshoz, megérinteni egymást. A végén kialakult egy “dió”: a nagy körben egy kis kör, tehát 
csak félmunkát végeztünk, de mégis volt a játéknak eredménye.

Azután mindegyikünk kapott egy hegymászó felszerelést, és egyenként fel kellett másznunk 
egy majdnem teljesen függőleges sziklafalon.

Erről a feladatról már korábban hallottam, és már előre féltem tőle, de mire idáig jutottunk, 
teljesen elmúlt a félelmem. Sőt nagyon élveztem a sziklamászást. Voltak ott hivatásos hegymá
szók is, ők fogták a kötelet. Korábban féltem kérdezni, ha nem értettem valamit, de itt rá voltam 
kényszerítve, hiszen nem akartam rossz helyre lépni. Ez a játék arra is jó volt, hogy az ember 
egyedül lehetett, és egy kicsit elült a fejében a zsongás, volt ideje egy kicsit elgondolkodni azon, 
hogy milyen hatások is érték. A szikla tetején volt egy drótkötélpálya, és az átvitt minket egy 
másik sziklacsúcsra. Oda hozták nekünk az ebédet.

Körbe ültünk. Akkor azt mondta llen, hogy most már mindenkinek van valami képe a többiek- 
ről. Lehet, hogy olyan is van, aki nem rokonszenves. Menjen tehát oda mindenki egyvalakihez, 
akit jobban meg akar valamiért ismerni, és beszélgessen vele. Volt ott egy görög gyerek, akin 
láttam, hogy nagyon félénk, fél, hogy elutasítják a közeledését. Hiszen én is ilyen voltam1 
Odamentem hozzá, mondtam neki, hogy beszélgessünk. Azt is mondtam, hogy láttam: egész 
nap nem szólt senkihez Először nagyon megijedt, és megkérdezte, hogy miért pontosan őt 
választottam. Mondtam, hogy tudom, mit érez, hiszen én is ilyeneket szoktam érezni. Elkezdtünk 
beszélgetni egymással... Mindenki talált párt, és csak egy valakiről tudok, aki azért ment oda a 
másikhoz, mert nem találta őt rokonszenvesnek.

Ezután bizalomerősítő játékokat játszottunk. Szorosan körbe álltunk úgy, hogy a vállamk 
összeértek. Egy gyerek középre állt, és merev testtel lassan eldőlt valamilyen irányba. Akik ott 
álltak, azoknak tovább kellett őt lökni. Azután U alakba álltunk fel, egy valaki az alakzat szájába 
állt, háttal a többieknek, és mereven, mint egy deszka, hátradőlt. A többiek pedig elkapták. A 
végén ezt úgy kellett csinálni, hogy egy egy méter magas hordóról kellett leesni, úgy kapták el 
az embert a többiek. Ezután egy valaki még be is feküdt a leeső ember alá. Eleinte féltünk, de 
azután én már egyáltalán nem is féltem, olyan vakon bíztam a társaimban...

Ezután jött az a játék, ami nekem különösen jó érzés volt. Párokat alkottunk, kaptunk egy 
fekete kendőt, és az egyikünk bekötötte vele a szemét. Úgy kellett eljutnunk a kitűzött célhoz, 
hogy a félúton az egyikünk vezetett, azután cseréltünk. Ez nem volt veszélytelen, mert közben 
át kellett kelnünk egy patakon, és felmásznunk egy elég meredek sziklafalon. De olyan jó volt, 
mert fogtam a társam kezét! És amikor ő azt mondta a pataknál, hogy most ugorjak, akkor 
ugrottam át a kis sziklákra, és csodálkoztam, hogy hogyan is tudtam ezt megcsinálni. És azután 
a sziklafalat is megmásztuk együtt Mi voltunk a legjobb páros, mert mi bíztunk a legjobban a 
másikban.

Nagyon feloldódtunk...
Másnap játszottuk a pókháló játékot. Ennek az a lényege, hogy két oszlop között kifeszítettek 

egymástól 50 centire két párhuzamos kötelet csipőmagasságban, majd másik kettőt ugyanígy, 
az első két kötélre merőlegesen. így keletkezett egy szűk négyzetalakú nyílás, egy ember, ha 
nagyon összehúzta magát, éppen hogy átfért. A csoport az egyik oldalra állt, és a feladat szerint 
mindenkinek át kellett bújnia a nyíláson, úgy, hogy nem lehetett a kötélhez érni. A csoport csak 
akkor volt kész, ha ez mindenkinek sikerült. Ha valaki elrontotta, mindenkinek elölről kellett 
kezdeni az egészet. Egyszer már majdnem sikerült, de valaki elrontotta. Ez a gyerek nagyon 
lehangolt volt. Hiszen csak egy pillanatra hagyott ki, és máris tönkretette az egész csoport 
munkáját. De nem bántottuk, inkább vigasztaltuk. A vezetőnk is mondta, hogy ez mindenkivel 
megtörténhet. Azután megint majdnem sikerült, amikor az egyik gyerek hajtincse hozzáért a 
kötélhez, llen azt mondta, hogy vegyük úgy, mintha ez nem történt volna meg, és fejezzük be. 
De a csapat egyöntetűen azt mondta, hogy meg kell rendesen csinálnunk. Kértünk öt perc 
pihenőt, mert nagyon fáradtak voltunk. Elengedtük magunkat egy kicsit, utána nagyon koncent
ráltunk, és akkor végre sikerült is. Mennek közben el kellett mennie, de elhitte nekünk, hogy 
megcsináltuk, és olyan büszke volt ránk, hogy csuda.
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Estére minden csapat rendezett egy színielőadást, mi csináltunk paródiákat. Például az 
olaszokról és az angolokról a futballmeccseken, az olaszok hűtlenségéről, meg a németekről, 
akik ebéd közben hangoskodtak. Senki sem sértődött meg... Egy nagy mezőn gyűltünk össze, 
és mindenki előadta, amivel készült...

Azután visszamentünk Barcelonába. A kormányzósági palotában volt a következő napon a 
megnyitó, ahol minden nagykövet mondott egy beszédet. Én voltam a magyar nagykövet. A 
beszédem után mindenki odajött és gratulált...

JEGYZET

Hasonló játékok leírása található -  többek között -  Gabnai Katalin: Drámajátékok gyermekeknek, 
fiataloknak, felnőtteknek (Tankönyvkiadó, Budapest, 1987.) című könyvében, valamint Bagdy 
Emőke -  Telkes József Személyiségfejlesztő módszerek az iskolában (Tankönyvkiadó, Buda
pest, 1988 ) című kötetében.

MOHI EMESE

Szociológiai vizsgálatok 
pedagógiai előnyei

Két évtizeddel ezelőtt tanítványaim közreműködésével empirikus, szociológiai, pszicholó
g ia i vizsgálatokat kezdtem meg. Az elemzések egy része a tanulók életmódjára, a tanulást 
motiváló tényezőkre, másik része Hajdúszoboszlón és Hajdú-Bihar Megye más települé
sen élő háztartások gazdálkodására, fogyasztására irányult.

Most csupán arról szólok, hogy az utóbbi szociológiai vizsgálatok milyen pedagógiai előnyök
kel párosultak.

A felmérések előtt mindig ismertettem a diákokkal a vizsgálat céljait, a kérdőívek kérdéseinek 
összeállítási módját és az egyes kérdésekkel kapcsolatban felmerülő esetleges gondokat. Ezen 
foglalkozásokon és a felmérés során szinte munkatársi kapcsolat alakult ki a diákokkal, akik 
minden gátlás nélkül közölték gondjaikat. Ez a légkör a tanórák hatékonyságát is javította, és így 
életszerűbben közelítették meg a tanulók a tananyagot, nem okozott nekik gondot, hogy példák
kal támasszanak alá egyes összefüggéseket. A gyakorlati példák ugyanakkor jobban lehetővé 
tették az általánosításokat is. Ezen induktív módszer különösen jól hasznosítható közgazdaság- 
tan órákon.

Amikor a tanulók a kérdőíveket elvitték a különböző életvitelű háztartásokhoz, akkor sok 
egyéni sorssal találkoztak, ezáltal bővült életismeretük és ezzel sok kérdést "szállítottak" az 
iskolába is.

Az elmúlt években sokszor tapasztaltam, hogy a szociológiai vizsgálatokban dolgozó tanulók 
kérdezési kultúrája lényegesen jobb, mint azon diákoké, akik ilyen munkát nem végeznek.

A felmérést készítő tanítványaim saját családi helyzetüket reálisabban képesek megítélni, mert 
azt megalapzottabban tudják összehasonlítani más családokéval. Az ilyen tevékenységnek 
fontos eredménye az is, hogy fejlődik a diákok empátiaképessége, formálódik személyiségük.

A felméréseknek igen lényeges pedagógiai előnye az is, hogy az ismeretek új területeit addig 
nem ismert új módszerekkel közelítik meg a diákok. Az új ismeretek elvezethetnek a témákhoz 
kapcsolódó szakkönyvek iránti érdeklődéshez, majd azok elolvasásához is. Érdemes azonban 
megjegyezni azt is, hogy a tanárnak nem célszerű direkt módszerrel felhívni az érdeklődő diák 
figyelmét a könyv elolvasására, ehelyett jobb a szakkönyv néhány érdekes mondanivalóját 
ismertetni a diákkal. Az elmúlt években tapasztaltam azt is, hogy a diákok tehetségének olyan 
területei is kibontakoznak az ilyen munkák során, amelyek korábban ismeretlenek voltak.

A tanulókkal együtt végzett szociológiai vizsgálatok igen alkalmasak a tudás fontosságának 
közvetlen bizonyítására is. Ehhez azonban a felmérés eredményét látni kell a tanulóknak és 
tapasztalniuk kell a vizsgálat hasznosságát is. Ezt támasztja alá a legutóbbi empirikus vizsgálat 
is, amelyet az Agrárgazdasági Kutatóintézet megbízásából készítettem. Tanulóim igen nagy 
örömmel hallgatták a rádió ismertetését az empirikus elemzésről, és az érettségi előtt álló 
diákjaim közül 21 tanuló úgy nyilatkozott, hogy az érettségi vizsga után is szívesen bekapcsoló
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dik különböző szociológiai felmérésekbe.
Az ilyen munkával a diákok megízlelik a szociológiai elemzés szépségeit is, és ezzel új 

tudományág csíráit "csempésszük” be a tantárgyak közé, illeve a tantárgyak ismereteit bővítjük.
A szociológiai felmérés igen nagy előnye az is, hogy elősegíti a kreatív gondolkodást, hiszen 

ugyanazon kérdésre a háztartások sokféleképpen válaszolnak. A számtalan válasz fejleszti a 
tanulók képzelőerejét, az oldalirányú illetve a horizontális gondolkodást. Erre pedig igen nagy 
szükség van, mert a tantárgyak többsége az analitikus gondolkodásra, az egyetlen válaszra épül.

TAKÁCS IMRE

/ Országos osztályfőnöki konferencia
Szombathely, 1992. április 12-15.

Az elm últ év szeptemberében kezdeményezték a Vas megyei Pedagógiai Intézet munka
társai, hogy szervezzünk közösen országos konferrenciát az osztályfőnöki tevékenység 
témakörében. M ivel a problémakört m i is időszerűnek tartottuk, örömmel fogadtuk a 
kezdeményezést.

A té m a vá la sz tá s  in d o k lá sa

Az osztályfőnöki tevékenység aktuális helyzetéről, problémáiról már csak azért is fontos volt 
beszélni, mert az elmúlt három esztendőben szinte egyáltalán nem esett szó róla Pedig ez a 
hagyományos funkció -  a rendszerváltás következtében -  a pedagógiai elmélet, de különösen 
a pedagógiai gyakorlat számára számos -  részben akut, részben pedig újszerű -  problémát vet 
fel.

Mivel meggyőződésünk, hogy az osztályfőnöki munka kérdésköre, az erre történő felkészítés 
szerves része a “pedagógusmesterség” elméleti és gyakorlati tudnivalói elsajátításának, e 
témával csatlakoztunk a képzéssel és továbbképzéssel ilyen értelemben foglalkozó Csokonai 
programhoz.

A re n d e zvé n y  c é lja

Elsősorban az volt, hogy alkalmat adjunk kollégáinknak elméleti szakembereknek az osztály- 
főnöki funkcióról alkotott véleményük megismerésére, részesei lehessenek a kapcsolódó vitá
nak, bemutathassák, kicserélhessék tapasztalataikat, felvethessék problémáikat, kételyeiket. 
Reméljük -  és ez a reményünk a sikeres rendezvényt követően meg is erősödött, -  hogy a 
konferencia első állomása lesz egy, a témakörrel kapcsolatos rendezvénysorozatnak, ösztönzi 
regionális pedagógiai műhelyek kialakulását, segíti a pedagógia elméleti szakemberei és a 
gyakorló pedagógusok közötti folyamatos konzultáció hatékony formáinak a kiépülését.

A ko n fe re n c ia  e lő ké szíté se

Az aktuális helyzet megismerése érdekében közvéleménykutatást végeztünk avval kapcsolat
ban, hogy milyen feladatok hárulnak az osztályfőnökökre jelenleg, és mely feladatok ellátására 
lennének hivatottak optimális esetben. A körkérdésekre adott válaszok egyik nagyon lényeges 
tanulsága az, hogy az osztályfőnököket még mindig “agyonnyomja" az adminisztrációs teendők 
tömege, a szervezési feladatok. Ugyanakkor egyre áttekinthetetlenebbek a feléjük irányuló 
követelmények a gyerekek és szülők részéről Általában rendkívül túlterheltnek érzik magukat, 
szűknek érzik az osztállyal való foglalkozásra szánható időkeretet, és hiányolják nevelőmunká
jukban a biztosabb vonatkoztatási pontokat, a fogódzókat. A leglényegesebb -  ma is aktuális -  
teendőiknek a közösségfejlesztést, a szülőkkel való kapcsolattartást, az egyes gyerekekkel való 
személyre szóló törődést tartják.
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A ko n fe re n c ia  p ro g ra m ja

Az első napon plenáris ülésre került sor. Szabó László (igazgató, Vas Megyei Pedagógiai 
Intézet) és SzekszárdiFerencné(OKI Iskolafejlesztési Központ) megnyitója után LorándFerenc, 
az OKI Iskolafejlesztési Központ tudományos tanácsadója tartott előadást az osztályfőnöki |
tevékenység szabadságáról és meghatározottságáról, kiemelve az ilyen irányú felkészültség, 
professzionalizmus döntő szerepét változó és ellentmondásokkal terhes korunkban. Pál Tamás 
iskolaszociológus a diákok érdekképviseletéről és érdekérvényesítéséről beszélt, s felhívta a 
figyelmet az osztályfőnökök felelősségére diákjaik autonóm állampolgárrá nevelésében. Dobos 
Krisztina helyettes államtitkár rövid előadása a közoktatás új szabályozásáról, a diákok, tanárok 
és szülők közötti kapcsolat néhány problémájáról szólt, Mihály Ottó, az Iskolafejlesztési Központ 
igazgatója pedig az osztályfőnöknek az iskola humanizációjában történő szerepvállalását taglal
ta.

A TrencsényiLászló (az OKI Iskolafejlesztési Központ tudományos tanácsadója) vezetésével 
lezajló pódiumbeszélgetésnek már a címe ("Az adminisztártortól a lelki vezetőig”) is érzékelteti, 
hogy ezúttal az osztályfőnöki szerep különböző változatairól disputáltak a résztvevők A meghí
vottak: Barlai Katalin (a budapesti Bárczi Géza Általános Iskola igazgatója), BagiÁdám né (a 
szegedi Csongor téri Általános Iskola igazgatója), Horn György (az Alternatív Közgazgasági 
Gimnázium pedagógiai vezetője), és Lentel Magdolna (a Lauder Javne Zsidó Közösségi Iskola 
osztályfőnöke) rendkívül izgalmas vitát folytattak -  többek között -  arról, hogy mi a jelentősége 
ma az osztályközösségnek, szükség van-e egyáltalán osztályfőnökre, ki miben látja az osztály
főnök kompetenciáját, ki hogyan boldogul bizonyos (például a gyerekek miatt a kollégák között 
kialakuló) konfliktusokkal. A pódiumbeszélgetés anyaga rendkívül jó indíttatást adott a következő 
napok programjaihoz. Este beszélgetni lehetett még a napközben felmerülő problémákról, illetve 
ismerkedni bizonyos helyi pedagógiai, osztályfőnöki programokkal.

A második nap délelőttjén bevált módszereket, kipróbált és működő pedagógiai programokat 
ismerhettek meg a résztvevők, forgószínpadszerűen. Bemutatásra került a lelki egészségtan 
programcsomagja (Honffy Pá/,\\\e\ve a A ^/^A házaspár közvetítésével), az Embertan tantárgy 
(KamarásIstván), az Egyesült Államokból adaptált egészségnevelési program (SzöllösiZsuzsa), 
a jelenismereti foglalkozássorozat (Szabó Ildikó), a Konfliktuspedagógiai Alapítvány keretében 
végzett tevékenység (Ratkayné Király Emőke). Ezeken kívül szó esett a Gordon-módszer 
(Padányi Zsolt né) e s a drámapedagógia (Váradi István) iskolai alkalmazásának problémaköréről 
(demonstrációval és videobemutatóval egybekötve), valamint [G abnai Katalin közvetítésével) a 
népi kultúrában (kulturális gyökereinkben) rejlő nevelési lehetőségekről. Sor került még (Horváth
H. Attila) az Iskolafejlesztési Alapítvány ALTERN sorozatának bemutatására E sorozat 4 
darabjaként jelent meg, célzottan az osztályfőnöki konferenciára, az "Osztálytükörtől a falfirká
kig” című módszergyűjtemény, amely (nemcsak) az osztályfőnökökhöz kíván szólni, s a gyakor
latban kipróbált és bevált technikákat, eljárásokat tartalmaz.

Szatmári Kálmán és felesége beszámolt a harmadik alkalommal megrendezendő debreceni 
osztályfőnöki ankétről. Ezen belül kapcsolatfejlesztő önismereti, valamint problémamegbeszélő 
dramatikus játékokról, tanulásmódszertani ismeretekről, értékfeltáró stratégiákról hallhattak az 
érdeklődők.

Délután kétszer öt szekcióban folyt tovább a munka. Az 1. szekció a pedagógusképzés 
problémakörével foglalkozott, s meg kísérelte körüljárni azt a kérdést, hogy vajon tanulható, 
tanítható-e a “pedagógusmesterség” [SallaiÉva, tanársegéd, Veszprémi Egyetem). A pedagó
gus személyiséggel mint nélkülözhetetlen munkaeszközzel foglalkozott a 2. szekció (Gabnai 
Katalin, MKM). A 3. szekció (Galicza János vezetésével) az osztályfőnöki szerep időszerű 
tartalmát kísérelte meg kijelölni. Az osztályfőnök és a hitoktató kapcsolatának buktatóit próbálták 
felszínre hozni a 4. szekcióban ( Török Iván pszichológus, ELTE). Az 5 szekció ( Trencsényi 
László vezetésével) az osztályfőnök kompetenciáival, illetve e kompetenciák határaival foglalko
zott két konkrét eset elemzése kapcsán. A 6 szekció -  az osztályt mint a szociális tanulás 
szinterét tekintve -  beszélgetett az osztályfőnök szerepéről a gyerekek szocializációjában 
(Kereszty Zsuzsa). A 7. [B arla i Katalin által vezetett) szekció pedig az osztályfőnök társadalmi 
környezettel, hangsúlyosan a szülőkkel kialakult kapcsolatával foglalkozott Az osztályfőnöknek 
az iskolai konfliktusokban játszott szerepéről esett szó a 8. szekcióban [SzekszárdiFerencné,
OKI IFK), ahol megkísérelték a jellegzetes konfliktushelyzeteket, illetve ezek lehetséges okait 
összegyűjteni. A [Szabó Ildikó %ZQZ\o\bQ\s% vezette) 9 szekció azt a rendkívül aktuális problémát 
járta körül, hogy milyen módon dolgozhatók fel a társadalmi aktualitások az osztályban. S végül 
a 10 szekció résztvevői a nyolcosztályos gimnázium sajátos osztályfőnöki problémáiról beszél
tek [Brenyó Mihály igazgató, Bányai Júlia Gimnázium, Kecskemét).

Este a Vas Megyei Pedagógiai Intézet által szervezett fogadás színesítette, tette bensősége
sebbé a programot
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A konferencia harmadik, (záró) napján a szekcióvezetők számoltak be az adott munkacsoport
ban történtekről, és úgy határoztak, hogy a közel 300 résztvevő nevében üzenetet fogalmaznak 
meg az illetékesekhez, mindenekelőtt a Közoktatási és Művelődési Minisztérium érintett vezető
ihez.

A  ko n fe re n c ia  üzene te  a z  ille té ke se kh e z  (e ls ő  foga lm azásban)

Az osztályfőnöki funkcióra a mai magyar iskolában szükség van főként azért, mert az ezt ellátó 
pedagógus -  hagyományosan -  szinte egyetlen letéteményese mindazon teendőknek, amelyek 
a szűkebben vett “neveléssel" kapcsolatosak. Amíg tehát nem találunk más, hathatósabb 
megoldásokat, ehhez a munkakörhöz ragaszkodunk. Hogy azonban ez a szerepkör működőké
pes legyen, tisztázni kell pontos tartalmát, biztosítani a szükséges feltételeket, valamint a 
pedagógusképzésbe és továbbképzésbe beépíteni mindazokat a garanciákat, amelyek a nélkü
lözhetetlen személyi és szakmai feltételeket szavatolják.

Az osztályfőnök hagyományos szerepkörének tartalma:
-  a gondjaira bízott tanulócsoport felelős pedagógiai vezetőjeként adminisztrál (osztálynaplót 

vezet, anykönyvet ír, bizonyítványt tölt ki stb.), közvetít az iskolavezetés, a testület és az osztály 
között, szervezési feladatokat lát el, felel az érvényes házirend betartásáért;

-  osztályfőnöki órát tart (az iskola helyi nevelési programjához alkalmazkodva, esetleg egyéni 
programot készítve);

-  az egyes tanulókkal személyre szólóan törődik, kapcsolatot tart a szüleikkel, a gyerekvéde
lem során megelőző tevékenységet lát el, olykor családvédelmi feladatokra vállalkozik, elsődle
ges szocializációs hátrányokat kompenzál;

-  fejleszti -  a ma már nem mereven zárt -  tanulócsoportot, az osztály szocializációs terepként 
is használja, törődik a csoportban felmerülő konfliktusokkal;

-  segíti osztálya tanulóit -  gyakran ellentmondásos -  élményeik feldolgozásában, felmerülő 
problémáik megoldásában.

Mint ebből a szűkre szabott felsorolásból is kitűnik, a feladatok köre végtelen. Érdemi 
ellátásukra esély sincsen, ha nem biztosítottak a kellő feltételek. Ide sorolható a szükséges 
órakeret (idő) biztosítása. A heti egy osztályfőnöki óra szinte semmire sem elég. Megoldást 
jelenthetne plusz heti 2-3 óra, amelyet az adott osztályfőnök szabadon tölthetne ki a szükséges 
tartalommal. Egyes iskolák élnek a differenciált osztályfőnöki pótlék lehetőségével, de általános 
tapasztalat, hogy e feladatkör megbecsültsége -  mind erkölcsi, mind anyagi tekintetben -  
rendkívül alacsony szintű. Ezen mielőbb változtatni kell.

Kulcskérdés az osztályfőnöki tevékenységre történő felkészítés. Véleményünk szerint az 
osztályfőnökség a pedagógusszerep egy változata, tehát a pedagógusmesterségre történő 
felkészítés egyben az osztályfőnöki munkára való felkészítést is jelenti.

Ezért is kell mielőbb behatóan foglalkozni a pedagógusképzés megújításával. A tanárképzés
nek a tudósképzésről történő megígért leválasztása sok problémát kiküszöböl majd. De minden
képpen át kell gondolni, hogy

-  mit tartalmaz az új, korszerű, gyakorlatra orientált, de igényes elméleti felkészülést feltéte
lező pedagógia,

-  kik tanítják majd ezt,
-  milyen módon valósul meg a gyakorlati képzés
A konferencia résztvevői felvetették, hogy milyen nagyon lényeges az iskolát jól ismerő, 

felkészült gyakorló szakemberek bevonása a képzésbe. Ez nagyrészt akadályozza a jelenlegi 
vezető tanárok felháborítóan alacsony tiszteletdija. (Itt hívom fel a figyelmet arra a közismert 
tényre, hogy a felsőoktatásban dolgozók bére általában botrányosan alacsony, s ez nyilván 
visszahat a minőségre is.)

Fontosnak tartjuk a kiscsoportos formák preferálását a frontális előadások rovására.
Lényeges lenne, hogy a hallgatók módot kapjanak az alternatív pedagógiák megismerésére.
Megfogalmazódott egy olyan javaslat is, hogy jó lenne, ha a pályakezdők egy gyakornoki év 

(próbaidő) után kapnának csak végleges kinevezést az adott iskolában.
Kulcskérdés a posztgraduális képzés problémája. Nagyon nagy szükség lenne arra, hogy a 

"pedagógusmesterség”, mint szakmaiság, a gyakorló pedagógusok prefesszionalizmusának 
biztosítása a nevelés területén megfelelő helyet és tekintélyt élvezzen a posztgraduális képzés 
rendszerében. Javasolták továbbá, hogy ezt ne csupán felsőoktatási intézmények, hanem olyan 
szakmai műhelyek is szervezhessék, amelyek megfelelnek a minőségi követelményeknek. A 
képzésben való résztvétel, bizonyos kurzusok elvégzése tükröződjék az érintett pedagógus 
minősítésében, erkölcsi -  nem utolsó sorban -  anyagi elismertségében.

E területen kialakulóban vannak a piaci viszonyok, elsősorban ami a kínálatot illeti. Sajnos,
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pedagógusberkekben a fizetőképes kereslet csökken, hiába van tehát érdeklődés bizonyos 
tanfolyamok, tréningek iránt, ha ezt egyre kevesebb -  arra érdemes, az iránt érdeklődő -  
pedagógus tudja megfizetni. Elengedhetetlen tehát, hogy az iskoláknak, esetleg egyes pedagó
gusoknak rendelkezésükre álljon olyan pénzügyi keret, amelynek terhére -  esetleg kredit-rend- 
szerben -  vehetnének részt a szakmai felkészültségüket biztosító foglalkozásokon.

Az eddig felsoroltak (is) hozzájárulnak ahhoz, hogy a pedagógus legfontosabb munkaeszkö
zét: a személyiségét valóban hatékonyan használhassa diákjai javára. Elképzelhetetlen, hogy 
egzisztenciális gondokkal küszködő, agyonhajszolt, nem önhibájukból szükülő látókörű pedagó
gusok valóban hiteles és autonóm személyiségként funkcionáljanak. Az ő mentálhigiénés álla
potuk, emberi méltóságuk, testi egészségük nélkül nincs esély hatékony nevelésre. S ha ezek 
megteremtésének feltételeit nem tudjuk biztosítani, nem lesz jogunk tőlük követelni. A rájuk 
zúduló feladatok tömege, a súlyosbodó felelősség, a növekvő követelmények nem engedik meg, 
hogy továbbra is csupán jó ösztöneikre, a gyerekek iránti szeretetükre, kötelesség- és hivatás- 
tudatukra épüljön a köznevelés.

Budapest, 1992. április 24.

OKI ISKOLAFEJLESZTÉSI KÖZPONT

Többféle fiúk vannak...
M O ST- TV1

A MOST koraesti magazinja még több időt, hosszabb kifutást érdemel, hogy méltányosan 
tárgyalni lehessen -  de tüzetes elemzése. Oláh Gábor és Zsuzsa munkálkodásának megmére
tése nem maradhat el: így is, a változás igézetében (és monotóniájában) született, tizenévesek
nek szóló műsor hangütésével, nyelvhasználatával, kedélyével (és alakuló modorosságaival) 
biztos ponttá válhat a hazai -  egyelőre -  kaotikus televíziózásban.

Két januári interjúja felejthetetlen marad, ezért okvetlenül kiemelendő. Gyöngyszemek, mond
hatni, osztályfőnöki vagy főiskolai pedagódiai gyakorlatok témái lehetnek. Az első főszereplője: 
szakácsipari tanuló. Kedves arcú, szelíd gyerek, jó kifejezőkészséggel. A sztárkacérságú ripor
terleányzó kérdései -  mint a többi beszélgetésben is -  nagy szórásban helyezkednek el a cél 
körül. Több -  a megkérdezett számára is érdektelen -  hangzik el belőlük feleslegesen, míg aztán 
egyik-másik diadalmasan célba jut, akkor viszont ámulunk-bámulunk.

Van célod? -  így a kérdés. “Igen, mindig tűzök ki magam elé megvalósítandó célokat. Most 
szeretnék megpályázni egy másfél éves hollandiai továbbképzést. Kemény lesz, nem lehet 
közben hazajönni, de végig akarom csinálni" -  hangzik a válasz. “És mi akarsz lenni? Mester- 
szakács?" -  “Nagy ember, de nem szakácsművész, inkább tulajdonos (kiemelés B. K ).”

Csak a régi, zsigeremkbe ivódott reflexek miatt kapjuk fel a fejünket, a rossz hagyományok s 
a mostani “kaparj kurta” cinizmus láttán érezzük elsőre visszásnak a hallottakat. Ez a fiú nem 
úgy kezdte a mondatot, hogy egy szállodalánc vagy étterem-komplexum igazgató-tulajdonosa 
akar lenni, lehetőleg már holnap délelőtt, nem. Előbb Hollandiában akar tanulni, aztán ki tudja, 
még hol, nem az új idők szelével sodortatva, hanem többszázéves európai mesterlegény-ván- 
dorlást felidézve, okosan folytatva Ehhez képest már felesleges erőltetés kiszedni belőle, van-e 
barátnője, s ha nem (mert nincs, láthatólag, már legalábbis felnőtt szemmel láthatólag erre még 
nincs is szüksége, az érzékek még szunnyadoznak s a divatárral meg nem akar haladni, zártabb 
típus), miért nem. De hát ezt még a kamasz-riporterek nem érzékelik, ennek az életkornak nem 
erőssége az empátia -  bemutattak mégis, ügyesen felfedezve, egy friss, vérbeli, klasszikus, 
talán neves dinasztia-alapító kapitalistát.

Másik remek alany az időnként már publikáló Lengyel Gellért kamasz-költő volt. Dorottya, a 
riporterleány egy szót sem vesztegetett e csírácskák minősítésére: elfogadja “A különc" feleimmel 
illetett, halálvágyó, gátlásos legény költőségét. Megint hosszabb levezetés tárgya lehetne: mi az, 
amit érdemes lenne megtudni és mi az, amit végül is megtudhatunk erről a mísz, egyelőre -  
természetesen -  nárcisztikus kamaszról, akinek viszont nyilvánvalóan vannak valódi sérülései 
is, de ezek egy cicásan magát mórikáló leányzó előtt soha nem fognak feltárulni.

Talán szerkesztői didaxis is rejlik itt? Két véglet a magát tudatosan képző illetve magát 
szándékosan elhagyó kamasz egymás utáni megmutatása? S igaz: hangot, képet, teret mind 
kettőnek kapnia kell

BUDAI KATALIN
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Uj közismereti kémiatankönyv
Chemistry in the community

Az elmúlt ötven év kémiai felfedezései óriási hatást gyakoroltak mind a gazdasági, mind a 
politikai életre. Ezért egyre erősödik az a törekvés, hjgy valamennyi ember olyan naprakész 
kémiatudással rendelkezzék, amely segíti a világban való eligazodást. Az Egyesült Államokban 
az Amerikai Kémiai Társaság kezdeményezésére számos ilyen irányú próbálkozás történt, ezek 
közül az egyik a "Chemistry in the Community” című tankönyv.

A könyv közép-, főiskolai és egyetemi tanárok, ipari szakemberek és politikusok közreműkö
désével készült. Átdolgozott kiadását 1988 óta használják. Olyan középiskolások számára 
íródott, akik nem természettudományos pályára készülnek. A Chemistry in the Community nyolc 
leckéből áll, melyek középpontjában egy-egy, a kémiával összefüggésben levő technikai kérdés 
szerepel.

A leckék címei:
Víz szükségletünk ellátása 
A kémiai erőforrások megóvása 
Kőolaj: felhasználni vagy elégetni?
Élelmiszerek vizsgálata 
A nukleáris kémia világunkban 
A levegő kémiája 
A kémia és az egészség 
A vegyipar: ígéret és kihívás
A nyolc lecke tartalmazza azokat a fő fogalmakat, alapvető szellemi és laboratóriumi tevékeny

ségeket, melyek egy egyéves kurzus alatt elsajátíthatók (bizonyos alapismeretek birtokában).
A könyv kerettörténete egy képzeletbeli városban, Riverwoodban játszódik. Az olvasó is e 

város polgárává válik gondolatban. Újságcikkeken keresztül értesül a városban felmerülő gon
dokról -  víz- és levegőszennyezés, élelmiszertermelés, nyersanyagforrások, egészségvédelem 
stb. Megismerkedik ezen témák kémiai hátterével, laboratóriumi gyakorlatokat végez, plakátokat 
és beszámolókat készít a város többi lakójának tájékoztatására.

A könyv szerzői nem törekednek olyan nagy elméleti anyag bemutatására mint a magyar 
tankönyvek. Sokkal inkább a gyakorlati ismereteket helyezik előtérbe. Nem vesznek el bonyolult 
kémiai elméletek ismertetésében, csak annyi elméleti anyagot közölnek, ami a folyamatok 
megértéséhez feltétlenül szükséges. Mégis olyan átfogó képet kaphat a tanuló a kémiáról, amely 
kerek egész, a mindennapi életre épül és cselekvésre ösztönöz.

A Chemistry in the Community című könyv nemcsak a diákok szempontjából kiváló kezdemé
nyezés, hanem a tanár munkáját is nagyon megkönnyíti. A hozzátartozó tanári kézikönyv szinte 
minden segítséget megad, ami a kémia tanításához kell:

-  számadatok, táblázatok
-  forrásmunkák -  újságcikkek, könyvek, videofilmek, számítógépes programok beszerzési 

lehetősége
-  ajánlott ütemterv a tanár számára
-  tesztfeladatok
-  esszéírás
Az ajánlott ütemterv még ismeretlen a magyar kémiatanárok számára. Jelentősége abban áll, 

hogy a tanárnak nem kell a tanmenettel és óravázlattal bíbelődnie, mert ebben szinte percre 
pontosan kidolgozott mindkettő. A tanár ettől, természetesen, ha akar eltérhet, ha viszont igényli 
az ilyenfajta segítséget, akkor rendelkezésére áll. Az adminisztrációs munkákat mindenesetre 
jelentősen csökkenti. Szimpatikus az is, hogy a tanári kézikönyvben egy értékelőlap is található. 
Ezen a tanár 1-től 5-ig osztályozhatja a tankönyv és a tanári kézikönyv valamennyi részletét, a 
tartalomjegyzéktől az illusztrációkon át a szójegyzékig. A szerzők így folyamatosan visszajelzé
seket kapnak a gyakorlati alkalmazás tapasztalatairól.

Ez a könyv koncepcióját, jellegét tekintve eltér a Magyarországon jelenleg használt középis
kolái kémiatankonyvektől. De gyakorlatiassága és igényessége miatt -  úgy gondolom -  helye 
van a gimnáziumi és szakközépiskolai oktatásban egyaránt A magyar viszonyokhoz igazítva 
kiválóan lehetne alkalmazni a szakközépiskolák egyéves kémiaoktatásában és a 6 illetve 8 
osztályos gimnáziumokban is. Ezeken kívül az angol nyelven történő kémiaoktatásnak is alapját 
képezheti.

Mindezek megoldása azonban még sok munkát igényel, de az erre fordítandó erőfeszítéseket
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kárpótolná az a tény, ha a kémia népszerűsödne a diákok körében és elérnénk a tudományos 
műveltség kiszélesedését!

(A most bemutatott könyv az American Chemical Society támogatásával jelent meg a Ken- 
dall/Hunt Publishing Company kiadásában.)

FEKETE ÉVA
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Pályázati felhívás
A kecskeméti Katona József Társaság és a 

Forrás Szerkesztősége szociográfiai pályáza
tot hirdet

“Rendszerváltás helyben”
címmel. A meghirdetők elsősorban olyan 

szociográfiai munkákat várnak 15-30 gépelt 
oldalon, melyek a rendszerváltás helyi (telepü
lés, intézmény stb.) problémáival, helyzetével 
foglalkoznak. A pályázók a kéziratra írják rá 
nevüket és pontos címüket. A borítékon tüntes
sék fel: Rendszerváltás helyben. Az írásokat a 
Forrás szerkesztőségének tagjaiból alakult 
zsűri bírálja el

Az arra érdemes munkákat a Forrás folya
matosan közölni fogja. Végső beküldési hatá- 
ndő:

1993. március 31.
A legjobb pályamunkákat a zsűn az alábbiak 

szerint díjazza.
I. díj: 50.000,-Ft
II. díj: 30.000,-Ft
III. díj: 20.000,- Ft
A pályázatokat az alábbi címre küldjék:

Forrás Szerkesztősége, 
6001 Kecskemét, Pf. 69.

Eredményhirdetés: 1993. április 18-án.
Katona József Társaság és 

Forrás Szerkesztősége

Az oktatásról az IFJÚSÁG 
’92 konferencián

Május 8-9-én a Parlamentben a MISZOT és 
az Ezredforduló Alapítvány kezdeményezésé
re ifjúsági konferenciát rendeztek.

Göncz Árpád köztársasági elnök nyitotta 
meg az ülésszakot, az ifjúság vészterhes hely
zetének átgondolására, javítására szólítva fel 
valamennyi érintettet. Ezt követően Gazsó Fe
renc ismertette az ifjúságkutatás legújabb 
eredményeit, hiteles képet festve a rend
szerváltás és a gazdasági-társadalmi válság 
gyerekeiről és ifjúságáról.

A kormányzat nevében Bárdos Balázs biz

tosította támogatásáról az ifjúság ügyét.
A plenáris ülést követően szekcióülésekben 

folytatódott a munka. A nyolc szekció felölelte 
a problematika teljességét, különös hangsúlyt 
kapott az ifjúsági munkanélküliség, a vállalko
zás mint esélyteremtő lehetőség; szót váltot
tak az állam szerepéről, illetve az öntevékeny 
ifjúsági mozgalmak “államképéről". Szekció 
tárgyalta a jogalkotás helyzetét -  különös te
kintettel A gyermek jogairól szóló Egyezmény 
illetve az Ifjúsági Charta normatív előírásaira. 
Szekcióülést szerveztek a rendezők az okta
tásról is Jásper András (Országos Diák Unió), 
Mihály Ottó valamint Trencsényi László elnök
letével, amelyen elsősorban a közoktatás kér
déseiről esett szó (ezúttal a felsőoktatás prob
lematikája háttérbe szorult -  nyilván a résztve
vők érdekeltsége okán is).

Az ülésszakot a szekcióülésekről elhangzott 
beszámolók (az ülés érdekközösséget kereső 
alaphangvételétől élesen elütő váratlan meg
nyilatkozás -  a kormánypártokhoz közel álló 
néhány ifjúsági szervezet protestált az ifjúsági 
szervezetek költségvetési támogatásában ille
tékes parlamenti bizottság javaslatai ellen) 
után Stumpf István, az Ezredforduló Alapít
vány elnöke foglalta össze a konferencia tanul
ságait, s hívott fel cselekvő összefogásra, 
összefogott cselekvésre.

A konferencia dokumentumai könyvalakban 
is napvilágot láttak.

Tárgyszerű, vitatkozó, ám konstruktív lég
körben zajlott le a IV. (oktatási) szekció ülése. 
Ezt elősegítette, hogy a szekció első napi 
elnöke, Mihály Ottó (pedagógus szakmai szer
vezetek bizalmából a törvénytervezet szakér
tői bizottságának tagja) naprakész információ
kat adott a tervezet szövegezésének állásáról; 
résztvevők konstruktív dialógust folytathattak 
a közoktatási tárgyak felelős személyiségével, 
Dobos Krisztina helyettes államtitkárral, aki a 
második napi ülésen vett részt.

A szekcióülés mindenek előtt állást foglalt az 
iskolarendszer “fizikai”  állapotáról. “A közokta
tási rendszer fenntartási válsága arról tanús
kodik, hogy az eljutott működőképessége szél
ső határaiig. A szétroppanás társadalmi ve
szélyei azért is nagyok, mert ennek közeljövő
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ben bekövetkező robbanási pontjai egybees
nek a magyar társadalom más szempontból is 
robbanásveszélyes helyeivel. Biztosítani kell -  
minimumprogramként -  az oktatási rendszer 
feltételeinek szintentartását, minden eszköz
zel meg kell akadályozni a rendszer összeom
lását. Ki kell dolgozni ennek optimális finanszí
rozási mechanizmusát."

A finanszírozás kérdéseiről több szó esett. 
Körvonalazódott, hogy a “finanszírozásban 
biztosítani kell azt, hogy a források egyre na
gyobb százaléka ott jelenjen meg, ahol a ráfor
dítási szükséglet jelentkezik. Ezzel párhuza
mosan -  hangsúlyozták a résztvevők -  növe
kedjen az állam egyenlőtlenségeket kiegyenlí
tő szerepe. Ezt jól kimunkált, jól ellenőrzött 
automatizmusokkal kell biztosítani!

A hagyományosan számon tartott, szóba 
jöhető egyenlőtlenségek -  területi, települési, 
etnikai helyzetek -  mellett a szekció kiemelten 
hozott szóba két helyzetet: a tanulói érdekér
vényesítés feltételeit tekintve hátrányos hely
zetet, illetve azon eseteket, melyekbe azon 
tanulók kerülnek, akik nem saját önkormány
zatuk által fenntartott iskolába járnak”.

A szekció ezt követően a “tanuló mint em
ber” kérdésköréről cserélt eszmét. Voltakép
pen két kérdéskör fogalmazódott meg. Az is
kolába való bejutás, mint az egyénhez fűződő 
jogok kérdése, illetve az iskolában való “bent- 
tartózkodás” emberi viszonyainak kérdése. Az 
első kérdéscsokorral kapcsolatban a javasla
tok a következők: maradéktalanul -  és az 
esélyek egyenlősége mellett -  érvényesülhes
sen a szabad iskolaválasztás, a lehetséges 
mértékig működhessen a szabad tanárválasz
tás is.

Fontos dolog az, hogy az iskola referencia
dokumentumként tárja nyilvánosság elé peda
gógiai programját. E programban meghirdetett 
szolgáltatások, feltételek, a bánásmód sajá
tosságai stb. eztán szerződésként működje
nek, a programtól való eltérés szerződéssze
gésként értékelődjék.

E kérdések már átvezetnek a tanulói érdek
érvényesítés, jogérvényesítés kérdésköréhez. 
A kérdés tárgyalása azért igényel bonyolult 
elemzést, mert míg a gyermeki (esetünkben a 
tanulói jogok egyetemesek, a tanulók jogérvé
nyesítési képessége életkoronként eltér. Nyil
ván ez az elemzés is belejátszott abba, hogy 
a szekció úgy foglaljon állást: a tanulói érde
kérvényesítés megannyi, az iskolák valóságá
ban kialakuló formája szabadon alakulhasson, 
a sokszínűséget, az alkalmasságra törő válto
zatosságot ne korlátozzák hatalom kijelölte 
preferenciák

Biztosítani kell, hogy működjenek az egyéni 
jogérvényesítés csatornái, kialakuljanak az 
egyesített-kollektív érdekérvényesítő szerve
zetek, testületek -  ide értve a diákönkormány
zatot, akár diákönkormányzatokat, az iskola

székben kialakuló tanuló-szülő-pedagógus- 
fenntartó dialógusszervezetet, szükség ese
tén a jegyzőhöz fordulás mechanizmusát, vég
ső esetben a bíróságot igénybevevő megol
dást. Vita alakult ki a “diákjogok szóvivőjének” 
funkcióját illetően. A mellette érvelők e tiszt 
biztonsági szerepét, nemkülönben a problé
mák összegzőjének szerepét hangsúlyozták, 
vitatói intettek az intézményesülésben rejlő 
“bumeráng-effektus” veszélyeire. Abban 
egyetértettek, hogy a diákügyekben szót eme
lő személyek közösségi-társadalmi kontrollja a 
legfontosabb.

Ezt követően “kényes" kérdésről, az iskola 
és az ideológiák kapcsolatáról esett szó, az 
iskola világnézeti semlegességének értelme
zéséről. A szekció résztvevői -  nemzedéki 
hovatartozásuktól is függetlenül -  egyetér
tettek abban, hogy az iskolában

-  az általános műveltség részeként.
-  kiterjedten és tárgyilagosan,
-  diszkrimináció nélkül adassék tájékoztatás 

(tanítás) az emberi kultúrában (különösen az 
európaiban) kialakult eszmerendszerekről.

Ugyanekkor az iskolában a meggyőzés 
szándékával áramló ideológiák képviselői a 
lelkiismereti szabadság érvényesítésével, 
presszió és erőszak kizárásával képviseljék 
ezen ideológiákat.

Szó esett egy egészen aktuális problémáról 
is, több iskola napjainkban lezajló “átalakulá
sáról”. Ezzel kapcsolatban a szekció megjegy
zi, hogy “különös -  valamennyi egyénre s 
valamennyi (létező s most alakuló) közösség
re, érdekeikre s jogaikra érdemben figyelő 
tapintattal kell kezelni az iskolák tulajdonjogá
ban bekövetkező változásokat, beleértve az 
átmeneti-átállási időszakokat

Végezetül az egyesülési jognak az iskolá
ban való érvényesüléséről esett szó -  váratla
nul szenvedélyes vitában. Egyetértés abban 
mutatkozott, hogy A gyermek jogairól szóló 
Egyezménybe foglalt egyesülési jog és az 
iskola (együttműködő partnereinek megvá
lasztásában is érvényesülő) autonómiája 
együtt képezik azt a “mágnes teret”, melyben 
a kérdést kezelni lehet. A szekcióülés résztve
vői úgy látják, hogy -  függetlenül szervezett
ségi “mutatóiktól”, a gyermek- és ifjúsági szer
vezetek válójában mind a gyermek- és ifjúsági 
világ egyenrangú civil kezdeményezései, pro
jektszerű mozgalmak. Az iskola világával leg
inkább a szabad művelődés tevékenységei
ben és tartalmaiban találkoznak. Az ajánlatos 
együttműködésnek e közös tartomány álljon a 
középpontjában. S hogy a gyermek- és ifjúsági 
szervezeteknek az iskolák céljaihoz, olykor 
eszközeihez való hasonlósága, közelsége 
mellett különbsége, különbözősége is világos 
legyen, az Ifjúság '92 tanácskozás oktatási 
szekciója kifejezésre juttatja: az iskolai tanulói 
érdekérvényesítés szerveinek, testületeinek
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szánt források semmi esetre se fordítódjanak 
gyerek- és ifjúsági szervezetek támogatására.

T.L.

Fórum az oktatásról -  
Ipolynyéken

Vajon mi vonzotta a CSEMADOK elnökét, 
titkárát, a nyitrai főiskola dékánhelyettesét, 
Bauer Edit országgyűlési képviselőt, a Szlová
kiai Magyar Pedagógusok Szövetségének fő
titkárát, az Ifjúsági Érdekvédelmi Szervezet 
titkárát Ipolynyékre, a Palóc Társaság szer
vezte Mikszáth-napok rendezvényére, a “regi
onális oktatásügyi fórumra"?

Aligha a magyarországi előadó, aki a ma
gyar oktatási törvénykezés körüli vitákat mint 
tanulási folyamatot elemezte, egy olyan alku
helyzet kialakítása körüli küzdelemként, mely 
helyzetben valamennyi, az iskolázásban érde
kelt fél -  állam, önkormányzat, helyi társada
lom, szülők és maguk a gyerekek -  egyenlő 
eséllyel juthatnak szóhoz az iskoláról szóló 
döntésekben, s aki a helyirendszer-fejleszté- 
seket, az "önfejlődő” iskolát állította közép
pontba, az Ipoly innenső partján működő “Gyü
mölcsprojekt” példáján. Aligha a szomszédos, 
salgótarjáni oktatásügyi vezető, aki “cserediá
kot”, sőt “cseretanárt” ígért egy kibontakozó 
regionalitás jegyében.

A tét ennél jóval nagyobb volt. A nagykürtösi 
járás (Veiké Krts) magyar iskolái pedagógusa
inak tanácskozása kiélezett politikai küzde
lemnek volt pódiuma. Nem csoda! Az Ipoly 
jobb partján húzódó közigazgatási egység te
rületén szenvedte el a legnagyobb veresége
ket a szlovákiai magyar iskolázás. Míg az 
1968/69. tanévben 2003, addig a tavalyiban 
745 tanuló választotta a magyar iskolát; az 
egykori 73 osztály helyett ma 33, 19 egykori 
kisiskolából 2, 6 teljes alapiskolából 3, ezen 
kívül 2 közös igazgatású iskola működik. (Ör
vendetes fordulat jele lenne, hogy ez utóbbiak
ból a csábi iskolában egy év alatt 50-ről 100-ra 
nőtt a tanulólétszám?) A drámai helyzetről 
alkotott képünk tovább komorul, ha megtudjuk: 
a 80 pedagógusnak fele elmúlt 50 éves!

A jeles kisebbségi politikusok, pártok, intéz
mények képviselői a keményedé kezű szlovák 
kormányzattal folytatott bonyolult küzdelmeikről 
szóltak, ehhez kértek támogatást a járás magyar 
pedagógusaitól. A helyzetre jellemző, hogy a 
Köztársaság területén csupán a cseh törvény 
adta az önkormányzatok kezébe az iskolát, 
Szlovákiában az állami tanügyi hivatalok szigorú 
ellenőrzést gyakorolnak (akkor is, ha például a 
szóban forgó összejövetelen nem képviseltették 
magukat). A magyar politikai erők követelése 
három pontban foglalható össze: biztosítani

-  haladéktalanul Nyitrán a magyar pedagó
gusképzést;

- főosztályi szintű irányítást, koordinációt a 
minisztériumban a magyar iskolaügynek; s vé
gül:

-  kulturális és oktatásügyi autonómiát.
Hamar kitűnt: e célok elérésben a különböző

politikai erők, szervezetek különböző taktikát 
követnek. E viták és szemrehányások hamar 
felszínre kerültek a korreferátumokat követő 
válaszok és viszontválaszok fojtott indulatá
ban. Offenzív magatartásra szólított az Együtt
élés képviselőasszonya, elpanaszolva, hogy 
míg a Maticához (a szlovák nemzeti szervezet
hez) naponta negyvenesével érkeznek pana
szos levelek, nemzeti sérelemről szóló tudósí
tások, addig a magyar pedagógusok alig ra
gadnak tollat, nem ostromolják a hivatalokat. 
A taktikai nézetkülönbség kiéleződik a peda
gógusképzés ügyében is. Utóbiak radikális 
követelése a magyar kar létrehozása Nyitrán 
(ahol egyetemi fejlődés körvonalazódik), má
sok a nemzetiségi kultúra karának hamarabb 
legitimálható keretei közt kívánnak mozgástér
hez jutni.

Ezenközben gyarapodnak a magyarországi 
kapcsolatok. Az SzMPSZ jó kapcsolatai révén 
egyre több szlovákiai magyar pedagógus jut 
hazai továbbképzéshez, tankönyvakciók is 
sorra kerültek. Pukkai László főtitkár nagy fon
tosságot tulajdonított a “népi diplomáciának", 
magyarországi magyar és szlovákiai magyar 
iskolák gazdagodó testvérkapcsolatának. 
Nem ritka már az átjáró tanuló sem, 30-ra rúg 
a határmenti palóc városok középiskoláiban 
továbbtanulók száma.

A pódium “túloldaláról” félénken megszólaló 
pedagógus kollégák -  örömömre -  visszaiga
zolták hozzászólásomnak a “gyermekközpon
tú" (progresszív) pedagógiáknak szükséges
ségéről szóló gondolatait, erősödni látszik az 
a nézet, mely szerint az “erkölcsi kötelesség" 
mellett valódi “érdekeltséget" is kell teremteni 
a magyar iskolák köré, a minőséggel verseny
re kelni, minőségi oktatással vonzani a magyar 
szülők és gyerekeik érdeklődését.

Alighanem e gondolatokra mosolygott az 
ünnepi dekorációról a 400. születésnapját ün
neplő Mester, Comenius is, s alighanem ilyen
kor pöfékelt elégedetten a tájegységi “néplé- 
leknek" máig érvényes kiváló leírója, az ugyan
csak e napokban megünnepelt (születésének 
volt 145. évfordulója) író, a helybéli Palóc 
Társaság ihlető hőse, Mikszáth Kálmán is.

T.L.

Erika Landau 
nevelésfiloziófiai hitvallása

A Magyar Pszichológiai Társaság és a Ma
gyar Tehetséggondozó Társaság vendége
ként hazánkban tartózkodó világhírű kreativis- 
ta népes közönség előtt tartott előadást Buda
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pesten -  szakmánkban szokatlan könnyed
séggel, iróniával, olykor öniróniával.

Az előadás során kifejtette “credo’ -ját. Tö
mören összefoglalva ez az alábbi:

-  Individualizálás szemben a konformizálás-
sal

-  Az ismerttől haladni a nem-ismert felé
-  A folyamat öröme s nem csupán teljesít-

mónyöröm
-  Kérdések s nem csupán tények
-  Interdiszciplinantás s nem kategóriákban 

való gondolkodás
-  Orientáció a jövőre s nem a múltba
-  Tanulás játékkal
-  Szociális s nem csupán individuális tanu

lás

Iskolapszichológia c. 
kiadványsorozat

A sorozatban az alábbi füzetek jelentek 
meg:

P. Balogh Katalin -  Szitó Imre: Az iskolapszi
chológia néhány alapkérdése; ára 30,- Ft 

Szitó Imre: A tanulási stratégiák fejlesztése; 
ára 40,- Ft

Kalamár Hajnalka: A “CAT" bemutatása és 
használati lehetőségei az iskolában; ára 30,- 
Ft

Sziszik Enka: A “JEPQ" személyiség-kérdő
ív ismertetése; ára 30,- Ft 

P Balogh Katalin: Készségfejlesztő eljárá
sok tanulási zavarokkal küzdő kisiskolások
nak, ára 40,- Ft 

Kalamár Hajnalka: Tíz alkalom -  Tanulási 
zavarok korrekciójához kapcsolódó fejlesztő 
program tapasztalatai és lehetőségei; ára 30.- 
Ft

Kreácsik Judit: A WARTEGG-TESZT bemu
tatása és iskolai alkalmazásának lehetőségei; 
ára 50,- Ft

Szitó Imre: Kommunikáció az iskolában; ára 
50,- Ft

dr. Bugán Antal -  dr. Kalamár Hajnalka -  
Vozár Anna -Homoki Zsuzsa: Csoportmódsze
rek az iskolában (Kísérletek); ára 40,- Ft 

Czvik Éva -  Sziszik Erika: Kísérleti tapasz
talatok a kompetencia fejlesztéséről; ára 40,- 
Ft

T.B. Gutkin -  M.J. Curtis (Ismerteti Balogh
B. Márton): Az iskolai konzultáció elmélete és 
technikái; ára 30,- Ft 

dr. KaJamár Hajnalka: Kreativitás és kom
munikáció-fejlesztés serdülők önismereti cso
portjában; ára 40,- Ft 

Martonné Tamás Márta: Pályaválasztás és 
szelekció

Sallay Hedvig -  Perge Judit: A szociometriái 
módszer alkalmazása alsó- és középfokú ok
tatási intézményekben; ára 50,- Ft 

Magyar Judit: Egy kiscsoportos fejlesztő

program kísérlete (Tanulási és magatartási 
gondokkal küzdő gyerekek számára); ára 
50,- Ft

Fürcht L. -  Hegyiné F. G. -  Martonné T. M.
-  Szitó I.: Tanulási készség tréning serdülők 
számára; ára 50,- Ft 

Bácskai Júlia: Kezdeti tapasztalatok “saját 
élményem* az iskolapszichológiáról; ára 50,- Ft 

Nagyné dr. Elek Eszter: A diagnosztikai és 
fejlesztő munka lehetőségei a gimnáziumban 

Gyenei Melinda: Kísérleti tapasztalatok az 
iskolai motiváció mérése terén; ára 50,- Ft 

P. Balogh Katalin: Módszerek a tanulási 
zavarok csoportos szűrésére és korrekciójára; 
ára 50,- Ft

Kalamár Hajnalka: Tanulási zavarok korrek
ciója és személyiségfejlesztés; ára: 50,- Ft 

Bácskai Júlia: Önismereti csoportok céljai és 
módszerei. Alkalmazásuk egészséges kama
szok csoportjában; ára: 50,- Ft 

Kuhn Gabriella: A beszédészlelés fejleszté
se óvodásoknál és kisiskolásoknál 

Gyarmathy Éva: Játékkatalógus; ára: 50,- Ft 
A kiadványok megvásárolhatók (naponta 8- 

12-ig, készpénzzel), illetve postán megrendel
hetők (fizetés átutalással vagy utánvéttel):

ELTE BTK Társadalom- és 
Neveléspszichológiai Tanszék 

1064 Budapest, Izabella u 46. II. 203.

Releváns tudás az iskolában
1990 óta harmadszor hívta tapasz

talatcserére az OKI Iskolafejlesztési Központja 
(társulva érdekelt szervezetekkel, intézmé
nyekkel) azokat a pedagógusokat, szakem
bereket, akik a gyakorlatias képességek, tudá
sok, intenzívebb iskolai tanítását szorgalmaz
ták. Az első, budapesti tanácskozáson első
sorban arról esett szó, hogy az iskola hitel- 
vesztésén segíthet, ha a tanulóknak releváns 
tudás megszerzésének élményét nyújtja. Ek
kor “tisztázták' azt a tantervelméleti kérdést is, 
hogy a modem technológiák ismerete és (az 
elsősorban a néphagyomány közvetítette) tra
dicionális tudások birtoklása nem alternatívák, 
hanem egymást szervesen kiegészítő művelt
ségelemek.

1991-ben drámai felhangot kapott a problé
ma: emberéletről van szó! Az iskolázásból 
kiszoruló halmozottan hátrányos helyzetű fia
talok nagy tömegének kell szinte utolsó szal
maszálként segítséget nyújtani e képzésben. 
Azóta valóságos rendszerelem lett az oktatás
ban a speciális szakiskola, a 9-10 osztály, a 
törvénytervek feletti vitának is egyik kulcskér
dése.

Mint iskolaszervezettani probléma is az ér
deklődés homlokterében áll. De pedagógiai 
problémának sem utolsó: Pedagógus kollégá
ink jelentős része fél a korosztálytól, a 14-16
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évesektől, kiktől eddigi reflexei szerint akár 
meg is szabadulhatott. Eszköztelennek érzi 
magát. Ráadásul -  gondoljunk bele! -  nem is 
“saját nevelésű deviánsait” kapja vissza, a 
9-10. osztályosok javarészt a körzeten túli 
iskolákból érkeznek. (Ma a 9-10. osztályokat 
szervező iskolák jó része anyagi szempontból 
sem érdektelen a “bértanulókkal" szemben.) A 
releváns tudások elkötelezett tanárai pedig 
éppen arra esküsznek, hogy e tudások közve
títésének szükségszerűen aktivizáló, gyakor
latias metodikája kiindulópontja lehet általáno
sabb iskolai didaktikai “forradalomnak”, para
digmaváltásnak, hiszen magától értetődő tere
pe a projektmódszernek.

Ilyen kérdésekről cseréltek eszmét és ta
pasztalatot Pécsszabolcson, a szóbanforgó 
kezdeményekben élenjáró egykori bányatele
pi iskolában, ahol ma is nyereséges az iskola
szövetkezeti mozgalom, ahol szőni és gyerek
nek maradni tanítják a cigánylányokat, ahol a 
szövetkezet megvásárolta az árván maradt 
helyi mozit, ahol az amerikai farmerszövetség 
szakértője segíti a Közoktatásfejlesztési Alap 
támogatásával kibontakozó innovációt.

Két napon át folyt az intenzív tapasz
talatcsere. Polgármester, minisztériumi főosz
tályvezető, zöld párti aktivista, iskolaigazgató, 
technika tanár, kutató, főiskolai oktató, tanító, 
középiskolai tanár, gyermekotthoni nevelő, nép
művelő, népművész és számítástechnikus 
Mözstől Tiszavasváriig, Körömtől Székesfehér
várig cserélte ki véleményét, gondjait és sikereit.

A legveszélyeztetettebbek, a középiskolá
ban tovább nem tanuló 14-16 évesek javára.

A pannonhalmi Bencés Kiadó 
kiadványaiból:

L. Pacomio -  P. Vanetti: Kis Bibliai Atlasz 
(hitoktatási segédletté minősítve)

Az Úr szolgálatának iskolája (a gimnázium 
tanárainak tanulmányaiból)

Mészáros István: A Pápai Bencés Gimnázi
um

Mészáros István: Iskola Szent Márton he
gyén

C. Balducci: Sátánizmus és rockzene
Kindelmann Győző: Betlehemi történetek 

(10 éven aluliaknak)
Megrendelhetők:

9090, Pannonhalma, Vár 1.
Tel. és fax: 96/70011

A TermészetBÚVÁR tartalmi 
törekvései

Az 1990-ben ökológiai magazinként meg
újult lap a kor követelményeinek megfelelő

környezeti kultúra kialakítását és minél széle
sebb körű meghonosítását tekinti fő hivatásá
nak. Célja az ember és a természet viszonyá
nak jobbítása, a környezetkímélő, környezet
barát életmód -  szemlélet és magatartás -  
ökológiai megalapozása és vonzóvá tétele a 
legjobb hazai hagyományok, valamint külföldi 
példák hasznosításával.

A TermészetBÚVÁR családi érdeklődés fel
keltésére és kielégítésére törekszik. Ezen belül 
megkülönböztetett figyelmet fordít a tanuló if
júság -  az általános iskolák felső tagozatosai, 
a középiskolások a pedagógusképző intéz
mények hallgatói -, továbbá a fiatalok nevelé
sében meghatározó szerepet betöltő pedagó
gusok megnyerésére. Egyebek között az is 
erre kötelezi, hogy cikkei ajánlott illetve kötele
ző irodalomként segítik az évenként ötezernyi 
tizenévest megmozgató Kitaibel Pál országos 
középiskolai biológiai tanulmányi verseny, il
letve a Hermán Ottó és a Csak egy Földünk 
van! általános iskolai vetélkedő résztvevőit.

További előrelépési lehetőséget kínál a lap 
számára, ha utat keres és talál a szomszédos 
országok magyarlakta vidékeinek oktatási in
tézményeihez.

Mindezt figyelembe véve a szerkesztőség 
olyan TermészetBÚVÁR készítésére törek
szik, amely

-  szakmailag hiteles, műfajilag változatos, 
olvasmányos cikkeket és az írott szó hatását 
megtetéző látványos illusztrációkat közöl;

-  sajátos eszközeivel pótolja a környezeti 
nevelés foghíjait, kiegészíti, élőbbé teszi a 
kötelező iskolai tananyagot;

-  egyes elemeiben és összefüggéseiben 
bemutatja a flórát, a faunát, beavat a termé
szet titkaiba;

-  szemléletes példákkal bizonyítja az ember 
és a természet szoros kapcsolatát, egymásra 
utaltságát;

-  a tőlünk földrajzilag távoli tájak és az ott 
élő emberek bemutatásával erősíti az egyete
messég, az összetartozás gondolatát;

-  a szívhez és az észhez együtt szólva 
egységes egészként jeleníti meg a hazát: be
mutatja tájait, természetes és alkotott értékeit, 
s ezzel is egyengeti megszerettetésének útját;

-  pellengérre állítja a természetet és a tele
püléseket károsító, elcsúfító szokásokat, torz 
magatartásformákat;

-  népszerűsíti a mindannyiunk érdekeit kife
jező viselkedési kultúrát és ennek legkiválóbb 
megszemélyesítőit;

-  szolgáltatásaival, ajánlásaival arra ösztö
nöz, hogy minél többen töltsék kellemesen és 
hasznosan szabadidejüket a természetben,

-  praktikus tanácsokat ad az egészséges 
életmód, táplálkozás különféle területeinek 
megismeréséhez és előnyeinek kiaknázásá
hoz;

-  ötleteket kínál a profiljába illő termé
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szetközeli hobbik műveléséhez.
A lap ezzel új életre kelti, és a mai követel

ményekkel összhangban gazdagítja legjobb 
hagyományait. Úgy válik a természetközeli 
életmód magazinjává, hogy korszerű ismere
tekkel, az összefüggések megismertetésével 
ösztönzi a környezetbarát szemlélet és cselek
vés társadalmi méretű kialakulását.

Kitaibel Pál Középiskolai 
Biológiai Tanulmányi Verseny

Az 1991/92 tanévi országos döntőben ki
emelkedő helyezést elért tanulók és felkészítő 
tanáraik:

Szakközépiskola első évfolyam
1. Fekete László (Mátészalka, Baross Lász

ló Mezőgazdasági Szakközépiskola), felk. ta
nára: Erdélyi Miklós

2. Tuba Péter (Szombathely-Olad, Hermán 
Ottó Mezőgazdasági Szakközépiskola) felk. 
tanára: Horváth Tiborné

3. Tóth Judit (Ajka, Bródy Imre Gimnázium 
és Szakközépiskola) felk. tanára: Mihályfiné 
Kovács Eszter

Szakközépiskola második évfolyam
1. Lajtos János (Szeged, Kiss Ferenc Erdé

szeti Szakközépiskola) felk. tanára: Mészáros 
Tiborné

2. Fodor János (Sopron, Roth Gyula Erdé
szeti és Faipari Szakközépiskola) felk. tanára: 
Hoczek László

3. Molnár Zsolt (Békés, Mezőgazdasági 
Szakközépiskola) felk. tanára: Lenned József

Gimnázium első évfolyam
1. Kántor Attila (Kisvárda, Bessenyei György 

Gimnázium) felk. tanára: Jakab Eleonóra
2. Nemesik János (Pannonhalma, Bencés 

Gimnázium) felk. tanára: Dr. Rékási József
3. Antunovics Balázs (Érd, Vörösmarty Gim

názium) felk. tanára: Dr. Szerényi Gábor
Gimnázium második évfolyam
1. Lukács Krisztina (Heves, Gimnázium) 

felk. tanára: Lukács Józsefné
2. Keszler Gergely (Pápa, Türr István Gim

názium) felk. tanára: Mozgai Zsolt
3. Józsa András (Szombathely, Nagy Lajos 

Gimnázium) felk. tanára: Horváth Judit

A magyar ujpar. A 
kiegyezéstől a II. 

világháborúig

A Hilscher Rezső Alapítvány támogatásával 
megjelent “egyetemi segédkönyv” kiválóan al
kalmazható a középiskolai történelemtanítás
ban is.

A kötet összeállítója, Léderer Pál öt fő részre 
bontotta könyvének anyagát. Ezek a követke
zők: Településszerkezet, városfejlődés; A né
pesség mozgásai; “Magyarok” és “nem-ma- 
gyarok”; Politikai és államigazgatási struktúra; 
Kapitalizálódik az ország...

Léderer a történeti források széles köréből 
válogatott: mintegy fele-fele arányban merített 
a korabeli (1867-1939) munkákból, illetve a 
legutóbbi 10-20 év történelmi tanulmányaiból.

A válogatás műfaji tekintetben is változatos 
képet mutat: levéltári anyagoktól (p.l. jegyző
könyvek, kérvények) kezdve, szintetizáló ta
nulmányokon keresztül, “szépirodalmi" (riport, 
szociográfia) írásokig terjed a skála. E változa
tosság révén a szerzők között éppúgy megta
láljuk a a századvég és a századelő neves 
szépíróit (Jókai, Mikszáth, Krúdy, Móra, Mó
ricz), mint a mai magyar történésznemzedékek 
különböző képviselőit (Hanák Péter, Vörös Ká
roly, Lackó Miklós, Gergely András, Gerő And
rás stb). A magyar történetírás klasszikusai 
közül képviselteti magát a kötetben pl. Fényes 
Elek (A magyar elem s ellenesei, Lakosok), 
Jászi Oszkár (A nemzetiségi sérelmek konkrét 
tartalma, A kapitalizmus és a zsidóság) és Bibó 
István (A magyar közigazgatásról).

A könyv olvasása közben különösen plasz
tikus kép rajzolódott ki e sorok írójában a 
századvég Budapestjéről, a századeleji kiván
dorlásról, a magyar zsidóságnak a tárgyalt 
időszakon belüli helyzetéről, a parasztság ál
lapotának változásairól.

A magyar ugar. A kiegyezéstől a II. világhá
borúig (Társadalomtörténeti háttérinformáci
ók) Összeállította: Léderer Pál, Bp. ELTE Szo
ciológiai Intézet Szociálpolitikai Tanszéke -  
T-Twins Kiadói ós Tipográfiai Kft. 1991, 338 
oldal (Társadalomtörténeti olvasókönyvek c. 
sorozat)

DEÁK FERENC
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Lapvég

O lyan  kerek segge, igen, ezt így mondják, olyan kerek segge, s 
rem élem , nem kerül egyetlen diák kezébe sem  ez a kartonlapra  
nyomott kis szöveg, na szóval, olyan kerek segge egyetlen igazi 
nőnek sincsen (értem  rajtuk a valóságban felmerülhető, e lénk k e 
rülő, mellénk sodródható gyengébb nem eket), mint a P layboyban  
m egm utatkozó m acskáknak. Még a Penthouse (persze jóval d rá 
gább) girljei-görljei sem veszik fel szerintem velük a versenyt. Igaz, 
az ő testükből komolyabb titkokat is elárulnak a fotók, de nem  
folytatom, már látom, hallom, s majd a főszerkesztő  is m ég... Igazán  
nem  is tudom, miért kezdtem  el ezt a szöveget, hacsak nem azért, 
mert a földön, a sógornőmtől kapott rongyszőnyegen, egy Playboy  
hever, m eglehetősen közönséges, széttárt pózban, benne látható  
épp a csepeli M ercedes, akit bugyis szűzlánynak találtak ki a rom 
lott kitalálói és /vagy halálmodernre fésült m egszüzesitői.

K érem  szépen, vegyük tudomásul, hogy a Playboy fontos. Fon
tos, mert identitásunk részét képezi. Erről végsősoron nem tehet, 
de ez mindegy. Nem  úgy persze, mint a pornófilmek, egészen  
máshogy, csak kicsit azokra em lékeztetően. Mert miről is van szó?  
Adott egy nyugati üzletember, vagy egy nyugati tanár, vagy egy  
nyugati kukaturkáló. Mi bennük a közös? Mi egyéb lehetne, mint az, 
hogy üzleti m unkájukat, tanári tevékenységüket, kukaturkálói té n y 
kedésüket bevégezvén  avagy m egszakítván, verejtékes homlokuk  
alól szem eikkel kipillantván, magukat a világ legjobb tom porainak  
lá tányosságával ju ta lm azzák. N em  csem pészáruként. Csak úgy, úri 
kedvükben. Ment a derék keleteurópai, így egyben, csörgött az ő 
fáradt nyála, lapozgatván a nyugat látványos m agazinjait, sóvárgó  
tekintettel bámult azon bennszülöttek után, akik csak úgy fizettek, 
m entek, néztek, ahányszor csak kedvük tám adt az illúzióra: a világ  
legjobb női hevernek őelőttük kiterítve. Fontos ez? N aná, hogy 
fontos. S még annál is fontosabb. A világ legjobb női nekünk is 
járnak. S zabadon . Képzeletben mi is elbánunk velük oly’ kem ényen ,  
mint am az  fe lszabadult kapitalisták, ha nem különbül. Kem ény m un
kánk végén ott kell legyen a bizonyíték. A többi már jön magától. Ha  
nem, az se olyan nagy tragédia. Mert kerek, s ha ügyesen ragadjuk  
meg a lényegét, még forog is.

ZALÁN TIBOR



KORMOS

Egyre többször olvasom a hitoktatással kapcsolatban, 
hogy a szülők struccpolitikát folytatnak: lustagságból vagy 
saját lelkiismeretükön könnyítendő nem íratják be gyer
meküket hittanra, mondván: megkérdeztük tőle és nem 
akar járni. Bezzeg -  folytatódik a példabeszéd -  hiába 
mondta a gyermek, hogy nem akar iskolába, netán matek
vagy történelemórára járni, bizony nem volt apelláta. Ez így 
igaz.

De hadd tekintsük egyelőre a hittant /&Az///^//V‘1antárgy- 
nak”.

Tehát gyermekeimet beírattam a iskolába (nóta bene az 
első nap még örömmel mentek, a második héten már 
szívesen nem jártak volna): sőt kényszerítve voltak a ma
tek-, történelem- stb. órákon való részvéteire is. Ámde 
bizony ha angol-, úszás-, kötő- vagy bábtanfolyam, népraj
zi vagy verselemző szakkör lehetőségére adott módot az 
iskola, hát -  megalkuvó módon -  tőlük kérdeztem meg; 
van-e kedvük, akarnak-e járni? Pedig tudtam ám, hogy jó 
lenne, ha nyelvet tanulnának, sportolnának ...

Hát ennyit egy átlagszülő struccpolitikának nevezett atti
tűdjéről.


